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APRESENTACAO

A convicgdo de que os problemas educacionais da América Latina estdo
envoltos numa crise multidimensional, que assume caracteristicas de permanén-
cia nos préximos anos, levou o Comité Editorial do INEP, na linha de reestru-
turagdo que vem sendo efetuada na Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
a adotar a decisao de publicar, em espanhol, trabalhos importantes de pesquisa-
dores e estudiosos latino-americanos. Com esta medida, acreditamos, todos
saem beneficiados: os hispano-americanos, que t€m assim a oportunidade de ler
estudos em seu préprio idioma, além de alargarem seu universo de informagdes,
e os brasileiros, que certamente encontrardo elementos fundamentais para a
compreenszo da realidade que tanto nos aflige nesta virada de século.

Ao iniciar estas publicagoes em espanhol, a RBEP homenageia, na pessoa
de Juan Carlos Tedesco, todos os educadores latino-americanos que buscam
uma educagio comprometida com os anseios de uma vida melhor para todos.

O EDITOR



ESTUDOS

El impacto de la crisis
en el sector educativo:
situacion actual y perspectivas futuras*

Juan C. Tedesco
Oficina Regional de Educacién de la Unesco para América Latina y el Caribe (OREALC)

Este estudo estd dividido em trés grandes segées. Na primeira parte
avalia-se o impacto da crise economica e das recentes pollticas de
ajustamento sobre a educagdo formal nos palses da América Latina. Para isso,
utilizam-se os indicadores de matrlcula e despesas educacionais, sequndo a
participacao estatal e particular; além disso, avalia-se 0 impacto da crise sobre a
qualidade do ensino, através de informagoes quantitativas e qualitativas. Na
segunda parte sao resumidos alguns postulados bdsicos das estratégias
sdcio-econémicas para sair da crise, tal como foram apresentadas por dois
organismos intergovernamentais regionais. Na terceira, sao definidas, para a
drea especificamente educacional, as principais opgées que se delineiarn para
o futuro, do ponto de vista de uma estratégia de polltica educacional
democrdtica.

Introduccion

El andlisis de la actual crisis que vive la regién, asociado estrechamente a
los debates sobre el problema de la deuda externa, se orienta fundamentalmente
a través de esquemas economicistas. La recesion, la contraccién en los ingre-
sos, el aumento de los indices de subempleo y desempleo y la discusién sobre
las alternativas alrededor de cémo pagar o no pagar la deuda, son los temas més
recurrentes en la literatura producida en estos afios.!

* El autor es responsable de la seleccién y la presentacién de los hechos contenidos en este artfculo, asf
como dc las opiniones expresadas cn ¢l mismo, las que no son, necesariamente, las de la Unesco y no

comprometen a la organizacién,

1 Un balance de los enfoques utilizados en el anflisis de la crisis y sus principales carencias puede verse
en: BITAR, Sergio. El pensamiento econémico latinoamericano ante la crisis econémica. In: EU-
RAL. Crisis y regulacién estatal: dilemas de polftica en América Latina y Europa. Buenos Aires,
Grupo Editor Latinoamericano, 1986,
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La sociedad y la politica, en cambio, han estado relativamente ausentes.
En este sentido, existe um consenso generalizado acerca de la hipétesis segiin
la cual el mayor costo del ajuste lo estarfan pagando los sectores mds pobres.
Sin embargo, también se admite que lo novedoso del impacto de la crisis es la
magnitud que ha tenido el deterioro de las condiciones de vida de algunas ca-
pas de los sectores medios y populares que habfan conseguido el acceso a ni-
veles relativamente aceptables de participacidn en los ingresos y el consumo. El
andlisis de estos aspectos del problema, ademas de enfrentar serias limitaciones
de informacién confiable, no suele otorgar un énfasis suficiente al cormplejo
proceso politico-social a través del cual se definen los ajustes en cada contexto
politico determinado. No resulta ninguna novedad, por ejemplo, sostener que, en
el marco de regimenes democriticos como los que actualmente homogeneizan
la situacién politica de la regién, existe um espacio relativamente amplio para
la expresion de demandas por parte de los diferentes sectores sociales. Si bien
estos mecanismos son muy imperfectos y la re-definicién de las alianzas y
acuerdos entre sectores es, en estos momentos, fluida y cambiante, lo cierto es
que no puede postularse la existencia de un determinismo lineal entre la situa-
cién econdmica y sus consecuencias sociales.

El andlisis del comportamiento de cada uno de los actores sociales (em-
presarios, sindicatos, Estado, etc.), de sus acuerdos y de sus enfrentamientos,
de los cambios de posicién y de la rearticulacidn de fuerzas sociales, etc., es
necesario no sélo para entender la situacién actual, sino también las exigencias
sociales y politicas de las estrategias que se definan para el futuro.

Por otra parte, el impacto social de la crisis también debe ser analizado
tomando en cuenta que antes de la crisis y como consecuencia de la aplicacién
de politicas monetaristas y neo-liberales, se produjo una serie de fenémenos en
términos de disminucién del gasto fiscal, privatizacién de actividades tradicio-
nalmente a cargo del Estado, desindustrializacidn, etc., cuyas consecuencias
fueron, en ciertos casos, mas intensas que las producidas por las politicas post-
crisis. En este sentido, obviamente, se destaca el caso de aquellos paises de la
regién donde la crisis fue concomitante con el proceso politico de transicién a
formas democraticas do gobierno que dieron lugar a lo que algunos autores de-
nominan ‘‘pacto democriético liberal-popular’2.

El anilisis especifico del impacto de la crisis en el sector educativo per-
mite apreciar estos aspectos de una manera particular. Por un lado, es preciso
recordar que la evolucién educativa de la regién se garactenzé por un conjunto
de desequilibrios anteriores a la crisis: la polarizacién de la estructura educa-

2 yéase PEREIRA, Luiz Bresser. Estado regulador y pacto democrdtico en América Latina. In: EU-
RAL. Crisis y regulacién estatal, op. cit.

10 R. bras. Est. pedag., Brasflla, 69(161):9-54, jan./abr, 1968



cional de muchos paises de la regién, donde coexisten altos porcentajes de ex-
cluidos junto a altos porcentajes de individuos que llegan a la cipula del siste-
ma; la creciente diferenciacidn interna de la oferta educativa; la escasa capaci-
dad para definir modelos curriculares y organizativos apropiados a las condi-
ciones de heterogeneidad cultural de los paises de la regién; la disociacién re-
ciente entre cultura escolar y cultura social, que produce un empobrecimiento
de ambas; la incficiencia y rigidez administrativa, etc.3.

Por el otro, las actuales condiciones de escasez de recursos y el significa-
tivo cambio que se estd produciendo en el campo de los conocimientos y de su
papel en todos los ordenes de la vida social conforman un escenario diferente al
vigente en las ultimas décadas y en el cual los distintos actores todavia no han
logrado definir con claridad sus estrategias y sus intereses.

Sobre estas bases, este trabajo intenta presentar tres tipos de reflexiones
ordenadas en capitulos sucesivos. En el primero, se intenta evaluar el impacto
en la educacion de las recientes politicas de ajuste, a través de algunos indica-
dores cuantitativos: matricula, esfuerzo estatal y privado, gasto educativo, etc.
En el segundo, se resumen los enunciados basicos de las estrategias socioeco-
némicas futuras para enfrentar y salir de la crisis. En el tercero, por fin, se in-
tentan definir — dentro del drea especifica de la educacidn — las principales op-
ciones que se presentan para el futuro.

La crisis y su impacto ¢n la educacion

La Evolucidn de la Matricula

Desde el punto de vista de la cobertura del sistema, en los ltimos afios se
aprecian fenémenos de “inercia” en aquellos segmentos ya muy expandidos (la
escolaridad primaria fundamentalmente) y cambios significativos en los seg-
mentos de reciente creacion o expansion: la pre-escolaridad y la ensefianza su-
perior.

Con respecto a la pre-escolaridad, es indudable que su expansién consti-
tuye una de las transformaciones educativas mas importantes de los tltimos
afos. Aunque la cobertura total sigue siendo baja, las tasas de crecimiento son
significativas y se han mantenido después de 1980. Segtn las informaciones

3 Laliteratura sobre estos temas es muy amplia y difundida.Una visién global, desde una perspectiva so-
cioeducativa, Proyecto Educacién y Desarrollo en f\méncn Latina y el Caribe. Informes finales, to-
mos 1, I1, [ y V. También el ndmero 21 de la Revista de la CEPAL, 1984,
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disponibles (Cuadro 1), la matricula en la ensefianza preescolar aument6 de 2,8
millones en 1975 a 6,8 millones en 1983, lo cual representa una tasa media de
crecimiento anual de 11,9%. En términos comparativos, esta tasa supera la tasa
de crecimiento de los paises en desarrollo (9,8%) y es considerablemente mayor
que la registrada en los paises desarrollados (1,5%). Con respecto a la pobla-
cién de 3-5 anos de edad, mientras la matricula de 1975 sélo representaba el
9,6% de la poblacién, en 1983 habia aumentado al 22%.

Cuadro 1-Matricula preescolar en América Latina y el Caribe -[975-1983

1975 1980 1982 1983
Matricula (000’s) 2.761 4.740 6.186 6.796
fndice (1975 = 100) 100 172 224 246

UENTE: Unesco

Las cifras globales ocultan, obviamente, importantes diferencias entre los
paises.

Al respecto, los datos del Cuadro 2 permiten apreciar que si bien el creci-
miento fue general, en algunos paises se registraron esfucrzos singularmente
intensos. Ese parece ser el caso de Bolivia, Brasil, Colombia, México, Ecuador,
Nicardgua® y Venezuela. Dicho esfuerzo, con la probable excepcién de Ecua-
dor, ha estado asociado con un fuerte aumento de la responsabilidad piiblica
en la extensién del servicio. Entre los pafses donde el crecimiento no ha sido
tan intenso y el Estado ha disminuido significativamente su participacién, se
destacan los casos de Chile y El Salvador.

4 Ep el caso de Nicaragua, es importante recordar que, adcmés_dt: existir una fut:l.‘lt: voluntad polftica
ara expandir los servicios educativos, se modificé la edad de ingreso a la educacién preescolar de 5 a

g afios de edad.
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Cuadro 2 — Porcentaje de Ia matricula preescolar en funcién de la pobla-
cion de 5 anos y porcentaje de la matricula en las instituciones privadas

9 en funcién de la |% en las institucio-
poblacion de 5 afos nes privadas
(Ano)
Pais 1975 | 1980 | UAD |[1975 [ 1980 | UAD

Argentina 72 99 30 32 |(1984)
Barbados 62 77 69 7 20 19 |[(1982)
Bolivia 27 53 70 11 11 [(1984)
Brasil 20 43 63 49 46 37 [(1983)
Colombia 14 33 36 70 62 1(1984)
Costa Rica 28 40 45 Il 13 11 ((1984)
Cuba 55 61 76 0] 0 0 [(1984)
Chile 52 72 86 21 20 43 [(1985)
Ecuador 11 21 31 35 43 44 1(1983)
El Salvador 32 32 37 13 20 25 |1(1983)
Guatemala 16 22 25 36 38 44 | (1984)
Honduras 15 27 32 16 16 15 [(1984)
Jamaica 201 208 223 18 15 |(1983)
México 27 48 96 8 11 7 1(1984)
Nicaragua 11 33 59 67 43 29 |(1984)
Panama 23 33 80 40 34 30 [ (1984)
Peni 38 46 55 27 27 29 | (1982)
Repibiica Dominicana 15 16 27 87 60 | (1983)
Suriname 141 212 59 54 |(1984)
Trnidad y Tobago 7 7 ... |(1984)
Uruguay 81 77 100 32 25 23 | (1983)
Venezuela 59 101 127 21 17 15 [ (1984)

FUENTL: Uncsco.

Con respecto a la ensefianza primaria, la situacidn, es relativamente mas
estable. Por un lado, se aprecia que el incremento de la cobertura se ha mante-
nido, aunque los ritmos de crecimiento disminuyen progresivamente, ya sea por
el alto nivel alcanzado en la mayoria de los pafses como por el descenso en las
tasas de crecimiento demografico. De acuerdo a las informaciones disponibles,

R. bras. Esl. pedag., Brasflia, 69(161):9-54, Jan./abr, 1988 13



la tasa de promedio de crecimiento anual de la matricula de la ensefianza prima-
ria fue de 3,6% entre 1970/75, de 2,9% entre 1975/80 y de 1,9% entre
1980/85.

Por otro lado, no se aprecian variaciones significativas en cuanto a la
participacion piiblica y privada. Los datos del Cuadro 3 muestran una relativa
estabilidad en este aspecto, salvo para los casos de Chile y Hait{, donde el rol
del sector privado crece significativamente, y el de Suriname donde, al contra-
rio, se aprecia una fuerte disminucién. Parece obvio, en este sentido, que el
rasgo central del comportamiento de la ensefianza primaria ha sido la perma-
nencia de sus caracteristicas principales; allf donde se produjeron cambios sig-
nificativos, parecerian estar asociados mas a decisiones politicas que a deriva-
ciones de la situacién de crisis financiera.

Cuadro 3 - Porcentaje de matricula privada en la ensenanza primdria

Porcentaje de matricula
Pafs en escuelas privadas
1975 1980 1983 1984 1985

Antigua y Barbuda 31 31
Argentina 17 19 19
Barbados 9 9 9
Bolivia 9 8 8
Brasil 13 13 13
Colombia 15 15 14 14 14
Costa Rica 4 3 3 3
Chile 18 20 27 29
Ecuador 17 16 16
El Salvador 6 7 8
Guatemala 14 14 14 13
Haitf" 43 57 58
Honduras S 5 5 5
Jamaica 5 4
México 6 5 S S
Nicaragua 13 12 13
Panam4 5 6 7 7
Peri 13 13 14
Repiiblica Dominicana 12 12 13
San Crist6bal y Nieves 15 12
Suriname 65 55
Uruguay 17 16 15
Venezuela 11 11 12 =
Islas Virgenes Britdnicas 9 9 11 25

FUENTE: Unesco.

14 R. bras. EsL pedag., Brasflia, 69(161):9-54, Jan./abf. 1988



Sin embargo, hace ya mucho tiempo que los diagnésticos sobre la ense-
nanza primaria en la regién insisten en sefialar que los problemas no se ubican
tanto cn la cobertura sino en el rendimiento interno. Al respecto, los datos dis-
ponibles confirman que, en los ltimos afios, la situacién tendié a agravarse.

De acuerdo a estimaciones de la Unesco, el nimero de repitentes consti-
tuia en 1983 ¢l 14,5% de la matricula total en las escuelas primarias de la re-
gion en su conjunto. Este porcentaje habia sido del 14,4% en 1980 y del 12,1%
en 1975. Tal como lo demuestra el cuadro siguiente, la disminucién en el por-
centaje de repitientes que se produjo entre 1970 y 1975 précticamente se detu-
vo en el periodo siguiente. En 1983, el niimero de repitientes ascendi6 a 8,5 millo-
nes, ¢n comparacion con 5,6 millones en 1970. De acuerdo a las estimaciones
de un estudio reciente, en 1980, América Latina y el Caribe era la regién con
mayor proporcién de repitientes en la escuela primaria, seguida por Africa
(14%), Asia y Oceania (9,1%) y Europa (2,5%).3

Cuadro 4 -~ Evolucién del nimero (en miles) y del porcentaje de repitien-
tes en América Latina y el Caribe

1970 1975 1980 1983

Ndmero T Numero % Nimero % Numero %

5.579 15,2 5.793 12,1 7.986 14,4 8.545 14,5

FUENTE: Unesco

Los fenémenos de repeticién y desercién prematura se concentran en los
sectores de més bajos ingresos y, muy particularmente, en las 4reas rurales. El
Cuadro 5, elaborado sobre la base de los censos de poblacién de 1970 y 1980
permite apreciar las diferencias en el perfil de escolaridad de los jovenes de 15
afios de cuatro paises de la regién, segiin su localizacién geog_réﬁca.

En la primera columna del cuadro, que refleja las magn;tusie's de la exclu-
sién del sistema (desertores en situacién de analfabetismo e Ll:lleldUOS que por
sua edad ya estan en condiciones de abandonar el sister}la sin haber.obtemd.o
ninguna instruccién), se aprecia con claridad que el fendmeno es casi exclusi-
vamente rural. A la inversa, en la cuarta columna del cuadro, que refleja la si-
tuacién més cercana a la normal, la situacién se invierte.

5 UNESCO. Evolucién mundial de la pérdida escolar en Ia ensefianza de primer grado entre 1970
y 1980. Paris, Oficina de Estadfstica, 1984,
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Cuadro 5 — Distribucién porcentual de la poblacién de 15 anos segin ni-
vel educativo y asistencia escolar, para cuatro paises de la region. * Afos

1970 y 1980
NO ASISTEN con menos] NO ASISTEN con 4to. ASISTENcon 1 a3 | ASISTEN con 4to, arada
da 4to. grado y ASIS- grado y mé&s. grados alcanzados, y més.

Pals Aflo TEN sin Instrucclén

TOTAL | Urbano| Rural [ TOTAL| Urbano| Rural { TOTAL|Urbano| Rural| TOTAL{ Urbano |Rural

BRASIL 1970 | 40,1 19,8 64,7 141 i1[5%
7

13,9 13,3 14,6 32,0 51,2 8,
1980 | 28,2 17.0 | 52,4 17,9 4

8 0
17,0 19,9 1,7 10,8 13,7 42,2 55,2 1

CHILE 1970 8,5 5,0 § 20,0 17,8 14,1 30,1 5,2 3,6 10,5 68,5 77,3 39,4
1980 2,4 1,5 6,1 3,4 9,8 28,0 1.3 0,8 3,6 82,9 87,9 62,4
ECUADOR| 1974 | 23,6 11,6 | 39,5 27,3 23,4 32,4 6,2 5,0 7.8 42,9 60,0 20,3
1982 9,0 4,0 14,3 21,4 13,8 29,4 6,8 4,5 9,1 62,8 77,6 47,2
PANAMA 1970 | 16,6 4,4 29,5 28,0 18,8 37,6 4,6 2,6 6,7 50,8 74,2 26,2
1980 6.8 2,5 11,0 | 26,6 13,7 39,2 2,0 1,2 2,8 64,6 82,7 47,0

* No esta conslderada la poblaclén que no declaré nivel educativo y/o aslstencla escolar.

FUENTE: Las cliras que slrvieron de base para e! cilculo de ostos porcentajes tuvleron como fuente 3 OMUECE 70 y,
para 1980, a cltras facllitadas por la Dlvislén de Desarrolio Soclal de CEPAL.

Si bien los datos del cuadro corresponden a 1980, no existe ningun ele-
mento de juicio que permita suponer que esta situacién haya sufrido modifica-
ciones de importancia en estos cinco anos.

Con respecto a la repeticién, la Unesco ha podido establecer, a partir de
publicaciones nacionales de 9 paises, que los indices de repeticién son noto-
riamente mas elevados en las escuelas rurales que en las urbanas, en todos los
paises considerados. Las diferencias son particularmente importantes em Ecua-
dor, Guatemala, Haiti, Paraguay y Venezuela (Cuadro 6).

Cuadro 6 — Porcentaje de repitientes segin drea rural y urbana

Porcentaje de repltientes
Matricula
Pals Afo rural (%) Escuelas Escuelas Total
rurales urbanas

Costa Rlca 1981 61 8,5 5,8 7.4
Ecuador 1980 51 121 7,0 9,7
El Salvador 1978 42 9,6 6,6 7,7
Guatemala 1984 56 18,8 12,3 15,9
Haltl 1980 54 20,5 14,5 17,8
México 1980 38 12,6 7,9 9,8
Paraguay 1978 60 16,8 10,2 ‘l'i.gJ
Uruguay 1983 13 16,1 11,0 ‘IE.2
Vensezusla® 1978 19 20,2 12,8 14,

* Sa reflare al porcentaje de reﬁrobados al final del afio escolar.
FUENTE: Unesco.

16 A. bras. Est. pedag., Brasflla, 69(161):9-54, jan./abr. 1988



De acuerdo a las mismas estimaciones, los indices de repeticién son mas
elevados en los primeros grados, salvo en los paises del Caribe angiéfono don-
de también se aprecian incrementos importantes de la repeticién en el dltimo
grado del ciclo primario.

El fracasso escolar, concentrado en los sectores populares y en los prime-
ros grados de laescuela primaria (o sea, estrechamente vinculado al aprendizaje de
la lecto-escritura), no es patrimonio exclusivo de América Latina ni ha sido
originado en la actual crisis econdémica. Sin embargo, las magnitudes que ad-
quiere en la regién y las evidencias segin las cuales dichas magnitudes est4n
aumentando indicam, en primer lugar que el fenémeno no es meramente peda-
gogico® y, en segundo lugar, que la crisis estaria provocando un marcado deterio-
ro en los factores que actian sobre la performance educativa de los nifios pro-
venientes de los sectores populares y sobre las caracterfsticas de la oferta es-
colar vinculadas con dicha performance. Dicho en otros términos, los efectos
de la crisis sobre la escuela primaria no se aprecian — al menos por ahora
— en un retroceso a nivel de la cobertura y el acceso sino en los niveles de
rendimiento de la actividad escolar.

El andlisis de la evolucién de la matricula en la ensefianza media y supe-
rior ofrece una serie de aspectos interersantes. En términos generales, es posi-
ble sostener que el ritmo de expansién de estos niveles del sistema fue muy in-
tenso hasta 1980; a partir de esa fecha comenzé a detenerse y, en algunos ca-
sos, a retroceder. Dentro de este marco general, sin embargo, existen situacio-
nes diferentes. En las graficas 1, 2 y 3, elaboradas en base a la informacién so-
bre porcentajes de estudiantes de nivel postsecundario por cada 100.000 habi-
tantes, se puede apreciar la existencia de tres tipos principales de situaciones
nacionales:

i) En primer lugar, encontramos el caso de los pafses del cono sur
donde se produjeron situaciones de estancamiento o retroceso signifi-
cativo en la participacién de la poblacién estudiantil entre 1975 y
1980, que se revierte a partir de esa fecha. La explicacién de este
comportamiento no parece estar asociada a la crisis financiera sino a
factores politicos vinculados a la vigencia y concepcién con la cual
los regimenes autoritarios encaron su accién educativa durante un
prolongado periodo de tiempo. (Gréfica 1)

6 En algunos trabajos anteriores se intent$ sistematizar el conjunto de los factores presentes en Ia pro-
duccién del fracaso escolar, mostrando la complejidad del problema y la peculiaridad de lasntuamdp
educativa de los sectores marginales, sca urbanos o rurales. Véase TEDESCO, J.C. Modelo pedagdgi-
co y fracaso escolar. Revista de la CEPAL, Santiago de Chxl.e (21):131-44, dic. 1983, y PARRA, R.
et alii. La educacién popular en América Latina. Buenos Aires, Kapelusz, 1984.
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i)

1ii)

puestas.
Estas diferentes tendencias en cuanto al comportamiento de la matricula

estuvieron acompafadas por cambios importantes desde el punto de vista del
rol del Estado y del sector privado en este 4mbito.8

En segundo lugar, encontramos el caso de un amplio conjunto de pai-
ses donde la situacién parece corresponder con las predicciones acer-
ca del impacto negativo de la crisis financiera: aumento regular hasta
1980 aproximadamente y descenso posterior. (Grifica 2)

El tercer caso, formado por Colombia, Cuba, El Salvador, México y
Repiblica Dominicana, muestra una tendencia expansiva constante
durante el periodo. En este caso, las explicaciones difieren segiin los
paises. En Colombia es probable que hayan influido los factores es-
tructurales vinculados al relativamente bajo endeudamiento externo y
el alto compromiso politico del gobierno de Betancourt simbolizado
en la consigna de “‘universidad para todos”. En México, en cambio,
pareceria que la tendencia expansiva ha continuado hasta una fecha
reciente, pero existen evidencias acerca del agotamiento de este pro-
ceso o, al menos, de la intenci6én politica de detenerlo.” Cuba tiene
una dindmica propia, al margen de las circunstancias socioeconémicas
del resto de la regién y los casos de El Salvador y Repuiblica Domini-
cana deberfan ser analizados con espeficidad. (Gréafica 3)

El Cuadro 7 presenta numericamente el resumen de las situaciones ex-

7 Véase, por ejemplo, CARPIZO, Jorge. fortaleza y debilidad de la Universidad Nacional Auténoma de

8

18

México. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, México, 15(2):105-18, 2.trim. 1985.

Al respecto, sin embargo, ¢s preciso tener en cuenta que la diferenciacién entre pdblico y privado en el
fimbito de la educacién superior es muy compleja y, en algunos casos, es meramente formal. Los sub-
sidios estatales suelen ser muy fuertes y la participacién del Estado en la vida internz de dichas institu-
ciones también. Véase LEVY, D, Universidad privada y universidad pdblica: definiciones metodolé-
gicas y estudios de casos. In: LAVADOS M., I, Universidad contemporénea; antecedentes y expe-
riencias internacionales. Santiago, C.P.U., 1980.
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Griéfica 1 ~ Educacién superior: mimero de estudiantes por 100.000 habitantes
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Gréfica 2 — Educacién superior: nimero de estudiantes por 100,000 habitantes
(situacién ir)
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Gréfica 3 — Educacién superior: nimero de estudiantes por 100.000 habitantes
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Cuadro 7 - Enseianza de tercer grado: nimero de estudiantes por
100.000 habitantes

Afios Por sexo parael
Pafs ultimo ano indicado
1975 1980 1981 1982 1983 | 1984 M F

Argentina | 2.291 | 1.741 | 1.840 | 1.890 | £.962 | 2.253 | 2.121 2.383
Barbados 938 [ 1.620 | 1.962 | 1.979 | 2.028 | 2.065 | 2.213 1.931
Bolivia 1.019 | 1.436 | 1.432 | 1.429 | 1.408 1.957 875
Brasil 1.009 | 1.162 | 1.144 | 1.132 | 1.140 1.14] 1.140
Colombia 760 | 1.053 | 1.205 | 1.245 | 1.293 | 1.348 1.397 1.299
CostaRica |[1.691 | 2.440 | 2.518 | 2.454 | 2,389 | 2.381 | 2.626 2.130
Cuba 886 | 1.559 | 1.682 | 1.751 1.939 | 2,123 | 1.929 2.324
Chile 1.448 1 1.308 | 1.325 | 1.374 | 1.526 | 1.570 | 1.828 1.317
Ecuador 2419 | 3.252 | 3.084 | 2,922 | 2.981 |3.047 | 3.680 2.408
El Salvador 683 w923 ] 1.095 we | 1244 940
Guatemala 380 736 701 | 647 637 | .. 955 312
Guyana 365 285 311 227 230 239 221
Hait{ 56 80 101 87 100 135 67
Honduras 385 700 802 842 843 798 917 678
Jamaica 470 644 656 668 659 755 565
México 934 | 1.294 | 1.354 | 1.382 | 1.425 1.822 1.028
Nicaragua 759 11273 | 1.186 | 1.108 | 1.162 | 1.002 | 1.050 954
Panam4 1.504 | 2.063 | 2.118 | 2.201 | 2.130 1.728 2.549
Paraguay 681 850 881 897 | 1.007 929
Perd 1.290 | 1.771 | 1.891 | 2.001 1.950 2.491 1.402
Reptblica
Dominicana | 900 | 1.080 | 1.105 | 1.132 | 1.155 1.281 1.026
Suriname 413 659 685 711 747 783 769 796
Trinidad

y Tobago 490 516 516 521 512 587 439
Uruguay 1.153 | 1.248 | 1.252 | 1.633 | 1.686 |2.129 | 1.935 2316
Venezuela | 1.686 | 2,044 | 2,142 | 2.199 | 2.190 2.372 2.003

Nota: A fin de mantener la comparabilidad entre los diferentes anos, los datos para Cuba
no toman en cuenta el ndmero de estudiantes inscritos en los programas de posgra-
do, puesto que esta informaci6n esta disponible para 1983 y 1984 solamente. En
1984, el ntimero de estudiantes (incluyendo ¢l posgrado) por 100.000 habitantes es
2.727. Esta nota se aplica también a los otros cuadros.

Lamentablemente, no es posible disponer de informaciones para todos !os
paises de la regién. Los cuadros 8 y 9 resumen la informacic’)n' referida a varios
paises de la regién, con la distribucién de la matricula segiin tipo de dependen-
cia. El aspecto mas llamativo lo constituye, sin duda a!guna, el hechg de que
pricticamente en todos los paises para la ensefianza media y cn Argentina, Bra-
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sil y Colombia, para la ensenanza superior, a partir de 1980 se invierten las
tendencias dominantes y el Estado aumenta su participacién en la absorcién de
la matricula. Incluso en el caso de los tres paises donde continda vigente la
disminucion del rol estatal en la ensefianza superior, es preciso considerar que
en dos de ellos el punto de partida de este descenso es significativamente alto:
México y Venezuela tienen concentrados em manos del Estado entre el 80% y
cl 85% de la matricula y las cifras absolutas revelan que — aun con disminucién
cn términos porcentuales — la cantidad de estudiantes incorporados a las institu-
ciones estatales es superior a los incorporados a los establecimientos privados.

Cuadro 8 — Distribucién porcentual de la matricula de ensenanza media,
segun dependencia administrativa — Anos 1975, 1980, 1983

PAIS Afo OFICIAL PRIVADA TOTAL
ARGENTINA 1975 69,0 31,0 100,0
1979 69,1 30,9 100,0
1985 70,7 29,3 100,0
BRASIL 1975 54,7 45,3 100,0
1980 53,5 46,5 100,0
1982 59,0 41,0 100,0
COLOMBIA 1975 51,8 48,2 100,0
1980 57,1 42,9 100,0
1983 58,8 41,2 100,0
CHILE 1975 84,2 15,8 100,0
1980 71,6 22,4 100,0
1985 62,2 37,8 100,0
MEXICO 1974 71,1 28,9 100,0
1981 80,2 19,8 100,0
1982 82,2 17,8 100,0
PERU 1975 84,0 16,0 100,0
1980 86,1 13,9 100,0
1985 86,4 13,6 100,0
VENEZUELA 1975 82,8 17,2 100,0
1980 80,2 19,8 100,0
1983 81,6 18,4 100,0

FUENTES:
Argentina - Ministério de Educacién y Cultura. Estad(sticas c;: la educaclld‘n. 1A9n70519‘g;g

— Ministério de Educacién y Justicla. Estadisti la ed
— Ministdrlo da Educagho e Cultura. Rotrato Brasll, educagio-cultura-desporto. 1970-1990.
Vol, 1: Estallslicas bésicas.
- Educacién Nacional, Estadfsticas e indlcadoros basicos del sector educativo en
o %Igllzlgrllﬂnd?97;-1 977. Niveles do bislca primarla v béslca secundaria-médla vocaclonal,
— Minlstérlo de Educaclén Naclonal. Estadfsticas de la educacién 1970-1973,

Brasil
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Cuadro 9 -

Distribucion porcentual de la matricula de ensenanza supe-

rior, segiin dependencia administrativa — Anos 1975, 1980, 1983

Total
Educacién Superior Universitaria No Universitaria
PAIS Afio
OFICIAL | PRIVADA [ OFICIAL | PRIVADA | OFICIAL | PRIVADA
ARGENTINA 1975 87,8 12,2 89,6 10,4 71,1 28,9
1979 78,3 21,7 80,9 19,1 60,8 33,2
1985 83,9 16,1 88,5 1,5 67,0 23,0
BRASIL 1977 | 35,3 64,7 62,6 37,4 | 150 | 850
1980 35,7 64,3 61,9 38,1 12,2 87,8
1983 | 41,3 58,7 65,7 3301179 82.1
COLOMBIA 1975 48,9 51,1 48,3 51,7 59,6 10,4
1980 37,1 62,9 38,6 61,4 29,0 71,0
1984 | 39,1 60,9 45,4 54,6 22,7 773
MBXICO 1974 83,0 17,0 87,5 12,5 60,4 39,6
1982 82,6 17,4 85,7 14,3 61,2 38,8
PERU 1975 70,2 29,8 71,7 28,3 63,8 36,2
1980 | 71.9 28,1 74,4 25.6 61.8 38.2
1985 | 67,9 32,1 67,7 32,3 68,7 31,3
VENEZUELA 1975 90,1 9,9 89,6 10,4 92,9 7,1
1980 | 88,4 11,6 91,1 8,9 78,0 22,0
1983 ] 83,3 16,7 86,2 13,8 75,7 24,3
FUENTES:
Argentina - Ministerio de Educacién. Estadfsticas de la educacién; 1975. 1979.
— Ministerio de Educacién y Justicia. Estadfsticas dec la educaci6én; 1985,
Brasil - OREALC/ESTADISTICAS/20. Anflisis cuantitativo del sistema de educacién
dc Brasil. Junio 1980.
— Ministerio da Educagio e Cultura. Sinopse estatfstica do ensino superior; 1978/
11979/1980. 1981/1982/1983.
Colombia — ICFES. Historia estadfstica de la educacién superior colombiana: 1960-1977.
- ICFES. Estadfsticas de Ia educacién superior; 1980. Informe I'inal 1984,
México ~ Secretaria de Educacién Publica. Estadfstica b4sica del sistema educativo nacio-
nal; 1974-1975.
— Secretaria de Educacién Pidblica. Compendio estadfstico por cntidad federa-
tiva,
Penf — Ministerio de Educacién. La educacién cn el Perd; cifras y gréficas 1969-
1978,
— Ministerio de Educacién. Estadfsticas de la educacién; 1980.
~ Ministério de Educacién. Informe nacional sobre avances y logros alcanzados
en el marco del Proyecto Principal. 1982-1985.
Venezuela  — Ministerio de Educacién. Memoria y cuenta que el Ministro de Educacién
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En sintesis, tres fenémenos se destacan como los m4s importantes saldos
del wltimo decenio educativo:

1. la expansién de la pre-escolaridad, con fuerte participacién del Estado;

2. el incremento en los indices de fracaso escolar en la escuela bdsica;

3. la diversidad de situaciones en relacién a la expansién de los niveles
superiores del sistema, donde se destaca el estancamiento o retroceso
en la mayor parte de los paises y la expansién en otros. En todos el-
los, sin embargo, el rol del Estado tiende a aumentar.

¢ Coémo interpretar estos fenémenos en el marco de la crisis?

Las respuestas parecen orientarse fundamentalmente en dos sentidos. Con
respecto a los sectores de menores ingresos, parece evidente que la crisis est4
asociada con la interrupcidn de su incorporacién a los niveles educativos medio
Yy superior y con el deterioro considerable de sus posibilidades de aprovecha-
miento de las oportunidades de estudio mds elementales. Con respecto a los
sectores medios, el impacto de la crisis revela una variedad mas compleja de
fenomenos. Por un lado, parece evidente que se estarfa produciendo una modi-
ficacién en el comportamiento de las demandas de estos sectores hacia el Esta-
do y en la permeabilidad de éste para satisfacerlas. El ciclo preescolar y la en-
sefianza media y superior son, como se sabe, ciclos ocupados por los estratos
sociales medios.?

La expansién de la cobertura y el incremento de la responsabilidad del
Estado, en consecuencia, estarian satisfaciendo demandas de aquellas capas de
los sectores medios que no tienen o han perdido capacidad para asumir priva-
damente los costos de este servicio.

Lamentablemente, las informaciones disponibles no permiten avanzar de-
masiado en el andlisis de estos fenémenos. Sin embargo, y a titulo de hipdétesis
de trabajo que deberian ser exploradas a través de estudios empiricos més espe-
cificos, podria sostenerse que el aumento de la responsabilidad del Estado en
los servicios educativos dirigidos a las capas medias estaria asociado también a
un proceso de intensificacién de la diferenciacién interna de los servicios edu-

9 Esta informacién, reiteradamente probada para el caso de la enseflanza media :sup_)cnor,.deberfa ser in-
vestigada con mayor profundidad para el caso del preescolar. Al respecto, si bien la informaci6n es
fragmentaria y poco sistemftica, las escasas evidencias disponibles confirman que la'precsaqlan.dad es
un fenémeno predominante o exclusivamente urbano y, desde el punto de vista social, su difusién si-
gue la I6gica tradicional de la expansi6n educativa: primero incorpora a los sectores sociales medios y
altos y, cuando ese proceso se agota, comienza la incorporaci6n de los sectores populares. Estas mis-

mas evidencias ponen la manifiesto que buena parte de las acciones destinadas a expandir la pre-esco-

laridad en los sectores populares — marginales urbanos o rurales — corresponden a iniciativas de coo-
peracién internacional. En este sentido, la contmuz_icxdn de estas acciones se caracteriza por su vulne-
rabilidad y por las escasas posibilidades de expansién. Dichas evidencias se basan en los mformu_na-
cionales elaborados en ¢l marco del Proyecto Principal de Educacién para América Latina y el Caribe.

25

R. bras. Esl. padag., Brasfla, 69(161):9-54, Jan./abr. 1988




cativos: los servicios del Estado estarian asumiendo caracteristicas cada vez
mas masivas mientras los servicios privados serian cada vez mas elitistas.

Por ultimo, y a pesar de estas hipétesis generales enunciadas en los parra-
fos anteriores, es preciso no olvidar que los indicadores presentados muestran
en realidad una variedad significativa de situaciones, que revela la existencia
de distintas dindmicas, distintas correlaciones de fuerzas sociales y distintas
estrategias para encarar los problemas que plantea la crisis, tanto po parte del
Estado como por parte de los diferentes actores sociales. Esta variedad de si-
tuaciones se pone de manifiesto aiin mds claramente cuando se analiza el pro-
blema de los recursos financieros desiinados a la educacidn, que se intentard en
el punto siguiente.

El Gasto Educativo

El analisis del gasto educativo no puede ser efectuado al margen del ans-
sis del gasto publico en general. En este sentido, el primer aspecto que debe
ser considerado se refiere al relativamente bajo nivel que el gasto piiblico en
general ha alcanzado en los paises de América Latina. Este aspecto del proble-
ma ha sido sefialado en algunos estudios recientes, donde se compara la impo-
tancia del rol del Estado cn el fortalecimiento de la democracia en los paises
capitalistas desarrollados y su eventual rol en procesos similares en América
Latina.!0 Mientras en los paises europeos més desarrollados los gastos piiblicos
representan entre el 40% y el 50% del PIB, en América Latina dichos porcen-
lajes se ubican apenas entre 10% y el 30%.

La crisis financiera parece estar asociada, en este sentido, con dos aspec-
tos importantes. Por un lado, muchos anélisis sobre el tema de la deuda han se-~
fialado que buena parte de ella se ha “‘estatizado’ y, en esa medida, um por-
centaje del gasto publico estd afectado al pago de la deuda.

Por el otro, pareceria que la tendencia histérica hacia el incremento del
gasto piblico como pocentaje del PIB se ha detenido en algunos pafses y ha
comenzado a retroceder (Cuadro 10).

10 Véase, por eciemplo, LAGOS, Ricardo. Crisis, ocaso neoliberal y el 1_'01 del Estado. R.evista de Em-
nomfa Polffica (5), eneJ/jun. 1984, y BORON, Atflio A. Democracia y reforma social en Am&nT
Latina: reflexiones a propésito de la experiencia europea. In: EURAL. Crisis y regulacién estatal,

op. cit.
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Cuadro 10 — Gastos de Consumo del Gobierno General mas Inversion
Bruta Fija Piblica, en porciento del PIB (p.m.), para siete paises de la re-
gion — Anos 1975, 1980, 1984

(Millones de ddlares a precios de 1980)

A B
PAIS Anos Gastos Consumo
PIB Total Gob. General mds | Ben % de A
p-m Inv. B.F. Publica
EL SALVADOR | 1975 3.420,7 599.4 17,5
1980 3.566,6 753,2 21,1
1984 3.1440 651,2 20,7
GUATEMALA 1975 5.952,1 607,6 10,2
1980 7.879,4 1.095,3 13,9
1984 7.492,5 882,8 11,8
HONDURAS 1975 1.762,4 3173 18,0
1980 2.488,0 579,5 23,3
1984 2.523.4 632,5 25,1
MEXICO 1975 133.552,6 30.509,1 22,8
1980 186.331,1 44.939,5 24,1
1984 198.072,9 40.650,7 20,5
PANAMA 1975 2.628.,5 968,6 36,8
1980 3.558,8 1.033,1 29,0
1984 3.865,6 1.019,3 26,4
PERU 1975 17.511,6 2.915,6 16,6
1980 19.395,8 3.258,3 16,8
1982 20.191,1 3.701,2 18,3
VENEZUELA 1975 52.884,7 7.439,8 14,1
1980 59.219,7 9.768,0 16,5
1984 54.128,6 9.431,8 17,4
27
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En este contexto de escasez histdrica de recursos para las actividades del
Estado, el andlisis de la evolucién de los gastos educativos a partir del impacto
de la crisis permite apreciar tendencias muy heterogéneas entre los paises y
cambios importantes en el interior de cada uno de ellos en perfodos de corto
plazo.

Sobre la base de la proporcién del gasto educativo sobre el Producto
Bruto, la Gréfica 4 muestra que entre 1975 y 1980 los porcentajes tendieron a
aumentar levemente, salvo en los casos de Ecuador y Costa Rica, con incre-
mentos mui significativos, y Panamd y Colombia, donde se registraron descen-
sos de cierta consideracién. A partir de 1980, en cambio, las situaciones son
ain menos uniformes. En varios paises se produjeron descensos importantes
que posteriormente comenzaron a revertirse. Este es el caso de Argentina,
Costa Rica y Ecuador. En el resto, con excepcién de Brasil, se produce um fe-
némeno opuesto a las predicciones de la hipdtesis del impacto negativo de la
crisis: a partir de 1980 se incrementa en forma sistemdtica el porcentaje de re-
cursos destinados a educacién.

Obviamente, es posible sostener que el aumento en el porcentaje de recur-
;0s destinados a educacién estd relativamente neutralizado por el descenso de
la disponibilidad global de recursos. Los indicadores sobre el Producto Bruto
indican, efectivamente, que en la mayor parte de los paises el producto corres-
pondiente a 1984 es inferior al de 1980. Sin embargo, lo inverso también es
cierto: el impacto negativo del descenso del producto interno fue relativamente
neutralizado por la asignacién de porcentajes mayores de recursos a la educa-
cion.

Esta hipdtesis, que se orienta hacia la consideracién de la importancia de
las variables politicas, se corrobora cuando se analizan los datos del gasto edu-
cativo como porcentaje del gasto publico.

La gréfica correspondiente (Gréfica 5) permite sostener que, en realidad,
la tendencia a reducir el gasto educativo es anterior a la crisis financiera produ-
cida a partir de 1980. En algunos casos (Panam4, El Salvador, Costa Rica) esta
tendencia continué después de la crisis en forma menos intensa; en otros, en
cambio, la tendencia se invirtié claramente (Venezuela, Colombia, Guatemala,
Honduras).

La magnitud real del impacto de la crisis, sin embargo, sélo puede ser
apreciada si se agregan dos elementos mas al analisis econémico: el crecimiento
de la matricula, por un lado, y el incremento de los requerimientos cualitativos
de la educacién para hacer frente al desafio de la evolucién del conocimiento,

por el otro.
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Cuadro 11 — Gastos piublicos de educacién en porcentaje del Producto

Nacional Bruto y del total de los gastos pablicos

En % del PNB En % del total de los
gastos piiblicos
Pafs
1975 | 1980 | 1983 | 1984 | 1975 | 1980 | 1983 | 1984

Antigua y Barbuda 4.5 3,1 3,3 3,0 14,4 7,6
Argentina 2,5 3,6 2,5 4,3 9,5 | 15,1 11,4
Bahamas 7,4 7,3 79 222 | 22,1 | 25,5
Barbados 6,0 6,7 5,7 209 | 19,6 | 17,6
Bolivia (1) 34 4,2 3,0 25,3 | 25,8

Brasil 3,0 3,4 3,3 18,4
Colombia 2,2 1,9 29 3,3 16,4 | 143 | 21,5 | 24,8
Costa Rica 6,9 7,8 5,7 6,3 31,1 | 22,2 18,9
Cuba (2) 5,7 7,2 6,3 30,1
Chile 4,1 4,6 5,0 4,8 12,0 | 11,9
Ecuador 32 5,6 3,7 3,9 25,9 | 33,3

El Salvador 34 3,9 3,8 222 | 17,1 8,5
Granada (3) 7,6 7,2 4,6 12,5
Guatemala 1,6 1.8 1,8 1,8 15,7 | 10,7 | 12,4 | 12,4
Guyana 4,9 9,7 8,9 7,4 9,8 | 14,0 9,6
Haitf 1,0 1,5 1,2 10,7
Honduras 3,7 3,3 4,3 20,3 14,2 16,9
Jamaica (4) 59 6,9 7,5 16,0 | 13,1 | 14,6 5,
México 38 4,0 4,3 11,9 17,2
Nigaragua 2,4 3,2 4,0 6,0 13,1 | 10,4 | 10,3 | 10,0
Panama 5,7 49 53 5,5 21,3 | 19,0 | 17,5 | 16,6
Paraguay 1,4 1,3 1,7 1,6 12,8 | 13,9 | 15,1
Perd 3,5 33 3,3 3,2 16,6 | 152 | 14,7 =
Repiiblica Dominicana 2,0 2,3 2,3 2,0 143 | 16,0 | 16,0 .
S. Cristébal y Nieves 4,0 5,0 6,6 6,7 148 | 10,2 | 18,6 %
Santa Lucia (5) 7,7 6,3 7,8 16,8 Y,
Suriname 5,5 6,0 7,0 14,8 | 18,1 -
Trinidad y Tobago 3,0 3,8 5,4 5,1 14,7 | 11,5 | 12,3 -
Uruguay 2,2 10,0 @
Venezuela 52 5,2 8,1 14,7 | 28,3 s
Notas:

co, Nicaragua,

PNB.

niversidades.

3) En 1983 no se incluyen los gastos relativos a la ensefianza de tercer grado.
4) En 1975 y 1980, gastos del Ministerio de Educacién solamente.
5) En 1980, gastos ordinarios solamente.

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 69(161):9-54, jan./abr. 1988

Afio 1982 en lugar de 1983 para: Bahamas, Barbados, Bolivia, El Salvador, Honduras, Méxi-
Santa Lucia. 1
1) En 1983 no se incluyen los gastos relativos a las u

2) Los gastos de educacién se calculan como porcentaje del Producto Social Global en lugar del
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Grifica 4 — Gastos publicos en educacién en porcentaje del PNB
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Grifica 5 — Gastos publicos en educacién en % del gasto pablico total
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Tal como se puede apreciar en los puntos anteriores, la matricula continud
expandiéndose, particularmente en el nivel preescolar y en el superior. Dicha
expansién, en general, no parece haber estado acompanada por un incremento
real de los recursos, lo cual permitiria afirmar que ha producido un descenso de
tipo cualitativo dificil de evaluar. Un andlisis mas particularizado de este tema
deberia orientarse al analisis de la distribucidn interna del presupuesto educati-
vo, que permita elucidar quién ha soportado el peso de la expansién de los nue-
vos niveles. Esta analisis es sumamente dificil de realizar en el actual estado de
la informacion. Muchos paises no discriminan en la distnbucién del presu-
puesto al nivel preescolar del primario y, en otros, debido a la autonomia uni-
versitaria, es dificil saber cudles son los recursos realmente asignados a la en-
sefianza superior y, dentro de ella, a la universidad y al post-grado. En dos ca-
sos donde las cifras nacionales permiten esta discriminacidn, se aprecian situa-
ciones distintas (Cuadro 12).

En Peni, por ejemplo, parece evidente que la expansién de la preescolari-
dad fue financiada con recursos de la ensenanza basica. En Venezuela, en cam-
bio, pareceria que la situacidn es diferente aunque la magnitud del item **otros”
es tan significativa que impide postular conclusiones claras al respecto.

Otro indicador, diferente pero complementario del anterior, se refiere al
gasto destinado a investigacidn cientifica y técnica. En este caso, lamentable-
mente, las informaciones para todos los paises llegan sélo hasta 1980. Con
posterioridad a esa fecha, se dispone de algunos informes nacionales con

estimaciones de naturaleza diferente. Sin embargo, es posible apreciar algunos
hechos con claridad.

En primer lugar, es evidente que la proporcién de gastos dedicados a
ciencia y técnica en América Latina es, comparativamente con otras regiones,
muy baja. En 1980, America Latina y el Caribe dedicaban el 0,49% de su PNB
a gastos de investigacion y desarrollo, mientras Europa dedicaba el 1,79%,
Oceania el 1,11%, Asia el 1,08%, América del Norte el 1,94% y Africa el
0,36%. Ese bajo porcentaje, sin embargo, se ubicaba en una tendencia creciente

que habia regido durante toda la década 1970-1980 (en 1970 el porcentaje sélo
era del 0,30%).
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Cuadro 12 — PERU. Distribucién porcentual de los gastos corrientes del
pliego de! Ministerio de Educacién, segiin destino del gasto

Destino del Gasto 1980 1982 1984 1985
Ed. Inicial 3,8 5,2 5,6 5,9
Ed. Primaria
— de menores 60,3 51,3 52,5 52,4
— de adultos 0,8 1,5 23 1,9
Ed. Secundaria
— de menores 26,6 31,2 31,3 30,3
— de adultos 1,6 3,7 22 2,8
Ed. Especial 0,7 0,8 09 1,0
Ed. Ocupacional 2,0 1,9 24 1,7
Ed. Superior 4,2 4,0 2,7 4,0
Alfabetizacién 0,5 0,1 0,0
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0

(*) Cifras preliminares.
FUENTE. Perd. Ministerio de Educacién. Informe sobre avances y logros alcanzados en el marco
del projecto principal; 1982-1985. Lima, agosto 1986.

Cuadro 12’ — VENEZUELA. Distribucién porcentual del Presupuesto de
Gastos del Ministerio de Educaci6n, segiin destino del gasto

Destino del Gasto 1980 1981 1983
Preescolar 2,1 1,5 3,8
Bdsica (12 - 99) 16,7 23,6 29,0
Média diversificada (32 - 4%) 59 6,5 7,0
Ed. Especial 0,8 0,8 1,0
Ed. Adultos:

— primaria 0,4 0,5 0,6
— media 1,6 1,8 1,9
— artes y oficios 0,0 0,1 0,1
Ed. Superior:
— no universitaria 5,8 4.8 6,2
— universitaria 36,0 33,6 31,6
Otros (1) 30,7 26,7 18,8
TOTAL 100,0 100,0 100,0

NOTAS: (1) Se refiere a “apoyo a programas de docencia y otros costos centralizados®’.
FUENTE. Venezucla. Ministeriode Educacién. Memoria y Cuenta; 1985.
CP
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En segundo lugar, las informaciones nacionales disponibles indican que el
impacto de la crisis fue significativo pero, también en este caso, las variables
politicas nacionales modifican tanto la magnitud del impacto como la vigencia
temporal de ciertas tendencias.

Sobre la base de informes nacionales de tres pafses de la region (Brasil,
México y Peni) se puede apreciar lo siguiente:

— En Méxicoll, entre 1970 y 1980 el gasto pasé de 52 a 316 millones de
délares, con una tasa de crecimiento muy superior a la del PIB. Entre
1981 y 1983, en cambio, las actividades de ciencia y técnica se reduje-
ron en un promedio de 30% anual. En 1984 y 1985, el nivel de gastos
vuelve a incrementarse hasta alcanzar las magnitudes cxistentes en
1981.

— En Penil2, de acuerdo a las estimaciones de estudio citado, el presu-
puesto da ciencia y técnica pasé de 13,55 millones de ddlares comientes
en 1971 a 69,87 en 1981, para bajar a 51,42 en 1983.

— En Brasil!3, los datos muestran que entre 1982 y 1984 el presupuesto
del gobierno federal bajé de 604 millones de ddlares a 371,1; en 1985
volvié a incrementarse a 514,5 millones y en 1986 se ha previsto un in-
cremento realmente significativo que lleva el presupuesto de ciencia
y técnica a 1.269,9 millones de ddlares.

En sintesis y sin desmedro de reiterar la necesidad de efectuar estudios
empiricos més exhaustivos, las evidencias disponibles parecen confirmar que
las variables politicas influyen significativamente tanto en las estrategias de
captacién como de asignacidn de recursos.

El Impacto Sobre la Calidad

Los puntos anterjores intentaron mostrar las caracteristicas de! impacto de
la actual crisis financiera sobre la educacion, a partir de algunos aspectos

1 ALARCON, Jorge Elizondo. Recursos humanos para la investigacién cientifica y tecnol6gica
en México. s.1., s.ed., 1986. mimeo.

12 SAGASTI, F. & COOK, C. Aproximacién preliminar al estudio de los recursos humanos para
investigacién y desarrollo en el Pera. Lima, s.cd., 1986. mimeo.

13 RECURSOS humanos para a pesquisa nos pafses da América Latina e do Caribe; monografia sobre 0
Brasil. Brasflia, s.ed., 1986. mimeo.
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cuantificables de la accién pedagdgica. Resta, sin embargo, analizar dicho im-
pacto desde la dimensién cualitativa. Esta anilisis, obviamente, es mis com-
plejo que el anterior, no sélo por la naturaleza del problema sino porque la au-
sencia de informaciones pertinentes es mucho més significativa.

La calidad de la ensenanza sucle ser analizada desde tres perspectivas di-
ferentes: a) la relacion con determinados objetivos en términos de desempeiio
escolar; b) la relacién con los valores, actitudes y patrones culturales de la
sociedad, y ¢) la relacién con los requerimientos del mercado de trabajo.

Desde cl punto de vista del desempenio, los datos sobre repeticién en la
escucla bdsica, presentados en el punto que trata de la matricula, ya mostraron
una primera aproximacién al tema. Lamentablemente, no existen en la regién
sistemas regulares de evaluacidn de la calidad en términos del desempefio de
los alumnos, que permitan medir el aprendizaje efectivo de los alumnos y su
evolucién en el tiempo. La permanencia del fendmeno de la repeticién, sin em-
bargo, permitiria suponer que, en este aspecto, la situacidn no ha mejorado.
Este indicador, sin embargo, revela sélo una parte del problema de la calidad
de la ensefianza: la que se refiere al grado en el cual se alcanzan los objetivos
propuestos para la accidn educativa. Pero en estos momentos de intenso cambii
en la produccién de conocimientos, es necesario también evaluar el impact
desde ¢l punto de vista de lo que la accion pedagdgica ain no define com:
parte significativa del curriculo escolar pero que, sin embargo, constituye un
aspecto cada vez més relevante desde el punto de vista de las exigencias socia-
les contempordneas. Dicho en otros términos, se tratarfa de evaluar el impacto
desde el punto dc vista del grado de obsolescencia curricular.con el cual ope-
ran los sistemas educativos.

El dinamismo que se aprecia en la produccion de conocimientos, por un
lado, y la revalorizacién de la importancia de todo lo que se refiere al respecto
a las identidades culturales de los pueblos, por el otro, han acentuado los tradi-
cionales niveles de obsolescencia curricular existentes en los paises de la re-
gién. La crisis, sin embargo, incorpora dos elementos nuevos: en primer lugar,
exarceba la contradiccidn entre la necesidad urgente de la renovacién cualitati-
va de la accién pedagdgica, por un lado, y la limitacién de recursos, por el
otro; en segundo lugar, amplia ‘‘cobertura de la obsolescencia”, incluyendo en
ella a segmentos del sistema educativo (y de poblacién) que tradicional-
mente ofrecian y recibfan una ensefianza de nivel relativamente bueno de cali-
dad.

Este aspecto del problema requiere de estudios empiricos en profundidad,
pero podria postularse una hipdtesis de trabajo segin la cual la distancia entre
la cultura escolar y la cultura ‘“‘social” estaria aumentando. Si bien la heteroge-
neidad cultural en las regién es muy alta, lo novedoso del sistema educativo es
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que tiende a no reflejar ni reproducir ninguno de los segmentos culturales “ge-
nuinos’’: ni la cultura popular ni la cultura cientifico-técnica moderna.

Un indicador indirecto pero elocuentc de las dificultades que cxisten para
generar procesos de innovacién lo brinda la distribucion interna de los presu-
puestos educativos. A pesar de las limitaciones de esta informacion, derivadas
de los criterios utilizados para definir el destino de los gastos o la imposibilidad
de distribuir algunos de ellos de acuerdo a las categorias adoptadas, los datos
permiten apreciar claramente que los margenes que existen para el mejora-
miento de la infraestructura, los equipos, el material pedagégico, la capacita-
cién del personal, etc. son muy reducidos. El Cuadro 13 resume la informacién
existente para el ultimo ano disponible; salvo algunas excepciones, los gastos
en salarios ocupan pricticamente entre el 80% y el 90% del presupuesto. En el
contexto de la crisis y de la reduccién del poder adquisitivo del salario, las de-
mandas internas para destinar cada vez mds recursos a este rubro son muy in-
tensas y dificiles de evitar.

Por 1iltimo, con respecto a los problemas de desempleo y subempleo, la
situacién puede ser analizada desde un doble punto de vista.

Por un lado, como se sabe, la necesién ha provocado un incremento gene-
il de los niveles de desempleo y subempleo tradicionales en la region, afec-
wdo a sectores que no habiam sufrido esta condicién en el pasado.

Por el otro, y probablemente ¢l aspecto mas importante del problema,
existe consenso en reconocer que una eventual reactivacion econémica no se
producirfa sobre la base de los mismos requerimientos de calificaciones exis-
tentes antes de la crisis. La modernizacidn, a la cual nos referiremos cn la se-
gunda parte de este trabajo, implicara cambios cn los requerimientos de califi-
caciones, habilidades y conocimientos de la fuerza de trabajo en todos sus ni-
veles. El problema no puede, sin embargo, ser analizado en los mismos térmi-
nos con los que se encaré en el pasado. La literatura critica acerca de la plani-
ficacién de recursos humanos es abundante y no vale la pena repetir aqui los
argumentos y evidencias acerca de la complejidad existente en el vinculo entre
requerimientos del aparato productivo y formacién educacional.
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Cuadro 13 — Gastos piiblicos ordinarios de educacién: distribucién porcen-
tual segin su destino — Ultimo ano disponible

Emolumentos
Pafs Afio
Adminis- | Personal Material Becasde | Serviclos | Sin Distri-
tracién Docente | Educativo | Estudios | Soclales bucién

Argentina 1984 == 89,6 - 0,3 - 10,1
Bolivia (1) 1982 6,2 93,3 = 0,1 - 0,4
Colombia 1984 (=== 95,0 0,1 Py 0,6 4,2
Costa Rica (2) 1983 === 72,1 0,4 ——= 1,6 25,9
Cuba 1982 4,0 37,6 5,9 1,6 43,1 7,9
Chile 1981 2,8 83,8 6,0 = 5,9 1,6
Ecuador 1980 2,2 77,4 0,8 0,2 a—— 19,3
Granada (3) 1983 5,5 90,4 0,3 - 1,1 2,7
Guatemala (2) 1984 7,7 85,5 0,3 0,7 0,7 5,1
Guyana 1984 10,5 65,1 0,8 8,4 0,9 14,4
Haitf 1983 19,3 61,6 1,7 1,9 i,2 14,3
Honduras (2) 1982 6,6 85,0 1,3 1,3 0,1 5,6
Jamaica 1983 11,3 70,4 3,8 0,2 6,3 8,0
México (4) 1983 15,6 61,1 0,7 0,0 0,1 22,5
Nicaragua 1984 20,4 69,7 6,6 0,2 0,0 3,2
Panama (2) 1984 14,1 84,9 1,0 - - -
PerG (5) 1984 7,9 57,4 0,5 - - 34,3
Rep. Dominicana (2) { 1983 6,3 86,6 - 1,5 - 5,6
San Cristébal

y Nieves (1) 1984 9,0 82,8 2,3 2,0 4,0 -
Santa Lucia 1982 - == 78,0 5,8 1,0 5,2 9,9
Suriname 1980 23,3 41,8 7,2 5,5 2,8 19,3
Trinidad

y Tobago (2) 1984 5,0 76,6 1,9 6,1 5,9 4,4
Uruguay 1980 | 20,5 56,9 5,1 e 7,5 10,1
Venezuela 1983 13,3 57,6 1,1 2,7 10,2 15,0

Notas:

(1) No se incluyen los gastos relativos a las universidades.
(2) La totalidad de los aportes a las universidades queda inclufda en los emolumentos del personal do-

cente. _
(3) No se incluyen los gastos relativos a la ensefianza superior.

(4) Gastos de! Ministerio de Educacién solamente. ) .
(5) Los aportes a las universidades y a la ensefianza privada quedan incluidos en los gastos sin dlstri-

bucién®.

Evitar el deterioro en este dmbito implicard no sélo medidas de reactiva-
cién econdmica sino también importantes transformaciones educacionales en la
linea de una articulacién mas pertinente entre educacién y trabajo.
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Las crisis y las perspectivas futuras de desarrollo social*

Existe un consenso generalizado en negar a la crisis actual un caréter
pasajero y coyuntural. Las condiciones creadas por ella - escasez de recursos,
recesidn, contraccién del ingreso, aumento del desempleo y el subemplco, etc. —
colocan a los paises de la regién ante una encrucijada. Las politicas ortodo-
xas de ajuste, que descargan el peso de la crisis sobre los sectores populares,
no parecen ser eficaces para lograr la reactivacién ni tampoco parecen politi-
camente viables, salvo mediante regimencs represivos que — por su propia di-
namica social — no posibilitan un proceso de desarrollo arménico. La alternati-
va de no pagar y romper las reglas del juego del sistema financiero internacio-
nal tampoco parece politicamente viable ya que — si bien tendria un contenido
diferente a las opciones autoritarias que acompanan ¢l “ajuste’” ortodoxo — su-
pondria un poder autoritario centralizado con altos costos sociales en muchos
paises de la region.!4 El debate se abre, en consecuencia, alrededor de diferen-
tes estrategias de desarrollo que satisfagam el doble objetivo de la moderniza-
cién (comprendiendo en este término tanto los aspectos de crecimiento econd-
mico como de eficacia en la gestion) y de la democracia (donde se incluyen
los aspectos de equidad en la distribucién de los frutos del crecimicnto y par-
ticipacion en las decisiones).

No tendria sentido, desde la perspectiva educacional, efectuar una andlisis
detallado de las alternativas de politicas economicas posibles en el futuro. Im-
prota, en cambio destacar los rasgos sobre los cuales se asientan las perspectivas
de un proceso de desarrollo que tienda hacia los dos objetivos mencionados: la
modemizacidén y la democracia.

a) En primer lugar, existe consenso en sefalar que las transformaciones
en los paises centrales estarfan provocando um nuevo esquema de divisién in-
ternacional del trabajo, ain no completamente definido. Los paises industriali-
zados se orientan hacia las industrias de alta tecnologia y estidn provocando

* EI texto que sigue a continuacién constituye una version revisada del artfculo publicado bajo ¢! tftulo
**Crisis econémica, educacién y futuro en América Latina”, Nueva Sociedad, n.84. 1986,

14 Algunos trabajos recientes han abordado el tema de las salidas extremas a la crisis. La ‘‘re-coloniza-
cién" desde una perspectiva de derecha o el no pago de la deuda, desde una perspectiva de izquierda.
En ambas, aunque con signos opuestos, se apelarfa a formas polfticas autoritarias. Entre ambas, apa-
recen las posibilidades més graduales pero, al mismo tiempo, més realistas en términos de las condi-
ciones sociales y polfticas de la regién. Véase DI TELLA, Torcuato. Las perspectivas de la evolucidn
polftica y social de América Latina. Revista de la CEPAL, Santiago do Chile (26):91-101, ago.
1985. También O'DONNEL, Guillermo. ; Por qué los gobieros de América Latina no hacen lo ob-
vio? Revista de la CEPAL, Santiago do Chile (27), dic. 1985, y OTTONE, Emesto. La trana-
formacién del Estado en América Latina; desarrollo histérico, visién del futuro. Caracas.

PROFAL/UNITAR/IV.S, 1985.
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cambios significativos en la intensidad y reglas del comercio internacional. En
este contexto, pareceria que la alternativa para los paises de América Latina y
el Caribe es la de orientar sus esfuerzos hacia las dreas en las cuales pueden
eventualmente insertarse competitivamente en el comercio internacional. Més
alld de definir cudles serian esas dreas especificas, es evidente que en las ac-
tuales condiciones no es posible esperar estimulos externos que dinamicen las
economias nacionales. Para los paises de la region, sera preciso recuperar o, en
todo caso, establecer margenes amplios de autonomia para la toma de decisio-
nes y el control de la situacién econémica. Para decirlo en términos de la
CEPAL, es imperativo ‘... recobrar autonomia en la formulacion, y, sobre to-
do, en la instrumentacién de las politicas econdmicas, si se desea recuperar la
capacidad de crecer e imprimir nuevas transformaciones a las sociedades que
integran a la regién’’.15

Esta recuperacién de la autonomia implica, en términos sociopoliticos, un
resurgimiento de cierto nacionalismo desde el punto de vista ideolégico. Sin
embargo, lo novedoso de la actual situacion (especialmente en comparacion con
el resurgimicnto nacionalista posterior a la crisis del ‘30) es que la crisis actual
estd cstimulando el disefio de estrategias regionales articuladas con las pura-
mentc nacionales.El contexto politico en el cual se desarrolla la crisis en su fa-
se actual es el de retorno a la democracia y, desde este punto de vista, el futuro
plantea el desafio de desarrollar férmulas de nacionalismo econémico y politi-
co, tradicionalmente patrimonio de regimenes militares, en un marco politico de
democracia representativa.

b) En segundo lugar, s preciso plantear el problema de las politicas de
empleo. La crisis ha agudizado la situacién de desempleo y subempleo, modifi-
cando algunos de sus rasgos tradicionales!6, particularmente a través del im-
pacto en sectores de trabajadores organizados y com acceso a niveles de con-
sumo relativamente aceptables.

Los diagndsticos y debates sobre este tema son bien conocidos. Mas alla
de discusiones especializadas, es evidente que existe una serie de desequilibrios
del pasado — expresados en las altas tasa de segmentacién del mercado de tra-
bajo, con significativos porcentajes de ocupados en el sector no formal de la
cconomia — cuya superacion es un desafio serio para “odo proceso de desarrol-
lo.

A estos factores es preciso afadir los efectos del avance tecnoldgico sobre
el empleo, tanto desde el punto de vista cuantitativo como desde el punto de

IS Véase CEPAL. Sccretaria Ejecutiva. Crisis y desarrollo en América Latina y el Caribe. Revista de

la CEPAL, Santiago de Chile (26):12, ago. 1985.
16 ygase GARCIA, N. & TOKMAN, V. Transformacién ocupacional y crisis. Revista de la CEP AL,
Santiago de Chile (24):103-15, dic. 1984.
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vista de la obsolescencia de las calificaciones.

En sintesis, la crisis y los avances de la moderizacion tecnoldgica colo-
can a los paises de la regidn ante la necesidad de enfrentar simultdneamente los
problemas de la marginalidad social de vastos sectores de poblacion gue viven
por debajo de la linea de subsistencia minima y los problemas modemos del de-
sempleo o subemplco ilustrado. del desempleo por el avance tecnoldgico, etc.

La magnitud del problema excede las posibilidades de cualquier politica
de corto plazo. Es evidente, en este sentido, que las estrategias de desarrollo
futuro deberdn considerar, como uno de sus componentes centrales, la capaci-
dad para crear empleos contenida en cada opcidn elegida en términos econémi-
cos. Desde este punto de vista, existe consenso entre los econoniistas ¢n senalar
que las perspectivas de la region deberian orientarse hacia actividades intensi-
vas em mano de obra, controlando cuidadosamente la adopcion de tecnologias
sobre la base de su impacto en la productividad y en el mercado de trabajo. To-
do parece indicar, en consecuencia, que en las estrategias futuras jugardn un rol
significativo las politicas basadas en el apoyo a la pequena y mediana empresa,
el estimulo al desarrollo de las cooperativas, y, todo cllo, centrado en ramas
vinculadas a la produccion de bienes basicos (alimento, vestido, construccidn,
etc.).

Esto no significa, obviamente, estimular el atraso tecnoldgico ni la baja
productividad. Se trata, como lo sostienen algunos documentos de la CEPAL,
de impulsar actividades tecnolégicamente complejas cn forma selectiva, con
criterios de integracién regional y — al mismo tiempo — desarrollar férmulas efi-
caces utilizando intensivamente recursos abundantes en la region: mano de obra
y determinadas materias primas.

Sin embargo, el problema del empleo no ¢s un mero problema econdmico.
La magnitud que asume en estos momentos lo transforman en un probiema po-
litico-social de gran importancia, alrededor del cual se definen las bases de la
estructura de clases, la articulacién entre ellas y, obviamente, su poder relativo.
El andlisis de esta dimensién del problema conduce, inevitablemente, a consi-
derar el tema de los actores sociales y el rol del Estado.

¢) Las discusiones sobre los modelos de desarrollo que condujeron a la
crisis y los modelos posibles para el futuro incluyen una especial consideracion
a lo que ha dado en llamarse la **debilidad de los actores™.!7 En el marco de un
proceso de acumulacién dependiente, una parte significativa del liderazgo del
proceso de desarrollo se transfiere al exterior; de esta forma, los actores endé-

17 por ejemplo, TOKMAN, V, El proceso de acumulacién y la debilidad de los actores. Revista de la
CEPAL, Santiago de Chile (26):117-28, ago. 1985, y los trabajos de Rail l’_rehxsch_, especialmente
Capitalismo periférico; crisis y transformacién. México, Fondo de Cultura I:conémica, 1981.
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genos pierden capacidad y autonomia en la toma de decisiones. La debilidad de
los grupos cmpresariales nativos coloca al Estado como actor principal y, en
tanto el sector moderno de la economia no logra incorporar al conjunto de Ia
fuerza de trabajo, sc debilita la capacidad de los grupos organizados de trabaja-
dores para cjercer un Jiderazgo fuerte en el proceso de desarrollo.

La crisis ha provocado efectos ain no demasiado bien analizados sobre
cada uno de los actores mencionados. La recesion tiene efectos negativos sobre
el conjunto de los actores pero, ademds, modifica su composicidn interna y las
relaciones entre ellos. Parece evidente que el poder de los sectores asalariados,
en conjunto, ha disminuido. Los obreros industriales han perdido gravitacién
cuantitativa y se ha expandido el 4rea de los servicios, pero en base al trabajo
cuenta-propia o de pequenas unidades de produccién. La rentabilidad de la ac-
tividad especulativa ha transformado a buena parte del empresariado en un
sector mds interesado en el manejo financiero que en la produccién. El Estado,
por otra parte, ha sido objeto de tendencias contradictorias. Por un lado, tuvo
que asumir gran parte de la responsabilidad de dar empleo a la poblacién ante
la insuficiencia de la actividad privada; por el otro, y en virtud de la vigencia
que tuvieron los modelos neo-liberales de gestiéon en muchos paises de la re-
gion, fue objeto de un debilitamiento sistematico en su capacidad de controlar y
orientar ¢l proceso econémico.

A este cuadro deberia agregarse el hecho de que, en estos anos, se h
acumulado un conjunto cada vez mds significativo de demandas sociales insa:
tisfechas.

En este sentido, pareceria preciso tener en cuenta algunos aspectos basi-
cos desde el punto de vista de la dindmica y la articulacion entre los actores
sociales.

En primer lugar, es preciso tener en cuenta que en un marco de escasez de
recursos y de demandas sociales intensas, serd preciso apelar a férmulas de
concertacion entre los sectores, indispensables para salir de la crisis. Dicha
concertacién implica una suerte de alianza en torno a un proyecto capaz de in-
cluir a todos los sectores sociales a partir de la satisfaccién minima de sus de-
mandas. Este proyecto, expresado en términos econémicos a partir de la reacti-
vacién econémica, el empleo, la expansién del mercado interno, etc., supone,
en el plano socio-politico, la vigencia de mecanismos de concertacién que per-
mitan al Estado llevar a cabo un proceso de jerarquizacion de las demandas
sociales y regulacién de su satisfaccion. Desde este punto de vista, es evi-
dente que el Estado deberia convertirse (por presiones sociales y por su propio
rol regulador) en un agente compensador de diferencias sociales y, en ese sen-
tido, deberia orientar sus recursos preferentemente hacia los sectores més pos-
tergados de la sociedad.
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Sin embargo, el Estado no puede reducirse a este trabajo regulador. Su
papel es crucial, tanto en su rol de agente economico directo como en su ca-
récter de proveedor de servicios. En este sentido, y atcndiendo a la experiencia
del pasado, el Estado deberd enfrentar el desafio de la eficacia.

En este contexto, el problema de la eficacia de la gestién estatal supone
un aumento significativo en los niveles de responsabilidad institucional para
hacerse cargo de los resultados de la gestién. Los diagndsticos sobre la inefi-
ciencia estatal, las consecuencias del proteccionismo, la burocracia, etc. son su-
ficientemente conocidos. El problema consiste, en definitiva, en cémo lograr
una equilibrada articulacién entre la homogeneidad — supuestamente ineficiente
— de la gestién estatal y el dinamismo — supuestamente diferenciador — del
“mercado”.

El debate sobre la gestidn estatal se vincula estrechamente con lo que —en
la actual literatura socio-politica — se conoce como proceso de fortalecimiento
de Ia sociedad civil.

Todo este debate encierra una gran paradoja. El planteo de fortalecer la
sociedad civil supone una actitud muy ambigua frente al Estado. Los sectores
sociales “‘débiles” tienden a apoyarse en el Estado como tnica garantia para
fortalecerse. Pero, al mismo tiempo, su dependencia del Estado impide que se
desarrollen y fortalezcan en forma auténoma. En este juego de ambigiiedades
los riesgos de posiciones absolutas son serios.

En dltima instancia, en cada estructura social especifica esta situacién se
resolverd de acuerdo a sus peculiaridades nacionales y a su historia. Como f6r-
mula general, sin embargo, parecerfa evidente que en los préximos afios se irdn
definiendo las estrategias de cada sector social frente al Estado.

Desde este punto de vista, uno de los desafios més scrios del proceso de
desarrollo futuro serd, precisamente, incorporar ¢n calidad de ciudadanos a la
gran masa de marginales y excluidos que existe actualmente. La capacidad de
presionar sobre el Estado, la capacidad de formular y expresar demandas so-
ciales no es una capacidad que pueda darse por supuesta. La participacién, en
definitiva, también es un proceso que exige condiciones institucionales a través
de las cuales se pueda cumplir el aprendizaje para su ejercicio.

Todo este proceso social implica, desde el punto de vista de los valores,
el fortalecimiento de ciertos principios de solidaridad cntre los diferentes sec-
tores sociales. La experiencia de los iltimos aftos, particularmente la vivida por
sociedades que pasaron por procesos autoritarios, dejé un saldo muy fuerte em
términos de desintegracién social, atomizacién y ruptura del tejido y las articu-
laciones existentes. También en este aspecto serfa utépico pensar en términos
de “reconstruir” el tejido anterior. Se trata, al contrario, de ecncontrar férmulas
de concertacién que, en condiciones de escasez de recursos, implican fuertes
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pautas de solidaridad social y cambios en los patrones de consumo vigentes.

d) En cuarto lugar, es preciso referirse al problema cientifico técnico.
Superadas ya las concepciones ingenuas (que asociaban en forma directa el de-
sarrollo con el aumento dc la escolaridad) y las concepciones escépticas (que
asignaban a la educacién un simple papel reproductor de las condiciones so-
ciales existentes), hoy en dia se admite que el vinculo entre educacién y desar-
rollo se establece a partir de un complejo proceso social donde uno de los as-
pectos bdsicos es el relativo al papel creciente del conocimiento en el proceso
productivo.

Desde este punto de vista, seria preciso prestar atencién tanto al proceso
de producciéon de conocimientos (investigacién cientifico-técnica) como al
proceso de distribucion de conocimientos (propio del sistema educativo).

En el caso de América Latina, ha sido habitual sefialar el caricter depen-
diente de la produccién de conocimientos, particularmente del cientifico-técni-
co. La fuerte presencia en el sector mas dindmico y moderno de la economia de
empresas multinacionales, la formacion en el extranjero del personal mis alta-
mente capacitado y la debilidad en las demandas tecnoldgicas de los sectores
productivos nacionales constituyen el marco en el cual se explica que la gene
racién local de innovaciones sea escasa y se reduzca, habitualmente, a proces
adaptativos de innovaciones introducidas desde el extranjero.

La crisis actual, sin embargo, permite replantear este problema. Por un
do, es evidente que la recesién ha agudizado ain mds la debilidad de la activ.
dad cientifica local. Se han reducido los recursos disponibles y la incipiente
capacidad cientifico-técnica lograda por algunos pafses en ciertas 4reas especf-
ficas corre cl ricsgo de perderse en forma acelerada. Por el otro, en cambio, las
posibilidades de seguir consumiendo tecnologia importada se ha limitado se-
riamente y cualquier proyecto de crecimiento en un marco de equidad y auto-
nomia nacional implicard un incremento significativo en la capacidad tecnols-
gica nacional.

Dicho incremento supone una politica selectiva en cuanto a proyectos de
desarrollo, pero una politica global desde el punto de vista de la valoracién so-
cial acerca de la creatividad tecnoldgica y desde el punto de vista de la difusién
— en el conjunto de la poblacién — de una cultura cientifico-técnica que permita
una seleccién socialmente justa y exitosa de los talentos existentes.

e) Tal como puede apreciarse, este somero enunciado acerca de los paréa-
metros de las estrategias de desarrollo futuro esta asociado a una nueva cons-
telacién de valores acerca del desarrollo; la solidaridad, la eficiencia, la parti-
cipacién y la creatividad serian en, consecuencia, algunos de los valores estre-
chamente asociados a las estrategias de desarrollo y en cuya difusién — a través
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de la socializacién escolar — el sistema educativo tendria que cumplir un signi-
ficativo papel.

Educacién y desarrollo: opciones para el futuro

Sobre la base de las reflexiones anteriores acerca de las caracteristicas
que tendria el proceso de desarrollo asentado en el logro de objetivos de mo-
dernizacién y democracia intentaremos, en esta dltima parte, abordar el interro-
gante acerca del papel de la educacién en dicho proceso.

Dado el carécter global de estas reflexiones, nos parecce mas apropiado
organizarlas en base a la discusién de las grandes opciones que se plantean a
las politicas educativas futuras. La primera dc ellas se refiere a la estructura
educativa y puede resumirse en la opcién por ampliar la base de sistema o se-
guir expandiendo la clpula. La segunda se refiere a la organizacion interna,
donde la opcidn se plantea entre la propuesta de un sistema homogéneo o de un
sistema diferenciado. La tercera alude a los aspectos cualitativos de la accién
pedagégica, donde se presentan las opciones entre un curriculum universal y
comun o un curriculum adaptado a condiciones culturales particulares y locales.

Los tres ejes estdn intimamente relacionados entre si, pero aluden a fens-
menos distintos y especificos.

a) (Prioridad a la base o a la ciipula?

Los diagndsticos existentes sobre la estructura de los sistemas educativos
en América Latina han coincidido en sefalar, desde hace ya bastante tiempo,
que la peculiaridad de la regi6n consiste en el relativamente alto grado de pola-
rizacién en la distribucién de la matricula. A diferencia de los paises avanzados
(donde la cupula se expande después de haber cumplido el proceso de incorpo-
racién del conjunto de la poblacidn al ciclo basico universal) y a diferencia de
los paises de mayor atraso (donde existe una gran masa de excluidos pero la
cdpula mantiene su caracter elitista), en América Latina coexisten grandes ma-
sas de excluidos (poblacién que no supera los tres primeros grados de escolari-
dad) con grandes masas de individuos que llegan al nivel superior de la ense-
flanza.

La l6gica que explica esta estructura ya ha sido analizada en numerosos
estudios y no vale la pena repetir aquf sus proposiciones. El punto central con-
siste en c6mo romper esta dindmica. La dificultad radica, por un lado, en el he-
cho de que la I6gica de las demandas sociales fortalece dicha estructura, ya que
los sectores medios y altos est4n en mejores condiciones para expresar y cana-
lizar sus demandas y se ven sometidos al proceso de devaluacidn de las creden-
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ciales educativas, que estimula la posesién de cada vez mds cantidad de afios de
estudio para mantenerse e¢n la competencia por los puestos de cipula del mer-
cado.

La opcion de continuar desarrollando la ciipula del sistema se apoya,
ademds, en argumentos derivados de las consecuencias del actual proceso ace-
lerado de cambio cientifico y tecnolégico. De acuerdo a este planteo, serd ne-
cesario desarrollar la capacidad cientifica nacional a través del fortalecimiento
a las instituciones de ensenanza superior, de post-grado, etc.

La visién alternativa — frenar la expansién de la cipula hasta cumplir con
los objetivos de universalizacidn de la escuela basica — se apoya en considera-
ciones distintas. En primer lugar, es evidente que si la poralizacién subsiste, se-
rd poco posible definir pardmetros bdsicos de integracién nacional y de demo-
cracia estable. Resulta imposible pensar en un proceso de desarrollo asentado
en bases de equidad mientras subsistan porcentajes tan significativos de pobla
cién que no mancjan los codigos culturales basicos.

En segundo lugar, es posible sostener que cualquier proceso de desarrollo
cientifico-técnico que pretenda tener caracteristicas dindmicas y permanentes
deberd asentarse en una poblacién educada cientificamente. No existen ejem-
plos histéricos de sociedades que hayan producido procesos significativos de
creatividad tecnoldgica y cientifica asociados a altos niveles de marginalidad y
exclusidn social.

Obviamente, los paises de América Latina enfrentan estos dilemas cc
puntos de partida diferentes. En términos generales, sin embargo, parecerfa qu
estamos ante un problema donde, en lo que respecta a la base, nadie discute la
necesidad de universalizar el acceso; en lo que respecta a la ciipula, en cambio,
so sostiene la necesidad de limitar y seleccionar en funcién de determinados
criterios (la capacidad de absorcién del mercado de trabajo, los méritos indivi-
duales, la capacidad del sistema para absorber candidatos garantizando calidad
o una combinacién entre ellos).

El desafio de enfrentar simult4dneamente los problemas de la base y de la
clipula obliga, en consecuencia, a definir criterios también simultdneos. Dicho
¢n otros términos, la legitimidad de una determinada politica con respecto a un
sector del sistema sélo puede ser apreciada por sus efectos sobre el conjunto.
En este sentido, es posible sostener que la legitimidad de politicas selectivas en
el acceso a la ctipula del sistema estd en funcién de la existencia de sistematicas
y eficientes politicas de expansidn en la base.

No se trata, entonces, de optar en forma excluyente por alguna de las op-
ciones. Resolver los problemas de la base del sistema es vital para garantizar el
caracter democrdtico del desarrollo social. Fortalecer la capacidad cientifica,
promoviendo la formacién de recursos altamente calificados y la produccién de
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conocimientos que permitan resolver los problemas sociales y productivos, es
vital para garantizar el crecimiento y la disponibilidad de recursos. Esto implica
aceptar que mientras el criterio para evaluar las politicas dirigidas a la base del
sisterna es su impacto en la cobertura (eliminacién del fracaso escolar, la de-
sercién, etc.), el criterio para evaluar las politicas dirigidas a la ctipula es su
impacto en la excelencia de sus productos (sean conocimientos o recursos hu-
manos).

En este esquema es preciso considerar el rol de cada uno de los actores
sociales y del Estado. Es obvio que si la dindmica de la expansidn sigue sujeta
a las reglas del mercado, cada grupo obtendrd beneficios de acuerdo a su poder
relativo en la sociedad. Sobre esta base, la polarizacién continuara desarrollan-
dose y no habria posibilidades para pensar en su superacidon. La alternativa para
romper esta légica de reproduccién social radica en el papel del Estado. Su rol
““‘compensador”’ resulta decisivo, particularmente desde el punto de vista de los
mecanismos para transferir recursos a los sectores postergados. Esto implica
ubicarse en los mecanismos de concertacion de los que se hablaba en los puntos
anteriores, a través de los cuales sea posible que los criterios de asignacién de
recursos publicos contemplen los intereses del conjunto de los sectores socia-

2s.

En términos de politicas concretas, la prioridad por los sectores posterga-
Jos puede traducirse en aspectos tales como salario diferenciales favorables al
trabajo en dreas rurales o marginales urbanas, definicién de zonas prioritarias
desde el punto de vista de la asignacidn de recursos, ctc.

Por iltimo, en la definicién de prioridades entre la base y la cipula del
sistema educativo, es preciso considerar el problema de las demandas dirigidas
a expandir nuevos niveles: el preescolar en la base y el post-grado en la cipula.

Los argumentos que justifican estas demandas son conocidos y no vale la
pena repetirlos aqui. El problema central que nos parece importante destacar,
en cambio, es el que se refiere al desarrollo de algunos “‘efectos perversos’ en
el proceso de expansién de estos nuevos niveles. Dichos efectos son produci-
dos en virtud de una dindmica en la cual la expansién parece estar asociada més
a problemas no resueltos de los niveles tradicionales que al cumplimiento de las
funciones genuinas de los nuevos niveles de escolaridad. La pre-escolaridad,
por ejemplo, aparece como la solucidn a los problemas de la escuela bésica y el
post-grado se constituye, finalmente, en un bueno pre-grado. En esta dindmica,
uno de los riesgos mas visibles, ya apreciados en la primera parte de este tra-
bajo, consiste en la expansién cuantitativa de estos nuevos niveles que se reali-
za sin- asignacién de recursos adicionales, con lo cual la pre-escolaridad se ex-
pande a costa de las partidas presupuestarias de la escuela primaria y el post-
grado a costa de los recursos del pre-grado.
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Pero, ademds, esta dindmica inmoviliza los procesos transformadores pro-
pios de los niveles tradicionales y tiende a netralizar el impacto de la expansi
de los nuevos. Algunos estudios sobre la pre-escolaridad han mostrado que la
escuela primaria, en la medida que no modifica sus caracteristicas, anula en un
tiempo relativamente corto los avances logrados por nifios que recibieron aten-
cién pre-escolar. De la misma forma, los post-grados creados en condiciones en
las cuales el pre-grado no esta suficientemente consolidado, puede acentuar atin
mas el deterioro del pre-grado atrayendo los pocos buenos recursos existentes
tanto humanos como materiales.

En la bisqueda de opciones para el futuro, parece evidente que la expan-
sion de la pre-escolaridad hacia los sectores populares exige la definicion de
modelos pedagdgicos apropiados, que satisfagan los requerimientos cualitativos
basicos con estrategias de bajo costo. En cuanto al post-grado, parece evidente
que su expansion deberia regirse por criterios altamente selectivos, coherentes
con las prioridades definidas en el campo cientifico-técnico nacional.

b)  ¢Homogeneidad o diferenciacién?

El segundo de los ejes de discusién de las politicas educativas en el futuro
gira alrededor de la estructura organizativa del sistema. En este sentido, los
modelos extremos serian el de un sistema tinico, homogéneo para toda la pobla-
cién y centralmente administrado, por un lado, y un sistema diferenciado, hete-
rogéneo, sujeto a administraciones locales o privadas, por el otro.

En el andlisis de este tema es preciso distinguir dos dimensiones diferen-
tes: la dimensién administrativa o de gestién y la dimensién curricular.

Desde el punto de vista administrativo, el paradigma de los sistemas dife-
renciados es, como se sabe, el modelo americano. Sus defensores sostienen que
un sistema diferenciado garantiza el dinamismo, a través de la competencia por
captar recursos, genera altos indices de identicacién institucional y favorece la
vigencia de pautas internas de evaluacidn y renovacion constantes. En definiti-
va, este modelo ascguraria un alto nivel de responsabilidad institucional
frente a los resultados del trabajo.

Los sistemas homogéneos, cuyo paradigma obviamente es el modelo de
los paises socialistas con economias centralmente planificadas, garantizan la
posibilidad de planificar racionalmente la oferta educativa de acuerdo a los re-
querimientos del aparato productivo, evitando desperdicios y subutilizacién de
recursos. Ademas permite alcanzar niveles de democratizacién més altos ya que
la distribucién educativa no esta sujeta a la capacidad de cada sector social por
acceder a instituciones de prestigio y calidad.
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En el caso de los pafses de la regién, la situacion es paraddjica. En la me-
dida que la estructura social se caracteriza por la existencia de fuertes desequi-
librios, el desarrollo de sistemas diferenciados genera competencia sélo en for-
ma limitada. El sector publico del sistema educativo, por ejemplo, compite muy
parcialmente con el sector privado, ya que en realidad se dirigen a publicos di-
ferentes. El cardcter parcial de la competencia también reduce sus posibilidades
de convertirse en factor de dinamismo y de renovacion.

Los ensayos efectuados en los ltimos afios, dentro del marco de los sis-
temas publicos, para regionalizar y descentralizar sus administraciones tampoco
parecen haber resuelto el problema. En definitiva, como la disponibilidad de
recursos estd desigualmente distribuida, la descentralizacion termina por provo-
car una mayor correspondencia entre desigualdad social y desigualdad educati-
va.

El problema de los esquemas descentralizadores ¢s que, si bien transfieren
la responsabilidad de los resultados a los agentes locales, no garantizan la
transferencia de los recursos necesarios para quc dicha responsabilidad pueda

er asumida con garantias minimas de éxito. Esta operacién, obviamente, no
ontituye una operacién administrativa sino politica y nos retrotrae al problema
el rol del Estado, mencionado en el punto anterior. Los argumentos y proposi-
ciones difundidos en el marco de los proyectos de regionalizacidn y descentra-
lizacién de la administracién educativa asumen su maxima potencialidad en el
marco de las formulas de participacion que promueven. Sin embargo, el forta-
lecimiento de la participacidn, de la capacidad de gestion institucional y, en de-
finitiva, de la responsabilidad por los resultados del trabajo exige, como condi-
cién necesaria, un activo rol de la administracion central en la asignacién de
recursos de acuerdo a prioridades que superen la capacidad inicial de cada ins-
titucién, region o dambito local para desarrollar sus iniciativas.

Este rol activo de la administracién central no puede, sin embargo, ocultar
la necesidad de introducir mecanismos que garanticen el dinamismo y la efi-
ciencia en las acciones desarrolladas por las instituciones y administraciones
locales. El apoyo deberia, en consecuencia, estar acompanado por el desarrollo
de mecanismos de evaluacion que permiten orientar el sentido de las acciones
y garantizar la eficacia de sus resultados.

Desde el punto de vista curricular, la discusion sobre los modelos homo-
géneos o diferenciados tiene también sus rasgos especilicos. Numerosos estu-
dios han mostrado que, en América Latina, la homogeneidad curricular definida
por programas uniformes para todo un pais o regiones mas especificas és una
homogeneidad puramente formal. En la realidad, existe lo que se ha denomina-
do “circuitos diferenciados de escolaridad™ que comeinzan desde la base del
sistema. Esta estratificacidén en la calidad de los servicios educativos parece
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acentuarse progresivamente, a medida que se expande el sistema y se plantea la
necesidad de garantizar sus funciones diferenciadoras por mecanismos m4s so-
fisticados que la simple exclusién.

Pero el problema se agrava, en las condiciones de América Latina, por la
dindmica del cambio curricular.

La tendencia universal en este campo es, como se sabe, prolongar cada
vez mds la aparicion del momento de la especializacién, aumentando el periodo
de escolaridad del momento de la especializacién, aumentando el periodo de
escolaridad general basica. Esta tendencia se registra, incluso, en el interior de
los niveles superiores del sistema, donde los primeros afios son dedicados cada
vez mds intensamente a la formacién general.

Los argumentos que suclen esgrimirse para esta politica se basan en facto-
res tales como las caracteristicas de la evolucién del conocimiento cientifico-
técnico, la necesidad de enfoques globales y de una formacién basica sélida.

Sin embargo, la validez de estos argumentos se vincula con contextos so-
ciales donde la distribucién educativa es relativamente homogénea y la prolon-
gacion de la formacidn basica tiene un efectivo cardcter universal.

En América Latina, en cambio, !a situacién es diferente. La prolongacién
de ciertos aprendizajes bdsicos, efectuada sobre el supuesto de que todos los
sujetos involucrados tienen posibilidades de efectuar una carrera educativa
prolongada, sacrifica a los sectores que sdlo pueden permanecer en el sistema
unos pocos anos o grados. El ejemplo mas elocuente de esta situacion se apre-
cia en la ensenanza media, donde la practica pedagdgica est4 orientada hacia la
preparacion para la universidad. Al margen de la efectividad de la ensefianza
media en cumplir este objetivo, lo cierto es que sacrifica todo el esfuerzo de
aquellos sectores que solo pucden garantizar a sus hijos dos o tres afos de en-
senanza media.

El dilema que se presenta en estas condiciones consiste en que una es-
tructura homogénea constituye — como estructura — una alternativa democratica
ya que garantiza a todos una misma via de formacién, pero en su funciona-
miento real ese caracter democrdtico se reduce a aspectos puramente formales.
A la inversa, la estructura diferenciada es antidemocrética, en la medida que
consolida las diferencias pero, en su funcionamiento real, puede resultar méis
pertinente para las necesidades de los grupos sociales desfavorecidos.

Nuevamente en este campo el valor y la legitimidad de las estrategias de-
pende del conjunto de la politica educativa y social. El valpr democratico o an-
tidemocratico de cada opcién depende del lugar que ocupe en las orientaciones
globales. Sin embargo, en un nivel mis especifico, parecerfa preciso apelar a
férmulas combinadas, donde s= planteen objetivos en el corto y mediano plazo,
que permitan ser reformuladas y adecuadas a la nueva situacién obtenida en
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virtud de las politicas aplicadas. Este dinaunismo deberia ser garantizado tanto a
nivel diacrénico como sincrénico. En este aspecto, las articulaciones y los pa-
sajes flexibles entre modalidades, el reconocimiento de aprendizaje efcctuados
por vias no convencionales (experiencia cn el trabajo, ctc.) deberfan ser desar-
rollados cn forma sistemadtica.

¢) El curriculum: ¢Cultura popular o cultura universal?

Un aspecto estrechamente vinculado al anterior, pero visto ahora desde el
punto de vista especifico de los contenidos de la ensenanza, se plantea en tér-
minos de las opciones entre contenidos referidos a los hibitos culturales de ca-
da sector social o contenidos considerados de validez universal.

Los diagndsticos sobre este tema han comprobado reiteradamente que, en
realidad, el sistema educativo difunde como patrén cultural “universal” los hé-
bitos de los sectores medios v altos urbanos. Esto se manifiesta en el lenguaje,
en los valores, en las pautas de socializacién y, fundamentalmente, en las habi-
lidades cognoscitivas que el sistema presuponc para cl éxito en el aprendizaje
escolar. El fracaso en el desempeiio de los alumnos de origen popular constitui-
ma, desde este punto de vista, no un fracaso cn la apropriacién de saberes uni-

ersales sino dc saberes ajenos a su cultura de origen.

Sobre esta base, en los dltimos anos sc desarrollé un movimiento destina-
do a fundamentar la necesidad de un curriculum que represente la diversidad
cultural existente y que recupere los conocimientos, valores, pautas y experien-
cias propias de las culturas populares. Algunas posturas dentro de este movi-
miento llegaron incluso a formular la hipétesis seguin la cual no sélo los conte-
nidos sino la escuela, como institucién, pertenccia al modelo de imposicién
ideoldgica de los sectores sociales dominantes. Por esta via, el nuevo curricu-
lum exigia una nueva forma institucional, cuya definicién aidn no alcanzé ni-
veles de precision méds o menos adecuados. La literatura sobre este tema y las
experiencias llevadas a cabo son ampliamente conoscidas. Nos limitaremos, en
consecuencia, a plantear algunos de los riesgos que esta posicioén, llevada a sus
iltimas consecuencias, provocaria en la definicidn de estrategias que pretendan
responder a los requerimicntos de los scctores culturalmente diferentes a los
dominantes.

En primer lugar, es preciso reconocer que en la dindmica del funciona-
miento del sistema educativo, el fracaso (y no el éxito) en la imposicién de los
cédigos culturales “‘universales” es uno de los mecanismos mds importantes de
la discriminacién e imposicion ideoldgica.
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En trabajos anteriores sc¢ analizé este tema a partir de la hipStesis segin la
cual el “‘vaciamiento” de contenidos socialmente significativos de los circuitos
de escolarizacidn destinados a los sectores populares, constituia uno de los me-
canismos mas efectivos para neutralizar el impacto democratizador del incre-
mento cn la cobertura escolar.

El riesgo de respetar la diversidad cultural al extremo de negar la validez
de cicrto conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas, etc. cuya apropia-
cién constituye la herramienta para comprender la realidad y participar en for-
ma activa y consciente en su transformacion es tan grave como el riesgo de
proponer la apropiacion de dichos conocimientos en forma alejada de los patro-
nes de soctalizacion local que provocan el fracaso masivo.

Este problema asume connotaciones nuevas en €l marco del actual proce-
so de desarrollo cientifico-técnico. Es evidente que la sociedad del futuro estard
impregnada cada vez mds de ciencia y tecnologia. También es evidente que esta
impregnacion plantea serios problemas cn términos de imposicién cultural,
ruptura de los desarrollos culturales endégenos, ctc. Sin embargo, la alternativa
no pucde estar dada por ¢l aislamiento ni por la apropiacién inequitativa de los
saberes cientificos. La autonomia cultural no puede quedar expresada en actitu-
des puramente defensivas y de aislamiento, cuyo producto final ser4 la consol
dacién del atraso y de las relaciones de dependencia.

En este aspecto, el dilema consiste en cémo desarrollar un proceso dond.
a partir Je las condiciones culturales locales, se produzca la apropiacion de.
conocimiento socialmente significativo, se genere conocimiento endégeno y se
distribuyan democraticamente sus contenidos.

La férmula sostenida ya hace tiempo por algunos autores latinoamericanos
de heterogencidad en el punto de partida del preceso de aprendizaje pero
de homogeneidad en el punto de llegada constituye, con el necesario caracter
relativo de ambas caracteristicas, una férmula apropiada para comenzar a pen-
sar en estratcgias especificas para cada caso concreto.

Sin embargo, es preciso recordar que el debate entre lo universal y lo
particular constituye una de las dimensiones de la heterogeneidad cultural_de
los paises de América Latina. En un trabajo reciente, J. J. Brunner!® analizé
este problema, abriendo una serie de perspectivas de andlisis fértiles y nove-
dosas. Su analisis, en sintesis, permite apreciar que. la dificultad de la escuela
para definir un nicleo comin de contenidos curriculares que exprese el minimo
sobre el cual se asicnta el “consenso’ cultural de una sociedad es una dificul-
tad social y no exclusiva ni predominantemente pedagégica.

18 BRUNNER, Jos£ J. Los debates sobre lx modernidad y el futuro de América Latina. Santiago,
FLACSO, 1986. Doc. de trabajo n. 293,
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Conclusiones

El analisis efectuado hasta aqui y la significativa variedad de experiencias

acumuladas en los tdltimos afios permite establecer, como punto de partida, la
imposibilidad de definir estrategias uniformes para todos los paises de la regién
y al margen de procesos socio-politicos concretos que permitan involucrar a los
actores de las politicas educativas en su definicién y cjecucion.

En este contexto, sin embargo, puedc ser itil definir dreas prioritarias

desde el punto de vista de las estrategias de politica educativa, en particular las
dirigidas a las poblaciones-meta de las acciones del Proyecto Principal de Edu-
cacién para América Latina y el Caribe.

52

— Desde el punto de vista administrativo, la descentralizacidn y la regio-

nalizacién educacional, definidas desde hace tiempo como estrategias
adecuadas para una mayor eficiencia en el servicio y pra garantizar ma-
yor pertinencia curricular, deberia ir acompanada por la definicién de
zonas prioritarias desde el punto de vista de la asignacién de recursos.
Este carécter prioritario se pondria de manifiesto no solo desde el punto
de vista de la asignacion de recursos fiscales en general sino., especifi-
camente, desde el punto de vista de los salarios docentes, la dotacidn
de personal, equipamiento, ctc.

La asignacion de recursos y el conjunto de acciones educativas debe-
rian ser objeto de un proceso sistemitico de evaluacion de resultados,
apropiado para la toma de decisiones tanto a nivel institucional como
local, regional y nacional. La evaluacién estaria ortentada a aumentar el
nivel de responsabilidad institucional por los resultados de la gestién,
cualquiera sea el nivel en el cual se desarrolla.

La atencién prioritaria de ciertas zonas y los mecanismos de cvaluacion
serian elementos fundamentales de un proceso de estimulo a la reciente
autonomia y diferenciacién insti:.icional de los establecimientos educa-
tivos.

Desde el punto de vista pedagdgico, el objetivo central de las estrate-
gias de corto plazo deberia ser la eliminacién del fracaso escolar. Pa-
ra ello y reconociendo el necesario caracter integral de las acciones, es
posible definir algunos ejes prioritarios, tales como:

a) definicién de metas nacionales de términos de logros de niveles ba-
sicos universales de educacién, y movilizacién de recursos masivos
hacia el logro de dichas metas;

b) atencidn al problema del aprendizaje de la lecto-escritura, tanto en
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situaciones de monolingiiismo como en contextos bilingiies y bicul-
turales;

¢) disefio de sistemas de deteccién y prevencién del fracaso con fuerte
participacién de los padres;

d) modificacién de los curricula y disefio de acciones sistemé4ticas de
capacitacién de docentes en servicio. La capacitacién deberia ir
acompanada del disefio de politicas de reclutamiento y permanencia
en los cargos, que permitan um aprovechamiento éptimo de los
efectos de las acciones de capacitacién llevadas a cabo;

e) en la modificacién curricular deberia ser estimulado un especial
mejoramiento de la ensefianza de las ciencias, utilizando equipa-
miento de bajo costo ya probado en micro experiencias exitosas en
la region.

— Desde el punto de vista organizativo, las estrategias de corto plazo de-
berian orientarse hacia el aumento de las horas de clase, evitando las
escuelas de triple o doble turno, garantizando la presencia del docente
durante todo el afo escolar y tendiendo, progresivamente, a la generali-
zacién de una oferta educativa de tiempo completo para los sectores
populares.

Recebido em 2 de fevereiro de 1988

Juan C. Tedesco, Licenciado em Ciéncias da Educagio pela Universidade de Buenos
Aires, € Dirctor da Oficina Regional de Educacién de la Unesco para América Latina y el
Caribe, em Santiago, Chile.

This study has been divided en three large sections. In the first part, an
evaluation of the impact of the economic crisis and of the recente adjustment
policies on formal education in the Latin American countries, has been carmied
out. For this purpose, enrolment, education expense, state and private educa-
tion indicators were used. Further still, the impact of the crisis on the quality of
teaching through quantitative and qualitative information, has also been evalua-
ted. In the second part of this work, some of the basic postulates of the socio-
economic strategies to overcorne the crisis just as they were presented by two
regional inter-governmental organizations, are summarized. In the third part, a
definition of the main options opened for the future for the specifically educa-
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tional area, from the standpoint of a democratic educational strategy policy, is
presented.

Celte étude est composée de trois parties importantes. La premiére partie
porte sur I'évaluation de la répercussion de la crise économique et des politi-
ques dajustage récemment appliquées dans le domaine de I'éducation for-
melle dans les pays d’Amérique Latine. Pour ceci, on a utilisé les listes des
inscriptions, le dépenses engagées dans le domaine de I'éducation, la partici-
pation de I'Etat et du secteur privé. En plus, une évaluation de la répercussion
de la crise vis & vis de la qualité de l'enseignement a été faite, 4 travers l'in-
formation quantitative et qualitative recueillie. Dans la deuxieme partie sont ré
sumés quelques énoncés fondamentaux des stratégies socio-économiques &
appliquer afin de surpasser la crise, d'aprés la déclaration faite par deux orga-
nismes intergouvernementaux de la région. Dans la troisiéme partie sont défi-
nies, dans le cadre du domaine spécifique de I'éducation, les principales alter-
natives qui pourraient sappliquer dans l'avenir, du point de vue d'une estratégie
pour une politique éducative démocratique.

Este studio estd dividido en tres grandes secciones. En la primera parte
se evalua el impacto de la crisis econdmica y de las recientes politicas de ajus-
te sobre la educacidn formal en los palses de América Latina. Se utilizan para
ello los indicadores de matrlcula, gasto educativo, participacion estatal y priva-
da. Ademds se evalua el impacto de la crisis sobre la calidad de la ensefianza,
a través de informaciones cuantitativas y calitativas. En la sequnda parte del
trabajo se resumen algunos postulados bdsicos de las estrategias socio-eco-
ndmicas para salir de la crisis, tal como han sido presentadas por dos organis-
mos intergubernamentales regionales. En la tercera, se definen, para el drea
especificamente educacional, las principales opciones que se plantean para el
futuro desde el punto de vista de una estrategia de polltica educativa democré-
tica.
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Evolugao da educagao pré-escolar no
Brasil no periodo de 1968 a 1986*

Alceu Ravanello Ferrart
Universidide Fedent] do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Este artigo analisa a evolugdo da matricula e dos indices de atendimento
pré-escolar no Brasil, no perfodo de 1968 a 1986, e a participagao do setor
publico — Unido, estados e municlpios — e do setor privado nessa evolugao.

Expansao da matricula no periodo de 1968 a 1986

No Brasil, somente a partir do inicio dos anos 70, a educagao pré-escola
passou a ganhar maior destaque no plano das preocupagoes governamentais e
despertar interesse de um mimero crescente de estudiosos dos problemas da
educacio nacional. Em 1970, de um total de quase 19,5 milhdes de criancas de
0 a 6 anos, somente 346.656 estavam matriculadas em estabelecimentos de edu-
cagao pré-cscolar, o que resultava numa taxa de escolarizacao de apenas 1,8%.
Mesmo que se restringisse a questao a populagio de 2 a 6 anos, o indice de es-
colarizagdo nao ultrapassaria os 2,45%.

A Tabela 1 sintetiza, numa dupla dimensao-absoluta e relativa —, a evolu-
gao do fenémeno no periodo de 1970 a 1985. Por um lado, o incremento relati-
vo da matricula pré-escolar nesses quinze anos foi varias vezes superior ao au-
mento da populagao de O a 6 anos no mesmo periodo (540% contra 24%, res-
pectivamente). Isto permitiu que o indice de escolarizagdo na faixa de 0 a 6
anos se elevasse progressivamente de 1,8% em 1970 para 5,9% em 1980 e
9,2% em 1985. E ébvio que mesmo este tiltimo ¢ um indice extremamente bai-
X0, mas que representa, no entanto, 5,1 vezes o indice de 1970. Houve, por-
tanto, um avango em termos relativos.

O presente trabalho faz parte do Projeto *“Dinfimica Secular da Educagdo no Brasil: seus determinantes
sécio-ccondmicos, demogrificos e polftico-ideoldgicos’, realizado com o apoio da FINEP e do
CNPq. Foi preparado atendendo solicitagiio dirigida 3 Universidade Federal do Rio Grande do Sul pelo
Centro de Estudos Brasileiros da Embaixada do Brasil no México, para apresentagio no VI Foro de
Educacién Preescolar, em Morélia, Mé&xico, nos dias 16 a 18 de abnil dc 1986.
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Tabela 1 — Populagio de 0 a 6 anos, matricula final (em 30/11) e taxa de
escolarizacio pré-escolar no Brasil em 1970, 1980 e 1985 e taxas de incre-
mento da populagio e da matricula nos periodos de 1970/80 e 1980/85

ANO |PoPUAGAC | MATRICULA FINAL TAXA DE ESCOLARIZAGAO TAXA DE INCREMENTO (1)
PRE-ESCOLAR PRE-ESCOLAR (1) DA POPULAGAO | DA MATRICULA
1970 | 19.437.344 346.656 1,8 | - - = ] =
1980 | 22.478.958 1.328.763 5,9 15,4 - | 2833 -
1985 | 24.100.000 2.217.222 9.2 N 7,2 24,0 |oJ 66,9 ~540,0

FONTES: Populagio 1970 e 1980 - Brasil, IBGE. Censo demogrfifico 1970 ¢ Censo demogréifi-
co 1980; 1985 - estimativa do autor, inferior Aquela feita pelo IBGE para o ano de 1985 em
Anofrio Estat{stico do Brasil - 1984, tabela 5.2, Matrfcula pré-escolar: Brasil,
MEC/SEEC. Sinopsc estatfstica de cnsino de Pré-12 graw - 1969/75, Brasflia,
1977, Sinopsec cstatfstica da edaocagSo b4sica - 1981/1982/1983, Brasflia, nov.
1985. Dados pré-escolar, 12 e 22 graus, Estimativas 1984-86, Brasflia, nov. 1985,

Por outro lado, em termos absolutos, a populagao de 0 a 6 anos teve um
acréscimo de 4,7 milhes de pessoas, ao passo que a expansao da matricula foi
de apenas 1,9 milhdo. Em conseqiiéncia, o nimero de criangas de 0 a 6 anos
nao atendidas por instituigdes de educagdo pré-escolar sofreu acréscimo de 2,8
milhdes. Aumentaram, portanto, simultaneamente, tanto o indice de matricula
'omo o nimero absoluto de nao-matriculados. E este j& € um aspecto impor-
ante do problema, abordado aqui a titule de introdugio.

O presente estudo limita-se ao periodo que vai de 1968 a 1986, para o
qual se dispGe de uma série estatistica continua e comparavel.

O periodo escolhido abrange desde a assinatura do Ato Institucional n2 5,
em dezembro de 1968, que marcou o enrijecimento da ditadura militar que go-
vernou o Pais de abril de 1964 a margo de 1985, até a iniciativa mais recente e
mais importante da Nova Repiblica — a reforma econémica de fevereiro de
1986, simbolizada pela nova moeda, o cruzado. A perspectiva histérica permiti-
rd entender e avaliar a situagio presente da educagdo pré-escolar no Brasil em
termos dinémicos, isto €, de génese e de perspectivas para o futuro.

Hé duas medidas para se avaliar a expansao do atendimento pré-escolar: a
matricula inicial, verificada em 30 de abril, e a matricula final, verificada em
30 de novembro. Conforme se pode ver na Tabela 2, a matricula inicial é ge-
ralmente mais elevada do que a final.
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Tabela 2 — Evolu¢ao da matricula inicial e final em educagao pré-escolar
no Brasil, no periodo de 1968 a 1986

MATRICULA MATRICULA | % FINAL/ | INDICES ANUAIS DE CRESCIMENTO DA
INICIAL FINAL INICIAL | MATRICULA FINAL EM RELACAO AC ANO

ANO (em 30/4) (em 30/11) ANTERIOR (%)

1968 : 304.525 - =
1969 343.339 > 325,738 94,9 7,0
1970 374.267 > 346,656 92,6 6,4
1971 422,313 < 437.010 103,5 26,1
1972 459,960 < 469.400 102,1 7.4
1973 498,424 > 495,482 99,4 5.6
1974 529845 < 551.112 104,0 11,2
1975 566.008 <  574.775 101,5 4,3
1976 707.470 > 679.627 96,1 18,2
1977 780.048 < 830.132 106,4 22,1
1978 944.583 < 1.031.821 109,2 24,3
1979 1,198,104 > 1,167.505 97,4 13,1
1980 1.335.317 > 1.328.763 99,5 13,8
1981 1,543,822 > 1.520.060 98,5 14,4
1982 1.866.868 > 1,798.267 96,3 18,3
1983 2.084.109 > 1.920.411(1) 92,1 6,8
1984 2.241.108(1) > 2.068.019(1) 92,3 7.7
1985 2.466.122(1) > 2,217.222(1) 89,9 7,2
1986 2.699,287(1) > = - -

(1) Dados estimados pelo SEEC/MEC com base nas informag6es referentes ao ano de 1982.

FONTES: Brasil. MEC/SEEC. Sinopse estatfstica do ensino de pré-12 grau 1969/75. Rio de Janeiro,
1977; Sinopse estatfstica da educagao bisica 1979/1980. Brasflia, 1983; Sinopse estat{s-
tica da educagio bisica 1981/1982/1983. Brasflia, 1984; Dados pré-escolar, 12 grau e 2°
graus. Estimativas 1984-86. Brasflia, nov./1985.

Isto sugere que estaria havendo também na pré-escola uma perda no de-
correr do ano letivo, a semelhanga da evasao verificada na escola.

Como em trabalhos anteriores, também neste deu-se preferéncia a utiliza-
¢do da matricula final por se constituir uma medida mais rigorosa. Em qualquer
dos casos, pode-se obter uma série temporal continua de 18 anos. A matricula
final de 1985 (2.217.222) representa 7,28 vezes a matricula final de 1968
(304.526), o que indica uma expansido de 628% no periodo. A matricula inicial
estimada para 1986 (2.699.287) e 7,86 vezes mais elevada do que a matricula
inicial de 1969 (343.339), o que representa um crescimento de 686%. O indice
¢ mais elevado no segundo caso, mas a diferenga € relativamente pequena.
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Outro aspecto a examinar € o de que, conside.:rz.mdo-.se a matrl’cg[a global,
sem desagregacio por idade, por dependéncia administrativa, por regiao ou por
outro critério qualquer, o crescimento foi inimcrrilplo cm'(o.dp‘o periodo, inde-
pendentementc de sc trabalhar com a matricula final ou 1mc1al,. No entanto, a
fase de maior crescimento da matricula final ocorreu no periodo de 1976 a
1982. Nesses scte anos, a expansio foi de 213% c¢m relagio ao ano base 1975,
ao passo que nos setc anos anteriores (1969/75) o crescimento fol apenas 89%
em relacdo ao ano base 1968 (Tabela 2). A partir de 1983, teria havido uma de-
saceleragio no ritmo de expansio da matricula em relagao ao periodo
197671982, segundo cstimativas da matricula final feitas pelo préprio MEC,
Conforme se pode ver na Tabela 2, no periodo 1968/75 as taxas anuais de cres-
cimento da matricula situaram-~se quase sempre ecm niveis inferiores a 8%, con-
tra indices anuais da ordem de 13.1% a 24,3% no periodo 1975/82, voltando os
indices a patamares inferiores a 8% a partir de 1983.

Tais resultados indicam que, salvo erro substancial nas estimativas do
MEC para os anos 1983/86, nem a inclusiio da educagiio pré-cscolar entre as
prioridades do MEC no 1l Plano setorial de Educacao, Cultura ¢ Desporto
— 1980/85 (Brasil. MEC. 1980), nem o langamento do j4 citado Programa Na-
cional de Educacio Pré-Escolar em dezembro de 1981 foram capazes de sus-
entar as taxas de expansio da matricula verificadas no periodo 1976/82.

A pré-escola come fenémeno eminentemente urbano

At€ aqui, fol analisada a expansdo da matricula {inal na educagio pré-es-
colar em termos globais. Daqui por diante, serdo utilizadas algumas linhas de
andlise ja trilhadas em trabalhos anteriores (Ferrari & Gaspary, 1980 ¢ 1982;
Ferrari, 1982 e 1983),

O primeiro aspecto a considerar referc-se a distribuicio urbano-rural das
oportunidades de atendimento pré-escolar. Em 1970, a um indice nacional de
escolarizagdo da ordem de 2,45% para toda a populacio de Z a 6 anos corres-
pondiam indices de 4,82% no mcio urbano ¢ de apenas 0.09% no meio rural
(Ferran & Gaspary, 1980, p.69). Mesmo extremamente reduzido, nao chegando
a 5%, o indice urbano de escolariza¢o na faixa de 2 a 6 anos era mais de 50
vezes superior ao verificado no meio rural. Em nimeros absolutos, a matricula
final no meio rural aumentou de 4.793 em 1968 para 94,398 em 1985 (Brasil,
MEC/SEEC, 1977 e nov./1985), o que representa um aumento de quase 20 ve-
zes no periodo. Mesmo assim, a matricula rural é numericamente inexpressiva,
representando menos de 5% da matricula final total estimada para 1985. A edu-
cagao pré-escolar no Brasil ainda €, portanto, um fenémeno quase que exclusi-
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vamente urbano.

A anilisc dos indices regionais da escolarizagio que figuram na Tabela 3
confirma o que s¢ acaba de dizer, porquanto a regido Sudeste, a mais urbani-
zada (¢ desenvolvida) do Pais, é também a que apresenta os ndices mais eleva-
dos de atendimento pré-cscolar. Em 1980, a regigo Sudeste apresentava um {o-
dice de escolarizagio na faixa de O a 6 anos quase duas vezes superior ao das
demass regides. Os fndices referentes ao ano de 1986 incluem a educagao pré-
escolar ndo lormal, o que talvez explique as alteragdes sensiveis verificadas de
1980 para 1986. Mcsmo assim, continua sobressaindo a regido Sudeste, a mais
urbanizada.

Tabela 3 — Taxa de escolarizacao eim educacao pié-escolar, por idade, se-
gundo as regioes, em 1980 e 1986

ANOS E TAXA DE ESCOLARIZAGCAQ (%)

REGIOES TOTAL -2 anos 2anos | 3anos | 4anos 5anos | 6anos
1980(1)

Brasil 5,60 0,10 1,08 3,40 8,22 13,23 14,86
Norte 3,42 0,05 0,52 2,09 4,92 8,22 9,66
Nordeste 3,86 0,06 0,86 2,70 6,18 8,94 9,32
Sudeste 8,03 0,12 1,41 4,57 11,57 18,58 23,08
Sul 4,37 0,15 0,96 2,77 6,07 12,10 9,23
Centro-Oeste 4,99 0,11 1,05 2,82 6,73 11,72 13,77
1986(2)

Brasil 14,14 0,28 2,39 8,70 21,51 35,36 39,41
Norte 9,78 0,12 0,12 5,57 16,03 24,51 26,48
Nordeste 12,04 0,21 2,23 8,10 21,25 29,43 28,58
Sudeste 17,19 0,25 2,70 9,74 23,75 42,73 56,02
Sul 14,28 0,63 2,57 9,60 20,41 39,97 32,67
Centro-Oeste 12,03 0,31 2,34 7,55 18,84 29,59 30,67

(1) A taxa de escolurizagio & o percentual de criangas matriculadas em relagdo ao total de criangas de
determinada idade. Para o cileulo das taxas referenies 20 ano de 1980, o SEEC/MEC valeu-se dos
dados de matrfcula por ele mesmo coletados e os dados de populagio do censo demogrifico de 1980,
do IBGE.

(2) Taxas obtidas a partir de estimativas feitas pelo SEEC/MEC da populagio de zero a seis anos em
1986 ¢ da matrfcula pré-escolar inicial nesse mesmo ano, inclufdo o pré-escolar nio formal.

IFONTE: Brasil. MEC/SEEC, Estudos Estatfsticos. Educagdo pré-escolar; demanda de matricula

—~ Brasil 1980-1986. Edig6es preliminares, preparadas por Godeardo Baguero Miguel e José
Dias Pereira. Brasflia, MEC, 1985, 7p. mimeo.
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Distribui¢ao por idade

De 1968 a 1974, as estatisticas do MEC sobre educagdo pré-escolar refe-
riam-se apenas a populagdo de 2 a 6 anos. A partir de 1975 passou a ser inclui-
do também o atendimento dispensado a criangas de menos de 2 anos ¢ de mais
de 6 anos, que estivessem freqiientando estabelecimentos de educagio pré-es-
colar. A anilise limita-se 4 faixa de O a 6 anos. Os dados referentes ao ano de
1980 apontam indices que variam de 0,10% na faixa de menos de 2 anos, até
13,23% e 14,86% para a populagao de 5 a 6 anos, respectivamente (Tabela 3),

Na Tabela 3, os dados referentes ao ano de 1986 sao quase 3 vezes mais
elevados do que os de 1980. Utilizando o mesmo critério de 1980, o indice
global de atendimento ¢é de 9,2%, conforme se viu na Tabela 1. Os indices da
Tabela 3 referentes a 1986 baseiam-se numa estimativa do SEEC/MEC que in-
clui também o pré-escolar ndo formal. Mesmo assim, o indice nacional de aten-
dimento na faixa de 0 a 6 anos ndo chega a 15%, variando de 0,28% para a po-
pulagao de menos de 2 anos, a 39,41% para a de 6 anos.

Tanto para o Brasil como um todo, como para cada uma das regides indi-
vidualmente, os indices de atendimento sdo tdo mais elevados quanto mais pré-
ximo se chega 2 idade de 7 anos, que marca o limite inferior da faixa de escola-
izagao obrigatdria.

Com base nos dados de 1980 (Tabela 3 ¢ Ferrari. 1983, Tabela 6), poder-
se-ia dizer que o indice de atendimento da populagdo de O a 14 anos parte de
um nivel proximo a zero na faixa de menos de 2 anos, atingindo cerca de 8%,
13% e 15% nas faixas de 4, 5 ¢ 6 anos, respectivamente, mal superando os
50% aos 7 anos, atingindo o ponto mdximo de quase 75% nos 1! anos e bai-
xando progressivamente até 62% na faixa de 14 anos. O MEC tem colocado
como prioridade o atendimento das criangas de 4 a 6 anos. De qualquer forma,
parece que o fendémeno da escolarizagao ou, se se preferir, da nio-escolarizagio
a nivel pré-escolar deve ser analisado em intima conexao com o mesmo fend-
meno a nivel de 12 grau. Infelizmente, limitagdes da abordagem proposta impe-
diram que se aprofundasse esta vertente.

Outros aspectos da questdo que mereceria um estudo mais acurado s&o 0s
seguintes:

1. A partir de que idade se pode falar em educagao pré-escolar no sentido
préprio do termo? J4 mencionei que as estatisticas do MEC sobre educagao pré-
escolar no periodo de 1968 a 1974 referiam-se apenas a populagdo de 2 a 6
anos.

2. Faz sentido reunir numa mesma estatistica, sem a devida desagregagdo,
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dados sobre educacdo pré-escolar formal e ndo formal? Em que diferem as duas
formas de atendimento?

A proposta do Conselho Federal de Educagio

A perspectiva, talvez mais importante, para se analisar e avaliar a evolugdo
da educagiio pré-escolar no Brasil € a da participagdo dos setores piblico e pri-
vado, que nas estaiisticas oficiais aparece sob a denominagio de matricula por
dependéncia administrativa piblica e particular, subdividindo-se a primeira em
federal, estadual e municipal. E que esta perspectiva nos aproxima da questio
central da relagio entre pré-escola e classe social. E o exame, mesmo que su-
cinto, da proposta delincada pelo Conselho Federal de Educagao (CFE) a partir
do Parccer n? 2.018/74 (Brasil, CFE, 1974) € de fundamental importancia para
analise que este estudo se propée fazer, na mesma linha dos estudos anteriores.

Ja antes do citado Parecer, referindo-se 2 América Latina como um todo,
Solari (1973, p.64-5) associava a crescente preocupacdo dos paises latino-ame-
ricanos com a cducagio pré-primdria & importancia a ela atribuida pelas pré-
prias teorias educacionais. No que concerne ao Brasil, a Indicagao n2 45, anex:
ao Parecer n® 2.018/74, também faz referéncia 2 importancia atribuida 2 educa-
gdo pré-escolar na ‘‘prevengao do retardo escolar”. Mas é o Parecer n®
2.018/74 que explicita a proposta do CFE e os pressupostos teéricos que lhe
dao suporte. O relator, Conselheiro Paulo Nathanael Pereira de Souza, comega
o seu Parecer fazendo referéncia ao “‘massacre” que ocorria na passagem do
primirio para o gindsio e que horrorizava a muitos. Salienta que, em sua opi-
niao, a grande calamidade do ensino brasileiro estd na passagem da primeira
para a segunda série do ensino fundamental. E nesse acesso que, segundo o re-
lator, “*sempre se perpetraram os piores genocidios da escala da escolaridade no
Brasil” (p.22). Prossegue discutindo as causas de tal estado de coisas, introdu-
zindo, a seguir, toda uma série de conceitos que deixam entrever os pressupos-
tos em que apdia a sua proposta: “caréncia cultural”, “inaptidao para a alfabe-
tizagao”™, *‘pré-requisitos”, “tentativa de compensar... essas caréncias’’, “‘ativi-
dades preparatdrias para a alfabetizagdo ™ (p.25). A conclusao estd contida nas
premissas: “‘E, pois, como verdadeira terapéutica de tao dolorosas e inaceité-
veis realidades, que se colocam a necessidade e a urgéncia do fortalecimento e
da difusao da educagao pré-escolar em todo o Brasil” (p.25-6).

Esta clara a razdo da necessidade da pré-escola: o fracasso da escola fun-
damental. Estd clara também a fung@o da pré-escola: prevenir o fracasso esco-
lar. Mas, que tipo de educagao pré-escolar propde o Parecer?
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“Trata-se de implementar uma verdadeira politica de educagdo compen-
satéria que vise a equalizar as oportunidades educacionais ndo apenas em
termos quantitativos de oferta de vaga, mas, principalmente, em termos
qualitativos, de preparo global da populagio para o inicio do processo re-
gular de escolaridade. Ou seja, colocar a grande massa de criangas cultu-
ralmente marginalizadas num nivel de relativa igualdade de desenvolvi-
mento de que desfrutam, pela riqucza do “curriculo escondido™, as crian-
cas das classes média e alta™ (p.26).

Conclui recomendando: 1) estudos no sentido de encontrar novas f{ontes
de recursos; 2) a elaboragao de uma legislagdo especifica; e 3) que se dé énfase
a0s programas de emergéncia caracterizados como “‘educagao compensatoria”,
para a populagio de 6 e 5 anos ou menos, como parte integrante do ensino de
12 grau™ (p.28).

O Parecer n? 2.018/74 sobre educagio pré-escolar constitui um marco im-
portantissimo na definigao da politica de educagao pré-escolar no Brasil e, in-
clusive, na difusao de toda uma conceituagao relacionada com a teoria da ca-
réncia cultural ¢ a proposta de educagdo compensatdria, oriunda dos Estados
Unidos € aqui divulgada a partir do inicio dos anos 70 e ainda hoje amplamente
difundida no meio educacional brasileiro.

As 1déias basicas e a proposta do Parecer n? 2.018/74 praticamente se re-

etem nos Pareceres posteriores do CFE até pclo menos o Parecer n? 792/80
3rasil, SEPS, 1979).

O Il Plano Setorial de Educag¢do, Cultura e Desporto — 1980/1985
(Brasil, MEC/SG, 1980) repete basicamente a argumentagao do CFE para justi-
ficar a importéncia da educagdo pré-escolar, chegando ao ponto de nela incluir
também a agdo sobre as gestantes, descaracterizando, dessa forma, a sua especi-
ficidade:

"A educagio pré-escolar ¢ relevante, tanto pelo seu impacto pedagdgico
quanto pela possibilidade da influenciar as condigdes de nutrigio, de sad-
de e de higiene das criangas ¢ das familias. A educagio pré-escolar deve,
portanto, ser cntendida como aquela que se faz antes do ingresso do 1°
grau, independentemente de limite de idade, incluindo-se mesmo a agao
sobre as gestantes’.

Ja o Programa Nacional de Educacio Pré-Escolar (Brasil, MEC/SG,
1981) foi redigido bem ao estilo do “‘liberalismo maduro™, dizendo, por exem-
plo, que a educagdo pré-escolar “ndo ¢ panacéia dos malcs sociais, nem subs-
titui as necessdrias medidas redistributivas de renda”. Nega-lhe explicitamente
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a fungao ‘‘preparatéria para o ensino de 1? grau”. Mas espera que ajude a
“evitar sua marginalizagdo do processo social ¢ educacional” ¢ que possa con-
tribuir para uma “melhor aprendizagem’ das criangas submetidas a “‘condicio-
namentos negativos’’. Em suma, cxcetuada a linguagem mais cuidadosa em fun-
gao das criticas, o Programa Nacional de Educacao Pré-Escolar no se dis-
tancia muito das idéias ¢ da proposta do CFE. A idéia bdsica é a mesma: a su-
posicao de que a cducagio pré-escolar das criangas carentes ou marginalizadas,
das criangas das periferias urbanas, das criangas submetidas a condicionamen-
tos negativos — ndo importa como se as chame — ajudara a salvar a escola, ou
melhor, a salvar essas criangas do fracasso escolar e até a promover uma maior
tieualdade social.

Nio se pretende retomar aqui a critica teérica dos pressupostos contidos
na proposta de educagiio compensatdria ou, em termos mais gerais, da proposta
que ve na pré-escola a salvagio das criangas que fracassam na escola. Refiro, a
respeito, as criticas desenvolvidas por Cunha (1975, cap.4, item 2.3), por Fer-
an e Gaspary (1980 ¢ 1982), por Ferrari (1982 ¢ 1983) e por Kramer (1982).

O que se propée ¢ retomar a andlise empirica no sentido de mostrar que
nao bastam propdsitos humanitarios dos formuladores da politica educacional e
dos plancjadores ¢ administradores educacionais para realizar uma maior justiga
escolar ¢ social. Nos trabalhos publicados em co-autoria com Gaspary, ja refe-
ridos acima, mostrou-sc como a expansao da matricula no periodo de 1968/7:
se dera exatamente na diregio oposta 2 preconizada pelo CFE, ou seja, que |
expansao global expressava mais o crescimento do setor privado, orientado pa-
ra a populacio com condigbes econdmicas de pagar as altas taxas nas pré-es-
colas particulares, do que do setor publico. Em trabalho posterior (Ferrari,
1983, p.18) revelou-se que a tendéncia a privatizagao crescente da educagéo
pré-escolar se estendia pelo menos até 1976, a despeito das recomendagdes re-
distributivas do CFE. Na seqiiéncia deste trabalho, serd retomada esta linha de
aniiise, considerando-se agora todo o periodo 1968/75.

Participacao dos sctores publico e privado

Conforme assinalado no inicio do item anterior, a andlise da evolucao da
participagao dos sctores piiblico e privado na oferta de oportunidades € de
capital importincia na avaliagdo da expansido da educagao pré-escolar no Bra-
sil. Com base nos dados da Tabela 4, que traduzem em nimeros absolutos a
expansio da matricula final por dependéncia administrativa no periodo de

1968785, toram construidas as Tabelas 5 ¢ 6, que analisam, respectivamente, a
evolugao da distribuigao percentual e a evolugdo dos indices de expansao da
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matricula final por dependéncia administrativa.

Tabela 4 — Evolucio da matricula final (em 30/11) de educaciao pré-
escolar no Brasil no periodo de 1968 a 1985, segundo a dependéncia
administrativa

MATRICULA FINAL POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
ANO(1)| TOTAL GERAL PUBLICA PARTICULAR
TOTAL FEDERAL | ESTADUAL MUNICIPAL

1968 304.526 187.000 1.792 135.926 49.282 117.526
1969 325.738 197.431 1.853 142.614 52.964 128.307
1970 346.656 213.403 2.050 153,350 58.003 133.253
1971 437,010 260.399 1.753 184,227 74.419 176.611
1972 469.400 275.986 2.383 177.274 96.329 193,414
1973 495.482 271.780 2.648 153.339 115,793 223.702
1974 551.112 302.484 1.755 132.850 167.879 248.628
1975 574.775 293,742 2.545 145,745 145.452 281,033
1976 679.627 357,462 2,781 184.492 170.189 322.165
1977 830.132 437.587 3.526 206.751 227.310 392.545

978 1.031.821 559.428 4.816 247.440 307.172 472,393

379 1.167.505 625.038 9.135 271.064 344,839 543,467

380 1.328.763 702.789 8.711 321.682 372,396 625.974
1981 1.520.060 829.651 13.732 365.998 449,921 690.409
1982 1.798.267 1.079.176 34.470 471.623 573.083 719.091
1983 1.820.411 1.151.148 34.792 504,490 611.866 769.263
1984 2.068.019 1.239,405 37.564 543,036 658.805 828.614
1985 2.217.222 1.328.610 40.366 581.951 706.293 888.612

(1) A matrfcula referente aos anos de 1968 a 1974 compreende apenas a populagio de 2 a 6 anos. A par-
tir de 1975 a matrfcula inclui também criangas de O a 1 ano que freqiicntam institui¢des consideradas
de educagio pré-escolar e criangas de mais de 6 (de 7 anos J4 feitos) que ainda permanegam na pré-
escola. Para 1983 a 1985, dados estimados supondu constante a distribuig3o por depend@ncia admi-
nistrativa de 1982.

FONTES: Brasil. MEC/SEEC. Sinopse estatfstica do cnsino de pré-1% grau — 1969/75. Rio de Ja-
neiro, 1977; Sinopse cstat(stica da educagio pré-escolar 1976/78; Brasflia, 1981; Sinop-
se estatfstica da educagio bdsica 1979/1980. Brasflia, 1983; Sinopsc estatfstica da edu-
cagdo basica 1981/1982/1983. Brasflia, 1984; Dados pré-escolar, 1% ¢ 2¢ graus. Estima-
tivas 1984-86. Brasflia, nov./1985.

64 R. bras, Est podag., Brasfia, 69(161):55-74, jan./abr, 1988



Tabela 5 — Indices de crescimento da matricula final (em 30/11) de edu-
cacdo pré-escolar no Brasil no periodo de 1968 a 1985, segundo a depen-
déncia administrativa (1968 = 100 e 1975 = 100)

MATRICULA FINAL POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

ANO PUBLICA

TOTAL GERAL[ ™ TOTAL FEDERAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | PARTICULAR
1968 100 100 100 100 100 100
1969 107 106 103 105 107 109
1970 114 114 114 113 118 113
1971 143 139 98 136 151 150
1972 154 148 133 130 195 165
1973 163 145 148 113 235 190
1974 181 162 98 98 341 212
1975 189 100 | 157 100| 142 100] 107 100 295 100 | 239 100
1976 223 118 | 191 122| 155 109 136 127 345 117 | 274 115
1977 273 144 | 234 149| 197 139 152 142 461 156 | 334 140
1978 339 180 | 299 190 | 269 189 182 170 623 211 | 402 168
1979 383 203 | 334 213| s10 359 193 186 700 237 | 462 193
1980 436 231 | a7e 239| 486 342 237 221 756 256 | 533 223
1981 499 264 | 444 282 | 766 540| 269 251 913 309 | 587 246
1982 591 313 | 577 367 | 1.924 1.354 | 347 324 1.163 394 | B12 256
1983 631 334 | 616 392 | 1.942 1.367 | 371 346 1.242 421 | 655 274
1984 679 360 | 663 422 | 2.096 1.476 | 400 373 1.337 453 | 705 295
1985 728 386 | 710 452 | 2.253 1.586 | 428 399 433 486 | 756 316

FONTE: [ndices calculados com base nos dados da Tabela 4.
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Tabela 6 — Evolugdo da distribuicao percentual da matricula final (em
30/11) de educagdo pré-escolar no Brasil no periodo de 1968 a 1985,
segundo a dependéncia administrativa

MATRICULA FINAL POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
ANO PUBLICA
TOTAL GERAL[ ™ TOTAL | FEDERAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | PARTICULAR

1968 100,0 61,4 0.6 44,6 16,2 38,6
1969 100,0 60,6 0,6 43,8 16,2 39,4
1970 100,0 61,5 0,6 44,2 16,7 38,5
1971 100,0 59,6 0.4 42,2 17,0 40,4
1972 100,0 58,8 0,5 37.8 20,5 41,2
1973 100,0 54,8 0,5 30,9 23.4 45,2
1974 100,0 54,9 0.3 24,1 30,5 45,1
1975 100,0 51,1 0,4 25,4 25,3 48,9
1976 100,0 52,6 0.4 27,2 25,0 47,4
1977 100,0 52,7 0,4 24,9 27,4 47,3
1978 100,0 53,5 0.5 24,0 20,7 45,8
1979 100,0 53,9 0.8 23,2 29,5 46,5
1980 100,0 52,9 07 24,2 28,0 47,1
1981 100,0 54,6 0,9 24,1 29,6 45,4
1982 100,0 60,0 1.9 26,2 31,9 40,0
1983 100,0 59,9 1,8 26,3 31,8 40,1
1984 100,0 59,9 1.8 26,3 31,8 40,1
1985 100,0 59,9 1,8 26,2 31,8 40,1

FONTE: Percentuais calculados com base nos dados da Tabela 4.

A seguir, uma apresentagdo sucinta dos principais resultados da andlise
das Tabelas 4 a 6.

1. Contrariamente ao que se verificou no setor publico, onde houve para-
das e até retrocessos, particularmente nas redes lederal ¢ estadual, na primeira
metade dos anos setenta, no setor privado, a matricula pré-escolar expandiu-se
em todo o periodo 1968/85, de ano para ano, sem excecdo (Tabelas 4 e 5). Até
meados dos anos 70, a expansao foi maior no setor particular do que no con-
Junto do setor piblico, invertendo-se a situagdo a partir daf. Mas, considerando-
se todo o periodo 1968/85, o setor privado apresentou indice de crescimento
mais alto do que o conjunto das redes piblicas (756 e 710 respectivamente, em
relagao ao ano base 1968). O menor crescimento do setor publico deve-se ao
fraco desempenho dos sistemas estaduais de ensino em termos de matricula nos
anos 197271975, precisamente na fase de implantagdo da Lei n? 5.692/71, que
reformulou o ensino de 12 e 22 graus.
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2. Enquanto o setor publico estadual e federal estancava e até diminuia a
sua oferta absoluta de vagas no periodo 1968/74, a rede municipal expandia-se
a um ritmo inicialmente igual e depois superior ao verificado no setor privado
(Tabela 5).

3. O diferentc comportamento do setor publico (federal, estadual e muni-
cipal) e do setor particular no que concerne a expansio da matricula alterou
substancialnicnte a participagao relativa desses setores na matricula total (Ta-
bela 6). Mesmo a luz dos dados mais recentes, o fato mais importante foi o au-
mento relativo da participacao do setor privado que, no inicio do periodo, tinha
cerca de 39% da matricula final total e que elevou esse indice para niveis supe-
riores a 45% (desde 1973 até 1981). A redugdo para 40%, a partir de 1982,
pode estar indicando uma reversdo de tendéncia, mas ainda representa uma
participagao percentual superior a do inicio do perfodo (Tabela 6). Tais dados
confirmam o processo de privatizagao na educagao pré-escolar, denunciado em
trabalhos anteriores.

4. Também dentro do setor publico houve alteragdes profundas na partici-
pagdo relativa das trés redes. A rede estadual reduziu sua participagdo de
44,6% em 1968 para apenas 26,2% em 1985, tendo chegado a 23,2% em 1979.
Em contraposicdo, a rede municipal quase duplicou a sua participagao relativa,
elevando-a de 16,2% para cerca de 32% (Tabela 6). A rede federal teve uma
participagdo modesta (inferior a 1%) até 1981, aumentando repentinamente em
1982 a sua participacdo para um nivel trés vezes maior que o inicial (1,8% e
0,6%, respectivamente). Haveria que localizar melhor no territdrio nacional es-
sa expansdo recente da educagao pré-escolar a nivel federal.

Sintetizando, pode-se dizer que, de 1968 até pelo menos 1981, o setor
privado constituiu o carro-chefe do movimento de expansio da educagdo pré-
escolar no Brasil. No que concerne ao setor publico, sobressai a retragdo da
oferta de parte dos sistemas estaduais e a expansao a nivel municipal.

Renda e pré-escola

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios de 1982 permite uma
andlise, mesmo que parcial, do problema da relagao entre renda e pré-escola
(ver Tabela 7). Parcial porque as classes de rendimento mensal familiar agru-
pam na categoria mais elevada (mais de 5 salérios minimos), desde a classe mé-
dia-baixa até os mais altos rendimentos auferidos por assalariados e pelos do-
nos do capital.
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Tabela 7 — Nimero de domicilios particulares permanentes, nimero de

pessoas de 4 a 6 anos matriculadas no ensino pré-escolar e indice de matri-

cula entre as pessoas de 4 a 6 anos por mil domicilios particulares perma-
nentes, segundo classes de rendimento mensal familiar. Brasil, 1982

PESSOAS DE 4 A 6 ANOS MATRICULADAS EM
ESTABELECIMENTOS DE ENSINO PRE-ESCOLAR
CLASSES DE RENDIMENTO DOMICILIOS PARTICULARES
MENSAL FAMILIAR PERMANENTES N? ABSOLUTOS{ POR MIL (0/00) DOMICILIOS PAR-
TICULARES PERMAMENTES
TOTAL 27.401.345 2.330.363 85,0 o/oo
Até 1 Salarlo Minimo 5.470.159 283.483 51,8 o/oo
malsde1a2 6.227.475 439.250 70,5 o/oo
maisde2as 8.677.469 754,429 86,9 o/oo
mais da 5 Salério Minimo 6.597.181 811,345 123,0 o/oo

FONTE: IBGE. Pesquisa Nacional por Amostra de Domicflios - 1982, Tabela 5,2,

Na faixa de rendimento mensal familiar superior a 5 saldrios minimos, o
idice de matricula em estabelecimentos de ensino pré-escolar entre criangas de
4 a 6 anos € mais que duas vezes superior ao encontrado na classe de rendi-
mento mensal [amiliar mais baixo (123,0 e 51,8 matriculas por mil domicilios
particulares permanentes, respectivamente).

Uma maior desagregagio da categoria de rendimento mensal familiar su-
perior a 5 salarios minimos revelaria, sem divida, uma forte concentracio num
reduzido niimero de domicilios com altos rendimentos (superiores a 20 salérios
minimos, mensais, por exemplo). A (ltima coluna da Tabela 7 mostra com cla-
reza que, a medida que sobem os niveis de rendimento mensal familiar, au-
menta também o indice de matricula pré-escolar. Isto nos faz supor que, nos ni-
veis de rendimento mais elevado, em condi¢ées de pagar pré-escola particular,
a matricula efetiva é igual 2 demanda.

Tais resultados confirmam a natureza seletiva do sistema de educagio pré-
escolar do Brasil, reforgando as conclusées a que se chegou no item anterior.

A questao da qualidade

Em dois trabalhos realizados em co-autoria (Ferrari e Gaspary, 1980 e
1982), tentou-se uma abordagem indireta da questdao da qualidade do atendi-
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mento pré-escolar, dispensado nos setores piblico e privado. O pressuposto
subjacente a tal analisc era o de que a prépria quantidade de recursos humanos
empregados no atendimento pré-escolar podia ser utilizado, em certa medida,
como indicador da qualidade do servigo prestado. A questio de fundo era o de
que a desigualdade quantitativa (quantidade de oportunidades oferecidas) se
somava o agravante da desigualdade de qualidade das oportunidades postas 2
disposi¢io das diferentes classes sociais. Os dados de que entio se dispunha
evidenciavam claramente um privilegiamento da rede pré-escolar particular em
relagao a publica, especialmente 2 rede municipal, em termos de quantidade
relativa de recursos humanos empregados no atendimento, o que provavelmente
indicaria uma diferenca de qualidade.

Pretende-se retomar aqui esta linha de analise, mesmo sabendo das limi-
tagoes dos indicadores utilizados. A questdo da qualidade tem sido colocada
com relativa freqiiéncia nos Gltimos anos, devido,em parte, ao préprio empe-
nho governamental de expandir, por todos os meios e de diferentes formas, a
matricula pré-escolar, desviando inclusive o MOBRAL de sua fungao especifi-
Ca para essa tarcfa. Recentemente, a prépria Secretaria de Ensino de 12 e 22
Graus do MEC teve que reconhecer e pronunciar-se sobre a questio (BRASIL,
MEC/SEPS, 1984, p.8):

“Além da preocupagio com a expansdo numérica do atendimento, a Se-
cretaria de Ensino de 12 e 29 Graus (SEPS) do MEC tem cuidado da qua-
lidade da educagio pré-escolar... Uma atengdo muito grande na quantida-
de pode gerar uma queda na qualidade, se, a0 mesmo tempo, nio forem
tomadas precaugdes no treinamento e orientagao dos professores, na orga-
nizagdo dos espacos fisicos utilizados e nos materiais didéticos postos 2
mao das criangas.”

“As principais a¢des da SEPS, na educagao pré-escolar, em 1984, estao
voltadas para a melhoria da qualidade no que se refere a preparagao dos
recursos humanos.”

O documento analisado faz supor que a questdo da qualidade se coloca
hoje com tal intensidade que pode produzir uma revisao nas metas quantitati-
vas.

A Tabela 8 permite uma andlise do grau de formagéo do copro docente
por dependéncia administrativa. Excegao feita a rede federal, em que quase
50% dos docentes tém apenas 12 grau completo e até incompleto, as redes pii-
blicas estadual e municipal e a rede particular apresentam situagdes muito se-
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melhantes, com 80% a 85% de seus professores com 22 ou 3¢ grau, o que indi-
ca uma qualificagio formal mais elevada do que a dos docentes de 12 grau. Ha-
veria, sim, que aprofundar a questio da preparag@o especifica para a educagio
pré-escolar.

Tabela 8 — Distribui¢ao percentual dos docentes na educacao pré-escolar
no Brasil, segundo o grau de formag¢ao e a dependéncia administrativa -

1983*
%= DE DOCENTES

GRAU DE TOTAL DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
FORMACAO FEDERAL | ESTADUAL | MUNICIPAL | PARTICULAR
12 grau incompleto 3,37 12,13 1,66 6,80 1,75

complelo 11,42 32,20 5,12 12,56 12,86
2 grau ..... 67,83 51,64 72,65 60,41 70,65
3%grau ..... 17,38 4,03 20,56 20,22 14,74

" Nio inclufdo o Estado do Piauf por falta de informagdes.

FONTE: Brasil. MEC/SEEC. Indicadores Educacionais 1982/1983. Brasflia, junho 1985, Tabela
1.1,

Na Tabela 9, € retomada a andlise abordada no inicio deste item. Em todo
o periodo 1969/85, o setor privado apresenta uma relagao de alunos por do-
cente sempre inferior a 20 criangas, com pequena variagio no periodo (entre
17,5 ¢ 19,5), com indices sempre inferiores aos verificados no conjunto das re-
des publicas. No conjunto do setor publico, essa relagio, que ja oscilava em
torno de 23/1 no periodo 1969 a 1976, elevou-se para aproximadamente 27/1
no periodo 1977 a 1982. Isto mostra que, sob esse aspecto, a situagao no setor
publico se agravou.

Parte do crescimento da matricula piblica a partir de 1977 foi obtida ao
preco de um aumento de aproximadamente 4 alunos por docente. Um docente
do setor piiblico, que ja atendia, no periodo 1969/76, em média, 4 criangas a
mais do que¢ um docente no setor privado, passou a ter a seus cuidados, no pe-
riodo 1977/82, 8 criangas a mais do que um docente no setor privado. E dificil
imaginar que tal situagdo néo interfira na qualidade do atendimento dispensado.

Ainda segundo a Tabela 9, a partir de 1986, a situacao estaria melhoran-
do. No entanto, € preciso lembrar que os indices a partir desse ano foram cal-
culados com base em dados estimados e nao definitivos.
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Tabela 9 — Tendéncia da relacao alunos/docente no Brasil, por dependén-
cia administrativa, no periodo de 1969 a 1985

RELACAQ ALUNOS/DOCENTE (1)
ANO DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA PUBLICA REDE
TOTAL TOTAL | FEDERAL|ESTADUAL|MUNICIPAL | PARTICULAR

1969 21,4 23,9 25,4 20,9 39,4 18,3
1970 20,4 22,5 32,0 20,6 29,2 17,7
1971 21,1 22,7 16,1 22,5 23,4 19,2
1972 20,8 23,2 17,4 21,2 28,1 18,1
1973 20,2 20,8 17,5 18,2 25,7 19,5
1974 20,9 24,4 17,9 18,2 33,4 17,8
1975 - L - - - -
1976 20,5 23,7 25,1 21,9 22,1 17,9
1977 22,1 26,5 27,3 23,4 30,0 18,6
1978 22,8 27,3 25,9 24,3 30,4 19,1
1979 22,6 26,2 24,7 23,8 28,6 19,5
1980 22,6 26,3 18,6 25,8 27,0 18,5
1981 22,7 26,4 30,9 25,5 27,0 19,5
1982 22,2 27,0 29,2 26,3 27,5 17,5
1983 21,8 24,5 18,3 25,4 24,4 18,7
1984 21,3 24,0 19,0 25,0 23,6 18,2
1985 20,5 23,1 18,0 24,4 22,6 7,5

(0} [ndices calculados pelo autor com base nos dados sobre matrfcula final e ndmero de docentes forne-
cidos pelo Servigo de Estatfstica da Educagdo e Cultura do MEC. Os dados béisicos referentes aos
anos de 1983 a 1985 representam estimativas feitas pelo SEEC a partir das informages de 1982.

FONTES: Brasil. MEC/SEEC. Sinopse estatistica do ensino do pré-12 grau - 1969/75. Rio_dc]a-
neiro, 1977; Sinopse estatistica da educagio pré-escolar 1976/78. Brasflia, 1981; Sinopse
estatfstica da cducagio bisica 1979/1980. Bmsflia, 1983; Sinopse estatfstica da educa-

¢io bisica 1981/1982/1983, Brasflia, 1984; Dados pré-escolar, 12 e 22 graus. Estimati-

vas 1984-86. Brasflia, nov./1985.

A andlise interna do setor publico revela que o indice sempre foi elevado
na esfera municipal. A partir de 1976, a relagao alunos/docente sofreu um au-
mento substancial nas esferas federal e estadual, o que coincide exatamente
com a expansdo da matricula nas dependéncias federal e estadual.

Tem-se assim mais um elemento importante que ajuda a-qualificar a ex-
pansio da educagao pré-escolar no periodo analisado.
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Conclusoes e perspectivas

A analise realizada neste trabalho confirma os resultados anteriores e
permite afirmar com seguranga que a expansdo da matricula pré-escolar verifi-
cada no periodo da ditadura militar estd longe de representar um movimento de
democratizagio escolar e social, conforme pretendiam os formuladores da poli-
tica de educagao pré-escolar para o Pafs.

No outro extremo da escala educacional (no ensino superior), também se
observou, no mesmo periodo, uma grande expansdo da matricula, liderada pelo
setor privado. Em nenhum dos dois casos, a expansdo significou democratiza-
G0 ou equalizacao de oportunidades escolares e sociais, conforme preconizado
nos documentos oficiais.

Poder-se-ia dizer que os resultados da politica de educagdo pré-escolar
casam muito bem com o préprio projeto social do periodo da ditadura militar -
projeto autoritdrio, seletivo, excludente. Nao hd nada nas andlises feitas que in-
dique uma diminuigdo das desigualdades escolares e sociais através da educa-
¢ao pré-escolar oferecida pelos poderes piiblicos.

No setor publico, foi na esfera municipal que a expansio se deu com
maior continuidade ¢ em maior volume, exatamente no nivel cm que o gover-
nante estd mais perto do povo. Diria que essa expansao se deu mais & organiza-

'30 e pressao crescentes da classe trabalhadora, inclusive de certos setores de
asse média, e a sensibilidade de determinados governos municipais, do que
ropriamente as normas, planos e programas emanados do governo central.

‘Evidentemente, os dados disponiveis ndao permitem avaliar o desempenho
da,Nova Reptblica no setor, mas o exame do periodo da ditadura mostra que os
resultados sdo mais compativeis com o modelo politico-econémico-social vi-
gente, do que com as intengées ou propdsitos enunciados pelos formuladores da
politica educacional.
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This article analyses the gradual development of matriculation and indica-
tors of pre-schooling attendance in Brazil from 1068 to 1986. It also examines
the copartnership of public administration — Union, States and Municipal Dis-
tricts — and private administration in this evolution.

R. bras, Est pedag., Brasflla, 69(161):55-74, jan./abr. 1988 73



Cet article analyse I'évolution de linscription et les taux de la prise en
charge du préscolaire au Brésil dans la période 1968 a 1986, aussi comme la
participation du secteur publique — Union, Etats et Municipes — et du secteur
privé dans cette évolution.

Este artlculo analisa la evolucidn de la matrfcula y de los Indices de aten-
dimiento de la preescuela en Brasil en el periodo del 1968 al 1986, asi como la
participacidn del sector publico — el Gobierno Federal, los Estados Miembros y
los Municipios — y de los sectores particulares en esta evolucion.
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Usos e fungdes da lingua escrita
no contexto escolar

Alina G. Spinillo
Antonio Roazzi

University of Oxford

O presente artigo objetiva explorar a relagdo Ilingua escrita/contetido
escolar, no tocante aos usos e fungdes sociais da escrita. Enquanto
historicamente a lingua escrita apresenta usos e fungdes sociais atendendo a
objetivos culturais diversos, no contexto escolar ela é transformada em um fim
em si mesma, atendendo apenas a objetivos puramente académicos,
desvinculados de um sentido social mais amplo. Tais consideragées,
realizadas & luz de resultados de pesquisas nas dreas psicoldgica,
psicolingdfstica, linglifstica e sociolinglilstica, apresentam implicagées
educacionais quanto as prdticas introdutdrias do ensino da leitura e da escrita.
Enfatiza-se a necessidade de: 1) uma maior aproximagdo dos usos escolares
da lingua escrita para se conhecer os atos de leitura e escrita no dia-a-dia da
sala de aula; 2) rever a maneira de conceber a alfabetizagdo e as prdticas de
introducdo do ensino da Ifngua escrita, de modo que este ndo se restrinja a
prdticas mecanicistas, mas que considere 0s atos de ler e escrever em uma
dimensdo funcional; 3) considerar a escrita ndo como um produto escolar, mas
como um objeto cultural que cumpre fungdes sociais, resgatando para dentro
do contexto escolar a funcionalidade que a escrita tem historicamente e no
cotidiano da nossa sociedade.

Adulto: Jodo, pra que serve ler e escrever?

Jodo: Pra fazer atarefa e passar de ano.

Adulto: Manoel, pra que serve ler e escrever? |
Manoel: Ora, pra ficar lendo e escrevendo. Voc8 ndo sabia?

O estudo do processo de alfabetizagdo, ou seja, o processo da aquisi¢ao
da leitura e da escrita, tem sido investigado a luz de perspectivas as mais diver-
sas, atraindo a atengdo de estudiosos das dreas psicoldgica, psicolingiiistica, |
lingiiistica e sociolingiifstica. Esses miiltiplos enfoques sobre um mesmo tema |
demonstram a complexidade de tal processo, que ndo pode ser reduzido 2
aprendizagem de mtcanismos motores resultantes de um treino de automatismos
(Ross, 1979) ou a uma habilidade com base predominantemente psiconeurolé-
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gica (Poppovic, 1968). Tal aquisicao envolve a compreensao nao s6 de sua
natureza, enquanto objeto de conhecimento do sujeito que ativamente constréi
esse conhecimento, como requer também uma compreensao do contexto em que
tal processo ocorre em nossa sociedade: a escola.

A escola chamou pra si a responsabilidade do ensino da lingua escrita,
tornando-se 0 espago mais significativo, onde a leitura e a escrita sao conside-
radas como eixo do processo escolar. Desta forma, parece relevante tecer algu-
mas consideragées acerca da relagao lingua escrita e contexto escolar para uma
maior reflexao sobre o problema.

Alfabetizacao: um fendmeno de muitas facetas

Muitos estudos t€ém mostrado que o processo de alfabetizagdo possut
efeitos positivos sobre o desenvolvimento mental da crianga como um todo
(Donaldson, 1978) e que os usos e funges da escrita tém influéncias profundas
no desenvolvimento histérico-cultural da sociedade (Gumperz & Gumperz,
1982). Goody e Watt (1968) e Havelock (1963, 1976) sugeriram que, com 0
advento dos sistemas de escrita, formas de memorizagdo, tanto individual como
social, acerca de eventos passados e informagdes relevantes, tém se modificado.
Goody (1977) e Olson (1975, 1977) propéem que as sociedades também tém de-
senvolvido certas operagdes légicas que propiciam o surgimento de formas de
classificag@o e categorizagao. Isto demonstra que a natureza deste processo en-
globa uma multiplicidade de perspectivas relacionadas a diferentes areas do co-
nhecimento e a uma pluralidade de enfoques. Segundo Soares (1985), a alfabe-
tiza¢ao nao € uma habilidade, mas um conjunto de habilidades que a caracteriza
como um fendémeno de natureza complexa e multifacetado. Estas facetas refe-
rem-se, fundamentalmente, as perspectivas psicoldgica, lingiiistica, psicolin-
gtiistica e sociolinglifstica.

A perspectiva psicolégica parece ser a mais enfatizada nos estudos sobre
alfabetizagdo. Tradicionalmente, esta perspectiva foi caracterizada por uma én-
fase nas relagdes entre inteligéncia (QI) e alfabetizagio e cntre os aspectos neu-
rol6gicos e psicolégicos. Recentemente, a andlise psicoldgica tem se voltado
para uma abordagem cognitiva, sobretudo quanto 2 contribuigdo da Psicologia
Genética de Piaget, destacando-se os estudos de Ferreiro (1985), Ferreiro e Te-
berosky (1979, 1981), Ferreiro et alii (1980), Ferreiro e Palacio (1982), Carra-
her e Rego (1981, 1984), Rego (1984) e Gdes (1984).

A perspectiva psicolingiiistica aproxima-se, em certo sentido, da pers-
pectiva cognitiva, visto que se preocupa com a andlise dos problemas como a
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tio discutivel maturidade lingiiistica da crianga para a alfabetizagao, a relagdo
desenvolvimento de linguagem ¢ desenvolvimento cognitivo, etc., destacando-
se, ai, os estudos de Kato (1984).

A perspectiva lingiiistica analisa 0 processo de alfabetiza¢do como uma
representacao simbdlica que exige da crianga a tarefa de realizar a transferéncia
do sistema fonoldgico para o sistema de escrita, envolvendo dois tipos de trans-
feréncia: da seqiiéncia temporal de fala para a seqiiéncia espago-direcional da
escrita e da forma sonora da fala para a forma gréfica da escrita (Silva, 1981).

A perspectiva sociolingtiistica concebe a alfabetizagao como um proces-
so relacionado com os usos sociais da lingua escrita, incluindo sua dimensio
sécio-cultural. Esta é uma abordagem que vem despertando o interesse de pes-
quisadores como Soares (1983), Sampaio et alii (1984) e Sampaio e Spinillo
{no prelo). Dentro deste enfoque, a leitura e a escrita adquirem existéncia social
através de diversas formas particulares vinculadas a processos sociais e a situa-
¢oes de intcracdo social que lhe dio sentido. Isto porque elas sdo um produto
cultural resultante de um processo histérico de progressiva convencionaliza-
cao! inserido em um sistema de praticas sociais codificadas de fungées e usos
especificos presentes na vida e no mundo circundante da crianga até antes da
crianca ser submetida ao processo de alfabetizac@o no contexto formal da es-
cola (Zucchermaglio & Tonucci, 1986).

Pesquisas dentro deste enfoque partem do pressuposto de que, para usar
uma lingua adequadamente, o falante precisa lidar com as variagoes estruturais
relativas aos diferentes contextos de uso da lingua (Spinillo, 1984). No tocante
a leitura ¢ a escrita, a questao dos usos e fungdes da linguagem se torna bem
mais complexa, ja que muitos dos usos da escrita sdo abstratos, no sentido em
que a prépria lingua que cria seu contexto, como o afirma Halliday (1973). Numa
sociedade letrada como a nossa, a lingua escrita serve a miltiplos propésitos €
a capacidade de uma pessoa para os diferentes usos da leitura e da escrita vai
depender das fungdes que a comunicagao escrita tem para ela na comunidade
em que vive. Considerada por este angulo, o dominio da leitura e da escrita
pressupde nao apenas a capacidade de codificar e decodificar formas sonoras
em representagoes graficas, mas implica também o envolvimento com seus usos
(0 que o individuo pode fazer com ela) e fungdes (o que elas podem fazer pelo
individuo).

| A escrita, na sua forma atual, usada na nossa cultura ocidental como forma de comunicaggo, estd liga-
da a precisas razdes histéricas; de fato, a escrita constitui, nas suas variadas formas, uma técnica dura-
doura e sistémica de registro dos produtos da atividade lingufstica, mais duradoura ¢ fiel que as tradi~
¢6es orais — mitos, cantos, ritos —, As quais durante muito tempo foi confiado o repertério das mensa-
gens lingifsticas, produtos das culturas humanas.
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Alfabetizacao: uma perspectiva sociolingiiistica

Estudos realizados sobre sociedades (Goody et alii, F¥977; Scribner &
Cole, 1981) e comunidades (Scollon & Scollon, 1979; Heath, 1983) demonstra-
ram que as fungdes da escrita nao sdo universais ¢ que podem variar de cultura
para cultura. Heath (1986) exemplifica casos em que a aquisi¢ao da escrita por
uma sociedade pode sofrer um declinio se aquela torna-se nao funcional dentro
desta. Scrbner e Cole (1978, 1981) investigaram os vais, numa sociedade tradi-
cional da Libéria, que adotam uma escrita silabica transnitida de uma geragio a
outra sem escolas ou professores treinados. Dois aspectos importantes foram
ressaltados por este estudo. Antes de tudo, mostrou-se como as habilidades es-
pecificas, geradas pelo uso didrio que os vais fazem da escrita e leitura, sio transfezi-
das para outras drcas do comportamento nio diretamente ligadas com o proces-
so de alfabetizagao. Em segundo lugar, verificou-se que, apesar das condicdes
desfavordveis em que tal aprendizagem ocorria, existia um baixissimo indice de
desisténcia dos alfabetizandos. Dois fatores foram considerados para explicar
tal indice: a relevincia da aprendizagem do vai para o alfabetizando e a relagio
informal entre alfabetizando e alfabetizador.

A relevincia da aprendizagem do vai residia no fato de que tal aprendiza-
gem é uma atividade voluntéria, apenas para jovens e adultos do sexo masculi-
no que apresentam motivagoes ligadas as necessidades priticas de sua vida dié-

la, por precisarem registrar ¢ comunicar-se em vai, em suas relagoes de traba-
120, € por quererem manter a cultura vai originat de sua sociedade.

Assim, os usos e fungoes da escrita variam histérica e culturalmente; va-
riam, igualmente, em fungdo dos contextos de uso definidos por comunidades
especificas. Carraher (1984) estudou a questio da relevancia da leitura para a
crianga que aprende — entendendo-se por relevincia nio apenas a questdo do
regionalismo dos contetidos ¢ do vocabulario, mas também a valorizagao da
leitura como um instrumento de que o individuo dispée —, preocupando-se com
0s usos imediatos que a crianga encontra para ler e escrever em seu contexto de
vida. Afirma que quando as criangas de classe média e alta aprendem a ler,
imediatamente encontram usos variados para a leitura e a escrita, visto que o
ambiente familiar estd repleto de livros, revistas, jomnais; os pais léem e escre-
vem com freqiiéncia nas mais diversas situagoes, havendo comunicagéo escrita
por toda parte. No entanto, as criangas pobres nao encontram uma razo social,
um uso imediato para a lingua escrita em seu cotidiano e, conseqiientemente,
nio estdo motivadas para tal aprendizagem como estdo as criangas de classe
média e alta.

Esta abordagem envolve um modelo psicoldgico que explora as conse-
qiiéncias das diferengas culturais entre criangas ricas e pobres a respeito da
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motivagdo para a alfabetizagao e fornece uma nova luz quanto 3 compreensio
do fracasso escolar, visto que a abordagem tradicional explora apenas as con-
seqliéncias das diferengas culturais relacionadas as habilidades para a leitura e
escrita (Poppovic, 1968).

Esta andlise antropoldgica, apresentada por Carraher (1986), sugere que
os niveis motivacionais de criangas pobres sdo mais baixos que os de criangas
de classe média e alta. Enquanto estas iltimas convivem com a lingua escrita
em seu cotidiano, atribuindo-lhe um significado funcional, as criangas pobres,
em geral, convivem com adultos para quem aprender a ler € a escrever serve
apenas como forma dc livrar-se do estigma do analfabetismo. Isto significa que
a maneira como a crianga reflete e hipotetiza as regras de funcionamento da
leitura ¢ da escrita ¢ mediado pela maneira como o contexto de vida, no qual
estd inserida, a motiva muito antes da instrugao formal por parte da escola.

Além desscs aspectos motivacionais derivados dos usos e fungdes que a
lingua escrita tem para a crianga, um outro fator pode ser considerado quando
se analisa a influéncia das diferengas culturais sobre o processo de alfabetiza-
gao: o conhecimento que a crianga desenvolveu sobre a lingua escrita, a partir
dos tipos de experiéncia que teve com esta forma de comunicagao e registro. As
evidéncias levantadas por Ferreiro (1985), a partir das concepgdes que as
criangas desenvolvem mesmo antes do contato formal com a escrita, mostram
como estas ja refletem sobre a natureza dos simbolos escritos e elaboram hipé-
teses sobre cste fenémeno. Em suas observagdes, verificou a existéncia de um
caminho evolutivo psicogenético, ao longo do qual se desenvolvem niveis dc
conceptualizagido da lingua escrita. Esses niveis evoluem desde uma nao-dife-
renciagao entre desenho e escrita até o estagio de fonetizagao da escrita (hipé-
tesc silabica, silabico-alfabética e alfabética). Estas descobertas apresentam
implicagées educacionais relevantes, dado que a crianga nao pode ser vista co-
mo uma tdbula rasa, na qual a professora possa intervir como se nada tivesse
acontecido antes. Muito pelo contrdrio, uma vez que a crianga se encontra ao
longo de um continwen de um processo ja anteriormente iniciado (quer a pro-
fessora queira, quer ndo), especial atengdo tem de ser dada ao tipo de conheci-
mento ou concepgdo que a crianga desenvolveu sobre a lingua escrita antes €
fora das quatro paredes da sala de aula. S6 posteriormente a esta verificagao €
que o processo de ensino pode ser inserido, considerando o nivel de concep-
tualizagao de cada crianga. Este nivel de conceptualizagao pode variar, entre-
tanto, em fungdo da maior ou menor exposigao e contato com a lingua escrita
em situagées diversas.

Tendo como base a verificagdo do nivel de conceptualizagao da crianga,
Pontecorvo et alii (1984), em estudo com criangas romanas, investigaram se as
diferengas no nivel de consciéncia lingliistica determinam o grau de aprendiza-
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gem da leitura e da escrita e que relagdo existe entre este fator e 0 desenyolYi-
mento de outras habilidades cognitivas. Neste sentido, foram testadas, no inicio
e no final do primeiro ano escolar, 81 criangas em vérias tarefas cognitivas.
Através da administragdo de um conjunto de provas de consciéncia lingiifstica,
as criangas foram divididas em dois grupos (alto e baixo nivel de consciéncia
lingiifstica). Os resultados mostraram que existe uma significativa melhora nas
performances médias das criangas em todas as tarefas cognitivas apresentadas
ao final do ano, mas a melhora foi mais acentuada em funcao do nivel de cons-
ciéncia lingiiistica inicial das criangas, que determinou também o nivel final de
aprendizagem da leitura e da escrita. Estes resultados demonstram néo sé a im
portancia das concepgdes infantis sobre a lingua escrita, no que conceme ao
processo de alfabetizagao, como também o papel relevante dessas concepgoes
sobre o desenvolvimento como um todo.

Philips (1975), em estudo com criangas de uma comunidade indigena de
Warm Springs, nos Estados Unidos, observou uma performance insatisfatéria
em leitura, relacionando tal fato aos usos limitados da escrita nesta comunida-
de, onde os usos da escrita se restringiam aos sinais publicos destinados aos vi-
sitantes de outras comunidades.

Wells (1983) estudou um grupo de criangas em Bristol, na Inglaterra, en-
contrando como fator preditivo do sucesso na alfabetizacio o conhecimento das
criancas quanto aos usos e fungdes da escrita. Como conclusdo, observou que
existe uma correlagao entre éxito em tarefas que envolvem o uso da escrita e
freqii€ncia de atividades como desenhar, rabiscar, escrever, ler, olhar e manu-
sear materiais escritos diversos, tal como ocorre, informalmente, com as crian-
cas de classe média e alta em seu contexto familiar.

Assim, observa-se como é importante que a crianca encontre uma motiva-
@0 imediata para usar a lingua escrita ¢ que esteja amplamente exposta a esta
forma de registro e comunicagao. A leitura e a escrita precisam, pois, ser usa-
das funcionalmente, com objetivos sociais mais amplos.

Lingua escrita: seus usos e fung¢oes no contexto escolar

Historicamente, as escritas surgiram a partir da neccssidade de se registrar
e comunicar algo (fatos, idéias, leis e descobertas) e de se atender a determina-
dos usos e fungdes dentro das sociedades. Elas sdo, antes de tudo, uma forma
de comunicagio, e seus usos e fungoes nao podem ser esquecidos dentro do
processo de aquisicao da leitura e da escrita.2 E preciso que tal aquisigdo se

2 Quando se fala em **fungBes da leitura e da escrita” nos referimos 2o usufirio na sua relagfo direta com
0 uso direto da leitura e da escrita. Isto & bem diferente de falar-se em *‘funcionamento da lcxturag_da
escrita”, onde a referéncia estaria dirigida para os mecanismos que tornam possfvel o alcance do obje-
tivo da comunicagdo. O objetivo se considera, inclusive no instrumento, cOmMo regulado por parte dos
movimentos mecinicos. Nesta retagfio o usufrio & considerado como secunddrio.
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tome um instrumento significativo para a crianga, e esta afirmagao encontra
respaldo no estudo desenvolvido por Rego (1985) sobre a descoberta das fun-
coes da lingua escrita, em que salienta a importancia da crianca desenvolver um
conhecimento sobre os usos da escrita, através de situagées em que ela possa
descobri-la como forma de comunicagéo, como instrumento para obter e trans-
mitir informag¢des e conhecimentos diversos.

Contrariamente 20 que historicamente ocorreu com a lingua escrita, a es-
cola estabeleccu uma distingao entre *‘aprender a ler” e “‘ler para aprender”,
como afirmam. Rego (1985) e Heath (1986), onde o “‘aprender a ler’”’ constitui
uma etapa prévia ao “ler para aprender”, no sentido de compreender o signifi-
cado de um texto. A cscola enfatiza mais os aspectos mecanicos da leitura e da
escrita, transformando-as em um fim em si mesmas, esquecendo-se de seu sen-
tido social mais amplo. E necessdrio tanto conhecer sobre linguagem escrita,
enquanto objeto de conhecimento a ser apropriado pelo sujeito, como também
¢ indispensavel apropriar-se dc conhecimentos através dela. Ao que parece, a
lingua escrita é mais do que um objeto que precisa ser conhecido e dominado
pela crianca, mas ¢ um objeto cultural que precisa ser usado funcionalmente.

Esta atitude por parte da escola € evidenciada pela obsessiva preocupagao
do professor com a educagao da *‘mao”, como se o aspecto mecanico da apren-
dizagem da escrita fosse o principal elemento responsével pelo sucesso ou nao
desta aprendizagem. Esta maneira de considerar o problema est4 diretamente
relacionada com a posigao tedrica redutivista que considera que para escrever €
necessario “‘em primeiro lugar ter a coordenag@o motora suficiente e saber es-
crever as formas das letras do alfabeto” (Deva, 1982, p.50), considerando irre-
levantes a dimensao cognitiva e social do ato de escrever (Bereiter & Scarda-
malia, 1982; Pontecorvo et alii, 1984; Carraher & Rego, 1984).

A pesquisa psicolingiiistica preocupa-se com 0 processo individual de
apropriagio da leitura e da escrita, baseando-se na concepgao de um sujeito que
ativamente aprende, procurando reconstruir um processo de aquisigdo da leitu-
ra em que ndo se dissocia o “aprender a ler”, no sentido de decifrar, do “ler
para aprender”, no sentido de compreender o significado do que se 1&. A pes-
quisa sociolingiiistica, por seu lado, procura mostrar a grande variedade social
existente nas praticas que envolvem a leitura e a escrita, onde a lingua escrita
adquire uma existéncia social. Ambas as perspectivas parecem complemen-
tar-se, independentemente da énfase dada pelos estudiosos em cada um de suas
dreas de investigacdo. Rockwell (1985), dentre vérias conclusdes extraidas de
suas observagdes sobre o cotidiano escolar de 32 & 6% série do 1° grau, verifi-
cou que:

a) o sistema de escrita, enquanto objeto de conhecimento, nao € transmi-
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tido explicitamente, e a escola ndo realiza atividades de ensino que vi-
sem desenvolver os conhecimentos requeridos pela leitura € pela es-
crita;

b) a lingua escrita ndo € utilizada para comunicar algo; e

¢) ela nao representa um acesso ao conhecimento de fenémenos ou acon-
tecimentos fora do contexto imediato.

O problema que aqui se coloca € a questao de como a lingua escrita € tra-
balhada no Ambito escolar, visto que neste contexto confluem o processo indi-
vidual e social de construgao de conhecimento. Isto especialmente porque o
efeito do processo de alfabetizagao pode variar em relagéo a diferentes praticas
metodolégicas de ensino da lingua escrita (Donaldson, 1978; Carraher & Rego,
1984; Pontecorvo et alii, 1984). A leitura € a escrita sao eixos do processo es-
colar, tanto por ser o conhecimento inicial e mais importante transmitido esco-
larmente, como por ser um instrumento essencial na aprendizagem de outros
conhecimentos e por ter um efeito no desenvolvimento cognitivo geral da
crianga (Vygotsky, 1962, 1978; Bruner et alii, 1966; Olson, 1975).

Dois aspectos precisam ser considerados, ao tentar-se compreender a rela-
630 lingua escrita e contexto escolar. O primeiro deles se refere ao processo
pelo qual os alunos se apropriam de conhecimentos sobre a lingua escrita (lin-
gua escrita como objeto de conhecimento) e o segundo, ao processo pelo qual
os alunos se apropriam de conhecimentos através dela (lingua escrita como ins-
trumento para obtengao de novas informagoes).

Este dltimo ponto diz respeito exatamente aos usos e fungdes da lingua
escrita no contexto escolar. O que se tem verificado é que a lingua escrita €
tratada como uma entidade abstrata, sem uma razao social que extrapole os ob-
jetivos puramente académicos, retirando seu significado funcional. Os usos es-
colares da escrita parecem ser bastante restritos, ignorando sua dimensio co-
municativa ¢ menosprezando o seu papel como instrumento através do qual o
individuo leitor tem acesso a outros conhecimentos. De fato, no ambito escolar,
apesar do interesse pelos problemas de ensino da escrita, nota-se uma falta de
preocupagdo com a caracteristica essencial da escrita, que é aquela de ser um
sistema de comunicagdo compeculiares finalidades funcionais inserido em um
contexto especifico.

A grande preocupacio do professor reside no fato de fazer com que seus
alunos dominem as formas da escrita, € nao os conteiidos do conhecimento
transmitidos através dela. E comum observar-se alunos que, ao serem questio-
nados acerca do que acabaram de ler, responderam que nao sabiam por que es-
tavam lendo, isto €, nao apropriaram-se do contetido da escrita porque, naquele
momento, estavam preocupados com a decodificacao da escrita. Este € um dos
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muitos exemplos da dissociagao da escrita de sua fungio comunicativa. Os usos
escolares da lingua escrita restringem-se a um objeto sem qualquer referente que nio
seja ela prépria, ndo sendo, portanto, considerada um instrumento social de
comunicagdo e apropriagao de conhecimentos. Ler e escrever sao entidades
abstratas, com fim em si mesmas; isto parece ser percebido pelas criangas, in-
fluenciando suas nogoes acerca dos usos da lingua escrita. Quando solicitadas a
dizer para que serve ler e escrever, geralmente se limitam a responder: ‘‘Para
ficar sabido”, ‘‘Para ficar lendo e escrevendo”, ‘“Para fazer a tarefa’, ‘“Para
passar de ano’’. Esses depoimentos sdo preocupantes, visto que, desde cedo, a
crianga parecc nao encontrar uma razdo social para ler e escrever dentro do
contexto escolar; resultam de uma agdo pedagdgica orientada fundamentalmente
para a aprendizagem mecanica e reducionista da escrita, sem nenhuma preocupa-
¢ao de focalizar a atengdo sobre como a escrita € usada nas dversas atividades e
em quais situagées, e de relacionar os vérios tipos de escrita com os diversos
tipos de situages, ou seja, o cardter social do seu uso, a ligagao entre a organi-
zagdo social considerada de um ponto de vista ideoldgico e institucional e as
regras que dirigem os seus usos, fungdes e significados.

As atividades envolvendo a leitura e a escrita, propostas em sala de aula,
objetivam o aprendizado dos sons e das formas gréaficas através de reprodugiao
de letras e silabas, de exaustivos e intermindveis treinos percepto-motores, de
constantes exercicios de cdpia e ditado de palavras e frases desvinculadas nar
s6 da experiéncia pessoal das criangas, como destituidas de qualquer funga
social de comunicagao.3

Os professores, métodos e programas de alfabetizagdo chegam ao “extre-
mo rigor didatico” de apresentar as criangas atos de leitura e escrita completa-
mente desvinculados de uma fungéo comunicativa, através de atividades rigoro-
samente modeladas e em momentos cuidadosamente determinados. A aquisigao
da leitura e da escrita restringe-se ao simples treino das habilidades percepto-
motoras e ao aprendizado mecinico e descontextualizado dos padrées sildbicos,
como o fazem a afinidade de livros did4ticos indicados para o periodo prepa-
ratério e as cartilhas adotadas na alfabetizagdo. A crianga nao € permitida auto-
nomia para a descoberta de usos e fungGes para a lingua escrita que nao sejam
aqueles relacionados a execugdo das tarefas escolares. Este tipo de aprendiza-
gem, completamente divorciado de um contexto funcional de comunicagao, tor-
na-se altamente prejudicial para o desenvolvimento auténomo posterior da
crianga.

Este fato encontra confirmagio no estudo de Pontecorvo et alii (1984)
que, além dos aspectos acima descritos, investigou os efeitos de diferentes mé-

3 InvestigagSes nesta 4rea (Heath, 1986) sugerem que todo indivfduo normal € capaz de aprenderalere
escrever, desde que esteja envolvido em um contexto no qual existaa necessidade de ler e escrever,
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todos de alfabetizagiio sobre a qualidade da aprendizagem e sobre a capacidade
dos alunos em utilizd-la em outros cédigos ou outros particulares dominios
cognitivos. Os resultados mostraram claramente que o uso dec um método volta-
do para os aspectos funcionais que ofercga a crianga um ndmero amplo de ati-
vidades a partir dos reais conhecimentos por elas apresentados tende a promo-
ver um desenvolvimento mais abrangente, enquanto um método que se concen-
tra quase exclusivamente na aprendizagem de exercicios repetitivos desvincula-
dos das necessidades e experiéncias das criancas, apesar de obter bons resulta-
dos, pelo menos a curto prazo, quanto as habilidades mecanicas, produz um
empobrecimento geral em outras 4reas do desenvolvimento cognitivo. Estes re-
sultados sao particularmente interessantes, pois parece que as criangas submeti-
das a um método mecéanico, nao sensivel aos aspectos funcionais, se tornam
prejudicadas quanto ao desenvolvimento de outros aspectos importantes do de-
senvolvimento cognitivo. Por outro lado, as criancas alfabetizadas através de
um método atendo aos aspectos funcionais se desenvoivem de¢ forma mais har-
moénica, mesmo que a aprendizagem mecAnica da leitura sc torne mais lenta.4

Heath (1986, p.23) apresenta a filosofia de uma professora de alfabetiza-
¢ao em relagdo ao programa por ela adotado: *‘Ler e escrever sao coisas que
vocé faz todo o tempo — em casa, no énibus, andando de bicicleta, nas lojas.
Vocé pode ler e vocé o faz todo o dia, mesmo antes de ter comecado a vir 2 es-
cola. Ler e escrever sdo como jogar futebol em casa, no parque, onde vocé
queira, mas quando vocé vem para uma escolinha de futcbol, vocé recebe ins-
trugdes sobre técnicas, que chuteiras comprar, sobre a melhor (orma de chutar.
A escola faz o mesmo com a leitura ¢ a escrita. Todos nds lemos e escrevemos
fouitas vezes e em muitos lugares. Na escola nao é muito diferente, sé que aqui
nés trabalhamos com técnicas e praticamos muito com um instrutor. E eu sou o
instrutor. Esta visdo da professora acerca da alfabetizacdo inclui, diferente-
mente de outras visdes, 0s usos e as fungdes da lingua escrita no processo de
ensino-aprendizagem.

Surpreendentemente, o proprio contexto escolar dificulta que a crianga
encontre usos significativos para a lingua escrita. O problema toma proporgoes
alarmantes dentro da escola piblica, visto que esta atende a criangas cujo con-

4 No que concerne ao atraso ou aceleragdo de um dado aspecto cognitivo, Carraher etalii (1986) afinm que
*‘do ponto de vista de uma teoria de desenvolvimento, um atraso no desenvolvimento ndo € necessa-
riamente indesejvel nem uma condigio duradoura”. Piaget (1970) esforqou-se por demonstrar que a
&nfase nos anos sessenta na acelerag3o do desenvolvimento através da escolaridade (aceleragio que
parece de fato ter sido conseguida nos Estados Unidos ¢ em alguns pafses da Europa) pode nio ser de-
scjével ¢ que um desenvolvimento mais lento pode representar uma base mais sélida para o desenvol-
vimento futuro, Portanto, ‘‘nem um ritmo mais acelerado € necessariamente mais desejivel, como um
ritmo mais lento pode n3o ser necessariamente indesejével” (p.81). No tocante ) alfabetizagio, um
aparente atraso nas habilidades necess4rias para a leitura e escrita pode significar uma Sase mais sélida
na aquisi¢3o deste processo.
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tato com a lingua escrita restringe-se, em grande parte, ao contexto escolar, e
este, por sua vez, restringe a lingua escrita a usos académicos e ndo comunica-
tivos. A crianga de classe média ¢ alta, mesmo passando pelas mesmas restri-
goes no contexto escolar, encontra no contexto familiar fung¢Ges sociais para
a leitura ¢ a escrita. A escola ptblica, tanto quanto ou mais do que a escola
particular, precisa considerar tais diferengas e proporcionar a crianga de baixa
renda situagées significativas com a lingua escrita, ja que no lar tais situagses
nao sdo expericnciadas. A responsabilidade da escola € de particular importan-
cia para aqueles em cujo ambiente familiar nao se 1€ e nédo se escreve e onde
a leitura ¢ a escrita nao sao percebidas como tendo um efeito positivo imediato
em suas vidas.

Nesta perspectiva, o problema metodoldgico da alfabetizagdo torna-se
central. E sabido por educadores ¢ pesquisadores de diversas 4reas que o su-
cesso ou o fracasso no processo de alfabetizacdo tem sido colocado como o re-
sultado da aplicagcao deste ou daquele método. Ferreiro e Teberosky (1981)
apresentam uma profunda reflexao acerca de métodos alfabetizadores que em-
pobrecem e restringem o contato da crianca com a lingua escrita. Carraher e
Rego (1984) verficaram, entre vérios resultados, que os métodos sildbicos pa-
recem favorecer melhor a aprendizagem do que os métodos fonéticos, visto
que, naqucles, provavelmente existe uma coeréncia maior com as tendéncias do
desenvolvimento intelectual da crianga (hipétese sildbica). No entanto, nenhum
método, seja ela sintético ou analitico (e seus derivados), tem considerado o as-
pecto funcional da linguagem escrita. Todos eles tratam-na apenas como c¢6digo
de transcrigéio sonoro-grifica a ser dominado pelo aprendiz, onde o professor é
considerado um mero aplicador de manuais. Nenhum deles permite 2 crianca fa-
zer descobertas sobre a lingua escrita e através dela. A sugestio ndo seria a
criagao de um novo método (Ja os temos de sobra), mas permitir um encontro
do sujeito — crianga que pensa — com o objeto de conhecimento — lingua escrita
—, de forma signifivativa. Sugere-se, a partir das evidéncias fornecidas pela lite-
ratura mais recente, que a aprendizagem da leitura e da lingua escrita seja inse-
rida em um contexto de comunicagio. A tarefa da escola é, entdo, muito mais
que ¢nsinar a leitura e a escrita de wm ¢6digo; é, antes de tudo, ensinar o signi~
ficado funcional do seu uso, proporcionando o contato com esta forma de co-
municagao nas varias maneiras como ela € veiculada em nossa sociedade.

E relevante compreender como se inicia a relagao da crianga com a lingua
escrita no ambito escolar, desenvolvendo-se uma compreenséo tanto da natureza
lingiiistica do processo de construgao e descoberta realizado pelo alfabetizando,
como também dos aspectos sociolingiiisticos desse processo. Esses aspectos es-
senciais nao sao, em geral, considerados, quer na formagio de professores, quer
nos métodos e programas de alfabetizagdo. Estas questoes refletem a necessida-
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de de se investigar cada vez mais os objetivos ¢ as préticas educacionais quanto
as habilidades lingiifsticas bdsicas necessdrias para um desempenho escolar e
social da linguagem escrita.

Parece relevante buscar uma maior aproximagao dos usos escolares da
lingua escrita para se conhecer o que se I€ ¢ 0 que se escreve, como se 1€ e co-
mo se escreve dentro do contexto escolar. Tomna-se necessario iniciar uma re-
volugao na maneira de conceber a alfabetizag@o c reanalisar as praticas de in-
trodugio da lingua escrita, questionando as préticas alfabetizadoras que restrin-
gem o contato da crianga com a lingua escrita € que desconhecem o aspecto
comunicativo da aprendizagem de uma lingua. Como sugerido por Zuccherma-
glio e Tonucci (1986), € necessario que a escola, a partir do reconhecimento do
que a crianga j& sabe (competéncia lingliistica oral e metalingliistica, grau de
familiaridade com o material escrito, etc.), nao se limite ao ensino puro e sim-
ples da leitura e da escrita como um {im em si mesmas, privilegiando praticas
mecanicistas, mas que, entre outros aspectos, ensine o ato de ler e de escrever
em uma dimensdo funcional. A leitura e a escrita precisam tornar-se algo vivo,
com usos imediatos e significativos, para que a crianga se envolva no processo
de aprendizagem, descobrindo que a lingua escrita tem fungdes sociais diver-
sas. A escola precisa considerar a escrita ndo como um produto escolar, mas
como um objeto cultural que cumpre fungées sociais, resgatando para dentro do
contexto escolar a funcionalidade que a escrita tem historicamente e no cotidia-
no de nossa sociedade.
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This article aims to explore the relationship between written language and
the school setting as regards its social uses and functions. Historically, written
language have served definite social and cultural purposes, but in the school
setting it becomes an end in itsell, serving purely academic goals disembedded
from the broader social context. Theses consideraticns, based on the results of
several studies in psychology, psycholinguistics, linguistics and sociolinguistics,
have educational implications for early reading and writing instruction, This arti-
cle stresses the necessity of: (1) a better understanding of the purposes of the
use of the written language in school; (2) reexamining the concept of literacy
and the practices of early written language instruction, in order that this tea-
ching not be restricted to mechanical activities, but with regard to its functions;
(3) considering written language not as a school subject, but as cultural activity
serving social functions, bringing back to the school context the purposefuiness
that has characterized written language historically and in everyday experience.

Cet article a comme but exploiter le rapport langue écrire et contenus
scolaires, a I'égard des usages et fonctions sociales de I'écriture. Tandis que
historiquement la langue écrire présente usages et fonctions sociales, tournée
vers objectifs cultureles divers, dans le contexte scolaire elle est transformée
en un fin en soi, tournée seulement vers objectifs academiques, dissocids d'un
sen social plus ample. Telles considératios, réalisées a la lumiére de résultats
de recherches au domaine psychologigue, psycholinguistique, linguistique et
sociolinguistique, présentent implications éducatives au sujet des pratiques
d'introduction de I'enseignement de la lecture et de I'écriture. On met en évi-
dence le besoin de: 1) uri rapprochement plus grand des usages scolaires de la
langue écrite pour conaitre les actes de lecture et écriture au jour par jour de la
salle de classe, 2) revoir la fagcon de concevoir l'alphabétisation et les pratiques
dintroduction de I'enseignement de la langue écrite porqu'il ne se réduise aux
pratiques mécanicistes mais considére les actes de lire et écrire dans une di-
mension fonctionnalle; 3) considérer I'écriture non comme un pruduit scolaire,
mais comme un objet culturel qui a fonctions sociales, rachetant pour le con-
texte scolaire la fonctionnalité que I'écriture a historiquement et dans le quoti-
dien de notre société.

Este artlculo objetiva explorar la relacidn lengua escrita y contenido es-
colar, en lo que se refiere a los usos y funciones sociales de la escritura. Mien-
tras historicamente la lengua escrita presenta usos y funciones sociales aten-
diendo objetivos culturales diversos, en el contexto escolar ella es transforma-
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da en un fin por si mismo, atendiendo a objetivos puramente acadeémicos, des-
plazados de um objetivo social mas amplio. Estas consideraciones, basadas
en resultados de investigaciones en las dreas de psicologia, psicolingdilstica,
lingtilstica y sociolingllstica presentam implicaciones educativas en lo que re-
fiere a las prdcticas introductdrias del enserio de lectura y escritura. Se destaca
la necessidad de: 1) una mayor aproximacidn de los usos escolares de Ia len-
gua escrita para conocerse los actos de lectura y escritura en el dfa a dfa de
las clases; 2) reexaminar la forma de entender la alfabetizacion y las précticas
de introducidn del enserio de la lengua escrita, de modo que este no se limite
a précticas mecanicistas, pero se considere los actos de leer y escribir en una
dimensidn funcional; 3) considerar la escritura no como un producto escolar,
pero si como un objeto cultural que cumple funciones sociales, resgatando ha-
cia el contexto escolar la funcionalidad que la escritura tiene historicamente y
en el cotidiano de nuestra sociedad.
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Avaliacao qualitativa IV -
sobre educacao transformadora

Pedro Demo
Instituto de Planejamento [con8mico e Social (IPEA)

Neste artigo, tenta-se aplicar uma avaliagdo qualitativa adaptada aquilo
que se chama educagdo transformadora. Pergunta-se pela qualidade polftica
dessa proposta e chega-se a conclusdo de que & possivel pratic4-la, embora
predomine na realidade histérica a banalizagéo, j4 que transformar ndo pode
ser apenas urma questao tedrica. Na grande maioria dos casos, educadores
que se dizem transformadores nada transformam a ndo ser ao nivel do discurso.
Mostra-se que tal postura liquida a prpria proposta, porque ndo hé nada mais
conservador do que uma teoria sem prdtica, o que lhe retira toda qualidade
politica. O intelectual propende a assumir postura conservadora na pratica, por
mais que manifeste inteng&o progressista na teoria, pelo fato de fazer parte do
grupo dominante. Isto ndo pode surpreender, pois é parte da Idgica do poder.
Assim, educagao transformadora € possivel, mas exige prética
correspondente, com todos 0s seus riscos.

Introducao

Abordamos aqui uma avaliagdo qualitativa da proposta corrente de educa-
¢ao transformadora. Trata-se de um simples ensaio, no sentido de chamar a
atengio para linhas de questionamento, sempre tendo em vista a dimensao da
pratica para além de acertos teéricos. Partimos da constatacao freqiiente de que
muitos educadores se denominam adeptos da educagio transformadora, sem
maior senso critico, ao sabor de uma postura superficial que estaria na moda.
Sobretudo, ndo hd suficiente coeréncia entre teoria e pritica, j4 que, tipica-
mente, tais educadores se alojam em instituigdes muito conservadoras, como o €
a universidade, ou um orgao estatal do tipo secretaria de educagdo (Demo,
1986a, 1987a, 1987b).

Parece claro que se trata aqui de qualidade politica, como a vinhamos
definido em trabalhos anteriores. Qualidade politica coloca, para além de aper-
feicoamentos formais, o compromisso politico com contetidos histéricos, de ti-
picas implicagbes ideoldgicas, préticas e sociais. Nao cabe a mera declaragao
de intengdes e, sobretudo, 2 escamoteagao de interesses praticos escusos sob a
capa classica de pretensas teorias participativas. Acreditamos que posa existir,
de direito e de fato, o educador transformador, mas sua formagao histérica € al-
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go muito mais complicado do que meras diatribes académicas, tao comuns em
ambientes pedagégicos que se imaginam facilmente de vanguarda (Oliveira &
Oliveira, 1982, p.17-33; Saviani, 1983, 1986; Cury, 1986; Gadotti, 1984; De-
mo, 1985b).

Assim colocado o desafio, esta claro que ndo fazemos aqui uma avaliagao
stricto sensu, porque no espaco de um artigo podemos apenas delinear um pos-
sfvel caminho, que teria de ser completado pelo aprofundamento empirico, tes-
rico e pratico, para sairmos da generalidade referencial. Queremos apenas de-
senhar alguns pontos de reflexdo, sobre o pano de fundo j4 construido ante-
riormente, que permitam montar horizontes tedricos e praticos de avaliagéo
qualitativa, que é mais tipica quando voltada para o ambito de uma mobilizagao
participativa especifica. Aqui ficamos mais no questionamento metodoldgico
sugestivo.

Transformar - o que é?

Sem pretender qualquer exaustividade numa questao tao complexa, € pre-
ciso questionar de partida o que se entende por transformagao histérica. Nao hd
raticamente consenso a respeito, o que toma a discussio ainda mais necessé-
ia. Isto ja bastaria para levantar a suspeita de que se usa o termo de modo ex-
Temamente banal, como e revolugao pudesse ser feita e encontrada em qual-
quer esquina (Fernandes, 1981).

No marxisme hi tradi¢ées mais contraditérias, mesmo ao longo da vida
de Marx, predominando a concepgao de que transfonnagéo histérica é determi-
nada, em dltima instincia, pela transformagdo do modo de produgio. Na Con-
tribui¢ao para a Critica da Economia Politica, Marx ¢ taxativamente expli-
cito em dizer que a consciéncia histdrica nao tem relevéncia explicativa, nem é
fator relevante na prética. A revolugdo é definida como processo histérico ne-
cessério, independente da vontade humana, dentro do quadro de maturagao na-
tural do modo de produgao; nao € assim que o homem pode intervir neste pro-
cesso, apressando-o ou retardando-o, pois a revolugao somente serd posssivel
quando o modo de produgio capitalista esgotar suas potencialidades. E coe-
rente com tal postura a expectativa de que o socialismo somente surgiria do ca-
pitalismo desenvolvido, no 4mbito da socializagao da produgdo, do progresso
tecnoldgico que viabiliza a grande produgao e institui condigdes econdémicas
novas, da abundancia material (Marx, 1973, p.28-9; Engels, 1971).

A nova fase é elaborada dialeticamente da anterior, de modo necessario,
oomo estrita lei histérica. Isto nao desfaz a novidade do momento seguinte,
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ainda quc existam claros componcntes de continuidade, porquanto tudo o que
sucede na histéria ¢ historicamente explicdvel, embora o homem nao invente
revolugdo a seu talante, como se de repente resolvesse acabar com o capitalis-
mo ou tornd-lo algo pretensamente definitivo. Marx pretendia com esta concep-
¢ao estar fundando uma visao cientifica da realidade social histdrica, porque
dentro do quadro das leis determinadas. Assim como Darwin descobrira leis da
naturcza, Marx estaria descobrindo “‘leis da histéria”, que imagina sejam tam-
bém “férreas”.! Trata-se de uma postura interessante em sentido socioldgico,
porque revolugao ndo se encerra na encenagdo politica marcada por sangue,
derrubada de governo ¢ abalos institucionais; ao contririo, auténtica revolugao
€ aquela que, partindo ¢ voltando a economia, perpassa todas as dobras de uma
formagao social complexa, ndo deixando nada intacto, ao longo de um extenso
periodo de tempo. A passagem do modo feudal para o modo capitalista de pro-
dugao perfaz precisamente este tipo de mudanga profunda.

Uma conseqiiéncia imediata desta visdo € que nao poderia existir pro-
priamente “‘educagio transformadora”, a nio ser como coadjuvante de trans-
formagdes econdmicas infra-estruturais. Mesmo dentro das posi¢oes mais mode-
radas desta ortodoxia marxista (Althusser, sobretudo), ndo se escapa do esque-
ma fundamental ligado a determinacao ultima da infra-estrutura econdmica;
ainda que se reconhega espago importante aos “aparelhos ideolégicos do Esta-
do”, principalmente ao aparato educativo, estd mais na ordem das decorréncias
do que na das causas. Muitos educadores que se dizem transformadores por
causa de uma posigao marxista mais ou menos ortodoxa ndo sabem criticamente
deglutir na teoria ¢ na pratica csta questao (Harnecker,1972, p.140s; Althusser
& Balibar, 1971; Fine & Harris, 1981; Althusser, 1980; Althusser & Ba-
diou, 1969; Laclau, 1979). No entanto, as contradigdes existem na prépria vida
de Marx, o que nao deveria jamais assustar, porque quem € inteligente sempre
aprende alguma coisa nova. Apesar de ter sempre mantido sua posigao de modo
coercnte dentro do materialismo histdrico, prenunciou concessées na teoria e,
sobretudo, na pritica. Este € o caso, por exemplo, do escrito sobre a Comuna
de Paris, de 1872, portanto mais antigo que o escrito na obra anteriormente ci-
tada (de 1865). A{, por tratar um problema pratico — avaliagdo da qualidade
politica da Comuna, que sobreviveu por volta de apenas nove meses —, acentua
o lado politico, por vezes com veeméncia, lamentado, explicitamente, que o
fracasso dos trabalhadores se deveu também a seu despreparo politico, a falta

| Esta comparagiio cncontra-se em: MARX, K. Prélogo a la edicién alemana del I Tomo de El Capital.
In: __ & ENGELS, F. Obras escogidas. Madrid, Ayuso, 1975. p.436. v.1. Cf. DEMO, P.So-
ciologia; uma introdugio crftica. Sdo Paulo, Atlas, 1983, p.74-5.
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de organizagio e de planejamento, e apelando com insisténcia preocupada para
o senso de “‘responsabilidade” dos mandantes, para que se mantenham fiéis aos
liderados, porque estes sdo a base do mandato.2

Dentro do materialismo histérico, este tipo de argumentagio nao faz sen-
tido, j4 que a histéria ndo marcha ao som de vontades e intengoes, nem € ques-
tao de responsabilidade moral; mas na prética concreta, o fator humano torna-se
fundamental, e por vezes decisivo, porque no quadro politico o ator humano é
sua prépria alma. Néao se trata de secundarizar, de repente, a base econdmica,
mas de chamar 2 cena pelo menos mais um parceiro no mesmo nivel de impor-
tancia, a saber, o fator politico (Demo, 1985a, p.96s; Habermas, 1983).

Dentro deste horizonte, surgiram posteriormente marxistas particularmente
interessados na mobilizagao politica, como Gramsci. Nio é praticdvel a mobili-
zagdo politica sem mobilizadores, sem organizadores e lideres, sem articulado-
res ideoldgicos que contruam a contra-ideologia. Neste contexto, surgiu a céle-
bre expressdo do “‘intelectual organico”, originalmente visto como alguém do
povo que consegue algar-se ao nivel de poder pensar e construir contra-ideolo-
gias, mas hoje j4 quase que exclusivamente reduzido a meros intelectuais. A
par disto, na prética dos socialismos reais ja era notdria a problemdtica politica,
desde a prepoténcia do partido como 6rgao de condugdo da economia e da so-
ciedade, até a questdo ndo resolvida do afogamento da socicdade civil. Embora
se tenha resolvido, por vezes a contento, o problema das necessidades bdsicas,
solugdes econdmicas ndo determinam necessariamente solugdes politicas. Néo
hé “classes” propriamente, porque nao h4 mais-valia, mas h4 grandes desigual-
lades sociais, marcadas pelo privilégio politico de acesso burocratico (Gramsci,

978, 1972; Macciocchi, 1976; Coutinho, 1981; Bettelheim, 1976; Bahro, 1977).

Entretanto, € na China que a redefini¢ao da importancia dos fatores politi-
00s se torna marca registrada sob o epiteto de *‘revolugio cultural”’. A mudanga
de consciéncia histdrica e de prética politica parece a Mao tao decisiva, quanto
mudangas no modo de produgao. Ainda que hoje se avalie de modo geralmente
negativo esta postura, porque teria coibido o crescimento econdmico através
dos excessos da excitagao politica, € notdvel csta visdo, que inclusive fundou a
perspectiva tipicamente politica do pluralismo socialista. A idéia de “revolugdo
permanente” ancora-se precisamente no reconhecimento de que estruturas de
poder sdo inevitdveis ¢ se calcificam na histéria, necessitando sempre, de tem-
pos em tempos, de um abalo, no sentido de conquistar qualidade politica reno-
vada. Mao percebeu, mais do que ninguém no mundo socialista, a importancia
da qualidade politica de um povo, que jamais se restringiria a determinagoes

2 MARX, X. La guerra civil en Francia. In:

& ENGELS, op. cit., p.570s. Cf. Demo, 1986c,
p.78s.
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econdmicas, por mais decisivas que estas também sejam (Bettelheim, 1979;
Mandel, 1978; Castoriadis, 1982).

Por tudo isso, € vilido concluir que ndo temos consenso sobre o que seria
propriamente transformagéo histdrica. Permanece apenas a idéia, certamente
vaga, de algo profundo ¢ novo, embora parega claro que o espago politico &
relevante em si, nem acima, nem abaixo do espago econémico, mutuamente
condicionado, mas sem determinagdes sempre necessdrias. Para ndo alongar
esta discussio, propomos dividir o espago politico de atuagio histérica em 4
posi¢des mais tipicas:

1. Ha a posi¢ao revoluciondria, marcada pela mudanga do sistema, inan-
gurando um novo, nao totalmente novo, mas predominantemente novo. Admi-
timos que exista revolugdo politica, pelo menos no sentido de sub-revolugdes.
Um grupo social, quando descobre criticamente sua posigao histérica na socie-
dade c clabora a idéja de injustiga social, pode entrar em processo revolucions-
o, ainda que tépico e localizado no seu espago limitado, sobretudo se a isto
vier associada a demonstragao prética de organizagao politica. H4 uma situagao
realmente nova, marcada por profunda qualidade politica, na qual a comunida-
de passa de objeto a sujeito de seu préprio desenvolvimento. Revolugio pro-
priamente dita € aquela “‘infra-estrutural”, elaborada em longo prazo, como foi,
por exemplo, a revolugao industrial. Neste sentido, a revolugéo russa, chinesa €
francesa seriam também sub-revolugbes, que podem levar, erroneamente, a su
pervalorizagao do quadro politico.

2. H4 a posi¢ao reformista, marcada pelo interesse em mudangas dentro
do sistema, que ainda deve ser preservado, mas com remanejamentos internos
importantes. Reforma € a resposta usual a mazelas institucionais que o tempo
inevitavelmente acarreta; passa por redefinigées de objetivos e meios, por me-
lhorias tipicas de cada nova gestio, por mobilizagdo politica restrita, por mu-
danga de liderangas conjunturais, etc., sempre na Gtica da mudanga interna sis-
témica. Nao podemos levantar limites cabais entre reforma e revolugio, embora
pareca claro que sdo dois fendmenos muito distintos, porque uma apenas recu-
pera a vitalidade perdida ou desgastada de um sistema, enquanto outra busca
abandonar o sistema velho em nome de um novo. De modo geral, abusa-se do
termo revolucdo, porque € de bom tom cognominar arrufos politicos de revolu-
ciondrios, assim como é charme usual entre intelectuais proclamar intengdes ra-
dicais, ainda que, na prética, seja tudo o contrdrio. Nem por isso, o espago da
reforma deve ser caricaturado como algo sempre negativo, porquanto h4 refor-
mas muito dignas e relevantes, como, por exemplo, a universalizagdo do 1°
grau nas camadas populares. Ainda h4 a possibilidade histérica de que, na se-
qiiéncia de um actimulo de reformas, desabroche uma revolugdo. Se voltasse-
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mos a idéia interessante da ortodoxia marxista, segundo a qual cada fase histé-
rica somente se supera quando se esgotam suas potencialidades concretas, a
maturacio através de reformas é algo fundamental em qualquer projeto evolu-
ciondrio. Caso contrério, imaginamos revolugio como ato puramente politico,
hegeliano, subjetivista, ao estilo de muitas ‘‘vanguardas revolucionarias”™ afoi-
tas.

3. H4 a posicdo conservadora, marcada pela preservagao do sistema, as-
sim como est4. Pratica-se a resisténcia a mudanga, em nome de posturas que se
querem intocaveis. E conservadora, por exemplo, a postura que nio admite dis-
cutir a propriedade privada, porque vé nela a salvaguarda de valores democrati-
cos. OrganizagGes sociais muito marcadas pela tradigao, como religioes, exér-
citos, empresas, burocracias sao tipicamente conservadoras, vendo nas mudan-
cas histdricas o nisco de desagregragao institucional. A religiao catdlica resiste
fortemente a aceitar o sacerddcio de mulheres, como o exército brasileiro re-
siste bravamente a se definir como instituigao de defesa militar apenas, sem di-
reito histérico a intervengoes do Estado. Muitas vezes, predomina na sociedade
a postura conservadora, sobretudo em camadas mais privilegiadas, pela prépria
I6gica dos privilégios; e este € também o caso dos intelectuais e educadores.
Uma das frases mais baratas € a ocultagao desta tendéncia conservadora, so-
bretudo em ambiente pretensamente marxista, que desconhece olimpicamente

ue a consciéncia histérica também é condicionada (ndo determinada) pela po-
icdo econdmica. Reformas, mas principalmente revolugées, provém dos desi-
uais, daqueles que se sentem excluidos.

4. H4 a posi¢ao reaciondria, marcada pelo compromisso de retornar a um
sistema j4 ultrapassado, mas considerado desejavel e correto, em contraposigio
ao atual, tido por desagregador ou eivado dec tendéncias suspeitas. Reagdo é a
atitude de quem se posta contra o sistema vigente, bem como a tendéncia de
mtrodugao de mudancas. Esta atitude pode atingir niveis revoluciondrios em
sentido contrério, quando a reag@o se entende por radical na volta ao passado
(contra-revolugdo, ou revolugao conservadora). Seria uma posicao reaciondria
pretender a retomada da monarquia, por exemplo, ou a revigoragao de lideran-
gas vitalicias, como ¢ reaciondrio voltar ao capitalismo liberal do século passa-
do, que jé nadv se pratica sequer nos Estados Unidos. E reacionaria a postura
que desejaria restaurar o principio da autoridade na escola, considerando o
educador como instancia primeira e Wltima do processo pedagdgico e reduzin-
do educando a matéria de domesticagio sistemdtica.

Todas estas 4 posigoes podem, no entanto, ser coerentes, em termos de
teoria e de prética, e, neste sentido, possuir qualidade politica.3 Opgdes ideold-

3 ¢f. discussio a respeito em Demo, 1982, p,101s, e Demo, 1981, capftulo sobre dialética processual.
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gicas sdo um dircito de cada grupo social, desde que nao desandem na destrui-
¢io do homem. Todavia, o direito 4 opgao ideolégica est4 condicionado ao plu-
ralismo ideoldgico; metodologicamente resolve-se isto no quadro da discutibili-
dade cientifica, que permite a defesa engajada da ideologia, desde que argu-
mentada ¢ sempre discutivel. Assim, & respeitavel toda prética coerente com
sua teoria, mesmo porque imaginar apenas uma pratica histérica possivel é ati-
vismo barato, para nao dizer fanatismo deletério. Numa sociedade pluralista, h4
espago para revoluciondrios, reformistas, conservadores e reaciondrios; se fo-
rem coerentes, podem scr honestos e dignos. Do ponto de vista ideolégico e
prético, cada posicao considera a outra inaceitdvel, dentro da unidade de con-
trdrios, que € o espago politico em seu Amago, mas isto nao significa, necessa-
riamente, fanatismo obtuso. O que nao vale ¢ dizer-se revolucionério na teoria
¢ viver uma pratica conservadora, que sequer seria reformista. E muito possivel
reconhecer num conservador emérito, que luta fervorosamente pela manutengio
dos valores da familia tradicional, por exemplo, uma forma concreta de digni-
dade histdrica, de acordo com sua ideologia (Demo, 1986b).

Podemos tomar a referéncia do Congresso Nacional, que concretiza a uni-
dade de contririos na polarizagio, por vezes ardorosa, em torno de posigdes
politicas contlituosas. A luta ideoldgica € de certa forma a alma de partidos que
possucm propostas tcdricas € as levam a prética histérica. Todas as posigoes
descritas aparecem, até mesmo as revolucionérias, embora de modo geral em
espagos muito minoritdrios. Isto porque, a par de a sociedade ser tendencial-
mente conscervadora, os congressitas fazem parte de uma elite e € muito dificil
ser elite revolucionaria com coeréncia préatica. Ao mesmo tempo, vé-se com fa-
cilidade que a firmeza ideoldgica € pouco comum. Os partidos tém fronteiras
muito frouxas, que cedem facilmente a privilégios conjunturais; quer dizer:
falta cocréncia entre tcoria e prética. Chega-se ao ciimulo de termos partidos de
esquerda radical totalmente acomodados, bem como outros que se dizem “‘so-
ciais” sem qualquer compromisso popular. Isto j& permitira avaliar que sua
qualidade politica € extremamente discutivel.

A discussdo aqui é muito sumédria, pois nao € factivel um aprofundamento
teérico mais amplo, mas parece claro que a nogdo tedrica de transformagdo
histérica é superficial, bem como extremamente banal a pritica correspondente;
isto € na verdade uma das faces da demonstragao pritica de nossa tendéncia
conservadora.

Banalidades da educagao transformadora

2 g

Para comegar, € importante colocar a facilidade com que se passou do
modismo em torno da educagao reprodutora, a la Bourdieu e Passeron, para o
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modismo oposto da transformago. Isto € pelo menos suspeito, no sentido de que
os extremos se tocam, principalmente nos erros que cultivam. A educagio nio
pode ser reduzida 2 mera reprodugdo do sistema, seja porque, as vezes, € tao
inexpressiva no aparelho do Estado que nao € capaz sequer de reproduzir o
sistema; seja porque ndo se restringem a fungao de mero reflexo da infra-estru-
tura; seja porque é possivel revalorizar o campo politico como fundamental na
realidade social, sem prejuizo da importancia dos fatores econdémicos (Bourdieu
& Passeron, 1975; Salm, 1980).

Mas a educagio nao realiza facilmente milagres revoluciondrios, até por-
que jé se aceita normalmente que ela € condigao necessaria, mas ndo suficiente,
para 0 desenvolvimento. O investimento em educagao nao produz mecanica-
mente, nem automaticamente, efeitos transformadores, pois até o inverso é
constatdvel na histéria concreta. Por exemplo, o Cone Sul sempre possuiu um
sistema educativo considerado razodvel, pelo menos no que conceme a univer-
salizagdo do 12 grau e a superagdo do analfabetismo. No entanto, em termos de
desenvolvimento ndo tem sido muito bem sucedido. Enquanto isso, o Brasil
aesceu muito na década de 70, embora o sistema educacional tenha avangado
muito pouco ou esteja quase estagnado (a taxa de escolarizagdo de 70 e de 80 ¢
praticamente a mesma, significando apenas acompanhamento vegetativo).

Se € certo que educagao representa algo importante no quadro politico da
sociedade, sua forga ainda € pouco dimensionada na pratica. Admite-se que sua
forga € sobretudo politica e neste sentido tem a ver com a qualidade politica de
um povo. Tal postura € defendida sobretudo com respeito a necessidade de uni-
versalizagdo da educag@o basica, definida com instrumentagdo primeira do
exercicio da cidadania. E possivel crescer sem educagdo, mas nao seria possivel
desenvolver-se sem educagdo, em sentido especificamente politico, ou seja: 0
de construgio da cidadania que precisa certamente de base econdmica para re-
solver questées materiais, mas a ela ndo se reduz. A democracia dependeria in-
trinsecamente, ainda que nunca de forma mecanica, da educagio como instru-
mento de elaboragao de seu ator politico fundamental. Para se superar a condi-
¢40 de massa de manobra, a educagdo colabora com parcela decisiva na forma-
ao critica de um povo.

Se isto nos parecer correto, hé, por outro lado, muitas banalidades cor-
rentes que necessitam ser elucidadas:

1. E certamente banalidade imaginar transformadora uma proposta apenas
exortativa, ao estilo do educador que exorta seus pupilos a obediéncia, porque,
além de ser uma visdo chocha da relagdo entre educador e educando, ndo trans-
forma coisa alguma. Recai-se facilmente no moralismo barato, do tipo “‘moral
civica”, aceitando que o mundo estd se perdendo por causa da degradagdo mo-
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ral. Embora isto possa perfeitamente ser colocado no contexto religioso, a
educagio, como proposta cientifica, precisa argumentar de outras formas. Esta
postura pode scr encontrada, por exemplo, em planos de Governo, ou em men-
sagens de politicos e educadores, cujo efeito nio passa de retérica. Por vezes,
esparge-se extrema piedade técnica diante da pobreza que assola as massas, le-
vantando santa ira contra tamanhas injustigas sociais; no entando, mudar é ou-
tra coisa, muito mais concreta do que palavras, palavras. Faz muito mal ao pe-
dagogo esconder-se atrds de um discursos pedagégico excitado, vendendo a
idéia fatua de que as coisas vdo mal, porque ninguém o escuta.

2. E também banalidade minimizar ou desconhecer os limites da agdo
dentro do Estado. O minimo que se pode dizer € que se trata de um espago
muito pouco adequado a praticas revoluciondrias. E isto ndo porque o estado
seria ‘‘perverso”, mas pela prépria lgica do poder; o Estado néo iria propor
sua prépria superagio. Assim, qualquer govermno que esteja no poder trata de o
conservar ¢ incutc, naturalmente, um efeito sistémico em suas politicas. A poli-
tica social € vocacionalmente desmobilizadora, porque é sempre preferivel o
esmoler ao cidadao critico e auto-suficiente. Busca-se muito mais disseminar
formas inteligentes de controle social do que garantir espagos de cidadania or-
ganizada.

Técnicos de Governo sdo tendencialmente conservadores, ndo por méa
vontade, mas por funcdo natural dentro de uma instituigao conservadora. No
méximo, arriscam reformas, com muito cuidado e devagar. A isto se chama pre-
cisamente efeito sist€émico: toda mudanga € dirigida 2 melhonia do sistema vi-
gente, ou seja, mudanga dentro do sistema, mas nao dele préprio.

Nao esta eliminada, a priori, uma agdo transformadora dentro do Estado,
porque nenhum obstaculo é necessariamente cabal. Mas, para se chegar a uma
pratica radical, isto supGe prdticas extremamente diferentes daquelas usuais,
que chamamos de tecnocrdticas. E mister ocorrer riscos graves, que a maioria
ndo estaria disposta a assumir; é preciso enfrentar a situagio vigente com deno-
do, retirando-se disso todas as conseqii€ncias concretas.

Até mesmo um plano de Governo poderia propor uma agao transformado-
ra, por exemplo, uma reforma agréria radical, onde o termo “‘reforma” ja teria o
conteido de uma revolugio (sub-revolugdo). Mas, para tanto, supde-se condi-
¢Oes histdricas muito especificas, que incluem partidos radicais no poder, deci-
sdo politica firme de conduzir o discurso & prética, capacidade de quebrar todas
as resisténcias concretas, e assim por diante. Se olharmos o exemplo brasileiro
de reforma agrdria recente, verificaremos que o que estamos realizando, na
préitica, é algo que seria mal e mal uma reforma, se tanto. Aos poucos, parece
que a resisténcia dos donos de temras, mesmo das consideradas ociosas € espe-
culativas, acabard se impondo contra as pretensoes de mudanga na estrutura
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fundi4ria do Pars. Estamos, pois, diante de uma luta entre posigao conservadora
e posigdo reformista, cuja chance de éxito em favor de uma postura mais avan-
gada parecec muito precdria. Entretanto, a caracteristica mais tipicamente con-
servadora de propostas educacionais publicas advém do fato de que ao Governo
nao interessa sustentar a consolidagio da cidadania popular através da educa-
¢do, porque isto tem como um dos efeitos aumentar a capacidade popular de
controlar as agées do préprio Governo. Mesmo de modo inconsciente, estabele-
ce-se um boicote tecnocratico contra a educagio, ja que ¢ mais {acil manobrar a
massa ignorante, do que enfrentar a cidadania organizada. Nisto se baseia o
hiato classico entre discursos aparentemente avancados ¢ praticas fortemente
conservadoras das estruturas governamentais.

A democracia vive desta dicotomia concreta, porquanto o Estado que a
sustenta propde, muito praticamente, que cle scja controlado pela cidadania po-
pular. Isto é possivel — ¢ ha excmplos histéricos intercssantes, como as sociais
democracias européias, que, mesmo dentro do contexto capitalista, conseguiram
construir Estados mais identificados com os interesses populares —, mas nao se-
rd a tendéncia histdrica tipica, sobrctudo no contexto do subdesenvolvimento
capitalista; minimizar esta dificuldade, ou escondé-la, ¢ uma farsa ordindria.

3. Esta questio nao ¢ muito diferente, quando aplicada a professores ¢
pesquisadores académicos que, muito facilmente, também apreciam a fantasia
da transformagao histérica. Faz paric de nosso espirito critico — ainda que tro-
oego e combalido — reconhecer que a universidade cstd entre as instituigdes
mnais conservadoras da sociedade atual. Como toda inslituicio importante, sabe,
antes de mais nada, defender-se.

O simples fato de ser um espago social elitista, dedicado a forjar uma das
elites sociais, ja bastaria para a tendéncia histérica conservadora, na légica dos
privilégios. Muitas vezes, confundimos uma pretensa vocagio transformadora,
ao nivel da produgdo de tecnologias inovadoras, com qualidade politica, sem
perceber que as inovagdes neste campo se voltam, sobretudo, para os interesses
dominantes; quer dizer: a qualidade fon..zl, que muitas vezes é extraordinaria,
nio precisa necessariamente significar qualidade politica.

Esta questdo € por demais complexa, para a resolvermos num “‘tapa’’. Em
outros lugares, tentamos nos aproximar dela, sugerindo que por tras das cién-
cias sociais haveria um projeto de dominagao. O cientista social aparecc na ce-
na como participante deste projeto, a medida que elabora os instrumentos ade-
quados 2 instauragio do controle social ¢ a obtengao de cfeitos desmobilizado-
res na populagdo. Se este quadro for real, como acreditamos, a colocagdo facil
de propostas transformadoras por parte de académicos € quasc sempre farsante.
Nao hé pritica histérica que consiga confirmar a fatuidade de tais discursos,
pretensamente progressistas (Demo, 1982, 1985a, 1986b).
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Acontece que o distanciamento entre teoria e pritica no € somente um
vicio metodolégico, mas é sobretudo uma consolidagdo da postura conservado-
ra dos cientistas sociais. A construcio da posi¢do neutra, distanciada, objetiva
scrve sobretudo para formar o campo da credulidade em torno de uma proposta
que ja ndo se deveria incriminar; neutralidade cientifica é uma tomada vigorosa
de posicao, no sentido conservador. Ainda assim, € possivel a postura trans-
formadora, desde que pratica. Revolugdo é sempre cabivel, mas nao em teoria.
Na sala de aulas pode-se dizer tudo, do modo mais radical e imaginavel, por-
que, ai, nada acontece. A critica sem prética coerente faz a mesma funcédo do
“pao e circo”’.

4. Ainda ¢ importante ressaltar o contexto politico da relagdo educativa.
Domesticagado ¢ o que a educagdo mais faz, porque é da 16gica do poder. Trata-
se de uma unidade de contrdrios, que muitas vezes teimamos em pintar como
congracamento facil. Nenhum educador consegue se fazer transformador, se
nio souber accitar-se — na sua tendéncia pratica tipica — como opressor, como
manipulador, como interventor. A passagem por este purgatério € absoluta-
mente essencial, para ndo revidarmos a farsa eterna de tirarmos com a direita o
que, pretensamente, damos com a esquerda.

Sc o que dissemos até agora for sustentdvel, parece que a dita educagao
transformadora ¢ muito mais um abuso terminolégico, do que uma pratica real.
Na maioria das vezes, trata-se, no méximo, de propostas reformistas, em si
muito defensdveis. Assim como se teima em vao em alcunhar o movimento mi-
litar, do fim de margo de 1964, de revolugéo, teima-se em chamar de transfor-
madora uma atitude mais tipicamente reformista entre educadores. De certa ma-
neira, o cducador reage com forga a idéia, que lhe parece desastrosa, de ser
chamado de reformista. Estranho comportamento, porque ignora — de boa, ou
ma fé — o contexto concreto de sua atuacao histdrica. Ignora, sobretudo, quem
ele é no quadro das desigualdades sociais; aprecia fantasiar-se de proletdrio,
quando na verdade faz parte de uma elite, mesmo que decadente.

Primeiro, € preciso ressaltar que hd reformas importantes no campo edu-
cativo, como universalizar a educagdo bésica, aperfeigoar a formagao dos pro-
fessores e colaborar na trajetéria de sua organizagio politica, equipar adequa-
damente o espago fisico da escola, e assim por diante. Tudo isto ndo propde
atitudes radicais, nem instaura um momento profundamente novo na socieda-
de, mas sao agoes da maior importdncia. Se técnicos do governo e académicos
da universidade se dedicassem a isto com afinco e competdncia prética, fariam
algo de relevancia histérica indiscutivel, em vez de alimentarem um discurso
charmoso sem conseqliéncia concreta; e mais: a acumulagao de reformas deste
teor colabora, sem divida, para o amadurecimento de transformagdes decisivas,
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a longo prazo. .
Segundo, é sempre possivel calcar a postura de que tais reformas nio sa-

tisfazem, porque acabam reforgando o sistema. Esta ¢ uma ideologia possivel e
praticivel, mas quem a esposa, necessita dc emprestar condigoes concretas a
ela, para além do discurso: quer dizer, revolugdo se comprova na prética, na
histéria concreta, na cocréncia ideoldgica.

Terceiro, se admitimos que educagao transformadora ¢ possivel, pelo me-
nos como sub-revolugdo, nio é mister reclamar para ela condigdes esotéricas,
excepeionais, solenes, dentro de um contexto de derrubada geral. E preciso que
seja uma proposta radical, com a pretensio de instaurar uma nova ordem. E isto
¢ imagindvel no contexto de um partido, de um sindicato, de uma associagao.
Ai podemos encontrar, de fato, admirdveis educadores que, na mais profunda
identidade ideoldgica pratica, se dedicam de corpo ¢ alma a construir, com a
comunidade, um caminho proprio de desenvolvimento (Werthein & Argumedo,
1985).

Banalidades da educag¢ao popular

A educagao popular, de modo geral, ndo passa da excitagio politica. Por
isso € vocacionalmente efémera, deixando no educador, muitas vezes, uma sen-
;acdo agradavel de motivagio mobilizadora, mas que nio consolida, na comu-
aidade, um caminho institucional de libertagdo. Neste sentido, a educagdo po-
pular, freqiientemente, superdimensiona a importancia do contexto politico, em
detrimento de melhorias concretas de vida das pessoas ¢ dos grupos (Barreiro,
1980; Manfredi, 1978:; Paiva, 1980).

H4, entretanto, na educagao popular, ingredicntes de grande valor educa-
tivo, que devem ser também ressaltados: primeiro, releva o contexto politico da
educagao e se aproxima do horizonte da qualidade politica popular. A forga da
educagio nio esta na preparacdo de recursos humanos para o sistema econdmi-
co, nem nos processos de mera aprendizagem informativa, que sdo apenas ins-
trumentais; sua forga especifica estd no contexto politico da formagao da cida-
dania, frente a pobreza politica. Educagdo ndo cura a pobreza econémica — é
puro pedagogismo prelender isto —, mas apresenta estratégias de superagio da
pobreza politica, entendida como repressdo da cidadania popular e recriagao
das condigoes de massa de manobra nas maos do Estado e das oligarquias. Se-
gundo, a educagio popular ressalta, com propriedade exemplar, a ligagdo com
processos participativos, ja que o ceme da educagao é participagao. Entendida
como processo formativo, e nao apenas informativo, a educagao pode elaborar
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condigoes favordveis ao exercicio da cidadania organizada, sendo ela mesma
um dos canais de participagdo, sobretudo no nivel bésico. Ela realiza a expec-
tativa etmolégica do termo educar, na qual o ator principal € o educando, visto
como futuro mestre. Educagio verdadeira cria novos educadores, nio meros
discipulos especializados em repetir o mestre,

Trabalhar em processos participativos populares é realizar profundamente
a tarefa de educador, a medida que motiva o despertar para a organizagio da
sociedade civil, para a conquista dos direitos humanos, para o cultivo das iden-
tidades culturais comunitarias, para forma de cogestio e assim por diante.
Neste sentido, educagio comunitdria ndo €, de modo algum, um tipo opcional
ou eventual de educagao, mas € a prdpria, no seu Amago. Fora disto, seria an-
tieducagdo, por ser domesticadora, opressiva, manipuladora (Cameiro, 1985;
Moisés et alii, 1982). Entretanto, ndo € menos fundamental reconhecer que
participagio supde auto-sustentagio, nao apenas aquela de ordem politica, con-
substanciada nos reclamos de autonomia, mas igualmente aquela de ordem eco-
némica, bascada em processos produtivos. Participago sem auto-sustentagio é
farsa. Nisto a educagdo popular pode ser muito precdria, e até farsante, quando
se esgota na excitacao politica. Nao se quer dizer que o educador, como tal,
deva meter-sc em processos produtivos, substituindo outros especialistas, mas
que deve ter emn mente a totalidade do processo.?

Muitas associagbes populares nao se mantém, porque vivem da efemeri-
dade tipica de mobilizagdes eufdricas, ou na mio de lideres excessivamente
centralizadores, que substituem o comparecimento da base. Tomemos o exemplc
de uma associagio de bairro. Em si, um tipo importantissimo de mobilizagdo
popular, essencial para a construgdo de uma democracia substancial. Todavia,
nos casos mais comuns, tais associagdes vivem precariedades gritantes: hd ade-
sdo0 muito restrita no bairro; nas assembléias gerais comparece um grupo pe-
queno, que dificilmente vai além de 10% a 20%; o movimento se mantém en-
quanto alguém se dedica extremamente a ele; e ndo h4 auto-sustentagao. Se o
movimento depende da boa vontade de lideres, ou de doagdes do governo, nisto
ja vendeu sua alma. Nao que ndo possa obter subvengoes oficiais, que devem
ser entendidas como conquista organizada e ndo como esmola, que recria a toda
hora, a dependéncia. Por isto, a auto-sustentagéo acaba tornando-se a prova de
fogo, porque é em cima dela que a comunidade proclama sua real auto-sufi-
ciéncia. Concretamente, isto significa que a associagdo conquista autonomia
sobretudo através de algum expediente que gere renda, capaz de capitalizar o
grupo e permitir investimento préprio. Com isto serd bem mais capaz de nego-
ciar projetos, superando a posigdo histérica de pedinte.

4 A questio da auto-sustentagdo vem desenvolvida em Demo, 1986c.

R. bras. Est. pedag., Brasfila, 69(161):91-111, {an./abr, 1988 103



A critica aqui colocada deve-se a constatagdo de que a maioria dos edu-
cadores populares ignora tal problematica. Reproduz-se um pedagogismo arci-
co, configurado na idéia vazia de que a consciéncia critica é suficiente para
transformar a realidade. Este tipo de educador perfaz a imagem viva do amador,
porque nao entende satisfatoriamente dc participagdo em sentido politico e,
muito menos, de sua instrumentacio auto-sustentada. E neste sentido, que di-
ziamos, antes, ser a educacio popular uma motivagdo interessante para o pré-
prio educador, embora pudesse deixar muito pouco na comunidade. Conscién-
cia critica da pobreza ainda € pobreza. A *‘coisa’’ comega realmente a valer, a
partir do momento em que se assume o compronmisso de mudar a situagao criti-
camente cntendida. Para realizar tal mudanga, ndo basta puxar a rédea politica,
a rédea econdmica &, certamente, da mesma ordem de importincia.

Uma das caracteristicas da educagao popular é a valorizagdo das identida-
des culturais comunitérias, com toda a razdo. Elas sdo essenciais na motivagao
participativa, mesmo porque, sem elas, nio hd comunidade, mas um bando de
gente, sem rumo e sem fé. Neste contexto, propée-se, por exemplo, o teatro po-
pular, através do qual a comunidade retrata, reflete e dramatiza seus problemas.
Pode-se chegar, através dele, a niveis surpreendentes de consciéncia critica, re-
presentando um trabalho primoroso de educador. Assim, motivar a arte popular,
que expressa na linguagem cotidiana o drama da pobreza politica e econdmica,
€ certamente arte educativa, que ndo apenas acarreta saiisfagido ao educador,
mas sobretudo colabora nos processos participativos comunitarios.

Todavia, tudo isto é meio caminho. Se o teatro existe apenas porque o
educador o faz, nao passa de motivagdo efémera. No fundo, muitas vezes es-
conde-se o vicio classico de manter a comunidade como objeto. O educador se
enriquece com a experiéncia, avanga em sua ciéncia, colhe resultados espera-
dos, mas tudo se acaba, quando ele for embora; a comunidade fica onde est4,
apenas com a consciéncia mais desenvolvida. Nao queremos insinuar que o
educador que faz bem teatro popular devesse pegar a enxada e plantar batatas.
Mas queremos sugerir, com todas as letras, que é fundamental perceber a totali-
dade da situagdo, que jamais se esgota na sua face politica. Também nio € as-
sim que a questdo econdmica se torna mais fundamental, por mais que, em ter-
mos imediatos, seja percebida como mais pungente. Dizemos que ambas as fa-
ces sao da mesma ordem de importancia e que os educadores populares, de mo-
do geral, n2o equacionam bem a problemética.

Nao se trata de submeter a identidade cultural a sobrevivéncia material,
porque cada qual possui densidade prépria. E um erro imaginar que uma ¢ mais
importante que a outra, porque ambas sio insubstituiveis, pois nao se cria co-
munidade capaz, viva e participativa, sem ambas. Ao contrério, trata-se de co-
locar as coisas nos seus devidos lugares. A base econdémica é instrumentagao,
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mas € essencial. Sem ela mobilizamos o vazio e a comunidade acaba se cansan-
do e se decepcionando. Assim, a identidade cultural que souber ancorar-se em
processos produtivos terd maior chance de presenca histérica e sobrevivéncia
no tempo.

Portanto, parece correto afirmar que muitas vezes brincamos de participa-
¢do, deixando de lado a preocupagdo com processos auto-sustentados, em troca
de mobilizagGes, por vezes numerosas, mas restritas 2 efemeridade excitada de
movimentos superficiais. Por fim, colhe-se, ironicamente, resultados opostos,
porque, ndo havendo auto-sustentagdo, os processos tornam-se desinteressantes,
cansativos, rcpetitivos, como as interminéveis reunides para discussio de tudo e
de nada. A comunidade se cansa, levando a sensagao de que democracia € algo
muito dificil, demorado, chato e de que ¢ preferivel um lider forte, que rapida-
mente tudo decide, indica a cada qual o que deve fazer e ndo perde tempo em
discussio intitil. Af, ja se perdeu a conotagao educativa do processo. Ademais,
€ essencial acentuar que a democracia deve se estabelecer no cotidiano das pes-
soas. Ora, o cotidiano € feito ndo somente das grandes discussdes, grandes as-
sembléias, solenidades, etc., mas sobretudo do dia-a-dia do trabalho e da produ-
¢do. A participagao precisa agarrar-se a este dia-a-dia, para ser exercida tam-
bém todo o dia, o dia todo. Caso contréario, podemos até passar 4 comunidade a
impressao desastrosa de que democracia € algo muito especial, para ocasioes
especiais.

Qualidade politica do intelectual

Considerando o educador um intelectual — pelo menos no sentido vago de
que faz parte da elite universitiria com preparo académico —, é importante
questionar sua qualidade politica, no contexto de nossa discussao. De modo ge-
ral, temos do intelectual a imagem de progressista, porquanto espraia idéia no-
vas, reverbera criticas sociais interessantes, perscruta horizontes desconhecidos
e assim por diante. Trata-se, na verdade, de uma imagem muito errada. E, espe-
cificamente um truque intelectual, pois nio tem coeréncia com sua prética.’

Para colocarmos com maior rigor a questao, vamos nos servir do conceito
de pequena burguesia, conforme é definida no marxismo. Refere-se a uma
“classe” de transi¢do, espremida entre burguesia e proletariado, mas destinada,
na expectativa de Marx e Engels, a se proletarizar, face 4 tendéncia concentra-
dora do grande capital. Em termos ideoldgicos, porém, a pequena burguesia se
identifica mais facilmente com a burguesia, 3 sombra da qual sobrevive. Seu
problema fundamental € de ser “‘pequena”.

5 Esta problemftica vem tratada mais extensamente em Demo, 1982 e 1985a.
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Colocava-se na pequena burguesia uma série de figuras sociais, caracteri-
zadas pela posse do pequeno capital e que lhe permitia inclusive o assalaria-
mento. Na cidade: lojista, artesdos, comerciantes, etc; no campo: pequenos cam-
poneses. De modo geral, ndo se fala dos intelectuais, até porque nao era um
grupo social de destaque. Hoje, porém, caberia colocar o intelectual nesta cate-
goria, pela razdo de possuir um tipo moderno de “‘capital”, a saber, o dominio
de habilidades técnicas com base no saber especializado. Nao € um grande ca-
pital e a elite que disto resulta € muito menos significativa que a elite econdmi-
ca ¢ financeira. Ainda assim, € uma elite. Com isto, ressalta-se que nao vale pa-
ra ela o qualificativo de proletério, porque esta designacado cabia somente a
quem, ou ganhava salario de sobrevivéncia, ou ndo tinha trabalho algum e es-
tava, em consequéncia, no exército de reserva.®

Intelectual pode proletarizar-se, quando sofre processos de empobreci-
mento, mas na situacao tipica vive, mais ou menos bem, & sombra da burguesia.
Em troca, constrdi a ideologia adequada a sustentagao das classes dominantes
e, neste sentido, faz parte do grupo dominante. Definitivamente, o intelectual
nao é proletario, até porque a distingao entre trabalho intelectual e manual nio
permite uma identificagio pura e simples.

Usando ainda argumentagao de estilo marxista, na formagdo da conscién-
cia social € mister levar-se em conta a posi¢ao econdémica. Segundo a ortodo-
X1a, @ posi¢2o econdmica determina a consciéncia, ¢ nio o contrario. Esta pos-
wura € rigida em excesso, mas contém certamentc a idéia correta de que cons-
ciéncia nao € algo que se tem, ou nao se tem, ao léu, ao sabor de puras veleida-
des. Assim, se a posigdo econdmica do intelectual € tendencialmente privilegia-
da, sua consciéncia social serd tendencialmente conservadora. Nio fazemos ne-
nhuma relagao mecanica, porque nao cabe este tipo de colocagdo em ciéncias
sociais; mas hd uma associagao tendencial.

Se assim for, ¢ mister reconhecer que uma das banalidades mais supinas é a
colocagdo farsante do intelectual como tendo vocagao transformadora. Nio s6
se confunde o mundo das idéias com o mundo dos fatos, como sobretudo se pra-
tica a argicia do poder, que especificamente interessa ao intelectual. Fazer
imagem de progressista para, na contra-luz, praticar o conservadorismo, € um
golpe intelectual dos mais eficazes. No fundo, o que dizemos aqui ndo poderia
surpreender, de modo algum, pois, na légica dos privilégios, quem os tem, 0s
quer conservar. Nada mais natural, mais histérico, mais concreto, na mais au-
ntica unidade de contririos. O intelectual, entretanto, insiste em encobrir esta
realidade, em busca de um prestigio que ndo merece. Dedica-se, entdo, a um
discurso vazio, porém charmoso, com vista a substituir o deserto em que, na

6 ver Demo, 1982, p.42s, capftulo sobre ““Intelectual como pequeno burgués™.
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prética vive, compensando com palavras bonitas, o que nio consegue na préti-
ca.

Nesta vis@o, baseia-se a descoberta politica de que ¢ relativamente facil
cooptar o intelectual, porquanto aprecia privilégios, bons salarios, poder e
prestigio, como qualquer cristdo comum. Assim, ndo se coloca mais um inte-
lectual na cadeia, pois cria-se a vitima util, mas d4-se um bom salério a ele.
Com isto, ele diz o que o sistema precisa e por cima, cientificamente.

O intelectual pensa ser esperto, mas, de modo geral, o sistema vigente é
ainda mais. O sistema descobriu também que a critica sem pratica lhe serve
muito, pois incute a idéia de democracia nas idéias. E muito bom que exista o
critico, desde que ndo seja pratico, porque com isto o sistema pode apregoar
que ndo reprime quem tem idéias opostas, mas ao contrario, paga-lhe até bem.
Entretanto, como a critica nao é acompanhada pela devida prética, pdo sé nio
muda nada, como sobretudo se transforma em troféu do préprio sistema. Este é
um drama da Escola de Frankfurt, que foi inapelavelmente critica, com rara
competéncia, mas também ndo foi prética e, com isto, o capitalismo a capturou
como troféu seu. No socialismo isto seria impraticdvel. Assim, em termos de
qualidade politica, poucas coisas sdo tao fituas e farsantes como a defesa de
idéias progressistas sem a conseqiiente pratica (Demo, 1982, p.21; Therbomn,
1972; Slater, 1978, p.11-2).

Encerrar o critico na universidade é o expediente mais usual. L4 pode-se
dizer tudo, porque nada acontece. Na sala de aula o intelectual arma seu circc
e nele representa todos os dramas da humanidade, com rara verve e convicgao,
mas, ao sair da sala de aula, recai na pequena burguesia, que € sua pratica did-
ra. Normalmente, sequer chega a preocupar-se com tamanha incoeréncia, por-
que ja a internalizou como componente tipico do intelectual. Uma coisa € o que
diz; outra, geralmente oposta, € o que faz.

Esta marca negativa permite compreender ademais a tendéncia conserva-
dora de politicas sociais elaboradas pelos técnicos e académicos, inclusive as
politicas educacionais. Sua vocagdo desmobilizadora e sua insisténcia na pro-
dugdo do controle social favoravel ao grupo dominante emergem como caracte-
ristica tipica, dentro da légica dos privilégios. E claro que sua origem principal
estd no préprio étos do Estado. Mas € preciso entender, de uma vez por todas,
que o intelectual ndo entra ai como vitima, mas como compadre do mesmo
projeto.

Assim colocadas as coisas, € preciso tomar com maior cautela aconversa
sobre educagio transformadora, quando oriunda do pré-educador. E certo que
muitas vezes ndo se ultrapassa o discurso charmoso e farsante. No fundo, re-
festela-se o poder, porque nio hd disfarce mais eficiente do que aquele que
aparece como participago, transformagdo, mudanga; gargalha o sistema, que
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encontrou nesta postura sonsa do intelectual falastrdo um expediente inteligente
de deixar tudo como estd sob a capa do progresso.

Dentro do quadro da qualidade politica, que aqui estd em jogo, a educagio
transformadora somente se revela na prética histdrica, em troca da transforma-
¢ao que realmente concretiza. Se olharmos em volta, certamente nio veremos,
onde haveria tamanha transformagao, pipocando de todos os cantos, ao sabor
de uma melodia pedagdgica facil e ja decorada por todos. O que existe mais
amplamente € alguma proposta rcformista de bom quilate, mas, sobretudo,
muita posi¢io conservadora, na espreita dos privilégios que nao se quer colocar
em cheque.

Ainda assim, a educacao transformadora € possivel e fundamental na so-
ciedade, porquanto revolugao sempre estd na ordem do dia. Diante das misérias
que sdo tao concretas, vale propor mudangas radicais, mas nao como diversio
tedrica. Honra ao mérito, para quem realiza, na teoria e na pratica, educagio
transformadora auténtica. No fundo, € preciso sempre colocar a questio perti-
nente e impertinentc da qualidade politica do intelectual ¢ do educador. Avalia-
¢do qualitativa supde esta figura, como democracia supoe o cidadao.

Embora seja sempre muito complicado resolver a questio de quem educa
o educador, o certo € que nao existe educagio sem educador, por mais que ele
eja figura de apoio, pois o cducando ¢ a referéncia central, é também parte in-

sgrante do quadro. Sabe-se que a teoria da espontancidade das massas € uma
<coria contra a massa. Neste sentido, a presenga do educador adequado é uma
garantia para o possivel éxito de uma proposta avangada; ele nio substitui ja-
mais a comunidade, ainda que esta tentagao o ronde a toda hora; é dos bastido-
res, nao da cena propriamente, mas nao ha bom tcatro sem contra-regra.

Discutir, pois, a qualidade politica do educador parece ser uma questio-
chave para toda proposta transformadora, a comegar pela necessidade imperiosa
de distinguir entre auténticos e farsantes.?

7 No espago de um artigo, nio é possfvel aprofundar esta problem4tica interessante ¢ sensfvel. E comum
que educadores que se dizem transformadores se sintam ofendidbs com estas colocagbes, ou, pelo me-
nos, muito incomodados. Na verdade, esta é uma reag¢io inadequada, para nio dizer suspeita, porque
quem ndo deve nio teme. Falta em nosso meio a prética da crftica com respeito ao intelectual, que se
acostumou a ser uma figura intoc4vel na sociedade; aprecia muito avaliar a todos, mas detesta ser ava-
liado; imagina-se acima de qualquer suspeita, sem perceber que tal atitude € extremamente suspeita,
No fundo, nio vamos além do ébvio em metodologia dialética, que sempre consagra a idéia de que
somente € cientffico o quc € discutfvel. Assim, a questdo da qualidade polftica ndo existe somente para
os outros, que freqiientemente niio a tdm, mas, sobretudo, para o intelectual, que também muitas vezes
nfio a tem.
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Pedro Demo, Doutor em Sociologia pela Universidade de Saarbruecken, RFA, &
écnico do Instituto de Plancjamento Econémico e social (IPEA).

In this paper we attempt to use a q ‘alitative evaluation adapted to what
is called “transformative education”. Testing this political quality we arrive to
the conclusion that although feasible, what in fact prevails in historical reality is
vulgarization since transformation cannot be just a question of theorization. In
most cases, teachers who call themselves transformers do not transform any-
thing except at discourse level. We also show that such an attitude sells out its
own proposal, for there is nothing more conservative than an unexperienced
theory. The intellectual is inclined to shoulder a conservative attitude in the
everyday practice whatever progressive intention he may reveal in theory, due to
the fact that he belongs to the dominant group in sociely. This may not come
as a surprise for it is part of the logic of power. Consequently,. “transformative
education” is feasible, but it requires corresponding action with all its risks.
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On cherche d'appliquer une évaluation qualitative adaptée & ce quon
appelle éducation transformatrice. On met des questions au sujet de la qualité
politique de cette proposition et on arrive & la conclusion que c'est possible la
pratiquer, mais que domine la vulgarisation dans la réalité historique, une fois
que transformer ne peut pas étre seulement une question théorique. Dans la
plupart des cas, des éducateurs que se disent transformateurs, ne transforment
rien, sauf au niveau du discours. On fait voir que telle attitude détruit la propo-
sition, parce qu'il n'y a rien plus conservateurs qu'une théorie sans pratique, ce
que retire toute qualité politique. L'intelectuel tende a étre un conservateur
dans la pratique, méme s'il manifeste une intention progressiste dans la théo-
rie, parce qu'il fait partie du groupe dominant. Cela ne peut pas surprendre,
parce qu'il est partie de la logique du pouvoir. Alors, éducation transformatrice
est possible, mais exige pratique comespondante, avec tous les risques.

En este artlculo se ha tentado aplicar una evaluacién calitativa adaptada
aquello que se llama educacién transformadora. Se ha cuestionado la calidad
politica de esa propuesta y concluye que es posible practicarla, pero predomina
en la realidad historica la banalizacion, ya que, transformar no puede ser ape-
nas una question tedrica. En la gran mayoria de las circunstancias, educadores
que se autointitulam transformadores nada transforman, a no ser al nivel del
discurso. Se ha demonstrado que tal postura liquida la propia propuesta, por-
gue no existe nada mas conservador de que una teoria sin préctica, lo que le
retira toda calidad politica. El intelectual propiende a tomar partido de una pos-
tura conservadora en la practica apesar de manifestar intencldn progresista en
la teoria, por el hecho de hacer del grupo dominante. Esto no puede sorpren-
der, pues es parte de Ia Idgica del poder. Asi, educacién transformadora es posi-
ble, pero exige préctica correspondiente, con todos sus riesgos.
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Historia da educacao brasileira -
o problema de sua periodizagao.

Maria Angela Vinagre de Almeida
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

Este artigo trata do problema da periodizagdo na histdria da educagao
brasileira. Inicialmente é feita uma digressao tedrica sobre o problema da
periodizagao em Histdria — seu conceito, seus principios e suas faldcias. A
seguir, algumas periodizagées, elaboradas por especialistas na drea, sdo
analisadas criticamente a luz dos canones que regem a teoria da periodiza¢ao.
Finalmente é apresentada uma nova periodiza¢do da histdria da educagédo
brasileira, com caracterfsticas préprias, conquanto incorporando contribui¢oes
de alguns dos trabalhos previamente submetidos a critica.

... 0 tempo humano h& de ser sempre rebelde tanto & implacéve! unifor-

midade como ao seccionamento rfgido do tempo do relégio.

Necessita de medidas adaptadas 3 varabilidade do seu ritmo e que

aceitem por limites zonas marginais, sempre que a realidade o exija.
Marc Bloch

ntroducao

Nos 1ltimos quinze anos, a histria da educagio brasileira vem sendo es-
crita, embora de forma fragmentdria, a partir da contribuigao significativa de
um nimero crescente de estudos analiticos, com grandes lacunas ainda a serem
preenchidas e ressentindo-se, sobretudo, da auséncia de trabalhos de sintese, de
caréter interpretativo,

A criagdo de programas de pds-graduagio em educagao (mestrado e dou-
torado) foi, sem divida, fator determinante para o aumento substancial da pro-
dugdo historiogrifica que ocorreu nessa drea (cf. Saviani, 1983, p.434; Ga-
dotti, 1987, p.16).

J4 em 1984, Warde, ao fazer o balango dos trabalhos sobre histéria da
educagio brasileira no periodo 1970-84, declarava ter levantado 155 titulos,
apontando:

“Um primeiro aspecto a ser considerado é o fato de que essa literatura €,

em sua grande totalidade, fruto de dissertagoes e teses produzidas em pro-
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gramas de pos-graduacdo criados entre o final de década de 60 e os anos

70.” (p.2)

E Britto (1986), em recente resenha critica, comenta:

A aplicagao da pesquisa histérica aos estudos de educagao no Brasil so-

mente a partir da década passada, com a criagdo dos cursos de pés-gra-

duagao na drea, é que veio a ter maior impulso. (...) Embora no faltem
registros, a realidade € que as teses de mestrado e de doutorado defendi-
das no Pais e no exterior vém ampliando e enriquecendo a bibliografia es-

pecializada.” (p.487)

I ainda de Warde a observagio:

“Comegando pela questio dos periodos sobre os quais tém incidido os

estudos da histéria da educagao brasileira, duas tendéncias foram locali-

radas: uma onde o objeto em exame determina a periodizagao e, portanto,

a postulagao de diferentes marcos histéricos — tendéncia menos presente;

€ outra cm quc, independentemente do objeto e da Gtica a partir da qual

cle ¢ tomado, as periodizagdes sdo dadas pelos marcos consagrados na
chamada referéncia ‘politica’ — Col6nia, Império, Primeira Republica, Pe-

riodo de Vargas, Reptublica Populista e o P&s-64" (1984, p.1).

Esta dupla tendéncia, indicada por Warde, suscita um problema relevante,
qual scja, o da propria periodizagdo da histéria da educagio brasileira. De fato,
exame matis acurado evidencia, na maioria das obras de teor histérico, a utiliza-
¢ado de marcos divisérios externos ao campo educacional (tomados de emprés-
timo a politica e, mais recentemente, a economia) para delimitar perfodos, €
estes, por sua vez, apresentam com freqti€ncia circunscrigées cronolégicas, po:
diversas razées, inadequadas.

Partindo do pressuposto de que um dos fins prioritarios da historiografia
moderna ¢, segundo Furet (1971), “‘rever periodizagées tradicionais’ (p.78), o
presente trabalho visa a um duplo objetivo: (1) fazer uma apreciagao critica de
periodizagdes da histéria da educagao brasileira elaboradas por alguns estudio-
sos da drea; ¢ (2) apresentar uma nova periodizagdo da histéria da educagao
brasileira, mais conforme aos principios que determinam a divisao por perfodos.

Foge, portanto, aos objetivos deste artigo, a discussio dos caminhos te6-
ricos e metodol6gicos da pesquisa historica. Abstraidas as demais dimensdes
que poderiam ser levadas em consideragdo na andlise dos trabalhos objeto de
estudo, serd privilegiada a questao da periodizagio. Néo se pretende, tampou-
co, oferecer um quadro geral histérico da educagao brasileira.

Para a consecugao dos objetivos assinalados, julgou-se necessério uma
sucinta exposigdo sobre o problema da periodizagdo em Histéria, incluindo os
principios ¢ as faldcias da periodizagdo, até porque, tanto os principios quanto
as falacias serao utilizados como critérios para a avaliagao critica dos esquemas
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cronolégicos selecionados.

A tentativa de elaborar uma periodizacdo mais plausivel ¢, sem divida,
empresa arriscada, n2o s6 pela alta complexidade do tema, como, sobretudo,
por ser relativamente baixo o indice de critica historiogréfica na area. Levanta-
mento bibliogréfico feito revelou inexisténcia de trabalhos especificos mais
alentados referentes ao assunto.

O problema da periodizacao em Histéria
Conceito de Periodizacao

O problema da divisdo da Histéria em periodos tem sido tema recorrente
nas discussées entre historiadores, e talvez seja um dos mais dificeis a resolver
(Rodrigues, 1969, p.124). Apesar de sua reconhecida importincia, niao se
constituiu ainda num corpo de conhecimento formal, ou de instrugdo sistemati-
ca, com doutrina firmada.

A periodizagao € o ato ou o efeito de dividir um todo especifico histérico
em diferentes sucessoes temporais.

“Pensar na histéria, ji €, certamente, dividi-la, periodiza-la’”, diz Rodri-
gues (1969, p.112).

A Histéria — a vida da humanidade no tempo — é um continuum. As sub-
livisbes do tempo histérico sdo um produto da mente humana. Segundo Brau-
el (1972):

*“... Nao € apenas a duragdo que € criagdo de nosso espirito, mas as frag-

mentagoes desta duragao’ (p.39).

Koyré, autor de vérios estudos sobre a histéria do pensamento cientifico e
do pensamento filoséfico, levanta entretanto um problema:

“De um modo geral, nao serd inutl querer estabelecer quaisquer divises

na continuidade da evolugao histérica? A descontinuidade que se introduz

nessa evolugao nao € artificial e facciosa?”

E conclui:

“Nao se deve, entretanto, abusar do argumento de continuidade. As mu-

dangas imperceptiveis em curto espago de tempo engendram, a longo pra-

20, uma diversidade muito nitida...” (p.16).

A periodizagdo tem por objetivo descobrir a estrutura interna de uma de-
terminada época histdrica, ou seja, dar significado & passagem do tempo, identi-
ficando e ordenando seqiiéncias cronol6gicas.

Ao que tudo indica, ndo € possivel estabelecer uma periodizagao estrita-
mente cientifica da matéria histdrica, pois os periodos nao sao conjuntos natu-
rais, no sentido de se apresentarem espontaneamente ao historiador como uni-

114 R. bras. Est padag., Brasfiia, 69(161):112-41, jan./abr. 1988



dades auténomas univocas. Pelo contririo, o conceito de perfodo histérico de-
pende mais de estipulagdo do que de interferéncia a partir de evidéncias comu-
mente aceitas.

Convém, pois, ter sempre presente que nao existe uma divisdo absoluta e
permanentemente vélida do conteldido da Histéria e que se trata sempre de obter
apenas uma divisdo mais adequada ao problema que se tem em foco e ao tempo
que € objeto de estudo.

O primeiro ponto a ser considerado é o de que, sobretudo no quadro his-
térico-social, a periodizagao se faz em fungao de um referencial teérico. “Todo
trabalho histérico decompde o tempo passado e escolhe suas realidades crono-
l6gicas segundo preferéncias e exclusdes mais ou menos conscientes” (Braudel,
1972, p.11).

Outro ponto importante € o de que os periodos indicados para o estudo de
determinados fendmenos em geral nao coincidem com os periodos estabelecidos
para fenémenos de alguma outra drea. Estudos histdricos especializados tendem
a criar uma estrutura temporal que lhes € prépria, derivada de mudangas ocorri-
das em aspectos do tema em questao.

Marc Bloch (1965) esclarece:

“Nio ¢, alids, absolutamente impossivel, a priori, que suceda revela-

rem-se coincidentes, & observagdo, as fases de fenémenos de ordem nj

aparéncia muito diferente (...). Mas elas s hao de aparecer, se for o casc
com uma condigdo: ndo terem sido postuladas antecipadamente’’(p.158-9 |

Uma dificuldade inerente a toda e qualquer tentativa de periodizagao € !
de fixar, com exatiddo, os limites dos perfodos. O historiador utiliza-se de
acontecimentos e/ou datas considerados relevantes para balizar épocas: sdo os
chamados ‘“‘marcos histéricos”. E é exatamente na escolha dos marcos hist6ri-
cos que se revela, muitas vezes, o referencial tedrico de que se serviu o histo-
riador.

Pode-se fazer objegdo a precisdo concreta e & determinagdo de um ano ou
de um fato singular como inicio ou término de épocas, pois uma data divis6ria
s6 pode ter valor aproximativo e simbdélico (Bernheim, 1939, p.84).

Ponto pacifico, em decorréncia do que vem sendo exposto, € o de que os
marcos histéricos devem ser pertinentes 2 4rea objeto de estudo. Assim, para a
histéria politica tais marcos deverdo ser necessariamente de carater politico; pa-
ra a histéria econdémica, marcos econdmicos; € para a histéria da educagéo,
marcos educacionais. “Pedimos aos préprios fenémenos os seus préprios perio-
dos”’, diz Bloch (1965, p.157), muito embora se saiba que a divisao imposta as
diversas atividades humanas, que sao isoladas como campos separados, como
objeto de histérias também separadas, seja bastante artificial, porque, na reali-
dade, elas se condicionam, se interpenetram € formam um todo (Koyré, 1982,
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.373).

g 1\ disposigao mais 6bvia dos dados histéricos, sem diivida, € a cronoldgi-
ca, ou seja, pela sua seqiiéncia no tempo. Gottschalk (1969) € de opini&o que a
cronologia € a tinica norma objetiva ¢ constante com a qual o historiador pode
contar. Todavia, observa este autor, mesmo a cronologia € apenas relativamente
objetiva, porque uma vez submetida a cortes (por séculos, anos e/ou geragées),
a periodizagio decorrente pode ser, e é, freqiientemente arbitraria (p.214). Em
nenhum outro aspecto essa arbitrariedade € tdo flagrante quanto na periodiza-
¢ao da histéria das idéias ou dos movimentos sociais, campos que sc relacionam
estreitamente com a educagdo. De fato, a cronologia pode ser enganadora
quando se pretende tragar os contornos de uma época na evolugdo do pensa-
mento. Conforme Koyré (1982):

*“... a histéria da evolugao espiritual da humanidade apresenta uma com-

plexidade incompativel com divisdes categéricas ¢ radicais. Correntes de

pensamento atravessam séculos inteiros, se superpoem, se entrecruzam. A

cronologia espiritual e a cronologia astronémica nio coincidem’ (p.16).

A designagao dos periodos € tema que merece especial atengao. Atribuir

um termo descritivo a determinado periodo da Histéria € uma maneira de dar a
esse mesmo perfodo um *‘quadro de referéncia” para facilitar a apreensio de
seus valores, mas tal vantagem pode ser contrabalancada, ¢ até mesmo anulada,
se a busca de outros quadros de referéncia for desencorajada. Os rétulos dos
reriodos devem deixar transparecer o trago caracteristico que se lhes quer atri-
wir. Todavia, grandes historiadores tém atentado para o aprisionamento decor-
cente da terminologia usada na periodizagdo. Para Bloch (1965), os falsos titu-
los acabam por ocasionar enganos quanto ao préprio contetido dos periodos que
pretendem caracterizar (p.157).

Por um lado, raramente hd periodo cujas caracteristicas ja4 nao estejam
presentes no que o antecede imediatamente, ou ndo permanegam, mesmo de
forma residual, no que o sucede. Ou seja, ndo h4 fraccionamento 1dgico da
Histéria que permita isolar completamente um problema numa determinada fai-
xa temporal. Por outro lado, época alguma é adequada e corretamente descrita
por um tnico trago diferencial: as tentativas feitas nesse sentido resultam com
freqii€ncia no uso ambiguo e metaférico do termo caracterizador.

Assim, chega-se & conclusdo de que o quadro cronolégico pede sempre
uma certa margem de oscilagao, pois as delimitagdes excessivamente rigidas s6
possuem valor didatico.

Para concluir, € oportuno recorrer as palavras de Le Goff — nome repre-
sentativo do recente movimento que se convencionou chamar de Nova Histé-
ria, na Franga —, pois embora este autor reconhega a importancia da periodiza-
o, considera que *‘a metodologia da periodizagdo apresenta dois perigos: o do
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subjetivismo (sabemos que quase cada historiador tem a propor uma sua data
para o fim da Antigtiidade, o inicio da Idade Média, o fim da Idade MéHia, o
inicio da Idade Moderna, etc.); e o de ter muitas vezes como ponto de referén-
cia mais a filosofia da histéria do que a histéria cientifica. Seja como for, ndo
me parece ainda suficientemente madura na sua problemética e nos seus resul-
tados para ser dada em alimento ao piiblico; deve permanecer reservada para
uso dos historiadores™ (1985, p.204).

Principios de Periodizagdo

Poucos autores tém-se detido na questdo dos critérios a serem utilizados
para garantir uma periodizagao mais isenta de falhas ou menos arbitraria. Tais
criténios, evidentemente, fluem do préprio conceito de periodizagio analisado
no item anterior.

Van der Pot, considerado a maior autoridade sobre o assunto, em sua obra
Der Periodisering der Geschiedenis, publicada em Haia em 1951, enuncia,
quanto ao método que se deve seguir para demarcar fases na Histéria, as se-
guintes regras: 1) a divisdo nao se deve fundamentar em uma lei histérica; 2) é
desejavel determinar o carater dos periodos antes de fixar seus limites; 3) é im-
possivel cstabelecer a priori diretrizes para indicar a proporgao correta na du-
ragio dos periodos ou para estabelecer o nimero dos mesmos; 4) em vez de fi-
Xar o comego de um periodo no momento em que se d4 o infcio do novo fend-
meno que caracteriza tal periodo, € preferivel fixad-lo no momento em que esse
fenémeno novo adquire primazia; 5) ndo se deve determinar limites demasiado
precisos para os periodos; 6) € desejavel que o valor tipoldtico das denomina-
goes dos periodos s6 abarque um aspecto da civilizagao; 7) € desejdvel que es-
sas denominagoes refiram-se todas a0 mesmo aspecto da civilizagao; 8) € dese-
javel que a Histdria seja dividida considerando o aspecto da civilizagao tido
como mais importante 2 luz da concepgdo que se tem do mundo; e 9) a influén-
cia desta sobre a divisdo da Histéria em periodos deve limitar-se ao critério de
divisdo e nao deve levar a construgdes aprioristicas da prépria Histéria (citado
por Dujovne, 1959, p.272).

Bauer (1957) é mais conciso € estipula, para a constru¢do de uma boa pe-
riodizagdo, apenas trés principios: 1) cada periodo deve ser deduzido de seu
objeto, isto €, dos fatos ou das concepgdes da época que abarca; ou seja, o
historiador ndo deve usar 0s seus proprios conceitos para caracterizar uma épo-
ca histérica; 2) todo periodo deve constituir um conjunto naturalmente bem de-
lineado e configurado em si mesmo, que se distinga claramente do que o ante-
cede e do que o sucede; 3) o critério utilizado para a distingéo dos periodos de-
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ve ser de natureza uniforme, isto é, a divisdo de um perfodo nao se deve fun-
damentar em fatos jurfdico-politicos € a de outro em mudangas histdrico-cultu-
rais ou econdmicas — o fundamento para a distingdo deve ser 0 mesmo para to-
dos os periodos (p.156-7).

Bloch (1965), embora n3o enuncie formalmente regras a serem seguidas
para a divisdo em periodos, oferece algumas valiosas sugestoes:

“O corte mais exato ndo € forgosamente o que recorre a unidade de tempo
mais pequena — caso em que conviria preferir n2o sé o ano a década, mas
também o segundo ao dia —, mas sim o que se adapta melhor a natureza
das coisas. Ora, cada tipo de fendmeno tem a sua espessura, — a sua pe-
culiar medida e, por assim dizer, a sua decimal especifica. As transfor-
magdes da estrutura social, da cconomia, das crengas, do comportamento
mental, ndo podem, sem deformacdo dobrar-se a uma cronometragem ex-
cessivamente apertada’’ (p.158, grifos nossos).

Em sintese: 0 minimo que se pode exigir de uma periodizagao & que aten-
da ao principio Iégico de coeréncia interna, pela utilizagao de critérios unifor-
mes para a divisdo das etapas: que os marcos histdricos divisérios sejam perti-
nentes a 4rea de estudo em questdo: e que os rdtulos, ou designagdes, caso os
haja, correspondam ao contetido especifico dos periodos delimitados, tornando
clara(s) a(s) caracteristica(s) que se lhes quer atribuir.

Fal4cias na Periodizacao

Fischer (1970), em seu livro Historian’s Fallacies, inclui, entre as “‘fal4-
cias de namrativa”, a “‘faldcia da falsa periodizagdo”, que consiste em “‘atribuir
limites temporais inadequados a um problema histérico” (p.144).

Fischer nao concorda com a tese de que toda periodizagio é necessaria-
mente falsa e artificial. Para ele, a famosa expressdo de Maitland, de que a
Histéria € uma “‘teia inconsiitil”, denuncia apenas o *‘preconceito holistico des-
se grande historiador”. (p.144). Fischer considera a Histéria uma teia de varias
suturas. O problema € que o historiador pode cometer um engano ao fazer sua
escolha entre as muitas possiveis.

A falsa periodizacao assume diversas formas: uma delas ocorre quando a
Histdria € cortada em periodos rigidos, procustianos, de cem ou dez anos exa-
tos de duragdo cada um, por exemplo. Fischer a denomina de hectohistéria
(p.145), que se caracteriza por uma certa fascinagao pelos nimeros redondos:
contar por séculos ou décadas é quase tradicional. Este tipo de distorgao apare-
ce com freqiiéncia nos historiadores franceses, e j4 Bloch (1965) fazia-lhes a
critica:
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*“... temos o ar de distribuir segundo um rigoroso ritmo pendular arbitra-
riamente escolhido realidades a que esta regularidade é absolutamente
alheia” (p.157).

O segundo tipo de falsa periodizagdo, apontada por Fischer, acontece
quando o historiador se utiliza de um esquema temporal v4lido e funcional para
o problema X, aplicando-o, sem alteragbes, ao problema Y, para o qual o es-
quema nao € vélido, bem como pode até ser pouco funcional (p.145).

A terceira forma de falsa periodizacdo € tipica 2 literatura qualificada por
Fischer de “‘pseudo-histérica”, de jornais e/ou revistas, em que se confunde
efemérides com fatos histdricos. Os historiadores académicos em geral menos-
prezam, com certa razéo, afirma Fischer, as interpretagées dadas aos fatos por
Jjornalistas, uma vez que, como para estes o tempo é medido pelo intervalo das
edicoes, os periodos passam a ser extremamente curtos e superficiais (p.146).

H4 ainda uma quarta falha de periodizagdo que se configura numa espécie
de “‘redugdo temporal”, em que um periodo bastante longo € “pendurado em
um prego muito pequeno’’, segundo a expressdo pitoresca de Fischer (p.146).
Ocorrem com maior freqiiéncia ao se atribuir excessiva importancia a um fato
e/ou data, estendendo indevidamente sua influéncia a um longo periodo.

Tais faldcias na periodizagdo sdo facilmente detectdveis e podem ocorrer
em todo e qualquer tipo de histéria.

Periodizac¢des na histéria da educagao brasileira — apreciagao critica

A tarefa de distinguir épocas na histéria da educagéo brasileira tem rece-
bido tratamento diversificado por parte dos estudiosos do assunto.

Alguns trabalhos, abrangendo um longo percurso cronolégico, para efei-
tos de anilise e/ou por motivos didaticos, apresentam uma periodizagdo explici-
ta, que sofre variagdes conforme os critérios adotados por seus respectivos au-
tores. Sao exemplos, entre outros, os estudos de Miranda (1965), Beualieu et
alli (1966), Carvalho (1971), Berger (1977), Ribeiro (1978), Costa (1981), Sa-
viani (1983) e Tobias (1986).

Pode-se também falar em periodizagdo implicita, que se configura em
duas instancias: a) nos estudos que t2m por objetivo analisar a educag@o brasi-
leira numa determinada faixa temporal, a delimitagao cronoldgica feita j4 suge-
re uma periodizacdo que, contudo, ndo € explicitada em toda sua extensdo. Ex-
plica-se: a demarcagao restritiva, indicada em geral no préprio titulo do traba-
lho — cita-se como exemplos, entre outros, as obras de Haidar (1972), O Ensi-
no Secundirio no Império Brasileiro; Santos (1974), Estudo Documental
da Atuacio Jesuitica e Franciscana na Educagdo do Brasil-Colénia
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(1500-1808); Nagle (1974), Educagio e Sociedade na Primeira Repiiblica -,
faz um corte histérico que subentende uma periodizagdo conquanto lacunar em
relagdo aos demais perfodos; e b) em outros trabalhos, a periodizagio pode ser
inferida a partir da distribuigao interna da matéria, muito embora a diviséo por
titulos (em se tratando de artigos) ou por capitulos (em livros) nem sempre cor-
responda necessariamente ao intuito de periodizar. E o que ocorre, por exem-
plo, com Bittencourt (1953), Nunes (1963) e Chagas (1982), entre outros.

Nesta apresentagdo e apreciagdo critica das periodizagoes elaboradas por
especialistas em histéria da educagio brasileira, dois critérios foram mantidos:
1) levar em consideragdo apenas os titulos em que a periodizacao se¢ apresenta
explicita, ou seja, quando houver intengao declarada dec periodizar, evitando
assim inferéncias sujeitas a erros de interpretacio; e 2) expor em ordem crono-
l6gica os textos selecionados, o que facilita detectar eventuais influéncias.

1. No prefécio de seu livro Primérdios da Educagdo no Brasil, de 1958,
Luiz Alves de Mattos considera que a “‘histéria da educagdo no Brasil se divide
em seis perfodos nitidamente diferencidveis”: periodo herdico (1549-1570); pe-
riodo de organizacdo e consolidagcao (1570-1759). periodo pombalino (1759-
1827); periodo rmondrquico (1827-1889); periodo republicano (1889-1930); e
periodo contempordneo (1930 até nossos dias) (p.15, grifos nossos).

Ao afirmar que “‘o presente trabalho, limita-se ao primeiro perfodo a que
chamamos de *periodo herdico’, que vai da chegada dos primeiros missiondrios
e educadores ao Brasil em 1549 até a morte do Pe. Manuel da Nébrega no Rio
de Janeiro em 1570, ano que marca também o inicio dos cursos regulares de
bacharelado e mestrado em artes no ‘colégio maximo’ da Bahia” (p.15, grifos
nossos), Mattos torna clara a escolha dos marcos histéricos relativos a essa fa-
se.

Com relagdo ao segundo periodo - de organizacio e consolidagio —, a
data indicada para seu término (1759) est4 sem diivida associada a expulsao dos
jesuftas dos territ6rios do Império Portugués e aos subseqiientes Alvards que
realizaram a reforma de ensino sob a responsabilidade do Marques de Pombal.

O periodo pombalmo cuja designagao € Sbvia, tem inicio em 1759 e ter-
mina em 1827, Tal data pode ter sido escothida por duas razées: nesse ano, a
11 de agosto, deu-se a criagdo dos primeiros cursos juridicos no Pais — em
Olinda e Sao Paulo — e ainda, a 15 de outubro, foi promulgada a primeira lei de
ensino primirio. Qualquer um dos motivos, ou ambas, justificaria a opgio feita,
0 que, contudo, ndo foi esclarecido por Mattos.

Se a fixagio dos limites dos trés primeiros perfodos, bem como as desig-
nagdes que lhes sdo atribuidas, n3o suscitam diividas em relag@o a sua pertinén-
cia ao campo educacional, 0 mesmo ndo se pode afirmar quanto 3s demais fa-
ses. O quarto e o quinto perfodos estdo configurados com base na referéncia
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politica, 0 que se depreende dos rétulos que recebem — mondrquico e republi-
cano, respectivamente —, bem €omo dos limites que lhes sdo fixados. Vale ain-
da assinalar a impropriedade do termo “‘contemporéneo”, usado para qualificar
o sexto ¢ ultimo periodo (de 1930 em diante).

Em sintese: confrontando a periodizagdo de Mattos com as regras que de-
vem nortear o historiador para a demarcagao dos periodos, pode-se concluir que
o fundamento por ele adotado para a fixagio de épocas ndo € uniforme; que os
marcos divisdrios, bem como as designagées de alguns periodos, sdo relativos 3
referéncia politica, portanto inadequados; e que s hé caracterizagio suficiente
do primeiro periodo, objeto de analise de seu livro.

2. Na obra de Beaulieu et alii -~ Educacao Brasileira e Colégios de Pa-
dres — publicada em 1966, ji se percebe um cuidado maior com o problema da
periodizagao:

*“... Poder-sc-ia dividir a evolugdo da escola secunddria, talvez mesmo da

escola, tout court, nas terras brasileiras, em sete periodos principais, com

algumas subdivisées. Feito o necessdrio desconto da relativa improprie-
dade de quase todas as designagdes que pretendem caracterizar quadras
histéricas, essas épocas (...) seriam as seguintes: 1) perfodo jesuita, que
vai de 1549, quando aqui aportaram os primeiros filhos de Santo Inécio,
até 1759, quando foram eles expulsos pelo poderoso Ministro de Dom Jo-
sé I; 2) periodo de rentativas reformistas, compreendido entre a proscri-
¢ao da Ordem, em 1759, e a transmigragao da familia real portuguesa, em

1808 (...); 3) periodo de reconstrugao (...), iniciado pelo Principe Regente

Dom Joao, continuando no Império e na Regéncia, até a promulgagao do

Ato Adicional, em 1834; 4) perfodo de anarquia do ensino (...) at€ a pro-

clamagao da Republica; 5) perfodo de reformas sucessivas e desconexas,

que se estende por quase toda a Primeira Repiblica, desde a queda da

Monarquia até 1925 (...), periodo esse subdividido em quatro fases dis-

tintas (...); 6) periodo de transi¢ao para o sistema de ensino unificado

(1925-1931); 7) perfodo de sistema de ensino unificado de 1931 em

diante” (p.31-2, grifos nossos).

Se comparada a periodizagao anterior, verifica-se que os dois periodos
iniciais propostos por Mattos (herdico e de organizagao e consolidagao) foram
reduzidos a um s6, denominado de ‘‘periodo jesuita”.

O periodo pombalino, conforme Mattos, é considerado por Beaulieu et alii
como de ‘‘tentativas reformistas”, e tem seu término antecipado para 1808, en-
quanto Mattos o estende até 1827. Segundo os autores: “‘os 49 anos que me-
deiam entre o banimento da Ordem e a vinda do futuro D. Jozo VI, cobrem um
periodo de retrocesso e abandono da instrugao piiblica colonial”, pois, “a re-
forma pombalina nao alcangou o Brasil” (p.36).
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A terceira etapa — de reconstrugdo — tem inicio em 1808 e € considerada
como um ‘‘novo e dos mais fecundos’” periodos da histéria do ensino brasileiro,
terminando em 1834 com o Ato Adicional.

Pode-se fazer objegdo ao termo ‘‘reconstrugdo”, usado para caracterizar
esta época, ja que, excluindo a criagdo por D. Jodo das primeiras escolas supe-
riores leigas do Pais e a instalagdo dos cursos juridicos em 1827 — que foram
duradouras —, as demais iniciativas educacionais abortaram. Scgundo os pré-
prios autores, a promulgagio de *‘uma legislagao destinada a incrementar um
ensino primério, popular e gratuito [...] ndo produziu os frutos almejados”,
parquanto ndo foram previstos os meios técnicos e financeiros para a sua exe-
cugdo (p.38). Afirmam ainda: “o curso secundério continuou esquecido’, tendo
havido apenas “‘uma timida tentativa de reunir em liceus as esparsas aulas e es-
colas régias, vindas do regime pombalino’” (p.38). Ndo h4 pois uma nitida dis-
tingdo entre este periodo € o que o antecede imediatamente, ji que ambos se ca-
racterizam — € o que se pode deduzir das passagens acima — por tentativas ma-
logradas de reforma. Isso fere um dos preceitos de Bauer (1957): o de que cada
periodo deve se distinguir claramente do que o precede e do que o sucede.

A etapa seguinte (1834-1889) recebe uma dupla caracterizagdo: de um la-
do, € assinalada a “anarquia do ensino oficial”, decorrente da entrega as Pro-
vincias do encargo de prover tanto o ensino primario quanto o secundério, para
0 gual ndo estavam preparadas; e, por outro lado, o periodo é considerado co-
mo “‘a fase durea da iniciativa particular’” em relagio a educacio secundaria. O
marco final que delimita esta etapa € de teor politico — 1889.

O periodo subseqiiente, designado como de ‘‘reformas sucessivas desco-
nexas” (1889-1925), estd subdividido em quatro fases, demarcadas pelas re-
formas promovidas: 1901, 1911, 1915, terminando com a reforma Jodo Luiz
Alves, também conhecido como Rocha Vaz, de 1925.

O sexto periodo — de “‘transigdo” — vai de 1925 a 1931. E assim descrito:
“durante este curto periodo, estiveram em gestagdo as reformas mais vastas e
profundas, que dariam nova fei¢o ao ensino secundario brasileiro, depois de
1930” (p.57). Vale assinalar que a designagao atribuida a esta etapa é impreci-
sa, pois, em principio, toda época histérica é época transitiva. Além disso, a
gestagao das “‘novas doutrinas” ja se estava processando na fase imediatamente
anterior (cf. Nagle, 1974). Nio fica, portanto, nitido o contorno desta etapa
dentro do quadro exposto.

O sétimo e iiltimo periodo (de 1930 em diante) estd bem caracterizado.

A andlise da periodizagao proposta por Beaulieu et alii permite concluir
que: o critério utilizado para a distingao de épocas nao é uniforme; as datas di-
visérias nem sempre correspondem a mudangas reais no campo da educagéo, o
que leva ao estabelecimento de periodos artificiais; e os rétulos conferidos a al-
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guns periodos s@0 imprecisos € nao compativeis com a caracterizago interna
dos mesmos.

3. A periodizagao elaborada por Maria do Carmo Tavares de Miranda, em
seu trabalho Educagao no Brasil (Esbogo de Estudo Histérico), de 1965, li-
mita-se a quatro periodos: Brasil Colénia ~ fundamentos histéricos (sécs. XVI
e XVI); Brasil Colénia — anseios de autonomia (séc. XVI); Brasil Monar-
quia — questoes e debates sobre o ensino e a educagdo — até 1889; e Brasil Re-
pitblica — educagdo e consciéncia nacional — até 1930 (p.12, grifos nossos).

Incorre Miranda em uma das fal4cias de falsa periodizagio, apontadas por
Fischer (1970), ao estabelecer periodos rigidos — por séculos — sem indicar
marcos divisérios definidos. H4, outrossim, uma transposicao literal do esque-
ma cronoldgico politico para o campo educacional, o que constitui outra faldcia
entre as mencionadas por aquele autor.

A caracterizagdo dos dois primeiros periodos € ostensivamente politica, e
a dos dois tltimos, embora vélida e pertinente a 4drea educacional, ndo tem es-
pecificidade suficiente para qualificar épocas tio extensas. Embora seu livro
tenha sido publicado em 1965, a periodizagao sé vai até 1930, o que se consti-
tui em grave lacuna.

4. Em estudo intitulado ‘“‘A educagao brasileira e a sua periodizagdo”,
parte integrante de trabalho realizado sob sua coordenagdo ~ Histéria da Edu-
cacao Brasileira —, de 1971, Laerte Ramos de Carvalho trata do problema da
periodizacao nos seguintes termos:

‘A medida que nos aprofundamos na andlise de nosso passado educacio-

nal, mais se nos reforcam as convicgdes sobre a inadequagao do modelo

tradicional de periodizagdo para a compreensdo da histéria da escola bra-

sileira. O paralelismo entre o desenvolvimento politico-administrativo € o

desenvolvimento educacional parece-nos bastante discutivel” (p.11).

Uma vez suscitadas as dificuldades peculiares ao tema, Carvalho expoe o
critério norteador de sua periodizagao:

“... a intima associaco entre a Igreja e o Estado que encontransos ao lon-

go de histdria luso-brasileira, associagdo que se mantém, com oscilagdes

pendulares, mas invariavelmente, desde os primeiros tempos do povoa-
mento até a Repiiblica, nos leva a propor, em caréter de hipétese, um mo-

delo de periodizagdo bem diferente do convencionalmente adotado” (p.2).

Seguindo esse critério, Carvalho divide a histéria da educagéo brasileira
em cinco periodos: o inicial (1549-1759), que vai dos primeiros estabeleci-
mentos jesuiticos até o decreto pombalino de expulsao dos inacianos; o segun-
do (1759-1891), assim caracterizado: ““... com a expulsio dos jesuitas inicia-se
wm processo de secularizagdo do ensino de acentuado feitio regalista™, pro-
cesso este que nao sofre qualquer abalo institucional até o advento do regime
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de separagdo do Estado e da Igreja introduzido na Constituigao Republicana de
1891; o terceiro perfodo (1891-1920) tem inicio com a Carta de 1891, que
“marca wna ruptura da linha de desenvolvimento que com a identificagio do
Estado com a Igreja condicionara a estruturagdo das instituigbes escolares”. E
quando comega, diz ele, dentro dos quadros do centralismo federativo e através
de sucessivas reformas, ‘‘o processo de organizagdo do sistema escolar brasi-
leiro’’ . A quarta etapa principia com a Revolugao de 1930, ¢ € considerada co-
mo de “‘expansdo e consolida¢ao do sistema escolar brasileiro’ (p.3-5, grifos
nossos). Deduz-se, pela exposigdo subseqiiente, que este periodo vai até 1961,
quando ocorre o inicio da iltima quadra por ele proposta, caracterizada pela
“total reformulagdo do ensino brasileiro’’ . Este processo de reformulagio tem
inicio com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, de 1961, alcanca
o ensino superior em decorréncia, principalmente, da Lei n® 5.540 e do Decre-
to-Lei n® 464, de 1969, e atinge também o ensino de 12 e 2° graus, pela Lei n®
5.692, aprovada em 1971 (p.5-6).

Levando em conta os principios metodolégicos da periodizacdo, o esque-
ma de Carvalho pode ser apreciado da seguinte forma: o critério adotado para a
divisdo das quadras histdricas da educagio brasileira é bastante original se
comparado aos dos demais autores analisados e, sem diivida, vinculado a 4rea
de estudo em questdo. Subsiste porém uma didvida: se o fundamento utilizado
»ara periodizar foi a “‘associagdo entre a Igreja e o Estado™, e se, segundo o
wtor, “‘a Repiblica marcou uma ruptura definitiva nessa associagao’, nio fica
esclarecido como sdo feitos os cortes posteriores a 1889, usando o referido cri-
trio, e/ou por qual outro critério foi ele substituido.

No mais, os marcos histéricos sdo pertinentes ao campo educacional e as
etapas devidamente caracterizadas, embora Carvalho nio lhes atribua designa-
goes especificas.

5. Manfredo Berger, em sua obra Educacao e Dependéncia, publicada
em 1977, alerta também para o fato de ndo fazer sentido ‘‘orientar a periodiza-
Gdo do sistema educacional brasileiro a partir da histdria politico-administrati-
va”, e considera mais adequado ‘‘tomar a prépria evolugdo das instituigGes
educativas como critério fundamental” (p.164).

A seguir, propbe os seguintes periodos: 1) monopdlio jesultico
(1549-1759); 2) ensaios de secularizacdo (1759-1808); 3) reconstrugdo e aca-
demizacao (1808-1822); 4) abandono piiblico e fase durea da iniciativa parti-
cular (1822-1889); 5) reformas consecutivas e desconexas (1889-1930); 6) en-
saio de democratizagdo e adaptagdo ds condi¢bes brasileiras (1930-1945); 7)
expansdo de wm sistema educacional alienado da realidade (1945-1960); ¢ 8)
aproximagdo ds necessidades da sociedade global {1960-....) (p.164, grifos
nossos).
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Desde logo nota-se que a periodizagdo de Berger € tribut4ria da de Beau-
lieu ct alii (1966). Em relagao ao primeiro periodo, mantidos os limites crono-
16gicos, ¢ alterado o titulo — que passa a ser “‘monop6lio jesuitico”’, em vez de
apenas jesuita. Vale assinalar que o uso do termo “monopélio”” € inadequado,
j& que houve predominancia mas nio exclusividade da presenca inaciana, de
acordo com estudos que comprovam uma atuagao educacional paralela e desi-
gual, mas ndo desprezivel, de ordens religiosas — beneditinos, capuchinhos,
carmelitas, franciscanos e oratorianos — nessa quadra (cf., de um modo geral:
Hoonaert, 1977, 1982; e Moura, 1978, j4 que ndo cabe fazer referéncia a tra-
balhos especificos sobre cada uma dessas ordens). De direito, a Companhia de
Jesus usufruia de monopdlio conferido pela MetrGpole, mas, de fato, sua agio é
complementada pela atividade de outras congregagoes.

O scgundo periodo conserva também as mesmas datas limitrofes, mas
Berger o caracteriza como de ‘“ensaios de secularizagao”, seguindo o modelo
de Carvalho (1971).

No terceiro periodo (1808-1827), a data de término € antecipada, e Berger
o caracteriza como de “‘reconstrugao e academizagao’’, assinalando assim mais
um trago, por cle considerado peculiar a0 mesmo, a designagao de Beaulieu et
alit.

A quarta ctapa evidencia opcao por marcos histéricos da esfera politica, j4
que as datas de inicio e término (1822-1889) correspondem a mudangas de re-
gime no Pais, muito embora a caracterizagao interna da época seja satisfatéria
do ponto de vista educacional. Em relagao a data de 1822, o depoimento de di-
versos autores infirma a escolha. Carvalho (1971) por exemplo, diz o seguinte:
“0 novo status politico que se configurou [...] ndo modificou de modo funda-
mental as linhas orientadoras de nosso desenvolvimento educacional” (p.3), o
que ¢ confirmado por Romanelli (1983): “‘a independéncia politica ndo modifi-
cou o quadro da situagao do ensino, pelo menos de imediato’’ (p.27). Quanto a
1889, observa Azevedo (1958):

“Do ponto de vista cultural e pedagégico, a Repuiblica foi uma revolugdo

que abortou e que (...) ndo teve o pensamento ou a decisdo de realizar

uma transformagao radical no sistema de ensino...”” (p.134).

Fica assim registrada a inadequagao dos pardmetros estabelecidos por
Berger para esse periodo. Embora importantes para a vida politica, as datas es-
colhidas sao inexpressivas do ponto de vista educacional.

O quinto periodo (1889-1930) recebe a mesma designagdo dada por
Beaulieu et alii — ‘‘reformas sucessivas e desconexas’ —, apenas estendendo a
data terminal. Reincide Berger na indicagao de marcos retirados do ambito po-
litico.

O sexto, sétimo e oitavo perfodos nao sofrem influéncia de periodizagbes
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anteriores. A caracterizagiao do sexto periodo (1930-1945) é adequada, mas as
duas dltimas etapas ressentem-se de uma definigdo mais clara e de uma elucida-
gao sobre os critérios que fundamentaram a escolha dos marcos divisérios, ja
que ndo correspondem a eventos importantes na drea da educagao.

Em suma: o exame da periodizagio de Berger permite concluir que o cri-
tério para a divisdo das etapas nao ¢ uniforme, jad que ha indicagdo de marcos
histéricos pertinentes 2 referéncia politica. Em virtude da impropriedade destes,
algumas épocas ou sao totalmente descaracterizadas, ou aprecsentam uma ca-
racterizagdo pouco convincente. H4, portanto, uma transgressao iniludivel dos
preceitos da boa periodizagao.

6. De 1979 é o trabalho de Maria Luisa Santos Ribeiro, Histéria da Edu-
cacao Brasileira — a Organiza¢ao Escolar, no qual € apresentada a seguinte
periodizagao: 12 periodo (1549-1808) — consolidagao do modelo agririo-ex-
portador dependente; 22 periodo (1808-1850) — crise do modelo anterior e ini-
cio da estruturago do seguinte: 3¢ periodo (1850-1870) — consolidagio do mo-
delo agrario-comercial-exportador dependente; 4° periodo (1870-1894) — crise
do modelo anterior e tentativa de incentivo 2 industrializacao; 52 periodo
(1894-1920) — ainda o modelo agrariocomercial-exportador dependente; 62 pe-
riodo (1920-1937) — crise do modelo anterior e inicio da estruturagao do se-
guinte; 72 periodo (1937-1955) -~ 0 modelo nacional desenvolvimentista e a in-
dustrializagdo; 82 periodo (1955-1964) — crise do modelo nacional-desenvolvi-
mentista de industrializagdo (p.21).

A justificativa apresentada € a seguinte:

“A divisdo dos perfodos foi feita seguindo o critério de destacar os ins-

tantes de relativa estabilidade dos diferentes modelos — politico, econémi-

€0, social — dos instantes de crise mais intensa € que causaram as substi-
tuicées dos modelos referidos. Estes, sob o ponto de vista educacional,
sao bastante significativos dada a efervescéncia das idéias que apontam as
deficiéncias existentes, bem comn propagam novas formas de organizagio
escolar. Significativos, também, pelas experiéncias concretas que possibi-

litam™ (p.21).

E evidente que a periodizagdo de Ribeiro obedece a critérios suscetiveis
de critica, e que a justificativa apresentada nao oferece argumentos convincen-
tes, devido a sua ambigiiidade.

No decorrer do trabalho sdo feitas subdivisées internas nos periodos. O
primeiro perfodo apresenta-se em duas fases: a) fase jesuitica de escolarizagio
colonial (1549-1759); e b) fase pombalina de escolarizagdo colonial
(1759-1808). O segundo periodo é desdobrado em: a) fase joanina
(1808-1822); e b) fase politicamente auténoma (1822-1850). O terceiro periodo
nao apresenta divisao interna. O quarto periodo compreende: a) fase imperial
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(1870-1889); ¢ b) fase republicana (1889-1894). O quinto também nio sofre
divisoes. J4 o sexto inclui: a) fase anterior a Revolugdo de 30; e b) fase poste-
rior @ Revolugdo de 30. O sétimo periodo é subdividido em trés fases internas:
1937-45; 1946-50; ¢ 1951-54, seguindo a referéncia politica. O oitavo e tltimo
perfodo nao € desdobrado internamente.

A perniodizagido proposta, decalcada no modelo econdmico, — e que pres-
supde perfeita sincronia entre os fendmenos econdmicos € os educacionais —
tem apenas valor ornamental, ja que a divisdo interna dos periodos em fases
nao foge ao paradigma tradicional (fase jesuitica, pombalina, joanina, etc.), ou
recai na convencional referéncia politica (fases imperial, republicana, etc.). Ri-
beiro transita da dimensao econdmica para a politica, passando pela educacio-
nal, como se esses campos fossem isécronos, sem maiores constrangimentos,
transgredindo os principios elementares de coeréncia interna. Nao elucida, tam-
pouco, o critério para a selegao dos marcos histdricos.

Incide a autora em uma das falcias de falsa periodizagao, descrita por
Fischer (1970), ao fazer a transposigao de uma moldura cronolégica vélida para
uma classe de fenémenos — os econémicos — para outra — os educacionais —,
aos quais o referido esquema néo se adapta.

Em sintese: tomando como norma os principios que devem ser respeitados
para a estipulacdo de periodos histéricos, o quadro cronoldgico indicado por
Ribeiro nao resiste, do ponto de vista metodoldgico, a uma critica mais severa.

7. Em capitulo incorporado a obra Historia das Ciéncias no Brasi
(1979-81), intitulado *‘A educagio no Brasil”*, Lena Castello Branco Ferreira
Costa afirma:

“Qualquer esbogo de periodizagdo da educagdo brasileira, necessario co-

mo balizamento cronolégico, levard A constatagao de que os momentos de

mudangas significativas no setor ndo correspondem a classica divisao da

Histéria do Brasil: Col6nia, Império e Repiiblica. Melhor ficaremos com

os seguintes periodos: Jesuitico (1549-1759); Pombalino (1759-1808);

Joanino (1808-1920); Inovador (1920-1942); Centralizador (1942-1961);

Modernizador (1961 aos dias atuais)” (p.283).

E faz a seguinte observagao em nota de rodapé:

“Aparentemente, a nomenclatura adotada faltaria coeréncia conceitual.

Em verdade, as expressoes Jesuitico, Pombalino € Joanino exprimem

tendéncias filoséfico-administrativas, da mesma forma que Inovador e

Modermizador (p.283, grifos da autora).

Os dois primeiros periodos mantém a divisao tradicional, tanto em relagéo
as designagdes (jesuitico e pombalino) quanto aos marcos histdricos escolhidos.

* O trabalho foi posteriormente inclufdo, também como capftulo, na obra de Paulo Nathanael P, de
Souza e Eurides Britto da Silva (coords.), Educagdo - escola - trabalhe. Sfo Paulo, Pioneira, 1984,
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Algumas duividas sobrevém quando se trata da terceira etapa, consideran-
do o titulo que lhe foi dado (joanino) e sua longa duragdo (1808-1920). Se
aplicado o critério mencionado pela autora — tendéncias filoséfico-administrati-
vas —, considera-se que a integridade do periodo fica comprometida, sobretudo
se for levada em conta a promulgacdo do Ato Adicional (1834), que alterou
fundamentalmente os rumos da educagao brasileira, do ponto de vista adminis-
trativo. De fato, o periodo nio permanece ‘‘um conjunto bem delineado e con-
figurado em si mesmo”’, segundo a exigéncia de Bauer (1957). Incorre a autora
na fal4cia delineada por Fischer (1970), sob o nome de ‘“‘redugao temporal’, ou
seja, a que ocorre quando um perfodo muito longo é determinado por um acon-
tecimento ao qual ¢ atribuida énfase excessiva. Analise mais cuidadosa revela a
falta de continuidade na orientagdo filoséfico-administrativa que serviu de ins-
piragdo a D. Jodao VI. Pode-se concordar com a afirmagao de Costa de que a
atuagao joanina ‘‘deu ensejo a uma primeira ruptura com os principios univer-
salistas € humanistas que haviam norteado o ensino durante todo o periodo co-
lonial” (p.294), o que justifica a abertura de um novo periodo histérico a essa
altura, mas n&o s@o apresentados argumentos que legitimem seu prolongamento
até 1920. Tudo indica, pelo contrario, que o surto reinol revela a persisténcia
da influéncia iluminista de Pombal.

Em sintese: a excegdo do periodo joanino, todos os demais configuram
épocas distintas, bem caracterizadas — o que vai indicado nos rétulos que rece-
bem. O critério para a separagao das etapas ¢ uniforme, mantendo grande coe-
réncia interna, e os marcos divisérios selecionados sdo pertinentes ao campo
educacional.

Proposta de uma nova periodizacao

Néo se tem a pretensao de oferecer uma periodizagdo da histdria da
educagao brasileira original, totalmente diversa dos modelos que foram subme-
tidos a andlise. Pelo contririo: a apreciagdo critica feita evidenciou aspectos
positivos € negativos na contribuigdo dos autores visitados, 0 que permite apro-
veitar alguns pontos — quando houver concordéncia de opinido —, bem como
rejeitar aqueles dos quais se discorda.

Respeitados os canones que regem a teoria da periodizagio, tentou-se uma
divisao em ciclos a partir dos préprios fatos educacionais, considerando-os em
sua dimensdo mais ampla. Em momento algum, entretanto, foi alijado o pressu-
posto de que a atividade pedagdgica ndo pode ser desvinculada do contexto
histérico no qual est4 inserida, ou seja, de que ‘‘as caracteristicas dos diversos
periodos da histéria da educagao de um pafs acompanham seu movimento histo-
nico, suas transformagées econdmicas e sociais, suas lutas pelo poder politico™

128 R. bras. Est. podag., Brasflia, 63(161):112-41, jan./abr, 1988



(Paiva, 1983, p.19).

Ap6s fazer a avaliag@o dos critérios utilizados pelos diversos autores para
a divisdo de épocas, acolhcu-se o adotado por Costa (1981), tido como o mais
adequado e funcional, porquanto permite uma margem de oscilagdo bem préxi-
ma do suceder histérico, visto que se fundamenta em duas varidveis comple-
mentares: a orientagao filosofica e a diretriz administrativa. Esta, sem duvida,
corolario daquela.

Seguindo embora o mesmo critério, ou seja, tomando como referéncia as
tendéncias [ilosolico-administrativas, chegou-se contudo a uma periodizagao li-
geiramente diferente, exposta a seguir: 1) periodo jesuitico (1549-1759); 2) pe-
riodo pombalino (1759-1834); 3) periodo descentralizador (1834-1920); 4) pe-
riodo inovador (1920-1942); 5) periodo centralizador (1942-1961); e periodo
modernizador (1961 em diante).

Uma vez definido o critério para a divisao dos periodos, cabe fazer uma
breve caracterizagao dos mesmos, bem como justificar as designacdes conferi-
das ¢ a escolha dos marcos divisérios.

Em relagao ao primeiro perfodo — jesuitico (1549-1759) — o consenso dos
especialistas revistos serviu de norma para a indicagao dos marcos histdricos,
bem como para sua designagao.

Quanto ao periodo pombalino (1759-1834), ha também relativa concor-
dancia para sua delimitag@o na literatura consultada, tirante a data de seu térmi-
no, que varia. O ano de seu inicio corresponde & expulsdo dos jesuitas por
Pombal, acontecimento indubitavelmente relevante por suas conseqiiéncias
educacionais. A extensdo do periodo até a promulgagao do Ato Adicional —em
1834 — parte do pressuposto de que, a despeito das transformagdes politicas
ocorridas em 1808 ¢ 1822, das iniciativas culturais joaninas, da criagao dos
Cursos Juridicos em 1827 e da votagao pelo Parlamento Brasileiro da primeira
lei sobre ensino primdrio, no mesmo ano, o quadro educacional nao se alterou
substancialmente no decorrer de quase um século. Segundo Haidar (1927):

“Fragmentado em aulas avulsas, & moda das aulas régias, o ensino secun-

dario reduziu-se ds vésperas do Ato Adicional, a um punhado de aulas de

latim, retorica, filosofia, geometria, francés e comércio espalhadas pelos
quatro cantos do Império” (p.20, grifos nossos).

De acordo com o depoimento de Costa (1981), os ensinos primario e se-
cundério continuavam a ser ministrados em aulas avulsas, substituindo as aulas
régias, que embora abolidas formalmente no Rio de Janeiro (1851), continua-
vam a existir, de fato, em todo o Pais (p.295).

Silva (1981), comentando sobre “‘aulas, colégios e academias na Corte do
Rio de Janeiro™, retrata um quadro nitidamente pombalino:

“‘Eram apenas dez professores régios no Rio de Janeiro, segundo a infor-
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magio dos Almanaques de 1817: trés de Gramatica Latina (com trés subs-

titutos), um de Lingua Grega, outro de Retdrica, outro de Filosofia e fi-

nalmente outro de Desenho e Figura. A este nimero ha que acrescentar o

mestre da cadeira de Aritmética, Algebra e Trigonometria’ (p.84).

Nio se discute o fato de ter a vinda da Corte para o Brasil acarretado mo-
dificagdes econdmicas, politicas e culturais a vida colonial e tido conseqiiéncias
para a educagdo. Contudo, trés grandes limitagoes podem ser apontadas no mo-
vimento cultural desencadeado por D. Jodo: ter ficado circunscrito quase exclu-
sivamente ao Rio de Janeiro e a Bahia; ter-se restringido ao ensino superior;
e ter sido de curta duragao (1808-21). Tais restricées dao respaldo ao ponto de
vista aqui defendido, de que nao se pode considerar esse lapso de tempo como
um periodo auténomo no curso da histdria da educagao brasileira, mas sim co-
mo um prolongamento do periodo pombalino.

Outros testemunhos sao invocados para validar a posicao assumida. Se-
gundo Moura (1978), *‘¢ no século X1X que o lluminismo ird manifestar-se com
toda sua exuberdncia [...]. O século XVIII preparou-lhe o caminho’ (p.182).
Este autor vé as conseqiiéncias tardias no lluminismo, indo muito além do pe-
riodo tradicionalmente chamado de pombalino, ao afirmar: *‘Sentir-se-a forte-
mente, mais tarde, a marca iluminista deixada pclo Seminédrio de Olinda na-
queles padres que foram eleitos para a Asscmbléia Constituinte de 1822
p.147).

Outra nao € a opiniao de Capalbo (1978):

“De 1759 a 1840, organizou-se no Brasil o ensino sob controle do Esta-

do, pois a preocupagdo de Pombal era, de certo modo, colocar os interes-

ses da sociedade civil em primeiro plano...” (p.54).

Prova contundente da prevaléncia iluminista é a presenga de Silvestre Pi-
nheiro Ferreira, conselheiro de D. Jo#o, que o oricntou no sentido de promover
a criag@o das instituigées de ensino e de pesquisa, que surgiram a partir de
1808. Ora, Silvestre Pinheiro Ferreira era adepto das idéias de Luiz Anténio
Verney — que introduzira em Portugal os padrdes reformistas em matéria de
educagio, postas em pratica pelo Marqués de Pombal —, portanto filiado 2 tra-
dig@o do “‘empirismo mitigado” (cf. Capalbo, 1978, p.53). Como o foi também
Azeredo Coutinho, fundador do Seminario de Olinda.

Em suma, os depoimentos arrolados parecem suficientes para justificar a
extensao do periodo pombalino até 1834, data do Ato Adicional.

A designagdo pombalino exprime de forma clara a feigao do periodo e
dispensa maiores explicagoes.

O terceiro periodo (1834-1920) se caracleriza pelo regime de descentrali-
zagao que passou a vigorar na 4rea educacional a partir do Ato Adicional, se-
gundo Bittencourt (1953): “... o acontecimento que determinou efeitos mais du-

130 f. bras. EsL pedag., Brasflla, 69(161):112-41, Jan./abr. 1988



radouros ¢ amplos na politica educacional brasileira” (p.45). Descentralizagio
— este o trago marcante do perfodo. O “‘abandono do ensino piblico” e a “pro-
liferacdo de estabelecimentos de ensino particular™, caracterfsticas indicadas
por vdrios autores, correspondendo embora a realidade factual, nada mais sdo
do que contingéncias daquela medida legal que instituiu a dualidade de com-
peténcias.

Entende-se que, do ponto de vista filoséfico-administrativo, hd uma con-
tinuidade inquestionavel no periodo, até aproximadamente 1920, marcada pela
indefinicdo do poder piiblico e pela auséncia de um sistema nacional de educa-
¢do, pois mesmo se ‘‘tivermos o cuidado de examinar as reformas, desde as de
Couto Ferraz, o organizador, até as de Ledncio de Carvalho, o inovador [...]
ndo sera possivel reconstruir, através delas, as diversas fases ou as variagoes de
uma politica definida de educagdo” (Azevedo, 1958, p.107), porque inexisten-
te, acrescente-se.

ApGs a proclamagdo da Republica, a Carta Constitucional de 1891 nio
apenas mantém como acentua a dualidade de sistemas (Romanelli, 1983, p.41).
Alids, como afirma Costa (1981), na pritica, “ensejava a organizagdo de trés
sistemas paralelos de ensino’’: o federal, os estaduais ¢ o do Distrito Federal
(p-300).

Barros (1959), em seu trabalho A Ilustragao Brasileira e a Idéia de
Universidade, defende a tese de que a data marcante deste periodo € 1870. Diz
ele:

“E a partir desse momento que ganham corpo as novas idéias do século-

positivismo, darwinismo, materialismo, etc. — a ‘reagdo cientifica’, enfim

para usar a expressio empregada por Clévis Bevildqua (p.23).

Entretanto, a eclosio de idéias novas, nesse momento, nio afeta direta-
mente a realidade educacional e, portanto, no justifica a introdugao de um ou-
tro perfodo histérico. O quadro de ensino continua o mesmo. Nas palavras de
Bittencourt (1953): *“... os tltimos anos do Império sao fartos de impulsos re-
novadores na esfera pedagdgica, em debates e planejamentos tedricos, em atos
legislativos [...]. A educagdo popular, entretanto, continua extremamente defi-
ciente” (p.52).

Mesmo apds o advento da Repiiblica, a legislagdo do ensino, sujeita a va-
riagdes peri6édicas em intervalos curtos, com avangos. e recuos, nao resolveu os
problemas educacionais mais graves. A Reforma Benjamin Constant sequer
chegou a ser totalmente posta em prética, €, as demais “‘nzo lograram acarretar
qualquer mudanga significativa no sistema” (Romanelli, 1983, p.42).

Caracterizado o periodo, considera-se que o qualificativo que lhe foi atri-
bufdo — descentralizador — indica seu trago diferencial mais importante, segun-
do o critério adotado.
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Optou-se por consagrar a data de 1920 para o inicio do periodo inovador
(1920-1942), muito embora, indiscutivelmente, este scja um periodo de limites
extremamente flutuantes.

No campo das idéias o “‘entusiasmo pela educagdo’” e o “‘otimismo peda-
gbgico” j4 marcam o inicio de uma outra fase (cf. Nagle, 1974). Por volta de
1920, o novo movimento educacional estd plenamente configurado pela irrup-
¢8o de miltiplas manifestagées que guardam entre si uma relacao de estreita
interdependéncia: surgem, pela primeira vez na histdria da educagao brasileira,
os educadores profissionais (cf. Nagle, 1974 e Miceli, 1979); sao eles os res-
ponsdveis pelo despontar de uma literatura especializada (cf. Nagle, 1974); d4-
se, em 1924, a criagao da Associagao Brasileira de Educacao (ABE) que con-
grega esses profissionais; esta Associagao promove sucessivas conferéncias on-
de eclodem debates seminais; e ainda, a atuagao desses mesmos profissionais se
traduz numa série de reformas, de caracterfsticas diversas, mas inspiradas todas
na mesma filosofia da Escola Nova.

A década de 30 ¢ de profundas e radicais transformagoes para o Pas.
Conforme Bittencourt (1953), ““... na forma e no fundo, nas idéias como nas
realizagdes préticas, os sete anos da Segunda Repiblica foram, em matéria de
renovagao educacional, os mais trepidantes de quantos tém vivido a nagio bra-
sileira”. (p.65).

Desprezando as divisoes politicas e ignorando os demais aspectos que po-

leriam ser considerados, a dimensao das ocorréncias no campo educacional sio
uficientes para inserir esta década no periodo inovador. As mais representati-
vas: a criagao do Ministério da Educagdo e Satde Piblica (1930); a Reforma
Francisco Campos, efetivada através de uma série de decretos (1931-32); a di-
vulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova (1932); o apareci-
mento da Escola Livre de Sociologia ¢ Politica de Sao Paulo (1933), da Uni-
versidade de Sao Paulo (1934), da Universidade do Distrito Federal (1935) eda
Universidade de Porto Alegre (1935); a criagio do Instituto Nacional de Estu-
dos Pedagdgicos (1938); a fundagio da Faculdade Nacional de Filosofia (1939)
e da Escola Nacional de Educagio Fisica e Desportos (1939).

Fato importante a assinalar € que, a partir desse momento, sao as leis que
evidenciam as diretrizes filos6fico-administrativas.

Assim, na Reforma Campos (1931-32), j4 se percebe uma nitida tendéncia
no sentido de se criar um sistema nacional de educagao. Em sintese, suas prin-
cipais caracteristicas: curriculo seriado; controle de programas das disciplinas e
dos métodos de ensino; freqiiéncia obrigatdria; avaliagio extremamente rigoro-
sa e rigida atravé€s de provas e exames; equiparagdo dos estabelecimentos de
ensino ao Colégio Pedro II, mediante inspecao; aplicagao a todo territério na-
cional; e extrema centralizagao de decisées.
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Mencionou-se antcriormente o fato de raramente haver periodo cujas ca-
racteristicas ja ndo estejam presentes no que o antecede imediatamente ou no
que o sucede. E o que ocorre nessa fase, de maneira mais evidente do que em
outras: a centralizagao autoritaria, que ja surgira em 1925 com a Reforma Joao
Luiz Alves/Rocha Vaz, ¢ mantida na Reforma Campos, consolida-se no Estado
Novo — por razoes 6bvias — e passa a ter primazia na caracterizagio do periodo
subseqjiicnte.

Conclui-se, pois, que este é um periodo de critica, revisdo e inovagdo. A
designagao que lhe foi atribuida — perfodo inovador — indica o trago a que se
quer conferir maior realce.

Assim como se convencionou dar inicio ao periodo em 1920 — embora
outras datas fossem plausiveis para assinalar sua abertura —, a escolha do ano
de 1942, para seu término, pode ser considerada mais ou menos arbitraria (co-
mo o sdo todas, de resto), devido ao fato j4 mencionado de ter este periodo
tronteiras fluidas. Justifica-se: 1942 € a data em que principiam a surgir as ‘“‘leis
organicas’’, no Ministério Gustavo Capanema, cuja edi¢do s6 se completard em
1946, *‘todas esbogadas sob idéntica inspiragdo, dai a inegdvel unidade que
apresentam’ (Chagas, 1982, p.52), e caracterizadas por grande centralizagao.

As Reformas Capanema atingiram o ensino secundério, o técnico-indus-
trial, o comercial, etc., e, até mesmo, o primério € o normal — 0 que representa
a primeira ingeréncia do Governo Federal nestas duas tltimas 4reas, tradicio-
nalmente sob a jurisdigdo dos estados e municipios. Suas caracteristicas preci-
puas: tendéncia ao centralismo; valorizagdo do ensino técnico; e reforgo ao
dualismo do sistema, acentuando a dissociagio entre a educagao para as elites e
a educagao para o trabalho.

Constituiram-se nas reformas de mais longa vigéncia no Pais, pois so-
mente com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
em 1961, seriam alteradas, embora nao abolidas totalmente.

O termo ‘‘modemizador”, atribuido como qualificativo ao tltimo periodo
(1961 em diante), indica seu trago marcante: a diretriz adotada no sentido de
vencer o atraso do sistema de ensino em relagao a ordem econdmica ¢ & ordem
social; ou seja, a tentativa de eliminar a defasagem crénica a crescente entre o
modelo de educagao e o modelo de desenvolvimento.

O periodo tem inicio com a promulgagio da LDB — como ficou conhecida
a Lei n? 4.024/61. Ha relativo consenso, entre os especialistas, quanto ao fato
de que essa lei representou um marco decisivo na histéria da educagdo brasilei-
ra. Constituiu-se no primeiro texto legal a modificar substancialmente a educa-
¢ao do Pais, com a anuéncia do Congresso, uma vez que todas as reformas que
a antecederam efetivaram-se sob regime de excegdo, ou foram inseridas, sub-
repticiamente, em leis orgamentérias (Costa, 1981; Nagle, 1974, p.142, nota 2;
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Saviani, 1987).

A LDB nasceu de um longo e tumultuado processo de gestagdo que durou
aproximadamente 15 anos. O primeiro passo para sua claboragao foi dado pela
Constituigdo de 1946, que conferia ao Governo Fedcral a atribuigdo de “‘legis-
lar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional” (Art. 52, XV, d) e delegava
aos estados a responsabilidade de ‘‘organizar seus sistemas de ensino” (Art.
17

E de se notar que apenas em duas oportunidades, na histéria da educagio
brasileira, houve discussbes acirradas em torno de temas relativos a educagao:
nos primeiros anos do periodo inovador (de 1920 a 1934) ¢ no interregno que
vai desde o encaminhamento do projeto de Lei das Dirctrizes ¢ Bases da Edu-
cacao Nacional, pelo Ministro Clemente Mariani, cm 1948, até a votagao da
mesma em 1961.

Sobre esse segundo momento, comenta Chagas (1982):

“Tudo se discutiu ou se pée em divida, quase sempre acaloradamente;

a intervengao do Estado na educagao (...); a preservagao ou o restabele-

cimento das autonomias locais: a unidade da educagio na diversidade das

condigoes regionais; o conceito de ‘dirctrizes ¢ bases’ (...); ¢ a acepgdo
estrita ou ampla de ‘sistema de ensino’. (...). Exumavam-se velhas contro-
vérsias em torno de idéias que a realidade havia consagrado ou simples-
mente posto de lado, como a obrigatoriedade da cscola primdria: a separa-
¢ao da escola secundéria da profissional, com algum transito daquela para
esta (...); ou a sua aparente jungao ao estilo da comprehensive high school

norte-americana (...); € a importancia ou inutilidade do Latim (...) (p.58).

Acrescenta Chagas (1982):

“Entretanto, o que mais empolgou o Congresso ¢ a opinido nacional nos

tltimos anos de tramitagdo do projeto, rclegando a segundo plano outras

questdes de igual ou maior relevancia, foi o debate politico sobre liberda-
de de ensino. Os animos exaltaram-se ao extremo e posigdces radicais fo-
ram assumidas, na acirrada oposi¢ao de escola piiblica versus escola pri-

vada... (p.58).

Barros (1960) ¢ de opiniao que:

“O movimento popular desencadeado contra a aprovagao do projeto de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional pela Camara dos Deputados ja é

um momento marcante na histéria da educagao brasileira; gragas a ele o

problema da educagdo deixou de ser preocupagdo de um circulo restrito

de especialistas para atingir em cheio as preocupagdes do povo brasileiro.

S6 esta tomada de consciéncia popular em relagao aos assuntos pedagégi-

00s j4 justificaria a campanha de defesa da escola publica, cujo mérito

fundamental foi por a descoberto, em termos inequivocos, a relago entre
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o desenvolvimento nacional, a democracia, a melhora de condigoes de vi-
da, de um lado, e a intensa instrugao popular, que sé o Estado pode pro-
mover, de outro (p. XVII).

As principais caracteristicas da LDB podem ser sintetizadas nos seguintes
tépicos: introduziu o principio administrativo da *descentralizagio articulada’,
pela atuagdo dos sistemas nacional e estaduais, os quais, ainda que gozando de
autonomia, tornavam-se interagentes; estabeleceu, no plano pedagdgico, a fle-
xibilidade dos curriculos, a articulagio dos diferentes graus de ensino e a equi-
valéncia de modalidades no mesmo grau de ensino; abriu a possibilidade de
“cursos ou escolas experimentais’; inovou, incluindo em seu texto dispositivos
sobre ensino pré-primério, educagdo para excepcionais e cursos regulares de
pos-graduagio como categoria especial.

Sucupira (1963), considerando mais especificamente a educagdo de grau
médio, assinala como pontos essenciais no novo estatuto legal: o principio de
autonomia da escola; a concepgao orginica de escola média, ao mesmo tempo
global e diversificada; a variedade de cursos e flexibilidade dos curriculos; a li-
berdade de julgamento do professor; o atendimento das aptidées individuais; e
conclui afirmando que tais principios “‘evidenciam o seu caréter eminentemente
inovador” (p.67).

E de se notar, entretanto, que a LDB nao apresentou qualquer inovagio
no que se refere aos objetivos educacionais. Ao contrario, consagrou os objeti-
vos tradicionais do passado nacional.

As posicoes tomadas face a nova lei foram as mais diversas, indo desde o
otimismo exagerado de alguns que a consideravam como a ‘“‘carta de libertagao
da educagao nacional”, passando pela atitude de reserva de outros, até o pessi-
mismo extremado dos que a ela se opuseram.

Segundo Romanelli (1978):

“Foi uma oportunidade com que contou a sociedade brasileira para orga-

nizar seu sistema de ensino, pelo menos em seu aspecto formal, de acordo

com o que reivindicava o momento, em termos de desenvolvimento. Foi a

oportunidade que a nagdo perdeu de criar um modelo de sistema educa-

cional que pudesse inserir-se no sistema geral de produgdo do pais, em

consonincia com os progressos sociais ja alcangados” (p.183).

A maioria dos autores, que se aprofundaram no estudo da LDB, concorda
que a mesma foi uma “solugao conciliatéria™ entre as correntes centralizadoras
e descentralizadoras na educagao (cf. Sander, 1977). Chagas (1982) a considera
como um ‘“‘instrumento de transi¢do’’ e fala no “evidente sentido de compro-
misso’”’ que a inspirou (p.64). J4 Beaulieu et alii (1966) declaram que embora a
lei ndo tenha sido um auténtico rompimento com o passado, ‘‘foi uma legitima
renovagdo’ (...) ‘‘uma solugdo de compromisso entre 0 apego ao passado € 0s
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impulsos da revolugdo radical” (p.63). Aragao (1985) referc-se as condigdes
em que a mesma foi discutida e votada e ‘‘da necessidade de se encontrar um
divisor comum’’, que permitisse suta aprovagao, o que resultou numa “lei de
compromisso, sem maior relevo ou impeto inovador” (p.68). Saviani (1987),
em trabalho no qual se propoe a estudar a “‘contribuicao especifica do Poder
Legislativo aos projetos oriundos do Executivo™, assim se pronuncia: ‘‘em sin-
tese, pode-se concluir que o texto convertido em lei representou uma ‘solugao
de compromisso’ entre as principais correntes em disputa. Prevaleceu, portanto,
a estratégia da conciliagao™ (p.59).

A literatura que trata, em graus diversos de extensdo e profundidade, da
LDB (sua génese, histdrico, tramitagao pelo Congresso, emendas sofridas,
efeitos etc.) € extremamente vasta, nao cabendo, nos limites deste trabalho, es-
tender os presentes comentanios (cf. Barros, 1960; Villalobos, 1969; Teixeira,
1976; Saviani, 1978; Lima, 1978; Buffa, 1979, entre outros).

A modemizagao, iniciada com a LDB, nela nao se esgotou. Traduziu-se
em medidas varias que, dando-lhe continuidade, atingiram: a) a pds-graduagio
— cuja conceituagdo e normas de funcionamento foram estabelecidas pelo Con-
selho Federal de Educag@o (1965), e que, com o Plano Nacional de Pds-Gra-
duagao (1975), teve delineadas as diretrizes bdsicas de sua politica para o qiiin-
qliénio seguinte; b) o ensino superior — através de sucessivas leis e decretos a
partir de 1966 até 1969 (a Reforma Universitaria é implantada pela Lei n®
5.540, de 1968, e pelo Decreto-Lei n? 469, de 1969); e ¢) o ensino de 12 e 2°
graus, pela Lei n? 5.692, de 1971.

A Lei n® 5.540/68, considerada como a lei da reforma do ensino superior,
inspirou-se no modelo universitdrio norte-americano. Estruturou o ensino em
bésico e profissional com dois niveis de pés-graduagiao — mestrado e doutorado;
instituiu a departamentalizagio e adotou a matricula por disciplina, com seu co-
roldrio, o regime de créditos, generalizando assim a sistemdtica do curso par-
celado.

A Lei n® 5.692/71 “‘completa o ciclo de reformas educacionais destinadas
a ajustar a educagao brasileira & ruptura politica perpetrada pelo golpe militar
de 1964, diz Saviani (1987, p.122).

Se for feita uma comparagdo entre os objetivos da LDB (Lei n2 4.024/61)
e os da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 22 graus (Lei n® 5.692/71),
verificar-se-a que os mesmos coincidem em sua formulagao.

O que a Lei n? 5.692/71 propde como inovagao mais substancial pode ser
resumido nos seguintes itens: extensdo da obrigatoriedade escolar de 4 para 8
anos; eliminagao de parte do esquema seletivo das escolas; eliminagao do dua-
lismo educacional (ensino geral x ensino profissional); previsdo mais objetiva
dos meios de execugao da reforma; profissionalizagio universal e compulséria a

136 A. bras. EsL. podag., Brasflia, 69(161):112-41, jan./abr. 1988



nivel médio; cooperacdo das empresas na educagio; e integragio geral do sis-
tema educacional desde o 1* grau até o superior.

Tais medidas operacionalizavam os principios norteadores da reforma, ou
seja: a integragdo; a continuidade, com a sua contrapartida, a terminalidade; a
obrigatoricdade escolar, com seu coroldrio, a gratuidade; a concentragdo de
meios; e a progressividade (cf. Chagas, 1982, p.102 e s.).

Tal como a LDB, alei n® 5.692 também provocou celeuma e dividiu opi-
nides: foi considerada por alguns como *‘a redencao definitiva da educagao bra-
sileira’’, enquanto outros faziam-lhe criticas contundentes, tendo sido até con-
siderada como “‘um corpo sem cabega”, por ndo assentar em pressupostos de
filosofia da educagado. Sem divida, o aspecto mais discutido da nova lei foi o
da profissionalizagao.

Decorridos mais de dez anos da promulgagao da Lei n? 5.692, apesar de
todos os csforgos dispendidos, na realidade nao ocorreu a implantagao de todas
as medidas previstas. O Congresso Nacional, apés uma série de debates, resol-
veu entao sancionar a Lei n? 7.044/82, que eliminou a obrigatoriedade do ensi-
no profissionalizante para o 22 grau, embora tenha mantido, em principio, os
demais pontos essenciais da lei anterior.

Pode-sc concluir que a orientagao filoséfica subjacente as trés leis conse-
cutivas, relativas ao ensino médio brasileiro, explicitada sobretudo no enuncia
do dos fins ou objetivos gerais de educagao, permanece a mesma, de modo a s
considerar o periodo inconcluso.

Conforme Freitag (1980), “‘em nenhum periodo da Histéria da Educagio
no Brasil as iniciativas governamentais desenvolvidas no campo educacional
foram tao intensas quanto na ltima década (1965 a 1975)” (p.13), o que € con-
firmado por Saviani, que comenta: ‘“assim como ocorreu com outros setores,
também a cducagio a partir de 1964 tem sido alvo de uma inflagdo legiferante
sem precedentes”, referindo-se & “multiplicidade de leis, decretos, pareceres,
indicagoes, resolugdes e portarias’ (p.174) que surgiram nessa fase.

A analise desse periodo ndo estaria completa sem a mengao do fato de que
a educacgio, a partir sobretudo da década de 70, vem despertando um grande
interesse, ‘‘nao como um bem de consumo para as amplas camadas da popula-
¢do, mas como um tema tedrico, ideolégico e prético (...) debatido e interpreta-
do em amplos circulos de intelectuais e pedagogos” (Freitag, 1980, p.7).

O mesmo fenémeno foi detectado por Gadotti (1987):

“Nos 1iltimos quinze anos o nimero de obras sobre a educagio brasileira

cresceu enormemente, o que demonstra a vitalidade do pensamento peda-

gdgico no Brasil” (p.17, grifo do autor), e mais:

“A produgdo nova em matéria de educagdo leva a marca da criticidade™

(p-8).
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Constata-se, hoje, uma grande efervescéncia no campo da teoria da edu-
cagao, com o aparecimento de debates e criticas a partir de perspectivas novas e
de enfoques divergentes, a tal ponto que o momento atual da educagéo brasilei-
ra pode ser considerado como de crise. E € provavel, como ocorre com fre-
qiiéncia na Histdria, que esta mesma crise venha a propiciar o surgimento de
solugbes criativas para os problemas emergentes ¢ que, de fato, se esteja vis-
lumbrando a abertura de um novo periodo na histéria da educagao brasileira.

Conclusao

A conclusao a que se chega, ao término deste trabalho, extrapola, sem
divida, os objetivos inicialmente propostos, mas nem por isso ¢ menos valida
ou prescinde ser explicitada.

A andlise do quadro evolutivo da educagio brasileira — apcnas esbogado
como condigao necessaria a sua periodizagdo — tem dois efeitos complementa-
res: de um lado, desempenha uma fungio esclarecedora, pois propicia a com-
preensao histérica do fenémeno educacional; de outro, exerce uma fungao esti-
muladora, na medida em que denota a necessidade de estudos de cardter con-
clusivo-interpretativo.

E de se observar que, em um primeiro momento, a divisao da histdria da
educagao brasileira em ciclos — conquanto obedecendo aos preceitos objetivos
que enquadram a teoria da periodizagao — comprova, de modo inequivoco, 0
pressuposto jd invocado da estreita relagio entre educagio e politica, relagao
esta exemplarmente sintetizada por Schwartz (1976): *‘todo projeto educativo &,
antes de tudo, um projeto politico” (p.60), ¢ reiterada, de forma mais ampla, por
Gadotti (1987): *‘todo pensamento pedagdgico ¢é tributario de sua época e € in-
génuo lé-lo desvinculado de um movimento histdrico-social ™ (p-23).

Posteriormente, vencida a etapa analitico-descritiva, emerge a exigéncia
critico-reflexiva, ou seja, a de, partindo de um referencial tedrico, tentar eluci-
dar a natureza da interpenetracao dos fenémenos sociais, politicos, econémicos
e educacionais nos diferentes momentos histéricos.

Essa dltima tarefa, entretanto, foge as finalidades do presente artigo, e se
oconstitui em apelo 2 elaboragio de estudos futuros de carater hermenéutico.
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This paper deals with the problem of periodization in the History of Brazi-
lian Education. First, a theoretical digression is carried out on periodization in
History — its concept, principles and fallacies. Then, some periodizations pres-
sented by specialists in the field are submited to a critical analysis using as re-
ference the rules that encompass periodization theory. Finally, a new periodiza-
tion of the Flistory of Brazilian Education is suggested, that has characteristic
features, although incorporating some contributions from the studies previously
criticidez.

Il s'agit d'une étude sur le probléme de la division par périodes de I'histoi-
re de I'éducation brésilienne. Au premier moment, on fait une digréssion théori-
que sur le probléme de la division par périodes en Histoire — son concept, ses
principes et ses fallacies. Ensuite, ces divisions, élaborées par des specialistes
dans la matiére, sont analysées critiquement & la lumiére des régles qui régis-
sent la théorie de la division par périodes. Enfin, on propose une nouvelle divi-
sion de l'histoire de I'éducation brésilienne, avec des traits caractéristiques,
quoique acceptant quelques apports d'études qui ont été préalablement criti-
quées.

Este articulo trata del problema de la division en periodos de la historia
de la educacidn brasilefia. Inicialmente es hecha una digresion tedrica sobre el
problema de la divisién en periodos practicada en Historia — su concepto, sus
principios y sus falacias. En seguida, algunos ejemplos de divisién en perfodos,
elaborados por expertos, son analizados criticamente segun fos principios que
ordenan la teorfa a ese respecto. Finalmente es presentada una nueva divisidn
en perlodos para la historia de la educacién brasilena, con caracterlsticas pro-
pias, puesto que incorporando contribuciones de algunos de los frabajos ante-
rormente sometlidos a la critica.
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SEGUNDA EDICAO

Mais uma vez convocados
(Manifesto ao povo e ao Governo)*®

Se nem todo momento serd julgado oportuno para dizer a verdade, sobre~
tudo quando amarga ¢ dura, néo se poderd esperar ocasido para restabelecé-la,
o que ¢ dever de todos, quando desfigurada, e proclamé-la sem rebugos e meijas
palavras. Mas também sem veeméncia e brutalidade, que desses recursos ho~
mens de espirito nao seriam capazes de utilizar-se, nem necessitam as verdades
para serem sentidas ou restauradas na plenitude de sua forga. E, pois, num es-
lado de espirito limpo de paixoes e de interesses que langamos este novo Mani-
festo ao povo ¢ ao governo. Os que porventura pensam ou pensarem de maneira
diferente hdo de reconhecer, por amor ao principio de liberdade que sdo os
primeiros a invocar, o direito que nos assiste — e temos antes por um dever in-
declindvel — de apresentar e submeter ao julgamento piblico os nossos pontos
de vista sobre problemas da gravidade e complexidade com que se apresentam
os da educagao. A verdade, impGe-nos a consciéncia dizé-la inteira, com since-
ridade radical, serena encrgia e ardor licido, sem trazer, porém, a terreno in-
conveniente, o debale a que fomos convocados, sem lhe imprimir o caréter po-
Iémico, de antagonismos pessoais, a que, em circunstancia alguma, deveriam
descer, como infelizmente ja desceram, as discussées em matéria de tamanha
magnitude. No esforgo para a reconstituigdo dos fatos e a inteligéncia das no-
vas condi¢oes de vida, ndo nos sobressaltam os fantasmas do medo e da ameaga
que vagueiam nessa cerragao, feita de confusoes, intencionais ou inconscientes
¢ que, tocada por ventos fortes de um ou outro ponto do horizonte, se adensa
cada vez mais a volta de nds, tentando subtrair-nos aos olhos as necessidades e
tendéncias reais da educagao no mundo contemporéneo.

Esta mensagem, decorridos mais de 25 anos da primeira que em 1932 nos
sentimos obrigados a transmitir ao publico e as camadas governantes, marca
nova etapa no movimento de reconstrugao educacional que se procurou entao
desencadear, e que agora recebec a solidariedade e o apoio de educadores da
nova geracao. Outras, muito diversas, sdo as circunstancias atuais que natural-
mente reflete este novo documento, menos doutrindrio, mais realista e positivo,
na linha, porém, do pensamento da mesma corrente de educadores. O que era
antes um plano de agdo para o futuro tornou-se hoje matéria j4 inadidvel como

* Manifesto de educadores brasileiros, escrito pelo Prof. Fernando de Azevedo (autor, em 1932, do Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educagiio Nova) ¢ subscrito por educadores de todo o Pafs, cuja relago apre-
s=ntamos anexa ao trabalho. (Transcrito da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, v.31, n.74,
abr/jun. 1959, p.3-24)
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programa de realizagdes priticas, cuja execugdo csperamos, inutilmente durante
um quarto de século de avangos e recuos, de perplexidades ¢ hesitagdes. Cer-
tamente, neste largo periodo, tivemos a fortuna de constatar numerosas iniciati-
vas do maior alcance, muitas delas de responsabilidade direta ou sob a inspira-
gao de alguns dos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.
Mas foram elas ou largos planejamentos, parcialmente cxecutados, ou medidas
fragmentérias, em setores isolados da educa¢do ou de influcncias regionais, sem
as conexdes indispensédveis com as diversas esferas do aparelhamento escolar,
cuja estrutura geral ndo se modificou, mantendo-se incongruente ¢ desarticula-
da em suas pegas fundamentais. Nao renegamos nenhum dos principios por que
nos batemos em 1932, e cuja atualidade ¢ ainda tao viva, ¢ mais do que viva,
tao palpitante que aquele documento, ja vetho de mais de 25 anos, se diria pen-
sado e escrito nestes dias. Vendo embora com outros olhos a realidade, muiltipla
e complexa — porque ela mudou e profundamente sob virios aspectos — e conti-
nuando a ser homens de nosso tempo, partimos do ponto em que ficamos, nao
para um grito de guerra que soaria mal na boca de educadores, mas para uma
tomada de consciéncia da realidade atual e uma retomada, franca e decidida, de
posigao em face dela e em favor, como antes. da educacio democritica, da es-
cola democrética e progressista que tem como postulados a liberdade de pensa-
mento e a igualdade de oportunidades para todos.

Um pouco de luz sobre a crise da educacao no Pais e suas causas

A despeito de iniciativas e empreendimentos de primeira ordem, do go-
verno federal e de Estados, que importam em reais progressos no campo educa-
cional, surgem por toda parte criticas severas a varios setores da educagdo no
Pais, as quais, avolumando-se, tomam as proporgoes de um clamor geral. A or-
ganizagdo do ensino € m4, arcaica e, além de antiquada, deficiente a tantos res-
peitos, todos o afirmam; que a educagdo priméria, em dois, trés ou quatro tur-
nos, se reduziu a pouco mais do que nada, que s3ao em niimero extremamente
reduzido as escolas técnicas e baixou o nivel do ensino secundério, ninguém o
contesta; que se agravaram desmedidamente os problemas de edificagées € ins-
talagoes escolares ¢ outra afirmagao que caiu no dominio comum e j4 nao preci-
sa, por sua evidéncia, nem de pesquisas para pd-la a prova dos fatos nem do re-
for¢o de pareceres de autoridades na matéria. O professorado de ensino primé-
rio (e mesmo o de grau médio), além de geralmente mal preparado, quer sob o
aspecto cultural, quer do ponto de vista pedagdgico, € constituido, na sua maio-
ria, por leigos (2/3 ou 3/4, conforme os Estados); nao tem saldrio condizente
com a alta responsabilidade de seu papel social; nem dispde de quaisquer esti-
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mulos para o trabalho ¢ de quaisquer meios para a revisao periddica de seus
conhecimentos. Com a proliferagdo desordenada, sem planejamento e sem crité-
no algum (a ndo ser o cleitoral), de escolas superiores e, particularmente, de
Faculdades de Filosofia, ji sc podem calcular as ameagas que pesam sobre esse
nivel de ensino, outrora, com as poucas escolas tradicionais que o constituiam,
¢ apesar de suas deficiéncias, um dos raros motivos de desvanecimentos da
educagdo nacional. Sec se considerar, ainda, que ultrapassa 50% da populagao
geral o nimero de analfabetos no Pafs e que, de uma populagdo em idade es-
colar (isto ¢, de 7 a 14 anos) de 12 milhoes de criangas, nao se matriculam na
escola senao menos da metade ou, mais precisamente, 5.775.246, nada serd
preciso acrescentar, pois ja se terd com isso um quadro sombrio demais para
lhe carregarmos as cores e desolador demais para nos determos na indagagao
melancélica de outros fatos ¢ detalhes.

Mas labricar com todos esses ingredientes opinido contra a educagéo pu-
blica, como se cla, a vitima, fosse responsavel pelo abandono a que a relegaram
0s governos, ¢ rcalmente de pasmar. Pois as causas da lamentdvel situagio a
gue sc degradou, por um processo de desintegragdo de que somente agora se
dao conta os scus detratores, saltam aos olhos de qualquer cidad3o esclarecido
¢ disposto a retletir um pouco sobre os fatos. Na impossibilidade de alongar-
nos na andlise de cada uma delas, bastara aponté-las. O rapido crescimento de-
mografico, nestes (dltimos trinta anos; o processo de industrializago e urbani-
zagdo que sc¢ desenvolve num ritmo ¢ com intensidade varidveis de uma pare
outra regiao: as mudangas econdmicas e sécio-culturais que se produziram em
conseqtiéncia sao alguns dos fatores que determinaram esse desequilibrio e de-
sajustamento cntre o sistema de educagao e as modificagées surgidas na estrutu-
ra demogratica ¢ industrial do Pais. Processou-se o crescimento espontaneo da
cducagao, pela prépria forga das coisas, e tanto mais desordenadamente quanto,
em vez de se ampliar, se reduziu a agdo coordenadora do poder publico, federal
¢ estadual, que nado se dispds também a dominar e canalizar as forgas sociais e
politicas libertadas pelas mudangas que se operaram na estrutura econdmica
¢ industrial. A extraordindria expansdo quantitativa, provocando um rebaixa-
mento de nivel ou qualidade do ensino de todos os graus; a extrema deficiéncia
de recursos aplicados a educagao (e, segundo j& escreveu um de nés, ‘‘nao hé
cducagio barata, como nao ha guerra barata’); o excesso de centralizagao; o
desinteresse ou, conforme os casos, a intervengio tantas vezes perturbadora da
politica; a falta de espirito publico; o diletantismo e a improvisagao — conjuga-
ram-se, nesse complexo de fatores, para criarem a situagdo a que resvalou a
educagio no Pais. Freqlientemente, também no plano educacional, “‘os que nao
deviam ter a incumbéncia de nada’ (para lembrar a frase de Sieyes), ‘‘encarre-
garam-se obstinadamente de tudo”; e os politicos, em vez de ‘‘marcharem a
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frente dos acontecimentos, como um general a {rente de suas tropas’, conforme
aconselhava Demdstenes, em vez de “‘determinarem antecipadamente as medi-
das capazes de provocar o acontecimento’’ — esperaram, infelizmente, ‘‘pelos
acontecimentos para assentarem as medidas a serem adotadas’’.

Nao foi, portanto, o sistema de ensino publico que falhou, mas os que de-
viam prever-lhe a expansao, aumentar-lhe o nimero de escolas na medida das
necessidades e segundo planos racionais, prover as suas instalagdes, preparar-
lhe cada vez mais solidamente o professorado e aparclha-lo dos recursos indis-
pensdveis ao desenvolvimento de suas miltiplas atividades. As aperturas finan-
ceiras em que sempre se debateu o conjunto educacional, na variedade de suas
instituigoes, ndo podiam deixar de poderosamente contribuir para embaracar,
retardar, sendo tolher, os seus progressos. Mas ai temos apenas um dos graves
aspectos da questao. Problemas como esses, eminentemente técnicos, enredam-
se, por um lado, no plano administrativo, de dificuldades inextric4veis para
quem ndo possa aspirar aos foros de qualificagao alguma em matéria de ensino
¢ ndo tenha adquirido, no estudo e na prética diuturna, conhecimentos especiais
e experiéncia na administragio. Nao € possivel, por outro lado, pretender resol-
vé-los ou pd-los em via de solugio enquanto ndo se difundir, na opinizo publi-
ca e nas assembléias politicas, a .consciéncia da importancia primordial, da
complexidade dos problemas de educagio e da irreparabilidade de suas conse-
Jiiéncias. Para responder ao terrivel desafio que nos lancam as sociedades mo-
lernas, numa fase critica de reconstru¢ao e de mudangas radicais, o de que ne-
cessitaria o Pafs, antes de tudo, é de governos e de camaras legislativas que se
preocupassem em maior medida com a politica a longo prazo e cada vez menos
com interesses partidérios e locais. Néo se trata, pois, agora de apurar respon-
sabilidades que afinal se repartem, em graus diferentes, por todos os setores da
vida social, mas de fazer uma oragao perante o povo e, particularmente, perante
a mocidade — uma oragdo em que o mea culpa preceda o sursum corda, o ato
de contricdo ao ato de esperanga.

Deveres para com as novas geragoes

Precisamos convencer-nos, uma vez por todas, de quc o futuro do Brasil
ndo estd na sombra dos conluios nem no tumulto das assembléias, mas no mila-
gre eterno de sua juventude, nas maos de nossos filhos. Ele brilha, sobretudo,
na profundeza de sua alma, na claridade de seu espirito, no impcto de seu idea-
lismo, na chama de seu olhar — a aurora dos tempos modemmos. Representa, para
cada nagdo e em cada geracao que surge, uma fonte inesgotdvel de energias,
das quais a maior parte inexploradas, entre nds, € as que sdo trabalhadas pelo
esforgo do homem criminosamente desperdigadas. Ndo ignoramos a que ponto a
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juventude atual, em cuja cducagao se deveria concentrar 0 maximo de nossos
esforgos, sem deixar fora das influéncias educativas nenhuma fragao dela, se
deixa seduzir pela idéia de liberdade, pela consciéncia do seu direito 2 educa-
Gdo ¢ pelo sentimento de revolta contra a falta de escolas e o abandono a que se
relegaram as existentes — escolas nao para todos mas para privilegiados na mas-
sa cnorme da populagdo em idade de freqiienté-las. Nao é como um favor, mas
como um direito, que ela exige a educagdo com altivez e tantas vezes com
energia ¢ veeméncia. Nenhum sacrificio, no entanto, se tem feito pela nossa
mocidade e nenhum governo ainda elevou ao primeiro plano de suas cogitagoes
esse problema fundamental. Que o Pafs, pelos seus drgdos competentes, nao
tem cumprido os seus deveres para com as novas geragdes, sistematicamente
esquecidas e entregues em grande parte & sua prépria sorte, ndo h4 sombra de
duvida. O fatos af estio para atestd-lo com uma evidéncia agressiva. N6s mes-
mos. 0s que mais por elas vimos lutando e exaustivamente cuidando dessa
questao, em vidas inteiras dedicadas ao seu estudo e 3s suas solugdes, nao te-
mos escapado, da parte dos que sé agora despertaram, estremunhados, para dis-
cuti-la as suas criticas e acusagées. Cremos, porém, que nio traimos, em mo-
mento algum, a nossa missao € que ndo nos cabe a minima responsabilidade
pelo estado desolador e inquietante a que chegou a educagao no Brasil. Dos
educadores que assinaram o Manifesto de 32 e também subscrevem este, apoia-
dos nos da nova geragao, nenhum, de fato, teve nas maos, com autoridade mi
nisterial, o poder e os instrumentos para uma agao de larga envergadura,
quando deles um ou outro dispds por periodos curtos € para uma obra de am
bito nacional ou circunscrita a esse ou aquele Estado, foi sem desfalecimentos e
sob a inspiragao dos mesmos ideais que se empenhou em reformas profundas e
em realizagoes que ficaram. No entanto, nao desejamos de forma alguma, tam-
bém nés, esquivar-nos a confissdo publica de culpa, onde porventura a tenha-
mos tido, por ato, negligéncia ou omiss&o.

O Manifesto de 32 ¢ o projeto de Diretrizes e Bases

E naquele mesmo Manifesto, tantas vezes incompreqndido e mal interpre-_
tado, que foi langada a idéia que se procura agora concretizar no projeto daLei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, em discussdo na Cimara de De-
putados. Vale a pena desenterrar os fatos mais significativos dessa pequena
histéria que ja tem pouco mais de um quarto de século e € afinal um dos episé-
dios do préprio movimento de reconstrugdo educacional de que tivemos alguns
de nés a iniciativa e por que vimos lutando sem descanso, entre incompreen-
sGes e hostilidades. Mas, antes de irmos aos fatos, € do maior interesse lembrar
um trecho daquele documento referente A matéria: ‘A organizagao da educagdo
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sobre a base e os principios fixados pelo Estado, no espirito da verdadeira co-
munidade popular ¢ no cuidado da unidade nacional, nao implica um centralis-
mo estéril e odioso, ao qual se opéem as condigées geogréficas e sécio-cultu-
rais do Pais ¢ a necessidade de adaptagao da escola aos interesses e as exigén-
cias regionais. Unidade nio significa uniformidade. A untdade pressupde diver-
sidade. Por menos que parega a primeira vista, nao €, pois, na centralizagao
mas na aplicagdo da doutrina federativa e descentralizadora que temos de bus-
car o meio de levar a cabo, em toda a Repiiblica, uma obra metddica e coorde-
nada, de acordo com um plano comum, de grande eficdcia, tanto em intensida-
de, quanto em extensio. Ao Distrito Federal e aos Estados, nos seus respecti-
vos territdrios, € que deve competir a educagao em todos os graus, dentro dos
principios gerais fixados na nova Constituigao, que deve conter, com a defini-
¢ao de atribuigdes e deveres, os fundamentos da educagao nacional. Ao gover-
no central, pelo Ministério da Educagao, caberd vigiar sobre a obediéncia a es-
ses principios, fazendo seguir as orientagdes e os rumos gerals estabelecidos na
Carta Constitucional e em leis ordinarias, socorrendo onde haja deficiéncias de
meios, facilitando o intercAmbio pedagdgico e cultural dos Estados e intensifi-
cando por todas as formas as suas relagées espirituais™. O texto € claro e posi-
tivo, e € dele, como do programa da politica educacional extraido do Manifesto,
que provieram os preceitos respectivos de duas Constituigdes, da elaboracdo
dos quais participaram alguns de seus signatérios.
Em defesa da idéia sustentada nesse documento e mais claramente defini-
a no nuimero 1, letra b, do programa educacional que dele se extraiu, safram a
.ampo os educadores e escritores que o subscreveram. Na 52 Conferéncia Na-
cional de Educagdo, que se reuniu em Niterdi em janeiro de 1933, retomamos a
questdo nos termos em que a colocamos no Manifesto. Foi dos debates travados
sobre o assunto em comissao especial e, a seguir, no plendrio, que saiu o pri-
meiro anteprojeto, tragado em suas grandes linhas, das diretrizes ¢ bases da
educagéo, de acordo com o referido Manifesto. A Constitui¢cio de 1934 acolhe-
ra a idéia num dispositivo constitucional, depois de entendimentos com um
grupo de Deputados 2 Assembléia Constituinte, promovidos pela Associagio
Brasileira de Educagéo, que teve parte realmente importante nesse trabaltho. A
Carta Constitucional outorgada em 10 de novembro de 1937 o suprimiu, de
conformidade com as idéias centralizadoras que voltaram a dominar, ao ser
instaurado no Pais o Estado autoritdrio. Restaurado o regime democratico, a
Constituicdo de 1946 restabeleceu a disposi¢io que consagra o principio de
descentralizagdo e manda proceder, por lei complementar, & fixagdo das diretri-
zes ¢ bases da educacdo nacional. No governo do Marechal Eurico Dutra, o
Ministro Clemente Mariani constituiu em 1947 uma Comissdo de 15 professores
por ele escolhidos e designados para elaborar o projeto de lei que, aprovado
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pelo Ministro, que de perto acompanhou esses trabalhos com alta compreensio
dos problemas educacionais e uma firmeza e dedicagdo exemplares, e encami-
nhado ao Presidente da Republica, foi por este submetido em 1947 2 apreciagéo
da Camara de Deputados. Esté claro que, decorrido mais de um decénio de sua
elaborag@o, o projeto primitivo deveria ser reexaminado — e efetivamente o foi,
com alto critério, pela Comissdo de Educagio e Cultura da Cimara, para me-
lhoré-lo e ajustd-lo as condigdes atuais. As modificagGes que comportava foram
introduzidas sem lhe desfigurar a estrutura e, particularmente, — o que prevale-
ce a tudo, — sem desvid-lo dos dispositivos constitucionais e dos principios em
que se inspiram.

A escola piblica sob acusagio

Quando, porém, o Congresso se dispunha a iniciar a discussdo desse pro-
Jeto de lei que ali passara por um dilatado periodo de hibernagdo, desencadeia-
se inesperadamente uma ofensiva contra a escola publica, em nome da liberda-
de de ensino. Nio precisamos olhar de perto essa estranha concepgio de liber-
dade, defendida em documento publico que tem tido ampla divulgagao. Recea-
mos muito que ela ndo suporte bem a andlise, em todas as suas implicagdes
econdmicas, religiosas e politicas. Todavia, cremos entender bem o que queren
dizer; e um manifesto de educadores nao poderé esquivar-se a atacar de frent
as questoes que sugere e € preciso distinguir e destacar, para esclarecer a noss?
posicdo, ainda que essa sinceridade nos custe dissabores e incompreensdes.
A luta que se abriu, em nosso pais, entre os partidirios da escola piblica e os
da escola particular é, no fundo, a mesma que se travou e recrudesce, ora nesse,
ora naquele pais, entre a escola religiosa (ou o ensino confessional), de um la-
do, e a escola leiga (ou o ensino leigo), de outro lado. Esse, o aspecto religioso
que temos o intuito de apenas apontar como um fato histérico que esté nas ofi-
gens da questao, e sem a mais leve sombra de desrespeito aos sentimentos, que
somos os primeiros a reverenciar, da maioria do povo brasileiro. Ela se disfarga
com freqiiéncia, quando ndo se apresenta abertamente, sob o aspecto de con-
flito entre a escola livre (digamos francamente, a educagao confessional) e a
escola piblica ou, para sermos mais claros, o ensino leigo, a cujo desenvolvi-
mento sempre esteve historicamente ligado o progresso da educagdo piblica.
Mas, continuando o desdobramento do problema em seus elementos principais,
implica essa campanha contra a escola publica, se nao € um dos fatores que a
desencadearam, um aspecto econdmico: constitui praticamente uma larga ofen-
siva para obter maiores recursos do Estado, do qual se reclama, nao aumentar
cada vez mais os meios de que necessita o ensino publico, mas dessangri-lo pa-
ra sustentar, com o esgotamento das escolas que mantém, as de iniciativa priva-
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da. O grave documento a que acima nos referimos, ‘‘apresenta, de fato, como
suas linhas mestras (nas palavras, insuspeitas e autorizadas, de O Estado de S.
Paulo) estes trés principios fundamentais: 1) o ensino serd ministrado sobretu-
do pelas entidades privadas e, supletivamente, pelo poder publico; 2) o ensino
particular ndo ser4 fiscalizado pelo Estado; 3) o Estado subvencionara as esco-
las privadas, a fim de que estas possam igualar os vencimentos dos seus pro-
fessores aos dos professores oficiais. E, como se vé (conclui o grande didrio),
“a institui¢do, no Brasil, do reinado do ensino livre: livre da fiscalizacdo do
Estado, mas remunerado pelos cofres piblicos...”’]

O aspecto politico de que se procura enredd-la é outro nao menos impor-
tante dessa questao, complexa demais para nao termos o cuidado de desemara-
nha-la, restabelecendo-a em seus dados histéricos e suas possiveis implicagoes
atuais. A direita apdia, em geral, a escola livre, e a esquerda, a escola ptblica,
e, por ter sido freqiientemente assim, a tendéncia € de deslocar uma questao que
se devia por em termos de interesse geral e acima de partidos, para o terreno de
uma Juta religiosa, devido as suas implicagées confessionais — o que é preciso
evitar por todas as formas — ou de uma luta entre grupos politicos, igualmente
prejudicial ao debate do problema, que temos o dever de examinar em face da
Constituicao Federal e conforme os principios que regem as institui¢des demo-
créaticas. Pois, em primeiro lugar, ja por virias vezes direita e esquerda se alia-
ram na defesa da escola piblica e, em segundo lugar, nio falamos em nome de
partidos, mas sob a inspiracdo e em defesa daqueles principios. Em matéria re-
ligiosa, somos pela liberdade de culto e de crengas e erguemo-nos, com o Pére
J.-Henri Didon, notdvel orador sacro, contra todos aqueles que ‘‘querem fazer
da religido um instrumento da politica (instrumentum regni)’’ e contra todos
aqueles que “‘querem fazer da politica um instrumento da religido”. *‘Eu tenho
a observar” (escreveu o grande dominicano) “que nada na fé catdlica, nada na
autoridade eclesiastica se opde a uma opinido liberal, republicana, democrética.
Chegou a hora talvez em que o catolicismo deve demonstrar por fatos publicos
que sua larga idéia de universalidade ndo é uma palavra va e que h4 nele lugar
para todas as opinides politicas desde que elas respeitem a verdade, a justica e
a virtude.”’? Ora, todos os que assinamos o Manifesto somos educadores repu-
blicanos e democraticos, fiéis aos mais altos valores da tradi¢do liberal. E,
quando se trata de problemas como os da educagdo, entendemos que essa €

1 LIBERDADE de ensino remunerada. O Estado de S. Paulo, Sio Paulo, 7 jan. 1959, Notas e
informagGes,

2 DIDON, P2re J,-Henri. Indissolubilité et divorce; conferences de Saint-Philippe du Roule. s.n.t.

Confer@ncias publicadas em 1880 e reeditadas em 1892, As palavras acima referidas s3o datadas
de janeiro de 1880.
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“‘uma das questoes em cujo terreno” (as palavras sdo de Rui Barbosa) “so in-
trusas as paixoes politicas, questio a que devemos todos concorrer com a cons-
ciéncia limpa de antagonismos pessoais e de que se deve banir o génio da agi-
tagdo, como mau companheiro da ciéncia e, nestes dominios, perigoso inimigo
da verdade.”’3

Violentas reagées a essa politica educacional em outros paises

Essa politica educacional, armada em nome de uma “liberdade total” no
ensino, ja foi proposta na Itdlia, em 1947, e, ainda este ano, voltou a agitar os
meios escolares na Franga, em que os partidarios da escola livre, no grande
Congresso que se¢ reuniu em Caen, reabriram a questdo. No documento que
aqui pretendeu consagré-la, nao hé, pois, nenhuma invengao nova, nenhuma
nova idéia. O programa que apresenta nada tem de revolucionario. E velho e
revelho no estrangeiro e em nosso préprio pais. Em 1947, na Itilia, quando se
discutia o projeto da Constituicio (lembrava O Estado de S. Paulo em uma de
suas excelentes notas, jé citada), as bancadas mais préximas da Santa Sé propu-
seram que a nova Carta se incorporasse o pacto de Latrao, convencionado em
1929 entre o Vaticano e Mussolini. No tocante ao ensino, isto equivalia a uma
politica educacional idéntica a que foi sugerida para o Brasil, — ensino livre ndo
fiscalizado, mas subvencionado pela Nagao. Uma onda de protestos ergueu-se
em todo o pais, encabecada pelas mais altas figuras da intelectualidade penin-
sular. Benedetto Croce, que foi dos mais ativos no combate, escreveu: “‘serd a
nossa rentincia as grandes conquistas do século dezenove (...). A despeito do
clamor dos intelectuais, a proposta passou. Mas a vitdria foi aparente e ndo
real. A mesma Constituigdo que no art. 7° adotou o pacto de Latrao inscreveu
depois, em dois tépicos do art. 33 dispositivos que limitam as prescri¢des da-
quele pacto. Um deles assegura “‘as entidades e aos particulares” o direito de
manter escolas e institutos de educagio, mas ‘“‘sem Snus para o Estado™, € o
outro estabelece o exame de Estado para a admissdo 3s vérias ordens e graus de
ensino, para a conclusdo dos cursos e para a habilitagdo ao exercicio profissio-
nal. A Italia, portanto, ndo parece ter renunciado s conquistas do século XIX,
tanto que Guido Gonella, Ministro da Instrugdo Publica, em 1950, pode escre-
ver, a respeito das relagdes entre o Estado e a educagdo, que das trés posigdes
admissiveis, — a de monopdlio, a de liberdade total e a de liberdade disciplina-

3 palavras com que Rui Barbosa conclufa, em 6 de junho de 1901, o seu discurso no Senado ¢ se prepa-
rava para a defesa da reforma do ensino. Cf. BARBOSA, Rui. Discursos parlamentares. Rio de Ja-
neiro, Ministério da Educagdo e Cultura, 1955. (Obras completas, 28 - .1)
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da, fora escolhida esta dltima: “na solugdo que poderemos chamar orginica,
isto €, de liberdade disciplinada pelo Estado, as entidades e os particulares tém
o direito de criar escolas, mas dentro do quadro das normas gerais fixadas
pelo Estado, ao qual compete o poder de intervir, em defesa do bem comum,
na atribuigdo dos titulos escolares legalmente validos para a vida social. A nos-
sa Constituigao (concluiu o Ministro), — com o instituto da equivaléncia e do
exame do Estado —, prevé exatamente essa terceira solugao™.

A batalha que se travou na Itilia ha pouco mais de dez anos entre os par-
tidérios da liberdade total e os da liberdade disciplinada, entre os do ensino li-
vre e os do ensino ptblico, com a vitéria afinal destes, ji se anunciou na Fran-
¢a com um impeto inicial que prometia graves conflitos e parece ter-se esmore-
cido. “O governo sentiu perfeitamente o perigo’” diante das forgas contrarias
que rapidamente se mobilizaram e se dispunham para a luta. *Os partidarios da
escola livre (observa Gilles Lapouge, em nota para O Estado de S. Paulo, e 0
confirma o semandrio L’Express de Paris) tinham a impressao de que o espirito
laico estava regredindo na Franga e, por isso, ndo seria muito grande a resistén-
cia dos partiddrios da escola piblica. Foi esse, sem divida, o scu erro, pois,
imediatamente o outro campo mobilizou, como por encanto, suas forgas € lan-
gou no pais uma contra-ofensiva extremamente scvera’. Ela rcpresenta uma
violenta reagao contra a perigosa tentativa de rencgar-se, na Franca, ainda que
temporariamente, uma dessas *‘grandes conquistas do século XIX”’, a que se re-
feria Benedetto Croce, e que é a escola publica. Se se considerar a campanha
que teve de sustentar Jules Ferry quando, Ministro da Instrugdo Publica de
1879 a 1882 empreendeu a reforma de legislagio de ensino, e a agitagio que
levantaram entio suas propostas, provocando o choque entre os partidarios do
ensino religioso e os defensores da instrugio leiga poder-se-4 avaliar, em toda a
sua extensio e gravidade, a oposigdo que ja suscitou, com a recrudescéncia da
crise que traz no bojo a nova ofensiva contra a escola publica naquele pais.
Pois, ha perto de oitenta anos, por iniciativa de Jules Ferry, com quatro proje-
tos-de-lei, em que se encontravam alids disposigoes extremamente duras, € que
se tornaram as fungdes pedagdgicas independentes do exercicio do culto, se
estabeleceram a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primério e se assegu-
rou a restituicao da colagao dos graus ao Estado.

As duas experiéncias brasileiras de ‘‘liberdade de ensino”

Também entre nds o mesmo regime dc liberdade total ja foi ndo sé pro-
posto mas experimentado e com tal insucesso que o governo teve de recuar lo-
go do caminho em que se aventurou, — 0 que veio mostrar mais uma vez como
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sdo faliveis as solugdes extremas. A “novidade” inventara-se entio para uso do
Brasil e em condigoes muito diferentes daquelas em que agora se repete: socie-
dade mais estdvel, fundada na economia rural, de organizagao patrimonialista e
pouco diferenciada nos seus quadros — naquela época; sociedade, hoje, baseada
na economia industrial, de estrutura complexa, cada vez mais diversificada sob
a agao dinimica do processo de industrializagio e urbanizagao. Aparelhamento
escolar ainda muito simples e mediocre, entio, constituido de dois sistemas su-
perpostos e desarticulados: o popular (ensino primdrio, normal e o de oficios),
cujas bases apenas se comegava a langar; e o de formagdo de elites, pelas es-
colas secundirias e superiores, de nimero restrito; conjunto educacional de es-
trutura ja bastante complicada, agora, e muito mais rica de escolas de todos os
graus ¢ tipos e em fase critica de crescimento e reorganizagao. Pois bem, “‘as
duas experniéncias brasileiras de “‘liberdade de ensino” (observa com toda razdo
O Estado de S. Paulo em nota jd por duas vezes citada) foram profundamente
nefastas para a educagio da juventude e sG contribuiram para desmoralizar ain-
da mais o ensino do Pais. Cada uma delas teve fisionomia particular. A de
1879, do Ministro Ledncio de Carvalho, abusou demagogicamente da expressio
“ensino livre”, a fim de captar o apoio da mocidade académica, que naquela
€poca constitufa uma verdadeira poténcia. O que vigorou, da decantada refor-
ma, foi a dispensa, dada aos alunos, de assistir as aulas, e a proibigao, imposta
aos professores, de chamar os alunos a ligdo. Ficaram desertas as academias;
ninguém mais estudou; formaram-se, as dezenas, bacharéis e médicos *‘elétri-
cos’’, até que a prépria Cimara Federal, em 1895, impressionada com a iminén-
cia do “naufragio do ensino superior brasileiro”, reagiu para repor as coisas
nos devidos lugares. A outra experiéncia ocorreu no quadriénio Hermes da
Fonseca, mediante a reforma Rivadavia que arrastou o Estado (como pretende o
substitutivo de agora) para o caminho da abstengdo e que (também como o
substitutivo) instituiu a liberdade sem controle e a ampla autonomia dos insti-
tutos oficiais. Foi uma catdstrofe sob todos os aspectos, inclusive o moral, co-
mo o demonstrou, em corajoso relatério, o Ministro Carlos Maximiliano. Tudo
isso (conclui O Estado de S. Paulo) nos leva a encarar com grande apreensao
a ameaga dessa terceira experiéncia, muito mais perigosa que as anteriores,
porque envolve também os combalidos recursos financeiros do Pais.

Em face da Constitui¢ao, ja nao ha direito de escolha

Supondo, pois, gravitar para a liberdade, os projetos que querem instaura-
la sem limitagdes, gravitam mas € para a desordem e a anarquia na educagao.
Pretendendo subtrair ao Estado os deveres que a Constituigao lhe atribuiu, o
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que alcangam € largar o ensino a toda espécie de influéncias divergentes e con-
traditérias de grupos de pressao. Mas a verdade € que entre as trés posig¢oes que
se podem tomar em face do problema — a do monopdlio do Estado, a de liber-
dade total ¢ a de liberdade disciplinada, ndo nos resta mais o direito de escolha:
a Constituigao Federal jd a adotou, em termos positivos. O documento a que
aludimos inverte totalmente esses termos: o que ¢ principal (ensino publico) na
Carta Constitucional, passa a ser, nele, supletivo, € 0 que supre, completa ou
substitui, isto é, a iniciativa privada, toma o lugar as fungdes ou ao papel ao
Estado atribuido. Sendo vejamos os dispositivos constitucionais e demos a pa-
lavra a quem tem autoridade para proferi-la, quando se trata de questdo de di-
reito, — a um jurista, seja, por exemplo, o Dr. Jaime Junquecira Aires, que os
aponta e comenta com admirdvel lucidez em parecer sobre a matéria: *“Um dos
principios firmemente assentes na Constituigao Brasileira é o de que o ensino
dos diferentes ramos sera ministrado pelos poderes publicos, e ¢ livre a inicia-
tiva particular, respeitadas as leis que o regulem (art. 167). “Nio caberd aqui”
(pondera o 1lustre jurista) “‘relembrar que este principio é uma conquista da
idade moderna e contemporanea: corre ao poder piiblico o dever de ministrar a
educagéo popular. O que sobretudo cumpre e importa € observi-lo mais do que
louvé-lo. E cumpre, por igual, observar o da liberdade 2 iniciativa particular de
ninistrd-la, respeitadas as leis respectivas’. E acrescenta, ecm outra passagem.
:om sua reconhecida autoridade: “Muito importa, pois, o que esta escrito no
art. 171: *Os Estados e o Distrito Federal organizario os seus sistemas de ensi-
no’. Com o dispositivo acima ou sem ele, tal poder seria igualmente dos Esta-
dos. Mas o fito da Constituigdo, no caso, nio foi s6 o de reconhecer um direi-
to, mas sim de incumbir um dever. Dai, a énfase. E nio s6 franquia, mas
6nus ou obrigacdo de cada Estado, organizar o seu sistema de ensino. Cada
Estado deve ter seu sistema local, e dele ndo pode demitir-se. E nenhuma énfa-
se se dird mais jusla e necessdria do que esta que proclama a indemissibilidade
dos Estados de seu dever de ministrar o ensino ao povo brasileiro. T#o decidi-
damente interessada estd a Constituigio em que os Estados mantenham e de-
senvolvam seus sistemas como principais que ao sistema particular da Unido
deu o carater supletivo, destinado a suprir as deficiéncias locais, e obrigou a
Unido a cooperar pecuniariamente para o desenvolvimento daqueles sistemas
estaduais.’’4

4 AIRES, Jaime Junqueira. Parecer sobre a inconstitucionalidade do Substitutivo do [)cpul:l.(lo
Carlos Lacerda ao Projeto n* 2.222-B/57, que fixa as diretrizes ¢ bases da cducagio nacio-
nal. Rio de Janeiro, 15 maio 1959. Reproduzido na Revista Brasticira de Estudos Pedagégicos,
v.31, n.74, abr./yun. 1959, p.150-7.
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A educagao, monopoélio do Estado?

A vista dos termos da Constituigio de 1946 ¢ do projeto n® 2.222-B/57,
que fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, quem poderd afirmar a
sério que o quc consagrou aquela e este estabeleceu tenha importado ou im-
porte em crigir em monopodlio do Estado a educagdo nacional? O parecer em
que se procurou discriminar o que ¢ constitucional do que ndo o &, e se recorda
que “‘corre ao poder piblico o dever de ministrar a educagio” e que a escola
publica € uma conquista da idade modemna, podera porventura ser suspeitado,
quando interpreta a rigor os dispositivos constitucionais, de pretender transferir
para o Estado a exclusividade monopolizante da educagio? Onde a prova em
defesa da tese reaciondria de que o Estado coage os pais ¢ a liberdade de pen-
samento e de escolha das instituigoes em que prefiram educar os filhos, quando
e s6 porque fornece o ensino publico? E, quanto a nds, quem nos ouviu advo-
gar a causa da educagéio como privilégio exclusivo do Estado e, portanto, a su-
pressao as cntidades privadas da liberdade de abrir escolas de quaisquer tipos
¢ graus, respeitadas as leis que regulam e té€m, no interesse comum, de re-
gular a maténa? Quem nos encontrou, em alguma trincheira, pugnando pelo
monopodlio do Estado, ou nos pode acusar de, em qualquer escrito ou de viva
voz, ter procurado impor ou mesmo indicar a mocidade escolar ideologia desse
ou daquele partido, como politica estatal da educagao? Porque ndo nos dispo-
mos a fanfarrcar nas festas do ensino livre, nessa orgia de tentativas e erros a
que resvalaria a educagao no Pais, ndo se segue nem se hé de concluir que pre-
gamos o monopdlio do Estado. Pela liberdade disciplinada € que somos. Mo-
nopdlio s6 existiria quando a educagio funcionasse como instrumento politico €
ideoldgico do Estado, como um instrumento de dominagdo. Que ndo existe ele
entre nds, estdo af por prova a legislacdo de ensino que abre 2 iniciativa priva-
da amplas possibilidades de exploragido de quaisquer dominios da atividade
cducacional, e o nidmero crescente de escolas particulares de todos os graus e
tipos que por af se fundaram e funcionam, ndo sob o olho inquisidor e implacé-
vel do Estado, mas com uma indulgéncia excessiva dos poderes piiblicos em fa-
ce de deficiéncias de toda ordem e de ambigbes de lucro, a que, salvo ndo pou-
cas e honrosas excegoes, devem tantas instituigbes privadas de ensino secundé-
rio a pecha de ‘‘balcées de comércio”, como as batizou Fernando de Magalhaes
ha mais de vinte e cinco anos, numa critica severa ao nosso sistema educacio-
nal.

Se, na esfera do ensino fundamental comum, certamente menos lucrativo,
dos 5.775.246 alunos matriculadss, nao freqientam escolas particulares sendo
720.745 (e, por isso mesmo, pela preponderncia da escola publica, o que te-
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mos de melhor, apesar de todas as suas deficiéncias, € 0 ensino primério), atin-
ge a 65% o ensino secundario entregue a particulares — e daf exatamente decor-
re toda a grave crise em que se debate esse grau de ensino no Pais. Onde, pois,
como se v&, cumpriu o Estado com mais zelo os deveres que The impds a Cons-
tituic@o, progrediu o ensino ~ € a parte referente a educagao fundamental e su-
perior; e onde dele se descuidou, descarregando suas obrigacoes as costas de
entidades privadas, como no caso do ensino secunddrio, ¢ o que de pior se en-
xertou no sistema geral de educagéo. O dia em que esse grau de ensino (o “‘se-
cundério”, que passou a sé-lo no sentido pejorativo da palavra) tiver dos pode-
res publicos a atengao que requer, € se inverter, em conseqiiéncia, pela expan-
sao do ensino publico, a referida percentagem, alcangando o Estado mais 20 ou
30 dos 60% que cabem agora a institui¢Ges particulares, o ensino de nivel mé-
dio, na diversidade de seus tipos de escolas (sobretudo secundarias e normais),
tomara o impulso que adquiriu o ensino primdrio, com todas as suas deficién-
cias de escolas e instalagoes, e entrard numa fase de reconstrugiio e de progres-
sos reais. A educagdo puiblica, por toda parte, estd sujeita a crises periédicas,
mais ou menos graves, € a bruscos e passageiros eclipses. Ela atravessa, entre
nds, agora, por causas conhecidas e outras por investigar, uma dessas fases
atribuladas. O que se propde, porém, para superar a crise que a aflige e tende a
agravar-se, segundo todos os indicios, ndo sao providéncias para resolvé-la,
mas uma liberdade sem peias em que acabaré por submergir toda a organizagéo
de ensino publico que, desde os comegos da Republica, se vem lentamente
construindo e reconstruindo, pega por pega, através de dificuldades imensas.

Pela educacao liberal e democratica

Essa nova investida que irrompeu contra a interferéncia do Estado em
matéria de ensino, e com ares de reagdo contra um suposto monopdlio, parece
ignorar que a educagao publica — grande conquista da democracia liberal no sé-
culo XIX, j4 adquiriu tal prestigio e solidez em todos os paises e entre nés
mesmos com mais de um século de tradigao, que, se for desmantelada, serd para
ressurgir, mais cedo ou mais tarde, com maior forga de expanséo. De fato (per-
mitam-nos recorrer, ainda uma vez, & mesma e importante nota de O Estado de
S. Paulo), “foi no decurso do referido século que o Estado modemo veio cha-
mando a si, progressivamente, a iniciativa de criar e manter escolas de todos os
graus e, principalmente, de estender de ano em ano a rede escolar primdria,
destinada a formar, ainda que de modo incipiente, o cidadao das comunidades
nacionais — comunidades que se expandiam e se diversificavam em todos os
sentidos e que, por isso mesmo, precisavam apoiar-se sobre uma base afetiva e
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cultural comum, se quisessem viver em paz e governar-se democraticamente”.
Toda a histdria do ensino nos tempos modernos € a histéria de sua inversao em
servigo publico. E que a educagéo piiblica é a dnica que se compadece com o
espirito ¢ as instituigées democréticas, cujos progressos acompanha e reflete, e
que ela concorre, por sua vez, para fortalecer ¢ alargar com seu préprio desen-
volvimento. Néo hé outro meio de subtrair a educagio aos antagonismos € con-
flitos de grupos de pressdo que tendem a arrasti-la dessa para aquela ideologia,
desses para aqucles interesses, que eles representam. A escola piblica, cujas
portas, por scr escola gratuita, se franqueiam a todos sem distingao de classes,
de situagoes, de ragas e de crengas, €, por definigao, a tinica que estd em condi-
goes de se subtrair a imposigdes de qualquer pensamento sectério, politico ou
religioso. A democratizagao progressiva de nossa sociedade (e com que dificul-
dades se processa ao longo da histdria republicana) exige, pois, ndo a aboli¢do
— 0 que scria um desatino — mas o aperfeicoamento e a transformagao constan-
tes de nosso sistema de ensino publico. A escola e, particularmente, a escola
publica, estende ¢ tende a estender cada vez mais, queiram ou n2o queiram, o
seu campo de ac¢Zo na medida em que a familia retrai o seu ambito, pelas novas
condicoes de vida e por ser o ensino cada vez mais especializado, e em que a
sociedade se diferencia e se complica, na sua estrutura, com o desenvolvimento
do processo de urbanizagao e industrializagdo.

Mas a educagao publica por que nos batemos, ontem como hoje, € a
educagdo fundada em principios e sob a inspiracdo de ideais democraticos. A
idéia da educagao publica, — conquista irreversivel das sociedades modemas, a
de uma educagao liberal e democrética, e a de educagdo para o trabalho € o de-
senvolvimento econdmico €, portanto, para o progresso das ciéncias e da técni-
ca que residem na base da civilizagdo industrial — sdo trés teses fundamentais
defendidas por educadores progressistas do mundo inteiro. A educagéo tornou-
se uma fungao piblica ou caiu ‘“‘sob a ingeréncia e diregao do piiblico”, pela
extensdo ¢ gravidade de suas conseqiiéncias, e por serem estas irrepardveis. E
ao Estado, que tem um papel social de assimilagdo e estabelece *‘a solidarieda-
de entre as diversas partes da comunidade nacional, as associa a uma vida co-
mum, solda a dependéncia entre as geragbes’”’, nas palavras de Félix Pécaut —
compete, promovendo a educagao publica, fomentar a convergéncia e a harmo-
nia dos esforgos humanos onde aqueles que olham debaixo nao véem sendo luta
e competigao de grupos. A escola publica concorre’ para desenvolver a cons-
ciéncia nacional: ela € um dos mais poderosos fatores de assimilagdo como
também de desenvolvimento das instituigées democréticas. Entendemos, por is-
so, que a educagdo deve ser universal, isto €, tem de ser organizada e ampliada
de maneira que seja possivel ministré-la a todos sem distingdes de qualquer or-
dem; obrigatéria e gratuita em todos os graus; integral, no sentido de que, des-
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tinando-se a contribuir para a formagdo da personalidade da crianga, do adoles-
cente e do jovem, deve assegurar a todos o maior desenvolvimento de suas ca-
pacidades fisicas, morais, intelectuais e artisticas. Fundada no espirito de liber-
dade e no respeito da pessoa humana, procurard por todas as formas criar na
escola as condigGes de uma disciplina consciente, despertar e fortalecer o amor
a pétria, o sentimento democratico, a consciéncia de responsabilidade profis-
sional e civica, a amizade e a uniao entre os povos. A formacdo de homens
harmoniosamente desenvolvidos, que sejam de seu pais e de seu tempo, capazes
e empreendedores, aptos a servir no campo das atividades humanas que esco-
lherem, serd4, num vasto plano de cducagdo democratica, o cuidado comum,
metddico e pertinaz, da familia, da escola e da sociedade, em todo o conjunto
de suas instituigoes.

Educagao para o trabalho e para o desenvolvimento econdmico

Nao ignoramos que a nagao € uma ‘‘realidade moral’’; mas, se a educagao
nao pode, por isso mesmo, desconhecer nenhum dos aspectos morais, espiri-
tuais e religiosos, dessa realidade, rica de tradigoes e lembrancas histdricas, ela
deve igualmente fazer apelo a todas as forgas criadoras para p6-las a servigo
dos interesses coletivos do povo e da cultura nacional. A educagao publica tem
de ser, pois, reestruturada para contribuir também, como lhe compete, para o
progresso cientifico e técnico, para o trabalho produtivo e o desenvolvimento
economico. A reivindicacdo universal da methoria das condigdes de vida, com
todas as suas implicagdes econdmicas, sociais e politicas, ndo pode permanecer
insensivel, nem indiferente, a educagdo de todos os graus. Se nesse ou naquele
setor, como o ensino de grau médio e, especialmente, o técnico, a precdria si-
tuag@o em que ainda se encontra a educagao esta ligada ao estdgio de desenvol-
vimento econémico e industrial, ou, por outras palavras, se deste dependem os
seus progressos, € legitimo indagar em que sentido ¢ medida a educagao, em
geral, ¢, em particular, a preparagio cientifica e técnica, pode ou deve concor-
rer para a emancipagao econdmica do Pais. Os povcs vém demonstrando que
*“o seu poder e sua riqueza dependem cada vez mais de sua preparagao para al-
cangi-los”’. Nao ha um que desconhega e ndo proclame a importéncia e a eficé-
cia do papel da educagao, restaurada em bases novas, na revisao de valores €
de mentalidade, na criacao de novos estilos de vida, como na participacao do
préprio progresso material. Se insistimos neste ponto € lhe damos maior énfase,
nio € somente pelas conclusoes a que nos leva a analise da civilizac@o atual e
de suas condigbes especiais, como também por ser esse, exatamente, em nosso
sistema de ensino, um dos aspectos mais descurados. A educagao em todos os
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niveis deve, pois, como ja se indicou em congressos internacionais, ‘‘tornar a
mocidade consciente de que o trabalho € a fonte de todas as conquistas mate-
riais e culturais de toda a sociedade humana; incutir-lhe o respeito e a estima
para com o trabalho e o trabalhador e ensind-la a utilizar de maneira ativa, para
o bem-estar do povo, as realizacbes da ciéncia e da técnica”, que, entre nés,
comegaram apenas a ser socialmente consideradas como de importncia capital.
A revolugao industrial, de base cientifica e tecnoldgica, que se expande
por toda a parte, em graus varidveis de intensidade; as reivindicagées econdmi-
cas ou a ascensdo progressiva das massas e a luta para melhorar suas condi¢des
de vida (pois a riqueza estd evidentemente mal distribuida e, como tantas vezes
Jd se lembrou, “‘ndo devemos pensar que podemos impunemente continuar a en-
riquecer enquanto o resto da populagao empobrece”); e, finalmente, a expanso
do nacionalismo pelo mundo inteiro, — sdo fatos sumamente importantes, a que
nao nos arriscamos a fechar os olhos e cujas repercussées, no plano educacio-
nal, se vao tomando cada vez mais largas e profundas. O nosso aparelhamento
educacional terd também de submeter-se a essas influéncias para ajustar-se as
novas condigdces, ¢ s6 o Estado, pela amplitude de seus recursos e pela largueza
de seu ambito de agdo, poderd fazer frente a tais problemas e dar-lhes solugdes
adequadas, instituindo, mantendo e ampliando cada vez mais o sistema de ensi-
no publico e estimulando, por todos os meios, as iniciativas de eatidades e par-
ticulares. A inteligéncia racional e o espirito e métodos cientificos, que nio ob-
tiveram os seus primeiros ¢ grandes triunfos seno no século XIX, denunciam a
sua difusao, por igual, nas sociedades capitalistas e socialistas, pela aplicagao
crescente das novas técnicas em todos os dominios, pelas crises e rupturas de
organizagao econdmica e social que provocaram, modificando profundamente
os modos de vida e os estilos de pensamento. Além de intelectuais e estudiosos,
cada vez mals competentes, espiritos criadores, nos dominios da filosofia, das
ciéncias, das letras e das artes, “‘temos que preparar” (observou com razao um
de ndés) “‘a grande massa de jovens para as tarefas comuns da vida, tornadas
técnicas, se nao dificeis, pelo tipo de civilizagao que se desenvolveu, em con-
sequéncia de nosso progresso em conhecimento, e para os quadros vastos,
complexos e diversificados das profissdes e praticas, em que se expandiu o tra-
balho especializado. Mudaram, pcis, os alunos — hoje todos e n&o apenas al-
guns: mudaram os mestres, — hoje numerosos e nem todos especialmente cha-
mados, pela paixdo do saber; e mudaram os objetivos da escola, hoje préaticos,
variados e mais profissionais e de ciéncia aplicada do que de ciéncia pura ¢ de-
sinteressada.”” E o que mais ou menos ja sustentara Rui Barbosa, no alvorecer
deste século, quando mostrava a necessidade de ‘‘limitar as superabundéncias
da teoria, de robustecer cientifica e profissionalmente, a um tempo, o ensino,
saturando-o de prética, de trabalhos investigativos, de habitos experimentais”.
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Para a transformacao do homem e de seu universo

E aqui ferimos um ponto que € da malor importancia, sobre o qual nos
temos detido muitas vezes e escreveu Luis Reissig uma pagina excelente, em
que analisa a técnica como fator revolucionirio na educagao. O fato de, na
apreciagdo desses problemas, coircidirem com freqiiéncia os pontos de vista de
pensadores e educadores de paises diferentes, € um dos sinais mais caracteristi-
cos da semelhanga que apresentam, na civilizagao industrial, as situagées con-
cretas que ela vem criando por toda a parte e que impelem as mesmas reflexdes.
Antes das descobertas cientificas e suas extraordindrias aplicagées técnicas, que
abriram o campo as trés grandes revolugdes industriais, ‘‘o principal papel do
ensino consistia em dotar o homem de conhecimentos e instrumentos para a
apropriagdo e uso de seu ambiente e, em seguida, para a transformagio e evolu-
¢do deste; mas, quando as condicdes de seu meio pareciam manter um recalci-
trante estado de fixidez, como no caso da economia agropecuéria, a tendéncia
da escola era procurar que o individuo se adaptasse ¢ se submetesse ao seu am-
biente, como por exemplo a adaptagdo a vida rural, quando esse tipo de vida
aparecia em forma predominante, renunciando assim a estimular uma caracte-
ristica singular ¢ valiosa do homem: a iniciativa para as mudangas. Para o ho-
mem da era tecnoldgica esse ensino adaptativo chega a ser pemicioso, pois 0
universo tem de ser para ele, cada vez mais, um campo de experiéncia e de re-
novagao. A era tecnolégica marca o fim do processo de ensino para a adaptagio
€ o comego do processo de ensino para a evolugdo do homem e de seu univer-
so, partindo de condigdes técnicas criadas exclusivamente por ele. Ja ndo deve
preocupar tanto o homem (as palavras ainda sao de Reissig) o tipo do ambiente
em que esteja vivendo, para ajustar a este o seu sistema de ensino, embora deva
relacionar ambos, pois estd em caminho de mudar radicalmente toda a classe de
condigdes que sejam dadas. Antes havia de aceitd-las e aproveiti-las o melhor
possivel...; mas agora nao h4 nada impossivel, em principio, para 0 homem, no
que toca a transformagdo das condigGes de seu ambiente, favordveis ou adver-
sas.”’3 Daf a necessidade de uma preparagio cientifica e técnica que habilitard
as geragdes novas a se servirem, com eficacia e em escala cada vez maiores, de
todos os instrumentos e recursos de que as armou a civilizagdo atual.

A histéria nao avanca por ordem

As profundas transformagdes operadas em conseqiiéncia “‘da preponde-
rancia da economia industrial sobre as formas econdmicas que a precederam’’,

5 REISSIG, Lufs. El ciclo agropecuario y el ciclo industrial en Ja educacién. La Educacién, Washing-
ton (12), Oct/Dec. 1958.
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determinam, de fato, ¢ t€m de determinar, nos sistemas de ensino, grandes mu-
dangas que permitam “‘ampla participag&o de todos em estudos e préticas, desde
aescola primaria completa até os mais altos niveis de estudos superiores”. J4 se
vé, mais uma vez, que essa participagdo, com a amplitude que deve ter, para
colher toda a populagdo em idade escolar, ndo pode ser sendo obra do Estado,
pela escola universal, obrigatéria e gratuita, e numa sucessao de esforgos inin-
terruptos, através de longos anos, inspirados por uma firme politica nacional de
educacao. Ela significara, na justa observagido de Reissig, *‘a maior revolugio
educacional de todos os tempos, porque serd a primeira expressio popular da
capacidade da maioria para administrar, organizar e governar, como s6 até ago-
ra tem podido fazé-lo as elites.”” A tudo isso, como a qualquer plano de organi-
zagao, em bases mais sélidas e democraticas, da educag@o nacional, opoem-se
abertamente as forgas reaciondrias, e nés sabemos muito bem onde elas se en-
contram e quais sao os seus maiores redutos de resisténcia. Na luta que agora
se desfechou e para a qual interesses de varia ordem, ideol6gicos e econdmicos,
empurraram os grupos empenhados em sustent-la, o que disputam afinal, em
nome ¢ sob a capa de liberdade, é a reconquista da diregao ideoldgica da socie-
dade — uma espécie de retorno & Idade Média — e os recursos do erério para
manterem institui¢ées privadas, que, no entanto, custeadas, na hipétese, pelo
Estado, mas nio fiscalizadas, ainda se reservariam o direito de cobrar o ensino,
até a mais desenvolta mercantilizagio das escolas. Serdo desvios € acidentes no
processo histérico de desenvolvimento da educag@o no Pais: a histéria, porém,
nao avanga por ordem ou dentro de um raciocinio légico, e o problema € antes

saber através de qual das desordens, criadoras ou arruinadoras, procuraremos

chegado o momento, encaminhar a nossa ordem, que é a que a Constituigao Fe-
deral estabeleceu e consulta os supremos interesses da nagio. Em todo o caso,
esperamos reconhegam o nosso desprendimento, desinteresse pessoal, devogao
constante ao bem puiblico ¢ a causa do ensino. “Todos os violentos”, escreveu
Rui, *‘fizeram sempre, a seu favor, o monopdlio do patriotismo. Todos eles tem
o privilégio tradicional de patriotas por decreto préprio e patriotas com exclu-
sio dos que com eles ndo militam. N&o queremos crer que o nosso ilustre im-
pugnador esteja neste nimero. Mas, a ndo ser nas méos do fabricante, muito re-
ceio temos de que essa maquina de filtrar se converta em maquina de oprimir™.6
E nés, patriotas também — mas nao exclusivamente — ¢ educadores que nos pre-
zamos de ser, temos ndo s6 o direito mas o dever de lutar por uma politica que
possa acudir ‘‘a sede incoercivel de educagio nas massas populares”, a que j&
se referia Clemente Mariani, e de opor-nos a todas as medidas radicais que, sob

6 BARBOSA, Rui. Pelo exército ¢ contra o militarismo. Rio de Janeiro, Ministério da Educagfio e
Cultura, Casa de Rui Barbosa, 1956. (Obras completas, 7.t.2: Campanhas jornalfsticas —~ Repdbli-
ca; 1893-1899)
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as aparéncias enganadoras de liberdade, tendem forgosamente a conduzir-nos
ao caminho perigoso da anarquia, senao das pressoes ideoldgicas, abertas ou
dissimuladas.

Assinam o manifesto: Fernando de Azevedo, Jiilio Mesquita Filho, Anté-
nio Ferreira de Almeida Jinior, Anisio Spinola Teixeira, A. Carneiro Ledo,
José Augusto B. de Medeiros, Abgar Renault, Raul Bittencourt, Carlos Delga-
do de Carvalho, Joaquim de Faria Gées Filho, Arthur Moses, Hermes Lima,
Armanda Alvaro Alberto, Paulo Duarte, Mdrio de Brito, Sérgio Buarque de
Holanda, Nelson Werneck Sodré, Milton da Silva Rodrigues, Nébrega da Cu-
nha, Florestan Fernandes, Pedro Gouvéa Filho, A. Menezes de Oliveira, Jodo
Cruz Costa, Afrdnio Coutinho, Paschoal Lemme, José de Faria Gées Sobri-
rho, Haiti Moussatché, J. Leite Lopes, Gabriel Fialho, Jacques Danon, Maria
Laura Mousinho, Maria Yedda Linhares, Anne Danon, Roberto Cardoso Oli-
veira, Oracy Nogueira, Luis de Castro Faria, Amilcar Viana Martins, Branca
Fialho, Euryalo Cannabrava, Thales Melo de Carvatho, Ophelia Boisson,
Francisco Montojos, Joaquim Ribeiro, Darci Ribeiro, Egon Schaden, Jayme
Abreu, Juracy Silveira, Lidio Teixeira, Euripedes Simées de Paula, Carlos
Correia Mascaro, Renato Jardim Moreira, Azis Simdo, Maria Isaura Pereira
de Queiroz, Liicia Marques Pinheiro, Armando de Campos, Laerte Ramos de
Carvalho, Maria José Garcia Wereb, Fernando Henrigue Cardoso, Samuel
Wereb, Ruth Correia Leite Cardoso, Carlos Lyra, Joauquim Pimenta, Alice
Pimenta, Maria Izolina Pinheiro, Rui Galvdo de Andrade Coelho, Mdrio Ba-
rata, Mdrio Travassos, Otacflio Cunha, Cesar Lattes, L. Laboriau, Celso
Kelly, Bayard Demaria Boiteux, Mario Casassanta, Joel Martins, Raul Rodri-
gues Gomes, Perseu Abrano, Linneu Camargo Schulizer, Douglas Monteiro,
Moisés Brejon, Paulo Leal Ferreira, Paulo Roberto de Paula e Silva, Jorge
Leal Ferreira, A.-H. Zimermann, Diogenes Rodrigues de Oliveira, Silvestre
Ragusa, Nelson Martins, Paulo Maranhdo, Alvaro Palmeiro, Otavio Dias
Carneiro, Geraldo Bastos Silva, Joaquina Daltro, Helena Moreira Guima-
raes, Mariana Alvim, Irene de Melo Carvalho, Cecilia Mcirelles, Jorge Fi-
gueira Machado, Tarcisio Tupinambd, Tedfilo Moisés, Albino Peixoto, Au-
gusto de Lima Filho, Manuel de Carvalho, Milton Lourenco de Oliveira, Ar-
mando Hildebrand, Stlvia Bastos Tigre, Lafayette Belfort Garcia, Raul Lellis,
Guy de Hollanda, Adalberto Sena, Inezil Pena Marinho, Maria Thetis, Alvaro
Vieira Pinto, Luls Euctdio Melo Filho, José Lacerda Araujo Feio, Victor Sta-
viarski, José Alberto de Melo, O. Frota Pessoa, Alvaro Kilkerry, Afonso Vir-
zea, Luis Palmeira, Fritz Delauro, Mecenas Dourado, Iva Waisberg, Alvércio
Moreira Alves, David Perez, José de Almeida Barreto, Afonso Saldanha, José
Barata, César Veiga, Mendonca Pinto, Augusto Rodrigues, Dulcie Kanitz,
Neusa Worllo, Rubens Falcdo, Jaime Bittencourt, Letelba Rodrigues de Brito,
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Hondrio Pecanha, Ester Botelho Orestes, Aldo Muylaert, Tasso Moura, Maria
Geni Ferreira da Silva, Paulo Campos, Baltazar Xavier, Gastao Gouvéa, Da-
lila Quitete, Miguel Reale, Wilson Martins, Roberto Danemann, Wilson Can-
toni, Silvia Maurer, Anténio Candido de Mello e Souza, Alberto Pizarro Jaco-
bina, Modesto de Abreu, Zenaide Cardoso Schultz, Ismael Franga Campos,
lracema Franca Campos, Oto Carlos Bandeira Duarte Filho, Viriato da Costa
Gomes, Teresinha de Azeredo Fortes, Celita Barcelos Rosa, Zilda Farrid Ma-
chado, Alfredina de Souto Sales Sommer, Valdemar Marques Pires, Niel
Aquino Casses, Hugo Regis dos Reis.
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DEBATES E PROPOSTAS

A gestdo educacional: relacdo Unido/Estado/Municipio

No momento em que o Pafs, mobilizado em tomo da elaboragdo de sua
Carta Magna, busca a reconstrugao da sociedade democrética, o INEP —
convicto de que € no cerne do debate que se iradia o confronto das idéias e o
encontro das sugestées — reuniu em Mesa-redonda, a 24 de novembro de
1987, eminentes representantes da drea educacional e polltica, pondo em
relevo a questao da gestao educacional. A sequir, 0 registro das transcrigbes

tributdrias do referido evento.

ABERTURA

Palavras do Professor Marcos Maciel
Formiga, Diretor-Geral do INEP

Convido os professores Candido Gomes
e Jorge Ferrcira da Silva, debatedores desta
Mesa-redonda, e o Professor Walter Gar-
cia, editor da RBEP, para comporem a
Mesa. Inicialmente, gostaria de dizer da sa-
tisfagdo e da honra que o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais tem
em receber um velho amigo do Ministério
da Educagdo, o Professor Jorge Hage So-
brinho. A presenca do Deputado Jorge Ha-
ge aqui, até certo ponto, € coerente com o
discurso que temos mantido desde que as-
sumimos a Diregdo-Geral do INEP: um
trabalho de maior aproximagdo do Legisla-
tivo. Nossa hip6tese de trabalho € a de que
nao s6 no Executivo estio os decisores; a
educacdo brasileira e a sociedade de uma
forma geral ndo tém sabido aproveitar as
vantagens de um trabalho mais préximo do
Poder Legislativo. Essa presenga retorna
no momento em que a Casa, renovada e
tentando reassumir o seu papel histérico,
desenvolve um trabalho de maior farvor
junto ao Comité Editorial do INEP, que
agora assume maiores responsabilidades:
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tentar, além da andlise do conteido das
matérias que sdo submetidas a julgamento,
para publicagao, assumir também a co-res-
ponsabilidade de definir a polftica editorial
do INEP e de langar um programa de co-
edigdo na 4rea de educagdo. O tema da pa-
lestra do Professor e Deputado Jorge Hage
é um pouco diferente do que foi anunciado
inicialmente. Por ocasido da reunido dos
pesquisadores em educagio, na regiao Nor-
deste, ouvimos a exposi¢ao brilhante do
Deputado, onde o tema central foi Educa-
¢do-Constituinte, tema mais genérico do
que o que foi notificado no convite.

O Deputado e Professor Jorge Hage é
da Universidade Federal da Bahia (UFBA);
professor com pés-graduagdo nos Estados
Unidos; ex-dirigente da extinta Secretaria-
Geral de Apoio do MEC; ex-prefeito de
Salvador; ex-deputado estadual da Babhia,
onde foi por anos consecutivos apontado
como o mais atuante deputado, e, por Glti-
mo, deputado federal com uma brilhante
atuagdo. Ele hoje se constitui o que a pré-
pria imprensa chama de “o Deputado da
moda”. Duas emendas recentes, no apagar
dos trabalhos da Comissdo de Sistematiza-
¢do, foram da sua autoria: autonomia uni-
versitdria, que tem muito a ver conosco, e
uma mais popular, relativa ao mandato do
atual Presidente.
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O Professor Jorge Hage, além da sua
formagao politica, € autor de dois trabalhos
que tém muito a ver com a 4rea de educa-
¢do: Avaliagdo da Reforma Universitdria,
feita pelo IDESP na Bahia, em 1968, e um
outro mais recente, feito para o CNPq, so-
bre a pesquisa educacional no Nordeste.

Os debatedores também siao pessoas
muito ateantes, academicamente, na 4rea de
educagdo. O Professor Candido Gomes €
ex-professor da PUC/RIJ, Ph.D. em Educa-
¢ao pela Universidade da Calif6rnia, do
campus de Los Angcles, e atual assessor le-
gislaivo do Senado Federal. O Professor
Jorge Ferreira da Silva € professor titular
do IESAE, da Fundagdo Getilio Vargas, €
professor titular da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, também com mestrado e
doutorado na 4rea. O trabalho mais conhe-
cido do Professor Jorge Ferreira da Silva ¢
sobre o famoso saldrio-educagio, publicado
na revista Forum Educacional, conside-
rado o mais completo estudo sobre saldrio-
educagao no Brasil e, certamente, o traba-
lho mais divulgado sobre o assunto. Além
disso, o Professor Jorge Ferreira da Silva
exerce fungdes de consultoria em 6rgdos
nacionais e internacionais.

Com relagdo ao uso do tempo: como o
Professor e Deputado Jorge Hage & uma
pessoa ocupadfssima, teremos a disponibili-
dade de uma apresentagdo de cerca de
trinta minutos, 0 que reduz um pouco o
trabatho dos debatedores, programado
também para trinta minutos, com cinco ou
dez minutos de tolerincia. Nao faremos
mtervalo e entraremos imediatamente no
debate, de modo que as 16h30min o Pro-
fessor ¢ Deputado esteja j4 no plendrio da
Cémara. Entdo; com a palavra o Professor
e Deputado Jorge Hage, que falar4 sobre
Educagao e Constituinte,

EXPOSITOR
Jorge Hage Sobrinho

Em primeiro lugar, quero agradecer a
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honra deste convite que me traz a um reen-
contro com os especialistas em educagio,
particularmente os desta Casa. Quero agra-
decer as palavras generosas do Professor
Marcos Formiga e a oportunidade que me
proporciona de rever pessoas tao queridas,
com quem, em outras épocas, em atividade
nio-parlamentar, tive a oportunidade de
conviver.

Indo diretamente ao tema, trocaremos
idéias sobre a educagio na Constituinte;
serd uma conversa informal, sem nenhuma
pretensiao — porque jamais poderia té-la —
de dizer nada de novo aos especialistas aqui
presentes, sobre a educagdo em si; pretendo
apenas trazer-lhes uma notfcia sobre o de-
senvolvimento dos trabalhos relativos a
educagao na Constituinte, onde os cami-
nhos da vida me levaram a ter o prvilégio
de estar vivendo na frente de luta da bata-
lha pela educagdo, em termos do Legislati-
vo, € pela futura ordem jurfdica do nosso
Pafs. Este &, pois, o tema sobre o qual nés
vamos conversar: Educagao na Constituin-
te.

Quero, antes de mais nada, dizer aos se-
nhores que, na minha opinido, o projeto de
Constituigdo que estamos elaborando, nessa
Assembléia Nacional Constituinte, € infi-
nitamente melhor do que eu, particular-
mente, em qualquer época, sonhei que pu-
déssemos obter. Digo isso porque tinha
uma visdo extremamente critica e extre-
mamente pessimista da composi¢do do per-
fil do Congresso Constituinte que elegemos
h4 um ano atrds, em novembro de 1986.
A influéncia do poder econdmico, a in-
fluéncia do uso da mdquina administrativa,
a permanéncia das prdticas politicas clien-
telistas, dos currais eleitorais, e 0 empenho
muito claro e desinibido dos grupos que re-
presentam os interesses econdmicos em
nossa sociedade, nunca, em nossa histéria,
estiveram tao acesos e tio empenhados em
colocar no Legislativo os seus represen-
tantes quanto nessas eleigées, obviamente
porque o Pafs estava se democratizando e,
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portanto, o peso do Legislativo Consti-
tuinte era infinitamente superior ao que vi-
nha tendo em nossa tradigdo recente. Tudo
Isto nos fez pensar muito sobre o produto
final que pudesse vir a resultar de um Con-
gresso Constituinte com aquele perfil que
safra das eleigdes. De maneira que, quando
0s trabalhos comegaram a ocorrer na prati-
€a, quando comegamos a conseguir, na ver-
dade, avangos cfetivos nas mais diversas
dreas, isso de fato chegou a surpreender. E
ndo pode scr tudo isso, ou a maior parte
disso, creditado ou debitado 2 alegada
composicdo da Comissdo de Sistematiza-
¢d0, que ndo seria, segundo seus criticos,
segundo determinados setores da grande
imprensa, comprometida com o grande ca-
pital, uma comissio representativa do uni-
verso do plendrio, uma vez que os membros
da comissio foram indicados pelas lideran-
¢as dos diversos partidos; af, vém as alega-
¢Ges de que a lideranga do partido majori-
Urio fez indicagoes, para essa Comissdo,
nao correspondentes ao equilfbrio de for-
cas, ao leque polftico ideol6gico do uni-
verso total. Sem duavida, isto teve alguma
influéncia, mas estd longe de ser o fator
principal, determinante, do tipo de projeto
que temos conseguido construir, que atri-
buo muito mais 2 metodologia utilizada na
Constituinte de 1987, a qual € inédita no
mundo, pois nao partimos de nenhum pro-
jeto elaborado por nenhuma Comissao, por
nenhuma pessoa individualmente, mas sub-
dividimos o universo da Constituinte na-
quelas comissoes temdticas que se dedica-
ram, durante semanas e meses, a ouvir a
sociedade, a ouvir as entidades representa-
tivas da sociedade civil, a receber as in-
fluéncias e as pressoes de toda parte, da
maneira mais aberta possfvel. Acho que
isso possibilitou que a mobilizagdo da so-
ciedade jogasse para dentro da Constituinte
a temdtica real; o contencioso real estava af,
subjacente, na sociedade brasileira. Mas,
sem duvida alguma, nés conseguimos fazer
um projeto, até aqui, pelo menos, que se
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aproxima muito mais da realidade do Bra-
sil, das necessidades e dos anseios reprimi-
dos da nossa sociedade, em alguns casos até
exageradamente, do que terfamos conse-
guido se tivéssemos partido de um projeto
feito por juristas, por especialistas, como
tradicionalmente sao feitas as constituigoes.
Exatamente daf resulta uma série de crfticas
de que h4 certos exageros no projeto, por
exemplo: que ele refine demasiadas doses
de corporativismo; que ele exagera um
pouco ¢m certas dreas, como na 4rea da se-
guridade social e da previdéncia, reconhe-
cendo e acolhendo pleitos de segmentos so-
ciais muito mobilizados, que conseguiram
colocar no projeto coisas que nio deveriam
estar nele, ou por serem detalhes excessi-
vos, ou por representarem determinadas
contraprestages, por parte do poder pdbli-
co, que ndo serdo vidveis na prdtica, eco-
nomicamente — até costumam dizer que o
que estd no Capftulo da Seguridade Social
vai quebrar a Previdéncia, porque sao
muitos os anseios acolhidos. O certo € que
tudo isso soma para corroborar esta colo-
cagao que fago: pelo método que foi utili-
zado, a Constituinte, de fato, absorveu as
pressoes reais da sociedade. E € muito bom
que isso tenha acontecido, pois teremos que
operar a miquina do Estado de modo que
ela seja capaz de apreender as pressdes.
Indo agora mais diretamente ao Capf-
tulo da Educagao, que € a parte que nos to-
ca analisar, diria que a educagao foi um dos
capftulos onde a negociagao caminhou me-
lhor ¢ onde o confronto entre as posigdes
mais extremadas conseguiu ser atenuado,
mediado, antes dos momentos finais de
votagdo na Comissdo de Sistematizagio e,
conseqiientemente, no Plendrio daqui a al-
guns dias. Este conflito se colocou de for-
ma muito candente no infcio, nos movi-
mentos iniciais, na fase das subcomissoes e
comissées, mas foi trabalhado, tratado e
objeto de uma negociagao muito intensa no
perfodo que mediou entre o trabalho das
comissdes temiticas e a montagem do pro-
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Jeto global, na Comissdo de Sistematizagdo:
nas suas trés formulagoes sucessivas e, fi-
nalmente, na quarta, que ¢ esta que acaba
de ser editada.

Diria que em alguns pontos bésicos em
que se verificou conflito, como, por exem-
plo, a questdo da exclusividade das verbas
ptblicas para a educagio piblica, este con-
flito foi bastante esvaziado, bastante ate-
nuado, através das negociagoes dos tltimos
meses, de modo que, ao chegar o momento
da votagdo, nio se verificou af nada pareci-
do com a batalha dos quatro ou cinco anos
para Presidente da Repiblica — foi uma
coisa muito mais amena. Claro que ainda se
verificaram tentativas de aprovar as posi-
¢6es mais puras de um lado e do outro. Nio
deixou de haver quem apresentasse, ainda
nesta dltima fase da Sistematizagdo, emen-
da propondo a exclusividade absoluta da
verba piblica para a educagdo piblica, co-
mo também ndo faltou, do outro lado,
quem apresentasse emenda tentando criar a
possibilidade da destinagdo das verbas pd-
blicas para o ensino privado, livremente.
Ainda houve tentativas extremas, digamos
asstm, mas o grosso do universo de consti-
tuintes votantes, unificado e pacificado em
torno dessa formulagdo média negociada, j4
estava, naquele momento, aceitando a
emenda a que chegamos na fase de nego-
ciagdo antes da votagdo do que se encontra
no artigo 247: “Os recursos publicos serao
destinados as escolas piblicas, podendo ser
dirigidos a escolas comunitdrias, confessio-
nais ou filantrépicas, definidas em lei, que:
I — provém finalidade ndo lucrativa e apli-
quem seus excedentes financeiros em edu-
cagdo; Il — prevejam a destinagdo de seu
patriménio a outra escola comunitdria, fi-
lantrépica ou confessional, ou ao Poder
Padblico, no caso de encerramento de suas
atividades.” Esse seria, talvez, um dos
pontos de maior confronto. Ele foi resolvi-
do com a formulagdo ali negociada. Fica o
princfpio de que os recursos publicos sdo
destinados as escolas piiblicas, ndo com
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tanta clareza como nés ainda tentamos.

A idéia € essa: o princfpio, nao h4 divi-
da (que ¢ o do inicio do dispositivo), € o de
que os recursos piblicos sdo destinados
para as escolas ptblicas, podendo ser diri-
gidos para as escolas comunitdrias, confes-
sionais ou filantrépicas. O deputado Ot4vio
Elfsio, de Minas Gerais, insistia sempre que
a ordem dessa expressao fosse esta: escolas
comunitdrias, confessionais ou filantrépi-
cas, e ndo confessionais, filantrépicas ou
comunitdrias, como estava no texto ante-
rior. Isto porque o Otdvio tem a esperanga
de que, na legislagdo ordindna, talvez nas
diretrizes e bascs, se consiga transformar a
idéia de escola comunitdria num género do
qual confessionais e filantrépicas sejam es-
pécies. Daf a importincia dessa ordem ter
sido invertida: comunitdnas. filantrépicas
ou confessionais. Entendemos como ‘“‘co-
munitéras” o todo, em que “confessionais”
e “filantrépicas” estdo dentro, para evitar
que numa cnumeragao igual s¢ possa ama-
nha abrir muito o conceito de entidade fi-
lantrépica, entidade sem fins lucrativos, e
por af passar a vdlvula do desvio daquilo
que foi a intengao do legislador. Diria que,
no momento final, na Comissdo de Siste-
matizagdo, as tentativas que ainda foram
feitas para aprovar emendas, com posig¢oes
mais puras, de “exclusividade total”, ou da
abertura completa, foram tentativas para
marcar posiGao; para marcar posigao, nés
votamos ncla, inclusive, na exclusividade
total, mas sabendo que nio havia a menor
condi¢do dela ser aprovada, uma vez que
tinhamos a plena consciéncia de que j4
avangdramos o médximo nesse texto. O que
tivemos, sim, foi que lutar ainda, e muito,
no dia da votagao, para evitar que fosse
aprovada uma outra emenda que procurava
furar este bloqueio através de um meca-
nismo de bolsas de estudo.

Anotaria um ponto de confronto no
Plendrio que certamente vai ressurgir. € a
previsio de que, apesar dessa definigao
quanto ao uso dos recursos publicos s6 po-
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derem ser para escolas publicas ou comu-
nitdrias, etc., o recurso p@blico possa ser
dado, via bolsas de estudo, para a escola
privada, comercial, comum. Esta batalha
deverd ser novamente travada. Os interes-
sados na defesa do ensino privado utiliza-
rdo aquela argumentagdo de que os pobres
ndo terdo oportunidade de estudar, nos lu-
gares onde nao houver escolas publicas, ou
de que o rico pode escolher a escola que ele
quiser. Na discussdo da Comissdo de Sis-
tematizagao esse foi um ponto diffcil, por-
que ambos 0s setores se sensibilizaram com
o argumento de que a bolsa de estudo de-
veria ser preservada. Inclusive, houve até
quem tentasse confundir o Plendrio da Sis-
tcmatizagdo com a alegagao de que, ndo
sendo aprovado o dispositivo das bolsas,
nés estarfamos vedando a possibilidade de
aperfeicoamento ¢ de qualificagdo de pes-
soal de alto nfvel em pesquisa, em ciéncia,
em tecnologia, etc. Foi preciso que eu fosse
a tribuna para lembrar que h4 um capftulo
sobrc pesquisa, ciéncia e tecnologia, onde
0s recursos para isso ndo sofrem, de forma
nenhuma, esse tipo de restrigio.

Um outro ponto que também foi objeto
de negociagao, com muito sucesso, foi a
questdo dos percentuais dos recursos pabli-
cos destinados a educagao. Essa luta se es-
tendeu de fevereiro a maio, com as subco-
missoes e comissoes, e, até agora, conse-
guimos manter nfveis que me parecem ple-
namente satisfatérios: 18% da Unido € 25%
dos estados e municfpios, nos seguintes
termos: “Art. 245 — A Unido aplicar4,
anualmente, nunca menos de dezoito, € os
Estados, o Distrito Federal e os Municfpios,
vinte e cinco por cento, no mfnimo, da re-
ceita resultante de impostos, inclusive os
provenientes de transferéncias, na manu-
tengdo e desenvolvimento do ensino, § 12 —
A parcela da arrecadagao de impostos
iransferida pela Unido aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municfpios, ou pelos
Estados aos respectivos Municfpios, ndo é
considerada, para efeito do cdlculo previsto
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neste artigo, receita do governo que a
transferir. § 22 — Para efeito do cumpri-
mento do disposto no ‘caput’ deste artigo,
serdo considerados os sistemas de ensino
federal, estaduais e municipais. § 32 —~ A
reparticao dos recursos ptiblicos assegurar4
prioridade ao atendimento das necessidades
do ensino obrigatério, nos termos do plano
nacional de educagio.”

A idéia € a de que os 13% que a Unido
estd obrigada a destinar A educagao seriam
insuficientes, a partir da implantagio da
Reforma Tributdria que vai reduzr as re-
ceitas da Unido, segundo algumas estimati-
vas, em tomo de 20%. Entio € preciso ele-
var o percentual, uma vez que a base sobre
a qual ele incidir serd reduzida pela Re-
forma Tributdria, o que indica a necessida-
de de elev4-lo para mais de 16%: elevamos
logo para 18%. Os 25% dos estados e mu-
nicfpios permaneceram e vao significar
mais dinheiro, em termos absolutos, uma
vez que a Reforma Tributdria dar4, segun-
do as estimativas correntes, um ganho de
cerca de 15% nas receitas dos estados, e
média, e de 20% a 30% nas dos municfpios
Este dispositivo contou com uma resistén
cia muito grande de alguns setores que de-
fendiam a intocabilidade do orgamento e
que argumentavam, com uma colocagio
bastante perigosa para nés que que estdva-
mos 14 defendendo a educagdo, que havia o
pleito de vinculagdo por parte de todos os
setores. Ndo h4 um argumento eticamente
defensédvel, tecnicamente defensdvel, que
permita privilegiar a educagdo, a ndo ser o
de que esta j4 tem, historicamente, a vin-
culagdo. Deixou de té-la apenas na época
da Constituigdo dc 1967; com isto, os
11,5% dos recursos da Unido, destinados a
educagdo om 1964, cafram para 4%, quan-
do se suprimiu a vinculagdo.

Isto é uma demonstragdo muito clara de
que a educagdo s6 se mantém se lhe for
assegurada a vinculagao, porque ela ndo
tem condigoes de competir com as outras
destinagdes, por nao significar obra polftica
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eleitoreira, o foguetério que representa a
estrada, o grande hospital, etc. Entdo, como
a educagao, basicamente, ¢ despesa de cus-
teio, como pagamento de professor, que
ndo reverte em atrativo polftico, ela s6 se
sustenta se lhe for assecgurada a vinculagio.
Ignoramos, um pouco, a seriedade desse
argumento, aplicdvel a outras 4reas, como
sadde, por exemplo, que, em grande parte,
participa do mesmo problema, pois, tendo
uma enorme despesa de custeio ¢ de ma-
nutengdo, mostra dificuldades de se sus-
tentar em termos politico-cleitorais.

Um outro ponto de luta foi o saldrio-
educagdo. Nao poderia deixar de ser. Aca-
bamos conseguindo manter a redagdo em
termos do que nos pareceu ser algo bem
melhor do que as formulagdes anterior-
mente postas. Ficou assim: “O ensino pa-
blico fundamental terd como fonte adicio-
nal de financiamento a contribuigio social
do saldrio-educagao, a ser recolhida pelas
mpresas, na forma da lei.” Aqui nés ata-
-:amos dois problemas de uma s6 vez — e
falo aqui perante os maiores especialistas
do assunto, pedindo que me corrijam no
que estiver errado —, pois a nossa preocu -
pagao era, primeiro, com a possibilidade de
que se mantivessem as grandes vdlvulas de
evasdo do saldrio-educagao, através dos
mecanismos pelos quais as empresas dei-
xam de recolher — porque a lei lhes permite
—, para fazer convénio com a escola, ou
para manter a prépria escola. Af, neste tra-
jeto do convénio com a escola particular, hd
uma grande evasdo do saldrio-educagfo.
Entdo, ao dizer “O ensino publico funda-
mental terd como fonte adicional de finan-
ciamento a contribui¢do social do saldrio-
educagdo, a ser recolhido pelas empresas,
na forma da let”, ndo se estaria deixando
alternativa, em nosso entendimento, para
que esta outra forma de cumprir a obriga-
¢do pudesse continuar a ser praticada. A
idéia foi mesmo fechar essa outra possibili-
dade e obrigar o recolhimento do saldrio-
educagio para que ele sirva de fonte ao en-
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sino ptiblico, impedindo, portanto, por duas
formas, o outro caminho.

Uma outra questdo que teve de ser re-
solvida € que, no capftulo da seguridade,
estava inserido um dispositivo que tornava
a folha de saldrios base exclusiva de inci-
déncia das contribuicdes para a Previdéncia
Social, inviabilizando, por conscguinte, o
saldrio-educagio. Este assunto foi resolvi-
do na 4rea da definigao das contribuigdes
para a Previdéncia.

Numa terceira questao, os opositores da
vinculagao dos 8% e 25% da educagao in-
sistiam, até o final, em computar naquele
percentual o saldrio-educagdo; entdo in-
clufmos a expressao “fonte adicional”, para
ndo deixar dividas de que isso ndo conta:
os 18% e os 25% sdo fontes bésicas de fi-
nanciamento ¢ o saldrio-cducagio ¢ algo
além disso. Estou realmente muito gratifi-
cado por ela ter prosperado. Hoje terei a
oportunidade de ouvir a andlise dos espe-
cialistas aqui presentes, que poderao, ou
nio, confirmar se ela d4 as garantias que vi
nessa formulagio.

Terminada essa parte financeira, utili-
zarei os minutos que me restam para fazer
adlguns breves comentdrios sobre a parte
inicial dos principios. O artigo 240, o pri-
meiro do Capftulo da Educagao, diz: “A
educagao, dircito de cada um e dever do
Estado, serd promovida e incentivada com
a colaboragio da famflia e da comunidade,
visando ao pleno desenvolvimento da pes-
soa € ao scu compromisso com o repddio a
todas as formas de preconceito e discrimi-
nagdo. Para a execugdo do previsto neste
artigo, serdo obscrvados os scguintes prin-
cfpios: democratizagio do acesso ¢ perma-
néncia na escola e gestio democrédtica do
ensino, com participagdo de docentes, alu-
nos, funciondrios e represcntantes da co-
munidade.” Este princfpio foi muito discu-
tido. Tentamos formulagdes completas que
definiam a forma de participagao mediante
eleigdo de dirigentes, participagdo em con-
selhos, etc. Depois, viu-se que isso era um
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exagero para um texto constitucional, por-  antecipada para jomnalistas, médicos, en-
que em muitos estados ndo se poderia apli-  fermeiros, etc., mas mantivemos a con-
car isto, pois 0 acesso aos cargos de diri-  quista do magistério.
gentes escolares jd se dd por critérios de O artigo 241 determina: “O dever do
merecimento, de concurso, de carreira. No  Estado com a educagdo efetivar-se-4 me-
final, chegou-se a um ponto equilibrado, 20 diante a garantia de: I — ensino fundamen-
prever a gestao democritica com a partici-  ta], obrigatério e gratuito, inclusive para os
pagdo de docentes, alunos ¢ comunidade, que a este ndo tiveram acesso na idade pré-
deixando para a legislagdo ordindria, a c0-  pria; IT — extensio do ensino obrigatério e
megar pela lei de diretrizes, definir como  gratuito, progressivamente, ao ensino mé-
vai ocorrer. dio; IIT — atendimento educacional especia-
“Liberdade de aprender, ensinar, pes- lizado aos portadores de deficiéncia, pre-
quisar ¢ divulgar o pensamento, a arte € ferencialmente na rede regular de ensino;
o saber: pluralismo de idéias ¢ de institui- IV —atendimento em creches e pré-escolas,
¢ocs de censino, publicas e privadas” sdo 0s  3s criangas de zero a seis anos de idade; V —
principlos que se seguem. acesso aos nfveis mais elevados do ensino,
O quarto ponto, “gratuidade do cnsino  da pesquisa cientffica e da criagdo artfstica,
piblico™, exigiu muito debatc, mas se con-  segundo a capacidade de cada um; VI -
seguiu estabelecer a gratuidade do cnsino  oferta de ensino noturno, adequado 2s con-
piblico ¢ nao apenas do ensino ptblico di¢des sociais do educando, em todos os
obngatério. graus (estd aqui outro ponto sobre o qual
“Valonizagio dos profissionais de ensi- muito me bati, por entender que, se nio
no, obedecidos padrdes condignos de re- assegurarmos a obrigatoriedade da oferta
muneragdo ¢ garantindo-se em lei critérios  de ensino noturno em todos os graus como
para a implantagao de carreira para o ma-  dever do Estado, n2o vamos democratizar o
gistério, com o ingresso exclusivamente por  ensino neste Pafs, tendo em vista as carac-
concurso publico de provas e tftulos” € 0 terfsticas sociais e econémicas da nossa po-
ponto seguinte. Outra vitéria importante  pulagdo); VII — apoio suplementar ao edu-
foi essa previsdo de carreira para o magis- cando, através de programas de material
tério ¢ de ingresso por concurso, em termos  did4tico-escolar, transporte, alimentagio,
absolutamente universais. A previsdo da assisténcia médico-odontolégica, farma-
aposcentadoria cspecial para o magistério —  céutica e psicolGgica. § 12 — O acesso ao
aos 25 anos para a mulher ¢ aos 30 para ©  ensino obrigatério e gratuito € direito pd-
homem — foi conquistada por etapas: pri-  blico subjetivo (€ um dispositivo importan-
meiro, no capftulo do Servidor Pablico para  te, complementado pelo que diz o paré-
o professorado piiblico; depois, no capftulo  grafo seguinte). § 22 — O ndo oferecimento
da Previdéncia, para o professorado do se-  do ensino pelo Estado, ou a sua oferta irre-
tor privado. Af também se levantaram to-  gular, importa responsabilidade das autori-
dos os argumentos e as fiirias contra o pri-  dades competentes (est4 prevista, portanto,
vilégio da educagio, porque outras catego-  a possibilidade do cidadao, ou da entidade,
rias também queriam aposentar-se com ou da associagdo de moradores, ou da enti-
tempo idéntico ao dos professores, na tese  dade de classe acionar a autoridade com-
de inviabilizar a Constituinte, porque se ela  petente, quando a oferta do ensino péblico
aprovasse tal tempo para tantas categorias, nio for assegurada naquela localidade, seja
evidentemente, estaria inviabilizada para autoridade municipal, estadual ou federal, a
todas elas. Tivemos, simplesmente, que que for responsdvel pela oferta maquele
votar contra a concessdo da aposentadoria momento); § 3¢ — Compete ao Estado fazer
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a chamada dos educandos em idade escolar
e solicitar informagdes a scus responsdveis
pelo descumprimento da freqiiéncia 4 es-
cola, nos termos da lei.” Esta € a recfproca
da obrigatoriedade para os responsaveis.

No artigo 242 se travou a batalha da li-
vre iniciativa do ensino: “O ensino € livre a
iniciativa privada, desde que atendidas as
seguintes condigdes: 1 — cumprimento das
normas gerais da educagdo nacional, esta-
belecidas em lei; 11 — autorizagao, reconhe-
cimento, credenciamento ¢ verificagdo de
qualidade pelo Estado.” Aqui os defensores
da livre iniciativa total, absoluta, preten-
diam a seguinte redagdo: “O ensino € livre
3 iniciativa privada, quc o ministrard sem
qualquer ingeréncia do Poder Publi-
co...” Eles queriam *‘sem qualquer ingerén-
cia”, nem controle de qualidade, nem auto-
nizagdo, nem inspe¢do, nem, muito menos,
controle de anuidades, bascados no enten-
dimento de que a livre iniciativa cabe 2 li-
vre iniciativa, como se sabonetc e farinha
pudessem ter controle de pregos, mas cdu-
cagdo nao pudesse. O artigo 243 diz: “A lei
fixar4 conteido mfnimo para o ensino fun-
damental, de maneira a assegurar a forma-
G40 comum € o respeito aos valores cultu-
rais e artfsticos e 3s especificidades regio-
nais”.

Um outro pardgrafo polémico foi o que
se refere ao ensino religioso: “O ensino re-
bgioso, de matrfcula facultativa, constituirg
disciplina dos hordrios normais das escolas
ptblicas de ensino fundamental.” As de-
terminagoes praticamente permanecem co-
mo estdo hoje, ndo mudam. Tal solugio
também foi negociada, porque havia uma
pressdo muito grande para uma formulagio
ainda mais, diria, tendente a tomar obriga-
téria a prética do ensino religioso.

Vem a seguir o artigo 244: “A Uniao,
os Estados, ¢ Distrito Federal e os Municf-
pios organizardo, em regime de colabora-
gao, os seus sistemas de ensino. § 12— A
Unido organizar4 ¢ financiar4 o sistema fe-
deral de ensino e o dos territérios e pres-
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tard assisténcia técnica c¢ financeira aos
Estados, ao Distrito Federal ¢ aos Municf-
pios, para o desenvolvimento de seus siste-
mas de ensino ¢ atendimento prioritdrio
escolaridade obrigatéria. § 22 — “Os Muni-
cfpios atuarao prioritariamente no €nsino
fundamental ¢ pré-escolar, sem prejuizo da
oferta que garanta o prosseguimento dos
estudos.”

Havia os defensores de que o municfpio
deveria ficar adstrito ao ensino fundamen-
tal, sem poder ofertar outros nfveis de en-
sino. mas no final. foi definido que os mu-
nicfpios terdo atuagio prioritdria no ensino
fundamental ¢ na pré-escola, sem prejufzo
da oferta que garanta o prosseguimento dos
estudos. O artigo 246 cuida da autonomia
universitdria. Aqu houve muita polémica: a
formulagao inicial sc referia 2 autonomia de
atividade cientffica, administrativa ¢ eco-
nomico-financeira. Af surgiram didvidas se
autonomia econdmica significava a retirada
da responsabilidade da Unido ou do Poder
Piblico sobre o cnsino superior, uma vez
que sc poderia indagar o que € ‘“‘autonomia
econdémica.”

Entao caminhamos para esta formulagio
de “autonomia da gestao financeira e pa-
mimonial”, que ndo significa uma autono-
mia de captagdo de recursos para sua sus-
tentagdo, mas a de gerir 0s recursos que
lhes sejam postos A disposicdo. Esse texto
mereceu um debate com os reitores que es-
tiveram na Constituinte as vésperas da vo-
tagdo, porque no final do artigo havia a ex-
pressio “nos termos da lei”. Os reitores
alegavam que tal expressao era um limita-
dor ¢ poderia ser um condicionador da au-
tonomia das universidades, além de signifi-
car o retardamento dessa autonomia para
quando se tivesse a lei. Embora nio enten-
déssemos necessariamente assim, assumi-
mos a ‘“‘bandeira” ¢ conseguimos a retirada
da expressdo, ficando assegurada a auto-
nomia, em termos absolutos, no texto
constitucional.

No parédgrafo segundo do artigo 246
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temos: “A cducagao supcrior far-se-4 com
observincia do princfpio da indissociabili-
dade entre ensino, pesquisa ¢ extensio e da
garantia de padrdo de qualidade.” Nesta
ultima emenda houve uma discussdo para
acrescentar o termo “‘cxtensdo”, que havia
sido excluido. E de acreditar que, em gran-
de parte, isto resultou de ignorancia da 4rea
por parte de alguns constituintes que ti-
nham pavor da previsao de exigéncia de
integragdo do cnsino e pesquisa, entendida
como inviabilizadora das escolas superiores
isoladas. Foi preciso muito tempo para fa-
zé-los entender que a previsdo era para o
ensino nas umversidades. O fato € que, por
um acidente de redagao. no final ficou “e-
ducacao superior”, sem particularizar “nas
universidades™. O problema de emendas
que acabaram sendo aproveitadas e que
continham a expressdo ‘“extensdo” & que
era preciso acrescentar, a pedido deles
mesmos, o ‘‘padrio de qualidade”. O outro
texto, que ao invés de “cducagiio superior’”
dizia “universidade”, ficou superado por
este, e teve de ser corrigido na redagao fi-
nal, no plendrio, para que nao parecesse
uma traigao de compromisso. Na verdade, a
intengio era prever a integragdo ensino-
pesquisa-extensio para as universidades
apenas.

O Professor Marcos Formiga jd estd
consultando o relégio; acho que j4 terminou
0 meu tempo. Vou encerrar apenas co-
mentando o artigo 248 que diz: “A lei defi-
nird o plano nacional de educagao, de dura-
Gdo plurianual...” Este artigo dizia “o
Consclho Federal de Educagdo™ e nés
substituimos por “a lei”, porque este as-
sunto, evidentemente, deverd ir ao Con-
gresso, que ¢ onde estd a representagdo da
sociedade. Mais dois artigos que tém a ver
com a educagdo, fora desse capftulo, sdo os
que se referem as competéncias da Unido,
estados e municfpios no capitulo *Da Or-
ganizagio do Estado”, onde est4 prevista a
competéncia da Unido para legislar sobre as
diretrizes ¢ bases da educagao nacional e da
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Unido, estados e municfpios, concomitan-
temente, para a prestagdo dos servigos edu-
cacionais. Vou encerrar por aqui e me po-
nho 2 disposigao para o debate. Muito obri-
gado.

O Professor Marcos Maciel Formiga
—~ Obrigado, Deputado Hage. Passarei a
palavra ao Professor Candido para seus
coment4rios e, em seguida, imediatamente,
para o Professor Jorge.

I2DEBATEDOR
Candido Gomes

Vou me fixar em dois pontos muito im-
portantes do texto que foi aprovado na se-
mana anterior pela Comissao de Sistemati-
zagdo, que o Deputado Jorge Hage acabou
de analisar. Em primeiro lugar, trata-se do
direito 2 educagao fundamental como di-
reito publico subjetivo. Pontes de Miranda,
h4 vdras décadas, sempre que comentava
as constituigGes brasileiras, acentuava que o
direito a educagao era colocado pelas nos-
sas leis majores simplesmente como um di-
reito programdtico, ou seja, o Estado tor-
nava efetivo este direito se ele quisesse, se
tivesse recursos para isso e se tivesse von-
tade polftica para tanto. O ilustre jurista
criticava esse ponto e propunha que o di-
reito 2 educagdo, pelo menos, & educagao
fundamental, fosse definido como tal: um
direito publico subjetivo. E, pela primeira
vez na nossa histéria constitucional, um
dispositivo dessa ordem € proposto para a
Carta Magna e apresenta, ainda, um re-
curso para exigir do Estado o cumprimento
das suas obrigagoes.

Outro ponto bastante complexo e que
representou uma vitéria setorial muito im-
portante foi a existéncia da vinculagéo de
recursos para a manutengio e desenvolvi-
mento do ensino. E subsistiu, conforme nés
acabamos de ver, exclusivamente para a
educagio, ou melhor, para o ensino, que €
uma nogao mais restrita que educagao. Esse

173



ponto nos coloca diante de uma indagagao
muito séria: serd que a vinculagdo de re-
cursos € efetiva? N6s temos uma experién-
cia vigente e recente, que € a da Emenda
Calmon, promulgada no final de 1983. Eu
gostaria de antecipar alguns resultados de
um estudo que estou terminando a respeito
dos efeitos da Emenda Calmon, nos termos
em que se apresenta no texto constitucional
vigente. Observo pelo meu trabalho, pela
investigagdo que estou finalizando, que a
questdo € bastante complexa. A vinculagdo
de recursos minimos € exatamente isto:
uma vinculagdo de recursos minimos, nio
uma vinculagdo de recursos mdximos. Pa-
rece-me que o produto de maior interesse
nio foi propriamente financeiro. Transcen-
de o financeiro: € precisamente a mobiliza-
gdo polftica para a educagdo que se estabe-
leceu e que continuou a sc estabelecer
agora durante a Assembléia Nacional
Constituinte, no sentido de continuar essa
férmula aprovada em 1983. Nio hd divida
de que, se compararmos certos instrumen-
tos legais com essa Emenda Constitucional
em favor da educagdo, veremos que os
efeitos desta tltima sdo muito lentos. Basta
nos reportarmos ao inicio dos anos 80 e a
discussdo a respeito da Emenda: se deveria
ser regulamentada ou se cra auto-regula-
mentada. Os dados mostram que ela, na
verdade, n3o foi efetiva sendo a partir de
1985, quando aprovada a Lei que tomou o
nimero 7.348, de 24 de julho de 1985, Na
esfera da Unifo houve um aumento indis-
cutfvel em termos reais dos recursos para o
ensino, embora essa avaliagdo seja muito
diffcil por causa da confusio de conceitos
contdbeis e legais. Por outro lado, deve-se
reconhecer que, em termos relativos, o au-
mento das despesas com o ensino ¢ ainda
modesto e as curtas-séries histéricas, de
que dispomos, torna prematuro qualquer
avaliacao nesse sentido.
Em relagao aos estados ¢ municipios,
diria que os efeitos tém sido muito lentos.
Até o ano de 1985 tfnhamos alguns estados,
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mais precisamente sete, que se encontra-
vam scguramente abaixo dos 25%. Com
isso, vemos que esse dispositivo, que ¢ uma
vitdria, exige um esfor¢o muito maior, nio
apenas mobilizagdo polftica, para levar ao
seu efetivo cumprimento. Isto leva também
a cuidados cspeciais na sua regulamentagao
¢ na criagdo de meios de controle de san-
¢oes efctivas para que a Constituigdo seja
respeitada. Por exemplo, hd recursos admi-
nistrativos que permitem minimizar in-
constitucionalmente o impacto da vincula-
¢do de recursos. Um deles ¢ o atraso nas
transferéncias  intergovernamentais, nas
transferéncias negociadas de modo geral,
de tal manecira que a inflagdo corr6i o
montante de verbas ¢ as leva a serem mini-
mizadas até chegarem ao canipo da realiza-
¢ao educacional. Lembro-me, particular-
mente, de um semindrio de avaliagio do
EDURURAL que sec realizou no CEN-
DEC, cujos participantes contaram mais de
30 repartigoes por onde as verbas passavam
desde que safam da sua origem até chega-
rem A escola rural no Nordeste. Entao, ndo
devemos nos deixar enganar pelo que esti-
ver cscrito na Constituicdo, porque a
Constituigdo nio tem cumprimento auto-
mético. Norma juridica sem vontade polfti-
ca de cumprimento ¢ como corpo sem vida.

H4 uma séric de detalhes interessantes
que posso mencionar, que deixo para uma
aprcsentagao deste trabalho por escrito
num momento posterior. Mas nio se pode
deixar de assinalar que o aproveitamento
dos recursos proporcionados pela Emenda
Calmon cstd levando a alguns cfeitos néo
desejados em termos da democratizagio do
ensino. Se considerarmos as despesas da
Unido com a cducagio ¢ cultura verifica-
mos que a propor¢ao do ensino superior —
proporgio de verbas que se dirigem ao cn-
sino superior em 1983 e 1986 — se reduz de
cerca de dois tergos para aproximadamente
a metade. E o segundo grau fica imprensa-
do entre as grandes prioridades, que sdo o
ensino superior € o ensino fundamental. No
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entanto, se, como fez recentemente um re-
latério de acompanhamento do IPEA, to-
marmos exclusivamente o acréscimo de re-
cursos proporcionados pela Emenda Cal-
mon, veremos que esse acréscimo {oi am-
plamente absorvido pelo cnsino superior.
Evidentemente, nao se trata de criar con-
tradi¢oes ¢ prioridades absolutamente ex-
cludentes, mas precisamos saber exata-
mente o que ¢ que se pretende, j4 que te-
mos problemas clamorosos ao nivel do pri-
meiro grau. L2 se nés subtrairmos os re-
cursos dedicados & merenda escolar do en-
sino de primeiro grau (mercenda é mais uma
tarefa da satde do que propriamente da
educagio), veremos que o volume de re-
cursos que cabe ao primeiro grau ¢ bastante
modesto para as suas necessidades. Por fim,
uma Gltima palavra a respeito da prospecti-
va, ou seja, da reforma tributdria que o
Projeto de Constitui¢do inclui.

Realmente, segundo os cdlculos que fiz,
vai haver um nitido aumento liquido de re-
cursos para o ensino, sobretudo em nfvel
municipal. Vamos verificar que isso vai im-
plicar uma redefini¢do de competéncias se a
reccita ¢ redistribufda. H4 evidentemente
uma pressao descentralizadora. A meu ver,
pelo aumento de recursos que os municf-
pios viao ter com base nesse texto, ou quan-
do cle chegar a entrar em vigor, vamos ter
nfio a questdo de municipalizar ou nao mu-
nicipalizar o ensino de primeiro grau: a
municipalizagio serd indispensdvel. Esta €
uma questdo muito séria, pois as condigoes
dos milhares de municipios brasileiros sao
bastante diferentes ¢ podemos ter um tiro
pela culatra, ou scja, a2 municipalizagdo em
certos casos, dependendo da mancira como
for fcita, pode levar a uma piora sensfvel
no préprio desempenho do ensino de pri-
meiro grau. Entdo ndo se trata de fazer ou
nao fazer, mas sim de como fazer. E me
parecc que ndo se pode cxecutar da mesma
forma em todos os municipios brasileiros.
H4 necessidade de flexibilizagao, h4 neces-
sidade de cuidados especiais para que pro-
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blemas que hoje estao adstritos ao ensino
municipal, espccialmente nas 4reas rurais,
nao se alastrem por setores muito mais am-
plos do ensino de primeiro grau. E o que ti-
nha a dizer. Obrigado.

2° DEBATEDOR
Jorge Ferreira da Silva

Tenho o hdbito de, sempre que ocorre
uma oportunidade de retornar ao MEC, re-
Ver amigos que me sdo caros e de trazer al-
gum recuerdo literdrio. Desta vez trago
Guimaraes Rosa. Num de seus ocontos,
Guimaraes Rosa diz o seguinte: “A arte de
viver deve ser apenas t4tica. Toda estraté-
gia nessa matéria particular € culposa.”
Acredito que poucas frases poderiam ser
mais oportunas para explicar as condigdes
sob, com, para, de que o amigo, que revejo
depois de tantos anos, Hage, apresenta. De
fato, se a Constituigdo foi uma coisa difi-
cultosa — que € outro adjetivo muito do
agrado de Guimaraecs Rosa — na fase de
sistematizagdo, esperemos o que vem ago-
ra. E o pior de tudo ainda nio € o que vem
agora. Como educadores, o grande proble-
ma para nés, neste momento, estd no que
eu chamaria de day after, gragas airiquezae
ao vigor da mobilizagdo existente. No dia
em que aprovarem a Constituigdo, o que
isso significar4 para n6s?

Na verdade essa é uma Constituigdo
que, definitivamente, tem alguns pontos de
inovagdo e algumas decepgées. Ela ainda €,
do ponto de vista educacional, profunda-
mente administrativista. Seu pensamento
nio €&, essencialmente, o pensamento dos
educadores; € o pensamento de organizadores
da educagio, repetindo, as correntes de edu-
cagdo que surgiram neste Pafs, na década de
20 e de 30, e que se corporificaram neste
Ministério. Tenho didvidas se, atualmente,
isso seria melhor para o Pafs. Portanto, se
captei bem toda a quantidade de modifica-
gOes, ainda que administrativas, que surgem
a partir dessa Constituigdo, em decorréncia
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da sintese apresentada pelo Hage, volto a
me perguntar — como fez Clemente Maria-
ni, as vésperas de ser apresentado o projeto
da antiga LDB: — para que serve o MEC?
Com tudo isso, qual é o sentido do MEC? E
uma pergunta extremamente fundamental,
porque, um ex-ministro falou, hd algum
tempo, que o MEC ndo ministra nem admi-
nistra. No momento em que universidades
passam a ter autonomia — como acho que
devem ter — ¢ que o MEC s6 vai conservar
ligado a ele entidades com um vigor institu-
cional impressionante, como o Colégio Pe-
dro II que, curiosamente, est4 nas disposi-
Goes transitérias (até dirla com uma tran-
qiiilidade enorme, porque sou ex-aluno do
Pedro 1I, que me deixou marcas profundas,
positivas) nao vejo por que esse privilégio
para uma (Gnica instituigao educacional,
num Pafs que, com tanta facilidade, rejeita
movimentos histéricos; este colégio e as es-
colas técnicas sob qualquer tftulo, serdo os
Gnicos com uma ligeira ingeréncia do MEC.
Desta forma, passa a sofrer uma necessida-
de bastante acentuada de transformagio.
Que MEC nés esperamos? O MEC, hoje,
tem mais de 10 mil pessoas, teoricamente:
uso a palavra teoricamente muito escolhi-
damente pois trabalho no MEC. Destas
pessoas, uma quantidade enorme est4 cedi-
da por outros 6érgdos e outra cedida pelo
MEC. Nio vou entrar no terreno de quem
trabalha, quem nao trabalha, porque nio
me tocam tais responsabilidades, felizmen-
te. O MEC, apesar de tudo, tem sobrevivi-
do, aos trancos, a;vida dificil desta socieda-
de. O MEC vai enfrentar uma polftica so-
cial fragmentada em seis ou sete ministérios
€ ndo sei quantos planos. O que a educagio
tem a ver com isso tudo nao saberia dizer.
Se o Candido Gomes vai enfrentar sim-
plesmente a Emenda Calmon, s6 com as
dificuldades de estatfsticas, j4 se pde em
condi¢oes de ser extremamente cauteloso
nas conclusGes; imagino quando ampliar-
mos isso. As estatfsticas, neste Pafs, sdo
transformadas para esconder a realidade e
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niio para tornd-la transparente. Vamos en-
frentar 0 MEC que enfrenta uma divisiao
das atividades educacionais ¢ das atividades
sociais tfpicas do Estado sem precedente
em nossa histéria. Quero dizer, vamos
prosseguir com esse caminho em que os
ministérios sdo prémios a bondade, ao apa-
drinhamento, 3 amizade ¢ coisas desse tipo,
ou vamos comegar a pensar numa politica
social mais fntegra. Se continuarmos nesse
processo, ndo vamos chegar a lugar ne-
nhum ou levaremos muito tempo para che-
gar em algum lugar.

Minha outra preocupagio € a questdo de
qual ¢ o sentdo do MEC, cducacional-
mente, neste momento, porque nao hé cla-
reza, no projeto constituinte, quanto ao
projeto cducacional. Sc¢ pararmos a nossa
reuniao aqui ¢ comeganmos a conversar
entre nés. pessoas que estamos hd alguns
anos tratando sobre assuntos da educagdo,
lendo ¢ ouvindo, em casa ¢ nas instituigbes
em que trabalhamos, talvez cheguemos fa-
cilmente a um consenso. O projeto, evi-
dentemente, ¢ uma coisa positiva. Mas o
que acredito ¢ que alguns balizamentos vao
ter que surgit dessa atuagio do MEC.
Posso estar sendo um pouco exagerado, até
insultando, um pouco, algumas pessoas da
maior sensibilidade que conhego neste Mi-
nistério, ao dizer que o MEC ndo estd 2 al-
tura dessa tarefa. E doloroso dizer isso,
mas nio vejo quem esteja. E essa a dificul-
dade em que nos encontramos, porque o
MEC vai ter que atuar do ponto de vista da
educagdo, diria que nio mais administrati-
vamente, sendo um banco de dados disfar-
¢ado, um ajudante de partido polftico mas-
carado e coisas desse tipo. Sc cle tem de
enfrentar uma estrutura de desigualdade de
toda natureza, cle estd em condigbes de fa-
zer isso? Essa € a primeira tarefa de seu
interesse. A segunda tarefa ¢ a de um tra-
balho regional, onde o saldrio-educagio ti-
vesse um carfter estratégico e fosse um
elemento de transformagdo, que sempre
deveria ter sido, da realidade educacionat pi-
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blica. Foram vdrias coisas, mas nio {oi cssa.

Outro aspecto que cu diria que cabe ao
MEC refere-sc A grande transformagao dos
nossos [ilhos, ou scja, & nogdo da participa-
¢ao ¢ A vivéncia da participagdo. Alguns
anos atrds, numa reuniio no préprio MEC,
um secretdrio estadual me apresentou a se-
guinte ndagagio: O que eu considerava
como plancjamento participativo que o
MEC estava estimulando o Pafs a seguir?
Tive um rompante — e diria que ndo exa-
geret — dissc que isso era como pedir ao pa-
dre que pregasse o atefsmo. O que quero
dizer com isso ¢ que uma instituigdo como
o MEC nio pode ser participativa, embora
tenha dc gerir a participagdo. A participa-
Gdo nilo ¢ um fendémeno a nivel do Estado;
€ um fendémeno a nfvel da sociedade civil.
Estado participativo € algo que ainda ndo vi
acontecer. Nido sei como o MEC, senao
agente do Estado, conseguiré fazer isso. O
terceiro elemento € o papel capital do MEC
no estimulo A construgao do projeto educa-
cional brasileiro.

O quarto e ultimo elemento que, na ver-
dade, cnistalizana e consolidaria todos os
demais, ¢ o papel de gerar efetivamente
o surgimento de um sistema educacional
brasileiro. Nao este arremedo de educagao
que em vdrios niveis realizamos, onde, s
vezes, 0s impasses reiteram o foco do
ponto central. Evidentemente, hd uma série
de coisas com relagdo a isso que estou omi-
tindo. Mas o ponto fundamental € que es-
tou utilizando o MEC como o grande ele-
mento, sobre o qual devem cair todas as
atengdes do Legislativo e do Executivo,
porque o MEC serd, cvidentemente, a pega
axial nessa transformagao, isto porque este
¢ um Pafs dc imitagdo ¢ de simetrias. O que
a Uniao faz, os ecstados copiam € 0S muni-
cipios imitam. Entdo se o MEC nao se
transformar — ¢ nés estamos com 487 anos
de centralismo, mais alguns séculos que
Portugal nos deu —, se nao conseguir alguns
processos de presenga efetiva no sistema
educacional brasileiro para fazer esse sis-
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tema cducacional brasileiro surgir efetiva-
mente, eu realmente perguntaria pela se-
gunda vez: para que serve 0 MEC? Acho
que isso j4 nos d4 suficiente assunto para
discussdo e, se estou errado, pelo menos
provoquei, estimulei o raciocfnio a respeito
de algo que nao € tarefa de uma pessoa s6,
nem de poucas, mas praticamente, de todo
este Pafs, qual seria a de transformé-lo,
pois s6 através da educagdo essa transfor-
magao, em grande parte, pode ocorrer.
Muito Obrigado.

O Professor Marcos Maciel Formiga
— Obrigado aos debatedores, Passaremos,
imediatamente, ao debate. A palavra estd
livre.

DEBATE ABERTO AO PLENARIO

O Professor Walter Garcia ~ Quero
fazer uma pergunta sobre uma questio que
estd me preocupando ultimamente: diante
da perspectiva de aprovagdo deste texto, do
qual o Professor Jorge Hage destacou al-
guns aspectos importantes, teremos uma
legislagdo complementar radicalmente di-
ferente daquela decorrente da Constituigdo
de 1946; agora foi introduzido um capftulo
sobre o direito da crianga, do adolescente,
do idoso e alguns dispositivos com relagao
ao trabalho da mulher, ao atendimento em
creches, etc., estabelecendo inclusive o
princfpio da obrigatoriedade do atendi-
mento 2s criangas de zero a seis anos de
idade. Eu pergunto, entio, como ficamos
diante disso e diante dessa pulverizagdo a
que se referiu o Jorge. Seria poss{vel acre-
ditar que uma lei de diretrizes € bases da
educagao possa integrar, dentro de uma
orientagdo programitica, uma polftica de
atendimento 3 infincia e ao adolescente,
englobando aspectos da educagdo, da saide
e da assisténcia por exemplo?

O Professor Marcos Maciel Formiga
— Vamos comegar pelo Professor Jorge.
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O Professor Jorge Hage — A provoca-

¢do inicial que vocé me fez assustou-me um
pouco, talvez, por estarmos tdo preocupa-
dos com a préxima ctapa, que ser4 a cla-
boragdo da lei de diretrizes e bases da edu-
cagdo nacional, e j4 termos um sentimento
do que serd o contencioso na educagao.
Nio sei se conviria lutar todas essas bata-
lhas de uma sé vez, ou fazer esse esforgo
de integragdo em uma vertente politica re-
fletida num documento legal de diretrizes ¢
bases, abrangendo mais do que a educagdo
nacional. E claro que, nesta parte que sc
refere 2 infincia, € inevitdvel a conexio
direta. A questdo estd no capitulo do me-
nor, da famflia, da crianga, do adolescente e
do idoso, e também no capitulo da educa-
Gdo, no item que prevé o atendimento, em
creche ou pré-escolas, a criangas de zero a
seis anos. No chamado capftulo *Da Fami-
lia, da Cranga, do Adolescente ¢ do Ido-
s0”, as coisas se superpdem, mas, em ter-
mos mais amplos, abrangeria niio s6 o pro-
blema da educagio e o que estd no capftulo
do menor, mas também outros aspectos da
4rea social, como a saiide, a assisténcia, se-
guridade social. Af me pareceu...

O Professor Walter Garcia (interrom-
pendo) — S6 para explicar um pouco, Jorge,
um dos capftulos diz que os programas do
Ministério da Saude deverdo dar prioridade
aos programas de saide materno-infantil,
mas, a0 mesmo tempo, refere-se A priori-
dade do atendimento de zero a seis anos e a
uma série de outros dispositivos. No fim,
eles realmente se superpdem, embora todos
canalizem para um sentido de responsabili-
zagdo do Estado, na fixagio da politica. H4
uma tendéncia em todo o Brasil, alids, em
toda a Amérnica Latina, de concentrar re-
Cursos nas pontas, no Curso Superior € na
pré-escola, por razdes diversas, mas todas
elas muito repensdveis; no caso da pré-es-
cola, por razdes humanitérias que sao for-
temente aceitas e até estimuladas pelo Go-
verno e, no superior, pela sua prépria na-
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tureza: € um cnsino muito mais caro, por-
tanto, tem que demandar mais recursos.
Receio que, exatamente a partir daf, haja o
risco, agora muito concreto, de se esvaziar
completamente o ensino fundamental obri-
gatério. Quero saber como € que os cons-
tituintes vao resolver isso.

O Professor Jorge Hage — Vamos in-
terpretar o que for o sentimento da comu-
nidade, especialmente o da comunidade
educacional. Sobre esta questio dc inte-
grar, ou nao, numa lei s6, preferiria ouvir
mais, Nao refleti sobre cla o suficiente; es-
tou também para ouvir.

O Professer Jorge I'erreira da Silva -
Acrcdito que seja possivel a integragio
numa s6 lei. A primeira dificuldade cst4 ai,
mas o maior problema nio est4 na lei. Até
diria que poderiamos evitar algumas difi-
culdades ¢ desencontros na {ormulagio da
Constitui¢io, mas a dificuldade est4 depois,
no desenvolvimento da agao que vai se se-
guir a isso, porque os ministérios nao tém
nada a ver, em principio. No caso saldrio-
educagdo, por exemplo, o maior problema
cra com a Previdéncia Social, no repassar
doc dinheiro; havia uma apropriagao, pela
via da inflagao, sistemdtica do Ministério da
Previdéncia Social ~ esse ¢ um dos exem-
plos. Porém, sc colocarmos ao lado disso a
cultura, a saide, o trabalho, o desenvolvi-
mento urbano, cada um pensando em coisas
inteiramente diferentes... esse € o grande
problema do Estado brasileiro neste mo-
mento. Ndo ¢ s6 o de desarticulagio ¢ o da
inatividade; ¢ o da falta de um modelo
conjunto, e¢ ecsse modelo ¢ do Governo ¢
nao da lei. Quer dizer, o grande problema
que temos de saida € Governo. Nio € o
problema de mais legislagdo. Pelo amor de
Decus, nao prevejam mais nada nos termos
da lei, na Constitui¢io, que vai ser grande
demais. Paremos af e ser4 o suficiente.

O Professor Candido Gomes — Con-
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cordo com o Walter, no scntido de que
realmente, no Brasil, a polftica social est4
toda compartimentada ¢, dessa forma, ndo
funciona. pareccndo até concebida para nao
funcionar. Mas ndo sei se uma lei dnica
para todos csses setores nao scria exata-
mente uma mancira de matar a idéia. Eu me
lembro da histéria da LDB vigente, que le-
vou tantos anos para ser aprovada e tenho
certo receio com rclagdo a isso. Agora,
quanto a polftuca social integrada com uma
visdo abrangente ¢ que seja claborada para
funcionar, quanto a isso. ndo h4 divida,
mas nao acho que a lei seja indispensdvel
assim.

O Professor Osmar Fivero — Queria
retomar um ponto. Acho que hd sensibili-
dade suficiente, ¢ talvez um inicio de orga-
nizagdo, para sc comegar a sentir como €
que s¢ podena mudar a outra forma de fa-
zer politca. Claro que isso € diffcil... Como
¢ que o Estado pode vir a gerir a participa-
Gdo”? Isso me parecc importante. Queria
voltar também, aproveitando que estou
com o microfone, ao ponto do Candido,
com relagdo A vinculagao de recursos. Es-
tou concordando com vocé, Candido, pois a
tinica colsa que temos como prova histérica
¢ a de que a vinculagao foi um fato positi-
vo. A pesquisa do IPEA fica para mim re-
lativizada, porque, na verdade, o IPEA
nunca foi a favor da vinculagdo da Lei
Calmon. Na verdade, essa destinagao de re-
cursos que vocé apontou — da vinculagao
ter gerado recursos para o ensino superior
- ndo foi um problema muito explicito, ex-
presso na politica do Ministério da Educa-
¢ao. Desde a gestdo Maciel, quando se fez
um esfor¢o enorme para aumentar a arre-
cadagio do saldrio-educagdo, a fim de me-
lhor manter o ensino de 12 grau, houve
grandes gestoes para que o FINSOCIAL
passasse a subsidiar a merenda escolar e
grande quantidade dc bolsas de estudos,
que aumentaram, embora tenha diminufdo a
cota do saldrio-cducagao, nos Gitimos anos.
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Sempre foi dito pelo Ministério, claramen-
te, que a vinculagdo fomeceria os recursos
para o ensino superior e, acredita-se, para
as escolas federais, o Colégio Pedro II, a
rede federal de ensino. Nao sei se esta pes-
quisa que vocé leu confirma ou ndo estas
declaragdes de polfticos que a gente mais
ou menos viu expressas nesses Gltimos dois,
trés anos.

A Professora Silke Weber — Ainda um
pouco na linha do que Osmar falou, reto-
mando a questao do préprio Estado gerir
participagao, tenho a impressao de que os
princfpios — que o Jorge Hage lembrava —,
que estdo na Constituigdo, sdo de certa ma-
neira toda a sistematizagdo do 6bvio, pois
eles estdo sendo construfdos h4 decénios e
o grande problema que se coloca € exata-
mente o como fazer, ressurgindo, af, a
questao da participagdo. Tenho a impressao
de que no momento em que ndo mais se
perguntar o que ji se sabe, mas como ope-
racionalizar e a partir de que meios, talve:
se possa dar um passo a frente, seja atravé
de movimentos sociais, seja através do
préprios municfpios, das escolas, etc. Acho
que algumas experiéncias desse tipo estao
comegando a ser feitas no Pafs, o que talvez
seja uma pista. Ninguém vai perguntar a
escola o 6bvio, porque todo mundo sabe
que est4 faltando papel, l4pis, isso e aquilo,
mas o que é que se pode pensar em termos
de uma polftica educacional a nfvel de Es-
tado e — por que nao? — a nfvel de Pafs.

O Professor Jorge Ferreira da Silva —
Eu realmente teria que endossar as obser-
vagoes a respeito de participagao, tanto as
de Silke quanto as de Osmar; mas nio € f4-
cil fazer participagdo, sobretudo quando a
gente estd enfrentando um problema a nfvel
de milhoes de pessoas. Entretanto, € bom
termos esta consciéncia, nao s6 a nfvel de
pequenos grupos — o que ji € complicado —,
mas a nfvel de multiddes. Isto € da maior
complexidade. Temos, entdo, que ter esse
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objetivo; mas serd — voltando A minha per-
gunta — que o MEC estd em condigdes de
fazer isso? Tenho dividas, porém acho que
ele ndo pode ficar de fora.

A outra questdo refere-se 2 legislagio.
Acredito que politica se faz em véros ni-
veis; a lei € apenas um dos nfveis, nada mais
do que isso, e politica no Brasil sc faz
muito mais fora da lei do que através do
Congresso, sobretudo nos Gltimos tempos.
Agora uma outra observagdo: nio tenho
muita certeza de que me dei conta de tudo
o que o Candido estava dizendo a respeito
dos recursos da Emenda Calmon, em gran-
de parte, terem ido para as universidades.
Niao estou tao scguro € nao estou com os
dados atualizados. A minha impressao ¢ de
que nesse momento essa afirmagdo possa
talvez valer para a Unido, mas & preciso
lembrar que as fontes de recursos para a
educagdo sao multiplas ¢ nio ficam s6 no
nfvel da Unido. Realmente ndo sei quanto
dinheiro se pde em cducagdo neste Pais ¢,
acho, ninguém sabe. Esta ¢ que € a verdade.
E, em conseqiiéncia disso, ndo teria condi-
¢do de concluir, a nao ser delimitando. Nio
é s6 o problema das estatisticas. Tenho
duas teses: a positiva ¢ a negativa. A tese
positiva € a de que nés estamos tio preocu-
pados com educagio neste Pais, tio “inte-
ressados” em educacdo do povo brasileiro.
que todas as oportunidades que nos surgem
nés as utilizamos visando transform4-las
em recursos que podem, de alguma manei-
ra, canalizar para a educagio. Hipétesc ne-
gativa: criamos essa confusdo toda para,
através da educagio, darmos dinheiro para
uma porgao de coisas. Nao tenho condigoes
de dizer qual das duas € a mais verdadeira.
Talvez as duas o sejam. Em termos numéri-
cos € impossfvel responder isso no Brasil.
O que se fez com o sistema estatfstico bra-
sileiro num pafs decente derrubava o go-
verno.: Do ponto de vista estatistico, ndo
temos credibilidade nenhuma nessec mo-
mento. E assusto-me quando deixamos esse
processo continuar dessa maneira, porque
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hoje ndo s¢ manipulam apenas fndices de
saldrio, fundo de garantia; hoje se manipula
tudo. O IBGE ¢ um conjunto de pessoas da
maior qualificagfio, mas € uma pena que te-
nha acontecido isso. Nio sabemos de fato a
quantas anda a situagdo do Pais. Entdo,
neste sentido, teria ddvidas; ndo assinaria
um laudo, no caso da conclusio do Candi-
do, a ndo ser quc eu delimitassc para a
Unido. Para a Unido acho que d4 mais ou
menos para dizer, mas nos outros casos...
Naio entendi tudo...

O Professor Candido Gomes - Res-
pondendo i pergunta do Osmar, gostaria de
lembrar que me refen claramente as des-
pesas da Unido na fungido educagio e cul-
tura, considerando os programas de ensino
de I¥ grau, 2¢ grau ¢ superior. Quero repe-
tir aqui o guce disse: levando em conta estes
trés programas, a proporgio de verbas ca-
nalizadas para o cnsino superior entre 1983
¢ 1986 reduziu-se de cerca de dois tergos
para aproximadamente a metade. Se toma-
mos apenas as despesas do MEC ¢ os mes-
mos trés programas, a fata dedicada ao
ensino supcerior ¢ muito maior ¢ vem cres-
cendo. Isto se explica porque cabe a estc
Ministério sustentar a rede federal de ensi-
no supcrior ¢ porque foi conccdido au-
mento de saldnos aos professores e funcio-
ndrios destas instituigoes. A clevagdo sala-
rial, diga-se de passagem. toi razodvel, em-
bora nado chegue a ser brilhante. Todavia, a
Unido tem o dever constitucional, num pafs
caracterizado por grandes disparidades re-
gionais, de assistir técnica ¢ financeira-
mente os estados ¢ o Distrito Federal. Nisto
cla vem fraquejando continuamente. Sem a
merenda escolar, 0s recursos para o ensino
de 19 grau diminuem para cerca de 10% do
total dos trés programas citados. Tomando-
s¢ o orgamento da Unido para 1988, cons-
tatamos (ue 0S recursos previstos para a
universidade federal mais aquinhoada cor-
respondem ao triplo das verbas destinadas 3
educagao pré-escolar em todo o Pafs, ao
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séxtuplo dos recursos alocados a educagdo
especial ¢ a um tergo dos reservados ao en-
sino fundamental (exclufda a merenda es-
colar).

Os recursos da merenda e do Programa
do Livro Didético provém do FINSO-
CIAL, nio correspondendo, assim, 2
Emenda Calmon. Deste modo, as verbas
oriundas da receita de impostos, com efei-
to, t&m beneficiado o ensino superior. Além
disto, fica claro que a vinculagdo de recur-
sos é muito importante, mas nio € por si s6
suficiente para garantir a manutengdo e
desenvolvimento do ensino. Quando en-
contramos nimeros tao contrastantes, per-
cebe-se que algo ndo vai bem: a voz do en-
sino superior ecoa muito mais que a dos
interessados no ensino de 12 grau. Eviden-
temente, ndo se deseja, com isto, que a uni-
versidade continue a atravessar dificulda-
des ou que seja destruida, por malévola
conveniéncia, para evitar seu papel critico.
Porém, os recursos devem ser administra-
no deve favorecer, qualquer que seja o nf-
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dos com a maior competéncia, € seu retor-
vel de ensino, a grande massa de desprivi-
legiados.

Quanto ao relatério do IPEA, conferi
seus dados e cdlculos, verificando sua cor-
regao. Ndo encontrei no mesmo nenhum
viés contra a vinculagdo de recursos.

ENCERRAMENTO
Palavras finais do Professor Walter
Garcia

Agradecemos a exposicdo do Deputado
Jorge Hage Sobrinho e a contribui¢io dos
debatedores, Professor Candido Alberto
Gomes e Professor Jorge Ferreira da Silva,
assim como a presenga € a participagdo dos
técnicos do MEC e de outros 6érgéos, con-
victos de que este debate representa uma
colaboragao valiosa para o encaminha-
mento das solugoes educacionais que o
momento exige. Muito obrigado a todos.
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NOTAS DE PESQUISA

Subsidios ao pensamento e a acdo com vista a uma
nova politica para cs cursos de formacéao de
professores a nivel de 2° grau

Pesquisadores: Maria Helena da Silva Paes Faria (coordenadora), F4tima
Cunha Ferreira Pinto, Tarcila Oliveira Aguiar e Dilza Gozendev Crespo
Institui¢ao: Universidade Federal Fluminense (UFF)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Elementos introdutérios

Partindo-se da crise do Curso Normal e
da preocupagio que os educadores em ge-
ral, e a Universidade em especial, devem
ter em revitalizar tal curso, procurar-se-4
analisar aspectos do processo de qualifica-
¢do ao magistério das primeiras séries do 12
grau, principalmente em escolas piblicas,
do tipo dos Institutos de Educagao.

Inicialmente, propGem-se 3s pesquisa-
doras estudar as propostas formais e con-
frontd-las com a prética pedagégica. Em
seguida, serd analisada a relagdo entre teo-
ria e prética e a forma de contetdo, obser-
vando o planejamento curricular e os pro-
gramas das disciplinas de formagio espe-
cial, ou seja: Fundamentos da Educagio,
Estrutura e Funcionamento do Ensino, Di-
ddtica e Prética de Ensino e/ou Estdgio Su-
pervisionado. Optou-se por essas discipli-
nas por considerar que estejam mais espe-
cificamente ligadas 2 agdo pedagégica do
professor, como também das pesquisado-
ras.

Algumas questdes serao norteadoras das
preocupagbes fundamentais das pesquisa-
doras:

— Que efeitos (especialmente quanto 2 re-
lagdo entre teoria e prdtica e forma e
conteddo) teve a Lei n? 5.692/71 sobre o
Curso Normal, transformando-o em uma
habilitagdo de 2¢ grau, equivalente as
demais, sem feigoes préprias?
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— Que elementos da prética pedagégica dos
cursos de formagao de professores, de
acordo com suas condigdes reais, podem
contribuir para a melhoria do ensino de
12 grau?

— Que procedimentos podem estabelecer,
no Curso Normal, uma relagao concreta
entre teoria e prética e entre forma e
contetido, quanto ao plano curricular e,
particularmente, quanto aos programas
de formagao especial? |

— Que polftica, dirigida ao interesse coleti-
vo, pode apotar ligagdes reais e necesséa-
rias entre estrutura e funcionamento do
ensino, entre organizagao curricular e
contetddos programéticos, entre métodos
did4ticos e formas de avaliagao, articu-
lando todos esses elementos & formagao
do professor que a sociedade democréti-
ca pressupde?

A histéria do Instituto de Educagdo Is-
mael Coutinho, em Niter6i, RJ, € parte da
histéria da formagdo de professores prim4-
rios no Brasil. Nela se configuram os pro-
blemas, especialmente quando & pouca
consideragdo a questdes essenciais dos
cursos de formagao do educador, como as
relagGes teoria-prdtica, forma e contetido
no cotidiano escolar, que alcangaram a pré-
pria dimensao do papel social e histérico do
magistério.

Nessa linha de argumentagdo, foram as
pesquisadoras buscar no Instituto de Edu-
cagao Isaias Alves, em Salvador, BA, e no
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Instituto de Educagio do Paran4, em Curi-
tiba, PR, subsfdios para fortalecer sua te-
mética inicial. Partiam do principio de que
os “Institutos de Educagdo™ foram criados
como escolas privilegiadas de formagio do
professor e que a escolha de trés p6los de
interesse enriqueceriam a pesquisa por re-
tratarem recalidades diversificadas ¢ pode-
riam validar, ainda que de forma acanhada,
a formagao do professor primdrio no Bra-
sil.

Esta pesquisa estd se desenvolvendo na
linha qualitativa, sendo um estudo dc caso
em cada Instituto de Educagdo (Niter6i.
Salvador e Curitiba) que permita a compre-
ensao e discussdo da realidade e de alterna-
tivas para o Curso Normal nos cstados do
Rio de Janciro, Parand ¢ Bahia.

Os dados essenciais da pesquisa estao
sendo coletados através de instrumentos
como: Ficha de Observagao da Prética Pe-
dagégica em Sala de Aula, Ficha de Obser-
vagdo de Reunido de Professores, Ficha de
Observagao de Conselho de Classe, Ficha
de Observagao da Escola, Roteiro de En-
Tevista com os dirigentes, Roteiro de En-

revista com professores ¢ Roteiro de En-
revista com alunos.

Pretende-se que seja possivel realizar-se
uma triangulagdo dos dados entrevistando
um professor, observando sua préitica pc-
dag6gica ecm sala de aula ¢ entrevistando
alunos da turma observada. Estes dados
serdo também checados com a entrevista
dos dirigentes, os fatos observados nos
conselhos de classe, reuniao de professores
¢ na prética informal das atividades da es-
cola como um todo.

Para a andlise dos dados scrd usada
preferencialmente a metodologia de andlise
de contetido, elaborando-se um sistema de
categorias de acordo com a proposta dialé-
tica do trabalho. Pretende-se estabelecer,
definitivamente, as categorias apés toda a
coleta dos dados. A princfpio, acreditamos
que dentre elas devem estar inclufdas:

— arelagdo teoria-prética
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— arelagdo forma-contetdo
— arelagao entre o formal ¢ o real
~ aquahdade do ensino

Para facilitar a andlise, construiu-se,
para uso experimental, uma pré-matriz de
andlise em relagao As observagoes:

Os resultados serdo discutidos com os
alunos ¢ professores dos diferentes insti-
tutos de educagio. conligurando um pro-
cesso dc intervengdo na solug¢do dos pro-
blemas ¢ procura de novas altecrnativas.

Resultados

Os resultados que temos sdo parciais,
cm virtude da pesquisa estar em andamento
¢ na fase de andlise dos dados. propria-
mente dita.

Estes resultados referem-se & tase ex-
ploratéria. onde foram estabelecidos os
contatos inicials com os institutos de cdu-
cagilo, objetos da pesquisa, localizados os
informantes ¢ as fontes de dados necessé-
ros ao cstudo.

Como resultado desta fasc, chegou-se a
uma caracterizagao das escolas que foi
construida a partir de visitas dos pesquisa-
dores ¢ auxiliares de pesquisa as diferentes
escolas. onde foram feitas cntrevistas pre-
liminares.

1. Instituto Central de Educagao Isaias Al-
ves (ICEITA), Salvador/BA

EEscola tundada e¢m 1836, dc grande
porte, abrigando em 1987 mais de 10.000
alunos, sendo quase 5.000 no Curso de
Formagdo de Professores. Apresenta uma
estrutura ffsica precéria, podendo-se desta-
car as seguintes necessidades:

— entrosamento entre os vdrios graus e
segmentos de ensino:

— promogao da educagdo integral dos estu-
dantes, atendendo aos varios aspectos de
sua personalidade;

— maior relacionamento com a camunidade
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¢ valorizagdo do papel das liderangas

comunit4rias;

— valorizagao do magistério, através de:
® realizagdo de concurso pfiblico para

ingresso, uma vez que desde 1982 os
professores sdo contratados por indi-
cagao,

® melhores saldrios, pois os atuais sio
dos mais baixos do Brasil;

@ implantagdo de um plano de carreira,
corrigindo a situagdo hodierna de
“contratados” e “recibados’;

o melhor qualificagdo profissional (reci-
clagem, treinamento, etc.).

— melhoria qualitativa do curso para aten-
der uma clientela proveniente de um
bairro que se proletarizou, sendo o
Curso de Formagdo de Professores a l-
tima opgdo dos alunos.

A atual diregdo geral do Instituto Cen-
tral de Educagdo Isafas Alves, elaborou um
projeto de trabalho para defini¢do do Plano
Global da Escola, representando um fazer
pedagégico da maior importincia no senti-
do em que procura estimular, dentro do es-
pago educacional, qualidades embasadas em
métodos democraticos visando sobretudo a
conscientizagdo e a livre criagao de educa-
dores e educandos.

2. Instituto de Educagio do Paran4,
Curitiba/PR

Surgiu em 1876, sendo considerado de
médio porte, uma vez que acolheu em 1987
mais de 2.000 alunos, sendo quase 1.000
na habilitagio de magistério.

Dos aspectos observados, destacou-se
sobremaneira a questdo curricular. O plano
curricular da escola estd defasado. Assim,
foi elaborada uma nova proposta que, entre
outras modificagdes, dilata a duragdo do
curso para quatro anos e acrescenta algumas
disciplinas. Apresentada 3 Secretaria de
Educagao do Estado (SEED), tal proposta
foi, porém, a princfpio, indeferida em face
da polémica questdo curricular do curso
embutida no projeto “Magistério em nova
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dimensio”, da SEED. A proposta curricu-
lar deste projeto caracterizou-se pela filo-
sofia reconstrutivista, propondo a formagao
do aluno como agente de mudangas, trans-
formador da sociedade. As escolas que
oferecem Curso de Magistério no Estado
do Parani foram agrupadas em P6los. As
sugestoes de alguns p6los ndo foram aceitas
pela SEED, ndo tendo a proposta final re-
presentado avango considerdvel e frustado
expectativas.

Paralelamente, o Conselho Estadual de
Educagao do Paran4 (CEE) realizava estu-
dos preliminares para definicdo de novas
diretrizes para a Habilitagdo Magistério,
propondo um curso desenvolvido em qua-
tro anos, com caracteristicas mais avanga-
das; porém, diantc de posigoes divergentes
entre a SEED e o CEE, esses estudos fo-
ram interrompidos e vetada, em 1986, a
proposta da SEED. Quando tal veto acon-
teceu a proposta j4 havia sido implantada
em todo o Estado.

Configurou-se, ent2o, uma situagao es-
pecial, quando o CEE viu-se compelido a
aprovar, em regime de urgéncia, uma pro-
posta conciliatéria, o que gerou, nas escolas
que oferecem o curso, a seguinte situago:
a terceira série, que ingressou em 1985, se-
gue o plano curricular até entdo vigente,
objeto de muitas criticas; as turmas que in-
gressaram em 1986 seguem a proposta im-
plantada pela SEED, fruto do projeto
“Magistério em nova dimensdo”; por fim,
os alunos que iniciaram o curso em 1987
seguem a proposta conciliatéria do CEE.

O Instituto de Educagdo do Parand
contesta a proposta da SEED e estd aguar-
dando possfvel aprovagdo de sua proposta
em decorréncia das mudangas politicas
ocorridas.

3. Instituto de Educagio Prof. Ismael Cou-
tinho (IEPIC), Niter6/RJ

A caracterizagao desta escola tornou-se
bastante diffcil devido a um prolongado
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perfodo de greve dos professores do Estado
do Rio de Janeiro e a época de eleigdo para
a Diregao Geral

O IEPIC surge como a primeira Escola
Normal do Pafs (1835) e € considerado uma
escola de grande porte, tendo sob sua res-
ponsabilidade quase 4.000 alunos, sendo
quase mil do curso de Magistério.

Nos dltimos anos, cste Instituto tem so-
frido um fndice de evasdo de 6 a 10% e
uma repeténcia de aproximadamente 50%
na passagem do 12 para o 2¢ ano da Habi-
litagao Magistério, o que vem demonstrar a
necessidade de uma andlise mais criteriosa
do seu currfculo, bem como de sua clientela
e prética pedagégica.

Em final de outubro de 1987, houve a
polarizagdo da escola em tormo da discussao
de um documento-proposta da Secretaria
de Estado de Educagdo que sugere altera-
goes substanciais nos Cursos de Formagio
de Professores, estando em fase de consoli-
dagdo das sugestées apresentadas.

Limitagoes

As préprias limitagdes do tipo de pes-
quisa escolhida fizeram com que nos deti-
véssemos em apenas trés Estados de re-

gides diferentes. Uma das maiores dificul-
dades do estudo decorre da defasagem en-
tre o financiamento do projeto e os gastos
reais, uma vez que o mesmo foi planejado
em 1986, em plena vigéncia do Plano Cru-
zado I, havendo, apés fevereiro de 1987,
uma vertiginosa subida de todos os pregos e
conseqilente impossibilidade de desenvol-
ver-sc a pesquisa como sc¢ csperava, uma
vez que o nimero de viagens a Curitibae a
Salvador teve que ser reduzida ao mfnimo
mdispenséavel.

No que se refere, mais especificamente,
aos participantes, tivemos que restringir o
nimero de institutos de educagio para um
por Estado, principalmente porque a maior
parte da coleta de dados estd sendo feita
pelas mestrandas que atuam em Curitiba e
Salvador, sob a orientagio ¢ supervisio dos
pesquisadores que terdo uma agdo mais in-
tensiva no Instituto de Educagio de Nite-
réi.

Nio se pretende fazer generalizagoes.
Estas sio naturalfsticas como € préprio do
método dc estudo de caso. Procurar-se-4
descobrir dados convergentes ou diver-
gentes, no sentido dec propor politicas de
agao.

A seletividade escolar em suas relacdes com o modo
de produc¢éo capitalista -—— um estudo das relacdes
sociais no interior da escola a partir da avaliacéo

Pesquisadores: Urbano de Almeida (coordenador), Célia Schmidt de Almeida, Julieta Di-

vina C. Teixeira S4 ¢ Nilza Oliveira Teixeira

Institui¢ao: Centro de Letras e Ciéncias Humanas da UEMT

Fonte financiadora: INEP/MEC

Problema, amostragem e metodologia

A questao bidsica do presente estudo € a
relagdo entre seletividade escolar e scletivi-
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dade no modo de produgido capitalista, a
partir da avaliag@o escolar.

Elegeu-se, como ponto dc partida, a

avaliagdo escolar por ser ela um momento
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“aparcntemente’ decisivo na trajetéria es-
colar do aluno. A avaliagao, no entanto, é
considerada ndo como determinante causal
da scletividade escolar, mas como expres-
sao dela em sua relagdo com o préprio mo-
do de produgiio. A apreensio dessa relagao
cncaminha o atendimento de que o fend-
meno da seletividade escolar, enquanto fa-
tor que concorre para o processo de ma-
nutengao das relagoes sociais, se processa
no movimento social real. Assim, a seletivi-
dade escolar ndo estd sendo analisada,
prionitariamente, em sua relagio com os
componentes internos do processo de ensi-
no. A avaliagio possui, antes de tudo, uma
dimensdo s6cio-politica, na medida em que
também cla € referida A totalidade social. O
que fundamentalmente se problematiza néo
sa0, pois, as formas técnico-pedag6gicas de
realizar a avaliagdo, mas o seu sentido polf-
tico e técnico no processo das relagdes so-
ciais de produgio.

A partir da andlise dessa dimensio téc-
nica ¢ politica da avaliagdo, procura-se
aprofundar o estudo da determinagdo sele-
tiva das relagdes sociais de produgdo en-
quanto relacionadas com os elementos bési-
cos do processo educativo: estrutura de po-
der e relagoes de trabalho na escola, ritual
pedagégico ¢ material did4tico — contetdos,
métodos ¢ valores —, mediando contradito-
riamente intcresses de classe.

A mediagdo e a contradigao sdo assu-
midas, neste estudo, como categorias cen-
trais de anilise, que tém sua expressio na
totalidade social. Através delas procura-se
compreender a forma histérica como as
relagdes sociais articulam, no interior da
escola, o discurso e a agdo pedagégica com
a totalidade social.

A pesquisa se desenvolve em duas es-
colas da rede municipal de ensino de Cuia-
b4, que atendem a 150 ¢ 1.350 alunos, res-
pectivamente. Ambas situam-se em bairros
periféricos da capital com caracterfsticas
estruturais semelhantes, tendo, porém, as-
pectos  conjunturais  peculiares, como
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questdes fundiérias, nfvel organizacional da
populagdo e valores culturais, entre outros.

A natureza e as caracterfsticas do tra-
balho pressupunham um delineamento me-
todolégico que permitisse conhecer e
aprender a forma de organizagdo dessas
duas escolas em sua relagdo com o movi-
mento social mais amplo ¢ a interagdo das
miltiplas determinagdes nela presentes.
Assim, uma metodologia de pesquisa parti-
cipante possibilitaria identificar methor o
sentido da prética educativa, partindo do
movimento préprio da escola. Por isso,
certa convivéncia entre os agentes da pes-
quisa e os profissionais da escola constitui-
se no encaminhamento metodol6gico bési-
co, nesta fase da pesquisa. Essa convivéncia
consistiu em sucessivas visitas 2s escolas
para ouvir, ver e observar o cotidiano da
agao escolar, conversar com a equipe da
administragdo e com os professores, 0 que
viabilizou o afloramento de um “univers
de preocupagdes” presentes na escola.

A andlise preliminar desse quadro d
nformagdes levou ao desvelamento de
questdes consideradas essenciais no pro-
cesso da avaliagao, em seu sentido polftico
e técnico no contexto das relagdes sociais,
oferecendo subsidios que encaminharam as
hip6teses de trabalho da segunda fase da

pesquisa.

Resultados preliminares

O projeto de pesquisa pressupunha que
a avaliagao do ensino constituisse um me-
canismo eficaz de selegdo escolar. No en-
tanto, os dados preliminares analisados in-
dicam que a organizagao escolar, no seu
conjunto, € ta0 eficaz no processo da sele-
tividade que dispensaria mecanismos mais
especfficos para tal.

A “apuragio do rendimento” ou “‘o pro-
cesso classificatério com vistas 2 promogdo
ou retengdo” € determinado por toda uma
dindmica de ensino que resulta da interme-
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diagdo de diferentes elementos, como per-
cepgdo que o professor tem dc scus alunos,
encaminhamentos do e¢nsino pclo contetddo
e pelas formas de trabalho, rclacionamento
entre os profissionais envolvidos no cnsino,
disponibilidade de tempo ¢ de material para
o ensino, interagio com a comunidade —
elementos que, por sua vez, assumem ca-
racterfsticas peculiares em cada unidade cs-
colar. Para a diferenciagio dessa dindmica
organizacional em cada uma das escolas
estudadas, poderao estar concorrendo. en-
tre outros fatores, as dimensoes fisicas de
ambas e a forma de interagio com a comu-
nidade do bairro, que criam mediagoes ¢
complexidades diferentes.

A andlisc de conjuntura de ambas as es-
colas evidenciam que. embora a interagio
com o bairro, a consciéncia politica ¢ o
preparo dos profissionais da escola possam
constituir-se em fatores favordveis para
uma reorientagao polftica ¢ técnica do tra-
balho escolar, contudo, esses determinantes
interagem com outros de ordem conjuntu-
ral e estrutural que resultam de politica de
30 definida em outras instincias de po-
ler.

Percebe-se, na realidade concreta das
duas escolas, as consequéncias das injun-
goes politicas ¢ da falta de clarcza, por
parte da Secretaria Municipal de Educacio
(SMEC), nos encaminhamentos de agao a
nfvel concreto de cada escola. Esse quadro
se compde com o atual momento polftico
brasileiro, em que o discurso governamen-
tal se auto-define na diregao do social, mas
as agoes sécio-politicas ¢ econdmicas nao
s6 carregam as contradigocs inscritas nas
relagdes sociais de produgio como sdo pro-
vocadoras de sua agudizagao.

As mudangas na educagdo, como em
outros setores sociais, sao apenas ensaiadas.
Também as medidas educacionais que, pelo
discurso, tém como alvo a classe trabalha-
dora, carregam as contradigdes postas no
movimento social e revelam-se agudizado-
ras dessas contradigbes. Os avangos, em
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termos dec descentraliza¢gio do poder na
educagao — deixar que a escola decida scu
encaminhamento dc¢ ensino, responsabiliz4-
la pela condugae de todo o processo, inclu-
sive da sua manutengdo material —, estio
relacionados a tomadas de decisdo funda-
mentais centralizadoras, nio apenas da
parte da SMEC, como também de outras
instincias de decisio governamental com
quem inlerage. Essas tomadas de decisio
incluem a existéncia material das escolas,
lotagio dec professores, uestdo salanal,
precaricdade dos meios de transporte cole-
tivo. destinacao de verbas para a escola.

Uma andlisc apenas fenoménica das es-
colas cstudadas podernia levar A conclusdo
de que scu poder de decisao ¢ sua autono-
mia seriam reais. De fato. nido hd controle
sobre o contetido ministrado ¢ nem sobre a
acao da escola no seu conjunto. Contudo,
contraditoriamente, nessa delegagio de po-
der ¢ autonomia, via politica de descentrali-
zagio, se manitesta um controle efetivo so-
bre o conjunto do scu sistema de ensino,
porquanto as dccisoes sobre as condigoes
de trabalho ¢ a existéncia [isica e matenal
das escolas limitam efetuvamente a sua
agio.

A cstrutura de poder, nas cscolas estu-
dadas, parece, portanto, ser uma das cate-
gonas mais abrangentes, ¢, a0 mesmo tem-
po. de maior poder revelador dos himites na
acdo cducativa da escola. No entanto, em
sua objetivagido, pode polarizar difcrentes
interesses de classe. Fssa estrutura, em sua
esséncia enraizada nas relagdes sociais de
produgio, perpassa todos os clementos
componentes da cscola — as relagoes de tra-
balho, a polftica ou o projeto educativo da
escola, o matenal diddtico ¢, fundamental-
mente, o ritual pedagégico, caso por ele se
entenda toda a dindmica de organizagao e
desenvolvimento do processo de ensino.
Assim, a hip6tese de trabalho, no prosse-
guimento da pesquisa nas duas escolas, se
encaminha na diregao do desvendamento da
relagdo entre a estrutura de poder e 0s ou-
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tros efementos no processo cducativo, ob-
jetivando a compreensao das determinagoes
mituas das diferentes injungbes polfticas

(externas e internas) no interior da escola e
como incidem sobre a seletividade escolar.

Ca Faculdade Nacional de Filosofia a Faculdade de
Educacio: resqgate de uma hisiodria

Pesquisadores: Maria de Lourdes de Albuquerque F4vero (coordenadora), Liicia Maria
Siano, Mana Eloisa Guimaries, Jodo Eudes R. Pinheiro, B4rbara Gil Guedes e Ana Liicia

IFernandes

Instituigao: Faculdade de Educagio da UFRJ

Fonte financiadora: CNPq

A pesquisa tem por objetivo investigar
como foi instituida a Faculdade Nacional de
Filosofia (FNFi) da Universidade do Brasil
em 1939 ¢ seus desdobramentos, até chegar
A Faculdade de Educagdo, em 1968.

Niao se trata dc uma histéna factual, ou
de um levantamento detalhado dos aspectos
histérico-legais referentes a essa institui-
c¢ao. O intento ¢ aprofundar o conheci-
mento dos aspectos macroestruturais da so-
ciedade brasileira e dos fenémenos polfticos
e ideolSgicos que contribuiram para o sur-
gmento dessa Facudade no Estado Novo, e
seus posteriores desdobramentos. No de-
correr do trabalho de investigagao, procu-
rar-se-4 pensar essa instituigao, entender
os caminhos ¢ descaminhos por ela vividos
durante quasc trés décadas. Nao se quer
apenas chegar A apropriago de certos da-
dos a respeito do FNFi; ndo € simplesmente
fazer um discurso sobre. Mais do que isso,
€ tentar penetrar no discurso da Faculdade
Nacional nesse perfodo, deixando que ela
fale por si, através de sua produgao, de seus
projetos de cursos, suas crises, seus antigos
professores, alunos e funcion4rios.

Duas razdes desencadearam essa pes-
quisa. A primeira consiste na preparagéo.de
subsfdios para um semindrio comemorativo
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do cingiientendrio da Faculdade Nacional
de Filosofia, em 1989. Deve-se reconhecer
que, apesar de seu envelhecimento e mesm:
desaparecimento precoce, ela teve um papt
marcante na histéria do ensino superic
brasileiro, a partir do Estado Novo, pois for
institufda como padrdo para outras unida-
des congéneres. A despeito das marcas do
autoritarismo e influéncia das velhas es-
truturas, a FNFi muito contribuiu para que
a pesquisa e o ensino se tornasse uma reali-
dade nas 4reas bésicas do conhecimento. A
comemoragdo do cingiientendrio da sua
fundagdo apresenta-se, portanto, como
ocasido propicia para se analisar os cami-
nhos e descaminhos dessa instituigdo. A se-
gunda razio diz respeito 2 escassez de es-
tudos referentes 3 Faculdade Nacional de
Filosofia e 2 inexisténcia de pesquisas des-
tinadas a resgatar sua meméria.

O recorte que se fez no tempo (1939 a
1968) justifica-se porque foi em 1939,
através do Decreto-lei n? 1.190, de 4 de
abril daquele ano, que a FNFi foi criada.
Instalada em pleno Estado Novo, essa uni-
dade encontrou em sua trajetéria grandes
barreiras e dificuldades, muitas delas insu-
peréveis, chegando s vezes a comprometer
sua finalidade. Em 1968, a FNFi foi rees-
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truturada, a partir das determinagdes conti-
das no Decreto-lei n? 53, de 18 de novem-
bro de 1966, que fixou princfpios ¢ normas
de organizagdo para as universidades fe-
derais, no Decreto-lei n? 252, de 28 de fe-
vereiro de 1967, que estabeleceu normas
complementares ao decreto anterior, € na
Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968.
Desmembrou-se entdo em diferentes insti-
tutos dedicados 2 pesquisa € a0 ensino — nas
vérias 4reas do saber — e na Faculdade de
Educagao.

As questdes de método, por sua especi-
ficidade, tém sempre um lugar central. Em
se tratando de uma pesquisa histérica, no
caso, aplicada 3 educagdo, o método deve
ter como desafio extrair de uma determina-
da época do curso da histéria o porqué
dessa instituigdo, bem como ajudar a apre-
ender quais as diferentes forgas e pessoas
que contribufram para a criago e implanta-
¢ao da FNFi em determinado momento
aistérico.

Para atingir o objetivo proposto, esta
nvestigag@o estd sendo desenvolvida em
quatro etapas:

Na primeira (janeiro a agosto/87),
fez-se o levantamento da documentagio
referente ao tema em estudo, optando-se,
num primeiro momento, por trabalhar com
periédicos de educagdo ou de 4reas afins.
Selecionaram-se 11 diferentes revistas es-
pecializadas de onde foram escolhidos 302
textos, agrupados por temas e subtemas.
Tentou-se, também, fazer uma incursio
sobre algumas questdes tedrico-metodol6-
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gicas. Entre elas, privilegiou-se a questao
do método e a construgao do conhecimen-
to. Esses estudos estgo sendo retomados
e serdo aprofundados durante todo o de-
senvolvimento do projeto.

Na segunda etapa, iniciada em setem-
bro/87 e prevista até janeiro/88, serd feita a
leitura e andlise da documentagao a respeito
da FNFi ou por ela produzida. Tem-se tra-
balhado sobretudo com o arquivo Nacional
de Filosofia, em processo de organizagio, e
com os arquivos da época do Ministro
Gustavo Capanema, de Lourengo Filho e
Anfsio Teixeira — estes Gltimos ex-profes-
sores da FNFi —, que sc cncontram no
Centro de Pesquisa e Documentagio de
Histéria Contempordnea do Brasil
(CPDOC/FGV). Nesta etapa, iniciar-se-3o
as cntrevistas com pcssoas que tiveram al-
guma participagao cfetiva nessa instituigdo.

Na terceira (fevereiro a julho/88), as
entrevistas  serdo completadas ¢ procu-
rar-se-4 aprofundar as principais questdes
tedricas levantadas a partir da leitura dos
textos, dos documentos ¢ das entrevistas
rcalizadas durante a pesquisa. Trabalhar-
se-4, também, na explicitagio dos conceitos
que constituirdo o referencial teérico-me-
todolégico.

Na quarta ¢ dltima etapa (agosto a de-
zembro/88), retomar-se-ao os pontos sig-
nificativos das trés primeiras, com vista a
uma sfntese final sobre como se concreti-
zou historicamente a Faculdade Nacional
de Filosofia, dentro do sistema de ensino
superior no Pafs, em face das necessidades
da sociedade brasileira.
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A experiéncia na escola e na familia: coeréncia

ou contradicao?

Pcsq.uis_u(_lores: _Vera Regina Pires Moraes (coordenadora) e Margot Bertoluci Ott
Instituigao: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Fonte financiadora: INEP/MEC

Através dessa pesquisa, busca-se “esta-
belecer as possiveis relagoes de semelhanga
¢ contradigio que existem entre o que a
crianga faz na escola e em casa” envolven-
do observagdo participante de criangas de
42 série do 12 grau, de classes dirigentes e
dirigidas, em suas casas e escolas, e o cor-
respondente registro descritivo.

A tarefa “coleta de dados™ constituiu o
eixo central desta ctapa do desenvolvi-
mento do projeto de pesquisa, envolvendo,
entre coordenadores do projeto, alunos de
graduagdo e pés-graduagdo, cinco pesqui-
sadores.

O propésito presente na atividade desses
pesquisadores foi, como reitera o objetivo
do projeto, cstudar o tipo de atividade que
as criangas desenvolvem na escola ¢ em
casa, para tanto, os pesquisadores, apés
contato com as escolas envolvidas no proeto
~ contato este pormenorizado no primeiro
relatério remetido ao INEP —, passaram
a freqientar a sala de aula e a casa das
criangas selecionadas, permanecendo em
sua companhia, por, pelo menos, uma hora
em cada encontro.

A selegdo das escolas foi feita segundo
os seguintes critérios: o nivel s6cio-econd-
mico da populagdo atendida — a classe so-
cial — e a receptividade em relagdo ao pro-
jeto. Deste modo, trés escolas envolveram-
se no projeto: uma que atende a criangas de
classe dirigente e duas que atendem a
criangas de classe dirigida.

A relagdo estabelecida com as criangas e
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suas famflias foi mediada pelas escolas, o
que garantiu tanto a participagdo das esco-
las na execugao desta etapa do projeto, como a
anuéncia, por parte das famflias, em relagio
3 participagdo na modalidade de prestagdo
de informagdes e recepgao em suas casas.

Assim, oito criangas foram observadas,
totalizando 31 observagdes feitas. Destas
criangas, quatro pertenciam 2 classe diri-
gente e outras quatro 2 classe dirigida.

A observagdo obedeceu aos princfpic
da pesquisa participante, uma vez que tani
a dimensdo coletiva de construgdo do co
nhecimento sobre a realidade da escola e da
famflia foi buscada, quanto o objetivo de
tornar o projeto um processo educativo
visando 2 transformagao.

As observagoes foram registradas da
forma a mais completa possfvel. Foram re-
digidas todas as conversas encetadas com a
crianga, sua famflia e os elementos da es-
cola, bem como todos os fatos presencia-
dos, gerando o material que atualmente estd
sendo analisado.

As informagdes estao sendo exploradas
tendo como referéncia a teoria da estrutura
de Guilford, analisando-as em relagido ao
contetdido das operagdes e seus respectivos
produtos mentais.

Além disso, o estudo inclui uma anflise
das dimensdes ideol6gicas presentes nas
situagdes e mensagens registradas, da vida,
da escola e da famflia.

O material que estd sendo analisado
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permite inferir a dificuldade da escola em
rever-se, em analisar sua agdo, ¢ a inexis-
téncia de reflexdo anterior sobre a con-
gruéncia ou nao da dupla experiéncia da
crianga na escola e na famflia.

Estd se evidenciando, também, a des-
consideragdo dos valores dos diferentes
grupos culturais e os diferentes tipos de
interagio social estabelecida na sala de aula.
Isto foi facilmente identificado na pratica
pedagégica destinada as classes dirigidas,
em que O processo ensino-aprendizagem
repousa sobre dois aspectos fundamentais:
o controle do comportamento, tanto na
forma de manejo quanto na forma de des-
prestigio, e a impessoalidade do conteido
pedagégico, que apela com muita insistén-
cia para a memorizagao, desenvolvendo-se
numa perspectiva de ensino fragmentado.

Outra constatagio verificada na investi-
gacdo refere-se ao fato de os pais e as
criangas, especialmente as de classe dirigi-
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da, nio mencionarem reflexdo anterior so-
bre a experiéncia vivenciada na escola e no
lar, quanto 2 sua semelhanga ou desseme-
lhanga, embora, no ato da discussio, emi-
tissemn consideragoes bastante realistas so-
bre esta dupla experiéncia. Uma hipStese
formulada ¢ a de que o projeto representa
uma espécie de ‘“‘brecha” para os pais da
classe dirigida, na reflexdo sobre o papel da
escola na vida de seus fithos, ascendendo ao
nivel do questionamento. Ali4s, este € outro
fato que chama a atengdo: a escola ndo &
alvo de questionamento por parte destes
pais, e os problemas porventura apresenta-
dos por scus filhos nao sdo atribufdos a
possfvel inadequagio desta escola a sua
realidade, ¢ sim, na melhor das hip6teses, o
contrério, ou seja, ¢ a sua rcalidade a ina-
dequada a escola. Assim, confirma-se a
perspectiva ideolégica de que a realidade
deve servir A escola e nio a escola 2 reali-
dade.
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RESENHAS CRITICAS

FARIAS, Victor. Heidegger et le nazisme. Lagrasse, Verdier, 1987. 336p.

Era de se pensar que a questao da mili-
tancia nazista de Heidegger estivesse mais
do que suficicntemente conhecida e anali-
sada. Pela simples rcalidade biogréfica dos
fatos ¢ pelos estudos de O. Poeggeler e H.
Ott. na Alemanha, ¢ de F, Fédier e Ph. La-
couc-Labarthe, na Franga, o sentido, os
efeitos e o alcance do engajamento politi-
co-partiddrio de Heidegger no partido na-
cional-socialista, de sua ruptura ideol6gica

com a linha predominante do nazsmo, a’

partir de fins de 1934, e de seus distancia-
mento com respeito ao paroxismo do que se
veio a chamar de “grande erro histérico
alemao” até 1945, estio esclarecidos a so-
ciedade.

Por que, repentinamente, o livro do es-
crito chileno Victor Fartas, intitulado Hei-
degger et le nazisme, relanga — pratica-
mente sé na Franga — um debate em princi-
pio adequadamente concluso? Pode-se di-
zer, preliminarmente, que a expectativa so-
cial difundida — de que o intelectual deva
engajar-se, comprometer-se politicamente
— importa em risco. Esses riscos sio, de-
pendendo do respectivo contexto polftico,
de dois tipos: o primeiro ¢ o de golpes que
instalem ditaduras c tiranias; o segundo € o
de que, nas democracias parlamentares re-
presentativas, certos engajamentos polfticos
sejam vitoriosos ou derrotados, ao sabor
dos resultados cleitorais. Decerto, quando
sc estd no pressuposto deste segundo con-
texto, qualquer cngajamento politico nao
pode ser « priori condenado. Quando se
est4 no primeiro caso (como foi o do na-
Zsmo posterior aos golpes de 1934), pode-
se julgar a posteriori o grau de culpabilida-
de dos engajamentos de tal ou qual pessoa.
Heidegger foi reconhecido culpado pelo
comando militar francés de ocupagdo, ap6s
a vitéria aliada de 1945, e punido na pro-
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porgdo julgada correta pelas autoridades
militares. Esta puni¢do (proibi¢io de ensinar,
mesmo a titulo privado) foi mesmo mais
forte do que consideravam necess4rio seus
préprios pares da Universidade de Fribur-
g0, que foram testemunhas diretas da agio
politica de Heidegger entre 1933 e 1945,

Que livro € este, o de Farias, para pro-
vocar tal marola publicitdria, quando os
contemporaneos crfticos, como Sartre, por
exemplo, discfpulo maior e mais célebre de
Heidegger, certamente conhecedores do
passado do mestre, assumiram atitude sere-
na e isenta?

O livro de Farias ¢ um libelo inquisito-
rial, carregado de coloragao censéria e de
estilo delatério. Nao se pode classific4d-lo
como livro de filosofia, pois suas curtissi-
mas referéncias a questoes filos6ficas sao
ou demasiado superficiais ou tio flagran-
temente descabidas que se pode perguntar,
como o faz J, Derrida, se o autor j4 teria li-
do Heidegger mais do que durante uma
hora. Tampouco € possivel classificé-lo
como livro de histéria, uma vez que suas
restrigdes metodol6gicas sdo amplas - tanto
quanto as fontes, como quanto 2 dependén-
cia de literatura secunddéria - e que seu es-
tilo € panfletdrio. Ndo teriam faltado ao
autor, pelo levantamento de material efe-
tuado, elementos para escrever uma bio-
grafia de Heidegger.

No entanto, desde as primeiras p4ginas,
tem-se a avassaladora impressdo de que o
autor quer demonstrar que Heidegger esta-
va comprometido com © nazismo € com 0s
crimes deste, emn sua forma acabada, desde
o ber¢o. Nada mais comprometedor para
qualquer esperanga de objetividade por
parte de V, Farias e mesmo para se crer em
sua boa fé. As vozes mais autorizadas do
mundo filos6fico e histérico levantam-se,
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com observagdes extremamente crfticas ¢
até indignadas, contra a obra de Farias.
Assim, entre outras, as manifestagoes de
Pierre Aubenque, Henri Crétella. Michel
Deguy, Frangois Fédier, Gérard Granel,
Stéphanc Moses e Alain Renault (no n® 48,
de janeiro-feverciro de 1988, da revista
francesa Le Débat) ou o longo comentd-
rio de Klaus Bernath (nos n 24 ¢ 30, de
30-31.1 e 6-7.2 de 1988, da Sueddeutsche
Zeitung) sio de repudio ao tom ¢ ao esco-
po do livro Heidegger et le Nazisme.

Com efeito, Farias vé, em todo e qual-
quer ato de Heidegger, desde seus primei-
ros escritos, corrclagio com o nazismo
terminal. Mais grave, o autor formula vé-
rios jufzos muito mais abrangentes do que a
relagio estrita a Heidegger: afirma, por
exemplo, a articulag3ao entre anticlericalis-
mo e fascismo (p.31) ou entre o movimento
estudantil ¢ o nazismo (p.69). Mesmo se,
em casos histéricos precisos, se pudesse
demonstrar a camplicidade de tal ou qual
scgmento na instauracdo da hegemonia de
uma facgdo dentro de um partido (como
nos conflitos Rohm/Strasser-Hitler, Mo-
lotov -Stalin, ou Trotski-Lénin), nao sc
pode afirmar - sob pena de cometer-se
clementar erro, pelo menos metodolégico -
que o movimento estudanti] esteja predesti-
nado ao fascismo ou ao nacional-socialis-
mo.

Nio séo cstes, contudo, os (nicos exa-
geros (para usarmos um cufemismo) de
Farias. O livro se inicia e conclui com um
personagem da retérica eclesidstica e cor-
tesa da Austria seiscentista: o monge agos-
tiniano Abraham a Sancta Clara. Estc pre-
gador, que viveu trezentos anos antes de
Heidegger, tem em comum com o filésofo
o mero fato de terem nascido na mesma ci-
dade: Messkirch. Heidegger trata do pen-
samento desta figura simb6lica, presente no
século XX apenas em manuais de literatura
e no simbolismo de alcance estritamente lo-
local, em duas ocasibes: num texto tipica-
mente estudantil, de inicio de carreira, aos
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vinte ¢ um anos de idadc: ¢, aos sctenta e
cinco anos (em 1964), por ocasidao da
festividade em Messkirch. O cardter for-
tuito dessas manifestagoes de Heidegger €
transformado por Farias numa espéeie de
conjuracdao multissccular, em que o prefeito
de Viena de entao, Heidegger e Hitler esti-
vessem identificados em todos os pontos.
Com razao, indaga-se P. Aubenque acerca
do simplismo ¢ da patente md-fé de Farias,
que levam o eminente especialista em filo-
sofia cldssica, cditor ¢ analista do pensa-
mento heideggeriano a classificar Heideg-
ger ¢t le Nazisme como um conjunto que
resulta numa impostura. Vinas falsidades
que estdo presente na obra, ndo podem ser
explicadas apenas por cquivocos de tradu-
¢ao (desconhcce-se o original cm espa-
nhol); em algumas passagens h4 erros
grosseiros (p.82: Bremer Nachrichten,
jormnal de Bremen, cujo titulo € traduzido
por “noites de Bremen™) e, em outras, fra-
ses de sentido confuso (p.272: onde ndo se
entende o que H. Himmler teria a ver com
a publicagao do texto altamente especiali-
zado. “A doutrina platonica da verdade”
num anudrio organizado pelo professor E.
Grasssi, longos anos docente em Munique).

Mesmo quando se revela que Heidegger
pagou até o final sua cotizagdo ao partido,
tem-se a impressdo de que se “‘descobre a
p6lvora”. Amplamente conhecida a filia-
Gao partuiddria do pensador, ¢ também ple-
namente conhecido que Heidegger cessou
toda militincia a partir de 1934, embora te-
nha levado ainda um ano para constatar que
a relagao de forgas dentro do NSDAP im-
pedia de vez qualquer veleidade de influen-
ciar decisoes e objetivos. Ademais, quanto
se sabia, Heidegger, excegdo feita 4 confe-
réncia de Roma (1936), nunca integrou de-
legagdo alema no estrangeiro. Ao contrério,
diversamente de outros a que ndo se fazem
criticas, Heidegger jamais aceitou “‘repre-
sentar o pensamento alemio” no mundo.
Pode-se dizer, sem divida, que Heidegger
nio se distanciou das ‘“‘Ausschreitungen”
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nazistas até 1945 e que, por conseguinte,
nio se transformou num antinazista. Nisto
dé-se razdo a Victor Farias. Mas, justa-
mente neste ponto, Farias nada traz de no-
vo. Heidegger s6 entrou no partido em
maio de 1933 (o que lhe valeu rispidas
acusagoes dec oportunismo) ¢ os conflitos
com outros, dentro do NSDAP, eclodiram
menos de um ano depois. E, Krieck, em
Volk im Werden, fevereiro de 1934, criti-
ca Heidegger:

“A tonalidade fundamental da concep-
¢do de mundo prépria A doutrina de Hei-
degger ¢ determinada pelos conceitos de
cuidado ¢ de angistia, que visam um e ou-
tro, ao nada. O scntido dessa filosofia € um
ateismo declarado ¢ um niilismo metafisico,
que, sob esta forma, vem sendo representa-
da entre nés, sobretudo por autorces judeus,
constituindo-se, pois, em fermento de des-
truicdo e de decomposigdo para o povo
alemdo... Quando bruscamente, no discurso
da reitoria, A Auto-afirmacao da Uni-
versidade, ouve-se um tom teérico, hd
uma adaptagio ao ano de 1933, que estd em
contradi¢do total com a atitude fundamen-
tal de Ser ¢ Tempo (1927) e de O Que é
Metaffsica? (1931)" (apud G. Schnee-
berger, Nachlese zu Heidegger, Berna,
1962, p.225 e P. Aubenque, loc.
cit., p.118.

Como Aubenque ressalta, a questdo co-
locada por um desafeto politico de Heideg-
ger, j& em 1934, da interdependéncia da fi-
losofia de “um dos maiores pensadores de
todos os tempos” (Chr. Jambert, no prefa-
cio ao livro de Farias, p.10) e do nazismo,
deve ter como resposta um sonoro nao.
Sein und Zeit é uma obra apolftica e, por
isso mesmo, indiretamente responsédvel pelo
desvio partiddrio de Heidegger, na medida
em que seu valor filos6fico ndo o impediu
de aventurar-se por tais sendas.

A adesdo inicial de Heidegfer ao “mo-
vimento’’ nio € um ato {ilos6fico, nem de-
corréncia da filosofia; ela € semelhante a
milhées de outros casos. Neste caso espe-
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cffico, como lembram H. Ott, K. Bemath e
P. Aubenque, € a de um pequeno-burgués
alemdo do interior, durante longo tempo
tratado de forma humilhante por causa de
suas origens, que, apls ter-se affrmado
pela competéncia profissional, galga postos
administrativos elevados, sem discerni-
mento suficiente para conscientizar-se de
qudo pouco poder dispde um reitor de uni-
versidade, e quer utilizar a “revolugdo” de
1933 para acertar determinadas contas, al-
gumas em dimensdo pessoal, outras de con-
cepgao polftica de e para a universidade, no
contexto de uma Alemanha abalada pelos
efeitos polftico-sociais desmoralizantes das
crises sucessivas dos anos vinte e 4vida de
uma ressureigao, a ponto de muitos seg-
mentos sociais (intelectuais, empresdrios,
militares) se predisporem ao entusiasmo
por ideologias messidnicas.

Na tempestade econdmica, social, cul-
tural e polftica que se abatera sobre os ale-
maes, todo pensamento de qualidade que se
alevantasse estaria exposto as intempéries.
Como bem disse K. Bernath, “quem pensa
em alto nfvel, erra em alto nfvel” — que po-
deriamos reler, prosaicamente, como:
quanto maior o coqueiro, maior o tombo. O
livro de Farias, mesmo se repisa coisas sa-
bidas, ndo chega (nem pretende chegar) aos
pés da filosofia de Heidegger. Historica-
mente fraco — em indimeras pessagens (p.
77, 78, 144, 178, 237, 247, 284, 285, 290,
...) sdo feitas ressalvas quanto ao acesso € a
avaliagdo de fontes —, ndo € por seu influxo
que se poderd demolir o edificio do pensa-
mento filoséfico heideggeriano, nem se po-
de alegar que o dogmatismo ou a cegueira
dos heideggerianos (como relembra A. Re-
nault) os fagam passar por cima das evidén-
cias histéricas: primeiro, porque os adeptos
e/ou estudiosos de heidegger nao as negam;
segundo, porque o alcance da filosofia de
Heidegger (inclusive para os que ndo a as-
sumem em sua integralidade, como eu)
passam além desta crise. Para concluir,
creio que dois testemunhos sao importantes
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os alemics. simpdticos na maioria ¢,
contudo, tio coletivamente comprome-
udos. com quc entrdvamos em contacto,

para que o leitor possa tomar uma posi¢ao:
o de P. Aubenque ¢ o de F. Fédicr. Depoe
Aubcnque:

“Conheci Heidegger em 1948, durante
sua travessia do deserto. Suspenso pcelas
autoridades francesns de ocupagao,
proibido de ensinar na universidade. sé
recebia poucos visitantes, sobretudo
franceses, na semiclandestinidade de sua
casa de Zachringen. Durante este tem-
po, contudo. na universidade. quando
Max Mueller, pessoalmente vitima do
nazismo, pronunciava o nome de Hei-
degger em suas aulas. quase como se
desculpando por ensinar em scu lugar,
gar, a cada vez ouvia-se o bater dos nés
dos dedos nas carteiras (caracteristico
aplauso estudantil nas salas de aula ale-
mas), manifestagado de simpatia pelo
homem entido humilhado, de reconheci-
mento pelo pensador, ¢ também de im-
paciéncia quanto aos militares quc exer-
ciam o que todos consideravam uma
censura intolerdvel. Os poucos franceses
que 14 se encontravam ndo ficavam para
trds em tais manifestagoes. Todos nés
sabfamos, porém, que Heidegeer fora
nazista: por que outra razo leria cle si-
do suspenso? Nao custava grande esior-
GO para perceber os ecos ainda recentes
do famosos reitorado. Teria side a in-

para mais tarde deixando a questdo de
saber porque o pensador de tal enverga-
dura nao conscguira sscapar ao erro
coletivo.

“Penso. hoje, gque a filosofia nao imuni-
za contra crros de julgamento. Mas ela
permite, na sequéncta. dar-se conta de-
les e tirar as ligoes. Ap6s o fracasso de
sua aventura impossivel e¢m Siracusa,
onde pensava poder converter-se em
tirano. Platdo escreveu A Republica.
Da mesma forma, apds o “fiasco do rei-
torado’, Heidegger. cujo ‘siléndo’ s cn-
ticou um tanto precipitadamente, refle-
tiu publicamente sobre scu erro, embora
& sua maneira, ao mesmo tempo elevada
¢ criptica. Esta meditagao teve sua in-
flucncia sobre a “reviravolta’ que, a
partr de 1935-36. permitiu-lhe passar a
analitica. ainda descritiva, do Dasein, a
uma desconstrugao da histéria do ser, na
qual o nazismo ficard. enfim, no Gnico
tlugar que merece: em algum ponto ao
lado do “fim da metafisica’. cuja ‘supera-
¢do" ¢, doravante, a tnica ‘tarefa do
pensamento’.”

Por fim, ¢ em resumo, o testemunho de

[*¢dier: “apresentar ao puiblico a imagem de
um !Heidegger mais radicalmente nazista do
que ‘os filésofos oficiais do nazismo' (co-
mo consta da contracapa do hvro de l-arias)
— ¢ esta a tese do livro, tese cujo abuso de-
veria ser patente a quem guer que conserve
um pouco de sangue frio. tese em qualquer
hipétese absurda para quem leu Heidegger
atentamente ¢ toma conhecimento do novo
dossié com espirito critico™,

consciéncia da juventude que nos torna-
va, entdo, indiferente a esse ponto? Nio
o creio. Através do extraordindrio pu-
blico de veteranos, de mutilados. de ex-
pulsos, de sobrevivente de nio sc sabe
quantos massacres, que {requentavam
entdo as salas de aula, era uma visdo
global e direta da Alemanha que nos im-
pedia de transformar Heidegger em um
caso particular e, em qualquer sentido
que fosse, exemplar. Heidegger era um
pensador da Alemanha: o problema que
nos punha era o mesmo que nos punham

Estevao de Rezende Martins
Universidade de Braslia

196 f. bras. Est pedag., Brasfla, 69(161):193-203, jan./abr, 1988



FELDENS, Maria das Gragas Furtado & FRANCO, Maria Estela Dal Pai., orgs. Ensino
e realidades; anélise e reflexdo. Porto Alegre, UFRGS/Ed. da Universidade, 1986.
471p. Trabalhos apresentados no Semindrio Internacional de Ensino promovido pelo
Curso de P6s-Graduacgao em Educagdo da UFRGS, set, 1985.

A obra transcreve os Anais do Semind-
rio Internacional de Ensino (SIE), realizado
cm Porto Alegre de 23 a 27 de setembro de
1985. A iniciativa do Curso de P6s-Gra-
duagio em Educagao da Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul contou com o
apoio da Pr6-Reitoria de Pesquisa ¢ Pés-
Graduacio da Universidade e com o finan-
ciamento de vdrias agéncias, nacionais ¢
estrangeiras, ligadas ao desenvolvimento da
educagao e ciéncia.

No infcio do livro, a mensagem das coor-
denadoras d4 relevo aos propésitos do
evento ¢ aos caminhos trilhados para a sua
realizagdo. A reprodugao dos discursos pro-
nunciados nas sessoes dc abertura e encer-
ramento permite-nos conhiccer os pontos
de vista do Magnifico Reitor da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul, Prof.
Irancisco LLuiz dos Santos Ferraz, do entao
Ministro da Educagdo, Scnador Marco Ma-
cicl. do Senador Jodo Calmon ¢ do Pro-
fessor Paulo Renato de Souza, entdo Se-
cretdrio da Iiducagio do Estado de Sao
Paulo.

Perto de mil participantes dividiram suas
atengdes entre as conferéncias, debates,
mesas-redondas, sessdes de comunicagdes ¢
outras atividades, destacando-s¢ a presenga
de intelectuais representativos de diferentes
tendéncias  da  cducagdo contemporanca
entre os brasikeiros ¢ os estrangeiros espe-
cialmente  convidados.  As intervengocs
principais foram transcritas na fntegra, a
maioria com revisiio feita pelos autores.

O tema central do Semindrio serviu de
titulo ao livro ora publicado. O problema
do cnsino finalmente viu-se¢ reconhecido
cm sua identidade prépria, deixando de ser
confundido com o da aprendizagem, nio
obstante a fntima relagdo existente entrc as
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duas agoes, a de ensinar e a de aprender, j&
que a primeira tem por intengdo desenca-
dear a segunda. Nio se pode deixar de re-
conhecer que a ocorréncia de aprendizagem
¢ a dnica forma de comprovagio possfvel
do éxito do ensino, mas esse mesmo fato
nos impede de confundir as duas agdes.
Somente a clara identificagdo e diferencia-
Gdo de uma e outra atividade poder4 abrir
condigdes para a plenitude da pesquisa e da
prdtica nas relagdes ensino/aprendizagem.
O assunto foi desenvolvido, conforme pre-
visdo, ao nivel da andlise de realidades edu-
cacionais diferenciadas e de reflexdes a
partir de védrias perspectivas, incidindo so-
bre scus aspectos préticos e tedricos. A
partir de uma visio contextualizada, as in-
dagagbes assumiram cardter filoséfico, so-
cial e politico e trabalharam visoes do pas-
sado, do presente e do futuro, sem esquecer
a peculiaridade dos problemas da metodo-
logia de pesquisa nessa 4rea. Convergindo
para a figura do professor como “ator”
principal — aquele que exerce diretamente a
agdo de ensinar — o preparo dos docentes
revelou-se como uma das preocupagdes
dominantes do Semindrio. As conferéncias
e demais cventos desdobraram um material
riquissimo, dificilmente redutivel as poucas
linhas de uma resenha. Para que esta ndo se
torne uma simples enumeragio de tftulos,
procuraremos destacar, embora de modo
sintético, aquela parte do livro que, por sua
temdtica, parcceu-nos corresponder aos as-
pectos centrais do Semindrio relatado,
obrigando-nos a um percurso mais rdpido
pclos demais assuntos. Referimo-nos as
cinco conferéncias, que foram transcritas
na totalidade e nas quais o texto do expo-
sitor, um cspecialista estrangeiro convida-
do, foi debatido por professores universi-
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tdrios brasileiros de alto nivel. Constituem,
COmoO veremos a seguir, uma amostra re-
presentativa dos trabalhos.

O primeiro grande tema a ser discutido
no SIE foi intitulado “Ensino. Ideologia ¢
Pedagogia Critica”. A conferéncia foi pro-
nunciada por Henri Giroux, que se con-
fessa ‘““‘uma voz dissidente” na teoria edu-
cacional dos Estados Unidos. Teve por te-
ma: “Pedagogia Crftica ¢ o Intelectual
Transformativo™.

O autor, discutindo os paradoxos da
crise educacional americana. atribuiu boa
parte das dificuldades atuais ao progressivo
desprestigio dos professores, cujo papel
central no ensino ndo tem sido reconhecido.
Entendendo que sua formagado tem sido re-
duzida, diante da tendéncia a4 “racionalida-
de tecnol6gica’ que a tem marcado, denun-
ciou uma progressiva “‘proletariza¢do” do
magistério, almejando a recuperagio da
responsabilidade do docente, como um in-
telectual dotado de agio transformadora.
Os debatedores ressaltaram o papel do
professor diante da indistria cultural
(Freitag), as diferengas entre as recalidades
americana ¢ brasileira (Oliven) ¢ os pro-
blemas sécio-polfticos atuais que afetam os
objetivos do ensino (Libineo). Giroux, na
réplica, mostrou-se¢ avesso a qualquer tipo
de reducionismo em questoes educacionais,
apontando a complexidade das relagées
entre escola, polftica e cultura.

Coube a Nathan Gage, dentro da tem4-
tica da “Base cientffica para o estudo ¢ a
compreensio do ensino’’, a discussao do
problema: “O que Sabemos sobre a Efi-
cécia do Ensino?”. Procedeu a uma ampla
indagagdo sobre as complexas atividades
inclufdas nesse conceito, declarando ser o
ensino o processo central da educagao, as-
sim como distinguiu a agdo de ensinar como
arte e como ciéncia, procurando as vari4-
veis que tém sido destacadas em experi-
mentos recentes nesse campo. As conse-
quiéncias de suas colocagoes sobre a ques-
tio da eficiéncia do ensino e da formagao
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do professor foram salicntadas nos longos
debates relatados a seguir, nos quais o es-
forgo dc pesquisa brasileiro foi comparado
ao americano e discutiu-se a atual oscila-
¢do. na metodologia de pesquisa, entre ten-
déncias qualitativas ¢ quantitativas (Gatti).
A pertinéncia dos problemas submetidos a
pesquisa foi objeto de exame (Lewin), vin-
do a baila o préprio conceito da ciéncia na
drea de educagdo. o que propiciou a andlise
das relagoces cntre teoria, moral e filosofia
na formagio do professor (Sant’Anna).

“A Problemdtica da Educagdo de Pro-
fessores™ teve por conferencista o Profes-
sor Donald R. Cruickslank. que examinou
“Questdes ¢ Problemas de Educagao de
Professores em Pré-Servigo™. O autor fez
um lcvantamento do que chamou “uma
agenda para o futuro™. pois prcocupou-se,
sobretudo, em proceder a um inventério de
problemas, a partir de metodologia indica-
da, classificando-os em dois tipos, ou seja,
0s quc obedecem a fatores internos e
aqueles que obedecem aos externos. Propds
a transicdio dos problemas as solugdes,
num esforgo de ordem mundial. Nos deba-
tes, foram relacionadas as dificuldades es-
pecificamente  brasileiras  (Carvalho), e
houve um esforgo comparativo entre as
questdes nacicnais ¢ as americanas, discu-
tindo-se o progressivo desprestigio dos
valores éticos nessc campo (Balzan). A
persisténcia de obstdculos na prética do ¢s-
tdgio foi também destacada (Marques).

Outro professor americano, Michacl
Apple, bem conheccido por suas posigocs
criticas, incumbiu-se do tema O Formato
Curricular ¢ a Légica do Controle Técni-
co”, dentro da problemdtica geral de
“Professorcs, Curriculo e Ideologia”. O
autor denunciou as tentativas atuais do Es-
tado ¢ da industria para que as escolas coo-
perem com os interesses econdomicos capi-
talistas que acentuam ideologias corporati-
vas. Criticou os “pacotes curriculares™ pa-
dronizados, considerando-os responsdveis
pela  “descapacitagao” dos professorcs,
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postcriormente  “‘recapacitados” para a
adogdo da 6tica da “geréncia”. O resultado
dessc processo, segundo Apple, € a produ-
¢ao do tipo de aluno “possessivo”, préprio
a ideologia corporativa. Os debatedores
obscrvam a incidéncia de problemas co-
muns com enfoques diferentes no Brasil,
discutindo as relagoes entre ideologia e
curriculo (Saul), as “‘resisténcias” ao curri-
culo (l.uckesi) ¢ a nova pedagogia critica
dos contetdos (Cury). Foram apresentados
alguns exemplos brasileiros de “educagdo
para a cmpresa’”, apontando-se a grave si-
tuagao de nosso ensino técnico (Ott).

Colin Mably trouxe da Inglaterra inte-
ressante contribuigdo ao tema geral “Ino-
vagoes ¢ Mudangas nas Escolas”, com a
palestra intitulada “Rumo ao Ano 2000:
Tecnologia, Mudanga, Escolas”. Abriu sua
visdo do futuro comentando as modifica-
¢oes que a tecnologia tem provocado e
mencionando a aceleragdo das atuais
transformagodes. As repercussoes do pro-
cesso sobre a condigao humana e a educa-
¢do foram vistas em seus aspectos contro-
vertidos. O conferencista declarou que “j4
ndo temos escolha™ diante da tecnologia,
mas cumpre-nos enfrentar seus resultados
na cscola ¢ cspecialmente no processo de
ensino — aprendizagem. Vdrios problemas
foram discutidos pelos comentaristas, em
confronto ds posigoes do autor. Desde as-
pectos da prépria tecnologia, como o sofi-
ware, ds questoes da realidade brasileira,
incluindo-se nesta o preparo de professo-
res. Mas também questdes gerais referentes
ao papel mediador da tecnologia e suas re-
lagoes com a educag@o foram levantadas
(Barbosa, Medeiros e Candau).

O maior destaque atribufdo as cinco
conferéncias relacionadas permite-nos ve-
nficar a amplitude da temdtica que repre-
sentaram. Outros assuntos compuseram,
com as palestras, o amplo painel que se
pretendia tragar. A atengdo do leitor €
atraida, por exemplo, pelos temas compa-
rativos que permitem visdo de outras reali-
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dades, como no caso da Mesa-Redonda
presidida por Vanilda Paiva, sobre “Ten-
déncias Contemporineas do Ensino na
América Latina™, na qual o Professor Pe-
dro Arenas, de Buecno Aires, passou em re-
vista os tradicionais problemas educacio-
nais latino-americanos. Em conferéncias
especiais, Giseélle Dessieux esbogou um pa-
norama da polftica de educagao nacional da
Franga, com os aspectos polémicos que
assume atualmente, ¢ os especialistas ale-
maes, Hermam Glaser e Jirgen Zimmer
tracaram visoes diferenciadas de uma “e-
ducagio intercultural e comunitdria” (o
primeiro) e das necessidades do Terceiro
Mundo quanto as “escolas para os pobres”
(o segundo). Nao podemos deixar de con-
signar que toda a parte final do livro, ocu-
pando perto de 30% de seu espago, foi re-
servada & transcrigdo de resumos das co-
municagoes, reunindo grande nimero de
pesquisas e projetos referentes ao problema
central e complementares. Modalidades e
recursos de ensino repartem com 0S pro-
blemas de formagao de professores a aten-
Gao dos especialistas. Finalmente, o livro
rclata aspectos da Mostra Educacional
Paulo Schiitz, que homenageou o mestre
falecido, reunindo painéis e exposigoes.

A transcrigio dos Anais do SIE trans-
formou uma semana de debates numa obra
de consulta permanente, indispensével a to-
dos aqueles que se dispoem 2 andlise e 2
reflexdo sobre o ensino. O valor do traba-
lho pode ser reconhecido nio sé pelo inte-
resse ¢ pela variedade dos temas, pela qua-
lidade das exposigdes ¢ dos expositores €
pela atualidade dos debates, mas também
pela organizagdo extremamente cuidadosa
da coletdnea que constitui o livro. Espera-
mos que a UFRGS promova com urgéncia
sua divulgagdo e distribuicdo em todo o
Brasil.

Amélia Domingues de Castro
Universidade Estadual de Campinas
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NERY RIOS, Bertilio J. ; Oportunidades educativas? Educacién Superior. Marcaibo,

Metas, 1985. 305p.

O livro de Bertilio Nery chegou-me as
mdios exatamente no momento em que, co-
mo em todos os anos, desenvolviam-se dis-
cussdes, vitupérios e defesas em torno da
questdo dos exames vestibulares. No pre-
sente ano de 1988, a énfase dada foi aos
problemas das fraudes ocorridas em di-
Versos CONCUrsos, COm maior ou menor en-
genhosidade, mas sempre com o objetivo de
assegurar uma das cada vez mais escassas
vagas existentes nos cursos superiores a
quemn estivesse abandonado com recursos
financeiros, mas inseguro quanto ao cabe-
dal dos conhecimentos adquiridos ao nfvel
do 22 grau. Como sempre, também, forne-
ciam-se muitas solugoes a0 chamado Ves-
tibular, que iam desde a sua pura e simples
extingao e substituigdo por uma selegio
através de sorteios (j4 que o pafs € prédigo
em loterias oficiais) até as solugdes que
defendiam a sua sofisticagdo, ampliando a
agonia da espera dos resultados vivida du-
rante uma semana para a lenta soma de
pontos durante os trés anos do 2° grau.

Muitas das discussoes e solugdes apre-
sentadas estao fundamentadas em levanta-
mentos precisos, em andlises criteriosas e
perspicazes. Mas estas, infelizmente, nem
sempre sdo levadas em conta, destacan-
do-se, para o grande ptblico, as mais sen-
sacionalistas ou demagégicas. Por essa ra-
Za0, pareceu-me OpPortuno apresentar o
trabalho de Nery, ndo porque no Brasil nao
existam pesquisas e andlises interessantes,
mas porque reforga os achados dos pes-
quisadores brasileiros, mostrando que, no
processo de selegdo para o acesso a educa-
¢do superior, também em outros pafses lati-
no-amercanos, os fatores socioecondmi-
cos, externos ao sistema educacional, mas
associados 2s suas disfuncionalidades inter-
nas, determinam a existéncia de injusti¢a no
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que diz respeito A continuidade do direito 2
educagdo também no nivel superior.

O livro de Nery ¢ resulato da continui-
dade de um trabatho iniciado com o objeti-
vo de obtengio do Diplome d’Etudes Ap-
profondie (DEA), na Universidade de Paris
VIII (1975-1976). Tomando por objeto
uma das regioes polftico-administrativas da
Venezucla, 2 Regido Zuliana, procura ana-
lisar a questdo do acesso a educagdo supe-
rior. A motivaglo para realizar a pesquisa
foi dada pela necessidade de se compreen-
der melhor a recalidade existente € promo-
ver agoes mais vidveis, tanto para as auto-
ridades institucionais da Universidade de
Zulia - LUZ como para as autoridades ofi-
ciais (nacionais e rcgionais), € que resul-
tassem na criagao definitiva de um sistema
de educagio superior na regido de Zulia.
Esta necessidade provinha da situagdo
andrquica do sistema de educagdo superior
no contexto regional onde atuavam: a) O
poder central criando instituicdes por ra-
z6es polfticas, sem planos e critérios que
permitissem a formulacdo de uma verda-
deira polftica de educagdo superior; b) a
iniciativa privada: ¢) a Universidade de Zu-
lia — LUZ, que vinha exercendo um agdo de
regionalizagio com o desenvolvimento de
atividades de extensio ¢ outros programas
de pesquisa, além de implementar projetos
de curto prazo que a colocavam como ele-
mento chave na estruturagao de um siste-
ma regional de educagio superior.

O instrumento geral de andlise € o enfo-
que sistémico. O autor aborda trés niveis de
fendmenos — externos, internos e indivi-
duais ~ tratados como um processo dindmi-
co que se desenvolve no espago-temporal
da Regiao Zuliana, onde os estudantes
passam por uma socializagdo e capacitagdo
no subsistema de educagio superior ao lon-
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go de trés fases, ou scja, o acesso, com a
carga de valores e atitudes, a continuidade
dentro da instituicdo, com scus problemas
funcionais, ¢ a safda, como graduado e sua
insergao no mercado de trabatho, O princi-
pal objeto de¢ estudos sao os estudantes de
5% ¢ 6 semestres, a0s quais se aplicou um
questiondrio numa amostra cstratificada ao
azar (clouster-simple). Estudou-se, parale-
lamente, os pré-inscritos (candidatos) e
cgressos, mas através de trabalhos e dados
cstatisticos censitdrios ¢ de outras informa-
Goces.

() autor adota a teoria da dependéncia
como marco teérico geral, descrevendo o
papcl que o sistema educacional formal
exerce no processo de desenvolvimento da
América Latina ¢ especificando as relagées
entre o processo cducacional ¢ a estrutura
social. Depois o autor se detém nas relagdes
entre as desigualdades educacionais e as
politicas de regionalizagdo nos paises in-
dustrializados ¢ subdesenvolvidos, fazendo
referéncia a situagio dos paises latino-
americanos ¢ ao caso concreto da Vene-
zucla. Aponta a politica da regionalzacio da
cducagio, isto €, a integragao da educagdo
aos planos regionais de desenvolvimento,
como uma alternativa para rcalgar as fun-
Goes da educagdo, facilitar a identificagdo e
a colcta de dados e permitir a coordenagdo
dos objetivos regionais com as polfticas
ceducacionas nacionais ¢ setoriais.

A principal restrigio que se pode fazer é
a de que ndo ficou clara a vinculagdo da
andlise dos dados colctados junto aos estu-
dantes com o marco teérico geral adotado.
Assim, o autor assume, nas conclusoes, que
a cducagdo dos paises subdesenvolvidos
continua sendo um dos instrumentos mais
cficazes de socializagdo neocolonial que,
unto com outros fatores de alienagao
(mecios de comunica¢ao de massa, divisido
internacional do trabalho, transferéncias
tecnolégicas, ctc.), propiciam e reificam
uma ordem internacional onde os pafses in-
dustrializados ¢ ricos continuam dominando
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aqueles que foram mantidos nos limites da
sobrevivéncia por razdes histérico-ideol6-
gicas (p.230-10).

De qualquer maneira, o estudo das desi-
gualdades regionais em termos de educa-
o, mais a andlise dos dados obtidos junto
aos estudantes pesquisados, levou a algu-
mas conclusdes que, como aquelas também
J4 obtidas no Brasil, deveriam ser conside-
radas por todos os que desejam tomar de-
cisdes ou apontar alternativas para a ques-
tdo do acesso A educagdo superior.

Assim, em primeiro lugar, ficou com-
provado mais uma vez que “‘o fenémeno
educacional est4 intimamente entrelagado
com a realidade social, econdmica, cultural
e polftica da sociedade”. A estrutura do
sistema educacional formal corresponde 2
estrutura social, a ponto dc grande parte
das disfuncionalidades existentes entre elas
serem a causa das desigualdades sociais
educativas descritas no trabalho.

Nery demonstra que as desigualdades n
acesso ¢ na continuidade dos cstudos ao nf-
vel da educagao superior € conseqiiéncia do
processo educacional que se inicia no lar do
educando, passa pclos nfveis formais do
ssterna até chegar ao nfvel superior, e se
combina com um conjunto de fatores so-
ciais, econdmicos, polfticos e culturais que
agem sobre o estudante ao longo do pro-
cesso, levando-o a tomar decisdes que nem
sempre estio de acordo com o desenvolvi-
mento de sua personalidade.

O autor, com basc nos resultados alcan-
cados, tenta resumir a descrigao tragando o
caminho de um cstudante-tipo da amostra
pesquisada, a partir do momento em que
este aspira entrar para o ensino superior.
Assim, sob a 6tica do estudante e com base
na subdivisdo da Regido Zuliana, ele dever4
pertencer s drcas mais urbanizadas e aos
setores sociais médios, filho de empregado,
de profissional de nivel superior ou de co-
merciante. Com base nestes antecedentes, o
estudante prefere as carreiras profissionais
relacionadas, em primeiro lugar, com a 4rea
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da saide (medicina e bioandlise); em segun-
do, com a agropecudria (agronomia e
veterindria), em terceiro, com as habilita-
¢oes ligadas 2 educagio e, por dltimo, com
as ciéncias econdmicas e sociais. As razoes
pessoais de escolha do curso podem ser
resumidas pela necessidade de se obter um
tftulo profissional, seja em funcio do pres-
tfigio social e econdmico, seja em face da
possibilidade de competir melhor no mer-
cado de trabalho e ajudar a si mesmo e a
sua famflia. Mas, por outro lado, na pers-
pectiva social, confirma-se a influéncia dos
fatores externos ao sistema educativo for-
mal através das atitudes e crengas dos pais,
que condicionam a escolha dos filhos a es-
trutura académico-administrativa da edu-
cacdo média que, por sua vez, conduz o
estudante por labirintos que desembocam
em determinadas carreiras, através da li-
mitagdo gerada pelo préprio fato de que vi-

ver ecm certos espagos sociais impede ou fa-
cilita o acesso ao ensino superior, bem co-
mo através do préprio prestigio de algumas
profissoes.

A guisa de conclusio, pode-se dizer que
o trabalho aqui apresentado reforga, de
modo incisivo, a concepgao de que a ques-
tdo do acesso A cducagdo superior em um
cardter polftico ¢, portanto, ndo pode ser
resolvida apenas com a busca de solugées
metodolégicas e técnicas. O progresso no
conhecimento sobre o vestibular no Brasil,
da mesma forma como demonstrou Nery,
deve caminhar no sentido de que & neces-
sdrio analisar os graus anteriores de ensino
sem esquecer o contexto mais abrangente
do préprio sistema cducacional ¢ da socie-
dade em que ele estd inserido.

Orlando Pilati
Universidade Federal do Faran4

AGUIAR, Mércia Angela da Silva. Supervisdo escolar e politica educacional. Recife,
Universidade Federal de Femambuco, 1986, 139p. tese (mestrado)

A dissertagdo de mestrado de Midrcia
Angela da Silva Aguiar insere-se na ver-
tente dos trabalhos criticos que examinam
como objeto de estudo a Supervisio Esco-
lar.

Centrando a sua andlise nas questdes do
“Estado e Educagdo no Brasil”, a partir da
década de trinta, a autora discute a fungio
supervisora na sociedade capitalista ¢ o pa-
pel do supervisor no aparetho educacional.

A supervisdo escolar € apresentado co-
mo tendo surgido, no panorama educacio-
nal, atrelada a projetos da sociedade, com-
patfveis com diferentes momentos conjun-
turais da realidade brasileira.

A fungdo supervisora é caracterizada
como atividade especializada do aparelho
educativo do Estado, diante de um estilo de
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govemno centralizador e de uma complexi-
dade crescente dos 6rgdos administrativos,
na trajetéria de desenvolvimento da socic-
dade capitalista brasileira.

Os conceitos de “hegemonia” ¢ “bloco
ideol6gico”, tomados na acepgdo gramscia-
na para analisar a fungao supervisora, per-
mitem abrir uma discussio produtiva na
compreensdo do ‘‘espago-escola” e do “pa-
pel do supervisor” como intelectual. A es-
cola € compreendida como espago de con-
fronto entre as classes dominantes e as do-
minadas, ou seja, entre a burguesia e as
classes subalternas. Neste espago a agdo
supervisora ¢ entendida como fungio me-
diadora, capaz de fazer o elo entre a supe-
restrutura e a infra-estrutura.

Os limites da possibilidade da atuagao
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do supervisor, nesta 6tica, sdo assim apon-
tadas pela autora: *Visualizar o supervisor
da cducagio como integrante do ‘bloco
ideolégico’ parece ser um caminho pro-
missor para o entendimento de sua fungao e
atuagdo no aparclho educativo do Estado.
No entanto, € importante ressaltar que os
contornos ¢ os limites dessa sua fungio vio
se configurar mais claramente no contexto
da correlagao de forgas existentes na socie-
dadec em estudo™ (p.59).

Além de apontar e analisar, de forma
contextualizada, as origens histéricas dessa
prdtica pedagégica, o trabalho rccompde
a trajetéria da supervisdo educacional em
Pernambuco, evidenciando como tal préti-
ca, de cardter eminentemente pedagdgica, €
definida pelos contornos sécio-politicos e
educacionais.

A supervisao cducacional € cstudada na
gestao do governador Miguel Arracs, em
Pernambuco, no inicio da década de 60, en-
quanto integrada a sua estratégia polftica de
ampliagdo de espagos institucionais para 0s
setores populares.

Prosseguindo no intuito de demonstrar
como a educagio e, em seu dmbito, a su-
pervisio sdo fortemente influenciadas pela
corrclagdo de forgas sociais, a autora dis-
cute as caracterfsticas da supervisio no
Estado autoritdrio p6s-64. Em funcdo da
tecnoburocracia instalada e conseqiiente
valorizagdo da racionalidade técnica e do
mito da neutralidade cient{fica, caracteriza-
se a supervisdo como fungio controladora
numa dimensdo ‘‘tecnicista” e “moderni-
zante” da educagao.

O marco histérico de andlise fixa-se, na
seqiiéncia do trabalho, no colapso do mo-
delo autoritdrio na sociedade brasileira. Fo-
caliza-se o fortalecimento das instituigdes
da sociedade civil, apontando-se para os
movimentos de organizagio dos educadores
e demais intelectuais que, através de asso-
ciagdes, comissdes, comités, buscam uma
forma de interferir nos micleos de decisao
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do Estado.

“Dentre essas expressoes destaca-se o
Movimento Nacional de Reformulagio dos
Cursos de Formagdo de Educador que,
desde o infcio dos anos 80, vem colocando
novas perspectivas para a formagdo e a
pritica dos educadores, af se incluindo os
especialistas em educagao e, dentre estes, o
supervisor escolar. Defendendo um idedrio
politico-pedagégico de comprometimento
com os interesses das classes subalternas,
este Movimento vem sustentando a posigao
de se redirecionar essa formagdo e essa
prética, de forma a superar os vieses cor-
porativistas e a avangar na concretizagdo de
uma educagio democritica voltada para os
setores majoritdrios da sociedade (p.125-6).

Aponta-se, ao final da dissertagao, a ne-
cessidade de redimensionamento da fungdo
supervisora ¢ do papel do supervisor edu-
cacional. Tudo leva a crer, em consonincia
com as interpretagdes que foram feitas ac
longo do trabalho, que esse redimensiona-
mento ocorrerd em conseqiiéncia do “pfver
de organizagdo da sociedade e do projeto
harménico imprimido & nova conjuntura
polftica”.

A autora conclui, esperangosamente,
destacando que, niio obstante as contradi-
goes que opacizam os limites da transi¢do
democrética, o novo projeto de sociedade
acena para a inclusdo de segmentos € inte-
resses majoritdrios da populagao brasileira.
£ nesse contexto que a nova dimensio da
fungdo supervisora deve emergir. i

Acreditamos que o trabalho desenvolvi-
do por Mércia Angela — Supervisdo Escolar
e Polftica Educacional — oferece um quadro
te6rico relevante para “iluminar” as dis-
cussdes polémicas que hoje sdo travadas
tanto a nfvel local como nacional, a respeito
dos “especialistas da educagido”.

Ana Maria Saul
Pontiflcia Universidade Catblica
de S&o Paulo
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COMUNICAGOES E INFORMACCOES

Financiamento Internacional
da Educacdo: A Base da
Negociacdo

Os secretdrios estaduais de
educagdo do Nordeste e
representantes da SUDENE e
UNDIME. reunidos em 27 de
novembro prdximo passado,
posicionaram-se contrariamente as
condigbes opcionais de financiamento
da educagdo bdsica no Nordeste,
apresentadas nos documentos
oriundos da missao do Banco
Mundial. Em carta encaminhada ao
Ministro da Educagéo, a qual
transcrevermos a seguir, 0s
secreldrios, assim posicionados,
reafirmam op¢des fundamentais e
manifestaram sua disposi¢ao para o
redirecionamento das negociagées.

“Senhor Ministro:

Os Secretdrios de Educagdo do Nor-
deste, através do Comité Polftico do Pro-
grama de Educagio Bisica do Nordeste,
vém, desde o inftio de suas gestoes, discu-
tindo de forma aprofundada as questoes
relativas 2 problemé4tica educacional da Re-
gido. Essa discussdo conduziu 2 explicita-
¢ao de principios, diretrizes e estratégias
fundamentais para uma polftica educacional
de longo prazo, necessariamente inserida
no ambito da polfiica nacional de educagdo
e eleita pelo MEC como prioridade, para
efeito de financiamento.

Este posicionamento, que constitui
resposta aos compromissos publicamente
assumidos em face das aspiragoes da popu-
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lagdo brasileira, origina-se de trés elemen-
tos principais: a) as demandas e necessida-
des educacionais expressas pela maioria da
populagdo, através de suas entidades orga-
nizadas e dos préprios movimentos sociais;
b) os conhecimentos produzidos ao longo
dos tltimos decénios; ¢) a prépria histéria
da educagdo brasileira, particularmente
aquela da Regido Nordeste.

Dessa forma, entende-se por polftica
educacional a definigdo de diretrizes e prio-
ridades articuladas organicamente aos ele-
mentos anteriormente mencionados. Assim,
as diretrizes consignadas no documento
Nordeste no Horizonte de Quinze Anos
uma Estratégia para um Programa de Edu-
cagao Bisica (Brasflia MEC, 1987) consis-
tem, neste momento, no cerne de uma polf-
tica dos governos estaduais de toda a regido
nordestina e representam a base para a
captagdo de recursos provenientes de fon-
tes as mais diversas.

Por essas razdes, reunidos em Brasflia
no dia 17 de novembro, os Secretdrios de
Educagdo, ao examinarem os documentos
oriundos da missio do Banco Mundial, se
posicionam contrariamente as condigdes de

opgado ali apresentadas.
Com efeito, as duas condigdes de fi-
nanciamento diferenciado — “os estados

poderiam ser relacionados tomando-se co-
mo critério inicial 0 seu interesse € capaci-
dade de implementar as mudangas™ e “con-
centrar operagdes nas 4reas metropolitanas
das maiores capitais” — sdo inaceit4veis,
uma vez que consolidariam disparidades
existentes e suscitariam novas formas de
discriminagdo, além de retirar dos estados a
sua margem de decisdo estratégica, indis-
pensdvel ao atendimento dos interesses
educacionais dos segmentos sociais majo-
ritdrios.

Com esta tomada de posigdo, os Se-
cret4rios, a0 mesmo tempo em que reafir-
mam opgoes fundamentais, manifestam a
sua disposi¢do para o redirecionamento das
negociages que atendam aos seguintes re-
quisitos:
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a) a Regido, em sua integralidade, seja
contemplada para efeito do finan-
ciamento;

b) as negociagdes confiram prioridade

aos programas de ampliagao ¢ mo-

dernizagido da rede ffsica, em de-
corréncia da reorganizagdo qualita-
tiva dos espagos e tempos escola-
res, de capacitagao de pessoal e de
pesquisa, avaliagdo e experimenta-

Gao,

o Comité Polftico seja reconhecido

como instincia maxima de defini-

Gao das prioridades desse financia-

mento: ¢

d) ao MEC seja preservada a sua fun-
gdo articuladora e negociadora.

C

~—

Atenciosamente,
(a.) Secretdrios Estaduais de Educa-
¢do do Nordeste

Uma Experiéncia de
Educacao Popular em Natal

Natal pretende reduzir o seu fndice de
analfabetismo e propde uma nova expe-
riéncia em educagdo popular — trata-se do
projeto Programa Municipal de Educa-
¢ao Popular, desenvolvido pela Secretaria
de Educagao do Rio Grande do Norte, com
recursos da Fundagao Educar.

Utilizando pressupostos metodol6gicos
inovadores do ponto de vista da pedagogia,
esta pretende ser uma experiéncia de tra-
balho educativo em conjunto, do qual a
clientela também participa. A proposta téc-
nico-pedagégica tem em vista os princfpios
da pedagogia de Paulo Freire, tomando
como referéncia a situagao de vida da co-
munidade a ser atendida, no que se refere &
organizagido de classes de alfabetizagao, cs-
colarizagio e iniciagao profissional.

Abrangendo 4reas onde se concentra a
populagdo de mais baixa renda, o projeto
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visa atingir menores trabalhadores, jovens ¢
adultos, objetivando principalmente a alfa-
betizagdo, oportunidade de escolarizagio a
nfvel de 1 grau, continuidade dos estudos ¢
condigdes para integragido de ensino a par-
tir do desenvolvimento de atividades nas
dreas de sadde. esporte, lazer ¢ trabalho,
ofcrecendo instrumentalizagdo bdsica para
o trabalho profissional como recurso auxi-
liar técnico-pedagégico aos profissionais da
drca da cducagdo cnvolvidos no projeto ¢
desenvolver uma programagiio de reforgo
pedagébgico aos programas de educagio de
adultos daquela Secretania.

A realizagdo desta experiéneia de edu-
cagdo popular abrange um perfodo de 26
meses, divididos em duas fases, sendo que
na primeira — de agosto a dezembro de
1987 — foram desenvolvidas atividades de
pesquisa, reunioes com diferentes grupos
para mobilizagdo da comunidade, convoca-
¢do, selegio ¢ treinamento de pessoal e re-
forqo pedagégico aos alunos participantes
dos programas de educagido de adultos jd
em desenvolvimento. A segunda fase estd
sendo cxecutada desde janciro do ano em
curso ¢ sc cstenderd até outubro de 1989,
estando previstas as scguintes atividades,
entre outras: atendimento a [.000 alunos
considerados analfabetos (aqueles que ain-
da ndo dominam os simbolos da cscrita e da
leitura): estudo sistemético com os partici-
pantes: atendimento indireto a 5.700 alunos
envolvidos nos programas de alfabetizagio
de adultos, através de capacitagio de mo-
nitores, produgio, elaboragio ¢ aquisigao
de material diddtico necessdrio d execugdo
do projeto; realizagdo de scrmindrios e cele-
bragio de convénio com a Universidade
Federal do Rio Grande de Norte, objeti-
vando a partipagio de estagidrios nas dreas
de educagio. sadde, servigo social, direito e
outras.

Com este programa de educagio po-
pular, & Sccrctaria de Educagdo pretende
reduzir o Indice de analfabetismo emy Natal,
atendendo a 40 turmas de 25 alunos, refor-
car a melhoria do ensino no que se refere &
capacitagao de monitores e produgio de
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material diddtico, engajar os 1.000 alunos
cgressos do Programa de Educagao de
Adultos em atividade de iniciagdo profis-
sional, bem como desenvolver programas
nas dreas de sadde, esporte, cultura, lazer e
trabalho (artesanato, profissdes populares,
ete.), envolvendo adultos e adolescentes a
partir de grupos ji organizados, nas comu-
nidades ou a serem criados.

Editores Grdficos
e Pedagogicos: Novos
Campos para o Educador™

Os Editores de Cursos podem re-
presentar uma saida ccondémica, tecnica-
mente vidvel ¢ pedagogicamente rica de
balancear a complicada equagao educagao e
informdtica. Com um minimo de conheci-
mento de programagdo um professor pode
montar seus cursos com mais cuidados pe-
dagbgicos ¢ mais alternativas de recursos.
Costumeiramente a montagem de um pro-
grama de EAC (Ensino Assistido por
Computador) requer a participagdo de um
técnico em Informética, um professor de
Contetido Especifico e um educador. Os
*‘editores™ jd trazem contidos em si a es-
trutura informética ¢ um modelo pedag6gi-
co. Isto torna mais barata e 4gil a produgio
do EAC. Naturalmente, é fundamental um
continuo aperfeicoamento do “editor” 2
medida que ele ¢ submetido a avaliagdes
pedagdégicas ¢ sociais.

O laboratério do IRPEACS/CNRS,
ecm Lyon, sob a coordenagio de M.J-L.
Léonhardt, vem desecnvolvendo prot6tipos
de Editores Grdficos e Pedag6gicos, que
foram objetos de cstudo e testagem pelo

* Relato sucinto de pesquisa realizada por Fer-
nando José de Almeida, professor do Departa-
mento de Tecnologia da Educagio da PUC/SP,
no laboratério do Instituto de Pesquisas Peda-
gégicas em Administragio ¢ Ciéncias So-
ciais/Centro Nacional de Pesquisa Cientffica
(IRPEACS/CNRS), em Lyon, Franga, no pe-
rfodo de dezembro de 1986 a abril de 1987,
Convénio PUC/SP ¢ IRPEAC/CNPs,
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Prof. Fernando José de Almeida como
parte de um convénio de cooperagio cien-
tifica entre a PUC de S. Paulo e
CNRS/Franga.

O Prof. Fernando José de Almeida
produziu um material de apoio a um curso
introdutério a Filosofia. Trata-se, em pri-
meiro lugar, do tragado de uma metodolo-
gia de uso de inform4tica combinado com o
modelo tradicional de ensino; o segundo
passo foi a elaboragdo de um programa que
auxilia o aluno a recompor a estrutura 16gi-
ca de um texto filos6fico de John Locke.
Em interagao com o computador o aluno
vai reorganizando a 4rvore conceitual do
texto, recebendo informagdes ou sendo
questionado pelo computador. Num pro-
cesso de aproximagdes sucessivas, vai sen-
do refeita a organizacao l6gica do pensa-
mento do autor.

VIl Semindrio Nacional
sobre Superdotados

Superdotagio: potencialidades e ta-
lentos na socicdade em mudanca foi o
tema central do VII Semindrio Nacional
sobre Superdotados, promovido pela Asso-
ciagdo Brasileira para Superdotados, com o
apoio da Secretaria de Educagido Especial
do MEC e da Secretaria de Estado da Edu-
cagio do Parand, realizado no perfodo de 7
a 9 de outubro de 1987, na Pontiffcia Uni-
versidade Cat6lica de Curitiba. Em traba-
lho que discute e analisa os problemas rela-
cionados ao tema, Maria Helena Novaes
Mira, presidente da associagdo promotora
do evento, apresenta as sugestdes tributé-
rias do Semindrio em questdo, expostas a
seguir:

® Plano de agoes articuladas entre 6r-
gdos publicos e particulares, visando
a superar lacunas do sistema, divul-
gando as experiéncias j4 realizadas e
com resultados satisfatérios nas di-
versas unidades do Pafs.

207



® Mobilizar a estrutura do sistema de
ensino (tanto comum como especial)
para atender essa clientela, adaptan-
do modalidades de atendimento se-
jam de enriquecimento, de comple-
mentagdo, de estudos independen-
tes, de aprendizagem suplementar,
de modalidades de aceleragio,
orientagdo individual ou de grupo.

® Sensibilizar agentes educativos e a
comunidade para compreender, en-
caminhar ¢ atender potencialidades
e talentos, prevendo mecanismos de
informagdes, introduzindo novas
metodologias de ensino e mecanis-
mos para acompanhi-los sistemati-
camente, enriquecendo os contetd-
dos curriculares.

® Ampliar oportunidades de atendi-
mento educacional nos diversos nf-
veis e modalidades de ensino, en-
volvendo municfpios, populagdes
carentes e de periferias urbanas, fa-

vorecendo a realizagio de estudos e
investigagoes nesse campo.

Implementar - estimular procedi-
mentos de identificagdo, visando
a identificar precocemente os di-
versos tipos de superdotados das di-
versas camadas sociais ¢ econdmi-
cas.

Prever aperfeicoamento contfnuo a
professores e especialistas, a fim de
que possam utilizar estratégias de
ensino inovadoras e vdlidas.

Levar sempre em conta que tais
programas diferenciados atendam as
caracteristicas da populagio alvo, a
difcrenciagao sécio-ccondmica e
regional, os recursos financeiros e
humanos disponiveis, com as condi-
¢Oes das instituicoes educacionais, o
suporte de servigos consultivos e a
possibilidade de acompanhamento e
controle das experiéncias.

Dissertactes e Teses

A partir deste niimero, a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos deixa de
publicar resumos de dissertagoes e teses, pelo fato de a Associagdo Nacional de P6s-
Graduagio e Pesquisa em Educagdo (ANPEd) estar editando anualmente, desde
1981-82, os catdlogos dos trabalhos produzidos nos diversos programas de pés-
graduagdo da 4rea. Estio disponfveis os volumes Teses em Educagao relativos a
1984, 1985 e 1986. O volume correspondente a 1987 serd impresso brevemente, em
co-edigado ANPEd/INEP.

Os pedidos deverdo ser feitos diretamente 3 Secretaria Geral da ANPEd —
Rua Dr, Celestino n? 74, 62 andar, sala 61 — 24020 — Niter6i, RJ.

Da Constituicdo a Nova Legislacao

Em 1988, a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos pretende concentrar
estudos, em um ou dois niimeros, sobre a temética da nova Constitui¢ao e seus re-
flexos na legislagdo complementar de educagdo (ensino pré-escolar, 12, 22 e 32
graus). Gostarfamos de receber artigos, resenhas e outras contribuigdes referentes
ao assunto.
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INDICE DO VOLUME 68

O fndice remissivo que se segue refere-se as matérias do volume 68 (ns. 158, 159 e
160) da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos. Divide-se em duas partes, de acordo
com os diferentes pontos de acesso:
1. fndice de autores — em forma de referéncias, indicando todos os autores com re-
missivas para o autor da entrada principal;
2. Indice de assuntos — compreendendo a seguinte estrutura: a) rotagao das palavras

' significativas dos tftulos das matérias; b) atribuicdo de descritores extrafdos do
Thesaurus Brased (em caixa alta) para os assuntos ndo constantes dos tftulos.

Este ndice foi elaborado por Nelcir Antoniazzi, professor da SEC/RS 2 disposi¢Bo do MEC/INEP;
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68(158):224-5, jan./abr. 1987. /secio:
Dissertagoes ¢ Teses/

Arica (Chile). /Estudo comparativo da per-
cepgdo do clima organizacional e dos
estudos administrativos na lideranga das
escolas de 12 grau de Piracicaba (Brasil)
e. RBEP, 68(158):220-1, jan./abr. 1687.
/segio: Dissertacoes € Teses/

arte do movimento para criangas deficien-
tes auditivas. /Danga. RBEP, 68(160):
708, set./dez. 1987. /segiio: Dissertagoes
e Teses/

Assembléia Nacional Constituinte. /A

RA. bras. EsL. pedag., Brasflla, 69(161):209-27, jan./abr. 1988



educagdo na. RBEP, 68(160):669-99,
set./
dez. 1987.

aula: 1972-1984, /A sociologia da sala de.
RBEP, 68(158):7-40, jan./abr. 1987.

aula noturna. /A transmissio do conheci-
mento na dindmica interna da sala de.
RBEP,  68(159):439-40, maio/ago.
1987. /secido: Disscrtagdes e Teses/

AVALIAC/-\(). RBEP, 68(158):7-40, jan./
abr, 1987.

avaliagdo. /A disciplina Currfculos e Pro-
gramas em cursos de pedagogia no mu-
nicfpio do Rio de Janeiro: uma. RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /secdo:
Dissertagdes e Teses/

Avaliagdo qualitativa II — algumas pegadas.
RBEP, 68(159):303-23, maio/ago.1987

Avaliacao qulitativa I — dialética da qua-
lidade., RBEP, 68(160):507-23, set./
dez. 1987.

Belém do Pard. /A reprodugdo escolar, a
ndo escolarizagio ¢ a reprodugio social:
um estudo de caso sobre as conseqii€n-
cias sociais da escolarizagio e da exclu-
sdo da escola em. RBEP, 68(158):227-8,
jan./abr, 1987. /segdo: Dissertagdes e
Teses/

biblioteca florestal. /Teste de um procedi-
mento alternativo de ensino para a utili-
zagdo do catflogo em uma. RBEP,
68(159):431-2, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

Brasil. /Anotagoes sobre o pensamento
educacional no. RBEP, 68(160):
493-506, set./dez. 1987.

Brasil: caracterizagdo e perspectivas no
Estado de Goids. /O ensino de 2° grau
no. RBEP, 68(159):426-9, maio/ago.
1987. /segio: Notas de Pesquisa/

(Brasil) e Arica (Chile). /Estudo compara-
tivo da percepgao do clima organizacio-
nal e dos estudos administrativos na li-
deranga das escolas de 1° grau de Pira-
cicaba. RBEP, 68(158):220-1, jan./abr.
1987. /segio: Dissertagoes e Teses/

Brasil (um estudo da decorréncia interna
dos textos através do conceito de geos-
sinclinal). /A geologia introdutéria dos

R. bras. Est. pedag., Brasfia, 69(161):209-27, Jan./abr, 1988

livros diddticos no. RBEP, 68(158):
223-4, jan./abr. 1987. /secdo: Disserta-
Goes e Teses/

Brasil. /Polftica e educagio no. RBEP,
68(159):446-50, maio/ago. 1987. /segio:
Resenhas Criticas/

Brasil. /Retrospectiva da pesquisa educa-
cional no. RBEP, 68(159):279-88, maio/
ago. 1987.

CFE reformula ndcleo comum. RBEP,
68(158):243-52, jan./abr. 1987, /segdo:
Comuncagodes ¢ Informagoes/

camadas populares. /Organizagao da escola
para as. RBEP, 68(158):217-8, jan./abr.
1987. /segdo: Notas de Pesquisa/

catdlogo em uma biblioteca florestal. /Teste
de um procedimento alternativo de ensi-
no para a utilizagao do. RBEP, 68(159):
431-2, maio/ago. 1987. /segao: Disser-
tagoes e Teses/

(Chile). /Estudo comparativo da percepgdo
do clima organizacional ¢ dos estudos
administrativos na lideranga das escolas
de 12 grau de Piracicaba (Brasil) e Arica
RBEP, 68(158):220-1, jan./abr. 1987.
/segdo: Dissertagoes e Teses/

classes populares: ainda um desafio. /Alfa-

betizagio de alunos das. RBEP, 68(158):
219-20, jan./abr. 1987, /secdo: Disserta-
goes ¢ Teses/

clientelismo polftico no Nordeste. /Plane-
jamento educacional e. RBEP, 68(158):
213-5, jan./abr. 1987, /segdo: Notas de
Pesquisa/

compor-desempenhar. /A universidade e o
papel ocupacional: um estudo de papéis
da perspectiva da comunicagdo evoluti-
va no. RBEP, 68(159):432-3, maio/ago.
1987. /segio: Dissertagoes e Teses/

computadores na escola. /Educagdo e in-
form4tica; os. RBEP, 68(159):441-5,
maio/ago. 1987. /segdo: Dissertagoes e
Teses/

comunicagio evolutiva no compor-desem-~
penhar. /A universidade e o papel ocu-
pacional: um estudo de papéis da pers-
pectiva da. RBEP, 68(159):432-3,
maio/ago. 1987. /segdo: DissertacGes e
Teses/

217



conferéncias populares da Freguesia da
Gléria. /Dois eventos importantes para a
hist6ria da educagio brasileira: a exposi-
Ggdo pedagbgica de 1883 e as. RBEP,
68(159):453-60, maio/ago. 1987. /segio:
Comunicages e informagoes/

conhecimento na dinimica da sala de aula
noturna. /A transmissio do. RBEP,
68(159):439-40, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

CONSELHO FEDERAL DE EDUCA-
CAO. Ver CFE reformula ndcleo co-
muim.

Constitui¢do. /proposta educacional para a.
RBEP, 68(160):605-8, set./dez. 1987.
Constituigdo. /Educagio e. RBEP, 68(160):

20-2, set./dez. 1987,

Constituinte; implicagbes de uma pedagogia
da qualidade. (mesa-redonda). /Educa-
¢do e. RBEP, 68(159):387-419, maio/
ago. 1987.

construgio de uma sociedade democritica.
/O papel da escola na. RBEP, 68(158):
215-6, jan./abr. 1987. /segao: Notas de
Pesquisa/

A continuidade de estudos da formagdo es-
pecial nas escolas estaduais do Recife.
RBEP, 68(159):438, maio/ago. 1987.
/segao: Dissertagdes e Teses/

creches. /Oportunidades do contato entre o
adulto e a crianga em. RBEP, 68(158):
130-63, jan./abr. 1987.

A crianga e a representacdo: heranga e
ruptura. RBEP, 68(160):706-7, set./dez.
1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

crianca em creches. /Oportunidades do
contato entre o adulto e a. RBEP,
68(158): 130-63, jan./abr. 1987.

criancas deficientes auditivas. /Danga/arte
do movimento para. RBEP, 68(160):
708, set./dez. 1987. /segao: Dissertagoes
e Teses/

criancas portadoras da sfndrome de Down.
/Estudo sobre a relagdo entre a extensio
falada/escrita de palavras, por. RBEP,
68(160):709, set./dez. 1987. /segado:
Dissertagoes e Teses/

cultural. /Polftica educacional e industria.
RBEP. 68(160):715-7, set./dez. 1987.
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/secao: Resenhas Criticas/

Curitiba. /Educagdo permanente e recursos
humanos: fatores de melhoria da quali-
dade de ensino numa proposta de escola
aberta, em. RBEP, 68(160):710-2,
set./dez. 1987. /segdo: Dissertagoes e
Teses/

currfculo. /Fm revista: peri6dicos de.
RBEP, 68(159):461-72, maio/ago.1987.
/se¢do: Comunicagdes e Informagdes/

curriculos ¢ programas em cursos de peda-
gogia no municfpio do Rio de Janeiro:
uma avaliagio. /A disciplina. RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /segao:
Dissertagoes ¢ Teses/

Danga/arte do movimento para criangas
deficientes auditivas. RBEP, 68(160):
708, set./dez. 1987. /segao: Dissertagoes
e Teses/

deficientes auditivas. /Danga/arte do mo-
vimente para criangas. RBEP, 68(160):
708, set./dez. 1987. /seqdo: Dissertagoes
e Teses/

democrdtica. /O papel da escola na cons-
trugio de uma sociedade. RBEP, 68
(158):215-6, jan./abr. 1987. /segdo: No-
tas de Pesquisa/

Democratizagao da gestdo universitdria
(mesa-redonda). RBEP, 68(158):
165-94, jan./abr. 1987.

desejo. /A submissido da mulher — um estu-
do em psicandlise sobre os (des) cami-
nhos do. RBEP, 68(160):707-8, sct./
dez. 1987. /secio: Dissertagoes e Teses/

Devemos rcorganizar as escolas. RBEP,
68(158):269-70, jan./abr. 1987. /secio:
Comunicagoes ¢ Informagoes/

Diagnéstico do setor educagdo no Amazo-
nas. RBEP, 68(159):421-5, maio/ago.
1987. /seqio: Notas de Pesquisa/

dialética da qualidade. /Avaliagdo qualitati-
va I11. RBEP, 68(160):507-23, set./dez.
1987.

Dicionédrio brasileiro de educagio. RBEP,
68(159):450-1. maio/ago. 1987. /segiio:
Resenhas Criticas/

dificuldades de aprendizagem da leitura e
da escrita. /Andlise do perfil de alunos
de 2%s sé€ries do 12 grau com. RBEP,

R. bras. Est. pedag., Brasflla, §%(161):208-27, jan./abr. 1285



68(158):225-6, jan./abr.
Dissertagdes e Teses/

DIRETRIZES E BASES DA EDUCA-
GCAO NACIONAL. RBEP, 68(160):
623-63, set./dez. 1987,

A disciplina curriculos ¢ programas em
cursos de pedagogia no municfpio do
Rio de Janeiro: uma avaliagao, RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

discriminagdo racial e de género. /Instru-
¢do, rendimento, RBEP, 68(159):
324-55, maio/ago. 1987.

O discurso pedagégico no cotidiano da es-
cola. RBEP, 68(160):705-6, set./dez.
1987. /seqdo: Dissertagoes e Teses/

docentes na reforma Anfsio Teixeira (1931/
35). /Uma escola de professes — forma-
¢io de. RBEP, 68(158):227, jan./abr.
1987. fsecdo: Dissertagoes ¢ Teses/

documentagid e a andlise de polfticas pabli-
cas. /Pesquisa educacional e a tomada de
decisbes: o caso especial dos sistemas
de. RBEP, 68(160):721-8, set./dez.
1987. /segio: Comunicagdes e Informa-
coes/

Dois eventos importantes para a histéria da
educagio brasileira: a exposigdo peda-
g6gica de 1883 ¢ as conferéncias popu-
lares da Freguesia da Gléria. RBEP,
68(159):453-60, maio/ago. 1987. /segdo:
Comunicagdes ¢ Informacdes/

doutorado — relato de uma experiéncia.
/Administragdo educacional a nfvel de.
RBEP, 68(160):729-39, set./dez. 1987.
Isecio: Comunicagdes e Informagdes/

Down. /Estudo sobre a relagdo entre a ex-
tensio falada/escrita de palavras, por
criangas portadoras da sfndrome de.
RBEP, 68(160):709, set./dez. 1987. /se-
¢io: Dissertagdes e Teses/

Durmeval Trigueiro, operdrio da Filosofia
da Educagdo Brasileira, RBEP, 68(160):
481-91, set./dez. 1987.

Educagio Brasileira. /Durmeval Trigueiro,
oper4rio da Filosofia da. RBEP,68(160):
481-91, set./dez. 1987.

cducagdo brasileira: a exposigao pedagégica
de 1883 e as conferéncias populares da

1987. /segdo:

R. bras. Est. pedag., Brasflla, 69{(161):209-27, jan./abr, 1988

Freguesia da Gl6ria. /Dois eventos im-
portantes para a histéria da. RBEP,
68(159):453-60, maio/ago. 1987. /segio:
Comunicagbes e Informagdes/

EDUCACAO COMPARADA. RBEP,
68(158):195-211, jan./abr. 1987.

Educagdo de adultos: necessidades e polfti-
cas — agenda para um debate. RBEP,
68(159):356-85, maio/ago. 1987.

Educagdo democrdtica e a nova Carta.
RBEP, 68(160):617-9, set./dez. 1987.

educagao. /Dicionério brasileiro de. RBEP,
68(159):450-1, maio/ago. 1987. /segdo:
Resenhas Criticas/

educagao — do operacional a filosofia da
educagdo: um estudo de caso da escola
de 12 e 22 graus “Educar-se”. /Planeja-~
mento participativo na . RBEP, 68(158):
229, jan./abr. 1987. /segdo: Dissertagoes
e Teses/

Educagao e Constituigdo. RBEP, 68(160):

620-2, set./dez. 1987.

FEducagdo e Constituinte; implicages de
uma pedagogia da qualidade. (mesa-re-
donda). RBEP, 68(159):387-419, maio/
ago. 1987.

Educagdo e informética; os computadores
na escola. RBEP, 68(159):441-5,
maio/ago. 1987. /segdo: Resenhas Crfti-
cas/

educagio na América Latina. /Reflexdes
sobre a. RBEP, 68(158):195-211, jan./
abr. 1987.

A educagdo na Assembléia Nacional Cons-
tituinte. RBEP, 68(160):669-99,
set./dez. 1987.

educagdo no Amazonas. /Diagndstico do
setor. RBEP, 68(159):421-6, maio/ago.
1987. /secdo: Notas de Pesquisa/

educagdo no Brasil. /Polftica e. RBEP,
68(159):446-50, maio/ago. 1987. /segdo:
Resenhas Criticas/

Fducagio permanente e recursos humanos:
fatores de melhoria da qualidade de en-
sino numa proposta de escola aberta, em
Curitiba, RBEP, 68(160):710-2, set./
dez. 1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

educagdo: a reordenagdo necessiria no
contexto da Revolugio de 1930. /Tra-
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balho e. RBEP, 68(160):560-83, set./
dez. 1987.

educagdo: se faz caminho ao andar. /Mu-
seu. RBEP, 68(160):713, set./dcz. 1987.
/secdo: Dissertagoes e Teses/

educacional e clicntelismo polftico no Nor-
deste. /Planejamento. RBEP, 68(158):
213-5, jan./abr. 1987. /segdo: Notas de
Pesquisa/

educacional no Brasil. /Restrospectiva da
pesquisa. RBEP, 68(159):279-88, maio/
ago. 1987.

educacional para a Constituigio. /Proposta.
RBEP, 68(160):665-8, sct./dez. 1987.

educacional. /Software. RBEDP, 68(159):
473-4, maio/ago. 1987. /segao: Comu-
nicagdes ¢ Informagoes/

educacional. /Supervisdo escolar e polftica.
RBEP, 68(158):221, jan./abr. 1987, /sc-
qao: Dissertagoes e Teses/

educador: especialistas ¢ professores. /A-
ndlise das priticas de formagdo do.
RBEP, 68(160):524-59, set./dcz. 1987.

“Educar-se”. fPlanejamento participativo
na educacio — do operacional A filosofia
da educagdo: um estudo de caso da es-
cola de 12 ¢ 22 graus. RBEP, 68(158):
229, jan./abr. 1987. /scgdo: Dissertagoes
e Teses/

Egressos da FUNABEM: sua reintegragio
na sociedade. RBEP, 68(159):433-4,
maio/ago. 1987. /se¢do: Dissertagées e
Teses/

Em revista: periédicos de curriculo. RBEP,
68(159):461-72, maio/ago. 1987. /segio:
Comunicagdes e Informagdes/

A emergéncia de uma universidade brasi-
leira pelo resgate da regionalizagio.
RBEP, 68(158):219, jan./abr. 1987. /se-
¢ao: Dissertagoes e Teses/

ensino da matemética elementar. /A relagao
entre o Jégico e o histérico no. RBEP,
68(159):435, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

ensino de filosofia no 22 grau. /A questdo
do. RBEP, 68(158):226-7, jan./abr.
1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

Ensino de inglés pela abordagem comuni-
cativa no 12 e 22 graus. RBEP,
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68(159):434-5, maio/ago. 1987. /secao:
Dissertagocs ¢ Teses/

ENSINO DE 2° GRAU. RBEP, 68(158):
41-64, jan./abr, 1987.

O ensino de 2¢ grau em Minas Gerais: ex-
pansdo ¢ desenvolvimento (1971-1984),
RBEP, 68(160):584-615, set./dez. 1987.

O ensino de 29 grau no Brasil: caracteriza-
¢ao ¢ perspectivas no estado de Goids.
RBEP, 68(159):426-9, maio/dez. 1987.
/segao: Notas de Pesquisa/

O ensino em crise. RBEP, 68(158):259-68,
jan./abr. 1987. /segdo: Comunicagoes
e Informangoes/

ensino numa proposta de escola aberta, em
Curitiba. /Fducagdo permanente e re-
cursos humanos: fatores de melhoria da
qualidade de. RBEP, 68(160):710-2, set.
/abr. 1987, /segio: Dissertagoes e Teses/

ensino para utilizagdo do catflogo em uma
biblioteca florestal. /Teste de um proce-
dimento alternativo de. RBEP,
68(159):431-2, maio/ago. 1987, /segio:
Dissertagoes e Teses/

ENSINO PUBLICO, RBEP, 68(158):
65-97, jan./abr. 1987.

ENSINO SUPERIOR.
165-94, jan./abr. 1987.

ENSINO SUPERIOR. RBEP, 68(158):
253-9, jan./abr. 1987. /segdo: Comuni-
cagoes ¢ Informagoes/

Ensino supletivo: realidade e representagao.
RBEP, 68(160):709-10, set./dez. 1987.
/segdo: Disscrtagoes e Teses/

ensino técnico agricola e um pouco dc sua
histéria. /Introduzindo a problem4tica
do. RBEP, 68(158):410-64, jan./abr.
1987.

escola aberta, em Curitiba. /Educagio per-
manente e recursos humanos: fatores de
melhoria da qualidade de ensino numa
proposta de. RBEP, 68(160):710-2,
set./dez. 1987, /segio: Dissertagoes €
Teses/

escola de 12 e 2° graus “Educar-se”. /Pla-
nejamento participativo na educagio —
do operacional 2 filosofta da educagao:
um estudo de caso da. RBEP, 68(158):
229, jan./abr. 1987. /se¢ao: Dissertagdes

RBEP, 68(158):
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¢ Teses/

Uma escola de professores — formagio de
docentes na reforma Anfsio Teixeira
(1931/35). RBEP, 68(158):227, jan./abr.
1987. /segdo: Dissertagdes e Teses/

escola democrdtica na América Latina: o
nacional, o regional e o unitério. /Por
uma. RBEP, 68(159):289-302, maio/a-
go. 1987.

escola. /O discurso pedagégico no cotidia-
no da. RBEP, 68(160):705-6, set./dez.
1987. /seqao: Dissertagoes e Teses/

escola. /Educagao ¢ informdtica; os com-
putadores na. RBEP, 68(159):441-5,
maio/ago. 1987. /segdo: Resenhas Crfti-
cas/

escola em Belém do Par4. /A reprodugio
escolar, a njo escolarizagdo e a reprodu-
¢do social: um estudo de caso sobre as
conseqiiéncias sociais da escolarizagdo e
da exclusao da. RBEP, 68(158):227-8,
jan./abr. 1987. /segdo: Dissertacoes e
Teses/

escola). /Um mergulho nal alfabetizagdo
(ou: h4 muito o que revelar sobre o coti-
diano da. RBEP, 68(158):65-97, jan./
abr, 1987.

cscola na construgdo de uma sociedade de-
mocrdtica. /O papel da. RBEP, 68(158):
215-6, jan./abr. 1987. /segdo: Notas de
Pesquisa/

A escola nova em Pemambuco. RBEP,
68(159):438-9, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagdes e Teses/

escola para as camadas populares. /Organi-
zagao da. RBEP, 68(158):217-8, jan./
abr. 1987. /se¢iio: Notas de Pesquisa/

escolar e a famflia. /A preparagéo para a
alfabetizagdo: uma comparagio entre o
contexto. RBEP, 68(158):98-129,
jan./abr. 1987.

escolar e polftica educacional. /Superviséo.
RBEP, 68(158):221, jan./abr. 1987. /se-
¢do: Dissertagoes e Teses/

escolar. /Jovens adolescentes de camadas
populares — a expressio do social no co-
tidiano, RBEP, 68(160):712, set./dez.
1987. /seqdo: Dissertagdes ¢ Teses/

escolar, a ndo escolarizagio e a reprodugio

R. bras. Esl. pedag., Brasflla, 69{161):209-27, {an./abr. 1988

social: um estudo de caso sobre as con-
seqiiéncias sociais da escolarizagdo e da
exclusao da escola em Belém do Par4.
/A reprodugido, RBEP, 68(158):227-8,
jan./abr. 1987, /segdo: Dissertagbes e
Teses/

escolarizag@do e a reprodugdo social: um
estudo de caso sobre as conseqiiéncias
sociais da escolarizagao e da exclusio da
escola em Belém do Par4. /A reprodu-
¢ao escolar, a ndo. RBEP, 68(158):227-
8, jan./abr. 1987, /segdo: Dissertagdes e
Teses/

escolar de 12 grau de Piracicaba (Brasil) e
Arica (Chile). /Estudo comparativo da
percepgdo do clima organizacional e dos
estudos administrativos, pa lideranga
das. RBEP, 68(158):201-1, jan./abr.
1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

escolar. /Devemos reorganizar as. RBEP,
68(158):269-70, jan./abr. 1987, /segdo:
Comunicagdes e Informagdes/

escolas estaduais do Recife. /A continuida-
de de estudos da formagdo especial nas.
RBEP, 68(159):438, maio/ago. 1987.
/seqdo: Dissertagoes e Teses/

escrita. /Andlise do perfil de alunos de 2%
séries do 12 grau com dificuldades de
aprendizagem da leitura e da. RBEP,
68(158):225-6, jan./abr. 1987. /segdo:
Dissertagdes e Teses/

escrita de palavras, por criangas portadoras
de sfodrome de Down. /Estudo sobre
a relagdio entre a extensdo falada/.
RBEP, 68(160)709, set./dez. 1987. /se-
¢do: Dissertagoes e Teses/

especialistas e professores, /Andlise das
prticas de formagdo do educador.
RBEP, 68(160):524-59, set./dez. 1987.

Estudo comparativo da percepgio do clima
organizacional e dos estudos adminis-
trativos, na lideranga das escolas de 1°
grau de Piracicaba (Brasil e Arica (Chi-
le). RBEP, 68(158):220-1, jan./abr.
1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

estudo de papéis da perspectiva da comuni-
cagdo envolvida no compor-desempe-
nhar. /A universidade e o papel ocupa-
cional: um. RBEP, 68(159):432-3,
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maio/ago. 1987. /segdo: Dissertagoes e
Teses/

Estudo sobre a relagao entre a extensio
falada/escrita de palavras, por criangas

rtadoras de sfndrome de Down,

RBEP, 68(160):709, set./dez. 1987. /se-
¢3o: Dissertagdes e Teses/

estudos administrativos, na lideranga das
escolas de 12 grau de Piracicaba (Brasil)
e Arica (Chile). /Estudo comparativo da
percepgdo do clima organizacional e
dos. RBEP, 68(158):220-1, jan./abr.
1987. /segio: Dissertagoes e Teses/

EVASAO ESCOLAR. RBEP, 68(160):
584-615, set./dcz. 1987.

Exposicdo de motivos. RBEP, 68(160):
623-63, set./dez. 1987.

exposigao pedagégica de 1883 ¢ as confe-
réncias populares da Freguesia da Gl6-
ria. /Dois eventos importantes para a
histéria da educagdo brasileira: a.
RBEP, 68(159):453-60, maio/ago.1987.
/seqao: Comunicagoes e Informagdes/

famflia. /A preparacdo para a alfabetizagao:
uma comparagio entre o contexto esco-
lar e a. RBEP, 68(158):98-129, jan./abr.
1987.

Hosofia da Educacdo Brasileira. /Durme-
val Trigueiro, operdrio da. RBEP,
68(160):481-91, set./dez. 1987.

filosofia da educagao: um estudo de caso da
escola de 1° e 22 graus “Fducar-se”.
/Planejamento participativo na educagio
- do operacional &. RBEP, 68(158):229,
jan./abr. 1987. /segdo: Dissertagoes ¢
Teses/

filosofia no 22 grau. /A questao do cnsino
de. RBEP, 68(158):226-7, jan./abr.
1987, /secdo: Dissertagdes e Teses/

formagdao de docentes na reforma Anfsio
Teixeira (1931/35). /Uma escola de
professores —. RBFP, 68(158):227,
jan./abr. 1987. /seqdo: Dissertagdes e
Teses/

formagdo do educador: especialistas e pro-
fessores. /Andlise das préticas de.
RBEP, 68(160):524-69, set./dez. 1987.

formagio especial nas escolas estaduais do
Recife. /A continuidade de estudos da.
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RBEP, 68(159):438, maio/ago.
/segdo: Disscrtagdes e Teses/
Freguesia da Gléria. /Dois eventos impor-
tantes para a histéria da educagdo bra-
sileira: a exposigao pedag6gica de 1883
e as conferéncias populares da. RBEP,
68(159):453-60. maio/ago. 1987. /segdo:
Comunicagoes ¢ Informagoes/

Freire — questoes epistemol6gicas. /Peda-

1987.

gogia Paulo. RBEP, 08(158):222-3,
jan./abr. 1987. /scqdo: Dissertagoes e
Teses/

Freyre ¢ Alvaro Vieira Pinto. /Gilberto,
RBEP, 68(159):277-8, maio/ago. 1987.

FUNARBEM: sua recintegragdo na socieda-
de. /Egressos da. RBEP, 68(159):433-4,
maio/ago. 1987. /se¢do: Disscrtagoes ¢
Teses/

A geologia introdutéria dos livros diddticos
no Brasil (um estudo da decorréncia in-
terna dos textos através do conceito de
geossiclinal). RBFEP, 08(158):223-4,
jan./abr. 1987. /seqao: Dissertagoes e
Teses/

ceossiclinal). A geoloma introdutéria dos
livros diddticos no Brasil (um estudo da
decorréncia interna dos textos através
do conceito de. RBEP, 68(158):223-4,
jan./abr. 1987, /secao: Dissertagoes e
Teses/

GERES se manifesta através do antepro-
jeto de lei. RBEP, 68(158):253-9,
jan./abr. 1987. /seg¢do: Comunicagdes
¢ Informacgoes/

gestdo universitiria (mesa-redonda). /De-
mocratizacio da. RBFEP, 68(158):
165-94, jan./abr. 1987,

Gilberito Freyre ¢ Alvaro Vieira Pinto.
RBEP, 68(159):277-8, maio/ago. 1987.

Goiss. /O ensino de 22 grau no Brasil: ca-
racterizagao e perspectivas no estado de.
RBEP, 68(159):426-9, maio/ago. 1987.
/segio: Notas de Pesquisa/

Goiés. /A psicologia educacional nas licen-
ciaturas do Fstado de. RBEP, 68(159):
436-7, maio/ago. 1987. /segao: Disser-
tagoes e Teses/

GRUPO EXECUTIVO PARA A RE-
FORMULACAO DA EDUCACAO

R, bras. Est. podag., Brasflia, 69(161):209-27, |an./abr. 1988



SUPERIOR. RBEP, 68(158):253-9,
jan./abr. 1987, /secdo: Comunicagoes
e Informacgoes/

histéria da educagio brasileira: a exposigdo
pedagbgica de 1883 ¢ as conferéncias
populares da Freguesia da Gl6ria. /Dois
eventos importantes para a. RBEP,
68(159):453-60, maio/ago. 1987. /segdo:
Comunicagdes ¢ Informagoes/

histéria. /Introduzindo a problemdtica do
ensino técnico agricola ¢ um pouco de
sua. RBEP, 68(158):41-64, jan./abr.
1987,

inddstra cultural. /Polftica educacional e.
RBEP, 68(160):715-7, set./dez. 1987.
/segdo: Resenhas Criticas/

informdtica; os computadores na escola.
/Educagao e. RBEP, 68(159)441-5,
mato/ago. 1987. /segdo: Resenhas Crfti-
cas/

inglés pela abordagem comunicativa no 1%e
22 graus. /Ensino de. RBEP, 68(159):
434-5, maio/ago. 1987. /segdo: Disser-
tagoes e Teses/

Instrugao, rendimento, discriminagao racial
¢ de género. RBEP, 68(159):324-55,
maio/ago. 1987.

Introduzindo a problemdtica do ensino téc-
nico agrfcola e um pouco de sua histéria.
RBEP, 68(158):41-64, jan./abr. 1987.

Jovens-adolescentes de camadas populares
— a expressio do social no cotidiano es-
colar. RBEP, 68(160):712, sct./dez.
1987, /segio: Dissertagoes e Teses/

leitura ¢ da escrita. /Andlise do perfil de
alunos dec 22%s séries do 12 grau com difi-
culdades de aprendizagem da. RBEP,

68(158):225-6, jan./abr. 1987. /segdo:
Dissertagoes ¢ Teses/

licenciatura. /Novos rumos da. RBEP,
68(160):701-4, set./dez. 1987. /segio:
Notas de Pesquisa/

licenciaturas do Estado de Goids. /A psi-

cologia educacional nas. RBEP, 68
(159):436-7, maio/ago. 1987. /segio:
Dissertagdes e Teses/

lideranga das escolas de 12 grau de Piraci-
caba (Brasil) e Arica (Chile). /Estudo
comparativo da percepgdo do clima or-

R. bras. EsL pedag.. Brasfia, 69(161):209-27, jan./abr. 1988

ganizacional e dos estudos administrati-
vos, na. RBEP, 68(158):220-1, jan./abr.
1987. /segdo: Dissertagdes e Teses/

livros diddticos no Brasil (um estudo da de-
corréncia interna dos textos através do
f:onceito de geossinclinal). /A geologia
introdutéria dos. RBEP, 68(158):223-4,
jan.Jabr. 1987, /segdo: Dissertagdes e
Teses/

matemdtica elementar. /A relagdo entre o
l6gico e o histérico no ensino da. RBEP,
68(159):435, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

MENDES, Durmeval Trigueiro — Biogra-
fia. RBEP, 68(160):481-91, set./dez.
1987.

Um mergulho na alfabetizagdo (ou: h4
muito o que revelar sobre o cotidiano da
escola). RBEP, 68(158):65-97, jan./abr.
1987.

(mesa-redonda). /Democratizagio da ges-
tdio universitdria. RBEP, 68(158):
165-94, jan./abr. 1987.

(mesa-redonda). /Educagdo e Constituinte;
implicagoes de uma pedagogia da quali-
dade. RBEP, 68(159):387-419, maio/
ago. 1987.

Minas Gerais: expansdo e desenvolvimento
(1971-1984). /O ensino de 2° grau em.
RBEP, 68(160):584-615, set./dez. 1987.

mulher - um estudo em psicandlise sobre os
(des)caminhos do desejo. /A submissdo
da. RBEP, 68(160):707-8, set./dez.
1987. /segdo: Dissertagoes e Teses/

Museu-educagio: se faz caminho 2o andar.
RBEP, 68(160):713, set./dez. 1987. /se-
gao: Dissertagdes e Teses/

Nordeste. /Planejamento educacional e
clientelismo polftico no. RBEP, 68
(158):213-5, jan./abr. 1987. /segdo:
Notas de Pesquisa/

Novos rumos da licenciatura. RBEP,
68(160):701-4, set./dez. 1987. /segho:
Notas de Pesquisa/

nicleo comum. /CFE reformula. RBEP,
68(158):243-52, jan./abr. 1987. /segdo:
Comunicagdes e Informagoes/

Oportunidades do contato entre o adulto e
a crianga em creches. RBEP, 68(158):
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130-63, jan./abr. 1987.

Organizagdo da escola para as camadas po-
pulares. RBEP, 68(158):217-8, jan./abr.
1987. /segao: Notas de Pesquisa/

paidéia. /A proposta. RBEP, 68(158):
231-36, jan./abr. 1987. /segido: Resenhas
Crfticas/

Paidéia: ruptura e nostalgia. RBEP, 68
(158):236-42, jan./abr. 1987. /segdo:
Resenhas Criticas/

O papel da escola na construgao dc uma so-
ciedade democrdtica. RBEP, 68(158):
215-6, jan./abr. 1987. /segao: Notas dc
Pesquisa/

Paulo Freire - questdes epistemolSgicas.
/Pedagogia. RBEP, 68(158):222-3, jan./
abr, 1987. /segao: Dissertagoes ¢ Teses/

pedagogia da qualidade. (mesa-redonda).
/Educagdo ¢ Constituinte; implicagdes
de uma. RBEP, 68(159):387-419, maio/
ago. 1987.

pedagogia no municfpio do Rio de Janeiro:
uma avaliagdo. /A disciplina Currfculos
e Programas em cursos de. RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /segao:
Dissertagoes e Teses/

Yedagogia Paulo Freire - questbes episte-
molégicas. RBEP, 68(158):222-3, jan./
abr, 1987. /segao: Dissertagoes e Teses/

pedagégico no cotidiano da escola. /O dis-
curso. RBEP, 68(160):705-6, set./dez.
1987. /segao: Dissertagdes ¢ Teses/

pensamento educacional no Brasil. /Anota-
goes sobre o. RBEP, 68(160):493-506,
set./dez. 1987.

percepgao do clima organizacional ¢ dos
estudos administrativos, na lideranga das
escolas de 12 grau de Piracicaba (Brasil)
e Arica (Chile). /Estudo comparativo da.
RBEP, 68(158):220-1, jan./abr. 1987.
/segdo: Dissertacoces ¢ Teses/

perfil de alunos de 2%s sérics do 12 grau
com dificuldades dec aprendizagem da
leitura e da escrita. /Andlise do. RBEP,
68(158):225-6, jan./abr. 1987. /segdo:
Dissertacoes e Teses/

Periédicos de currfculo. /Em revista.
RBEP, 68(159):461-72, maio/ago.1987.
/seqio: Comunicagoes ¢ Informagoes/
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Pernambuco. /A escola nova em. RBEP,
68(159):438-9, maio/ago. 1987. /segiio:
Dissertagoes ¢ Teses/

Pesquisa educacional e tomada de decisées:
o caso cspecial dos sistemas de docu-
mentagdo ¢ a andlise de polfticas publi-
cas. RBEP, 68(160):721-8, set./dez.
1987. /segido: Comunicagoes ¢ Informa-
Goes/

pesquisa educacional no Brasil. /Retros-
pectiva da. RBEP, 68(159):279-88,
maio/ago. 1987.

Pinto. /Gilberto Freyre e Alvaro Vieira,
RBEP, 68(159):277-8, maio/ago. 1987.

Piracicaba (Brasil) e Arica (Chile). /EStudo
comparativo da percepgio do clima or-
ganizacional e dos estudos administrati-
vos, na lideranga das escolas de 12 grau
de. RBEP, 68(158):220-1, jan./abr.
1987. /segao: Dissertagoces e Teses/

Plancjamento educacional ¢ clientelismo
polftico no Nordeste. RBEP, 68(158):
213-5, jan./abr. 1987, /segdo: Notas de
Pesquisa/

plancjamento ou o planejamento na prética.
/A pratica do. RBEP, 68(158):222,
Jjan./abr. 1987. /segdo: Dissertagdes e
Teses/

Plancjamento participativo na educagao -
do operacional A filosofia da educagao:
estudo de caso da escola de [° e 22 graus
“Educar-se¢”. RBEP,  68(158):229,
janJabr. 1987. /scgdo: Dissertagoes e
Teses/

Polftica e ecducagio no Brasil. RBEP,
68(159):446-50, maio/ago. 1987. /se¢lo:
Resenhas Criticas/

Polftica educacional e inddstria cultural.
RBEP, 68(160):715-7, set./dez. 1987.
/se¢io: Resenhas Criticas/

politica educacional./Supervisdo escolar e.
RBEP, 68(158):221, jan./abr, 1987. /se-
gdo: Dissertagoes e Teses/

polfticas - agenda para um debate. /Educa-
¢io de adultos: necessidades e. RBEP,
68(159):356-85, maio/ago. 1987.

politicas publicas. /Pesquisa educacional e a
tomada de dccisdes: o caso especial dos
sistcmas de documentagao e a andlise de.
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RBEP, 68(160):721-8, set./dcz. 1987.
/secdo: Comunicagdes e Informagoes/
polftico no Nordeste. /Plancjamento educa-
cional e clientelismo. RBEP, 68(158):
213-5, jan./abr. 1987, /segdo: Notas de

Pesquisa/

populares. /Organizagdo da escola para as
camadas. RBEP, 68(158):217-8, jan./
abr. 1987. /segdo: Notas de Pesquisa/

Por uma escola democrdtica na América
Latina: o nacional, o regional e o unité-
rio. RBEP, 68(159):289-302, maio/ago.
1987,

PRATICA DE ENSINO. RBEP, 68(158):
65-97, jan./abr. 1987.

PRATICA DE ENSINO. RBEP, 68(158):
98-129, jan./abr. 1987.

A prética do planejamento ou o plancja-
mento na prdtica. RBEP, 68(158):222,
jan./abr. 1987. /segdo: Dissertagoes e
Teses/

prdtica. /A prética do planejamento ou o
planejamento na. RBEP, 68(158):222,
jan./abr. 1987. /segdo: Dissertagbes e
Teses/

préticas de formagio do educador: especia-
listas ¢ professores. /Andlise das, RBEP,
68(160):524-59, set./dez. 1987.

A preparagao para a alfabetizagao: uma
comparagio entrc o contexto escolar e a
famflia. RBEP, 68(158):98-129, jan./
abr. 1987.

12 e 22 graus “Educar-se”. /Planejamento
participativo na educagdo - do opera-
cional 2 filosofia da educaglo: um estu-
do de. RBEP, 68(158):229, jan./abr.
1987. /segao: Dissertagoes e Teses/

12 ¢ 22 graus. /Ensino de inglés pela abor-
dagem comunicativa no. RBEP, 68
(159): 434-5, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

12 grau com dificuldades de aprendizagem
da leitura ¢ da escrita. /Andlise do perfil
de alunos de 22?s séries do. RBEP,
68(158):225-6, jan./abr. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

12 grau de Piracicaba (Brasil) e Arica
(Chile). /Estudo comparativo da percep-
¢do do clima organizacional e dos estu-

R. bras. Est pedag., BrasNia, 69(161):209-27, jan./abr, 1988

dos administrativos, na lideranga das es-
colas de. RBEP, 68(158):220-1, jan./
abr. 1987. /segao: Dissertagoes e Teses/

processo discursivo. /Alfabetizagio como.
RBEP, 68(158):220, jan./abr. 1987. /se-
cao: Dissertagoes e Teses/

professores. /Andlise das préticas de for-
magao do educador: especialistas e.
RBEP, 68(160):524-59, set./dez. 1987.

professores - formagdo de docentes na re-
forma Anfsio Teixeira (1931/35). /Uma
escola de. RBEP, 68(158):227, jan./abr.
1987. /segao: Dissertagoes e Teses/

programas em cursos de pedagogia no mu-
nicfpio do Rio de Janeiro: uma avalia-
gdo. /A disciplina Currfculos e. RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertagoes e Teses/

Proposta educacional para a Conpstituigio.
RBEP, 68(160):665-8, set./dez. 1987,

A proposta paidéia. RBEP, 68(158):
231-36, jan./abr. 1987. /segdo: Resenhas
Criticas/

psicandlise sobre os (des)caminhos do de-
sejo. /A submissao da mulher - um estu-
do em. RBEP, 68(160):707-8, set./dez.
1987. /secdo: Dissertagoes e Teses/

A psicologia educacional nas licenciaturas
do FEstado de Goids. RBEP, 68(159):
436-7, maio/ago. 1987. /segdo: Disser-
tagoes ¢ Teses/

qualidade de ensino numa proposta de es-
cola aberta, em Curitiba. /Educagdo
permanente e recursos humanos: fatores
de melhoria da. RBEP, 68(160):710-2,
set./dez. 1987, /segdo: Dissertagbes e
Teses/

A questio do ensino de filosofia no 2?2
grau. RBEP, 68(158):226-7, jan./abr.
1987. /segio: Dissertagoes e Teses/

racial e de género. /Instrugdo, rendimento,
discrimina¢do. RBEP, 68(159):324-55,
maio/ago. 1987.

Recife. /A continuidade de estudos da for-
magio especial nas escolas estaduais do.
RBEP, 68(159):438, maio/ago. 1987.
/segdo: Dissertagoes e Teses/

recursos humanos: fatores de methoria da
qualidade de ensino numa proposta de

225



escola aberta, em Curitiba. /Educagio
permanente c¢. RBEP, 68(160):710-2,
set./dez. 1987. /segdo: Disscrtagdes ¢
Teses/

Reflexdes sobre a educagao na América
Latina. RBEP, 68(158):195-211, jan./
ago. 1987.

reforma Anfsio Teixeira (1931/35). /Uma
escola de professores - formagado de do-
centes na. RBEP, 68(158):227, jan./abr.
1987. /seqido: Disscrtages ¢ Teses/

REFORMA DO ENSINO. RBEP, 68158):
41-64, jan./abr. 1987.

regionalizagao. /A emergéncia de uma uni-
versidade brasileira pelo resgate da.
RBEP, 68(158):219, jan./abr. 1987, /sc-
¢do: Disscrtagoes ¢ Teses/

reintegragdo na sociedade. /Egressos da
FUNABEM: sua. RBEP, 68(159):
433-4, maio/ago. 1987, /segdo: Disscr-
tagoes e Teses/

A relagio entre o I6gico ¢ o hist6rico no
ensino da matemdtica elementar. RBEP,
68(159):435, maio/ago. 1987. /scgio:
Dissertagoes ¢ Teses/

ndimento, discriminagio racial ¢ de gé-
nero. /Instrugdo. RBEP, 68(159): 324-
55, maio/ago. 1987.

reorganizar as escolas. /Devemos. RBEP,
68(158):269-70, jan./abr. 1987. /scgio:
Comunicagdes e Informagaes/

A reprodugio escolar, a ndo escolarizagio ¢
a reprodugao social: um estudo de caso
sobre as conseqiiéncias sociais da esco-
larizagao e da exclusio da escola cm
Belém do Pard. RBEP, 68(158):224-8,
jan./abr. 1987. /scgao: Dissertagoes e
Teses/

reprodugio social: um estudo de caso sobre
as conseqiiéncias sociais da escolariza-
3o e da exclusiao da escola em Belém
do Pard. /A reprodugio escolar, a nio
escolarizagiao ¢ a. RBEP, 68(158)227-8,
jan./abr. 1987. /segio: Dissertagoes ¢
Teses/

RESOLUCAO CFFE - 6/86. RBEP, 68(158):
243-52, jan./abr. 1987. /se¢do: Comuni-
cagbes e Informagoes/

Retrospectiva da pesquisa educacional no
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Brasil. RBEP, 68(159):279-88, maio/
ago. 1987,

Revolugio de 1930, /Trabatho e educagao:
a rcordenagio necessdria no contexto
da. RBEP, 68(160):560-83, set./dez.
1987.

Rio de Janciro: uma avaliagdo. /A disciplina
Curriculos ¢ Programas em cursos de
pedagogia no municipio do. RBEP,
68(159):436, maio/ago. 1987. /segdo:
Dissertacoes ¢ Teses/

sala de aula: 1972-1984. /A sociologia da.
RBEP, 68(158):7-40, jan./abr. 1987.

sala de aula noturna. /A transmissao do co-
nhecimento na  dindmica interna  da.
RBEP, 68(159):439-40, maio/ago.
1987. /seqdo: Disscrtagoes ¢ Teses/

2% grau no Brasil: caracterizagiio ¢ pers-
pectivas no estado de Goids. /O ensino
de. RBEP, 68(159):426-9, maio/ago.
1987. /sc¢iao: Notas de Pesquisa/

- grau. /A questao do ensino de filosofia
no. RBEP, 68(158)226-7, jan./abr.
1987, /segiio: Dissertagoes ¢ Teses/

sfndrome de PDown. /I:studo sobre a relagio
cntre a extensdo falada/escrita de pala-
vras, por criangas portadoras da. RBEP,
68(160):709, sct./dez. 1987. /segao: Dis-

sertagoes ¢ Teses/

sistemas de documentagiio ¢ a andlise de
polfticas pablicas. /Pesquisa educacional
¢ a tomada de decisdes: o caso cspecial
dos. RBIP, 68(160):721-8, set./dez.
1987. /se¢dao: Comunicagoes ¢ Informa-
¢ocs/

sociedade democrdica. /O papel da escola
na construgio de uma. RBEP, 68(158):
215-6, jan./abr. 1987, /scgio: Notas de
Pesquisa/

socicdade. /Fgressos da FUNABEM: sua
reintegragdo na. RBEP, 68(159):433-4,
maio/ago. 1987, /segido: Dissertagoes e
Teses/

A sociologia da sala de aula: 1972-1984.
RBEP, 68(158):7-40, jan./abr. 1987.
Software cducacional. RBEP, 68(159):
473-4, maio/ago. 1987. /segdo: Comuni-

cagdes ¢ Informagoes/

A submissio da mulher - um estudo em

12
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psicandlise sobre os (des)caminhos do
desejo. RBEP, 68(160):707-8, set./dez.
1987. /segio: Dissertagoes ¢ Teses/

Supervisao escolar e polftica educacional:
RBIEP, 68(158):221, jan./abr. 1987. /se-
qao: Disscrtagoes e Teses/

técnico agrfcola ¢ um pouco de sua histéria.
/Introduzindo a problemdtica do ensino.
RBEP, 68(158):41-64, jan./abr. 1987,

Teixcira (1931/35). /Uma escola de pro-
fessores - formagdo de docentes na re-
forma Anfsio. RBEP, 68(158):227, jan./
abr. 1987. /scgio: Dissertagoes ¢ Teses/

Teste de um procedimento alternativo de
cnsino para a utilizagdo do catdlogo em
uma biblioteca florestal. RBEP, 68
(159):431-2, maio/ago. 1987. /segao:
Dissertagoes e Teses/

Trabalho ¢ educagio: a rcordenagao ne-
cessdria no contexto da Revolugdo de
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