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ESTUDOS

Alfabetizacao e Linguagem™

Barbara Freitag
Jniversidade de Brasiha (UnB)

A pesquisa Alfabetizacao e Linguagem, realizada em Brasilia entre
1985 e 1988, analisou o efeito de diferentes méetodos de alfabetizacdao
sobre a psicogénese infantil e sobre o rendimento escolar de 300
criangas, malriculadas erm escolas primarias publicas. As criangas da
amostra global foram estudadas no inicio e no final do ano letivo de
1985 Vinte crian¢as foram acompanhadas em seu desempenho
cognitivo e escolar ate 1988, cormparando-se os efeitos dos dors
metodos de alfabetizagdo em termos de desempenho cogritivo —
segundo Piagel — e desempenho escolar — seqgundo os critérios da
Fundacao Educacional do Distrito Federal Constatou-se (ao contrario
ao esperado) que as criangas submetidas d metodologia experimental,
introduzida na drea a partir de 1980, nao apresentavam nenhuma
vantagem (sequndo criterios piagetianos) em relagcao ds criangas
alfabetizadas pela metodologia tradicional — livro didatico. As criangas
ao grupo experimental, supostas a apresentarem um rendirmento escolar
superior as do grupo tradicional, tiveram taxas excessivamente altas
de reprovagao, depois de trés anos de escolaridade plena. Conclusao:
inovar para piorar nao faz sentido. O livro didatico (lradicional) € uma
muleta util do professor incompetente e ausente e salva-viaas da crianga
carente, na atual miséria escolar brasileira

Introducao

A pesquisa Alfabetizacao e Linguagem analisa o impacto de dois
programas de alfabetizagado. em uso no Centro-Oeste brasileiro. sobre
o desenvolvimento das estruturas cognitivas e sobre o rendimento escolar
de aproximadamente 300 criangas provenientes das classes populares e
matriculadas em escolas piblicas de primeiro grau.

* O presente artigo ¢ resultado de pesquisa financiada pelas seguintes instituigdes: Fundagio de Assisténcia
ao Estudante — FAE/MEC. Associagio Nacional de P6s-Graduagio ¢ Pesquisa em Ciéncias Sociais —
ANPOCS/Ford. Decanato de Pesquisa ¢ Pos-Graduagio da Universidade de Brasilia-DPP UnB e Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico ¢ Tecnoldgico — CNPq (1986.1987). Uma equipe de seis alunos
da graduagio e pos-graduagio de Sociologia da UnB tornou possivel a realizagio du pesquisa em todas
as etapas. Os levantamentos dos dados na terceira etapa (1987) foram coordenados pela sociéloga Eliane
Veras. do Departamento de Sociologia da UnB.
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O estudo teve inicio em 1985 ¢ foi concluido em 1988. Desenvolveu-se
em trés grandes ctapas: a primeira. e principal. abrangeu a drea urbana
de Brasilia. a cidade-satélite de Ceilandia e a drea rural de Goids —
Abadiania e Interlandia. Na drea urbana foram incluidas 238 criangas
e 46 na rural. todas matriculadas na primeira série do 1. grau do ano
letivo de 1985. A segunda etapa concentrou-se¢ nas criangas da amostra
urbana. comparando o efeito especifico dos dois programas de alfabeti-
zacdo. E. finalmente. na terceira etapa. foi feito um estudo longitudinal
com 20 criangas da amostra urbana. cujo desempenho cognitivo e escolar
foi acompanhado por trés anos letivos consecutivos: do inicio de 1985
ao inicio de 1988 (periodo de recuperagao).

Os dois programas de alfabetizagdo em uso. na darea em questao.
sio o PLIDEF — método tradicional de alfabetizagcao. baseado no livro
didatico. geralmente de orientagao skinneriana, calcado no método sila-
bico — e o projeto ABC — método experimental, que dispensa o livro
¢ elabora seu préprio material didatico. partindo de tfrases criadas pelas
criangas por indugdo da professora.

Partiu-se da hipotese geral de que o método experimental favorece
tanto a psicogénese quanto uma alfabetizagdo bem sucedida. Entre as
criangas submetidas ao método tradicional. postulou-se uma vantagem
relativa das criangas da drca urbana. em relagao as da drea rural. tanto
no desempenho cognitivo quanto no desempenho escolar.

O estudo longitudinal (amostra parcial) deveria confirmar, num espa-
¢o de tempo mais amplo (trés anos letivos). as tendéncias constatadas
na amostra global.

Por que Piaget?

Os estudos de educagao compensatoria da década de 60 (Bernstein.
1961a. 1961b: Hunt, 1964; Hess & Shipman. 1965; Bereiter & Engleman,
1966) e outros. nos Estados Unidos e na Europa. ¢ o seu ¢co no Brasil
nos anos 70 e 80 (Patto. 1973, 1981. 1984: Marcuchi, 1975 Freitag, 1985.
1986 e outros) deram inicio a uma polémica que persiste até hoje. O
nucleo tedrico do debate gira em torno da questdo cognitiva. Segundo
uns. a estrutura de classes condiciona as estruturas cognitivas (positiva
ou negativamente), facilitando ou dificultando os processos de aprendi-
zagem escolar (teoria do déficit cognitivo). Segundo outros. as diferengas
cognitivas entre criangas nio deveriam ser caracterizadas em termos de
déficit e sim em termos de equivalentes funcionais. Dificuldades de apren-
dizado na escola decorrem, para os adeptos dessa corrente, do bias etno-
céntrico (de classe média) que estaria inerente na linguagem e nos conteu-
dos escolares.
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Em dois artigos. (Freitag 1985a. 1988b) tentei mostrar que a teoria
psicogenctica de Piaget permite uma reformulagio do debate. integrando
as duas posigoes. aparentemente, inconcilidveis: o conceito de equivalente
funcional pode scr perfeitamente aplicavel a grupos de criangas que se
encontram no mesmo estagio do desenvolvimento psicogenético: e 0 con-
ceito de déficit cognitivo se aplica aqueles casos em que criangas ou adoles-
centes de uma certa faixa etaria se encontram em estdgios psicogenéticos
diferentes, comparados a seus pares da mesma idade. Piaget cunhou para
¢ste fato o conceito de decalage vertical. ou seja. a defasagem em relagio
a0 estagio cognitivo esperado.

Criangas que se encontram em diferentes estdgios cognitivos disti-
guem-se pela mancira como enfrentam e resolvem um mesmo problema.
como por exemplo. a seriagdo de bastdes de diferentes tamanhos. No
estagio pré-operatorio, a crianga procede pela estratégia do ensaio e erro:
no estiagio concreto. ela dispée o maior e o menor bastao nos extremos
da scrie ¢ acomoda os demais nos respectivos intervalos. adotando uma
estratégia operatoria. de antecipagdo légica. Ora ¢é perfeitamente normal
que uma crianga de cinco a seis anos proceda de acordo com a primeira
estratégia ¢ um aluno de dez anos. de acordo com a segunda. Quando.
contudo. uma adolescente de 14 a 16 anos precisa recorrer ao ensaio
¢ erro para resolver essa questao. podemos falar em decalage.

O termo piagetiano ¢ preferivel ao termo déficit cognitivo. pois esta
livre da carga ideologica que caracteriza este ultimo. O conceito de déca-
lage sugere — no contexto da teoria estrutural piagetiana — que uma
vez superadas as barreiras (cognitivas) que dificultam a reflexdao num
patamar mais elevado. o decalage pode ser superado. completando-se
a psicogénesc. mesmo com atraso. Piaget sugere implicitamente que algu-
mas criangas desenvolvem seu potencial psicogenético com maior veloci-
dade que outras. A teoria piagetiana entretanto ndo elucida as razdes
dessa defasagem.

Em contrapartida, o conceito de déficit contém uma explicagdo plau-
sivel. Asestruturas de classe bloqueiam ou retardam a psicogénese infantil.
no caso das criangas de origem sécio-econOmica baixa. e facilitam, até
mesmo aceleram, essa psicogénese. no caso das criangas oriundas das
classes médias e altas. Numa interpretagdo pouco ortodoxa de Piaget.
poder-se-ia afirmar que a prépria psicogénese — ndo em sua sequéncia
¢ em seus estdgios postulados, mas no ritmo em que se d4 — € uma
fungdo das relagdes de produgao e de classe (Freitag. 1984a. 1984b).
Nessa releitura de Piaget. partilhada no Brasil por autores como Chia-
rottino (1982) e Montoya (1983), os problemas constatados no ambito
do aprendizado escolar ndo podem ser atribuidos unicamente a defeitos
intrinsecos da escola brasileira; as dificuldades de alfabetizagao nas primei-
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ras séries primdrias estdo também vinculadas as estruturas de classe fia
sociedade brasileira. As criancas das chamadas classes populares t¢m
problemas de aprendizado porque lhes f_altam as congilgées materiais e
psicolégicas para aprender. Entre as condigoes psicologicas. as defasagens
cognitivas de um grupo de criangas em face de outro. devem ser levadas
em consideragio. quando se examina a questdao do éxito ou do fracasso
escolar.

Os levantamentos psicogenéticos de nosso estudo. realizados entre
criangas provenientes de uma mesma classe social (classes populares ou
carentes. segundo a terminologia em voga no Brasil) na drea rural ¢
urbana. tencionavam verificar se do ponto de vista psicogendético havia
ou nao defasagem entre as criangas estudadas jd no inicio de sua escolari-
zagdo e. no caso de serem constadas tais defasagens. sc¢ elas poderiam
explicar eventuais diferengas no desempenho escolar dessas criangas, ao
final do ano letivo.

Em seus poucos trabalhos explicitos sobre pedagogia, Piaget lamenta
o desconhecimento. por parte de autoridades. professores e pais. dos
processos cognitivos da crianga. Um conhecimento mais adequado da
estrutura ¢ dindmica desses processos permitiria corrigir as distorgdes
do sistema educacional como um todo e de processos educativos em
certas dreas especificas (Piaget. 1969, 1972).

Piaget e seus colaboradores procuram fornecer os estudos empiricos
: a fundamentagao tedrica para a compreensio das estruturas de pensa-
mento das criangas. condi¢do necessdria (embora ndo suficiente) para
um processo de aprendizagem bem sucedido.

A escola. segundo essa orientagdo. deveria concentrar-se na forma-
¢a0 das estruturas de pensamento. compreendidas como 0s instrumentos
para o processamento do real. e evitar a transmissdo mecanica de um
saber que a crianga nao esteja em condi¢des de assimilar.

Piaget sempre criticou os sistemas educacionais tradicionais, basea-
dos na transmissdo autoritdria do saber. do adulto para a crianga, do
professor para o aluno. e reforgou a concepgio pedagdgica democratica
que respeila o nivel de desenvolvimento e o conhecimento da crianga,
fortalecendo a sua iniciativa e criatividade.

A teoria da génese das estruturas de pensamento (psicogénese. cons-
trutivismo genético etc.) revoluciona o conceito original do conhecimento
e com ele a concepgdo da crianga como tal. Segundo essa teoria, as
categorias do pensamento ndo sdao dadas a priori (como em Kant), nem
derivam de um condicionamento externo (como em Pavlov, Skinner),
mas resultam de um longo processo de interagao e construgao, que acom-
panha a maturagdo do bebé para o adulto. Seu centro decisério € a
propria crianga. Ao atuar sobre os objetos do mundo fisico e ao interagir
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com o mundo social, a crianga constroi os instrumentos cognitivos (catego-
rias 1ogicas do entendimento. do julgamento moral e da competéncia
linguistica) que lhe permitem conhecer. julgar e reconstruir o mundo
da natureza e o sistema social em que vive. As estruturas cognitivas
(que englobam a dimensao Idgica. moral e lingiiistica) sdo construidas
¢ reorganizadas em patamares sucessivos (estdgios) que representam, por
parte da crianga. formas cada vez mais complexas e refinadas de conheci-
mento e reorganizagao do mundo fisico e social (Piaget & Inhelder, 1941).

A teoria piagetiana dos estdgios psicogenéticos (sensério-motor),
pre-operatorio. concreto e formal) € fundamental para a pedagogia. pois,
constitui um padriao de medida que permite avaliar o que a crianga ja
¢ capaz de processar e que lhe escapa por auséncia das estruturas adequa-
das para compreender e assimilar certos conteudos escolares. Ela fornece,
pois. um critério para a organizagao curricular, que precisaria adequar-se
melhor aos patamares cognitivos atingidos pela maioria dos alunos de
uma certa faixa etdria. O conhecimento das estruturas cognitivas e dos
mecanismos de sua organizagao facilita o reconhecimento das dificuldades
de aprendizado dos alunos. possibilitando ao professor a reorganizacdo
diddtica do material de moda a tornd-lo assimildvel. Nesta Jtica. a educa-
¢ao escolar teria como objetivo primordial ajudar a crianga a desenvolver
0s seus instrumentos do conhecimento, facilitando-lhe o atingimento dos
patamares mais elevados na organizagao mental: o pensamento sociali-
zado. moralmente auténomo e logicamente formal, e expressido da propria
sintesc da Vernuft kantiana.

Essa concepgao nao pode ser confundida com uma visdo behaviorista
do aprendizado, que reduz a relagdo da crianga, com o mundo exterior,
ao condicionamento mecéanico e estdtico e a interagao entre estimulo
e resposta, a partir de fora. Os genebrinos também rejeitariam uma apro-
priagdo precipitada de sua teoria, sob a forma de uma técnica para acelerar
a psicogénese.

Em Biologie et Connaissance (1967), Piaget deixou claro que os fato-
res responsdveis pela psicogénese infantil sdo pelo menos quatro: os fatores
biolégicos (heranga genética e processos de maturagao fisiolégica). os
fatores da equilibragio (auto-regulagao dos processos mentais), os fatores
sécio-culturais (de socializagdo familiar) e finalmente os fatores educa-
cionais ou de transmisssao educativa. A participagdo da educagdo na
construgao das estruturas do pensamento €, portanto relativa, havendo
outros fatores condicionantes que escapam ao seu controle.

O presente estudo procurou esclarecer, num primeiro passo. o peso
que tém os processos educativos sobre o desenvolvimento das estruturas
cognitivas, examinando o impacto de dois programas de alfabetizagao
sobre a psicogénese de criangas no inicio de sua escolarizagdo. Num segun-
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do passo, procurou analisar a relagao existente entre desempenho cogni-
tivo e desempenho escolar para identificar os fatores efetivamente respon-
saveis pelo desempenho escolar.

Programas de alfabetizacao em uso na drea
O Programa de Alfabetizagao Tradicional

Em 1980 foi criado pelo MEC (Ministério da Educagao ¢ Cultura),
em Brasilia. o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental
— PLIDEF — que se propunha distribuir gratuitamente o livro didatico
(para todo o primeiro grau). em todas as escolas puiblicas do Pais, benefi-
ciando explicitamente a crianga carente, provinda das classes populares.
Foi dada énfase especial a distribuigao do livro diddtico nas primeiras
quatro séries. favorecendo-se assim o processo de alfabetizacao das crian-
gas em idade escolar (Freitag, Costa & Mota. 1989).

Das oito turmas da primeira série (1985). de nossa amostra. cinco

turmas (trés na drea urbana e duas na drea rural) adotavam o livro diddtico.
perfazendo um total de 152 criangas alfabetizadas através do meétodo tradi-
cional. Os livros diddticos em uso eram as cartilhas Caminho Suave e
Brincando com as Letrinhas. Uma cartilha difere pouco da outra. Ambas
haseiam-se no método sildbico. Esse método pode ser considerado tradi-
ional. na medida em que se baseia na dissociacao de uma palavra em
suas silabas. reorganizadas posteriormente em novas palavras. A unidade
de trabalho € a silaba. As seqiéncias de silabas tipicas sdo as associagées
de uma consoante com as cinco vogais do alfabeto. O método silabico
insere-se entre dois outros métodos. o sintético. baseado na reunidao dos
fonemas isolados em palavras. ¢ o método global, que parte de uma
frase ou um conjunto de palavras que formam uma unidade seméantica.
Essas cartilhas seguem ainda uma orientagdo behaviorista. na medida
em que calcam seus exercicios em questoes de multipla escolha e de
associagoes por correspondéncia dos termos (palavra escrita ¢ desenho
etc.).

Programa de Alfabetizagdo Experimental (Projeto ABC)

O método experimental, de Ivonilde Morroni. teve inicio no Nicleo
Bandeirante. cidade-satélite mais antiga de Brasilia. em 1978. Tratava-se.
na €poca. de uma experiéncia de alfabetizagdo. restrita a uma escola.
Ivonilde Morroni e algumas de suas colegas dispensaram o livro didatico
e procuraram elaborar o seu préprio material didatico. a partir de um
frase elementar: “Maria. pula. pula!” (substituindo-se 0 nome proprio
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pelo nome das criangas presentes em sala de aula). Essa frase era posterior-
mente decomposta em unidade (palavras, silabas, fonemas) cada vez me-
nores e reutilizadas na formagdo de novas “‘frases”. Nesse sentido, a
experiéncia recorria ao método de alfabetizagdo *‘global™.

O método de alfabetizagiao experimental alimentava-se intuitivamen-
te de varias fontes tedricas, muitas vezes incompativeis, autodenomi-
nando-se de método eclético. Morroni partia do principio de que as criangas
chegam a escola com distintos graus de desenvolvimento biolGgico e psiqui-
co. 0 que exigiria um tratamento diferencial para as criangas. A fim
de serem classificadas. essas criancas eram submetidas 2o chamado teste
de prontiddo que reunia provas e testes psicomotores, lingiisticos e cogni-
tivos inspirados no behaviorismo. na teoria da Gestalt. no estruturalismo
genético e na linguistica. De acordo com o seu desempenho as criangas
cram classificadas em trés grupos: de aprendizado rdpido, médio e lento.
Para o primeiro grupo estabeleceu-se um periodo médio de alfabetizagao
de um ano. para o segundo. um periodo de dois e. para o terceiro grupo,
um periodo de trés anos de alfabetizagao.

Morroni recorreu aos livros de Pierre Vayer (1976, 1978, 1980),
psicologo francés que dd instrugdes prdticas para lidar com criangas france-
sas “‘retardadas em seu desenvolvimento™, ou com “‘perturbagdes em
seu comportamento’. Vayer, como Morroni, centra o processo pedagd
gico no corpo da crianga e em sua atividade.psicomotora. Os program
de reeducacao da crianga. segundo Vayer, procuram corrigir as patologi
¢ anomalias de criangas (filhos de alcodlatras. prostitutas etc.) francesa.
Morroni transferiu esse programa para o contexto das cidades-satélites
de Brasilia, aplicando-o sem grandes modificagoes as criangas carentes,
provindas das classes desprivilegiadas.

Das sete turmas de criangas estudadas na drea urbana de Brasilia
(Ceilindia). em 1985, quatro turmas estavam sendo alfabetizadas por
este método experimental ou eclético. Trés turmas eram compostas por
97 criangas consideradas de aprendizado rdapido (Grupo I) e uma turma
de 35 criangas de aprendizado lento (Grupo III).

Os Programas de Alfabetizagdo e Piaget

O reexame dos dois programas de alfabetizagao a luz da teoria piage-
tiana deixa claro que — apesar das indiscutiveis divergéncias — o método
de alfabetizacao experimental estd mais proximo de Piaget que o método
tradicional, baseado no livro diddtico.

O programa tradicional parte da autoridade do professor. da disci-
plina do aluno e do livro diddtico como o material bdsico da alfabetizagao.
A crianga assume uma atitude mais passiva que ativa; ela reage e responde
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Quadro 1 — Alunos da amostra matriculados na I: série primaria
do ano letivo de 1985 em Ceilandia, Interlandia e Abadiina,
segundo método de alfabetizacao e drea residencial

Metodo de alfabelizagao
T e Metodo tradicional Melodo expenmentai
Area )
residencial Escola N alunos Escola N alunos
Urbana manna EC 16 33 EC 06 36 (G )
Cellandia EC 06 35 (Gl
(n1238) larae EC 186 35 EC 06 31 (G )
EC 19 38 EC 02 30 (G
Rural unico Ems 20 Abadiania
(n2 46) CIE 26 Interlandia
Total 284° 152 132

* Onginalmente a amosira. Incluindo as crnancas do pre-lesle contava 350 cnancas O estudo aefinitiv
comecou com 300 Com remanejamentos. Iransteréncias de escola ou de turma. mas tambem pos INCONSIS
tencias nos lesles. testes nao realizados etc . a amostra original ficou redu2iga a 284 (perda ge 16 criancas

aos estimulos que o livro contém, via de regra. por meio de **cruzinhas'.
sem que sua atividade, motivagao e cognigao sejam efetivamente ativadas.
Esse programa contém todos os elementos criticados por Piaget, quando
se refere ao ensino tradicional. pois tende a ser autoritdrio. livresco.,
centrado no professor.

O programa experimental parte da crianga. do seu corpo e da ativi-
dade deste corpo. O professor ajusta seu material didatico ao estdgio
de desenvolvimento bioldgico e psiquico da crianga. A atividade motriz
tem fungdo central no processo de alfabetizagdo (*“estimulagio psicomo-
triz”"). Néao pressupde a disciplina, mas a participagdo ativa da crianga
no processo de alfabetizacao.

Piagetianos da orientagao de Emilia Ferreiro estariam de acordo
com o método global adotado no Projeto ABC, mas rejeitariam o conceito
demasiadamente skinneriano de estimulagdo. o ecleticismo dos testes de
prontidao e reclamariam da fundamentagao teérica insuficiente, até mes-
mo distorcida, dos processos cognitivos. Morroni desconhece a teoria
dos estdgios e trata a *‘prontiddo” de cada crianga como um dado imutdvel,
compardvel a cor dos olhos.

Apesar dessas restrigoes de cunho tedrico e pratico, a teoria psicoge-
nética tem afinidades eletivas maiores com o método experimental que
com o método tradicional. Dai a hipdtese central deste estudo: as criangas
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submetidas a metodologia experimental deveriam apresentar, depois do
periodo de alfabetizagio previsto (um a trés anos). um desempenho cogni-
tivo (segundo critérios piagetianos) e um rendimento escolar (segundo
os critérios de avaliagao da prépria Fundagdao Educacional de Brasilia)
superiores aos das criangas submetidas ao método de alfabetizagao tradi-
cional.

Essa hipdtese deve inclusive ter orientado os politicos da Secretaria
de Educagdo do DF, responsdveis pela expansao do método experimental
para a rede piiblica do ensino desta unidade da Federagao. Acreditavam
estes politicos e educadores que a nova metodologia asseguraria maiores
taxas de alfabetizagao que a metodologia tradicional.

Metodologia adotada e realizacao da pesquisa

As 284 criangas da amostra principal da pesquisa, iniciada no comego
do ano letivo de 1985, viviam na Ceilandia. maior cidade-satélite de Bra-
stha e em duas pequenas comunidades rurais (Abadidnia e Interlandia)
do Estado de Gotis.

A fim de reduzir ao médximo a interferéncia de fatores extra-escolares
(especialmente a classe social), foram escothidas criangas de um mesmo
nivel sécio-econémico (até trés saldrios minimos), de preferéncia dentro
da faixa de escolaridade considerada normal (seis a sete anos de idade
no inicio da escolarizagdo), excluindo-se as repetentes. Essas criangas
distribuiam-se por seis escolas e nove turmas de primeira série do 1°
grau, contendo de 30 a 38 alunos cada. Em cinco dessas turmas utilizava-se
0 método tradicional da alfabetizagao (livro diddtico) e em quatro o0 méto-
do expertmental. Do grupo de criangas submetido ao método tradicional
(a seguir, grupo tradicional), 106 (distribuidas em trés turmas) estudavam
na drea urbana e 46 (duas turmas) na drea rural. Do grupo de criangas
submetidas ao método de alfabetizagdo experimental (a seguir, grupo
experimental) 97 eram consideradas de aprendizado rdpido (trés turmas)
¢ 35. de aprendizado lento (uma turma). Das 46 criancas da drea rural,
integrantes da amostra, 20 (uma turma) estudavam em uma escola rural
multisseriada (Em/s), que reunia as quatro primeiras séries e uma classe,
sob a responsabilidade de uma iinica professora (Abadidnia); e 26 criangas
(uma turma) estudavam em um Centro Integrado de Ensino (CIE) que
compreendia as oito primeiras séries primdrias, cada uma com um pro-
fessor regente de classe. Esse centro era beneficiado por um programa
especial do Banco Mundial que assegurava o transporte dos professores
e das criangas a escola.

Durante o ano letivo de 1985 foram levantados para cada uma das
criangas, os dados considerados relevantes para a compreensao do desem-
penho cognitivo e escolar das 284 criangas da amostra.
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Junto aos pais das criangas foram levantados os dados sobre a chda
familiar. profissdo do pais. tamanho da familia. nivel de escolaridade
dos pais, procedéncia regional da familia. lugar de nascimento dos pais
e da crianga, religido. idade.

Junto aos professores e¢ a escola foram levantados dados sobre o
desempenho escolar das criangas (para cada bimestre). em pelo menos
trés disciplinas (Expressdo e Comunicagao. Matematica e Integragio So-
cial). seu comportamento em aula. suas dificuldades. Com os regentes
de classe foram feitas entrevistas de aprofundamento sobre a metodologia
de alfabetizagao adotada. a sua formagao profissional. sua avaliagao dos
mdtodos em uso e sua justificativa ¢em usar um ou outro metodo.

Junto as Secretarias de Educaciao do DF ¢ do Estado de Goids
foram levantados os dados sobre a situacio escolar (numero de profes-
sores. nivel médio de escolanidade. nivel salarial. programas de forimacao
e aperfeicoamento do professor. nimero de alunos por série ete.) dos
“complexos educacionais™ (Ceilandia) e dos municipios (Abadiania ¢ In-
terlandia).

Junto a FAE (Fundagao de Assisténcia ao Estudante). drgdo respon-
sdvel pela distribuigio da merenda escolar e do livro didatico gratuito
nas dreas estudadas. foram feitos os levantamentos sobre estes (¢ outros)
programas de assisténcia ao aluno carente (como por exemplo o Programa
salas de Leitura. isto €, distribuigdo gratuita de livros de literatura infantil
as primeiras séiies das escolas de 1t grau da rede publica).

Com as 284 criangas da amostra foram conduzidas entrevistas clinicas
(segundo Piaget) que abrangiam as dimensoées lingiiistica. moral e I6gica.
Numa 1 etapa foram aplicados os testes piagetianos da correspondéncia
biunivoca. da conservagao dos liquidos e da massa, para captar a dimensao
logica; os testes da intencionalidade dos atos ¢ das regras do jogo. para
captar a dimensdo moral; e finalmente, o teste do realismo nominal (teste
individual) e da colagem (situagdo de fala em pequenos grupos). para
captar a dimensio da fala infantil (Freitag et alii. 1986).

Numa 2 etapa, foram refeitos para seis turmas da drea urbana (trés
submetidas ao método de alfabetizagdo tradicional e trés ao método de
alfabetizagao experimental, Grupo [) trés testes ja constantes da It etapa:
os da massa, das regras e do realismo nominal. Para este subgrupo. de
aproximadamente 200 criangas, foi possivel constatar melhoras, ou quedas
no desempenho final do ano letivo de 1985, de acordo com o método
de alfabetizagdo utilizado (Freitag, 1987).

E finalmente, numa 3: etapa, selecionamos no inicio do ano letivo
de 1987 20 criangas da amostra original (dez das quais tinham sido alfabeti-
zadas pela metodologia tradicional e dez pela metodologia exp’eflmen.tal?.
acompanhamos o seu desempenho escolar durante a 2: e a 32 séries prima-
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rias e lhes aplicamos. pela terceira vez (em junho de 1987). os testes
da massa. das regras ¢ do realismo nominal. Além disso. foram entrevis-
tadas as professoras dessas criangas nesses dois anos subsequentes. assim
como 0s pais. ou os responsdveis. para informar sobre o desempenho
e os hdbitos de estudo dos seus filhos. Com este estudo longitudinal
procuramos confirmar. ou corrigir. tendéncias observadas entre as 206
criangas urbanas. no final de 1985. e avaliar. sem grandes riscos de equivo-
cos. as vantagens ¢ desvantagens dos dois programas de alfabetizagdo
em uso. tanto no que concerne a promogdo ou ndo das estruturas cogni-
tivas. quanto na transmissdo das técnicas da leitura. escrita e aritmética
{Freitag. 1989).

Os resultados

Primeira Etapa de Levantamentos

Nessa primeira etapa, estavamos interessados em saber se as criangas
matriculadas pela primeira vez. na primeira série primaria. apresentavam.
no inicio de sua alfabetizagdo. diterencas entre si em seu desempenho
cognitivo. segundo Piaget.

A constatagao de eventuais diferencas no inicio do ano letivo (1985)
sO poderia ser atribuida a fatores extra-escolares. como a origem socio-eco-
némica. o sexo. a idade. o local de moradia. o nivel de escolarizagao
dos pais ctc.

Apresentaremos aqui somente as tabelas cruzadas que relacionam
a origem socio-econdémica. o sexo ¢ a idade das 284 criangas da amostra
com seu desempenho cognitivo (operacionalizade em duas dimensoes:
a logica e a lingiistica).

A dimensao Idgica (captada com o teste da correspondéncia biunivoca
e os testes da conservagdo dos liquidos e da massa) permitiu a formagdo
de (cf. Freitag et alii, 1986). um indicador global. conforme o Code
sheet. anexo 2 do Relatorio de Pesquisa em que discriminamos trés niveis
de desempenho: o pré-operatdrio (nao conserva). o intermedidrio (con-
serva temporariamente) e o estdgio concreto (conserva no trés testes).

A dimensao linguistica foi captada através de colagens em pequenos
grupos. em que as criangas ficavam dialogando entre si (sem a presenca
de um adulto). procurando fazer um cartaz. Cada grupo (quatro € cinco
criancas) foi classificado segundo a predomindncia do monélogo coletivo
(niao hd troca e cooperagdo na fala). da cooperagao na fala (considera
os argumentos do outro no nivel prdtico) e da cooperagao em idéias
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(considera a argumentagdo em torno de idéias abstratas. representando
verdadeiros didlogos).

Nos quadros 2 e 3 pode ser verificado que a origem socio-econdmica
nao tem influéncia estatisticamente significativas sobre o desempenho
I6gico e linguistico das criangas estudadas neste nicio de sua escolarizagao.

Quadro 2 — Pensamento ldgico e origem sdcio-economica das 284
criancas da amostra (inicio do ano letivo de 1985)

Psicogénese Classe social
(pensamento Lumpen Trabalhadora Media Meaia
logico) (-1sal) baxa meaia
N =5 N =228 N = 36 N =2
Nao conserva 200 399 417 100
Intermediario 800 518 44 4 00
Conserva 00 83 139 00
‘otal = 271 100 100 100 100

Kengall's tau B = 002423 p <0 3387

Kengall's tau C

001438 p <0 3387

Missing cases = 13

Quadro 3 — Desempenho lingiiistico e origem socio-econéomica das 284
criancas da amostra (inicio do ano letivo de 1985)

Psicogenese Classe social

(desempenno Lumpen Trabalhadora Media Media
linguistico) (-1sal) baixa media
colagem N =5 N = 234 N = 36 N =2
monologo col 400 400 33.3 100
cooperagao-acao 600 534 47 2 00
cooperacao-deias 00 146 195 00
Tolal = 277 100 100 100 100

Kenaalls lau 8
Kendall's 1au C

328

003233 p<= 02763
- 001908 p=< 02763
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Cruzando-se os desempenhos alcangados pelas criangas na primeira
ctapa de levantamentos dos testes logicos (trés) de Piaget com o sexo
das criangas constata-se. contudo, uma pequena vantagem dos meninos
sobre as meninas. Essa vantagem relativa ndo persiste na dimensao lingis-
tica. na qual meninos ¢ meninas nao se distinguem entre si.

Quadro 4 — O desempenho cognitivo (pensamento l6gico) das 284 criancas
segundo sexo (inicio do ano letivo de 1985)

Psicogenese Sexo

(pensamento Masculino Feminino
logico) N = 135 N = 143

nao conserva 333 454
intermediario 54.8 450
ornserva 119 77

Towal = 278 100 100
Kencgall s tau B 0 13837 p = 00085 Missing cases = 6
Kengall's lau C 014911 p < 0 0085

O cruzamento dos dados psicogenéticos com a idade aponta para
uma relagao esperada — as criangas mais velhas apresentam melhor de-
sempenho (ue as criangas mais novas tanto nos testes de conservagao
quanto no teste linguistico (colagem). As 284 criangas da amostra foram
divididas em quatro grupos etdrios: aquelas abaixo da idade regular (até
seis anos) na idade regular (entre seis ¢ sete anos). acima (oito a doze
anos) e muito acima da idade regular (mais de 12 anos). tomando-se
o ano de 1985 como base. Segundo os dados. mais de dois tergos da
amostra encontravam-se dentro (ou abaixo) da faixa de idade de escolari-
zagdo regular. Os 61 casos de criangas acima da idade esperada ndo
incluem repetentes. Trata-se efetivamente de criangas e adolescentes ma-
triculados pela primeira vez em uma escola, caso especialmente freqiente
na drea rural. Uma das explicagdes que nos foram dadas menciona o
temor dos pais em relagao ao fato dos filhos andarem soltos pelo campo,
a caminho da escola. Por isso, matriculam um fitho mais velho juntamente
com o mais novo na mesma classe para que possam enfrentar juntos
a longa caminhada para a escola (ver Quadro 5). Uma tendéncia muito
semelhante, mas um pouco mais atenuada, pode ser verificada se relacio-
narmos o desempenho linguistico (colagem) com a idade.
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Quadro 5 — Desempenho cognitivo (Iogico) das 284 crian¢as da amostra
e idade (no inicio do ano letivo de 1985)

Psicogénese ldade

(pensamento Abaixo Regular Acima Muito A
1ogico) N 9 N = 188 N = 43 N =18
nao conserva 778 452 25 € 222
intermeaiario 2242 46 8 65 1 6
conserva 00 80 93

Total = 258 100 10( 1 100 -
Kendalistau B = 020959 p< 00002 Mis 1 Cac 26

Kendallstau C = 015711 p< 00002

Resta analisar uma Jdltima varidvel (independente) a qual muitos
autores atribuem um valor especial: o local de residéncia. Examinando
os dados de nossas tabulagoes. verificamos. a0 contrino da tese levantada
neste trabalho. que as criangas da drea rural ndo apresentam diferencas
cstatisticamente significativas em relagio aos seus pares que vivem na
cidade. no que concerne ao pensamento logico ¢ ao desempenho lingiiis-
tico. Os Quadros 6 ¢ 7 facilmente comprovam essa afirmaciao. Uma das
2xplicacoes estd contida num comentario relativo ao Quadro 5. As criancas
da drea rural sdo visivelmente mais velhas que as criangas da drea urbana.
Seu relativo avango na escala psicogenética se deve. pois, aos fatores
bioldgicos de maturagdo. que corrigem. no caso, eventuais “defasagens™
devidas as condi¢oes precidrias de residéncia.

Quadro 6 — Desempenho cognitivo (logico) das 284 criancgas da
amostra e local de residéncia (ano letivo de 1985}

Psicogenese Local de Resigencia
{pensamento )
I6gico) Urbano Rural
N = 234 N = 44
naop conserva 420 8813
intermeagiar.o 48 2 575
conserva 98 92
Total = 278 100 100
Kendalls tau 8 = 005557 p< 0 1642 Missing cases = 6

Kendalls tau C = 003354 p< 0 1642
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No caso do desempenho lingliistico. notamos uma pequena vantagem
(estatisticamente significativa) das criangas urbanas em relagao as criangas
rurais da nossa amostra, apesar da vantagem de idade que apresentam
as criangas da drea rural. Este fator pode ser parcialmente explicado
pela televisao — mais frequente nas casas urbanas que nas rurais —.
pela vinda da *Ciranda do Livro™ para a periferia de Brasilia. mas nao
para a area rural, ¢ pela densidade populacional elevada da Ceilandia,
que certamente dd mais oportunidades de confronto e fala para as criangas
de rua que para as do campo.

Quadro 7 — Desempenho lingtiistico (colagem) e local de residéncia
das criancas da amostra (ano letivo de 1985)

Psicogénese Local ce Resigéncia

(desempenh Urbano Rural
INQuIsStico) N =176 N = 43
Monologo co 136 250
Cooperagao-agao 63 1 750
Cooperacao-igeias 233 00

Total = 221 100 100
Kengallstau B = -0 14704 p =0 0106 Missing Cases =62
Kendalf s tau C 008926 p=0 106

Os dados coletados na primeira etapa da nossa pesquisa permitem
algumas conclusées provisorias:
1. De modo geral. praticamente todas as criangas da amostra encontram-se
em estdgios do desenvolvimento psicogenético (aqui foram discutidas as
dimensoées da ldgica ¢ da linguagem) considerados normais para a faixa
etdria. Os casos de criangas efetivamente defasadas sdo raros e foram
encontrados somente no Grupo III de uma das turmas urbanas.
2. A nossa hipétese inicial de que as criangas rurais estariam defasadas
em rela¢do ao seus pares ndo se confirmou, comparando-se unicamente
o grupo urbano com o rural. Examinando-se adicionalmente o fator idade.
percebe-se que a auséncia de correlagdo entre desempenho cognitivo e
local de residéncia se deve, em parte, ao fato de haver proporcionalmente
mais criangas acima da idade regular, matriculadas na primeira série.
na drea rural. que na drea urbana.
3. A tese dos adeptos da teoria do déficit, segundo a qual certas criangas
jd viriam para a escola com déficits cognitivos e linglifsticos sensiveis,
devidos a sua origem humilde de classe, pode ser duplamente descartada.
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Primeiro. porque todas as criangas examinadas encontrabam-se (no Inicio
de sua alfabetizacdo) nos estdgios psicogencticos consnc_icr_ados normais.
i.e. esperados para a idade. Segundo. porque tentamos eliminar diferengas
de classe entre as criancas da amostra. concentrando-nos nas carentes
da drea urbana e rural. A homogeneidade socio-economica das criangas
estudadas confirmou-se. segundo nossos levantamentos. Isso explica por
que ndo foram encontradas diferengas significativas. no desempenho cog-
nitivo. entre as criangas estudadas.

4. Cabe ainda lembrar. o que ndo deixa de ser surpreendente. que as
meninas da nossa amostra apresentaram uma pequena desvantagem no
desempenho Idgico (testes de conservagao) em comparagao a0s meninos,
no infcio de sua escolarizagdo. Mas a diferenga nos pareceu pequena.
ndo justificando o uso do termo décalige. Na dimensao da fala essa
vantagem dos meninos ndo se confirmou. Possivelmente isso se deve
ao fato de as meninas viverem mais controladas ¢ reclusas nas casas
que os meninos da mesma idade.

A luz desses dados. o desempenho escolar das criangas da amostra
dependeria essencialmente de fatores internos a escola. ou seja. dos pro-
cessos de transmissdo educativa. excluindo-se. para o caso especial da
nossa amostra, a explicagdo do déficit ou da defasagem cognitiva.

Resultado da Segunda Etapa de Levantamentos

O interesse principal da pesquisa cstava voltado para 0s processos
de transmissdo educativa e seu impacto sobre a psicogénese (segundo
Piaget) e sobre o rendimento escolar (segundo a avaliacdo dos professores)
de criangas em fase de alfabetizacdo. Por isso estdvamos interessados
em isolar todos os fatores externos a escola que pudessem intervir negativa
ou favoravelmente no desempenho cognitivo e escolar das criancas da
amostra. Em conseqiéncia, dedicamos especial atengdo as seis turmas
da drea urbana. que em 1985 estavam sendo alfabetizadas por duas meto-
dologias distintas. Para as criangas dessa subamostra coletamos, através
de novas entrevistas clinicas, no final do ano letivo de 1985, os dados
relativos ao seu desempenho cognitivo. apds um ano, adicionalmente
aos dados relativos ao desempenho escolar (registrados para as 284 crian-
¢as da amostra).

Nessa subamostra ficaram excluidas as criangas da drea urbana. inte-
grantes do grupo III (experimental, de aprendizado lento. segundo os
dados de Ivonilde Morroni) e também as criangas da drea rural. Essa
exclusdo se deu fundamentalmente por razées metodoldgicas.

As criangas do Grupo III. especialmente as de uma das escolas
rurais (Interlandia). apresentavam as maiores discrepancias so6ci0-€co-
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némicas — renda famihar abaixo da média. nivel de escolaridade dos
pais muito baixo. moradia extremamente precaria —, de idade — percen-
tagem de criangas acima e abaixo da faixa de normalidade — e professoras
sem experiéncia profissional, pouco motivadas etc. Além disso. essas
turmas estavam sendo marginahzadas pela propria administragao escolar,
nao recchendo o mesmo tratamento — professor qualificado. materiais
escolares. programas de assisténcia da FAE etc. — que as demais. Ja
a exclusao do Centro Integrado de Ensino de Interlindia foi motivada
por razoes exatamente contrdrias. Este centro beneficiava-se de um pro-
grama especial de apoio as escolas rurais do Centro-Oeste. financiado
pelo Banco Mundial, como jd foi mencionado. A taxa de evasdo nessa
escola foi praticamente zero e ndo foram registradas reprovagdes na turma
por nos estudada. Esse desempenho extraordindrio, nédo refletia. pois,
somente o efeito da alfabetizagao pelo método tradicional (o livro didati-
co). mas toda uma série de fatores. inexistentes nas outras turmas.

Ainda tiveram que ser excluidas aquelas criangas da subamostra
(ue, por uma razao ou por outra, ndo tinham sido submetidas aos testes
piagetianos em uma das etapas.

O objetivo central dos levantamentos dessa segunda etapa consistia
em confrontar o desempenho das criangas (nas dimensoes do pensamento
l6gico. da moralidade infantil e da linguagem). registrado no final do
primeiro ano letivo. com o apresentado no inicio do ano escolar. Para
nao multiplicar excessivamente o nimero de testes e de tabelas. selecio-
namos. no elenco de testes piagetianos aplicados, somente trés: o teste
da massa. das regras e do realismo nominal. Estes jd haviam sido aplicados
na I' etapa de levantamentos (durante o primeiro semestre) e foram
entao novamente, aplicados no final do segundo semestre. Entre uma
¢ outra ectapa de levantamentos se intercalava um periodo de seis meses.

Na apresentagao dos dados optamos pelo matching. confrontando
para cada criangca que efetivamente realizou os testes. nas duas etapas.
os escores alcancados. mas registrando simplesmente se ela manteve.
diminuiu ou melhorou seu desempenho. na segunda etapa, em relagao
a primeira. Em seguida. cruzamos os dados entre o grupo tradicional
e o experimental das seis turmas da drea urbana (Ceildndia), conforme
explicitado antes, para verificar se um método “provocava™ melhores
resultados que o outro. A seqiiéncia de apresentacao segue a ordem:
teste de massa (representando a dimensdo do pensamento l6gico). teste
das regras (representando a dimensdo da moralidade infantil) e o teste
do realismo nominal (representando a dimensao lingiiistica).

O teste de massa foi aplicado e codificado de acordo com as instrugées
de Piaget e Inhelder em Le devéloppement des quantités physiques chez
’enfant (1941, p. 39-61). no qual se examinam as no¢Ges de quantidades
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fisicas e sua conservacdo. havendo meras alteragoes da forma (nao con-
serva a quantidade com as alteragdes da forma. oscila entre conservagio
e nao-conservagdo. donde intermediario até chegar a conservagao sobre

todas as hipoteses).

Quadro 8 — Método de alfabetizacao e psicogénese (pensamento logico)
Final do ano letivo de 1985

Psicogénese Metodo de Altabelizacao

(teste ce massa) Tradicional Expermental
Desempenno Etapna 2 (N = 69) (N = 73)
face a Etapa 1

diminuiv 58 150
igual 56 5 521
aumeniou 377 329
Total = 142 100 100
Kergalls tas 8 = -0 096 e Kengalls :a. C -010290 p< 0 *

Pearso~s R = -0 17186 p < 00929

A dimensido moral foi captada trabalhando-se com a pratica ¢ a
consciéncia das regras do jogo (qualquer jogo a dois, implicando regras.
sugerido pela crianga). seguindo-se as instrugdes para o levantamento

Quadro 9 — Método de alfabetizacio e psicogénese da moralidade infantil
(regras do jogo) Final do ano letivo de 1985

Psicogénese Metodo e Alfabetizacao

(Regras 0o ;0g0) Tradicional Expernimental
Desempenno Etapa 2 (N = 80) (N = 87)
‘ace a Erapa 1 % %
arminuiy 113 5/
igual 613 62 1
aumentou 2745, 322
Total = 167 100 100

Kergalls tas B = ~007959 e Kengallstac C = -008132 p=< 0 1452
Pearsons R = ~ 008768 p< 01299
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¢ a codificagdo dos dados contidas em Piaget: Le jugement moral chez.
'enfant (1973, p. 1-80). A entrevista clinica gira em torno da existéncia
da regra. sua origem. sua validade ¢ legitimidade. A codificagao segue
da heteronomia a semi-autonomia até a autonomia moral, que corres-
pondem a imitagdo. a cooperagao no jogo e a codificacao das regras
do jogo.

Também aqui foram cruzados os dados dos dois grupos de criangas
(tradicional. experimental). de acordo com os percentuais de criangas
que em um e outro subgrupo. diminuiram, mantiveram ou aumentaram
os seus desempenhos morais (representados pela prética e consciéncia
da regra).

O teste do realismo nominal seguiu igualmente as instrugdes de
levantamento ¢ codificagao dos dados. como apresetados por Piaget em
La représentation du monde chez I'enfant (1976. p. 55-77), onde se procura
saber como a crianga relaciona as palavras as coisas, o mundo dos objetos
as suas formas de representagao lingiistica. Num primeiro estdgio. a
crianga identifica o nome da coisa com a prdpria coisa, passando por
um estagio intermedidrio. até a separagdo nitida entre a coisa e sua repre-
sentagao linguistica. O cruzamento com o método de alfabetizagdo se
resume no Quadro 10.

Quadro 10 — Método de alfabetizacao e psicogénese da
linguagem (Realismo) Final do ano letivo de 1985

Psicogenese Metodo de alfabetizagao

{Realismo nominal) Tradicionzl Expenmental
Desempenino da Elapa 2 (N = 80) (N = 82)
face a Etapa 1 % %
diminuiu 125 159
igual 638 63 4
aucmentou 238 207
Total = 162 100 100

Kendallstau B = —005067 e Kendall'slauC = —-005197 p< 02518
Pearson's R = —005326 p =0 2505

Os dados aqui apresentados deixam claro que o método de alfabeti-
zagdo utilizado nao parece ter nenhum efeito diferencial sobre a psicogé-
nese. Nas trés dimensdes controladas (pensamento légico. moralidade
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infantil e desempenho linguistico). os dois grupos de criangas se desenvol-
veram aproximadamente da mesma forma. Em todos os casos constata-
ram-se pequenas percentagens de queda do dc_scmp_enh(). Isso pode ser
explicado de virias formas: as diferengas da SItUAGA0. Malor ou menor
habilidade do entrevistador. maior ou menor severidade na codificagio.
mas também a condig¢io de intermedidrio do entrevistado que ora apre-
senta um desempenho aparentemente mais avangado. ora menos avancado
(parecendo ter regredido). A tendéncia geral dos dois grupos de criangas
¢é. contudo. inequivoca: enquanto pouco mais da metade das criangas
ndo apresentam avangos significativos na escala psicogendtica. aproxima-
damente um tergo revela avangos significativos em seus desempenhos
16gico. moral ¢ linguistico. Nao se confirmou. pelo menos no periodo
de observagio desta ctapa de levantamentos (do inicio ao final do primeiro
ano de escolaridade). a hipotese central do estudo de que as criancas
submetidas ao método de alfabetizagdo experimental teriam um avango
significativamente maior na escala psicogenctica que as criangas do grupo
tradicional.

O cfeito do método de alfabetizacdo sobre o desempenho escolar
do foi discutido: porque o Projeto ABC determinava que a avaliacao
a alfabetizagdo somente deveria ser feita ao cabo de trés anos. jd que
2ste espago de tempo. até mesmo os de aprendizado lento jd teriam

sido alfabetizados. Do total de criangas da amostra urbana (206 criangas).
dez haviam sido transferidas para outras escolas. cinco foram reprovadas.
e as demais tinham sido aprovadas em 1985. Os cinco reprovados provi-
nham de turmas alfabetizadas com o método tradicional. mas também
aqui o critério da reprovagdo nao havia sido o (mau) rendimento. mas
0 excesso de faltas. As notas em todas as disciplinas s6 variavam (com
raras excegoes) entre MM (média) e MS (média superior). Os professores
ndo estavam julgando rendimento. mas caracterizando a crian¢ca como
mais ou menos aplicada e estudiosa.

Resultados da Terceira Etapa de Levantamentos

A fim de estudar. a fundo. o impacto dos dois programas sobre
o desempenho cognitivo e escolar das criangas da amostra. resolvemos
selecionar 20 criangas da amostra original e procuramos reconstituir 0s
seus perfis de desempenho. Por um lado, reconstituimos as notas em
todas as disciplinas durante os anos letivos anteriores € as acompanhamos
posteriormente. até a decisdo final dos professores (aprovagio ou repro-
vagdo para o ano letivo de 1987), tomada em fevereiro de 1988. Por
outro. controlamos os dados psicogenéticos. voltando a aplicar os testes
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da massa. das regras ¢ do realismo nominal, o que permitiu tragar perfis
do desempenho cognitivo. de 1985 a 1987 nas trés dimensoes (pensamento
logico. moral ¢ desempenho lingiistico), com intervalos de 24 meses
da 12 para a 31, ¢ de I8 meses. da 2¢ para a 3! etapa.

Desta mancira. procuramos corrigir dois dados que dificultaram as
conclusées no final do ano letivo de 1985: primeiro. ampliando o periodo
de observagao das criangas. que puderam consolidar sua psicogénese,
atingindo, ou nido. o equilibrio no estdgio concreto: segundo, controlando.
dessa vez, efetivamente. o rendimento escolar — através das notas bimes-
trais e da prova do final do 37 ano. que testaria a competéncia da escrita.
leitura ¢ aritmética — para os dois métodos de alfabetizagdo. com os
MESMOS Criterios.

Cruzando os dados (das 20 criangas) do desempenho cognitivo com
o método de alfabetizacao (ano letivo de 1987). obtivemos os seguintes
dados apresentados no Quadro 1. do qual podemos apontar algumas
tendéncias. quais scjam:

» As criangas do grupo experimental apresentavam uma pequena vanta-
gem. estatisticamente significativa. no teste de conservagao — Kendall's
tau C = 0.3000: p< 0.0852 —. a qual reforgou um pequeno avango
que essas 10 criangas jd assinalavam na [' etapa de levantamentos —
Kendall's tau C 0.18000: p< 0.2173.

o Ascriangas do grupo tradicional apresentavam uma pequena vantagem
no teste das regras — Kendall's tiu C = —0.10000: p< 03239 —. no
ano letivo de 1987, revertendo a situagao inicial (1 etapa de levantamentos
em 1985) em que as dez criangas do grupo experimental igualmente haviam
comegado com uma relativa vantagem — Kendall's tau C = 0.10000:
p=0.73239

« Osdois grupos de (20) criangas do estudo longitudinal ndo apresentavam
diferencas em seu desempenho linguistico (teste do realismo nominal)
durante o ano letivo de 1987 — Kendall's tau C = 0.0000. Contudo.
as criangas do grupo tradicional fizeram. em relagao as criangas do grupo
experimental maior progresso nessa escala psicogenética. considerando-se
que as dez criangas do grupo experimental haviam comegado com uma
vantagem relativa em 1985 — Kendall's tau C = 0.20000: p < 0.1379.

O cruzamento do método de alfabetizacdo com o rendimento escolar
durante os trés anos consecutivos dd uma vantagem inequivoca ao método
tradicional. Se nao havia nenhuma relagao entre método e mengoes (de
expressdo e comunicagdo e matemadtica), em 1985 — Kendall's tau C
= —0.06000 ¢ 0.04000 — essa situacao )d se altecra no ano subseqliente,
favorecendo claramente o método tradicional. O final do ano letivo de
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Quadro 11 — Maétodo de alfabetizacio x psicogénese (Piaget)

1

Metodo ae Alfabeuzagao

Massa 1 etapa 2'elapa 3'etlapa
(teste) Trad Expe Trad Expe Trao Expe
N cons 7 5 6 4 0 0
(70) (50) (60) (40)
Interm 2 4 2 4 8 5
(20) (40} (20) (40) (80) (50)
Conser 1 1 2 2 2 5
(10) (10) (20) (20) (20) (50)
N =10 N =10 N =10 N =10 N =10 N = 10
(100%%) {100°) (100%) (100%) (100%) (100°%)
KstauC = KstauC = KstauC =
0 18000 01600 0 3000
p <02173 p< 02549 p < 00852
2. Metodo de Alfabetizacao
Regras 1" etapa 2'etapa 3 etapa
(teste) Trad Expe Trad Expe Trad Expe.
Imaar 4 3 2 2 0 0
(40) (30) (20) (20)
Cooper 6 7 8 8 6 7
(60) (70} (80) (80) (60) (70)
Codih 0 0 0 0 4 3
(40) (30)
N =10 N =10 N =10 N =10 N = 10 N = 10
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
KstauC = Kstau C = KstauC =
0 10000 002000 -0 1000
p=< 03239 p< 04568 p< 03239
3. Metodo ae Alfabelizagao
Realismo 1' etapa 2' elapa 3' etapa
(tesle) Trag Expe. Traa Expe Trad Expe
Nome = 3 1 2 3 3 3
objeto (30) (10) (20) (30) (30) (30)
7 9 8 7 5 5
Interm (70) (90) (80) (70) (50) (50)
Nome # 0 0 0 0 2 2
objelo (20) (20)
N =10 N =10 N =10 N =10 N =10 N =10
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
K'stauC = K'stauC = KstauC =
0.20000 - 0.10000 0 0000
p=< 01379 p=< 03074 p < 05000
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1987 termina com um desastre para as criangas do grupo experimental:
das dez criangas incluidas nessa amostra, sete sdo reprovadas, contra
uma do grupo tradicional. A correlagdo entre método de alfabetizagao
e mengdes € estatisticamente significativa e muito alta, em comunicagdo
¢ expressdo — kendall’s tau C = 0.75346; p < 0.0016 — e em matemadtica
— Kendall's tau C = (.48753: p < 0.0251.

Quadro 12 — Método de alfabetiza¢ao x rendimento escolar (mencgoes)
Metodo de Alfabetizagao

1.

1985 1986 1987
Matematica Trad Expe Trad Expe Trad Expe
SS(+) 0 3 2 2 0] 0
(30) (20) (20)
MS 7 2 4 2 6 0
(70) (20) (40) (20) (60)
MM (+ } 2 5 4 5 2 4
(20) (50) (40) (50) (20) (40)
MI () 1 0 0 1 1 6
(10) (10) (20) (60)
N =10 N =10 N =10 N =10 N =10 N =10
(100%) (100%) (100%) (100%) (100%) (100%)
K'slauC = K'stau C = K'stauC =
-0 06000 020000 075346
p < 04037 p=< 02096 p=< 0.0016
2. Melodo de Alfabetizagao
Comun. e 1985 1986 1987
Expres. Trad Expe Trad Expe Trad Expe.
SS(+) 0 2 3 1 0 0
(20) (30) (10)
MS 8 3 5 3 6 3
(80) (30) (50) (30) (60) (30)
MM (+'—) 0 5 2 6 2 1
(50) (20) (60) (20) (10)
MI (=) 2 0 0 0 1 (5}
(20) (10) (60)
N = 10 N = 10 N = 10 N =10 N =10 N = 10
(100%) (100% (100%) (100%) (100%) (100%
K'stauC = K'stau C = K'stauC =
004000 044000 048753
p < 04336 p < 0.0370 p< 00251

Discussao dos resultados

A primeira etapa do estudo Alfabetizagao e Linguagem constatou
a normalidade ¢ homogeneidade cognitiva das criangas da amostra no
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inicio de sua escolarizacdo. Apesar de sua origem humilde (classe trabalha-
dora rural e urbana). as quase 300 criangas da amostra apresentaram
um desempenho cognitivo que pode ser considerado normal. ou scja,
as criangas encontravam-se no estagio do desenvolvimento cspcrad(‘) para
aidade. As pequenas diferengas encontradas no desempenho das criangas
se deviam a diferengas de idade ¢ sexo. Nao for confirmada a hipotese
de que as criangas da drea urbana apresentariam um desempenho cognitivo
superior as da drea rural.

A luz desses dados. as possiveis diferengas no rendimento escolar
das criangas da amostra, durante o ano letivo de 1985, ndo poderiam
ser atribuidas a defasagens cognitivas encontradas no inicio da escolari-
zagdo, mas sim a diferentes influéncias sofridas durante a alfabetizagio,
na propria cscola.

Os levantamentos da segunda etapa mostraram que os dois métodos
de alfabetizagao em uso no Centro-Oecste. ndo se refletem diferencial-
mente sobre o desenvolvimento cognitivo das criangas estudadas. depois
do primeiro ano de escolarizagao. Nao for confirmada a hipotese de que
o metodo experimental favorecia — mais que o tradicional — a psicogé-
nese e o aprendizado das criangas.

Os levantamentos da terceira etapa mostraram, com toda a clareza.
que 0 método experimental ndo promoveu a alfabetizacao das criangas
estudadas. conforme o esperado. Ao contrario. em vez de assegurar a
alfabetiza¢ao integral de todas as criangas a cle submetidas. provocou
numero bem maior de reprovagées que o método tradicional, depois
de um periodo de trés anos de escolaridade plena. Desta forma. a terceira
hipotese do estudo também ficou rejeitada. O fracasso escolar macico
do grupo experimental é consequéncia direta deste método. que em ne-
nhum aspecto demonstrou superioridade sobre o método tradicional. nao
se justificando sua gencralizagao no Distrito Federal.

O que explicaria o total insucesso da nova metodologia ¢ que conse-
quéncias o insucesso escolar pode ter sobre as criangas no futuro?

O método experimental apresenta, como ja foi dito. deficiéncias
tedricas graves: ndo se calca na estrutura e dinimica dos processos cogni-
tivos, confunde estimulagao motora com aprendizado e disfarga sua incom-
peténcia tedrica com o manto do ecleticismo. As consequéncias praticas
de sua implementagdo no DF foram graves; além dos recursos financeiros
e humanos mobilizados e perdidos. provocou um desgaste moral junto
a pais, professores e alunos que resistirdo a qualquer Inovagio futura.
temendo repetir o fiasco.

Adicionalmente aos fatores acima apontados. houve fatores externos
ao método que igualmente contribuiram para o seu relativo malogro:
a desorganizagao politica do pafs e a incompeténcia da burocracia escolar
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brasiliense. O primeiro fator resultou no absenteismo: o segundo. na
rotatividade do professor. Por semanas a fio. durante os trés anos de
duracao da pesquisa. houve paralisagio das aulas na drea. afetando todas
as criancas da rede publica. devido as vidrias greves de professores. A
pritica de remocao de professores de uma turma para outra. de uma
escola e. até mesmo. de uma cidade-satélite para a outra. fez com que
certas turmas da nossa amostra tivessem. por vezes. trés professores-
alfabetizadores diferentes, durante um ano letivo. Entre a saida de um
professor e a entrada do proximo havia longos intervalos. sendo as aulas
iterrompidas durante semanas inteiras.

O absenteismo ¢ a rotatividade dos professores afetou as criangas
dos dois grupos (experimental e tradicional). mas repercutiu de forma
mais negativa sobre as criangas do primeiro grupo. Como o professor
do grupo experimental confecciona o material diddtico. sua auséncia da
sala de aula. ou sua mera mudanga. afeta mais diretamente o aprendizado
das criangas. No caso do método tradicional. mesmo com a mudanga
ou auséncia do professor. a crianga dispde do livro e do programa escolar.
podendo estudar sozinha ou com auxilio de parentes ou professores auxilia-
res, improvisados.

Em suma: o método tradicional independe mais do professor que
o método experimental. Paradoxalmente. nas condigdes atuais da (des)
organizacio escolar brasileira, a alfabetizagao com o livro didatico confere
ao aluno mais autonomia ¢ liberdade que o chamado método experi-
mental.

Se o estudo Alfabetizacao e Linguagem descartou a tese do déficit.
nos trés primeiro anos da alfabetizagao. isso nao quer dizer que o estudo
tenha confirmado a teoria da equivaléncia funcional.

A0 contrario. acreditamos ter mostrado o ponto de inflexao. em
que meras diferengas no aprendizado escolar. devidas a fatores que nao
dependem da crianga. podem gerar deficiéncias cognitivas que. posterior-
mente, dificultam a aquisi¢ado do saber e de melhores condigdes de vida.

Estudos realizados com analfabetos adolescentes ¢ adultos (Dauster.
1975 Freitag. 1984, 1987) mostram que o nao-dominio da leitura e da
escrita, enquanto técnicas de representagao simbolica do mundo. dificulta.
e até mesmo bloqueia. o atingimento dos patamares mais elevados da
organiza¢do mental. O analfabetismo pode levar a consolidagido dos esta-
gios intermedidrios da psicogénese. O que deveria ser uma passagem
ou transicdo de uma estrutura cognitiva para outra. conduzindo a um
patamar de organizagdo mais elevado. transforma-se em um nivel de
competéncia permanente, um estdgio instavel de organizagao do pensa-
mento. que ora se¢ utiliza (mal) de uma estrutura ainda nao estabilizada.
ora recai em uma estrutura de pensamento ja parcialmente superada.
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As criancas do grupo experimental da nossa amostra ameagam ser
esses intermedidrios permanentes. engrossando as fileiras dos 25 milhoes
de analfabetos brasileiros. pois se. ndo aprenderem a ler ¢ a escrever,
nio podem adquirir, por conta propria, seus conhecimentos do mur}(!o
fisico e social. O que ainda ndo é um déficit cognitivo nessa faixa etdria
(sete a dez anos de idade), pode vir a sé-lo. alguns anos depois. em
conseqiiéncia da alfabetizagdo malsucedida.

Concluindo. o estudo Alfabetiza¢ao e Linguagem nao ¢ nem uma
apologia do método tradicional, nem uma critica radical do método experi-
mental. Com nosso estudo pretendemos mostrar que a questao da alfabeti-
zacao no Brasil (ou em Brasilia) nao pode ser resolvida por formulas
milagrosas. A alfabetizagdo bem-sucedida requer mudangas cstruturais
globais que incluam a valorizagdo da educacio como tal, dos educadores
e do sistema de ensino. Isto significa. entre outras coisas. a qualificaciao
¢ a remuneragao adequada do professor. sua permandéncia em sala de
aula. turmas menores e infra-estrutura escokar suficiente — livros. cader-
nos. material diddtico. bibliotecas etc.

A introdugao de novas metodologias de ensino exige uma fundamen-
tagao tedrica solida. pesquisa educacional séria ¢ experimentacao prévia
(em pequenos grupos). Inovar para piorar é um desgaste que um sistema
educacional. jd em si precdrio. deveria evitar. Nao ha formulas simples
e baratas para assegurar a alfabetizagdo efetiva. Esta significa trabalho:
trabalho sério de estruturagdo do pensamento por parte da crianga; traba-
lho de transmissio de saber assimilivel pela crianga. por parte do profes-
sor: trabalho de valorizagdo e melhoria do sistema educacional, por parte
da sociedade ¢ do Estado.
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logia da Universidade de Brasilia.

The research study Lileracy and Language conaucted in Brasilia
between 1985 and 1988 analysed the effect on psychogenesis and
on school achievement of aifferent methods used to teach reading to
300 children enrolled in public primary schools Children in the total
sample were stuaied at the beginning and at the end of the 1985 school
year. Twenly children were accomparnied in regard lo their cognitive
and school development through 1988, by companng the effects of
the two methods on cogritive development (according to Piaget). and
school performance (according to criteria of the Fundacao Educacional
ago Distrito Federal) It was found (contrary to expectations) that children
submitted o the experimental method — introduced in the area since
1980 — did not show any advantages (according to piagetian criteria)
as compared to children taught how to read by to the traditional method
(text-book) Children in the experimental group who were supposed
to show school acievemnent superior to those in the traditional group
presented excessively high rates of lailure alter three years of full schoo-
hing. Conclusion. Innovating to make it worse does not make sense
The text-book (traditional) is a usefull crutch for the incompetent and
absent teacher and a life-buoy for the needy child in the present Brazilian
school misery.

La recherche Alphabétisation et Langage, realisée a Brasiha, entre
1985 et 1988, a analysé I 'etfet des aifférentes methodes d alphabélisation
sur la psychogenése enfantine et sur la reussite scolaire de 300 enfants
des écoles primaires publiques Les enfantes de l'echantillon global
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ont éte etudies au debut et a la fin de l'année scolaire de 1985. Vingt
enfants ont eté accompagnes dans leur réussite cogritive et scolaire
Jusqu d 1988, confrontant les effels des deux methodes d alphabéetisation
sous le point de la reussite cognitive (d aprés FPiaget) et scolaire (selon
les critéres de la Fundacdo Educacional do Distrito Federal) Ont a
constate (le contraire de | attendu) que les enfants sounis a la methoco-
logie experimentale, introduite a partir de 1980, ne presentaient pas
davantages (suivant les criteres de FPiaget) sur les enfants alphabétisés
par la methode traditionnelle (livre didactique) Les enfants du groupe
expernmental. supposes capables de présenter une réussite scolaire
supérieure a celle du groupe traditionnel, ont présenté hauls niveaux
de redoublement. apres trois ans de scolarité pleine. Conclusion: Innover
pour rendre pis na pas de sens. Le livre didactique (lraditionnel) este
une bequille utile du professeur incompétent et absent et un gilet de
sauvetage de l'enfant moins lavorise dans la rmisere scolaire bresilienne
d aupourd hui

La investigacion Alfabetizacion y Lenguaje realizada em Brasilia
de 1985 a 1988 analiso el resultado de diferentes metodos de alfabeli-
zacion a respecto de la psicogenesis infantil, y sobre el rendimiento
escolar de 300 nirios malriculados en escuelas elernentales publicas.
Los ninos del amostraje global fueron estudiados en el inicio y al final
del ano lectivo de 1985. Veinte ninos fueron acompanados en su actua-
cion cognitiva y escolar hasta 1988, haciendo una comparacion entre
los efectos de los dos meétodos de alfabetizacion en lo que se refiere
a la actuacion cognitiva (sequn Piaget) y actuacion escolar (segun 10s
critérios de la Fundacado Educacional do Distrito Federal). Se ha consta-
tado (lo contrario de lo esperado) que los nirios somelidos a la metodo-
logia experimental puesta en uso en el local a partir de 1980, no presen-
tavan ninguna ventaja (de acuerdo corm criterios piagetianos) en compa-
racion con la metodologia tradicional (livro aidactico). Los ninos del
grupo experimental, supuniendose apresentaren un redimento escolar
mejor que las del grupo tradicional tubieron escores excesivamente
altos de reprovacion, después de tres arios de escolaridad plena. Con-
clusion; Innovar, para piorar no es sensato. £l livro didactico (tradicional)
es una muleta util al maestro incompetente y ausente al mismo liempo
una salvavidas de los nirios necesitados en la actual miseria escolar
brasileria
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O ensino supletivo — fungao supléncia —
no Brasil: indicacbes de uma pesquisa

Maria Clara Di Pierro Siqueira
Maria Virginia de Freitas
Sérgio Haddad

Cenltro Ecumenico de Documentacao e Informacao (CEDI)

O artigo sintetiza as conclusoes de duas pesquisas que compoem
um “estaco da arte’” do ensino supletivo na funcao supléncia no Brasil
e que tralam. respectivamente, da politica, estrutura e funcionamento
e da leleducacdo Conslala que a clientela potencial para a educagao
basica no Brasil era constituida em 1980 por 60 milhdes de jovens
e adultos e descreve 0s programas de ensino supletivo criados a partir
aalein’5 69271 O balanco da implantacao ao ensino supletivo aponta
a ndo priorizagao da educacdo de jovens e adullos nas politicas
educacionais vigentes no periodo. tendo por consequencia recursos
malteriais e humanos escassos, atendimentos insuficiente, baixo
rendimento escolar e despreparo dos educadores O balanco da
producao de conhecimentos sobre 0 emprego do radio e da lelevisao
no ensino supletivo revelou a incipiéncia das pequisas neste campo
da educacdo. Os esludos disponiveis revelam as constantes oscilacées
nas politicas publicas de teleducacao. enquanto o setor privado
conquisla papel preponderante na producao e difusdo de programas
de ensino supletivo via radio e TV O descuido com as formas de
recepcdo dos programas teleducativos € apontado como uma oas
€ausas dos baixos niveis de utilizacdo e rendimento observados na
educagao a distancia

Apresentacao

Este texto ¢ uma sintese dos relatorios de pesquisa relativos a~poll’tica.
estrutura e funcionamento (Haddad & Siqueira. 1988) e teleducagao (Had-
dad & Freitas. 1988) no ensino supletivo que compoem um projeto de
investigagio com o objetivo de apurar o “estado da arte' da fungio
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supléncia' no Brasil. A parte da pesquisa relativa a cursos e exames
ja foi concluida (Haddad et alii. 1987). e aqucla relativa a metodologia
do ensino de adultos foi iniciada em J988.

A pesquisa sobre politica, estrutura e funcionamento. relatada na
primeira parte deste artigo. teve que desviar-se da intengao original de
produzir um “estado da arte™. ao invés de realizar um balango da produgao
de conhecimento disponivel. optou-se por tragar um perfil quantitativo
e qualitativo da implantagio do ensino supletivo na fungio supléncia
apos a Lei nt 5.692/71, que servisse de parimetro para a andlise das
politicas claboradas no periodo e das pesquisas a elas relacionadas.

A segunda parte do artigo procura estabelecer o “estado da arte™
da teleducagao na supléncia no Brasil.

Primeira parte: Politica, estrutura e funcionamento do ensino supletivo
na funcao supléncia

Quem Precisa do Ensino Supletivo?

E conhecida a situagdo do analfabetismo entre a populagdo jovem
¢ adulta em nosso Pais (Ferrari. 1987). somando em 1986, segundo a
PNAD (IBGE. 1988). mais de 17 milhdes. 20% dos que possuiam 15
anos ou mais de 1dade. Poucos. entretanto. conhecem a magnitude da
clientela que potencialmente demanda programas de educagao de adultos
por ndo terem seguido a escola regular em idade propria. Calculos basea-
dos no recensecamento geral do Brasil de 1980 mostram que quase 60
milhdes de brasileiros com 15 anos ou mais nao haviam concluido os
oito anos de escolaridade basica. mais de um tergo dos quais eram analfa-
betos ou possutam menos de um ano de instrugdo. A Tabela 1 descreve
o fenéonemo nos niveis regional e nacional; 0s nimeros mostram que
aclientela potencial do ensino supletivo € de 2.5 vezes superior a populagao
de 7 a 14 anos em idade escolar. que em 1980 somava quase 23 milhoes
de criangas e adolescentes.

1 O ensino supletivo esti formulado legalmente no Capitulo 1V da Ler n? 5.692, de 11 de agosto de 1971
Nos artigos 24 a4 28 sdo explicitadas suas finalidades, abrangéncia ¢ formas de operacionalizagio. A Lei
organiza o ensino supletivo em quatro fuagdes: a supléncia visa “suprir a escolarizagio regular para os
adolescentes ¢ adultos que nao a tenham sepuido ou concluido na tdade prapria™ (art. 24. a): o suprimento
tem por objetivo “proporcionar. mediante repenida volta i escola. estudos de aperfeigoamento ou atualizagio
para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte™ (art. 24, b): a aprendizagem consiste
na formagiao metodica no trabatho complementar o escola regular a partir da S série do 12 Grau. enquanto
que a qualificagdo destina-se a profissionalizagio do nivet do 27 Grau (art. 27). As caracterizticus do ensino
supletivo foram melhor exphicitadas no Relatério do Grupo de Trabatho que fundamentou a Lei n. 5.692/71
¢ no Parecer 699/72 do Conselho Federal de Educagio. redigido pelo conselheiro Valair Chagas. A pesquisa
i que se refere este artigo restringiu-se i aniilise da fungio supléncia.
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Tabela 1 — Déficits de escolarizagio da populagio com 15 anos ¢ mais — 1980 — Brasil

Pop.! Totat | Nas Sacem Ler Se c de 1 a mengs de 4 a menos
Req-a2 uF c15anos e e Escrezot em :ae ! e angs de de 8 aros a
) nas ar estuco esiudos esiud

rotie ST 3171702 927 693 292% 1013329 31 95 841908 26 54 823632 2597
nordeste | ST 19 705 071 8952532 1543 9671882 49.03 3887603 1973 LEWG T3 1934
c oesle st 4430345 i L - 1227359 52 1051289 € i 3250 2968
sudosle ST 34079 622 5732165 16 82 6162 966 18 C8 7023 862 6 12 395 291 36 37

Su ST 12 133 266 1972082 1 3 2090473 1723 27117589 10 1097
Bras Tor 73521 680 16 716 73C : 20 166 029 27 a2 ! 03 2111 | 23321232 an

A consciéncia destes fatos torna-se mais relevante face a0 novo texto
constitucional (Brasil. Constituicao. 1988). que estende a obrigatoriedade
do ensino fundamental publico e gratuito aqueles que a ele nao tiveram
acesso na idade propria (art. 212, inciso ). conclamando o poder publico
e a sociedade organizada a envidar esforgos para climinar o analfabetismo
¢ universalizar o ensino fundamental jd na préxima década (idem. art.
60 da Disposigdo Transitoria).

Um Breve Balango da Implantagao do Ensino Supletivo na Funcio Su-
pléncia

O ensino supletivo surgiu no Brasil bem antes de 1971, ja que os
exames de madureza remontam ao inicio do século e, desde a década
de quarenta. as campanhas de alfabetizagdo de adultos promovidas pelos
governos federais legaram Orgdos responsiveis por esta modalidade no
interior dos sistemas estaduais de ensino.

A instituigdo do ensino supletivo na Lei n? 5.692/71, resultou. porém
numa maior diversidade e organizagio da oferta de educagao formal de
adultos. obrigando as diversas esferas do poder publico a sc estruturarem
e comprometerem-se de alguma forma na sua consecugdo.

De fato. nos anos que se seguiram a promulgagao daquela Lei.
o ensino supletivo alcangou uma implantagao real através da criagao de
orgdos administrativos e programas educacionais destinados a jovens e
adultos.

A administragao ¢ financiamento da educagdo de adultos

No ambito federal, a dispersao ¢ paralelismo entre os érgaos respon-
sdveis pelo ensino supletivo foi uma caracteristica marcante.

348 R bras. Est. pedag , Brasilia, 70(166) 346-70. set dez 1989



O Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL) foi criado
em 1967, mas sua implantagdo efetiva se deu a partir de 1970, antes
da promulgagao da Lei n? 5.692/71. O ¢rgao sempre gozou de grande
autonomia em relagdo aos sistemas de ensino. e a tentativa inicial do
Departamento Nacional de Educagao de manté-lo sob sua tutela foi frus-
trada. O MOBRAL csteve subordinado a Secretaria do Planejamento
¢ a Presidéncia da Republica. ¢ sorecentemente (1986). quando de sua
transformagio em Fundagio Educar. passou a subordinar-se diretamente
ao Ministerio da Educacao”™. Mesmo assim sua autonomia financeira (de-
vida a recetta propria oriunda de incentivos fiscais) The possibilita autono-
mia em relago aos outros programas do ensino supletivo.

Os demais programas federais decorrentes da criagio do ensino suple-
tivo ficaram micialmente a cargo do Departamento de Ensino Supletivo
(DSU) do MEC, entre 1973 ¢ 1979, periodo em que se gestaram os
grandes projetos da drea de supléncia relativos aos exames supletivos
de educagao geral ¢ profissionalizantes. aos Centros de Estudos Supletivos
¢ a0 Projeto LOGOS. entre outros. A partir de 1979, o ensino supletivo
fo1 perdendo timportancia no interior da estrutura do Ministério da Educa-
¢ao. passando a constituir-se numa subsecretaria (SESU) subordinada
a Sceretarta de Ensimo de 10 e 20 Graus. Em 1986, a SESU foi extinta
¢ suas atribuicoes dilurdas nas Secretarias de Ensino Basico e de 22 Grau.
O quadro recente € de total dispersao e diluigdo. sem que nenhum drgdo
tederal coordene as agoes de Ensino Supletivo.

A ndo prioridade do ensino supletivo na politica educacional dos
ultimos anos pode ser revelada pelas despesas efetuadas com o setor

A transformagio do MOBRAL em Fundagio Educar merece consideragaes a parte. De inicio. ela poderia
sugent apenas umia mera mudanga de nome. As transformagaes operidas no sistema politico ¢ a nova
conquntura impunham mudangas num dreiao que ficaraidentificado como instrumento de legitimagio ideologica
do regime militar ¢ ao qual se dingiam dendnenas de mampulagio de dados. praticas de clientelismo politico.
numero execessivo de funcioninos ¢ desperdicio de recursos. As mudangas operadas no drgido podem nio
ter sido tao profundas como se podena desejar porém vio além da troca de siglas. Inicialmente. pode-se
considerar positiva sua subordimagao ao MEC ¢ maior integragio aos sistemas de ensino, emhbora ainda
guarde grande autonomur. A Educar reduziu o contingente de funcionirios nos drgios centrais. porém
nio se pode afirmar que tenha superado o macrocefalia que caracterizou o antigo MOBRAL. As pesquisas
¢ diretrizes pedagogicas elaboradas no imbito da Educar Central continuam a nio repercutir. sendo eventual-
mente. nas priticas lacais. O computo do atendimento do drgio conlinua i basear-se nos dados de convenia-
mento. ¢ ndo no nimero de alunos realmente assistidos O aspecto mais positivo das mudangas operadas
na Fundagio Educar refere-se i sua transformagio de drgio executor em orgao de fomento e a flexhilidade
dos convénios atuais. Anterormente. 0 MOBRAL tinha uma priitica extremamente centralizadora ¢ vertica-
lizada, em que o conveniamento implicavi um “pacate pedagdgico™ que incluia desde a cartitha até a avaliagio
da aprendizagem  Nos dois dlumos anas a Educar financiou projetos alternativos. com flexibilidade de
metodologia ¢ material diddtico. Assim. muitos municipios ¢ entidades construiram projetos de educagio
bhasica de adultos especificos para sua realidade sdcio-cultural com financiamento da Educar, alguns dJos
quais representam experiéncias de educagio de jovens ¢ adultos das mais qualificadas que se desenvolvem

no Pais. no momento
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siderado. o governo federal nao chegou a
astos efetuados em educacao e cultura com
a o descaso com que o MEC

(Tabela 2). No periodo con
despender sequer 0.5% dos g
a educacdo de jovens e adultos, o que revel

vem tratanto este tipo de ensino.

Tabela 2 — Despesa realizada na fungao educagao e cultura pelos 6rgaos
federais da administragao direta e os programas — 1982-1985

(Em Cr$ 1 000)
ANO DESPESA TOTAL AL DS ERE ;
SUPLETIVO
1982 571022 1468 0.26
1983 1133 493 4093 036
1984 3482 286 16 599 03
1985 16771238 27392 0.16

Fonte Anuarios Estausticos do Brasil 1985 e 1986 iBGE

No ambito estadual verificamos que todas as secretarias de educacao
dos estados possuem algum 6rgéo responsdvel pelo ensino supletivo. em-
bora sua posi¢do na estrutura administrativa seja extremamente varidvel.

A implantagdo ¢ marcada por extrema diversidade. em que cada
unidade da federagdo chegou a caracteristicas e resultados bastante pecu-
hares. Esta heterogeneidade da implantagdo, porém. nio pode ser atri-
buida a um desejdvel esfor¢o da adaptacdo da educagdo de jovens e
adultos as caracteristicas socio-culturais de cada estado. pois tal adaptagio
ndo se configurou.

Parte desta diversidade resultou da liberdade conferida pela legisia-
¢ao federal para que os Consethos Estaduais de Educagao (CEES) viessem
a normatizar o funcionamento do ensino supletivo nos estados, o que
resultou numa enorme profusdo de pareceres. resolugdes e nomenclaturas.
Esta liberdade possibilitou a implantagdo de projetos experimentais na-
queles locais e, bem como periodos em que vigorou certa vontade politica
de implementar programas de educagao de adultos adequados ds caracte-
risticas sécio-culturais da clientela e dotados de estrutura e funcionamento
flexiveis. Outras vezes. porém, a autonomia conferida aos CEEs resultou
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en situagoes restritivas ou em privilégios ao setor privado. Permanece.
pois. para uma melhor avaliagdo futura, a questdo da contribuigao que
a liberdade conferida pela legislagdo aos conselhos teria dado a qualifi-
cagao do ensino supletivo.

Se hid um traco comum aos cstados. este é sem divida a escassez
de recursos materiais ¢ humanos e a marginalizagdo deste tipo de ensino.
Em nenhum dos estados brasileiros pudemos verificar que o ensino suple-
tivo sec tenha configurado entre as prioridades da politica educacional.
Em todos eles. este servigo ¢ marginal no interior das secretarias e politicas
de educagdo, apresentando falta de recursos materiais € humanos e inime-
ras dificuldades para ser implantado. A imagem que o cerca € ainda
de um ensino de segunda categoria e de baixa qualidade. refletindo.
de um lado. a persisténcia de um preconceito em relagdo ao ensino suple-
tivo ¢. de outro. o ainda pequeno nivel de desenvolvimento administrativo
e pedagogico alcangado.

Os estados dedicam. em média, menos de 1% de suas despesas
em educagdo e cultura & educacao supletiva (Tabela 3).

Tabela 3 — Despesa estadual realizada na fungao educagao e
cultura (Cr$ 1.000.000)

GRANDES REGIOES 1984 1985

UNIDADES Df FEDERACAO| TOTAL SSS’LSE";’SO % TOTAL SSEE&'}’SO %
BRASIL 5 406 286 28110 [0.52%| 22468 6371 177182 |0.79%
NORTE 206 894 875 [0.33%| 987603 3605 |0.37%
NORDESTE 840 692 9806 [1.17%| 3982721 75596 | 1.90%
SUDESTE 2852927 2207 10.08%]11696 695 72920 |0.62%
SuL 1043 669 5344 |0.51%| 3888878 18209 [0.47%
CENTRO-OESTE 462104 | 10078  |2.18%{ 1.912.740 6852 (0.36%

Fontes Ministerio ga Educacao e Culiura. Servico de Estanstica da Eoucacéo e Culivra
Anuarnios Estatisticos do Brasil 1985 e 1986 IBGE

Os 6rgios estaduais responsdveis pelo ensino supletivo parecem aca-
tar qualquer projeto emanado do MEC que garanta o repasse de verbas
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federais. independentemente de sua adequagio a realidade .l.ocal. Yale
ai o ditado popular de que “a cavalo dado nao se olha os dentes ™. Frequen-
temente encontramos em documentos avaliativos consideragoes relativas
a inadequacdo dos métodos e conteudos de programas te'dcr;ns como
o supletivo primeiro grau ou o supletivo segundo grau via radio. os tele-
cursos de primeiro e segundo graus. o Projeto Logos Il. etc.. mas as
secretarias estaduais de educacdo. pressionadas pela demanda e escassez
de recursos proprios, mantém esies programas.

Na esfera municipal ¢ raro encontrarmos orgaos especificos respon-
sdveis pela supléncia. excegio feita as capitais dos estados mais populosos.
Regra geral. as prefeituras mantem convénios com a Fundag¢io Educar
para o Programa de Educacao Basica (PEB). ¢ sua a¢io se resume a
uma eventual complementagao dos salarios dos professores pertencentes
a rede municipal de ensino. Em raros casos encontramos prefeituras muni-
cipais com programas proprios de educacao de adultos e mais raras. ainda
sao aquelas que atendem a supléncia de 30 a & séries do 10 Grau ou
o 2! Grau.

A Fundagao Educar parece estar recuando. em 1989, de sua funcao
de repassadora de recursos para programas municipais de educagio de
adultos. Tal medida seria decorrente da politica de contencio dos gastos
publicos federais e corresponderia a nova situagio tributaria oriunda da
Constitui¢do Federal. Esta decisao poderd. a curto prazo. desestruturar
0s poucos servicos de ensino supletivo oferecidos no ambito municipal,
Ja que a maior parte das prefeituras nio possui estrutura financeira. admi-
nistrativa ou pedagogica para municipalizar o ensino fundamental imedia-
tamente. atendendo a demanda por creches. pré-escolas. educacao de
I Grau e de jovens e adultos, como determina a nova Constituicao.

A participagao do setor privado

Além do SENAT e SENAC. que vém se responsabilizando em grande
parte pelas fungoes qualificagdo e aprendizado. o setor privado participa
diretamente da supléncia na oferta de cursos livres preparatorios aos
exames supletivos e de cursos supletivos com avaliagio no processo. Como
reflexo do pequeno poder aquisitivo da populacio que demanda a suplén-
cia, este tipo de oferta ¢ pequena. sé ganhando expressio nos centros
urbanos de grande e médio portes da regido centro-sul do pais. Ai. onde
uma parcela da populagao urbana precisa escolarizar-se para enfrentar
um mercado de trabalho altamente competitivo ¢ tem poder aquisitivo,
o setor privado abocanhou grande parte da demanda de 5! a 8! séries
do 19 e 2¢ Graus. valendo-se da escassa oferta de cursos publicos nestes
niveis.
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Em alguns casos. verificamos que a agao normativa dos CEEs favore-
ceu o setor privado, seja através da nao autorizagao para a implantagdo
de cursos publicos. seja através da recomendagao para que estes nao
fossem implantados onde houvesse oferta por parte da rede privada.

Os mecamsmos de participagdo da iniciativa privada na supléncia
ndo se resumem & oferta direta de cursos. O Governo Federal firmou.
ao longo dos iltimos 15 anos. diversos convénios com empresas ou funda-
¢oes do setor privado ligadas as drecas editorial ¢ de comunicagées para
a produgio e veiculagio de programas relacionados ao ensino supletivo.

Apesar da administragio federal possuir orgaos especificos para esta
finalidade como a Funtevé Fundacao Centro Brasileiro de Rddio e
Televisao Educativas — o Ministério da Educagao assinou diversos contra-
1os com as Fundacdes Roberto Marinho e Bradesco e com a Rede Man-
chete de Televisao para a produgio e difusao de programas de supléncia
pela TV (Telecursos 1! e 20 Graus. formagao de professores leigos e
alfabetizadoresy. Além dos recursos repassados diretamente para a produ-
¢ao dos programas. o setor privado ¢ beneficiado também pela venda
de “pacotes” de mateniais diditicos. produzidos pelas editoras Abril,
Bloch. Rio Grifica. IBEP. entre outras.

Assim, apesar da pesquisa nao constatar uma tendéncia geral a priva-
tizagao do ensino supletivo, a iniciativa privada participa da oferta de
suplencia através de trés mecanismos: diretamente (oferta de cursos).
produzindo material diddtico e captando recursos para a prestagio de
servigos de teleducagao.

A colaboragao da sociedade civil organizada

E possivel identificar programas de escolarizagdo de adultos. alfabeti-
zagao ¢ educagao basica organizada a partir de movimentos sociais e
organizagoes da sociedade civil como associagbes comunitarias. sindicatos.
partidos politicos e igrejas. Embora numerosos. estes programas geral-
mente tém abrangéncia apenas local ¢ nem sempre sdo conhecidos e
divulgados. sendo dificil estabelecer-se uma caracterizagao geral ou con-
trole estatistico mais rigoroso sobre eles. Algumas destas iniciativas rece-
bem apoio governamental. através de convénios firmados com a Fundagao
Educar ou diretamente com o MEC.

Deste conjunto. destaca-se por sua maior abrangéncia o MEB (Movi-
mento de Educagio de Base). subordinado a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil, com atuagdo nas Regioes Norte. Nordeste e Centro-
Oeste. A igreja catolica mantém ainda numerosos cursos de alfabetizagao
e supléncia, ligados a rede de escolas confessionais ou ao trabalho pastoral.
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Quadro geral de supléncia no Brasil

Os esforgos destes Orgaos. entidades ¢ esferas administrativas dota-
ram o ensino supletivo na fungdo supléncia de uma configuragao. nos
dias atuais, que estd resumida na Tabela 4.

Tabela 4 — Niveis e modalidades de supléncia

Nivel Programas Enucades Promotoras Caractensticas
Altabetizacao| PAF -PE! (alé | MOBRAL Foucaremcon.| Cursos ae allabetizacao e pos-alfabetizacao de
de adultos e | 1986) veénio com esladgos. muni- | aoultos com duracao total oe dois anos. divididos

Cursos equiva-
lentes a 1" e 2
séne do 1 Grau

PEB (a partr ae
1986)

cipiIos empresas e orga-
nizacées da sociecade
cwil

em 4 semestres lenvos Os componentes cufficu-
lates sao letura e escnla primerras contas e NOCOES
de esiudeos socias e ciéncias Os prolessores sao
g.ase sempre menitores le.gos sem rennuma ou

Cursos Redes estaduais. muni-| com precana formacao pedagogica Apenas em
Supletivos Cipais ou parniculares do | algumas reges de e.1sino e exigida habiltagao de
ensino magisténo O malenal agatico mas uilizado sao
as carliinas produzidas pela Funoagao Eaucar em
Organizacac aa Socie0a- | bora muito oulros malenais 0i0alicos tenham siGo

ge civil. sindicatos. igre | proauziaos

jas elc

Supléncia Cursos Redes esladuais munici-} Vanam em eslrulura e funcionameto Em geral tem
equivalente a 5' | Supletivos pais e particulares de en | 2 anos de auragac avicigos em d semestres letivos
a8 sene do SN0 Ha ensino aireto com frequéncia opngatoria ensino
1° Grau semidirelo. matriculas por disciplina etc Avalacao

ro Processo ou NOS exames

CES-Centro ae
Estudos Suple-
tivos e Exten-
soes

Redes estaduais de ensi-
no com o apoio do MEC

Ensino personalizaco. airaves ge mogulos mnstrucio-
nais Avaliacao no processo ou nos exames Mairi-
cula por aisciphina Orientacao oe aprenaizagem
no CES ou NES Malenal didatico do CETEB FRM
IBEP entre oulros

SPG via radio e
%

Funtevé, Fundagées Ro-
berio Mannhg e Padre An.
chieta Reces de Radio e
TVs educauvas e Rede
Globo de TV

Emissao diana de aulas lelevisadas e raoiolonicas
Recepgao organizaga e controlada em telepostos
€ radioposlos Malenal dicanco ga FRM Avalacao
no Processn cu em exames especiars

Exames age
Educagao Ge-
ral de 1" Grau

Redes esladuais ge en-
SiN0

Sao olerecidos a pessoas com idade superior a
'8 anos duas vezes ao ano. com mairicula por
disciplina Nao ha exigéncia de escolandaoe supe-
nor
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Nivel Programas Ennaades Promoloras Caracleristicas

Supléncia Cursos Redes estaduais, munici- |Vanam em eslrulura e funcionamento Em geral 1ém
1 Grau Suplelivos pas e particulares de en-|y ano e meio ge guracac Ha ensino direto & sem;-
SN0 4 direto. malricula por serie ou disciphna avalacar.

NG Processo ou NOS exames

CES - Cenlros |Redes esladuais de.ensi | ‘dem ao 1 Grau
ce Esludos Su- [no com apoio do MEC
plelivos e Ex

lensoes

SSG wia rado e |idem ac 1° Grau Idem ao 1 Gra

™

Projelo Redes estaduais de ensi- |Habiltacao de Magisterno para prolessares em exer
Logos | no com apoio do MEC E [cicionas 1 ad sénesdo ! Grau Ensino persona-

assisiéncia co CETEB lizado a distancia arravés ae moaulos gigahcos en
CONitos PENAgogICos € $essoes em MICICensIng

Exames de |Redes estaduais de ensi- |Oferecidos duas veses ac ano. com malricula po
Educacao Ge- |nc disciplinas a pessoas com idade superor a 18
ral de 2 Grau anos

Os Niveis de Atendimento e o Rendimento Escolar na Supléncia

Os problemas de informagaio

Ao longo da pesquisa preocupamo-nos em apurar dados sobre o
atendimento escolar realizado através da supléncia. com o objetivo de
aferir a contribuicao desta modalidade educativa para a democratizagdo
das oportunidades educacionais.

Surpreende a ignordncia em que o préprio Ministério da Educagio
permanece em relagdo a este tema. O Servigo de Estatisticas da Educagio
do MEC s6 dispde — e publicou recentemente — de dados oficiais refe-
rentes aos Exames Supletivos de Educagao Geral e Profissionalizantes
(MEC. 1988). Nao encontramos dados nacionais sobre cursos, centros
de estudos. habilitagio de professores leigos ou teleducagio. A dltima
publicagdo que localizamos com dados a nivel nacional datava de 1983
e referia-se aos anos imediatamente anteriores (Reunido Conjunta do
CFE com os CEEs. 1983).

Procuramos entao apurar um quadro nacional através da consulta
as secretarias estaduais de educag¢do. Ao longo dos dois dltimos anos
realizamos entrevistas com os dirigentes estaduais do ensino supletivo
e mantivemos correspondéncia com os érgaos responsdveis pela supléncia.
coletando publicagdes e estatisticas oficiais. Este esfor¢o permitiu a reu-
nido de uma quantidade significativa de informagoes oficiais sobre a su-
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pléncia nos estados, mas de pouca valia para uma andhise l)lclodologi-
camente mais rigorosa. ji que 0s quadros assim compostos reunem dados
coletados segundo critérios distintos, organizados de torma muito hetero-
génea. cujas séries historicas nio coincidem.

Esta experiéncia reafirmou uma conclusio ja apontada cxaustiva-
mente em pesquisas anteriores sobre a necessidade premente de que o
ensino supletivo seja adequadamente inserido no Sistema Estatistico Nacio-
nal, do qual foi excluido em 1972 (Kerstenetzky et alii. 1979).

Um atendimento insufticiente

Vimos que a implantagao do ensino supletivo na fungao supléncia
apos a Lei nt 5.692/71 ocorrcu em todo o territorio nacional. Apesar
da fragilidade dos dados disponiveis. ¢ possivel afirmar que o atendimento
escolar decorrente desta implantagao se deu em niveis quantitativos abso-
lutamente insuficientes face a demanda potencial por educacio de jovens
e adultos.

Tomemos como exemplo a alfabetizagiao de adultos. Segundo dados
srnecidos pela Fundagao Educar ¢ analisados por téenicos da Unesco.
ntre 1983 ¢ 1985 o Brasil teria alfabetizado apenas 4.4% do numero

de analfabetos estimados no periodo. o mais baixo indice dentre os oito
paises analisados (Tabela 3).

Tabela 5 — Numero de alfabetizados nos trés iltimos anos (1983/85) em
relacao ao nimero de analfabetos, por paises

Paises N de analfabetos N de allabelizados 9
Brasil 18 716 847 823 893 4.4
Chile 681 039 126 521 186
Guatemala 1619909 86 011 5.3
Honauras 783 331 323 465 413
Mexico 6 451 740 1857 100 288
Nicaragua 185930 56 525 30.4
Panama 167 651 36 348 21.7
Peru 1737 200 536 642 30.9

Tolal 30 343 647 3 846 505 12.7

Fonte BECA. Carlos E Alfabetizacion y posalfabetizacion en Ameérica Latina (perfiles de proyectos y
programas vigentes). Sanhiago. Unesco. Orealc 1987 . p 28

A Unesco estimava que o Brasil precisaria alfabetizar entre 1981
e 1999, 935.843 individuos por ano para atingir a meta de eliminagao
do analfabetismo até o final do milénio (Beca. 1987).
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Os dados mais recentes fornecidos pela Fundagao Educar a pesquisa
apontam uma substancial ampliagao do atendimento realizado pelo 6rgao.

superior a 1.2 milhdao de individuos em 1987 (Tabela 6).

Tabela 6 — Demonstrativo de metas e conveniamento para educacao
basica — 1986 (dados acumulados até 30/11/86)

e 1987 (dados acumulados até 02/03/88)

Previsao de Atenoimento Conveniamento
ANO Classes Alunos Classes % Alunos % N de Convénios
1986 43 454 1047 787 31972 73 767775 | 73 3681
1987 57751 1282 957 55982 96 {1210074 | 94 8732
Fonte Relatorio de Atividades da Fundacao Educar — Pernodo 1986

Demonstratvo Fisico do SICOP — B7

Estes dados. porém. referem-se a nimero de alunos atendidos. e
nio aos alunos alfabetizados. Segundo o documento da Unesco. no perio-
do 1983/1985. apenas 33.6% dos alunos inscritos nos programas da Funda-
¢ao Educar logravam alfabetizar-se (Tabela 7).

Tabela 7 — Populagao inscrita e alfabetizada anualmente por paises

(média dos anos 83/85)

Paises Pop Inscnta| Evadidos| Nao cnegam a al‘abetizar-se | Alfabetizagdos | %
Brasil 866 641 189 931 385413 291 297 336
Colémbia (1) 971 599 153 750 18 384 799 465 82.3
Chile 61 361 9175 9992 42 174 68.7
Equador (2) 90 840 —_— 27 553 63 287 69.7
Guatemala 62 844 25 260 9 063 28 515 45,4
Honaouras 126 080 12 741 5.549 107 796 85.5
Mexico 1245600 626 567 C—— 619 033 49.7
Nicaragua 64 007 26 459 18 707 18 841 29.4
Panama 5610 897 _ 4713 84.0
Peru 257 373 78 492 178 881 69.5
Venezuela (1) 111 826 10519 —_— 101 307 90.6
Total 3863787 |1055325 553 153 2 255 309
Porcentagens 100 27.3 14.3 58.4
Notas (1) Colombia e Venezuela a informacao corresponde so ao ano de 1985

(2) Equador a informacao corresponde a media dos anos de 1983 e 1984
Fonle BECA. CarlosE op citl.p 25
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Elevados indices de evasio e repeténcia sao caracteristicas das demais
modalidades e niveis de supléncia. Sobre os cursos seriados. centros de
estudos supletivos e teleducagao nao foi possivel reunir estatisticas consis-
tentes. mas os poucos dados disponiveis confirmam a hipdtese de um
baixo rendimento. No que se refere aos exames de educagao geral. os
indices de aprovagdo oscilam entre 23% a 37% no 1. Grau ¢ 26% a
399% no 27 Grau.

As pesquisas revelam que os mecanismos de selegio socio-cconontica
ja identificados no ensino regular se reproduzem no ensino supletivo.
Assim. conseguem prosseguir seus estudos pela via supletiva os estudantes
com maior vivéncia urbana. renda mais clevada ¢ que desfrutam de melho-
res condigoes de vida em relagdo aos demais. Aqueles jovens e adultos
que iniciam tardiamente sua vida escolar nos programas de alfabetizacio
nao seguem estudos no ensino supletivo. A supléncia opera principalmente
como complemento do ensino regular. propiciando a terminalidade dos
estudos no grau imediatamente pretendido a alunos oriundos do sistema
regular de ensino. defasados em idade ou evadidos em virtude da necessi-
dade de trabalhar.

A Formagao do Educador de Aduitos

A Lein:5.692/71 determina. em seu artigo 32, que o “pessoal docente
do Ensino Supletivo terd preparo adequado as caracteristicas especiais
deste tipo de ensino. de acordo com as normas estabelecidas pelos Conse-
Ihos de Educagao™.

Este dispositivo da Lei raramente foi respeitado. A pesquisa revelou
gue o ensino supletivo € aquele que menor espago obtém em relagio
a formagao. qualificagdo ¢ atualizacdao dos seus educadores.

Parcela significativa dos educadores que atuam na supléncia. especial-
mente dos alfabetizadores. sao leigos. exercendo o magistério na condigao
de “"monitores™. em regime de voluntariado ou como bolsistas sem vinculo

empregaticio. Esta dltima ¢ a modalidade de contrato adotada pela Funda-
¢ao Educar.

Sao raras as faculdades de educagio ou cursos de magistério que
oferecem ao menos uma disciplina neste campo de conhecimento. e mais
raros ainda os que oferecem alguma possibilidade de especializagio. Logo,
descontada a grande quantidade de professores leigos que trabalham em
cursos supletivos. aqueles credenciados nao o sao para o especifico de
sua fungao. O espago para a reflexao sobre a pratica reciclagem ou forma-
¢do em servigo do educador de adultos também ¢ bastante restrito.

Em alguns estados. pudemos reconhecer diferengas nas exigéncias
de qualificagdo para o exercicio do magistério no ensino regular ¢ suple-
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tivo. com vantagens para o primeiro. Em outros. a atribuicdo de aulas
para a supléncia so pode ocorrer de maneira complementar ao ensino
regular. demonstrando uma nitida tendéncia ao nao reconhecimento do
ensino supletivo e. consequentemente. do educador de adultos.

Segunda parte: Supléncia via riadio e TV — um balan¢o da producao
de conhecimento

Fruto da combinacio de educa¢iao com comunicacido de massa. a
teleducagao — ou ensino a distancia — teve sua origem no comego deste
século. na Europa e nos Estados Unidos. com os primeiros estudos por
correspondéncia voltados para a qualificagao técnica da forca de trabalho.
Na década de 40. o radio for incorporado a educagao a distancia e. alguns
anos depois. 0 mesmo ocorreu com a televisio.

Mas ¢ no final da década de 60 que 0 uso dos meios de comunicagao
em educagao ganha forga a nivel mundial ¢ aparece como proposta reden-
tora de “caréncias educacionais™ em paises como o Brasil. Essa visao
foi amplamente impulsionada a partir da Unesco. ¢ acompanhava o movi-
mento de utilizagao da tecnologia educacional na perspectiva da educagao
permanente.

Os argumentos a favor da ampliagdo do uso da teleducagdo no Brasil
apontavam que. a partir do trabalho de relativamente poucos profissionais
(educadores ¢ comunicadores) e por isso podem ser os melhores. pode-se
atingir um grande numero de pessoas dispersas pelo territorio, usando-se
materiais diddticos de muito boa qualidade e a custos reduzidos.

Além disso. o ensino a distancia permite que o telealuno estude.
tanto em grupo como individualmente. podendo fazé-lo na sua propria
casa ou local de trabalho. evitando perda de tempo e dinheiro com locomo-
¢ao. Soma-se a isso tudo o fato de que nesse tipo de ensino ¢ o aluno
quem determina o ritmo de estudo segundo suas capacidades e disponi-
bilidades.

Pedagogicamente. a grande contribuigao da teleducagéio seria o rom-
pimento com a extrema dependéncia do aluno em relagdao ao professor.
verificada na escola tradicional. Ao utilizar-se de diferentes formas do
ensino a distancia o aluno estaria desenvolvendo sua capacidade de estudar
sozinho. sua autodidaxia.

A possibilidade de tamanhas vantagens gerou um grupo de ferrenhos
defensores da teleducagao, que obtiveram como primeira vitoria a conces-
sio de canais de tv com fins exclusivamente educativos. Além de educa-
dores. também profissionais da drea de comunica¢Oes e militares empe-
nharam esfor¢os no sentido do fortalecimento do ensino a distancia em
nosso Pais.
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Assim é que o uso do rddio. do cinema e. sobretudo. da tclcvisﬁo,
¢ incentivado no Plano Setorial de Educagao referente ao periodo
1972-1974.

No caso particular da fungdo supléncia. ¢ no Parecer — CFE 699/72
que encontramos a base legal do uso dos meios de comunicagao de massa
na educagao de jovens e adultos. Nele. o relator Valnir Chagas considera
que. apesar da timidez das experiéncias at¢ entao realizadas, podia-se
pressentir “*mais por intui¢do do que em face de comprovagoes objetivas™
que nos meios de comunica¢ao encontrar-se-ia em potencial uma resposta
a muitos problemas da esfera educacional.

Esse parecer apontava que o ensino supletivo deveria partir da escola
tradicional. a “‘escola-endereco™. ¢ caminhar no sentido de libertar-se
das amarras por ela apresentadas. atingindo graus cada vez maiores de
“supletividade ™. chegando progressivamente a4 “escola-fun¢ao™. E ¢ neste
caminho rumo a “escola-fungio™ que se situa o uso adequado da tecnologia
e dos meios de comunicagido. O conselheiro Valnir Chagas aponta que.
se em todas as modalidades de ensino supletivo eles podem ser empregados
10 menos como recurso auxiliar. nas fungoes supléncia e suprimento eles
‘evem ser empregados como recurso predominante ou unico.

Nesses 17 anos que nos separam desse Parecer, varios projetos de

upléncia foram implantados. por iniciativa governamental ou particular.
fazendo uso do rddio e TV. alguns com abrangéncia nacional. dentre
eles:

1. Curso Supletivo de 1: Grau, H Fase, do Projeto Minerva, do Ser-
vico de Radiodifusdo Educativa do MEC. atendendo alunos de 50 a 8§
séries do I' Grau através do radio. Foi ao ar de 1972 a 1981

2. Curso Supletivo de 12 Grau pela TV *‘Joao da Silva'*, produzido
pela Fundagao Centro Brasileiro de Televisao Educativa (FCBTVE), do
MEC. e destinado as quatro primeiras séries do 1. Grau. Foi ao ar de
1973 a 1981.

3. Telecurso de 2: Grau, via TV, mantido pela Fundagao Roberto
Marinho em convénio com a Fundagao Padre Anchieta. Foi ao ar pela
primeira vez em 1978, ¢ em 1985 foi reformulado. passando a ser mantido
pelas Fundagoes Roberto Marinho ¢ Bradesco.

4. Telecurso 1: Grau — SPG, via ridio ¢ TV, produzido pela Funda-
¢do Roberto Marinho em convénio com a Universidade de Brasilia e
com o apoio técnico e financeiro do MEC. Foi ao ar pela primeira vez
em 1981, substituindo. no rddio. a programagdo do curso do Projeto
Minerva e. na TV. o curso “"Jodo da Silva™.

Para o planejamento. o controle ¢ a avaliagao dos projetos teleduca-
tivos. toda uma estrutura administrativa foi montada. fundamentalmente
a partir do MEC.
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No entanto. as pesquisas referentes aos 0rgaos responsaveis e aos
projetos teleducativos (ponto de partida para o presente estudo) nao
nos permitem a construgao de um quadro avaliativo consistente que evi-
dencie sua eficacia ¢ suas falhas. O numero de obras € relativamente
pequeno: a mator parte delas dedicou-se a recuperagao de diferentes
aspectos historico-descritivos; muito poucas analisam e interpretam 0s
dados; quase sempre privilegiam o aspecto quantitativo e ignoram a vivén-
cia das pessoas envolvidas nos projetos. particularmente os alunos: e.
em geral. apresentam cardter exploratorio e nao permitem generalizagoes.

A leitura e a anadlise dos escritos produzidos permitem apenas a indica-
¢iao de algumas questoes que necessitariam de maiores e mais aprofun-
dados estudos para sua comprovagdo ou rejeicao. Uma sintese das ques-
toes que nos pareceram mais relevantes. ¢ que poderiam orientar futuros
cstudos ¢ contribuir no estabelecimento de politicas publicas. € apresen-
tado a seguir.

O Publico e o Privado

A reconstituigao historica da implantacao e do funcionamento dos
sistemas teleducativos no Brasil evidencia uma auséncia de coeréncia.
coordenagao e unificagdo por parte da acao do Estado.

Entre 1971 e 1981 tivemos seis diferentes orgaos responsdveis pela
teleducagao a nivel nacional. todos cles subordinados ao MEC: o Servigo
de Radiodifusao Educativa (SRE), a Fundagao Centro Brasileiro de Tele-
visio Educativa (FCBTVE). o Programa Nacional de Teleducagao (Pron-
tel). e o Departamento de Aplicagdes Tecnologicas (DAT). a Secretaria
de Aplicagoes Tecnologicas (SEAT). e a Funtevé. que. embora mantendo
onome de Fundagao Centro Brasiletro de Televisao Educativa. emcampou
as atividades do SRE ¢ da SEAT. Desde 1981, € a Funtevé o drgao
federal responsdvel pela teleducagdo. tanto no que diz respeito ao uso
do radio como da TV e do cinema. Embora o drgido permaneg¢a o mesmo
nesses sete anos. modificou-se sua situagao estrutural: em 1988 a Funtevé
foi transferida do Ministério da Educacao para a Casa Civil.

E um suceder de siglas ¢ 6rgios que corresponde a um suceder
de planos. em geral ndo implantados. Soma-se a essa instabilidade uma
série de conflitos entre os diferentes orgios.

O Prontel e-a FCBTVE, por exemplo. pouco se entenderam com
relagao as suas respectivas atribuigoes de coordenagao e execugao da
Portaria Interministerial MEC/Minicom nt 408/70). que estipulava a obriga-
toriedade de cinco horas semanais de programagio educativa nas emissoras
comerciais.
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Mas os conflitos nido s¢ ativeram aos hmites _do_MI?C. A partir
da criacao da Radiobrds. Empresa Brasileira (!c Radiodifusao, vlmcul.ada
a0 Ministério das Comunicagoes, em 1975, instaura-se¢ uma sﬂe_ncmsa
ouerra entre o MEC e o Minicom na disputa pelo controle das emissoras
educativas de rddio até entdo pertencentes ao MEC.

Enquanfo os drgdos governamentais consumiam o tempo em _C()nﬂi-
tos. substituicoes e reformulagdes de planos, grupos empresariais privados
souberam agir coerentemente Com seus INEIesses ¢ Ocupar 0 espago que
o setor publico nao conseguiu (ou Ndo quis) ocupar. l_’ura tanto. csses
grupos conquistaram o apoio de setores governamentals para seus pro-
jetos.

Assim é que. hojc. a palavra teleducagao ¢ muito mais facilmente
associada a Fundagdo Roberto Marinho do que a Funtevé. Na drea de
supléncia a distancia. as programacoes da Fundagdao Roberto Marinho
dominam todo o territorio nacional. proporcionando-lhe. no minimo,
prestigio junto a populagao e as autoridades.

Ao que tudo indica, a Fundagao tem sido beneficiada em detrimento
do avango do setor publico: as verbas que cla tem recebido do MEC
sdo consideraveis (cm 1981 essas verbas foram superiores ao orcamento
da Subsecretaria de Ensino Supletivo). Além das verbas que sao fruto
de convénios. ha que se considerar. também. as vendas de material impres-
so dos telecursos para as secretarias estaduais de educacio.

A presenca da Fundagao Roberto Marinho se faz sentir de maneira
diversa nas programagées via radio ¢ TV. Os cursos de supléncia via
radio sao assumidos pela Funtevé e nao hd programagao daquela Fundagéo
nesse sentido. Mesmo assim. tais cursos a beneficiam. pois o material
didatico por eles utilizados € o mesmo que acompanha os cursos pela
TV produzidos pela Fundagdo Roberto Marinho. Esse material ¢ vendido
diretamente aos alunos ou as secretarias de educacio ¢ demais entidades
que mantém recepgao organizada desses cursos.

Essa curiosa divisao de responsabilidades. onde uma empresa privada
domina a produgéo de programas educativos via TV e de materiais impres-
sos. e um 6rgdo publico domina a programacdo educativa via radio. ““ade-
quando™ os referidos materiais impressos a linguagem radiofonica. nao
€ discutido por nenhum autor em nenhuma das obras consultadas. Aparen-
temente. trata-se de uma divisdo “natural™.

Também em outros niveis essa divisdo se faz presente. A produgao
(para TV e material impresso) tem sido dominada pelo setor privado.
mas o financiamento dessa produgdo. ao menos em parte. tem contado
com a contribuigdo das verbas publicas.
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Ao nivel da emissio ¢ da recepgdo. cria-se uma dicotomia: a Rede
Globo coloca a programagao no ar e dari para frente a responsabilidade
(de recepgio ¢ avaliagio) ¢ das secretarias de educacao.

A organizacao da recepgiao ¢ o acompanhamento do aluno, funda-
mentais para o pleno aproveitamento das potencialidades dos cursos via
radio e TV. tém ficado a cargo dos orgaos responsdveis pela educagido
nos estados ¢ municipios. Mas, ao nao participarem da elaboragdo do
projeto. tais orgiaos encontram-se “distantes’™ dos mesmos e, além disso,
as verbas de que dispoem nao sio suficientes para arcar com 0s custos
de implantagido dos centros de recepgao organizada (instalagoes, equipa-
mentos e orientadores de aprendizagem). Assim. na mesma medida em
que hd consenso entre os mais diferentes autores sobre a necessidade
de um efetivo acompanhamento do aluno. hd também unanimidade com
relagao ao fato de que ele praticamente nido tem acontecido. Ndo poucas
vezes o papel das secretarias estaduais de educagdo tem sido. apenas,
o de compatibilizar as datas dos scus exames supletivos com o calenddrio
dos telecursos

Atendimento dos Cursos via Radio e TV

Nao se sabe ao certo o tamanho da populagio atingida pelos cursos
via radio e TV,

Ha vdrios tipos de *'uso™ desses cursos: hda quem os siga como forma
de preparo aos exames supletivos: hd quem os siga como meio auxilia
a outras formas de preparo aos exames:; e hd quem os siga apenas po!
interesse de “"atualizacao™ de conhecimentos. Em todos esses casos ha
ainda outras diferengas. pois hd aqueles que seguem os cursos regular-
mente ¢ hd os que os seguem apenas esporadicamente. Sem falar nos
diferentes usos do material impresso. muitas vezes adquirido independen-
temente das aulas via rddio ou TV.

Tamanha variedade de situagées dificulta extremamente o conheci-
mento da extensao da agdo dos projetos teleducativos. O unico estudo
mais abrangente relativo a cursos via rdadio (IPEA. 1976) aponta que
a populagdo atingida por tais cursos no inicio da década de 70 nao chegava
a 0.5% da clientela potencial. E, no caso dos cursos via TV a disparidade
dos dados € tamanha que. enquanto uma pesquisa (Oliveira, et alii. 1980)
afirma gue em 1979 apenas a clientela do Telecurso 2¢ Grau nos Estados
de Sao Paulo e Rio de Janeiro atingira cerca de 675 mil alunos. um
estudo da Unesco, citado por Barreto (1986) aponta que. no ano seguinte.
o mimero de alunos atingidos pelos miiltiplos servigos de educagao nao-for-
mal a distancia em todo o Brasil somava apenas 90 mil estudantes.

Assim. na auséncia de dados seguros e confidveis. os nimeros deixam
de ser fonte de conhecimento.
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O Telealuno

Entre os alunos dos cursos de supléncia de 1Y Grau via rdadio ou
TV. os estudos apontam predomindncia de alunos solteiros e trabalha-
dores. sendo que os alunos de cursgs via rddio apresentaram média de
idade mais clevada do que os que seguem cursos pela TV, cuja maioria
situou-se entre 16 e 22 anos. No entanto. nido hd nas obras consultadas
nenhuma possivel explicagido para essa diferenga de idade.

Alteracoes significantes aparecem quando observimos os alunos que
seguem cursos de supléncia de 20 Grau via TV. Diferenciando-se tanto
dos telealunos de supléncia de 11 Grau como dos alunos que seguem
cursos com avaliagao no processo. e dos candidatos aos exames de suplén-
cia de 2! Grau (Haddad et alii. 1987). os alunos da supléncia de 2 Grau
via TV apresentaram maioria de casados ¢ de nao trabalhadores. Tal
populagao € formada por um expressivo conjunto de mulheres. donas-
de-casa que. embora ndo exercam atividade remuncrada. sio impedidas
pelos afazeres domésticos e cuidados maternos de frequentarem cursos.

Apesar das dificuldades em se tragar um pertil do telealuno de suplén-
1a. hd uma caracteristica que salta aos olhos. pois se¢ faz presente em

ydos os estudos que investigaram o problema, nio so entre a clientela

e cursos a distincia como também entre clientela de cursos com avaliagao
no processo e de exames de supléncia. A maioria desses alunos é evadida
da escola regular.

Os alunos que iniciam sua escolarizagao através do proprio ensino
supletivo “desaparecem™ ao longo do processo ¢ estio praticamente ausen-
tes das estatisticas referentes a supléncia de 5: a 8 série do 1% grau.

Assim. observamos no ensino supletivo a mesma tendéncia elitizante
presente na escola regular. A teleducagio. apesar de todas as suas propa-
gandeadas vantagens. também ndo foi capaz de transformar tal situacio.

Aprovagao e Reprovagio

A seletividade no ensino € também registrada quando observamos
que o desempenho de alunos dos cursos de supléncia via rddio e TV.
seja nos exames de supléncia, seja em outros tipos de avaliagio, apontaram
altissimos {ndices de reprovacdo: sempre superior a 50%.

As pesquisas que compararam o desempenho dos alunos dos cursos
via TV nos exames de supléncia como o desempenho do conjunto dos
candidatos nao encontram diferengas significativas entre os resultados.
Jd as pesquisas que fizeram o mesmo tipo de comparagdo focalizando
o desempenho dos alunos dos cursos via rddio. observaram que esses

364 R. bras. Est pedag.. Brasilia, 70(166): 346-70, sel dez. 1989



alunos apresentaram sempre os mais elevados indices de reprovagao nos
exames de supléncia. Essas pesquisas nao permitem sequer hipdteses
explicativas a respeito do pior desempenho dos alunos dos cursos via
radio.

As pesquisas voltadas para o desempenho de telcalunos também
cevidenciaram uma tendéncia a correlagao positiva entre nivel socio-eco-
nomico ¢ desempenho nas avaliagées. Apcnas deve-se considerar que.
no caso do desempenho de telcalunos. o nimero de estudos € bastante
menor. sendo. portanto. maior a necessidade de outras pesquisas.

Formas de Recepgdo

Predomina entre os autores pesquisados a opinido de que a eficdcia
dos cursos ministrados via radio ou TV depende. em grande parte. da
forma de recepgdo utilizada. Segundo os autores a melhor forma € a
“recepgao organizada’.

Entende-se por recepgao organizada aquela que é realizada em cen-
tros de recepgao ou telepostos. em hordrio determinado e contando com
a orientagao de um monitor. que. por sua vez. € supervisionado pel:
entidade responsiavel pelo teleposto.

Uma das vantagens dos cursos de educagdo a distancia seria o seu
baixo custo: mas, se para sua eficdacia hd que se arcar com as estruturas
dos telepostos. o seu custo se eleva.

Por outro lado. como o hordrio da emissdo dos programas ¢ decidido
pelas emissoras. ele dificilmente se adequa as possibilidades de funciona-
mento de um teleposto. Para o bom funcionamento seria necessario,
entio, que cada teleposto contasse com aparelhos videocassete ou toca-
fitas. o que elevaria ainda mais os custos.

Assim. nos ultimos anos. a tendéncia observada é a da existéncia
de nicleos de recepgao organizada apenas em instituicoes que tenham
condig¢des de arcar com seus custos e contem com uma clientela segura:
penitencidrias. universidades e projetos assistenciais de grandes empresas.

Na auséncia de centros que possam garantir a recep¢ao organizada,
ou mesmo apenas a controlada, resta a alternativa da recepgdo livre;
mas a recegao livre parece ser alternativa apenas para o aluno que jd
conquistou condigoes de aprendizagem independente de orientagdo. A
autodidaxia se constitui menos em objetivo a ser alcangado do que em
pré-requisito. Pré-requisito este cujo dominio € de parcela bastante restrita
de nossa populagao.
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Participagao da Clientela

Evidenciou-se. nos estudos e pesquisas analisados. que os produtores
dos cursos de supléncia via rddio ou TV encontram-s¢ completamente
distanciados da populagdo a qual se destinam 0s cursos.

Entre os cursos pesquisados. nenhum teve seu planejamento bascado
em pesquisa junto a clientela potencial. Assim. os cursos que em geral
sao produzidos no eixo Rio-Sao Paulo, acabam por dirigir-se a um aluno
genérico. que tanto pode estar em Sao Paulo como na Bahia ou no Ama-
zonas.

Além disso. observou-se que também nao sdo feitas avaliagoes siste-
madticas dos projetos: o que poderia contribuir para possiveis reformu-
lagdes dos mesmos ou para o planejamento de cursos futuros.

A auséncia de centros de recepgao organizada dificulta ainda mais
a avaliagdo do que ocorre. Em geral. os produtores colocam no ar os
programas € nao tém nenhuma forma de contato sistemitico com gquem
os acompanha.

Mas o aluno néo estd ausente apenas nos momentos de planejamento
: avaliagdo. Também a proposta pedagdgica. ao menos de parte dos
projetos analisados, nao valoriza a sua participagdo ¢ o seu conhecimento.

Pode-se dizer que. ao invés de se estimular a autonomia do aluno.
objetivo proposto pelos tedricos da teleducagio. mantém-se uma relacao
de total dependéncia; ele ndo ¢ estimulado para debater (o que seria
impossivel. dado seu isolamento) ou encontrar solugoes. A reflexdo que
se estimula no aluno €. na maior parte dos cursos pesquisados. apenas
no sentido de encontrar a resposta esperada: uma “reflexdao™ dirigida
e programada. que nao chega nunca a influir nos destinos do préprio
curso.

Custo e Financiamento dos Projetos

Para que se possa avaliar corretamente a contribuigdo dos cursos
via rddio ou TV para a democratizagao do ensino. hd que se considerar
os custos dos mesmos e quem 0s paga.

Nos cursos via rddio, os autores apontam que 0s custos sao muito
altos tendo em vista os resultados apresentados. No caso dos cursos via
TV. ndo ha um posicionamento claro, devendo os custos de veiculagao
e produgao ser muito altos.
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Tanto em um caso como em oultro, os projetos. na quase totalidade.
sdao financiados pelo Estado e cada vez mais através do repasse de verbas
a instituigoes privadas.

Se a relagao custo/bencficio foi pouco estudada. menos ainda o foi
o financiamento dos projetos. Ndo ha. nas obras estudadas. andlises apro-
fundadas e conclusivas acerca do significado da inversdo de verbas publicas
em projetos teleducativos. seja através do repasse a entidades privadas.
seja através da produgao assumida diretamente pelo Estado.

Os cursos de supléncia via riadio e a democratizacao do ensino

Os discursos dos autores que defendem a teleducagao apresentam
em geral uma visao sistémica. onde nao ha contradigées e o otimismo
chega a ser. muitas vezes. ufanista. No entanto. apesar da escassez dos
dados. a realidade mostrou-se bastante contrastante com tal otimismo.

A caréncia de nicleos de recepgao organizada devidamente apare-
Ihados e os horadrios restritivos das emissoes tém limitado o publico que
a cles pode ter acesso. A auséncia, por parte dos projetos. de um acompa-
nhamento sistematico aos alunos também se constitui em fator limitante.
visto que exige do aluno que tenha ja conquistado a capacidade de estudar
sozinho. que tenha autodidaxia. capacidade esta adquirida em geral na
escola. As pessoas que nunca frequentaram a escola, ou que. por inumeros
motivos. tenham tido uma escolaridade conturbada (reprovagoes e inter-
rupgoes). sem ter conseguido concluir ac menos as quatro primeiras séries
do 1! Grau. dificilmente conseguem desenvolver a autodidaxia necessaria
para poderem acompanhar sozinhas os cursos através do rddio ou da
TV.

Assim, de acordo com os dados fornecidos pelos estudos e pesquisas
analisados. a teleducagao. pelo menos até o momento e na forma em
que estd cstruturada, nao se constitui em alternativa a escola. antes neces-
sita dela para desenvolver no aluno as capacidades necessirias ao bom
acompanhamento dos telecursos.

Dessa forma. as oportunidades de escolarizagdo. garantidas ao nivel
formal peclos projetos de supléncia via rdadio ou TV. sofrem inimeras
limitagoes na pratica e acabam. assim, como as demais ofertas de ensino,
atendendo parcela restrita da populagao.
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The article summarizes the results of two researches on basic acult
education which focus on policy. structure and functioning, and on tele-e-
ducation. The article concludes that the potential constituency for basic
eaucation in Brazil was made up of sixty million youth and adults and
describes the basic adult education programs created on the basin
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of the law 5 692 of 1971 The evaluation of the implementation of basic
aault education points out that the education of youth and aadults was
not a priority in that period. This lack of priority 1s shown by the allocation
of scarse human and material resources, insufficiently-prepared educa-
tors and low student performance An evaluation of theories procduced
about the use of radio and television for basic adull education shows
how ncipient were the researches done on this field of education. The
stuadies available show the lack of direction in the public tele-education
policies, while the private seclor assumes a major role in the production
and broadcasting of agult education courses on radio and television.
The lack of care with the forms for reception of tele-eaucation programs
in seen as one factorleading lo the low level of utilization and performance
of tele-education.

L article fait une sintese de deux recherches sur l'enseignement
des adultes hors circuit traditionel au Brésil. L une, en ce qui concerne
la politique, structure el fonctionement, et laulre, la telecducation. I cons-
late que 60 millions de jeunes et adultes peuvent étre potentiellernent
touches par un prograrmme d'education de base et decrit les program-
mes d'enseignement dadulte crees a partir de la Lor 5692 de 1971.
Le bilan de la mise en marche de programmes governarmentaux pointe
vers la non prioriteé a l'education de jeunes et adultes dans le cadre
ade l'ensemble de la politique d enseignement ayant cours dans la perio-
de. en ayant comme consequence une péenurie de resources humaines
et materielles, l'insuffisance dassistance, le bas rendement scolaire et
la non preparation des eaducateurs. £n ce concerne l'emploi de la radio
et de la télévision pour l'enseignement d'adulte, le bilan sur la production
de conaissances et méthodes a montré que les recherches dans ce
champ de ' education sont insipides. Les études disporubles ont revelees
les constanis changements dans les politiques publiques de téle-enseig-
nement, landis que le secteur privé a conquis le prémier role dans
la production et diffusion de programmes du genre. La manque ae
soin avec la facon don ces programmes sont regus est signalée comme
une des causes du bas niveau d'utilisation et de benéfice observeées
dans l'education a distance.

Hace una-sintesis de las conclusiones de dos investigaciones que
componen un "estado del arte” de la enserianza supletiva en la funcion
de suplencia en Brasil y que tratan, respectivamente, de la polifica,
estructura y funcionamiento e de la tele educacion. Comprueba que
la clientela potencial para la educacion elemental en Brasil era formada
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en 1980 por 60 millones de jovenes y adultos, bien como describe
los programas de ensenanza supletiva criados despues de la Ley
596271 La avaluacion de la implantacion de la ensenanza supletiva
demuestra la negacion de prioridad para la educacion de jovenes y
aadultos en las politicas educacionales vigentes en el periodo y conse-
cuentemente pocos recursos materiales y hurmanos, atendirmento insufi-
ciente. bajo rendirmiento escolar y despreparo de los maestros La ava-
luacion de la produccion de conocirmiento llevandose en cuenta el em-
pleo de radio y de la TV en la ensenanza supletiva demuestra las pocas
investigaciones en este campo de la educacion. Los estudios dispo-
nibles demuestran los constantes cambios en las politicas publicas
de tele educacion. mieniras el sector privado conquista rol prepon-
derante el la proauccion y aifusion de programas de enserianza suple-
tiva, atraves del radio y TV El descuido com las formas de recepcion
de los programas lele educalivos es responsabilizado como una de
las causas oe los bajos niveles de utilizacion y rendimiento observados
en la educacion a gistancia.
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A morfologia do campus universitario brasi-
leiro: as questdes fundamentais para a sua
avaliacao”

Jaime G de Almeida
Ricardo L Farret
Muhdi Koosah

ac 3racha

Os estudos referentes a educacao de nivel superior tem, via de
regra. neglgenciado, no seu desempenho, o papel do espaco fisico,
que e visto como um cenario para o desenvolvimento das ativicaces
academicas e tem, portanto. um papel passivo. Este estudo trata de
wma aas aimensoes espaciais do territorio urnversilario. a sua morfologia
urbanistica. identificando as transformacoes pela qual ela verm passando
ao longo da historia da universidade brasileira. associada a parametros
ae natureza institucional. economico-social e ideologicos Aponta. ainda,
novas vertentes de investigagao nesta area

Introducao

A dimensao espacial do processo de desenvolvimento da universidade
brasileira abrange quatro aspectos. de certa forma interdependentes. a
saber: a localizagdo da universidade na estrutura urbana: a morfologia
urbanistica de seu territério: a solugio arquitetonica de seus edificios:
e o processo de produgao desses edificios. Além do grande volume de
recursos necessarios a construcao e aos equipamentos dos edificios desti-
nados as atividades académicas e administrativas. a localizagdo distante.
a grande extensdo e a organizagdo morfoldgica-urbanistica dispersa dos
campi levam o setor publico a gastos vultosos com a aquisicio de areas
¢ obras de infra-estrutura. Da mesma forma. aos gastos correntes sao
acrescidas as despesas com manutencdo de servigos puiblicos. tais como
transportes. limpeza. paisagismo. seguranga €. até mesmo. saneamento
basico (Castelo Branco. 1981: Vasconcelos. 1V84).

*Este trabalho ¢ um subproduta da Convénio FUB CEDATE-MEC. 1983,
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Depreende-se dessas observagoes que dots aspectos da dimensao
espacial do campus universitario — a sua l()_cahz;\qz_lo na estrutura urbana
¢ 0 seu padrao morfolégico-urbanistico — sio particularmente relevantes
¢ necessitam ser methor estudados no sentido de eliminar. ou pelo menos
atenuar. os problemas acima listados. que. em dltima nstancia, resultam
em prejuizos para as auvidades-fins da umversidade. B conveniente ressal-
tar que a tenvativa levada a cabo por um processo de anadlise simultanea
de vdrios momentos. idéias ¢ contexto relativos a formagao do campus
universitario no Brasil ndo foi suficiente para delimitar os contornos de
um conhecimento acabado sobre tal assunto. Uma das possiveis conclusoes
que se poder extrair. a priori. sujeita a verificagao do fato. ¢ a de que
apesar das transformagoes verificadas na estrutura académica ¢ funcional
da universidade. desde a elaboracao dos primetros projetos para as cidades
untversitarias. ha de certa forma uma continutdade no processo ¢ na
linguagem apresentados.

No ambito deste trabalho. mais do que avaliar a morfologia urba-
nistica do campus universitarto brasileiro, procura-se. 1sto sim. abrir cami-
nhos para tal empreendimento. a partir da identificagao das questoces
fundamentais que condicionam a sua produgao. tanto em termos de pa-
Irées como de processos.

Desta forma. o trabalho estd estruturado em trés partes. A primeira.,
Fundamentos da Morfologia do Campus. di um breve resumo da historio-
grafia das morfologias do territorio universitario. desde as origens até
a situagao contemporanea. identificando permanéncias. transformacoes
¢ condicionantes: identifica o idedrio econdmico-institucional. dentro do
qual prosperam e desenvolvem-se as virtas morfologias: ademais, expoe
0s propositos ¢ dilemas implicitos no processo de reforma universitaria
com suas implicagoes para a dimensdo fisica do territorio universitario.

A scgunda parte. Padrées Morfologicos do Campus. trata da identifi-
cagdo das morfologias urbanisticas predominantes ¢ das categorias concei-
tuais utilizadas para a sua elaboragio.

Finalmente. na terceira parte. Consideragoes Finais. as lacunas deste
campo de estudo sao identificadas. além de ser estabelecida uma agenda
para a pesquisa.

Fundamentos da morfologia do campus

Nesta se¢ao, traga-se um quadro aproximativo do campus univer-
sitdrio. enquanto determinado e/ou condicionado por instancias historicas.
econdmicas, institucionais, urbanisticas. arquitetdonicas ¢ ambientais.

Hoje. o campus universitdrio, com suas atuais caracteristicas. consti-
tui-se forma nacionalmente difundida de organizagao do territério da
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grande maioria das instituigoes publicas de ensino superior. Do Acre
ao Rio Grande do Sul. a presenga do campus marca o territério univer-
sitario. Cabe, portanto. identificar seus fundamentos. Mais especifica-
mente, trata-se de identificar os condicionantes do campus no Brasil.
Para isto. adota-se as seguintes categorias de andlise que, por hipdtese,
seriam indicativas do processo de configuragao da morfologia desta insti-
tuicao: a historiografia das morfologias do campus; o idedrio econdémico-
institucional; ¢ a ideologia da Reforma Universitdria.

Historiografia das Morfologias do Campus

A linguagem arquitetdnica e urbanistica dos projetos do campus
contemporaneo tem origem na década de 30. Esta linguagem. de natureza
modermsta, praticamente suplanta de vez aquelas vertentes origindrias
dos estilos neo-classico e neo-colonial — tendéncias predominantes nas
construgoes das escolas superiores e faculdades até meados desta década
(Santos. 1977).

Deve-se observar que a mudanga ocorrida na forma espacial do
territério acompanha parri passu as alteragoes da estrutura académica
¢ administrativa da universidade. em consénancia com a ideologia da
escola nova™ (Lourengo Filho. 1974) que. de certa forma. expressa a
ideologia da Revolugio de 1930, ao substituir a hegemonia da oligarquia
rural por uma nova ordem social. predominantemente urbana. Até entao,
a escola superior e as faculdades isoladas (a exemplo das faculdades de
direito. medicina e engenharia) nada mais sao do que edificagoes isoladas
e implantadas num dos lados das pragas ou largos puiblicos. Elas participam
desse espago juntamente com os demais equipamentos publicos. particu-
larmente os de fungdo religiosa ¢ administrativa. Somente com o advento
da Reptiblica e do Positivismo. as escolas assumem um papel relevante
na composigiao daqueles espagos (Artigas. 1970).

O segundo passo pode ser identificado. sumariamente, com as tenta-
tivas de agrupar aquelas escolas e faculdades (auténomas e isoladas) numa
tnica fracao do territdrio urbano. Neste sentido. uma das solugdes pionei-
ras € a proposta sugerida no Plano Agache para a cidade do Rio de
Janciro. cujas mstalagoes universitarias (escolas e faculdades) sao locali-

zadas nos quarteiroes da cidade. préximas uma das outras. unidas por
ruas e avenidas sem interrupgoes e barreiras fisicas entre o sitio univer-
sitdrio e a area urbana.

Esse "modelo™ de “‘cidade universitdria™ ndao tem nenhum respaldo
funcional. pois as unidades académicas ndo dependiam uma das outras
em termos de disciplinas ou créditos. mas somente em termos de alguns
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servigos externos as unidades. a exemplo das cantinas. papelars: livrarias
etc.

As primeiras reitorias criadas nio sio suficientes para transformar
a estrutura das escolas de ensino superior numa universidade. Somente
nas décadas de 20 e 30. a universidade. no Brasil. tem seus €ontornos
definidos através da criagio. entre outras, da Universidade de Sao Paulo
-— USP e da Universidade do Distrito Federal — UDF. A principal
mudanga ocorrida se dd pela implantagio do basico geral unificado e
obrigatdrio para todos 0s cursos profissionalizantes. utilizando-se para
tanto a Faculdade de Filosofia. Ciéncias ¢ Letras como tronco comum,

Neste interim hd. em torno da criacio da universidade brasilerra,
numa efervescéncia de idéias ¢ debates, alimentados pela experiéncia
estrangeira. consolidados através de teoria da “escola nova™ ¢ institucio-
nalizados por umalegisiacao federal deixada como heranca pela Revolugao
de 30: Lei Milton Campos ou os Estatutos da Universidade. Esta legislagao
nao parece ter sido eficiente do ponto de vista do funcionamento ¢ da
transformagdo das escolas tradicionais de ensino superior em umversi-
dades: nao obstante, tardiamente. reconstitui o sistema de ensino a mvel
federal. esfacelado quando da expulsdo dos padres jesuitas (Companhia
de Jesus) do Brasil. pelo Marqués de Pombal. durante o século XVIIT

Atribui-se. portanto. como aspecto positivo dessa Lei. a istitucio-
nalizacdo do sistema federal do ensino superior. apesar de que e¢la nao
consegue assegurar nem generalizar a estrutura organica da unmiversidade.
Tal conquista viria a se consolidar no texto da Ler de Diretrizes ¢ Bases
da Educagio ¢ da Lei de Reforma. aprovadas pelo Congresso Nacional.
em 1960 e 1968. respectivamente. Do ponto de vista espacial. o territorio
universitdrio acompanha com atraso a evolugdo académica e funcional
da instituicao.

A forma espacial da “cidade universitaria™. isto ¢, o agrupamento
de unidades auténomas sob um governo — a reitoria. cede pouco a pouco
lugar ao campus universitdrio configurado nas primeiras propostas elabo-
radas. quer por Le Corbusier. Licio Costa ¢ equipe. quer por Morbulo
e Piacentini para a Universidade do Brasil (Rio de Janeiro). na década
de 1930. Percebe-se nessa mudanga de morfologia a definigao académico-
funcional da universidade. bem como a importagao do “modelo™ norte-a-
mericano do campus universitdrio pos-guerra (1939/1945). localizado na
periferia urbana ¢ altamente centralizado — unidades académicas ¢ admi-
nistrativas reunidas no mesmo espago. estruturalmente dependentes. E
tipico desse periodo a valorizagio espacial das edificagoes de uso comum
da universidade. localizadas na “praga maior™. onde se destaca o prédio
da Reitoria como elemento predominante emn altura e volume na sua
composigdo espacial.
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A generalizagio do tipo de campus adotado no Pais ocorre nas déca-
das de 60 ¢ 70. Na primeira. ¢é definida ¢ construida a Universidade
de Brasilia. referéncia académico-administrativa ¢ espacial para a constru-
¢ao das demais universidades federais e instituigoes brasileiras de ensino
superior, implantadas macigamente sob a orientagdo dos governos pds-64.
O campus conserva. portanto. as edificagdes comuns de ensino propedéu-
tico. hoje denominado bisico geral: o regime de administragdo através
de uma reitona; ¢ algumas unidades semi-auténomas (faculdades). No
entanto. incorpora da experiéncia norte-americana a unidade departa-
mento (em lugar das catedras). os institutos centrais (dreas de conheci-
mentos). além da admissio do sistema de crédito no lugar dos cursos
seriados. Outras aquisigoes sdo feitas em relagao ao corpo docente. como.
por exemplo, a dedicagao exclusiva para o ensino e a pesquisa. a qual
concorre para a alteragao da planta fisica. tende como consegiiéncia a
criagdo de equipamentos comuns, até entdo pouco frequentes. tais como
o restaurante central, o centro de vivéncia. a biblioteca e a prefeitura
universitaria. necessdrias para assegurar maior permanéncia dos corpos
docente e discente no ambito do campus.

A crise da universidade contemporanea, agravada pela limitagdo
circunstancial dos recursos financeiros para manutengdo das suas ativida-
des. tem alimentado o questionamento de sua estrutura funcional, bem
como o descjo de individualizagdo das unidades académicas. o que. de
certa forma. coloca em duvida a validade do sistema de crédito e do
basico geral.

As repercussoes dessa crise na base fisica e formal do espago univer-
sitario sdo captadas pela andlise das propostas espaciais. onde a dimensao
urbana ¢ valorizada como critério de projeto. Contudo. os resultados
t¢ém sido exiguos do ponto de vista morfoldgico. pois. ndo somente a
dimensao territorial do campus tem atenuado o impacto dessas propostas.
como também. a estrutura administrativa. bastante desenvolvida nos anos
pos-64, nao tem sido suficientemente flexivel para estimular a busca de
alternativas morfologicas do campus.

Desta forma. a universidade apresenta contlitos de ordem arquite-
tonica ¢ urbanistica de longa data; nela convive um projeto de campus
inconcluso — requerendo uma alta soma de recursos financeiros para
sua manutengdo ¢ conclusdio —. com uma experiéncia académico-admi-
nistrativa questionada. nccessitando. pois. de revisoes estruturais. Obser-
va-se, outrossim. que. do ponto de vista arquitetdnico e urbanistico. o
espago do campus certamente sofre o impacto do regime politico e adminis-
trativo em evidéncia no periodo do *'milagre brasileiro’’; entretanto. no
seu conjunto, este espago conserva at€ hoje os mesmos principios de
sua fase pioneira. origindrios do Movimento Moderno de Arquitetura.
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A criagao da universidade. no Brasil. em moldes idénticos as congé-
neres européias e norte-americanas. particularmente seguindo a orien-
tacao inovadora da universidade alema de Humboldt. coincide na sua
plenitude com o advento do citado Movimento da Arquitetura. Os artifices
desse processo. por exemplo. Lucio Costa e Jorge Moreira. principalmente
este ultimo (Bruand. 1983). sao fi¢is seguidores dos principios daquele
movimento e. por isto, implantam uma linguagem espacial que perdura
até hoje no campus brasileiro. Esta linguagem caracteriza-se. basicamente.
por alguns principios gerais difundidos entre nos através de Le Corbusier.
tais como: O “pilotis™, ““terragos jardins™. “‘planta livre™", ““janelas inteiri-
cas” e “fachadas livres da estrutura™. além dos postulados constantes
da Carta de Atenas.

O resultado espacial do pretendido agrupamento das unidades admi-
nistrativas num so espago somente passa a ter um significado ¢ um funcio-
namento organico. nas proposi¢oes do Modernismo. Nao obstante o impe-
to inovador dessa arquitetura. o esvaziamento do conteido de suas pro-
postas sociais ou. talvez. a radicalizagao de algumas de suas regras *“‘sagra-
das™. jd contemporaneas de um clima de restrigoes politicas do periodo
1968-1980. resulta na atual implantagdo fisica. onde predomina algumas
solugoes formais problematizadas. Dentre esses problemas destacam-se
as largas distancias. o zoneamento rigido das atividades. a falta de unidade
arquitetonica. o alto custo da manutengdo predial e paisagistica. além
do dispendioso sistema de circulagdo vidria.

Ora. as questoes que se afiguram hoje como problemas eram, ante-
riormente. as solugdes mais imediatas ¢ adequadas para fazer frente a
disponibilidade de recursos financeiros, assim como a um contexto voltado
para a realizagdo de um sonho. hd muito frustrado, o da criagao da
universidade no Brasil.

A constituicao da comunidade universitdria e de seu respectivo espa-
¢o. o campus.-recebe. ademais. reforgos durante a década de 60, através
da incorporagao de experiéncias inovadoras, de novos conceitos do espago
universitdrio. a exemplo do que ocorreu na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). durante as décadas de 60 e 70, com resultados
ambiguos em virtude da tendéncia exclusivista das unidades académicas
para se isolar do conjunto universitario como, ‘111.111bcn1, pela vastidao
do territério do campus, com 300 hectares em média.

Mesmo afetado durante sua implantagdo. por comjng{aqcias divc;rszl§,
0 campus. apesar de sua unlforml.zuc,:ao' (1dcnl|(cjczs pI’IIICI?{()S’ ‘:;'qgll(t)cli(;-
nicos). nao deixa de apresentar variagoes d;‘nlro (. um‘zimand lCp Regstcl
sem contudo alterar substancialmente a tlpologmv predominante. f‘
saber. dentro desse quzxdro de .proh_lemas. zn(jquqles dle onﬁng%e;):rli(f)crr?‘-
I6gicas. pois. via de regra. as universidades adquirem terre I
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das dreas urbanas para a implantagdo dos seus campi. Isto se deve,
em grande parte, ao baixo custo do solo nestas dreas. aliadas a demanda
estabelecida de drea (m’) destinada as atividades académicas. cujo dimen-
stonamento fisico indica uma extensa parcela de terreno. Por isso. nio
raras vezes, os terrenos sio de baixa qualidade para os fins a que se
destinam.

De modo geral. ¢ independentemente da qualidade do terreno. pare-
cem ter sido pouco exploradas as relagoes entre a morfologia e as caracte-
risticas do sito fisico. Somente apds o surgimento de problemas graves
com repercussdo direta nos custos de implanta¢ido e manutengao do cam-
pus. ¢ que ¢sta questdo passa a ser fixada como um dos critérios de
projeto. Assim, a falta de critério na relagao entre as morfologias.e as
caracteristicas do solo (resisténcia. natureza pedoldgica. perfil topografico
cte.) ¢ a cobertura vegetal. por exemplo, provocam elevagao de custos
de mmplantagao. bem como desequilibrios ecoldgicos. Outro problema
refere-se a inadequagao entre as morfologias e as caracteristicas climdticas
da drea. fazendo com que a natureza seja pouco utilizada como condicio-
nador do controle ambicntal no campus. Nao € sem razdo que a maioria
dos campi usam sistemas artificiais de condicionamento.

Concorre. também. para o agravamento das questoes acima citadas.
0s pressupostos de projetos urbanisticos ¢ arquiteténicos que desvinculam
a forma dos seus condicionantes naturais e locais. como por exemplo.
a ventilacdo ¢ a insolagao naturais, a vegetagdo, a topografia e a insolagao
naturais, a vegetagao, a topografia ¢ os ‘‘visuais” do campus e do seu
entorno.

Portanto. a natureza do territdrio universitdrio, o campus. deve ser
considerada como um bem cultural. onde deveriam ser aprofundados
¢ repensados os conceitos de integragao. harmonia e equilibrio ecoldgico.
a fim de se evitar 0 mimetismo e a destruicdo do meio ambiente. quanto
mais nao seja pelo efeito demonstragao.

[deario Economico-Institucional

A década de 70 € tnica na adogao de medidas que levam a definigio
de politicas com implicagoes diretas para a universidade.

No caminho do ingresso do capital estrangeiro. aplicado intensa-
mente no campus. ¢ estabelecido um conjunto de relagdes entre desenvol-
vimento econdmico, € educagio. Simonsen. por exemplo. sugere que a
educacdo para a melhoria da renda ““chega a ser mais importante do
que a acumulagdo do capital fisico...” e. citando Adam Smith. afirma
que *"os gastos em educagdo representam investimentos altamente repro-
dutivos em capital humano™ (Simonsen. 1969).
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Ainda nesta vertente, estabelecem-sc relagoes entre a atividade em-
presarial. o conceito de seguranga ¢ a universidade. Assim. Atcon. quando
assessor do Ministério da Educagao (MEC) e do Consclho de Reitores
das Universidades Brasileiras (CRUB). elaborou um estudo sobre a refor-
mulagdo da universidade no Brasil, onde defende um conjunto de medidas
estruturais. entre elas. a nccessidade de disciplina e autoridade. como
os dois requisifos prévios que mais faltam na educacao moderna. além
da implantagao de um “sistema administrativo tipo empresa e nao do
servi¢o publico™ na universidade (Atcon. 1966).

Outra relagao estabelecida refere-se a possiveis “imagens tipos™ para
o projeto do espago universitario. conforme se depreende do parecer
elaborado pelo Prof. Newton Sucupira para o Conselho Federal de Educa-
¢do — CFE. O autor evoca a imagem bucolica do campus da universidade
de Virginia. nos Estados Unidos. projetada por Thomas Jefferson (Sucu-
pira. 1968).

Se por um lado havia tal diagnostico revelador dos problemas do
ensino superior. por outro, o Governo Federal implementa medidas de
ordem pratica, visando a criagao de alguns mecanismos para consolidacio
do campus. ora seguindo as recomendagdes para a modernizagio dos
processos de trabalho (vide os convénios internacionais via Banco Intera-
mericano de Desenvolvimento — BID). ora fixando diretrizes e implan-
tando Grgaos centrais de controle, a exemplo da Comissao Especial para
a Execugao do Plano de Melhoramento e Expansdo do Ensino Superior
— CEPES. mais tarde PREMESU. hoje CEDATE.

Como resultado dessas medidas. ¢ ficil identificar. entre outras ques-
10es relevantes. o efeito uniformizador do modelo de campus implantado
nacionalmente. Essa forma espacial. implicita nos projetos da ¢época.
ja tinha sido testada anteriormente no Rio de Janeiro ¢ em Brasilia:
desde entdo elas se transformaram em modelo basico. Tal plano urba-
nistico e a arquitetura do campus na década de 70 passaram a contar
com o entusiasmo do entdo assessor do CRUB ¢ do MEC. Rudolph
Atcon.

Ideologia da Reforma Universitdria

A luta pela reformulagio do ensino superior brasileiros e sua corres-
pondente forma espaeial nao é privilégio das trés dltimas décadas: elas
datam do final do século passado. tendo em Rui Barbosa um dos scus
expoentes. mas se desenvolve com maior intensidade e consequéncia atra-
vés das tentativas e experiéncias realizadas, por Anisio Teixeira ¢ Fernan-
do de Azevedo. entre outros, durante as décadas de 20 ¢ 30. nas cidades
do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo.
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Uma das primeiras respostas arquitetonicas ¢ urbanisticas moderni-
zadoras em face dos processos educacionais. ocorre. coincidentemente,
na década de 30, através de Le Corbusier. Lucio Costa. Morbuto e Piacen-
tini. Entre os anseios ¢ perspectivas dos pioneiros da implantagao da
umversidade no Brasil e a promulgagao da Lei da Reforma (Lei n?
5.540/68) ha uma distancia razodvel. pois as circunstancias peculiares do
pos-64, bem como o advento de medidas restritivas a liberdade individual
¢ coletiva. certamente contribuem para que a Lei de Reforma assuma
uma natureza eficiente de controle administrativo. voltada para a segu-
ranga politica. Assim. o campus transcende o seu significado anterior

lugar ameno ¢ especaial. destinado a reflexdo. criagdo e transmissao
de conhecimento — para se tornar um espaco conflitado pelas pertur-
bagoes sociais da ¢poca.

Os reflexos nao terminam ai. Ha quem afirme que o atropelamento
da Reforma Umversitana pela precipitagao da Ler n. 5.540/68 produz
efeitos colaterals no sistema. a exemplo da verificada expansao da rede
de ensino privado (IPEA. 1978). em contraposicao a defesa do ensino
publico ¢ gratuito dos “pioneiros™.

A margem dessas consequéncias (a implantagao parcial ou conivente
da Lei de Reforma. associada ao clima politico-social dos anos 1968/69)
¢ apos a longa e penosa luta pela aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao que. para Anissio Teixeira. fora mais audaz que a primeira.
a universidade pode apresentar contornos funcionais capazes de orientar
um projeto arquitetonico e urbanistico mais organico. Desta feita. a depar-
tamentalizagdo ¢ a estrutura peculiar da administragao académica sao
pecas importantes para a elaboracido dos “planos diretores fisicos dos
campr .

Nao deixa de ser um fator importante a permanéncia da comunidade
académica (expressdao que se vulgarizou postcriormente) no territério
fisico do campus. pela qual se justifica a criagdo de equipamentos de
apoio ¢ complementar a drea de ensino. pesquisa e extensao. a exemplo
do restaurante. da biblioteca e. até mesmo. de moradias.

A fundamentagiao do plano urbanistico do campus e sua imagem
“independente™ da cidade onde se localiza (principalmente os situados
na periferia urbana) estio apoiadas em estatuto legal da autonomia univer-
sitdria. Portanto, o patrimoénio da universidade € tido como propriedade
inaliendvel e seu territério espacial como expressao fisica de tal direito.
Assim entendida. a autonomia geogréfica da instituicdo parece reforgar
o modelo arquitetdnico e urbanistico configurado nas formas conven-
cionais do campus. enquanto equipamento urbano — independente e
auto-suficiente em relacao a malha urbana.
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Padroes morfologicos do campus: intengdes e resultados

Na sec¢do anterior. foram identificados alguns fundamentos que, co-
mo instancia geral. condicionam os padrocs morfologicos do campus.
Esses fundamentos, de natureza historica. institucional, economica, urba-
nistica e arquitetonica, constituem. por assim dizer. uma espécie de supe-
restrutura que explicita ¢ serve de parametro a elaboragio dos planos
¢ projetos da organizagao espacial do campus.

Avaliar a morfologia do campus por essas “entradas™. no entanto.
€ uma tarefa dificil. uma vez que as questoes envolvidas raramente apare-
cem de forma explicita nos planos ¢ projetos. As raras excegoes ficam
por conta de alguns poucos trabalhos produzidos na esfera académica.

Os padroes morfologicos do campus ndo surgem aleatoriamente.
Explicita ou implicitamente. algumas intengdes sao previamente formu-
ladas. No entanto. cabe ressaltar que. na maioria dos casos. a relacio
entre intengdo e morfologia nao € facilmente perceptivel. dada a auséncia
de maiores explicagdes sobre o processo de projeto. O tradicional plano
diretor do campus baseado em diretrizes gerais de orientacio — zonea-

nento e redes de circulagaio — conduz o problema morfolégico. isto
‘. das formas c¢ significados especiais do territério universitario. a um
estado de indefinicio. Mas. enquanto permanece restrita as relagoes entre a
universidade e a cidade. ele ndo incorre em prejuizo para a estrutura
espacial da universidade. pois o problema surge cxalamgn[c na passagem
do plano geral para os espagos interiores do campus e “'para a arquitetura
dos lugdres e situagoes™ (UFMG. 1970). Assim a detinicao das atividades
€ seu arranjo no espago. cuja intengdo ¢ apenas delimitar o territério
fisico nas grandes fungdes dominantes. nao satisfaz as exigéncias reque-
ridas por um padrao morfologico que pretenda estabelecer um suporte
dinamico na atividade e no comportamento das pessoas ¢ dar origem
a um espago urbano vital.

Como hipdtese de trabalho. dir-se-ia que a relagio da morfologia
do campus com as intengdes que lhe servem de suporte. contém duas
dimensoes que. cruzadas. tornam possivel a sua identificagao. A primeira
diz respeito a geometrizagdo (formalizagdo) dos padrées morfologicos
e a segunda refere-se as categorias de andlise dessas intengoes.

A andlise da bibliografia sobre campus no Brasil mostra a existéncia
de quatro padroes morfoldgicos a saber:

a) Padrao tipo cidade jardim.

Sob a marcante influéncia das diretrizes da Carta de Atenas, esta
tipologia € € caracterizada pela setorizagdo estanque das atividades univer-
sitarias — setor de servigos. drea de lazer. bdsico geral. entre outros
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— estruturada pelo sistema vidrio que. além de servir de contorno geral,
da acesso as edificagoes, em geral isoladas e projetadas na forma pavi-
lhonar.

Um dos exemplos de tal concepgao € o do projeto basico da organi-
zagao espacial das chamadas “cidades universitarias™ (UFRJ, USP) e
das Universidades de Brasilia e do Piaui. esta elaborada pela equipe
daquela instituigdo. durante a década de 70. Este tipo de implantagao
e de concepgao espacial trouxe alguns problemas. como os deslocamentos
nos grandes percursos entre as unidades e um alto custo de manutengao
das extensas drcas verdes projetadas.

b) Padrao tipo matha.

Esta tipologia representa uma organizagao horizontal e vertical ba-
scada em construgaes, onde a modulacdo estrutural é previamente estabe-

b O

— = b e
. o — ]
2 —
£ s =
D —-er
E = S PLANO DA CIDADE JARDIM DE
— = EBENEZER HOWARD — 1898
D 9| = =
[—J
D =)
bop =2 O P roare
& 0
4
-
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA — RS
FIGURA I

R bras Esi. pedag . Brasiia. 70(166): 371-90. sel. dez. 1989 381



lecida com o objetivo de favorecer uma gama diversificada de usos e
ocupagées. O resultado fisico caracteriza-se pela indiferenciagiao das uni-
dades componentes. Desta forma, no edificio dnico as unidades sio estru-
turalmente semelhantes. dispostas numa combinag¢ao previamente estu-
dada e determinada, segundo as dependéncias miituas entre as atividades
que nela ocorrem. Essa idéia. segundo seus defensores. justifica-se pela
instabilidade ¢ mobilidade funcional da instituicdo. pela necessidade de
padronizagdo e racionalizagdo dos elementos construtivos e, também,
indiretamente. para atender a recomendagées ¢ diretrizes federais, quanto
aos aspectos financeiros e construtivos.

No Brasil. hd alguns exemplos parciais deste padriao. sendo o mais
representativo. o projeto da campus ca Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG. em Belo Horizonte. Sua execugao, entretanto. nao
foi além dos projetos especificos. no campus. pois nao obteve acettagao
generalizada entre as demais institui¢oes de ensino superior devido, ao
que parecc. ao custo financeiro da construcaio.
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¢) Padrao tipo cidade linear.

Esta proposta de campus estd estruturada mediante uma via de circu-
lagio central destinada a veiculos ou pedestres, de modo a conduzir o
usudrio as unidades de ensino, a praga central ¢ aos equipamentos ou
edificagoes de uso comum. a exemplo da biblioteca central. reitoria, res-
taurante ¢ demais servigos.

De¢ certa forma, tal esquema foi utilizado na organizagdo espacial
do Campus da Universidade do Brasil, de autoria do arquiteto Licio
Costa ¢ equipe. Atualmente. este padriao é aplicado no campus da Univer-
sidade Federal de Mato Grosso — UFMT. em Cuiabd, e também num
dos planos diretores da Universidade de Pernambuco — UFPE. em Reci-
fe. A “avenida central™. tida como elemento unificador das atividades
universitarias. confere a clas certa hierarquizagao; visa também criar facili-
dades para o controle ¢ a limitagio dos custos de implantagao da infra-es-
trutura do campus. Entretanto. devido a sua dimensao fisica. € de se
supor que cla nao somente imprime um cardter “‘monumental’ a univer-
sidade como. também. produz uma separagao dicotémica de atividades
que margeiam essa avenida. em ambos os lados.

PLANO DE ARTURO SORIAY MATA
MADRID (CIDADE LINEAR) 1982

ERAL DE MATO GROSSO DO NORTE

UNIVERSIDADE FED
FIGURA 11

d) Padrao tipo vertical.

A idéia bdsica deste padrao morfolégico € origindria da implantagdo
de todas as atividades universitdrias nos centros urbanos e em terrenos
exiguos. Compreende um s6 edificio ou um conjunto de edificios com
mais de dois pisos. onde a setorizagdo € organizada. nao mais horizontal-
mente, mas verticalmente.
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Essa concepgao ¢ bastante nova entre as inslituig()es' ])L‘lh-“C'dS _de
ensino superior: entretanto. ela é uma pratica de projeto muito dlfgﬂQldﬂ
entre as entidades privadas. localizadas nas grandes cidades brasileiras.
O exemplo mais representativo desse padrao ¢ o campus da Universidade
Estadual do Rio de Janciro (UERI).

Convém observar que os padroes acima descritos sao ideais. pois
raramente existem na forma pura: servem como referéncia de analise
da reprodugao geométrica (formal) da cidade nos projetos urbanisticos
dos campr umiversitdrios no Brasil. No entanto. devido aos imperativos
de ordem pritica. muitos desses campi ficaram inconclusos e. em conse-
quéncia. muitas idéias permaneceram restritas ao projeto. sendo concre-
tizada apcnas uma parte delas. Alem disso. com o transcorrer do tempo.
clas vém se mesclar com outras concepgoes. resultando em tipologias
mistas. £ o caso. por exemplo da UFMG. cuja proposta em malha para
o campus. na realidade. resume-se altamente num conjunto de edificios
de concepgdo arquitetonica modular. restrito a determinadas unidades
académicas.

No que diz respeito a segunda dimensio. as categorias de andlise
das intengdes que, explicita ou implicitamente. geram os padroes morfolo-
gicos acima definidos. deduz-se que elas estao vinculadas a trés aspectos
relacionados com o planejamento do territorio universitdrio. nos seguintes
aspeclos:

— a reprodugao geométrica (formal) da cidade — analogan formal.:

— o processo de implantagao: ¢

— a ideologia sécio-comunitdria — priticas sociais.

O primeiro refere-se ao grau dos compromissos morfologicos que
0 campus mantém com o contexto (morfoldgico) urbano e regional. O
entendimento de tais compromissos estd na estruturagao funcional do
campus. tendo em vista o grau de relacionamento entre equipamentos
universitarios. se complementares aos da cidade. ou excludentes: na hie-
rarquizagdo da rede vidria do campus. se dele especifica ou integrada
a malha viaria urbana: na qualidade da paisagem natural. se exclusiva
ou adotada nos demais espagos da cidade; no uso de materiais ¢ técnicas
construtivas. de amplo uso na regido; e finalmente. nas dimensées socio-e-
condmicas da morfologia, ou seja. no uso de padroes que envolvem a
aplicagdo de recursos (materiais e humanos) locais e/ou regionais. de
modo a dinamizar/reforgar as economias urbana e regional.

No segundo aspecto. as categorias referem-se a economia. a rapidez.
ao crescimento e a flexibilidade que se pretende obter na ou com a implan-
tagdo do campus.
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O terceiro agrupa as categorias que dizem respeito as relagdes sociais
no campus (entre os segmentos da comunidade académica) e do campus
com a comunidade urbana no qual s¢ insere. Assim, as relagées entre
intengoes ¢ padroes morfologicos. tendo como entrada bdsica as primei-
ras. poderiam ser identificadas a partir de uma série de categorias. a
seguir listadas.

Uma primetra categoria refere-se aos compromissos do campus vis-a-
v1s a malha urbana. Neste sentido. caberia primeiro a identificagao desses
COMPprontissos: sera o campus uma ilha espacial, dentro da malha urbana.
ou uma profunda simbiose (morfoldgica e funcional) com a cidade?

Por outro lado. no caso do campus fora da cidade. deve a morfologia
ignorar os padrdes existentes na malha urbana ou. pelo contrario. deve
reproduzi-los? Neste aspecto, alguns analistas observam a existéncia de
intmeros exemplos onde haveria uma flagrante contradigao entre a morfo-
logia proposta ¢ a localizagdo do campus em relagao a cidade. Porexemplo.
a existencia de um padrao morfolégico em “*malha™ para um campus
localizado fora da cidade. quando este padrao seria melhor adequado
a0 campus intra-urbano (Vasconcelos, 1984).

Uma segunda categoria reporta-se a qualificagdo e dimensionamento
dos cquipamentos de natureza urbana no campus. Devem eles existir
em duplicata em relagdo a cidade ou. pelo contrdrio. devem ser comple-
mentares? Admite-se que todos os padroes morfologicos definidos pos-
sam atender ao requisito da complementariedade. com excegao do tipo
cidade jardim que. pelas suas dimensoes. exigiria grandes extensdes de
area. disponiveis somente fora da malha urbana.

A terceira categoria diz respeito ao padrdao morfoldgico que melho
se adequa a determinado padrao de crescimento do campus. Ao cresc.
mento da universidade corresponderia uma expansao de drea edificada.
A este processo de criagio de espago fisico correspondem duas situagoes
alternativas: uma. consistindo na implantagao aprioristica dos edificios
com sua posterior ocupagdo € outra, na implantagdo gradativa. em etapas.

No primeiro caso. através da construgdo de enormes estruturas, cons-
truidas para serem ocupadas gradativamente. teriamos os argumentos
bdsicos para a escolha deste padrao que seriam a tentativa de garantir
aintegridade final do espago e a preocupagdo com as incertezas financeiras
do futuro, problema este muito presente no Brasil.

O segundo caso. o do crescimento em etapas, possibilitaria uma
maior correspondéncia entre a forma final do campus e as necessidades
da comunidade académica que se modificam ao longo do tempo. O argu-
mento central seria, portanto. o de que teriamos, “um campus cheio
de significag6es. com edificios que contam historias e nao edificios a-histo-
ricos. gigantescos e impassiveis ao tempo’* (Zimbres, 1983).
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Nesse segundo caso. o padriao morfologico que melhor resposta dd
a estas intengoes é o tradicional tipo cidade jardim. baseado numa estru-
tura vidria integrada com o estudo de zoneamento de dreas afins. pois
ele possibilitaria que os prédios fossem implantados em sequéncia. 'No
entanto. este padrio apresenta uma limitagdo. qual seja a de que o conjun-
to. apesar de sua aparente flexibilidade. so pode atender as necessidades
minimas que o justificam. apds ocupar parte considerdvel de sua drea.

Uma quarta categoria diz respeito a racionalizacao da construgio.
O desenvolvimento dos campr no Brasil ji atingiu um grau de amadure-
cimento e preocupagao por alguns aspectos de economicidade . com refle-
x0s. a curto e longo prazos. nos custos de implantacio ¢ manulengdo
dos espagos universitarios e nas redes de servigo ¢ infra-estrutura. Um
destes aspectos desemboca na questdo da racionalizacio da construcio.
Neste caso, as vantagens dos padrées em malha. onde a criacao de multi-
plos para as edificacGes cria a possibilidade de racionalizacao. atraveés
de malhas tridimensionais. ou de reticulas modulares que facilitam a racio-
nalizagao dos elementos construtivos mediante sua repeticao.

Uma quinta categoria. relacionada a anterior. diz respeito as econo-
mias na implanta¢io ¢ manutengao das redes de servico ¢ infra-estrutura
do campus — luz. dgua. rede vidria etc. Neste aspecto. a morfologia

em um importante papel a cumprir na reducao dos custos destas redes.
\ssim. admite-se. em principio. que o padrao em malha ¢ o que melhor
esponde a este quesito.

Outra categoria. a sexta. refere-se a necessidade de garantir, no
campus. alguns atributos ambientais badsicos. tais como o siléncio. a quietu-
de. o verde etc. A busca destes atributos tem levado. quase que mecanica-
mente. a idéia do padrao tipo cidade jardim. com uma morfologia caracte-
rizada por edificios isolados e um rigido zoncamento. Cabe. entdo inves-
ligar se estes atribulos nio podem estar presentes no campus com outros
padroes morfol6gicos.

Finalmente. a sétima categoria relaciona-se a abrangente questdo
da existéncia de uma vida urbana no campus. Em outras palavras. trata-se
da necessidade. ou ndo. de reproduzir no campus a vida existente na
cidade. Assim, questdes como a interagao entre 0s USudrios. as oportu-
nidades de encontro e troca entre os diversos segmentos da comunidade
académica. a hierarquizagio dos espagos (publicos. semipublicos e priva-
dos), a circulagdo dos pedestres (e por extensdo. o papcl da rua). a
delimitagdo dos espagos do automével e do transporte coletivo. dentre
outros, assumem relevancia e necessitam ser melhor investigados. Aparen-
temente. o padrio tipo malha proporcionaria a presenca desses atributos
sécio-comunitario no campus. Em relagdo a esta categoria, cabe r§ssallar
que a simples minimizagdo das distancias a serem percorridas a pé. pelos
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usudrios, por si so. ndo garante os atributos de interagdo; a morfologia
dos espagos construidos teria um papel de relevo na consecugao deste
importante objetivo psicossocial. Como cautela. cabe indagar. como o
faz Vasconcelos (1981: p.73): *que limites estes volumes edificados podem
ter para que scu espago ndo sc torne autofagico demais?”

Essas categorias de andlise. seguramente. ndo se esgotam aqui. A
rigor. a diversificagdo de intengdes e premissas de projeto nao conduzem.
necessariamente. a diferentes padraes e tipologias morfologicas do campus
universitdario brasileiro. Por outro lado. os discursos e as tentativas inova-
doras ¢ regionalizadas que surgem ao longo da existéncia do campus
sao. de certa forma. neutralizadas e absorvidas pela dominante tendéncia
arquitetonica e urbanistica (proveniente do Movimento Moderno) pre-
sente como vetor na proposta do campus auto-suficiente e isolado geografi-
camente da malha urbana (por vezes situado na sua periferia préoxima).

Muitas dessas questdes sao ainda embrionarias. merecendo. portan-
0. pesquisas ¢ estudos mais aprofundados.

Consideragoes Finais

As consideragoes sobre a morfologia do campus universitario brasi-
leiro. aqui apresentadas. baseiam-se . de um lado. numa bibliografia limita-
da nos.scus conteudos especificos e. de outro. nas experiéncias vivenciais
e criticas dos autores desse trabalho.

Na bibliografia analisada predominam planos diretores e de ocupagac
fisica do territério universitdario. Via de regra. o material caracteriza-st
pela falta de documentagdo iconogrdfica e estratigrdfica dos campi. impe-
dindo. assim., uma melhor compreensao e avahagao do espaco do campus,
em relagdo a sua dimensao morfoldgica.

Esta dimensdo pode ser analisada a luz de vdrios parametros; um
deles. de natureza técnico-funcional. contemplaria questdes como: (i)
os custos e beneficios dos campi brasileiros realizados por um processo
de industrializagdo e racionalizagido. comparada com os custos e beneficios
de campus realizados com tecnologias apropriadas e tradicionais; (ii) apro-
priacdo dos espagos abertos do campus em relagdo a suas formas. dos
custos de manutengio e dos graus de deterioragdo e consolidagao dos
mesmos: e (iil) os custos econdmicos e valores sociais de certas estruturas
morfolégicas — construido continuo e descontinuo. vertical e horizontal,
compacto e disperso. espagos no centro, pdtios, pilotis. heterogéneo e
homogéneo.

Outro parametro, ligado a linguagem social do espago. constitui
sem duvida, uma questao relevante a ser pesquisada. Isto porque. o cam-
pus. como todo o espaco construido. a0 mesmo tempo em que € um
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fato fisico. é também um fato social. com seus atributos de propriedade.
valor e simbolo. Assim. o espago como manifestagdo social. ou secja,
como forma de objetividade das relagdes que se estabelecem entre os
homens. constitui uma das multiplas determinagées que operam no interior
da sociedade. desempenhando seu papel de reprodutor material. Por
outro lado. como clemento fisico. ele condiciona as agoes sociais. impondo
maiores ou menores restrigoes a sua realizagao.

Em outras palavras. o espago nao ¢ um simples pano de fundo,
inerte ¢ neutro. ou uma mera manifestagao externa de processos sociais.
Pelo contrano. os arranjos espaciais — sejam eles a nivel do edificio.
do bairro. ou da cidade — constituem. como afirma Holanda (1985,
p. 117). “uma poderosa forma de identificacio e diferenciagao cultural,
uma estratégia especifica pela qual se materializam ¢ se transmitem signifi-
cados sociais™.

Assim, toda a forma espacial socialmente produzida responde u uma
fungio decorrente de necessidades biologicas. economicas. politicas ou
cultural-ideoldgicas. Nao podendo as configuragoes espaciais dissociarems-
se de um conteddo simbdlico. sua produgio envolve. em todos os casos.
a recusa ou a aceitagao dos valores estabelecidos. O surgimento de novas
1déias. valores e objetivos sociais conduzird sempre a uma reformulacio
do uso. desenho e contetido das formas espaciais.

O espago organizado para a pritica pedagogica superior. o campus
universitario, nio se exclui desta totalidade relacional. Muito mais que
a mera manifestacao externa de processos institucionats (administracao.
ensino. pesquisa ctc.). a forma espacial do campus universitdrio a
sua morfologia urbanistica, mais especificamente — constitui um suporte
utilizado pelas praticas culturais ¢ ideoldgicas para a transmissao de mensa-
gens de apoio ou de negacdo de uma determinada conjuntura (ordem)
vigente, pois. nao podendo as configuragdes espaciais dissociarem-se de
um conteddo simbdlico. sua produgao envolve, em todos os casos. a
recusa ou a aceitagao de valores estabelecidos.
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Urbano pela Universidade da California, Berkeley. ¢ doutorando em Historia do Urba-
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Studies about higher education have usually neglected the role
physical space has played in universily performance. Physical space
has been looked at as a setting for the development of academic activi-
res. therefore, a passive role. The present study deals with one of the
spacial dimensions of university territory — its urbarnistic morphology

— and identifies the changes it has gone through along Brazilian univer-
sity history, related to parameters of institutional, socioeconornic, and
ideological nature. It also points to new research trends in the area.

Les étudies concernant l'education supéricure, dune fagcon géne-
rale, ont néglige le role de l'espace ptusique, consideré simplement
comme un décor pour le développermnent des activitées académiques,
ayant alors un role passif. Celte étude s'occupe d'une des dimensions
d'espace au lerritorre universitaire, de sa morphologie urbaniste, identi-
fiant les transformations subies au long de l'histoire de l'université brési-
lienne, assoclees aux parametres de nature institutionnelle, économi-
que-sociale et idéologique. Cette étude présent encore d autres sources
dinvestigation dans ce dormaine.
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Los estudios referentes a la educacion de nivel urnversitario ienen,
en su mayoria, descuidado la actuacion del rol del espacio fisico. que
€s visto como um escenario para el desarrollo de las actividades acade-
micas y lienen, por lo lanlo, una actuacion pasiva Este estudio trata
de una de las dimensiones espaciales del territorio urnversitario, su
forma urbanistica, identificando las transformaciones por la cual el viene
pasando a lo largo de la historia de la universidad brasilenia asociado
a parameltros de naturaleza institucional economico, social e 1deolo-
gicos. Conslala. lodavia, nuevas verlientes de investigaciones en esle
campo.
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Quem tem boca vai a Roma. E quem nao tem?
(alternativas na educacéao do surdo)

Celina Ribeira Hutzler
versidade Federal de Pernamt UFPE)

Este arugo apresenia uma visgo retrospectiva das diferentes
pedagogias aaotadas em relacao aos surdos, no Brasil e no mundo.
A partir deste contexto. destaca as op¢oes de educacao especial
atualmente existentes em Recife e faz uma analise da Lingua Brasileira
dos Sinais — LIBRAS. em suas variagoes regionais e locais, mostrando
como vem sendo discutida. em Pernambuco, a questao da integracao
ao surdo na sociedade.

Introducao

A capacidade de comunicagao simbdlica como base das inter-relagoes
humanas e da cultura é unanimemente reconhecida pelos antropologos.
Usualmente. os estudos sdo desenvolvidos considerando que a fala é
0 meio mais comum através do qual a comunicagao simbélica se da nos
grupos humanos. universalmente.

No entanto. os surdos. limitados na capacidade de adquirir a fala
através das vias auditivas. desenvolveram formas alternativas de comuni-
cagio simbdlica: as linguas dos sinais. No Brasil. predomina. entre as
comunidades de surdos. a Lingua Brasileira dos Sinais — LIBRAS ou
LBS. com variagoes regionais. de origem presumivelmente francesa. em-
bora tenha recebido influéncia norte--americana (Bouvet. 1980: Hoe-
mann. 1983: Oates. 1983).

Como em outros paises. a Lingua Brasileira dos Sinais € discriminada
¢ estigmatizada. tendo sido alijada do ensino nas escolas. Recentemente.
por pressao das organizagées de surdos, vem sendo reivindicado o direito
do deficiente auditivo ter sua lingua propria aceita como legitima. para
ser usada como veiculo de comunicagao nas escolas e nas classes especiais
(Brito. 1987a. 1987b). Contra tal orientagdo. posicionam-se as filosofias
educacionais que proibem os gestos e defendem a integragao do surdo
na sociedade através de sua oralizagao, ou seja. do aprendizado da fala.
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A propdsito desta comunicagdo é apresentar como a (uestao vem
sendo posta no estado de Pernambuco.' Para tanto. urge uma referéncia
a histéria da educagao ¢ a organizagao dos surdos e as reacoes das familias
¢ dos educadores.

A educacao dos surdos no mundo ocidental

E impossivel compreender a filosofia educacional brasileira sem con-
siderar suas ligagoes com movimentos educacionais orieinados na Europa
e nos Estados Unidos. Nesta primeira parte. abordaremos esses mMovi-
mentos mais amplos.

Até o inicio da Idade Moderna. nao se tem noticia de experiencias
cducacionais com criangas surdas. O surdo era visto como um ser irracio-
nal. ndao-educdvel. niao-cidadao. maldigao divina. Os primeiros re gistros
de tentativa para educar deficientes auditivos sao da era. pos-Descobri-
mentos, do Renascimento (Burnier. 1983). quando a nova postura ideolo-
gica voltou a centrar-se no homem. possibilitando o alareamento da visao
cientifica do universo. Contemporancos de Galileu (1364-1642) sio o0s
relatos de criagao do alfabeto manual (Hilia. 1579) ¢ o sucesso do bene-
ditino espanhol Pedro de Ponce (1510-1585) em educar surdos de nascenga.

No século XVII. ainda na dtica da educagao do Principe, Juan Pablo
Bonet publicou. em 1620, um trabalho sobre a educagao de surdos-mudos.
baseado em sua experiéncia como professor do irmao do Contestavel
de Castilha. usando o alfabeto manual e a palavra artificial para conseguir
lhe dar a inteligéncia da lingua espanhola (Bouvet. 1980, p.52). Naqueles
tempos. Kepler estabelecia a let dos movimentos dos planctas. Pascal
criava a maquina de somar. Descartes a geometria analitica. O Enciclo-
pedismo ¢ o Huminismo do século XVIII reafirmaram o dominio da natu-
reza pela razdo e avangaram a ciéncia ¢ a tecnologia. Fahrenheit inventou
o termometro de mercurio. Bernoulli o calculo das probalidades. Lineu
a classificagido dos trés reinos da natureza. Franklin o para-raios. Monge
a geometria descritiva. enquanto Watt criava a maquina a vapor. Cart-
wright o tear mecanico. Robert a mdquina continua de fabricar papel.
Montavam-se as bases da Revolugao Industrial, enquanto os ideais de
igualdade, fraternidade e liberdade preparavam os fundamentos da Revo-

lucdo Burguesa.

1 Os dados foram colhidos em quatro anos de pesquisa de campo waos fr-ucndo 'pfmupalmunlc. observagao
participanic, complcmcm;ldu por entrevistas. Parte das nnl’urmacoc‘s ‘fm .Iuv'.n:,md‘.’l Lf“oql.va'Sll(in(lfIO,\ aphicados
a adulios surdos, reabilitadores. professores ¢ pas de criangas dul’u’unl;s |u nivas, h\mmuuc‘consullou-sc
a literatura especiahzada. Também tivemos acesso a fOntes excritas primarnas. tars como relaténos e docu-

mentos das mstituigoes pesquisadas.
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A abordagem cducacional dos surdos transformou-se e apareceram
as primeiras escolas especializadas. Na Franca, o Abade de L’Epée
(1712-1789) e seguidores, utilizaram a lingua dos sinais, o alfabeto manual.
os sinais metodicos. a leitura ¢ a cscrita para tentar ensinar a lingua
verndcula aos surdos do Institute Royal dos Sourds-Muets. Enquanto
isso. Samuel Heinicke (1723-1790) criou. na Alemanha. a escola oralista,
defendendo a necessidade de articulagao artificial da palavra como veiculo
primordial na instru¢ao dos surdos (Telford e Sawrey. 1984, p. 541-3.
Bouvet, 1980, p. 47-64). O século XIX iria. pois. assistir a disputa entre
duas filosofias de educagdo dos surdos: a francesa gestualista e a alema
oralista.

No Brasil. discipulo da escola francesa. o professor surdo Ernesto
[Huet. a convite do Imperador Pedro II. fundou. em 1857, a primeira
escola para surdos. hoje o Instituto Nacional de Educagao dos Surdos

- INES. no Rio de Janeiro (Rurnier. 1983). Décadas antes. Laurent
Clerc. professor francés, surdo. discipulo do Abade Sicard (continuador
do Abade L'Epée). fundou com Thomas H. Gallaudet. nos Estados Uni-
dos. a primeira escola para surdos. a American shool for the Deaf. em
1816. Nos anos da criagio do INES. foi fundada nos Estados Umdns
a Columbia Institution for the Deaf and Dumb and Blind. depois National
Deaf-Mute College, hoje Gallaudet University, que é a dnica universidade
para surdos do mundo e significa importante centro de irradiacdo de
informagoes. pesquisas ¢ alimentagdo da construgao de uma cultura surda
{Gallaudet College. s. d.).

Nos Estados Unidos. também enraizou-se uma tradigao oralista. Ale-
xandre G. Bell (1847-1922) fundou a primeira cscola americana procu-
rando basear a educagao do surdo na comunicagdo oral. sem apoio da
manual.

Em 1880, um Congresso de Surdo em Mildo. [tdlia. aprovou recomen-
dacao para que as linguas dos sinais fossem banidas das salas de aula;
foi a vitoria da linha oralista. Paulatinamente, em todo o mundo. a educa-
cao dos surdos foi conformando-se a orientagao oralista com alguns atra-
sos. adiantamentos e resisténcias. Nosso INES. por exemplo. até 1957
ensinava através da lingua dos sinais. Este método de ensino foi mudado
por influéncia de Alpia Couto. ex-coordenadora do CENESP — Centro
Nacional de Edusagao Especial. que o proibiu em sala de aula e introduziu
nos curriculos especializados de professores a filosofia e metodologia ora-
lista (Abreu. 1987, p. 20).

Pode-se considerar que. entre 1850 € 1960. houve a vitdria da filosofia
oralista na educagao do surdo. Cabe lembrar, entretanto, duas influéncias
fortes. Por um lado, avangava a tecnologia elétrica/eletrénica e a das
comunicagdes. Ainda no século XIX. Henry inventou o motor elétrico,
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Pixii os geradores. Morse o telégrafo. Bell (0o mesmo Alexandre G. Bell
antes referido) o telefone. Edison o fondgrafo. Marconi o telégrafo sem
fio. Escusado relatar o progresso da cletronica ¢ das comunicagdes no
século XX, mas deve-se fazer referéncias @ miniaturizagao dos equipa-
mentos. As proteses individuais e os aparelhos de amplificagao para grupos
tornaram-se cada vez mais potentes e sofisticados. Isto gerou a crenga
de que o som poderia chegar ao ouvido deficiente. possibilitando ao
surdo a aprendizagem da palavra através do canal auditivo.

Por outro lado. nao é bom esquecer as ideologias eugenisticas e
racistas. As idéias de Gobineau. Chamberlain. Galton Lapouge ¢ Ammon
entre outros. pregavam os conceitos de raga superior. superioridade ¢
selegao biossocial. Neste contexto. o surdo. para ser aceito. tinha de
ser normalizado, ou seja. tinha de aprender a falar. assim como o Brasil
pretendeu afirmar-se como uma nagdo branca. para aspirar a ser um
pais de respeito.

Cabe indagar o que aconteccu nas décadas de 60 ¢ 70 para mudar
essas posigoes. Na década de 60 teve inicio uma nova inflexdo na filosotia
educacional concernente as pessoas portadoras de deficiéncia em dois
sentidos: dissegregacao ¢ maior integragio ¢ volta da comunicagdo visual
as salas de aula das criangas surdas.

Estas décadas estio marcadas pelo surgimento dos chamados novos
movimentos sociais que levantaram as vozes das minorias: mulheres. ne-
gros, favelados. deficientes. homossexuais etc. Assim. tiveram peso as
discussées sobre a questao da dominagiao cultural versus o direito das
minorias serem diferentes. sobre a legitimidade de modos de vida alterna-
tivos e sobre a afirmacao da identidade étnica.

No 1nicio da década de 60, apareceu um trabalho pioneiro do lingtris-
tico W. Stokoe. do Gallaudet College. que abriu caminho para muitas
outras andlises lingtiisticas da American Sign Language — ASL. e conferiu
legitimidade as linguas gestuais. Paralelamente. a pesquisa educacional
mostrava. insistentemente. a faléncia das escolas oralistas em dar as crian-
gas surdas uma fala expressiva. junto com dados que indicavam que o
uso dos sinais nao ¢ uma dificuldade adicional a oralizagao (Bouvet,
1980: Rehfeldt, 1983: Hoemann. 1986).

Justamente no final da década de 60, comegou a ser adotada. nos
Estados Unidos. a filosofia da comunicac¢ao total no ensino de surdos.
Voltaram. portanto. a serem admitidas formas de comunicagio manual/
visual ao lado da oral/auditiva nas escolas. O sonho da oralizagao universal
do surdo havia acabado.

Na década de 70, fortitficaram-se dois movimentos complementares:
a desinstitucionalizagdo e conseqtiente integracio dos deficientes em clas-
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ses regulares do sistema de ensino e a luta contra a discriminagdo em
geral.

Atualmente. o sistema de educagao especial brasileiro aproxima-se
burocraticamente do modelo norte-americano. Ha escolas especiais. salas
de recursos ¢ integragao de deficientes em classes regulares com (ou
sem) apoio de professores itincrantes. Se o modelo desinstitucionaliza-
cao/discriminacgao zero foi formalmente adotado. hd uma diferenga funda-
mental entre os dois sistemas: enquanto nos Estados Unidos recursos
macigos vém sendo alocados a programas especiais de apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia. parcas sdao as verbas com tal destinagdo no
Brasil.

Opcoes de educacao especial no Recife

Hoje. neste primeiro semestre de 1988, uma crianga surda. no Recife
pode seguir estas opgdes:

I. Na rede estadual. siio oferecidas classes especiais que adotam
oficialmente metodologias oralistas. Ha. também. criangas e adolescentes
surdos matriculados em classes regulares que deveriam receber apoio
pedagogico. O modelo ¢ teoricamente bonito. mas o ensino publico.
como um todo. ¢std decadente. sendo geral as criticas a sua baixa quali-
dade. Isto tem afastado as familias de classe média que preferem matricular
seus filhos em escolas particulares. Se o ensino regular é deficiente. ndo
se poderia esperar que o ensino especial fosse diferente.

Dentre os surdos adultos que encontramads na Associagao de Surdos
de Pernambuco — ASSPE. a maioria tinha, apds cursar escola especial
privada. experiéncia de estudar em escolas do Estado. Entretanto. o
nivel de satisfacio com o ensino oferecido € baixo. sendo feitas criticas
a sua qualidade. as frequentes faltas dos professores. ao precdrio apoio
paralelo ¢ a falta de habilitagdo do professorado.

Recentemente. vem sendo desenvolvido um esforco de atualizagao.
através da promogao de reunides com professores. diretores. técnicos
e representantes de associagoes deficientes com o objetivo de tragar uma
nova politica de educagio especial para o Estado. Nestas ocasioes. apare-
ceram como principais reivindicagoes dos surdos a introdugao da filosofia
da comunicagio total nas escolas da rede estadual. ampliagao e melhoria
das oportunidades de ensino ¢ maior atengao a profissionalizagao.

2. Em Recife. hd uma tinica escola especial para surdos — mantida
por grupo catolico — fundada em 1952. Na escola sdo oferecidos ensino
de primeiro grau, reabilitagdo da fala e profissionalizante, em regime
de internato. semi-internato e externato. O ensino badsico é dado em
lingua portuguesa. mas os gestos ndo sao coibidos. Entre a diregao da

R. bras. Est. pedaq . Brasilia, 70(166): 391-407. se!l cez. 1989 395



escola e as associagoes de pessoas portadoras de deficiencia existe algum
mal-estar. resultante de uma postura autonitdria da primeira. Ha arestas
entre a direcdo e autoridades educacionais locais. O alunato da escola
¢ constituido. predominantemente. de criangas pobres. dcpcndenc_lo. as-
sim. seu funcionamento. de doagoes ¢ transferéncias. ¢ nao de anuidades
pagas pelos pais. Ela estd. fisicamente. bem instalada.

Entre os sécios da ASSPE que entrevistamos. 71 por cento cram
ex-alunos. Destes. a maior percentagem. como for dito anteriormente,
completou seus estudos em outras instituicoes. Como ndao realizamos
pesquisa com os atuais alunos da escola. s6 podemos avahia-la por seus
ex-alunos. Ela tem conseguido sucesso em ensinar os surdos a ler ¢ escre-
ver. orientando-0s no prosseguimento de sua educagao ¢ oferecendo.
paralelamente. cursos profissionalizantes. Mant¢m convénios com empre-
sas que oferecem oportunidades de estiagio. mas os ex-alunos reclamam
de autoritarismo e mesmo de alguma violéncia.

Nos pdtios foi possivel manter viva a lingua dos sinais ¢ difundi-la.
Sua fundadora tem uma opinido radical sobre a experiéncia inicial, pura-
mente oralista (Clinica John Tracy). da escola: “psicologicamente nio
foi uma experiéncia bem-sucedida. Alguns alarmantes sinais de depressdo
e neurose foram nossos indicadores de que aquele método nao nos atendia,
D0rque nao se conseguia estruturar um homem em sua integridade. mas
penas um ser falante e revoltado com a imposi¢ao que lhe imputaram™.
“onsequentemente, ‘o método foi mudado ¢ se passou a adotar o sistema
combinado, quando o gestual ¢ o oral se uniram. proporcionando ao
aluno maior liberdade e um a vontade em sua forma de expressao’ (Nor-
deste Silencioso, n. 17. 1987, p. 18-9). Em palavras semelhantes nos
foi externada a mesma posigdo, acrescida da afirmacio de que o surdo
tem uma personalidade diferente da do ouvinte.

A escola publica bimensalmente uma revista com informagées de
interesse dos surdos, a surdez, bem como assuntos diversos.

3. Recenteraente, a ASSPE iniciou classes de alfabetizagio para
criangas e adultos surdos, onde o ensino vem sendo ministrado na lingua
dos sinais por professores ouvintes (e falantes) e/ou surdos. Atende, princi-
palmente, as criangas de favelas: Beberibe, Brasilia Teimosa (Recife)
e municipio do Cabo (Grande Recife).

Duas missiondrias norte-americanas — uma menonita ouvinte filha
de pais surdos e uma freira catdlica. também ouvinte. ambas com especia-
lizagdo em educagao’especial — vém dando apoio e orientando a expe-
riéncia. Deve-se citar, também, uma universitdria brasileira, ouvinte, mui-
to ligada a comunidade de surdos, tradutora de LIBRAS/Portugués. que
iniciou, em Brasilia Teimosa, a experiéncia.
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A ASSPE estd com projeto de produgao de material diddtico de
apoio. além da elaboragiao de manuais, Iéxicos e outros textos que tratem
da Lingua Brasileira dos Sinais, pretendendo editar, também, um peri6-
dico.

A ainda curta duragdo da experiéncia ndo permite uma avaliagdo
pedagogica. Vimos as criangas nas classes parecendo motivadas e felizes.

4. Também recente é a fundagio, pela Igreja Luterana. de uma
escola especial para surdos usando as linguagens oral e gestual, na alfabeti-
zagdo ¢ na profissionalizagao. O mesmo grupo religioso tem experiéncia
sobre a pedagogia da comunicagao total na educagao de surdos da Escola
Especial Concordia de Porto Alegre (Raymann & Warth, 1983).

As criangas matriculadas na escola de Recife sdo de familias pobres
¢ a experiénceta. que data de 1986, ¢ muito inicial para ser avaliada.

5. Finalmente, cabe considerar as criangas surdas que estao freqtien-
tando classes regulares em escolas particulares. Tomamos como referéncia
aqueles que estio também fazendo reabilitagdo da audigdo e da fala,
em instituicao que utiliza a metodologia verbotonal. A instituigdo foi
fundada ha 12 anos por um grupo de reabilitadores e pais de deficientes
auditivos. Sua clientela, apesar da recente abertura para as classes popula-
res. ainda ¢ majoritariamente de classe média. As criangas estdo na faixa
ctariade 2a 15anos e, por recomendagao da instituig@o, estao matriculadas
em classes regulares (apenas uma pode freqientar a mesma sala). A
metodologia de oralizagdo utilizada € muito eficaz. tendo sido obtidos
excelentes resultados.

No periodo 1984-1985, com financiamento do INEP — Institutc
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — participamos de uma
pesquisa que acompanhou 34 dessas criangas (Hutzler et alii, 1985). Os
dados da pesquisa mostraram que, embora com algumas dificuldades.
a maioria das criangas vinha conseguindo sucesso e boa adaptagao a escola.
O relatério, otimista, concluia considerando néo s6 vidavel como desejavel
a integragao dos pacientes da instituicdo em classes regulares do sistema
de ensino.

Desde 1986, estamos orientando bolsista do CNPq que tem procurado
avaliar o desempenho escolar de pacientes da instituicdo em classes de
alfabetizagdo e na primeira série (Lima. 1988). Os novos dados obtidos
diminuem o otimismo inicial. Os resultados das duas pesquisas permitem
algumas generaliza¢Ges sobre a performance académica de criangas surdas
em classes regulares do sistema de ensino.

Nas classes de pré-alfabetizagao. a recomendagéo de integragao pode
e deve ser mantida; as exigéncias sobre o dominio do verndculo nao
sao grandes e a convivéncia das criangas € sadia para ambas as partes:
os surdos e seus pares ouvintes.

R bras. Esi pedag.. Braslia, 70{166): 391-407, sel dez. 1989 397



As classes de alfabetizagdo. no entanto. representam uma etapa mui-
to critica. cuja superagao estd em razdo direta do nivel de orali_zagéo
conseguido pela crianga surda. Obviamente, as criangas melhor oralizadas
tém maior chance de sucesso. mas mesmo cstas estao em grande desvan-
tagem em relagdo a seus pares ouvintes. No entanto. alguns pacientes
da institui¢do ndo estdo conseguindo desenvolver a linguagem oral; suas
dificuldades na alfabetizacao sao tdo grandes que resultam em seguidas
repeténcias. Pode-se até por em divida sua real integragdo social, uma
vez que, além dos problemas de comunicagdo, aos poucos essas criangas
vao ficando fora da faixa etaria de seus companheiros de sala. Observamos,
ainda, que a performance académica. nas classes de primeiro grau. estd
combinada tanto ao sucesso na oralizagdo, como ao da alfabetizagao.

Isto pde em questao a proposta de uma nova abordagem em relagao
a alfabetizagdo. Trés alternativas podem ser consideradas. As criangas
que chegarem as classes de alfabetizagdao ja com um dominio da fala
expressiva e boa discriminagao auditiva, podem perfeitamente ser integra-
das em classes regulares. reccomendando-se. no entanto. um refor¢o peda-
gogico paralelo. Outras criangas poderiam ser alfabetizadas na institui¢ao
terapéutica. Neste sentido, a instituicao iniciou. em 1988, um projeto,
conjugando alfabetizagdo e reabilitagao. metodologia verbotonal com a
pedagogia de Freinet. com apoio do INEP'. Aquelas criangas que mostram
grandes dificuldades em desenvolver a linguagem oral. deveria ser dada
1 oportunidade de desenvolver a linguagem gestual e. com apoio desta,
yrosseguir a escolarizagao. A esta terceira alternativa. os técnicos da
nstituigao resitem. Por um lado, nio temos. ainda. no Recife. nenhuma
boa escola. ptblica ou privada. que tenha adotado a comunicagdo total
como filosofia de ensino de criangas surdas. Por outro lado. a metodologia
verbotonal € fanaticamente oralista e usar os gestos sistematicos arrepia
convicgoes profundamente arraigadas. No entanto. em tempos muito re-
centes, uma abertura neste sentido — o de admitir como legitima a lingua

dos sinais — vem sendo notada. _ o )
Conseguida a alfabetizagao. os pacientes da instituigdo vém obtendo

um desempenho satisfatorio nas escolas regulares de primeiro grau; estao
bem integrados e obtém uma progressao regular. Estes sdo. precisamente.
0s que conseguiram, também uma linguagem oral bem estruturada, que
permite a livre comunicagdo. O desempenho escolar deles sera melhor
ou pior dependendo de suas motivagoes e aptiddes, como qualquer outra
crianga. Sempre, o reforgo pedagdgico paralelo € recomendavel € 0 que
chamanos de classe de aifabetizacao deve prolongar-se, necessariamente,
até a primeira série.

2 O projeto VIVER — Educagio e Reabihitagio Integradin — teve seu Ko no 4no de 1988
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A LIBRAS e sua aceita¢ao

A Lingua Brasileira dos Sinais — LIBRAS € de existéncia desco-
nhecida para a maioria da populagio. Neste conjunto, deve-se incluir
muitas familias de deficientes auditivos, bem como profissionais que lidam
com cducagao ¢ reabilitagado de surdos. E claro que sabem que surdo
fala com a mao, mas niao o que de fato é uma lingua de sinais®.

Em 1986. o Conselho Estadual de Apoio as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia promoveu, no Recife, o | Encontro de Deficientes Audi-
tivos de Pernambuco. onde observamos que a grande maioria dos profis-
sionais de reabilitagdo ¢ professores de classes especiais presentes sequer
tinham 1déia de que havia uma Lingua Brasileira dos Sinais. A partir
de entao, a presenga constante de representantes da ASSPE em encontros,
reunioes ¢ semindrios tem ajudado a divulgar a LIBRAS e a mostrar
seu potencial de comunicagdo.

Na Associagao de Surdos de Pernambuco — ASSPE, que em outro
trabalho chamamos de Repiblica da LIBRAS, a maioria de seus membros
utiliza a comunicagao gestual. Hd uma preocupagao de ensinar a lingua
de sinais a outros surdos, bem como a ouvintes que queiram aprendé-la.

A ASSPE. fundada no final de 1985, coroou uma longa histéria
de associagao da comunidade de surdos do Recife. Antes mesmo de
ter uma sede propria e uma organizagdo formal, costumava reunir-se
em pontos determinados da cidade. Hoje, a Associacao estd bem instalad
em uma casa espagosa no bairro de Beberibe. comprada com a doaga
de catdlicos americanos e reformada pelas mdos de seus sécios. Funciona
como um clube social onde adultos e jovens retiinem-se nos fins de semana;
tem uma diretoria (de surdos) atuante e articula-se com associagoes congé-
neres nacionais (no Brasil. jd em 1987, haviam 37 associagoes semelhantes)
¢ internacionais, bem como entidades dos movimentos de pessoas porta-
doras de deficiéncia.

Consideramos, como Johnson e Erting (1984), que o uso da Lingua
dos Sinais é o ponto central de participacao e identidade do grupo étnico
que pode ser chamado comunidade de surdos. Por comunidade de surdos
estamos nos referindo a um conceito baseado na etnia como um fenémeno
intra e intergrupal, que implica nogées de reconhecimento pela propria
coletividade e pelos outros como membro de um grupo. Assim, a surdez,

3 Sobre a Lingua Brasileira de Sinais hi ainda pouca pesquisa e registro. ao contririo da vastissima bibliografia
publicada nos Estados Unidos sobre a Lingua de Sinais Americana.. Ewn 1881, segundo Abreu. o Bario
Homem de Melo elaborou um compéndio pioneiro. Em 196Y. o pe. Eugénio Oates publicou um dicionadrio
precioso. a Linguagem das Maos, de ampla utilizagdo na comunidade de surdos. A Escola Especial Concdrdia
publicou. em 1983, Linguagem de Sinais do Brasil que também contém um léxico. A professora Lucinda
Brito vem desenvolvendo ¢ orientando pesquisas linguisticas sobre a linguagem dos surdos no Brasil.
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por si s0, nao define a condigao de participante da comunidade de surdos,
embora seja biologicamente necessdria 4 identificacao de seus membros.
Além da condigdo bioldgica, exige-se 0 que poderia definir como compor-
tamento proprio do surdo, mais particularmente o uso da lingua dos sinais
como veiculo privilegiado de comunicagdo. Excluem-se, assim, da comuni-
dade as pessoas com deficiéncia auditiva, integradas no mundo dos ouvin-
tes pela utilizagao preferencial da linguagem oral como meio de comuni-
cagao, que nao se relacionam com outros surdos usando a lingua de
sinais. Pode-se admitir, como membros da comunidade, individuos bilin-
gues que usem tanto o portugués (na comunicacio fora da comunidade
de surdos) com a lingua de sinais (com membros da comunidade).

Assim, 0 uso da LIBRAS significa tanto a prépria identificagao
do surdo com a comunidade de surdos, quanto seu reconhecimento, pelos
outros, como membro da comunidade. Tal opgdo, internamente a comuni-
dade, significa companheirismo e apoio. Externamente, podera aumentar
a discriminagao contra o individuo surdo. por ser um nao-falante, um
mudo. “Deus me livre, meu filho ndo vai falar com as maos como um
surdo™, ou “Gesticulando todo mundo vai ver que ele ¢ surdo™ foram
frases que ouvimos com freqiéncia das maes de surdos.

A discriminagao contra a Lingua dos Sinais é muito geral e nao

um privilégio da sociedade recifense. A sécio-lingiistica Barbara Kanna-
pell, surda, filha de pais surdos, deu um testemunho apaixonado de sua
prépria experiéncia, relatando como sentiu-se ao descobrir que a Lingua
de Sinais Americana, utilizada em seu meio familiar, era estigmatizada
e como interiorizou o preconceito de que gesticular era inferior a falar.
A pessoa surda que acha que a lingua dos sinais ¢ inferior a falada,
considera-se, também, inferior as pessoas ouvintes. Na opiniao da doutora
Kannapell, rejeitar e depreciar a lingua de uma pessoa € rejeitar e depre-
ciar essa pessoa. Para ela (que encontramos em Gallaudet University,
em 987), seu reencontro como pessoa surda e aceitagdo desta condigao
foi possivel com o acesso a informagao que os lingtistas cqnsxdera_vam,
a partir do trabalho pioneiro de W. Stokoe, a Lingua de Sinais Americana
com status igual a qualquer lingua falada. Para o surdo aceitar sua lingua
como lingua € aceitar-se como surdo (Bouvet, 1980; 30-2).

Concordamos que a discriminagao contra a Lingua de Sinais € contra

o surdo, o diferente, como ¢ contra 0 negro, a mulhel"..o homoss?xual

: S . iancia ndo-visivel, o dominio da linguagem

etc. Como a surdez é uma deficiéncia nao-Visivel, e e

oral normalizaria o surdo, que assim teria maiores crcz;gs et im

na sociedade mais ampla. No entanto, pOléCOSdSqUInglaterra S P

dominio satisfatério da fala expressiva. DaS gsrdz)s e

Gales mostram que 50 por cento dos allun(r)na O gom oral expressiva,
ap6s dez anos de escolarizagdo, tinham algt
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mas dificilmente conseguiam ser entendidos. Das criangas com perdas
auditivas superi es a 85 dB (surdez profunda) apenas, dez por cento
tinham uma fala teligivel. Chama a atengdo o fato de que surdos profun-
dos. apos dez anos de educagdo nao tinham uma linguagem interior que
pudessem usar (Delgado, s.d.). A situagdo nos Estados Unidos nédo era
muito diferente: somente 17 por cento dos estudantes ensinados por méto-
dos oralistas chegavam um dia a falar fluentemente (Telford & Sawrey,
1984: p.543).

Nao se pode esperar que em um pais como o nosso, onde muitas
criangas surdas nao conseguem sequer vagas nas escolas de educagio
especial ¢/ou instituigoes de reabilitagdo, a situagio seja melhor. Ainda
afirmamos que. infelizmente. a maioria das criangas surdas que conseguem
ter acesso a educagdo especial ¢ a reabilitagdo — e estas sdo minoria
— nao desenvolverd uma linguagem oral expressiva satisfatéria para a
comunicagao livre no mundo dos ouvintes. Poderd, no entanto, desen-
volver uma linguagem para comunicagio dentro da comunidade de surdos,
bem como sua familia: a lingua dos sinais. Tal pressuposto implica, no
entanto. em duas outras consideragdes: por um lado, hd um tempo biolé-
gica e psicologicamente estabelecido para o desenvolvimento da lingua-
gem, por outro os esforgos de oralizagao devem ser iniciados o mais
precocemente possivel e ter a maior duragao possivel. Isto leva a concluir
que uma educagao bilinglie — em portugués e LIBRAS — seja a mais
apropriada.’

As declaracoes de nossos informantes da ASSPE deixam claro o
problema da comunicagdo do surdo:

*O surdo nao sabe se comunicar. Cresce na escola, aprende
a mimica, mas as familias ndo sabem a lingua dos sinais” (TT).

“Falta comunicacdo, o relacionamento na familia € dificil. Falta
comunicagdo, a escola é desinteressante™ (WA).

0O surdo cresce nio aprendendo nada. E dificil ler portugués.
dificil entender o que estd escrito™ (GV).

“O surdo ndo entende o que o professor fala. Nao entende
a TV e a familia tem que explicar. Sofri muito a falta de paciéncia
para entender o surdo” (RV).

“Qs outros nao entendem a linguagem do surdo™ (PA).

4 Temos de agradecer a Denise Coutinho a tradugiio LIBRAS/Portuguds.
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“Os professores sé falam e falam, é dificil entender porque
nao usam a mimica” (TT).

O professor fala rdpido. é dificil entender. A linguagem gestual
facilita a comunicagdo. a linguagem oral € cansativa™ (WA).

“E importante o desenvolvimento dos gestos para desenvolver
ainteligéncia, transmitir as idéias. Os surdos gostam de aprender
a falar. mas a reabilitagio € muito cara” (GV).

*Nao ¢ importante aprender a falar para que o surdo se integre
na sociedade. Falar ¢ a dificuldade do surdo™ (GV).

Os gestos sao muito importantes, mas ¢ importante falar para
se comunicar com os outros’ (C).

“Fiz treinamento para falar, mas mangavam. criticavam e eu
parei. Hoje s6 uso os gestos™ (J).

*Nao estudei com os surdos, nao entendia nada. Estudava mui-
to. mas nao aprendia nada™ (D).

“Nao sabia que cxistiam os surdos. Depois encontrei surdos
em Salvador. Rio, Natal, Fortaleza. Tinha surdo em todo o
Brasil” (D).

Nao tivemos, ainda. a oportunidade de encontrar surdos congénitos.
ou ensurdecidos antes da aquisi¢ao da linguagem. que dominassem a
fala e nido usasse a lingua dos sinais. Assim. ndo temos o registro de
suas opinioes.

As criangas mais velhas da instituicdo a qual nos referimos no item
2. que estdo bem oralizadas, reagem de forma negativa a lingua dos
sinais. Se ndo a repudiam sistematicamente, recusam-se¢ a aprendé-la,
refletindo o preconceito de seus familiares ¢ reabilitadores. A maioria
dos pais de criangas surdas que encontramos na instituigao antes citada
tem fortes esperangas na oralizagao de scus filhos e rejeita fortemente
a lingua dos sinais.

Encontramos, também, fortes resisténcias entre os técnicos em edu-
cagdo especial da Secretaria de Educagao de Pernambuco. Como explicar
essa rejei¢ao? Aventamos duas hipoteses. Em PrTiE0re lugar, os reabilita-
dores e professores de surdos deixaram de a‘tualllzl;lr-se, de c?‘iiompanhar
0 progrésso da pesquisa internacional. Isto € melhor entendido quando
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lembramos que a Universidade Federal de Pernambuco nao oferece sequer
cursos de graduagao em fonoaudiologia e educagio especial. deixando-os
as universidades particulares. Cabe a universidade atualizar o saber, acom-
panhar o progresso cientifico. realizar pesquisas.® Em segundo lugar, nao
€ tempo de esquecer que vivemos umm longo periodo de autoritarismo,
quando os tecnoburocratas bastavam-se e nunca se preocupavam em ouvir
as bases. Tivessem os técnicos em educagdo ouvido os surdos, saberiam
suas opinides ¢ reivindicagoes. Assim. formou-se uma visao fechada, ca-
duca.

Conclusao

Consideramos que a opg¢do educagao especial/educagao integrada
¢ uma questao a se definir, a partir da avaliagao de cada crianga individual-
mente. Ndo ha. pois. receitas prontas.

Inicialmente, ndo pode ser descartada a vantagem oferecida as fami-
lias de renda média ¢ alta que podem escolher matricular seus filhos
— surdos ou ouvintes — em boas escolas particulares. Nas camadas popu-
lares a opgdo limita-sc as escolas publicas, ou as escolas. como as antes
consideradas. que sao mantidas por entidades beneficentes e ndo cobram
anuidades. O leque de escolhas €. portanto. funcao da classe social a
que pertencem as familias.

Ademais, uma crianga surda que tenha conseguido desenvolver satis-
fatoriamente a linguagem oral, obviamente nao tem porque nao se matri-
cular em classes regulares (quer da escola publica. quer da privada).
Esta integracdo, no entanto. exige apoio pedagdgico paralelo.

Resta considerar a questdo da crianga surda que ndo conseguiu uma
oralizagao satistatoria. Nestes casos, integra-la em classes regulares, em
nosso entender. ¢ isold-la. Para essas criangas. a melhor opgao parece,
sem nenhuma duvida. a comunicagao total, ou seja. o ensino paralelo.
em lingua dos sinais e verndcula, necessariamente em classes especiais®.

Defendemos que a rede de ensino publico deve ampliar-se para
oferecer uma educagdo de qualidade a todas as criangas brasileiras. Em
relagdo a educagdo do surdo. teria que abordar uma filosofia que melhor
atendesse as necessidades individuais de cada crianga: facilidades para
sua integragao em classes regulares e oferta de vagas em classes especiais,

»n

Ofcrecem cursos de fonoaudiologia e educagio especial respectivamente a UNICAMP ¢ a1 FACHO. Na
UFPE for oferecido. tempaos atris. um curso de aperfeigoamento em educagio expecial.

6 Sohre Comunicagio total hi uma ampli iteratura publicadi nos Estados Unidos, onde restam hoje poucos
defensores do manualismo ou oralismo puros ¢ 75 por cento dos surdos estio atualmente sendo educadox
na nova Dlosofin. Entre os textos publicados ao Brasil consulte-se: Hoemann et al. (1983): Telford e Sawrev

(1984); Letbovier (1984).
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onde a livre comunicagao fosse buscada, sem preconceitos discriminatorios
contra a linguagem gestual.

No entanto, por em pritica tal filosofia ndo ¢ simples. E necessdrio
considerar:

1. Um trabalho de informacao as familias, no sentido de esclarecer
questoes sobre o que € a comunicagdo, o desenvolvimento da linguagem,
as opgoes de educagdo dos surdos’.

2. Um amplo esquema de formagao e treinamento de professores
e reabilitadores, dentro da filosofia da comunicagao total. Isto implica
tanto o treinamento em técnicas eficazes de oraliza¢ao, como o ensino
da lingua dos sinais.

3. A metodologia verbotonal na reabilitacio da audi¢ao e da fala
de criangas surdas tem comprovada eficdcia, no entanto, devemos consi-
derar que outras, também, podem ser adotadas.

4. No Recife, as pessoas que dominam a lingua dos sinais sao muito
reduzidas. Entre os socios da ASSPE. estimamos que 25 por cento que
tém o segundo grau completo poderiam ser treinados como instrutores
de LIBRAS. Este ¢ o limite maximo, considerando que hd interesse
em divulgar a LIBRAS, pois muitos estao empregados.

5. E necessadrio desenvolver uma metodologia de ensino da LIBRAS.
Pode-se presumir que a Escola Especial Concérdia de Porto Alegre tenha
alguma experiéncia. No entanto, nos Estados Unidos, 75 por cento da
educacdo especializada para criangas surdas inclui a comunicagao manual.
Embora as Linguas dos Sinais, brasileira e norte-americana, sejam distin-
tas, parte do material diddtico la produzido poderia ser traduzido e adap-
tado. Deve-se, ainda, considerar o apoio que pudesse ser obtido de Gallau-
det University”.

6. Mudar a filosofia educacional da rede estadual s6 faz sentido
se o Governo estiver realmente disposto a investir em educagao especial.
Caso contrdrio, hd o risco de ndo se sair de um discurso demagdgico.
A educagio especial ndo pode ficar a mercé do bom ou mal-humor do
Governo Federal, ou das disposigées filantrpicas de entidades interna-
cionais. Deve haver um plano coerente de médio prazo que permita
prever os passos a serem dados. :

7. Muita pesquisa ainda é necessdria. No que diz respeito a: integra-
¢do do deficiente auditivo; opgoes educacionais; oralizagdo do surdo;

7 A LBA mostrou interesse em financiar a elaboragio ¢ edigdo pelo Mestrado em Antropologia da UFPE

de manual de orientagdo paga as familias.

& A Secretaria de Educagao do‘Estado de Pern n
¢ Livro Diddtico. com apoio da LBA. tem interesse na prodgq»au. tr e i
¢ para a educagdo de surdos. Gallaudet University tem condigoes dgj"(omc?ul!-:lr:s il
sua editora e de seu Centro Internacional, recomendando-se aos interessados conts :

ambuco. combinando seus programas de Educagio Especial
adugio e adaptagio de textos sobre
osa ajuda através de
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comunidade dos surdos e etnia; Lingua Brasileira dos Sinais; movimentos
sociais de deficientes auditivos e sua integragdo com outros movimentos
sociais; significado social da surdez. Deixamos, contudo, a provocagao
¢ o desafio aos companheiros do Grupo de Trabalho e eventuais leitores
futuros deste texto’.

Finalmente, cabe lembrar o canto de Milton Nascimento:

“Mas ¢ preciso ter forga / ¢ preciso ter raga / é preciso ter gana
sempre / quem traz no corpo esta marca / mistura a dor e a alegria

mas ¢ preciso ter manha / é preciso ter graga / € preciso ter sonhos

sempre / quem traz na pele esta marca / possui a estranha mania / de
ter fe na vida™"
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This article presents a retrospective view of the different pedagogies
adopled in relation lo deal students in Brazil and around the world
In this context, it emphasizes special education options currer_;//y avalla-
ble in Recife and analyses the Brazilian Language of Signs in its local
and regional variations. showing the way the integration of deal students
in soctely is being discussed in the state of Pernambuco
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Cet article présente une vision rétrospective de différentes pedago-
gies adoptees au sujet des sourds. au Bresil et au monde. A partir
ade ce conlexte, met en relief les options d'education spéciale qui existent
aujourd'hui au Recife et fait une analyse de la Langue Brésilienne des
Signaux — LIBRAS. dans les variations régionales et locales, présentant
comme vient discutee, a Pernanbuco, la question de lintegration du
courd dans la socrelé

El articulo presenta una vision retrospectiva de las diferentes peda-
gogias adoptadas con relacion a los soraos, en Brasil y en el mundo.
Partiendo de ese contexto, subraya las opciones en egucacion especial,
que existen actualmente en la cuidad de Recife, y hace un analisis
de la LIBRAS — sigla en portugues de Lengua Brasilena de los Senales,
en sus variaciones regionales y locales. mostrando como esta stendo
discutida, en el estado de Pernambuco, la question del sordo en la
sociedad
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Educacéo fisica € a nova Lei de Diretrizes
e Bases: subsidios para discussao

Apolonio Abadio do Carmo
Universidade Federal de Uberlandia (UFU)

A redugao das questoes centrais que norteiam a educacao fisica
a giIscussoes inocuas de carater conceitual e/ou eminentemente
tecnicas e resiiitas a melodos tem contribuido de forma decisiva para
a estagnacao lanto da teoria como de sua pratica. Dar a indagagao.
caso a obrigatonedade deixasse de existir na nova L DB, a educacdo
fisica continuaria a ser exigida nas escolas brasileiras? Neste sentido.
colocamos como eixo das discussoes nao o carater legalista e
normalizador da futura legislagcao. mas a premente necessidade de
recuperar as vertentes filosoficas sobre as quais a ecucacdo fisica
tem se apoiado para, em seguida, superar estas bases {eoricas rumao
a outras concepg¢oes de hormem, sociedade e mundo.

A sociedade brasileira vive hoje, momentos de ansiedade apos a
promulgagao da nova Carta Constitucional. no tocante ao seu cumpri-
mento. E também do conhecimento da comunidade que cerca de mais
de 200 leis complementares deverdo ser votadas pelo Congresso Nacional
em fungdo da nova Carta. Dentre estas. destacamos a Ler de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional', que seguramente € uma das leis mais
importantes para a categoria dos profissionais do ensino que atuam nas
escolas de 1°, 2@ e 3¥ Graus. Sua importincia repousa no fato de que
esta Lei deverd normatizar de maneira global os principios basicos. os
fins e. conseqgiientemente. todo o direcionamento da educagao nacional.

I Saviani em seu artigo “Contribuigio e claboragio da nova [.DB. um micio de con\'cr\.n", publicado na

Revista ANDE. n. 3. 1988 faz importantes registros historicos a respeito do‘ termo Diretnizes ¢ Bases.
4 expressio Diretrizes ¢ Bases' (oiintroduzida no voc:lhukn_noIuducumm]ul pela Consiy-
tuigio de 1936 ao determinar atraves do artigo 5. inciso XV alinea d. a compn‘:lcncm.du Unidio para legislar
wbre diretrizes ¢ bases da Educagio Nacional . O ‘cnunc_l:ldo da C:mu»dc 1946. manudo na Constituigio
de 1967 ¢ 1969 assim como no projeto stualmente em discussio no Congresso Constituinte ¢ vago, prc'slnr.uju.se
Saviani registra ainda a diferenga entre diretrizes ¢ bases. entendendo a primera
dos fms dos dirertos. dos deveres ¢ da hiberdade de educar A segunda,
deve assentar o sislemil nacional de educagio como algo

Segundo este autor.

A interprelagoces yariziveis”
como indicagio de forma sucinta
por sua vez. estabeicce as bases sobre as quins

concreto., vivo.
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Esta nova lei. contudo. precisa contemplar diretrizes e bases que
consigam superar alguns desafios até entiao presentes no quadro educa-
cional brasileiro.

Neste sentido. objetivando contribuir com as discussoes que estao
se dando em diferentes setores sociais, tornamos publico neste trabalho
algumas preocupagdes ¢ expectativas a respeito da nova LDB. principal-
mente no tocante a educagao fisica. Para tanto, dividimos este artigo
em dois momentos distintos porém interdependentes. No primeiro. num
nivel mais geral. trataremos de questdes conjunturais ¢ estruturais da
educagao, consideradas fundamentais e que ainda nao foram resolvidas.
No segundo momento, num nivel mais especifico, procuraremos discutir
as questoes relativas a educagao fisica e sua insergao na nova LDB.

Questoes conjunturais e estruturais da educacao
Necessidade de um Sistema Nacional de Ensino

E quase consensual a afirmagdo de que o ensino. em todos os niveis
¢ graus. vive um momento de crise. Em virtude desta constatagiao. grande
parte da sociedade admite a necessidade de discuti-la. Porém. tanto a
constatagao da crise como as discussoes e reflexoes a seu respeito. histori-
camente. vém ocorrendo hd bastante tempo, ¢, até hoje, dos frutos desta
reflexdo. muito pouco se conseguiu colocar em pratica.

Numa andlise um pouco mais detalhada e profunda das determi-
nacoes deste imobilismo de agdes, vamos encontrar, dentre outros aspectos
que tém contriburdo para esvaziar, ora o discurso, ora a prdtica. o fato
de nao haver entendimento entre a maioria dos educadores quer na con-
cepcao de mundo e de homem. quer na propria forma de comunicagao.
Basta olhar a quantidade de métodos™ e tendéncias pedagdgicas presen-
tes no processo educacional brasileiro, para se ter respostas as mais claras.
Como nao ¢ nossa intengdo discutir esta problemadtica, neste trabalho,
apontamos, a guisa de contribuigdo, alguns autores que tratam desta
questao. (Saviani. 1983; Gadouti. 1987; Guiraldelli, 1988: Carmo. 1986).

Além disto. a auséncia de um *‘Sistema Nacional de Educagao™
capaz de garantir a mesma qualidade no padrdo do ensino nos diferentes
niveis ¢ graus, ¢ um outro fator que tem contribuido para a situagio
precdria em que se encontra o ensino atualmente nos diferentes niveis
¢ graus.

Saviani (1988), ao advogar o Sistema Nacional de Educagdo afirma
que:

*... abre-se agora a oportunidade de se consagrar, em termos
legais. essa aspiragao. criando mecanismos que permitam ultra-
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passar a falta de unidade ¢ de harmonia assim como a improvi-
sacdo ¢ descontinuidade que tém marcado a Educagao em nosso
pais” (Saviani. 1988, p. 8).

A idéia de um Sistema Nacional de Ensino. capaz de garanur articu-
lacdo ¢ unidade entre os diferentes niveis de escolarizagio. vem desde
1948 onde ‘

o entdo Ministro da Educagao Clemente Mariani. na exposi¢ao
de motivos do anteprojeto da nossa primeira LDB. considerava
que o trago mais assinalado do capitulo sobre Educugao na
Constituigao de 1946. cra ""a oportunidade que abre para um
sistema continuo e articulado de Educacao para todas as classes.
desde o ensino infantil até o superior’™ (Saviani. 1988, p. 7).

Acreditamos que a garantia legal de um “Sistema Nacional de Ensi-
no™ que leve em consideragdo o homem e sua concreticidade historica.,
a sociedade ¢ sua relagao dindmica com a educagdo: as leis que regem
a ordem social concreta; as categorias cientificas que explicam a sociedade
capitalista. como por exemplo. a relagio capital versus trabalho. divisao
social do trabalho. qualificagdao profissional. lucro e mais-valia. podera
contribuir de forma eficiente para superar o atual estagio em que sc
encontra o ensino e a educagdo escolar de maneira geral.

E preciso lembrar que a luta pela garantia legal de certos principios
nao deve ser considerado como “ingénua ou inocua”. tendo por base
0 histérico descumprimento legal. tdo peculiar a justiga brasileira. pois
a promulgagdo da nova Carta Constitucional. e com ela o artigo que
trata do “mandado de injungio™. garantem juridicamente o cumprimento
das intengbes manifestas em lei. pelo Estado. Até entio isto nao era
possivel pelas vias legais.

Assim sendo, a idéia de um Sistema Nacional de Ensino precisa
ser viabilizada, ¢ para tanto jd encontra apoio na nova Constituigao brasi-
leira. que aponta para esta necessidade ao estabelecer em seu artigo
nt 214:.

“... A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo. de duragao
plurianual, visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensi-
no em seus diversos niveis e a integragdo das agoes do poder
publico que conduzem a:

[ — erradicagdo do analfabetismo:

IT — universalizagdo do atendimento escolar;
IIT — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formagdo para o trabalho; ki

V — formagio humanistica, cientifica e tecnologica do paris
(Brasil. Constituigdo, 1988, p. 95).
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Acesso e Permanéncia na Escola

Das outras questdes que reputamos de importdncia singular. na dis-
cussao da nova LDB. e que ainda ndo foram resolvidas sao o acesso
e a permanéncia dos brasileiros nas escolas.

Juntamente com um **Sistema Nacional de Educagdo™. a superagao
destas questoes significa grande avango rumo a transformagio do modelo
atual de sociedade. onde as relagdes entre os homens se fundam na desi-
gualdade de propriedade, de cor. de sexo. de raga e de cultura. A garantia
do acesso ¢ permanéncia das camadas populares na escola. seguramente
possibilitara a construgdo de novos contetdos e padroes de qualidade
do ensino.

Mas como. concretamente. poderiamos contribuir para retirar do
papel os dispositivos legais capazes de solucionar ou pelo menos de mini-
mizar cstas questoes?

Primeiramente, acreditamos que a busca da unidade nacional através
de associagdes. partidos politicos, confederagées, sindicatos e todos os
segmentos organizados que lutam e continuam lutando por estas bandei-
ras. precisa marcar presenga decisiva no momento da cobranga dos bene-
ficios conquistados em lei. pois a “igualdade de condigées’ tao importante
para concretude e solugao do problema estd presente na nova Constituigao,
Art. 206. inciso I 'Igualdade de condicées para o acesso e permanéncia
na escola’ (Brasil, Constituicdo. 1988).

Em segundo lugar. precisamos ter claro o significado que tem sido
atriburdo ao acesso. a permanéncia e a igualdade social.

Geralmente, por parte do Estado. a questdo do acesso tem sido
discutida e “‘equacionada’ simplesmente com a construgao de mais escolas
para todos os niveis e graus, e, conseqientemente abertura de mais vagas.
Porém. edificios escolares. por si sd. nao conseguem universalizar o conhe-
cimento historicamente produzido e acumulado. A questdo do acesso
comeca a tornar-se complexa a partir do momento em que, além de
prédios limpos e bem cuidados, é preciso garantir: melhores saldrios aos
professores e funciondrios; boas bibliotecas; possibilidades para o continuo
aperfeicoamento docente e administrativo; gestao escolar autébnoma etc.
Estes fatores conjugados poderiam significar. a prdtica. a garantia do
acesso ao ensino publico de todas as camadas sociais. e, por conseguinte,
melhor qualidade do ensino.

Jd a questao da permanéncia do aluno na escola, pelo menos por
um periodo de 8 anos, ¢ uma questdo mais intricada. na medida em
que coloca em discussdo ndo somente o conhecimento que estd sendo
veiculado pela escola. como também a prépria relagdo entre os homens
estabelecida no seio do modo de produgao capitalista.
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Além disso. a permanéncia nao tem sido objeto de grandes discussoes
por parte da sociedade e dentro desta pelas liderangas politicas. Um
dos motivos que tem contribuido para o descaso com esta questao é
a predominancia do idedrio liberal burgués em nossa sociecdade. Este
idedrio concebe 0 homem como ser abstrato e os fenomenos como sendo
todos universais. Por exemplo. as palavras liberdade . democracia. cultura,
povo elc. aparecem sempre como se servissem para todos os membros
da socicdade. Nao especificam de que liberdade estio falando. ou quem
€ 0 povo. ou ainda a que cultura estao se referindo. Esta universalizagao
abstrata dos fendmenos concretos é que torna possivel ao nivel das idéias
a espetacular reducao dos problemas sociais a0 individuo. Nesta redugio
a permanéncia torna-se uma questio particular. afetiva ¢ de responsa-
bilidade individual. Com isto as condi¢des sociais sdo abstratamente uni-
versalizadas, superficialmente tratadas. nao se levando em conta a concre-
tude nem do individuo nem das condigoes sociais.

Esta forma de tratar a questao tem impossibilitado que se leve em
consideragdo. por exemplo, a iniqua distribuigao de renda vigente no
pais. fato este que tem contribuido de forma decisiva para o afastamento
da grande maioria das criancas das camadas populares da escola. as quais
no mercado de trabalho lutam para conseguir recursos financeiros para
julgar no sustento da familia.

Este processo discriminatorio e seletivo das criangas, ¢ do homem,
explicita necessariamente a contradi¢iao entre quem produz e vende como
mercadoria sua forga de trabalho, e quem nao produz mas compra esta
mercadoria. e ainda se apropria do produto por ela elaborado.

Seguramente, o acesso ¢ a permanéncia na escola sao interdepen-
dentes e tem suas raizes no modo de produgio capitalista vigente. Entre-
tanto. apesar desta constatagdo. precisamos ter claro que este sistema
nao tem conseguido dar conta de suas contradigées. significando. na essén-
cia. que ele nao é homogéneo nem imutavel.

Assim. vejamos: se por um lado ele precisa do co_nhecimenlo para
se desenvolver, por outro precisa negd-lo para poder existir. A burguesia
tem convivido com esta contradigdo, possibilitando o acesso a escola
e ao conhecimento a “todas’ as criangas; porém, sabem que. na pritica,
apenas algumas criangas terao condic;(')e~s de permanccer e qssi'l_n_ilar_o
conhecimento. Por isso. estas duas questoes. s¢ solucionadas, significario
arantia das camadas populares terem acesso ao conheci-
ela humanidade. como também a nega-
dutor da escola, na medida em que,
ber, o conhecimento, ¢ uma poderosa
as criangas das camadas populares
anecer na escola, com a

nao somente a g
mento produzido e sistematizado p
cao do caréter alienante e repro
énquanto instrumento de luta, o sa
arma contra a dominagdo. Se hoje
tém acesso relativo, mas nao conseguem perm
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solugdo dessas questoes isto nao mais aconteceria, obrigando necessa-
riamente a escola a acabar com o vazio que existe entre ela e os interesses
da classe majoritdria da sociedade.

A necessidade que a burguesia tem em segregar, omitir e negar’
0 conhecimento. ao nivel escolar. € tao evidente que, hoje, as escolas
fazem de tudo: sao restaurantes. creches, postos de saude do bairro,
salio de festa beneficente ete.; o que menos tem feito é transmitir conheci-
mento. As criangas ingressam na escola publica, principalmente. e em
um turno previsto de quatro horas/aulas, cerca de 30% deste total sao
gastos com lanches, recreios prolongados, atendimento médico. odonto-
logicos ¢ outras atividades extraclasse.

Resumidamente. precisamos unir forgas no sentido de recuperar o
papel da escola, fazendo ¢om que as conquistas legais. fruto de muita
luta. sejam cumpridas ¢ respeitadas.

Esperamos até este ponto ter ao colega professor as algumas preocu-
pagoes que julgamos importantes em termos de estrutura € conjuntura
cducacional brasileiras.

A educagao fisica e sua inser¢ao na nova LDB
Educagao Fisica e a Obrigatoriedade Legal

E a educacio fisica face a esta nova LDB, devera continuar sendo
ou ndo contemplada com a obrigatoriedade, hoje prevista no artigo 7¢
da Lei n! 5.692/71?

Indagamos isto porque o cardter obrigatério tem sido. nas ultimas
décadas. o mastro de sustentagio do “pano do circo™ da educagao fisica
em todos os niveis e graus. Esta situagdo, para ser entendida precisa
ser tratada de forma histérica e critica. Com este objetivo resgataremos
alguns fatos para melhor elucidar esta questao.

Podemos afirmar que a gindstica, antigo nome da educagdo fisica,
foi introduzida nos colégios brasileiros por volta de 1874. Alguns anos
mais tarde. em 1882, o Parecer de Rui Barbosa no projeto n2 224, denomi-
nado “*Reforma do Ensino Primadrio e vdrias instituigées complementares
da Instrucao Publica” do destaque especial a educagao fisica como fator
formador dos jovens.

A organizagao social dominante neste periodo fazia e levava em
conta a diferenga entre o trabalho intelectual e o trabalho manuat, sendo
o ultimo atribui¢dao dos escravos e o primeiro da elite dominante.

... A ética colonial repudiava o trabalho. O branco livre nao
se imaginava exercendo uma profissdo que lhe exigisse ocupagdo
manual. O chefe de familia digno nao trabalhava: vivia de rendas

R bras Esi. pedag ., Brasfia, 70(166) 408-27, set.’dez. 1989 413



ou da exploragdo do trabalho de outros. Se ndo era proprietério
de terras ou comerciante. procurava locupletar-se com algum
cargo burocrdtico da administragio puablica. Quando nenhuma
dessas possibilidades surgia, sugava o trabalho escravo até a
iltima gota...” (Costa. 1983 apud Castellani. 1988, p. 20)

Apoiadas nesta visdo de homem e de mundo a classe dirigente da
época ofereceu grande resisténcia & introdugao da ginastica nas escolas,
por esta assemelhar-se ao labor manual. isto ¢é. por acharem-na desprovida
de valores intelectuais, como a matemaitica. o calculo integral ou a meca-
nica racional. Apesar da forte resisténcia social. na época. contra os
cursos de gindstica. este repudio nao foi suficiente para conseguir elimi-
nd-la ou deixa-la fora dos curriculos escolares.

A partir de entdo. a educagao fisica. sempre atrelada a valores morais.
médicos e militares em cada €poca. tornou-se obrigatoria: primeiro nos
cursos primario e secunddrio. e posteriormente em todos os niveis e graus
de ensino. conforme as Leis. Decretos ¢ Resolucoes abaixo mencionadas:

1. Constituigdo de 1937. Artigo 131,

... A Educagao Fisica e cnsino civico ¢ os trabalhos manuais.
serao obrigatorios em todas as escolas primdrias. normais e
secunddrias. ndo podendo nenhuma escola de qualquer desses
graus ser autorizada ou reconhecida sem que satisfaga aquela
exigéncia...” (Costa, 1983 apud Castellani, 1988)

Estava no governo. neste periodo. Getilio Vargas. e o Brasil saia
da crise ocorrida com o mondpolio agricola e dava os primeiros passos
rumo a industrializagdo e desenvolvimento urbano. Era a passagem da
agroexportacao para as bases urbano-industrial. Em termos de valores.
exaltavam a nacionalidade, criticando o liberalismo e o comunismo. Valo-
rizavam ao mdximo o ensino profissional. predominando a visao eugénica
da raga com base nos exemplos de Hitler e de Mussolini.

Gragas a forga centralizadora do executivo. fot sancionada em 1935
a Lei de Seguranga Nacional, documento legal que tinha a capacidade
de abafar todo protesto oriundo da classe operdria. da burguesia e de
toda e qualquer oposigdo.

Vejam que o inicio da obrigatoriedade da educacao fisica no Brasil
teve como base pensamentos autoritdrios, nos quais o principal obj;tivo
repousava na idéia de ‘‘assepsia social’". da pureza da raga e do naciona-
lismo doentio. Merece destaque também a preocupagdo do Estado. nesta
época com a aptidao fisica da juventide. com a preparagao de homens
e mulheres fortes e bem dispostos para o trabalho.
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Esta forma de pensamento em que a aptudao fisica é a principal
meta, tem dominado a educagao fisica até os dias atuais.

Sua obrigatoriedade, tendo em vista a busca da melhoria da aptidao
fisica da populagiao, continuou presente na maioria das leis, decretos
¢ portarais ministeriais divulgados e conhecidos até hoje. Por exemplo,
na Lei n: 4.024/6i. primcira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacio-
nal. a obrigatoriedade fot mantida em seu artigo 22.

Apesar de todas as mudangas sociais ocorridas até os dias atuais.
a 1déia dominante de “melhorar a aptidao fisica da juventude’ continua
viva e cada vez mais tem sido fortalecida pelos legisladores. sendo vejamos:

2

Decreto n® 2.072 de 8 de margo de 1940.

Art. 17" A Educagao Civica. moral e fisica. é obrigatdria para

a infancia e a juventude de todo o pais, nos termos
do presente Decreto-Lei.”

Art. 4 **A Educagao Fisica a ser ministrada de acordo com

9.

10.

as condigoes de cada sexo, por meio da gindstica e dos
desportos, terd por objetivo nao somente fortalecer a
saude das criangas e dos jovens. tornando-os resistentes
a qualquer espécie de invasao mdrbida e aptos para os
esforgos continuados. mas também dar-lhes ao corpo.
solidez. agilidade e harmonia.™

Lei orgdnica do ensino industrial — Decreto Lei n4.073/42.

A educagio fisica € obrigatdria.

1943. Decreto-Lei n" 6.141.

A educagao fisica é obrigatdria no ensino comercial.

Decreto-Lei nt 9.613.

A cducagao fisica é obrigatdria no ensino agricola.

Lei n? 4.024/61 — Art. 22.

A educagdo fisica é obrigatdria no ensino primdrio € médio.

Lei n® 5.540/68 — Art. 40 — letra C.

“estimularao as atividades de educagao fisica e de desportos.

mantendo, para o cumprimento desta norma, orientagao

adequada e instalagoes especiais.

Decreto n® 705/69. Altera a redagao do artigo 22 da Lei

n° 4.024/61 e estabelece obrigatoriedade para todos os niveis

e graus.

Let n? 5.692/71. Art. 7¢

A educagao fisica é obrigatdria no 1% e 22 graus.

Decreto n° 69.450/71. “regulamenta o artigo 22 da Lei

4.024/61. a alinea ‘C’ do artigo 40 da Lei n? 5.540/68, e

da outras providéncias.”
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Artigo 2 ** A educagdo fisica. desportiva ¢ recreativa integrard, como
atividade escolar regular. o curriculo dos cursos de todos os graus de
qualquer sistema de ensino.”

Artigo 3° “pardgrafo 11 “Aptidao fisica constitui referéncia funda-
mental para orientar o planejamento. controle ¢ avahagio da educacao
fisica, desportiva ¢ recreativa. no nivel dos cstabelecimentos de ensino™
(Sao Paulo. Secretaria de Educagao. 1985).

Como esperamos ter deixado claro. a questao da obrigatoriedade
ultrapassa em muito os limites da legalidade. Esta constatagao exige que.
para seu entendimento, é necessdrio o questionamento nao somente do
conhecimento veiculado pela educagao fisica. como também do papel
politico ideologico que vem desempenhando ¢ que poderd desempenhar
em prol da classe trabalhadora. Sob estes dois enfoques discutiremos
esta questao.

O Conhecimento que tem sido Veiculado pela Educagdo Fisica e Esportes:
Cardter Politico Ideologico

Historicamente. o conhecimento veiculado pela educacao fisica. nos
diferentes niveis e graus de escolarizagao. ndo tem sido objeto de pesquisas
= estudos radicais. no sentido da busca das raizes deste conhecimento.
>redominam os ensaios de cunho eminentemente técnico e metolégico.

A grande maioria das investigagoes conhecidas ¢ publicadas. tem
como centro das preocupagées apenas o lado do fazer, do executar, do
ser capaz de. enfim, sem muitas preocupagdes com principios e finalidades
do conhecimento. Parece ter havido um descaso tanto institucional como
profissional a respeito do contelido veiculado pela educagio fisica.

Temos percebido. também. que o discurso nesta drea evoluiu conside-
ravelmente. em alguns setores ¢ por alguns grupos. quando comparado
com o dos anos 60, 70 e inicio dos 80. Ele ja ndo comporta mais debates
“simplistas’™ que tratam superficialmente de questoes relativas a criangas
com fome, saldrio baixo dos professores, neutralidade pedagégica e cienti-
fica, falta de compromisso politico dos professores etc. Esta evolugao
na forma de ler a realidade. que implica o relacionamento dindmico das
partes que compodem o todo, tem possibilitado a comunidade da educagédo
fisica conhecer e explicitar contradigoes tedricas e prdticas fundamentais
para o entendimento das fungdes historicas deste conhecimento.

Com o advento da nova Carta Constitucional. e conseqiiente elabo-
ragdo da nova LDB, é chegado o momento dos responsdveis diretos
e indiretos pela disseminagio da educagdo fisica se posicionaram face
a nova Lei.
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Este posicionamento precisa, no nosso modo de entender, primeira-
mente fundamentar-se em uma matriz tedrica. que contemple categorias
de anadlise social capaz de dar conta de ler o real concreto de forma
coerente. A partir desta opcao que traz consigo a concepgao de homem
¢ de mundo. a luta rumo a sociedade pretendida far-se-d da maneira
costumeira, através de muita unido e luta.

Nesta hinha de raciocinio. o posicionamento dos profissionais precisa
levar em conta nao somente o lado da garantia legal, mas sobretudo
o lado da garantia social, uma vez que a primeira ndo garante a segunda,
sendo esta mais significativa que a primeira. E a velha discussao da legali-
dade. legitimidade e representatividade, isto €, nem tudo que € legal
¢ legitimo ¢ representativo, porém. o que € representativo € legitimo,
mas pode nao ser legal. Portanto, de acordo com nossa concepgdo a
legitimidade social ¢ mais importante que a legalidade. E nos perguntamos:
em que bases tem se apoiado a educagdo fisica brasileira para continuar
sendo exigida e necessdria nas escolas? Na legitimidade social ou na legali-
dade?

A legitimidade social, por ser histdrica. esta condicionada. e por
isso precisamos entendé-la a luz da visao histérico-social de classe. Dada
acomplexidade dos mecanismos condicionantes desta legitimidade, impos-
sivel seria dar-lhes. neste ensaio. o tratamento necessario. Contudo. mes-
mo que de forma simplificada. explicitaremos algumas de suas formas.

Véjamos o caso das disciplinas portugués. matemadtica, ciéncias etc.,
as quais independente de terem a obrigatoriedade garantida em lei, tém
sempre seus cspagos garantidos nos curriculos escolares. Por que este
fato nao ocorre com a educagao artistica, a educagao fisica. o ensino
religioso e a educagao moral e civica, dreas do conhecimento contempladas
com artigos especificos na LDB?

Guardadas as devidas diferengas entre cada componente curricular,
¢ sabido que a educagdo moral e civica, bem como o ensino religioso.
sempre atenderam a interesses explicitos do Estado e da Igreja. Este
fato confirmou-se mais uma vez quando. na nova Constitui¢do. 0 ensino
religioso recebeu atengao especial:

Artigo 210, § 1°**... O ensino religioso, de matricula facultativa.
constituird disciplina dos hordrios normais das escolas piiblicas
de ensino fundamental™ (Brasil, Constituigao, 1988, p. 94).

A educacao fisica, muito embora sem possuir a mesma organizagao
de pressao (lobbys ), também, historicamente, sempre colocou seu conteu-
do, mesmo que inconsciente, a servigo da ordem fisica, moral e espiritual
defendida peia educagdo moral € civica € ensino religioso.

No caso da educagdo artistica, da forma como tem sido tratada
nas escolas, representa também papel primordial na reprodugao e segre-
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gacdo de conhecimentos. Algumas manifestagoes artisticas. através da
histéria. significaram formas de luta. de denincia e subversao: porém.
nas nossas escolas. em nome da “Idecologia da Sucata™ . a educagdo artis-
tica tem-se limitado muito mais a ornamentagao das classes do que a
exploragao da capacidade criativa e critica do aluno.

Além disto. da forma como a sociedade burguesa organiza o trabalho
e consequentemente o conhecimento. o cardter valorativo de um como
de outro € atribuido de acordo com sua utilidade nas rela¢oes de producgao.

Esta ligagdo mecdnica entre conhecimento e mercado de trabalho.
tem sido um dos fatores mais importantes para a valorizagao ou legitimagio
social de determinados contetidos em detrimento de outros. Nesta transpo-
sicao saber = trabalho. o que menos tem interessado ao homem ¢ a
espécie e a qualidade. tanto do trabalho como do conhecimento.

Neste sentido. para o modo-de-produgao capitalista. quanto mais
objetivo. simples e instrumental for o conhecimento. tanto melhor. porque
para o capitalista, o que interessa ndo € o trabalhador. homem possuidor
de conhecimentos e capacidade critica e reflexiva, mas sim o seu trabalho
e o produto dele. E da forma alienante como estd organizado o trabalho.
o conhecimento profundo. a capacidade critica. nao sio importantes.
»u melhor. colocam em risco a ordem estabelecida. Dai a necessidade
le formar cada vez mais individuos. com cada vez menos conhecimento.
Quanto mais simples. objetivo e mecdnico for o trabalho e consequen-
temente o conhecimento para realizd-lo. mas ficil serd substituir e desvalo-
rizar esta mao-de-obra no mercado.

Portanto. € preciso ter claro que a valorizagao ou legitimidade social
nio pode ser vista isolada do todo social. Os valores cultivados. a cultura.
a nocdo de desenvolvimento ctc.. ndo podem ser dimensionados sem
considerar a desigualdade conjuntural da sociedade. Se existem interesses
conflitantes. os valores. o conhecimento. a cultura também o sio.

Assim, sendo esperamos ter refor¢ado a idéia ja defendida de que
a legitimidade da educagdo fisica tem que ser construida historicamente.
sob a Gtica da luta de classe, ¢ ndo simplesmente no amparo legal.

2 Uunlizo o termo Jdeologia da Sucata para designar o movimento que ocorre em diferentes disciplinas escolares.

¢ principalmente em educagado fisica ¢ em educagio artistici, ¢em que os professores ¢em nome da “criatividade ™.
“imaginagio™ ¢ realidade dos alunos™. fazem de suas aulas verdadeiras “oficinas” de confecgido rudimentar
Fazem de tudo: bolay de meia. dardo de cabo de vassoura. disco de latas vazias, enfeites de sacos vazios
¢ outros objetos descartdveis. improvisam locais de trabalho etc. Enquanto 1sso. o conhecimento. o saber
elaborado nao é transmitido  Ora. para a realizagao de um jogo com hola de meia, o professor ¢ dispensiivel.
as criangas fazem isto sozinhas ¢ muito bem. Cabe lembar ainda que geralmente ¢ nas escolas mais carentes.
de periferia. que esta ideologia da sucata melhor ¢é trabalhada Ao invés de lutar para prover a escola
de recursos. evitam o conflito em nome da falsa criatividade. E preciso deixar claro que a “1deologia da
sucata’™ tem suas raizes na tendéncia escolanovista, e chegou ao Brasil via USA ¢ Alemanha através das
tendéncias nio-direnivas. principalmente nas décadas de 70 e 80. com forte influéncia de correntes da psicologia
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Aprofundando um pouco mais a discussdo, colocamos uma outra
questdo. qual seja: como legitimar nesta sociedade um conteddo cujos
principios atendem sobretudo aos interesses e principios da elite domi-
nante, e porlanto contraditorios aos interesses da grande maioria dos
trabalhadores? Como a educagao fisica conseguird respaldo social para
sua luta, se a grande maioria das teses que tem defendido até hoje sdao
equivocadas ou sem sustentagdo tedrica convincente?

Estas duas questoes nos remetem diretamente para a discussao a
respeito do conhecimento veiculado. dos métodos utilizados. dos princi-
pios e fins da educagao fisica nesta sociedade hodierna. Dada a abrangéncia
destas questoes. nos limitaremos a discutir os principais pontos que julga-
mos ter liga¢io direta com a problemadtica deste ensaio.

A respeito do conhecimento. realizamos a discussdo levando em
conta dois pontos de vista. quais sejam: o dos que admitem a separagao
entre a educagdo fisica e-os esportes e o dos que nao a admitem.

Defendem os primeiros que a quase totalidade dos conteudos veicu-
lados pela educagao fisica ndo lhes pertence. por que sao conhecimentos
estruturados e sistematizados de diferentes esportes — voleibol, basquete.
natagao ete. O que a educagio fisica sempre fez foi viver do empréstimo
destes contetdos e téenicas, sem a menor preocupagao consigo mesma.
enquanto uma drea distinta do conhecimento. Os segundos, por sua vez,
consideram tanto a educagio fisica como o esporte fendmenos culturais
indissocidveis, tendo em vista a quase impossibilidade de historicizar um
sem falar do outro.

Em meio a esta situagdo contraditoria, temos uma grande maioria
de profissionais “'indefinida™ na sua posi¢ao face a esta problematica.
ou seja. apesar desta aparente “indefinicdo™. ela defende. mesmo que
de forma inconsciente. a idéia separatista. quando em nome da nao-com-
peticao. ou do ndo-aperfei¢oamento técnico, trata em sua aula os conteu-
dos dos esportes — fundamentos e técnicas — de forma desfigurada
e irreal.

Esta sincrética visao do problema tem impossibilitado que os profis-
sionais da educagdo fisica consigam transmitir aos alunos o conjunto de
conhecimento produzido e sistematizado. proprio de cada esporte, ou
mesmo o conhecimento que atribuem a educagdo fisica.

Por exemplo. o aluno passa cerca de 11 anos tendo aula de educagao
fisica e quando consegue terminar um curso superior. ao assistir um jogo
de voleibol, basquete, ou mesmo uma competicio de atletismo. ndo é
capaz de diferenciar e denominar os gestos e fundamentos: nao conhece
as regras; nao € capaz de criticar um esquema tético etc. Mal sabe diferen-
ciar uma corrida de um salto.
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Enfim. em nome da “falsa™ pretensio de eliminar o carater compe-
titivo. técnico e condicionante dos treinamentos e da performance. comuns
aos esportes. a grande maioria dos professores de educagao fisica, por
nao dispor de outros conteddos. diferentes do conteudo dos esportes
— voleibol. basquete etc. — e. em nome da integragio social. da saﬁd;.
da socializagdo, da ingénua concepgio humanista moderna — tendéncia
escolanovista — modificam regras. fundamentos e técnicas. modificagoes
estas que somente sdo aceitas nos limites de sua quadra ou espago de
trabalho. como se 0o mundo dos homens se limitasse a sua pequena quadra.
Acredita ainda que. por possibilitar aos alunos criar regras diferentes
das jd legitimadas mundialmente nos diferentes esportes, esta atendendo
e respeitando as necessidades ¢ interesses dos alunos.

As regras existem e foram elaboradas pelos homens e. portanto.
sao dindmicas e mutdveis. porém este processo historico tem que se dar
pela superagao. Para alguém superar alguma coisa. tem que primeiro
conhecé-la. criticd-la. e ai sim. criar algo qualitativamente melhor. de
acordo com as necessidades dos homens. E nao tem sido desta forma
que a grande maioria dos professores tem agido. ou sejd. prefere ingenua-
mente negar o existente sem levar em conta. muitas vezes. até o dominio
do que esta sendo negado. Isto para nds significa, no fundo. o mesmo
que segregar conhecimentos.

Segregam porque ensinar ou nio um determinado esporte ¢ uma
pgdo do professor. Se ele optou em trabalhar com o voleibol. por exem-
plo. ele tem a obrigacdo de fazé-lo da melhor forma possivel, e de acordo
com o que existe de mais moderno e avang¢ado em termos de técnica
e de fundamentos. O que ele nao deve ¢ ““fazer de conta’ e ensinar
uma espécie de voleibol. sem regras. sem técnica. sem a presencga do
conhecimento sistematizado deste esporte. Se fizer isto chame de outra
coisa menos de voleibol.

Entretanto ¢ preciso ter claro. ao transmitir um conhecimento histori-
camente acumulado (no caso. o voleibol como desporto ¢ outros) o que
este conhecimento significa na sociedade. em que ele se fundamenta,
e a quais interesses atende etc. Estes questionamentos antecedem o mo-
mento da opgio.

Ressaltamos que a questdo ndo cstd simplesmente na alteracdo ou
simplificagdo do conhecimento. posi¢do com a qual nao concordamos,
mas na forma comum que os profissionais da drea tém utilizado em suas
praticas didrias, ou seja. a “transmissao ¢ realizada sem critica e/ou
andlise radical dos pressupostos destes conhecimentos.

Dificilmente um professor de port’ugués ou de matématica. quando
se dispoe a trabalhar cqm.grznnal,lca ou algehr;’l. o”fz.lz’de formfl desfigurada
ou ensina algo “parecido’ com algebra ou gramitica. Ele ndo deve fazer
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1St0 porque estes conhecimentos sdo fruto da histéria da humanidade
€. portanto. sao formas universais de comunicagido. De nada serve para
0 aluno ou para o trabalhador aprender um alfabeto modificado e que
s0 tem valor na sala de aula de um determinado professor.

Esta forma ““falsa™ de tratar o conhecimento por parte dos que
defendem a separagio entre a educacdo fisica e 0 esporte, tem contribuido
para a estagnagho ¢ até o retrocesso deste conhecimento.

E preciso entender o conhecimento como histdrico, € como tal um
fenomeno cultural que atende a interesses determinados. Assim sendo.
transmitir o saber acumulado de forma critica, cristalina e responsdvel,
¢ uma atitude politica e intencional. da mesma forma. nao fazé-lo também
0 é.

Portanto. nesta discussdo defendemos o segundo ponto de vista.
qual seja. nao admitimos a separagdo entre a educagdo fisica e os esportes,
por considerd-los manifestagées de um mesmo fenémeno. que € o movi-
mento humano. no qual por questdes histéricas aparecem separados,
mas que, em esséncia, estao imbricados e sdo frutos da cultura esportiva.
FFace a esta posigdio. perguntariamos aos seguidores do ponto de vista
scparatista, como conviver com a contradigdo que esta postura suscita.
qual seja: a cducagao fisica e o esporte precisam para se desenvolver,
separarem-se, porém, para existirem precisam estar unidos.

Esta contradigao torna-se ainda mais complexa quando indagamos
a0s separatistas como determinr os limites entre os conteddos da educagao
fisica e dos csportes. Seria possivel. de forma radical. o estabelecimento
destas diferengas, ou ela é mais um dos incontdveis dualismos da razao
humana?

Torna-se dificil para a comunidade que estuda esta drea do conheci-
mento responder a estas questoes. uma vez que, tanto na teoria como
na pratica, houve uma estagnagao do conhecimento do que poderia vir
a ser a educagao fisica ou outro fendmeno similar. Isto ¢correu por terem
seus profissionais se preocupado estritamente com o lado técnico do fazer.
com a emulagdo do espirito competitivo, com a performance. Os avangos
qualitativos percebidos sio mais de ordem metodoldgica, ficando os princi-
pios inalterados.

Face a isto. para ser entendida a questdo da separagao entre educagio
fisica e esportes € preciso primeiro resgatar seu significado histdrico, uma
vez que 0 movimento do homem. ser que pensa. sente ¢ age. ndo admite
scparagao em esséncia. Essa fragmentagdo € intencional e s6 beneficia
os esportes enquanto instrumento de poder. e prejudica o homem enquan-
to um ser social. Vejamos. mesmo que de forma breve. uma retrospectiva
do sentido politico da separagdo existente entre o esporte e a gindstica.
que depois passou a ser denominada de educagao fisica.
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seguramente, o entendimento do jogo e do ludico sao essénciais
para a ‘compreensdo da separagdo em questdo. A complexidade desta
questio nao permite que. neste cnsaio, consigamos considerar todo o
movimento histdrico que resultou na separagdo hoje existente. Contudo,
para os propositos deste trabalho. escolhemos. mesmo que de forma
sintética, as razoes apresentadas por Huizinga (1980). a cste respeito
e que recompodem razoavelmente este movimento. Esta escolha prende-se
ao fato de o referido autor ser um dos mais consultados pelos profissionais
que estudam estes fenomenos.

Na concepgao deste autor. a medida que a cultura humana foi evoluin-
do. o elemento lidico foi gradualmente passando para o plano secundario,
sendo absorvido pela esfera do sagrado. Esta secundarizagao do elemento
ludico torna-se mais clara quando coloca que:

... tal como todas as outras formas de jogo. a competigdo
¢ geralmente desprovida de objetivo. Quer isto dizer que a
agao comega e termina em st mesma’ . (Huwizinga. 1980)

Segundo ainda este autor. a separagao entre 0 que considera como
jogo e como esporte ocorreu no século XVIII. quando os jogos de bola
de equipes numerosas passaram a exigir equipes permanentes. A sistema-
lizagao. a regulamentagdo cada vez maior dos esportes implica perda
de sua caracteristica hidica mais pura.

Portanto. do que pudemos apreender do texto deste autor, o movi-
mento humano. sob a forma de jogo ou esporte sempre estiveram atrelados
as formas de relagoes estabelecidas entre os homens em cada época.
Assim como o inicio da troca de mercadorias significou o fim das comuni-
dades primitivas, a sistematizagdo ¢ manutengao de equipes significou
o nascimento dos esportes ¢ o fim do jogo e diminui¢ao cada vez maior
do ludico.

Ao diferenciarem o esporte do jogo. diferenciaram também quem
praticava um e outro. bem como scus objetivos sociais.

No periodo greco-romano. por exemplo. o acesso ao esporte era
privilégio de uma minoria. e 0 que dominava era o culto a forga e a
virilidade. a ponto de identificarem os campedes aos deuses do Olimpo.

‘... aeducagao fisica também permanece como um dos aspectos
essenciais da inciagdo a vida civilizada — da educagao. Donde
o lugar naturalmente preponderante que lhe € reservado no
programa da efebia. escalao superior da educacio aristocrd-
tica...” (Marrou, 1973, p. 185)

**_.. como na época arcaica. a educagao fisica continua essencial-
mente esportiva. dominada pela nobre emulagio do espirito
de competigdo: prepara a crianga depois o adolescente para
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figurarem com honra nos diferentes concursos consagrados as
diferentes provas de atletismo no sentido estrito’. (Marrou,
1973, p. 188)

Dando um salto na histéria vamos perceber que, no periodo colonial
brasileiro. a gindastica era um privilégio da classe dominante. O direito
a0 0c1o, ao cultivo do corpo nao era extensivo aos escravos ou aos parias
$OCIAIS.

A medida que o modelo econdmico foi se modificando face as lutas
¢ pressoes da sociedade. a forma de tratar o esporte e a educagao fisica,
por parte da classe dirigente. também foi se modificando substancialmente.
Se. no periodo colonial, cles eram vistos com certas restrigdes por parte
da clite dominante. na década de 30 foram objeto de grande valia as
pretensoes nacionalistas do governo Vargas e dos higienistas da €época.

E preciso explicitar que a mudanga de eixo no percurso historico
da educagao fisica e dos csportes. isto €, de atividade complementar.
acessoria a educagao das elites, para atividade essencial disseminadora
de valores morais e politicos, sempre ocorreu tendo em vista a instrumen-
talizagao desses fenémenos enquanto aliado politico das ideologias domi-
nantes em cada época.

Por um lado. se até a extingdo da escravatura negra no Brasil no
findar do século XIX. a educagio fisica e os esportes eram privilégio
da elite dominante que tinha acesso a educagdo escolar, funcionando
esta. como ja afirmamos, como complemento a educagao intelectual.
por outro, com o “‘fim tedrico” do idedrio escravocrata em 1888, € o
consequente inicio do processo de industrializagao a partir de 1930 da
economia nacional, bem como a colocagao prdtica do idedrio liberal bur-
gués. que defendia o acesso a educagao para todos. estes elementos passam
entio a assumir papel principal na construgdo dos novos corpos para
esta nova relagdo entre os homens.

Eles deixam de ser acessérios privilegiados da educagio das elites
e passam a ser obrigatdrios para todos. ndo levando em conta o cardter
contraditério da organizagao social. Eles assumem, portanto. a fungdo
de principal elo de ligagdo entre os valores buscados pela educagio moral
e civica ¢ o tipo de corpo pretendido pelo modo de produgdo em ascengéo.
para o trabalhador brasileiro. Contudo. apesar destas suas novas fungoes
sociais, scus contetidos continuam os mesmos de quando eram acessorios,
com 0s mesmos principios e metas. E este. no nosso modo de entender.
foi o grande retrocesso histérico destes elementos. ou a principal causa
de sua estagnagdo. Eles ndo conseguiram avangar junto com a sociedade.
E por isto, hoje, a educagao fisica e/ou esportes estdo em crise de identi-
dade. de valor de objetividade e. consequentemente, de conhecimento.
pois até agora, como ja afirmamos, mesmo considerando o enorme nime-
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ro de trabalhos de pesquisa realizado a este respeito, ainda nao conse-
guiram definir claramente os limites e identidade destes elementos.

Dito isto, acreditamos que defender a separagac entre a cducagao
fisica e os esportes nas escolas brasileiras. bem como sua obrigatoriedade,
da forma como se apresentam metodologicamente “organizados™: com
os equivocos de contetdos. métodos ¢ finalidades: com a completa desarti-
culagao com a educagdo: com esta falta de unidade ¢ continuidade do
conhecimento; com esta visao estreita ¢ tacanha de homem ¢ de mundo
que tem permeado seus seguidores: com esta ingénua ¢ “neutra’ fungdo
pedagdgica assumida. é. no minimo. uma atitude irresponsdvel.

Afirmamos isto tendo em vista a visao concreta da escola atual.
Ela nao pode mais ser vista como um privilégio apenas das clites do
pais. Por mais criangas ¢ adultos que estejam fora dela, a escola brasileira
reflete em seu interior todas as contradigoes da sociedade. Por isto. nela
convivem pessoas em condigoes socials antagdnicas. cabendo ao profis-
sional que trata com este conhecimento optar a servi¢o de quem estd
colocando seus conhecimentos ¢ metas educacionais. Nao podemos perder
de vista que o conhecimento adquirido e o tempo gasto na escola para
a maioria da populagdo brasileira sao de suma importincia no processo
de sobrevivéncia.

A crianga ou o adolescente da classe proletaria, neste modo de
produgao capitalista. ndo pode se dar ao luxo de passar anos ¢ anos
na escola acumulando conhecimentos para disputar uma vaga nas universi-
dades. como € o caso dos filhos da classe dominante. O sistema impoe-lhe
que ingresse no mercado de trabalho o mais breve possivel. sob pena
de nao sobreviver.

Como jd mencionamos anteriormente. as relagoes entre os homens
neste sistema faz com que. ao proletdrio. nao importe muito o tipo de
trabalho realizado ou a qualidade de conhecimento reccbido: importa
sim, ter algum conhecimento. o bastante para conseguir um trabalho
e continuar sobrevivendo. E nos perguntamos qual o sentido desta educa-
¢do fisica que ai estd para este trabalhador?

E preciso ter claro, para responder a esta questdo. que a educago
fisica para as elites dominantes. para a nobreza ou aristocracia. nunca
teve a conotagao de direito ou de obrigagdao. Pelo contrdrio, ela sempre
foi tida como parte importante e “‘natural” da educagao destas pessoas,
que tinham tempo de sobra para dedicar ao dcio, as artes, & musica
etc., pois viviam do trabalho alheio. 0 que seguramente ndo ¢ o caso
da maioria da populagio brasileira.

Apesar desta consideragdo. ndo podemos perder de vista também
que. apesar de sempre ter servido a classe privilegiada, os conhecimentos
disseminados ou pelo esporte ou pela educagao fisica foram construidos
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pelos homens e. portanto. precisam e devem ser transmitidos a todos
os homens. Explorar este cardter contraditério € fundamental para a
superagao da visao sincrética existente a respeito do falso dualismo esporte/
educagao fisica.

Conclusoes

Nesta linha de raciocinio. para defendermos a obrigatoriedade da
cducagao fisica a nivel legal. precisamos esclarecer qual o seu sentido
politico nos curriculos escolares. nesta sociedade. tendo em vista o conheci-
mento como instrumento de luta para o trabalthador. Como ela podera
contribuir para a superagao do sincretismo. da miopia social que permeia
a4 maioria da populagao brasileira. no tocante a visao de homem e de
sociedade?

Ela nao pode mais continuar sendo vista e defendida como um mo-
mento de “descontragio. lazer. ou de extravasamento de emogdes’. pois
estes momentos nao sido comuns a toda a sociedade. mas privilégio de
alguns. Sendo assim, nao podemos tratar. como faz o liberalismo. o ho-
mem como um ser abstrato e universal: pelo contrdrio. ele € concreto
e real ¢, portanto, desigual. Em dltima palavra. isto significa dizer que
para rcalizar o papel que tem realizado, historicamente, a nivel escolar,
a educagio fisica bem como seu conhecimento sio perfeitamente dispen-
savels a classe trabalhadora. Porém. extrapolando esta visao tacanha e
mesquinha de homem ¢ movimento, procurando entender a dialética
do corpo da historia ¢ da sociedade, serd de grande valia para o trabalha-
dor. enquanto conhecimento, movimento e luta rumo a transformagao
do modelo social vigente.

Qualquer que seja a estratégia de luta. ndés nunca podemos perder
de vista a historia. E ela nos mostra que a atividade fisica sob a forma
de gindstica ou de esporte, sempre fizeram parte da “mesa das elites”
sociais como ornamento educacional. Nos mostra também que. apesar
disto. ela nao pertence a esta classe social, e sim a humanidade de maneira
geral. Cabe-nos explorar suas contradi¢des e possibilidades. apontando
formas para que ela saia da condigao passiva de coadjuvante do processo
educacional. para o de ator principal desta relagéo.

Finalmente, gostaria de destacar que tentamos explorar. neste traba-
lho. nao somente o cardter contraditério das questdes. mas principalmente
a totalidade do movimento social. Neste momento. o movimento social
revela, por uma série de razées. que caso a educagio fisica deixe de
ser obrigatdria, dificilmente sobreviverd. E entre a eliminagao iminente
e a possibilidade de sua superagao, optamos pela segunda, mesmo sabendo
das dificuldades que teremos para conscientizar a grande maioria dos
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profissionais da drea que esta obrigatoriedade buscada ndo é um ponto
de chegada, mas sim de partida.
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Reducing the central issues that guide Physical Education to inno-
cuous discussions of conceptual nature and/or mainly technical and
hmited to methods has contributed decisively (o stagnate both theory
and practice. Hence, the question. Would Physical Education continue
being required in Braziian schools if it stops beins compulsory in the
new Education Law (LDB)? We will focus our discussion not on the
ltegal and normative character of the future law but rather on the pressing
need to recover the philosophical lines upon which Fhysical Education
has been based. in order to surpass these theoretical bases on the
way (o other concepts of man, society and world.
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La réguction des questiones centrales qui adressent 'education
phisique vers les discussions inefficaces au domaine du concept et/ou
eminemment techniques et limitées @ meéthodes a contribue, d'une fagon
gecisive, pour la stagnation de la thecrie et de sa pratique. Alors on
pose la question: si 'obligation n'existail plus dans la nouvelle LDB
(Lor de Directives et Bases), 'éducation phisique continuerait — elle
d élre exigee dans les ecoles brésiliennes? Dans ce sens, on met comme
axe des discussions non le caractére légal et de normalisation de la
legislation future mais la pressante necessité de récupérer les sources
philosoptiques auxquelles 'egucation phisique s est appuyee et tout
ae suite surpasser ces bases theoriques vers autres concept d'homme,
sociéte et monae

La reduccion ge las tesis centrales que direccionan la educacion
fisica hacia discusiones banales de caracter conceptual y, o eminente-
mente tecnicas y limitados a los méetodos, han contribuido decisivamente
para la estagnacion tanto de la tecria como de su practica. Asi surje
la interrogacion: si la obligatorniedad no mas existiese en la nueva LDB
(Lei de Directrices y Bases), la educacion fisica continuaria siendo surmi-
nistraca en las escuelas brasilenas? Llevando en cuenta esto, propo-
nemos como eje de las discusiones la urgente necesidad de recuperai
las corrientes filosoficas sobre las cuales la ecducacion fisica no estadc
apoiado y no el cardcter legalista y normatizador de la future legislacion,
para en sequida, superar estas bases teoricas en direccion a un otro
concepto de hombre, sociegad y mundo.
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El mundo de Talcott Parsons y la educacion
() — el pensamiento sociolégico funciona-
lista y la educacion superior
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L1 universidad como complejo cognitivo

Uno de los ultimos trabajos de Parsons se refiere justamente a las
ion2s e la universidad v la protesta estudiantl en los EE.UU. hacia
22 1os anos sesenta (Parsons & Platt. 1973).~
La universidad es definida como un complejo cognitivo vinculando
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complejo cognitivo representa “'la caracteristica mas critica del desarrollo
_(le l_a estructura en las sociedades modernas’ (ibidem: vi) e incluso, *la
institucion central de la sociedad™ (ibidem: 103). Especialmente, cuando
para los autores el desarrollo del mundo moderno implico tres procesos
dg cambio estructural revolucionario: La Revolucion Industrial. la Revolu-
cion Democritica y 1a Revolucion Educativa (ibidem: 1).

Serin las instituciones de educacion superior las que perpetuardn,
entrenardn y creardn la cultura cognitiva que subyace a la inteligencia
vcompetencia en el mundo moderno. A su vez, endégenamente. la univer-
sidad mnstitucionaliza dicho complejo cognitivo. gestando las estructuras
de evaluacion v sostenimiento del mismo.

Los autores senalan como'el aspecto central del cual resultan todas
las otras funciones universitarias la preservacion y desarrollo de la profesion
académica; esto es. la docencia a nivel de posgrado y la investigacion
cientifica v humanistica. Sin embargo. la universidad tiene para-estos
autores un cardcter multifuncional., el cual se expresa, no solo en la profe-
sion acadeémica. sino en el hecho que educa y socializa a jovenes (estu-
diantes de pregrado o licenciatura). sostiene escuelas profesionales que
estan interesadas en desarrollar conocimientos aplicados. y proveen de
definiciones intelectuales a problemas criticos de la cultura y la sociedad.

Para Parsons y Platt, este cardcter multifuncional serd el que se
encontrara en el centro de la tormenta. La crisis tendrd su origen y manifes-
tacion mas clara en la formacién de estudiantes de pregrado, toda vez
que estos estudiantes *“‘en la fase mds tensionadora de las situaciones
de socializacion. son mads sensitivos a las injusticias de la sociedad que
aquellos encuadrados en situaciones sociales mds seguras™ (ibidem: 218-9).

En sustancia. este proceso implica que mientras los estudiantes apren-
den a cortar los vinculos con sus grupos de pertenencia (basados sobre
todo en status adscriptos), las tensiones del proceso de socializacién impi-
den u obstaculizan que desarrollen un compromiso con grupos de refe-
rencia mas amplios {basados en status adquiridos). En conclusion. serdn
las tensiones surgidas del proceso de socializacion universitario. especial-
mente en los estudiantes mds jovenes y menos establecidos socialmente.
1o cual constituird la médula y el motor del descontento y protesta estu-
diantil:

“La crisis en si misma puede ser interpretada como centrada
en el sector de estudiantes de pregrado en las instituciones

de alta calidad académica™ (ibidem: 26-7).
El complejo cognitivo se basa en la nocién de una racionalidad
cognitiva. la cual se defme en los siguientes términos: ‘el término cognitivo
tiene una referencia cultural mientras que el término racionalidad es prima-
riamente social. La racionalidad cognitiva es la variable-pauta que vincula
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los niveles culturales y sociales que no son reducibles uno al otro™ (ibidem
38). Se senala asimismo que ““la autonomfa de la universidad con respecto
de la racionalidad cognitiva es paralela a la autonomia de la economia
respecto de la racionalidad econdmica™ (ibidem: 47).

Pero ¢ cudles son los efectos de csta racionalidad cognitiva? Los auto-
res senalan que la racionalidad cognitiva “propicia la institucionalizacion
de condiciones para un comportamiento autonomo. Los estudiantes que
no pasaron de secundaria estaran mds predispuestos a responder menos
docilmente a la autoridad jerdrquica. y estardn prestos a basar sus evalua-
ciones en posiciones adscriptas. Ellos estaran menos dispuestos para desa-
rrollar los instrumentos del criticismo racional. con el cual dirigir sus
propias vidas. Respeto por la autoridad vy la capacidad de enfrentarla
estdn relacionadas con [a clase social™ (ibidem: 213).

Universidad: cognitividad y racionalidad capitalista

Las criticas a este estudio funcionalista pueden ser claboradas como
una critica a la fundamentacion empirica de las afirmaciones. al cardcter
ahistdrico del argumento. la posible aplicabitidad de los conceptos de
la problemitica de la educacién superior. y la unidimensionalidad del
andlisis funcionalista sobre la universidad.

(Cuil es la fundamentacion empirica de un trabajo como este? En
distintas partes. la evidencia que se presenta surge de la propia experiencia
personal de los autores. en cuanto profesores universitarios. v el conjunto
del andlisis de la informacion es mds un ejercicio de aplicacion del enfoque
estructural-funcionalista. que una indagacién empirica sistematica. Afir-
maciones sobre el valor diferencial de la educacién para estudiantes con
secundaria o menos y estudiantes universitarios aparecen en el contexto
del trabajo de forma totalmente gratuita. toda vez que no se recurre
ni a investigaciones anteriores para fundamentarlas. ni a datos especificos
de los cuales se pueda inferir esta vinculacién que a mayor educacién
mayor racionalidad de la fuerza de trabajo. De alli que se senale critica-
mente:

“La centralidad del complejo cognitivo se acepta, a la vez.
como un conjunto de competencias tecnoldgicamente necesario.
y como una explicacion para incrementar la inversion social
en las universidades’ (Gusfield. 1974: 292).

Al caracterizar la universidad americana de fines de los sesenta como
un complejo cognitivo. el cardcter ahistérico del argumento aparece de
manera expresiva. Se deja de lado la importancia de la protesta social
en los EE.UU. a raiz de la guerra de Vietnam y el papel de los estudiantes
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en dicha protesta. Se desconocen de igual modo las tensiones generadas
en las universidades por el Movimiento de los Derechos Civiles liderado
por Martin Luther King. que tuvo impactos muy amplios en el conjunto
de la intelectualidad universitaria norteamericana. Del mismo modo, no
se analiza las contradicciones generadas dentro de las universidades por
las minorias nacionales y étnicas. cuestionando el establishment y la falta
dge oportunidades educativas.

En fin. ¢l contexto mds general de las crisis universitaria es ignorado,
centrandose solamente en los procesos de socializacién y las tensiones
que emergem dentro de la universidad como complejo cognitivo. entera-
mente separado (o quizd inmune. en la opinion de los autores) al complejo
proceso de determinaciones sociales, politicas y econdmicas.

Esto nos lleva a cuestionar la posible aplicabilidad de los conceptos
asignados a la umiversidad. para entender la problematica de la educacion
superior. Ciertamente, no resulta facil imaginar una universidad en el
capitalismo dependiente separada de las redes y procesos de lucha politica
nacionales. diferenciada nitidamente de los proyectos econdmico-politicos
alternativos en pugna en la sociedad civil y en el Estado. o constituyéndose
en el centro de la produccion de “‘racionalidad cognitiva™ que ilumine
¢l conjunto de la formaciéon econdmico social.

Pero. incluso en el contexto del capitalismo industrial avanzado que
estudian Parsons y Platt. el sistema universitario es tan complejo que
dificilmente su andlisis podria aplicarse a la situacion de todas las universi-
dades. Incluso podria resultar dificil de aplicarlo a las universidades de
¢lites (como Harvard, Stanford, Chicago o Princeton). que sen las que
los autores tienen en mente al ofrecer sus andlisis y conclustones.

Encontramos asi los “Junior Colleges™, las universidades confesio-
nales. universidades intimamente vinculadas a grupos de negocios. univer-
sidades estatales o instituciones tecnoldgicas o vocacionales. que dificil-
mente puedan considerarse tanto como ‘“‘complejos cognitivos™ strictu
sensu. cuando como “'centros’del desarrollo de las sociedades modernas.
La diversificacién, fragmentacién y diferenciacion jerdrquica del sistema
de educacion superior en los EE.UU. supone un andlisis mds sofisticado
tedricamente que el sugerido por los autores.

A pesar de afirmar que existe una multifuncionalidad universitaria,
el andlisis de los autores puede ser considerado como “‘unidimensional’™,
al privilegiar las funciones académicas y de socializacion de las universi-
dades por sobre todo un conjunto de procesos y estructuras que interactiian
de modo tal que dificilmente sus efectos (o funciones) podrian ser simples-
mente agrupados en las funciones listadas por los autores.

Junto con el desarrollo de la profesion académica, la educacién y
socializacién de estudiantes de pregrado (o licenciatura, en la nomen-
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clatura latinoamericana). y la contribucion a la elaboracién critica de
problemas de cultura. las universidades estdn vinculadas intimamente
a la industria, y en ocasiones constituyen verdaderas usinas de produccion
de ciencia y tecnologria con fines aplicados (¢l caso tipico es la vinculacion
entre centros de investigacion v desarrollo de algunas universidades. la
industria bélica. y ¢l gobierno norteamericano) (Sutton, 1984: 197-224;
Machup. 1962).

Las universidades contribuven directamente a la produccion. me-
diante la expansion del capital o la transformacion de trabajo por capital
(como en la industria cibernética v de computacion). Sin contar las impo-
rantes contribuciones al proceso de inversiones a través de los fondos
directos que como patrimonio las universidades privadas administran en
los EE.UU.

Junto a lo anterior. las universidades constituyven un mercado de
trabajo muy significativo para ciertos segmentos de la fuerza de trabajo.
o en la medida que mantienen alejados del mercado a un gran contingente
de la poblacion econdmicamente activa. que de otra manera podria estar
prestonando las puertas de los mercados de trabajo. las universidades.
incluso en la opinion de algunos analistas, desarrollan un efecto de estacio-
namiento (parking effect) sacando gente de hacer fila en el mercado
de trabajo y estaciondndola en las universidades a la espera de un aligera-
niento de fa funcion de oferta (Dore. 1976).

Los ‘complejos cognitivos’ tienen un papel definitivo en la constitu-
cion de los *habitus de clase’ y en la cultura politica de segmentos funda-
mentales en las sociedades capitalistas contemporaneas (Harker. 1984:
117-27; Gordon. 1984: 105-15). Desde el punto de vista de sociologia
de las profesiones. las universidades constituyen y administran los conoci-
mientos socialmente aceptados asociados a la prédctica de ciertas profe-
siones. Dicha constitucién y administracion de précticas y conocimientos
profesionales se especifican mds dada la estrecha asociacion, en algunos
Casos, entre contextos universitarios. agencias estatales cncargadas de
sancionar las normas para el ejercicio profesional. y los consejos profesio-
nales (los casos de medicina y abogacia son paradigmaticos) (Dingwall,
R. & Lewis, P. editores. 1983).

Dada la diferenciacion y segmentacion de la estrutuctura univer-
sitdria, prdcticamente en cualquier pais, las instituciones de élite confi-
guran los limites de funcionamiento del conjunto de las instituciones uni-
versitarias, constituyéndose en modelos a nivel de administracion. de
organizacién, de politica universitaria e incluso de produccion y apropia-
cién del conocimiento. El caso de las universidades del capitalismo avan-
zado, algunos autores han sendlado que éstas contribuyen a la trasnaciona-
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lizacion del conocimiento y al desarrollo del capitalismo trasnacional
(Fuenzalida, 1983; Sunke! & Fuenzalida 1979: 67-93).

En conclusion. reducir esta multiplicidad de aspectos de la vida uni-
versitaria al complejo cognitivo, como hacen Parsons y Platt. es propiciar
un rout de force, para que la realidad empirica se adapte el marco de
analisis. en lugar de usar este como instrumento heuristico en la compren-
sion de procesos sociales y educativos. Esperemos que la pobreza analitica
presentada en un trabajo donde colaboro uno de los gigantes de la teoria
sociologica norteamericana sirva de ejemplo y testimonio para las nuevas
generaciones. Sin un analisis tedrico sistemadtico y sobre todo fundado
en teorias criticas de la sociedad (y no solo en los prejuicios de los autores
que quieren sustentar un determinado punto de vista) y a la vez. si no
se cuenta con los datos adecuados para fundamentar los andlisis. es mejor
callar.
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The author refers to the work of Parsons and Platt who. using a
functionalist approach, define universily as a cognitive complex. He
also makes explicit the functions of higher education nstitucions and
altributes student discontent and protests to tensions in the socialization
process. Then using a critical approach, he questions the empirical
foundations of the study. the a-historic character of argumentation. the
possible applicabilily of the concepts to problems of higher education
and the unidimensional character of functionalistic analysis.

Dabord, larticle, s'occupe de l'oeuvre de Parsons et Plalt laquelle,
sous le point de vue fonctionnaliste, determine [université comme un
complexe cognitif, explicite les fonctions des institutions d enseignement
supérieur et atlribue le mécontentement et la protestation des etudiants
qux lensions du proces de socialisation. Ensuite. dans une approche
critique, questionne le fondement empinique du travail, le caractere non
historique de l'argumentation, la possible aplication des concepts &
la problematique de l'ecucation supérieure et le caractere a une seule
dimension de l'analyse fonctionnaliste

Inicialmente, se refiere a la obra de Parsons y Platt que, bajo el
enfoque funcionalista, define la universidad como un conunto complejo-
cognitivo, demuestra las funciones de las instituciones de enserianza
superior y atribuye el descontentamiento y el protesta estudiantil a las
tensiones del proceso de socializacion Despues, en una abordaje critica
cuestiona el fundamiento empirico del trabajo, el caracter no-historico
de la argumentacion, la posible aplicabilidad de los conceptos a la
problematica de la educacion superior y el caracter unidimensional
ael andlisis luncionalista.
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SEGUNDA EDIGAO

Educagao nao ¢ privilégio®
Anisio Teixeira®"

Educacio para a formacao ‘‘comum’’ do homem

Na analise da situagao educacional brasileira. desejaria evitar toda
tendenciosidade. ¢ mostrar. tdo imparcial e objetivamente quanto possi-
vel, o desenvolvimento da escola brasileira a luz dos conceitos e das
forgas que nela atuaram.

Tratando-se de instituigdo que corporifica idéias e aspiragoes sociais.
¢ imprescindivel certa precisio em caracterizar tais conceitos e ideais,
a fim de evitar as indteis e estéreis confusdes. tdo comuns em nossas
controvérsias. nas quais diferencas de pontos de partida e diferencas de
conceituacao geralmente impedem qualquer entendimento comum do pro-
blema e, portanto. qualquer progresso titil no esclarecimento da solugao
aceitavel pelos participantes do debate.

Preliminar indispensdvel a fixagdo de um ponto de partida comum
¢ 0 exame da educagao escolar antes de se estabelecerem as aspiragoes
modernas da escola universal para todos. proclamadas, tao ruidosamente,
na Convengido Revoluciondria Francesa. como um novo estdgio da huma-
nidade. Antes desse periodo, toda educagio escolar consistia na especia-
lizacao de alguém, cuja formagdao ja fora feita pela sociedade e em rigor
pela “classe™ a que pertencia. nas artes escolares, que mais nao eram
que tipos especiais de oficios intelectuais ¢ sociais.

A sociedade formava os homens nas proprias matrizes estdveis das
“classes™ sendo “‘castas’. instituicées que incorporavam a familia € a
religiao. com as suas for¢as modeladoras e adaptadoras. Formado assim
o homem. as aprendizagens mais especificas. relacionadas com o trabalho.
se faziam pela participagdo direta na vida comun. ou. no caso de artesa-
nato. pelo regime do mestre ¢ aprendiz no ateliers e oficinas da época.

A escola e a universidade eram. apenas. aspectos mais amplos dessa
especializagiao do artesanato, com mestres € alunos vivendo em comum.
nas corporagoes universitdrias, em regime de aprendizagem associada
das pequenas ¢ grandes artes intelectuais.

Artigo publicado originalmente na Revista Brasileira de Estudos Pedagopicos, Rio de Janeiro, v. 26, n.63,
jul.'se1 1986
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Quando. na Convengao Francesa. se formulou o ideal de uma educa-
¢do escolar para todos os cidadaos. nao se pensava tanto em universalizar
a escola existente. mas em uma nova concepgao de sociedade. em que
privilégios de classe. de dinheiro e de heranga nio existissem. e o individuo
pudesse buscar, pela escola, a sua posi¢ao na vida social. Desde 0 comego,
pois. a escola universal era algo de novo e. na realidade uma instituicao
independente da familia. da classe e da religiao. destinada a dar a cada
individuo a oportunidade de ser. na sociedade. aquilo gue seus dotes
inatos. devidamente desenvolvidos. determinassem.

Desse modo. a educagao escolar passou a visar — nao a especializagao
de alguns individuos. mas a formac¢ao comum do homem ¢ a sua posterior
especializagao para os diferentes quadros de ocupagoes. em uma sociedade
moderna ¢ democrdtica.

Ha. antes de tudo. uma transformacao radical com a criagao da
nova escola comum para todos. em que a crianga de todas as posicoes
sociais iria formar a sua inteligéncia. a sua vontade ¢ 0 seu cardter. os
seus habitos de pensar. de agir e de conviver socialmente. [ssa escola
formava a inteligéncia. mas nao formava o intelectual. O intelectual seria
uma das especialidades de que a educagio posterior iria cuidar. mas
que nao constitui objeto dessa escola de formagio comum a ser. entao,
inaugurada. Por outro lado. além dessa total inovagiao. que representava
aescola para todos. a propria educagio escolar tradicional ¢ ainda existente
teria de se transformar. para atender & multiplicidade de vocagoes. oficios
e profissdes em que a nascente sociedade liberal e progressiva comegou
a desdobrar-se.

Resisténcia do conceito de educacao-selecao ou especializagao

Esses novos conceitos e aspiragdes nio se concretizaram imediata-
mente. Os moldes antigos eram resistentes e todo o século dezenove
foi uma luta por técnicas e processos novos. que permitissem a plena
realizacao dos ideais escolares da democracia. S6 muito lentamente é
que a escola comum se emancipou dos modelos intelectualistas para dar
lugar a escola moderna, prdtica e eficiente. com um programa de atividades
¢ ndo de “‘matérias”. iniciadora nas artes do trabalho e do pensamento
reflexivo. ensinando o aluno a viver inteligentemente e a participar respon-
savelmente da sua socicdade.

A nova escola comum, antes de mais nada. teve de lutar para fugir
aos métodos ja consagrados da escola antiga. que. sendo especial e especia-
lizante. especializara os seus processos ¢ fizera da cultura escolar uma
cultura peculiar e segregada.
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A escola antiga era. com efeito, a oficina que preparava os escolds-
ticos. i1sto €. homens de escola. homens cruditos, intelectuais, criticos...
Objetivos. mctodos, processos tudo passou nela a ser algo de muito espe-
cializado e, portanto. remoto, alheio a vida quotidiana e indiferente as
necessidades comuns do homens. Dai a pedagogia.. os pedagogos. os
didatas. gente de oficios rebardativos. que so eles entendiam e eles s6
cultivavam. Movendo-se num circulo vicioso. essa raga de pedagogos
NAao s¢ preocupava senao em passar adiante as mesmas coisas € 0s mesmaos
processos que, desse modo. repetidos noutras escolas, se conservavam
em benceficio da sociedade tradicional. Essa escola. enrodilhada em si
mesma. ensinando ¢ praticando artes escolares e produzindo sem cessar
outras escolas. cra a escola-corporagao da Idade Média, destinada a formar
“escolasticos™. do mesmo modo pelo qual as oficinas das artes préticas
formavam os scus “oficiais™, alfaiates, sapateiros etc.

Tal organizagao nao poderia existir sem uma alta especializagao de
conceitos a respeito de artes praticas e artes escolares ou intelectuais.
Na realidade. prevalecia o dualismo grego entre o conhecimento empirico
ou pratico e o conhecimento racional ou intelectual. Este ndo seria uma
decorréncia daquele. mas um outro mundo. em que o ato de conhecer
valia como fim em si mesmo e se destinava a nos dignificar e dar-nos
os deleites da vida espiritual.

A escola era a oficina do conhecimento racional. A oficina era a
escola do conhecimento pratico. Uma nao conhecia a outra. Dois mundos
a parte. Podiam se admirar ou se odiar. mas nao se compreendiam nem
podiam se compreender.

A aproximacao entre esses dois mundos, com a transformagdo com-
pleta de um e outro. dd-se com o aparecimento da ciéncia experimental.
A ciéncia experimental. com efeito. nasce quando o homem do conheci-
mento racional resolve utilizar-se dos meios e processos do homem da
oficina. nao para fazer outros aparelhos ou petrechos mas para elaborar
“saber” para “produzir” outros conhecimentos.

Quando Galileu constréi o seu telescépio. para com ele confirmar
Copérnico, estava revolucionando, além do mundo das crengas cosmolo-
gicas. os métodos do conhecimento racional. O encontro do conhecimento
racional com o mundo das oficinas constituiu fato muito mais significativo
do que a descoberta do movimento da terra em torno do sol.

Porque desse encontro entre o “‘intelecto™ e a oficina € que partiu
todo o sistema de conhecimento cientifico moderno. que nada mais €
que o conhecimento racional tornado fértil e fecundo. pela sua ligagao
com a realidade concreta do mundo e da existéncia. Toda uma nova
filosofia do conhecimento se estabeleceu em oposi¢ao a formula grega
de dualismo entre o racional e o empirico. O racional foi submetido

R bras Est pedag.. Brasila, 701166) 435-62, set dez. 1989 437



a comprovagao da experiéncia e se fez. na realidade. empirico. Efetiva-
mente. as diferengas entre o experimental ¢ o empirico passaram a ser
antes de precisio de métodos. seguranga de observagio ¢ de controle
na verificagdo. do que de objeto ou de natureza. Na realidade. a diferenca
passou a ser antes de grau de seguranga no conhecimento do que da
naturcza do conhecimento.

Com efeito, o dualismo instituido pelos gregos criara entre o conheci-
mento racional ¢ o conhecimento empirico um abismo intransponivel.
O velho conhecimento do senso comum. de natureza empirica. dominava
o mundo das artes ¢ o conhecimento racional. o mundo do espirito.
Tinhamos. assim. um duplo sistema: o conhecimento empirico produzia
as artes empiricas. com quc resolvia o homem os seus problemas praticos;
o conhecimento racional o conduzia ao mundo das esséncias. em que
aplacava a sua sede de compreensao ¢ coeréncia. Pelo conhecimento
empirico. agia: pelo conhecimento racional. pacificava-se. deleitava-se.
No fundo. o conhecimento racional viera para substituir o pensamento
mitico ¢ religioso. A “razao” dos gregos era uma forma avangada de
teologia.

Quando os habitos de especular racionalmente se transferiram, no
século XVI. para as oficinas. cujos aparelhos ¢ petrechos comegavam
a ser usados no laboratdrio. ndo para a arte de produzir. mas para a
arte de conhecer. criou-se um novo tipo de conhecimento. o conhecimento
experimental. destinado a substituir. niao as crengas teologicas do homem.
mas as suas crengas praticas. O conhecimento experimental. misto de
especulagao racional e experiéncia pratica. irta tomar o lugar do conheci-
mento empirico e produzir as tecnologias experimentais que. por sua
vez, iriam substituir as artes empiricas. Os dois sistemas de conhecimento
se fundiram desse modo em um método comum de pensamento ¢ agao.
unificados e racionais. Em esquema. a mudanga foi a seguinte:

Vida
g
mundo grego

1. Observagao de senso comum — conhecimen-
to empirico — artes empiricas.

2. Especulagio racional — conhecimento racio-
nal — comprecnsao do mundo.

/——’\._\

Vida ( Especulagao racional — observagio ¢ cxperi-
e 4 mentagido — conhecimento teGrico — artes ou
mundo moderno i tecnologias cientificas.

As separagoes entre o prdtico € o racional ou o pradtico ¢ o tedrico
desapareceram. Todo o conhecimento. em todas as suas fases. passou
a ser praticc. tanto nos seus objetivos quanto ¢m seus métodos. Pratica.
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com efeito, era ¢ é a especulagdo racional, porque ela se tem de fazer
fundada na mais cuidadosa observacao, que ¢ uma atividade material
¢ pratica; prdtica ¢ a teoria que essa especulagao elabora. porque tem
de ser comprovada experimentalmente: e prdtica. por fim, € a aplicagao
dessa teoria nas artes ¢ tecnologias cientificas da produgao. Assim. nem
pclo método, nem pela natureza ou objetivo da investigagdo diferem
as fases da busca do conhecimento. da sua elaboragdo tedrica ou de
sua aplicacdo. desaparecendo. assim também. toda diferenga entre os
homens que estejam pesquisando. ensinando ou aprendendo. ou aplicando
o conhecimento. no que diz respeito as suas atividades. todas elas materiais
¢ praticas.

Sao simples divisoes de trabalhos. semelhantes as que se processam
em todas as atividades seriadas ou complexas. Tanto € prdtica a fase
de observagdo e descoberta. como pratica a fase de formulagdo tedrica.
como pratica, a da aplicagio da teoria aos projetos praticos dos homens.

Em face dessa unificaciio. a escola teria de deixar de ser a instituicao
especial de preparo daqueles “*homens racionais ou escoldsticos™. devo-
tados as atividades do espirito. para se constituirem agéncia de educagao
do novo homem comum para uma sociedade de trabalho cientifico e
nao “empirico™. no velho sentido deste termo. Esta sociedade. estd claro.
teria de preparar trabalhadores para as trés fases do saber, isto €, a
pesquisa. o ensino e a tecnologia. mas todos teriam tudo em comum.
exceto o gosto diferenciado por essas fases diversas do conhecimento
cientifico. de sua natureza unitdria. Trés campos de trabalho. diversos
mas equivalentes, usando método geral comum e articulado em atividades
que se completam mutuamente. desde a pesquisa até a aplicagdo do conhe-
cimento ou a tecnologia.

A nova *‘escola piblica’’ ou ‘‘escola comum”’

Em face da aspiragao de educagao para todos e dessa profunda
alteragdo da natureza do conhecimento e do saber (que deixou de ser
a atividade de alguns para, em suas aplicagdes, se fazer a necessidade
de todos), a escola ndo mais poderia ser a instituigao segregada e especia-
lizada de preparo de intelectuais ou “escoldsticos™. e deveria transfor-
mar-se na agéncia de educagdo dos trabalhadores comuns. dos trabalha-
dores qualificados. dos trabalhadores especializados em técnicas de toda
ordem, e dos trabalhadores da ciéncia nos seus aspectos de pesquisa.
teoria e tecnologia.

Dada a identificagao do novo trabalho agricola ou fabril com o traba-
lho cientifico. pois agricultura ¢ inddstria mais ndo sado do que campos
de aplicagao daciéncia. todas as escolas, do nivel primdrio ao universitario.
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passaram a ser dominantemente escolas de ciéncia. ja ensinando as suas
aplicagoes generalizadas. jd as suas teorias e técnicas especializadas. jd
o proprio trabalho de pesquisa. seja no campo tedrico. seja no campo
da aplicagio.

Em todas essas modalidades. em face do cardter novo do conheci-
mento cientifico. o ensino se tem de fazer pelo trabalho e pela agdo.
e nao somente pela palavra ¢ pela exposicao. como outrora. quando
0 conhecimento racional era de natureza cspeculativa e destinado a pura
contemplacao do mundo.

Se tudo isso se teria de dar em face tdo-somente da evolucio da
teoria do conhecimento cientifico. ainda novos esclarecimentos nos viria
trazer o pregresso dos estudos de psicologia. Tais estudos. com efeito.
vieram demonstrar que a aprendizagem puramente verbal nao era real-
mente aprendizagem ¢ gue. mesmo nos setores de pura compreensiao
ou de apreciagdo. somente através da experiéncia vivida e real ¢ que
a mente apreende e absorve o conhecimento e o integra em formas novas
de comportamento. B

Os velhos métodos da escola medieval. de exposigao e pura memori-
zagdo. jd seriam inadequados. mesmo que $6 tivessem de formar sucessores
dos antigos “escoldsticos™. ou homens de cultura intelectual ou estética.
capazes de discretear com gosto e elegancia sobre qualquer assunto e
nada saberem fazer. Ainda. pois. que a escola conservasse os seus velhos
objetivos. ainda assim sec teria de fazer ativa. pridtica. de experi¢ncia
e de trabalho.

O ‘*arcaismo’’ da escola brasileira

Sendo esta a escola adequada aos dias de hoje. at¢ que ponto a
escola brasileira dela se aproxima? Temos do novo método de trabalho
escolar vdrios exemplos. O Instituto Téenico de Aerondutica. em Sio
José dos Campos. € uma das melhores ilustragdes. Algumas escolas de
medicina estio em cheio nesse espirito. Os institutos onde se faz, verdadei-
ramente. a pesquisa cientifica adotam os métodos novos. Sao assim os
cursos do SENALI e alguns cursos profissionais de técnicos industriais.
Os cursos intensivos ou pos-graduados assumem. por VEZes, esses aspectos
atuais e praticos. . ol

Mas. tudo isso. é de certo modo. ainda marginal e exlraordmzi.no.
Regulares e sistematicas sdo as formas arcaicas do ensino pela ““exposigio
oral™ e “reprodugdo verbal " de conceitos nome_nclmura's. DAY UL AN
digeridos por simples *‘compreensao . as quais dOl'nlf]dm CSIZ]h_lg'ddOra-
mente a escola primdria. a escola média. sobretudo a secundaria, ¢ a

maior parte das escolas superiores.
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A atividade escolar consiste em “aulas™, que os alunos “‘ouvem™.
algumas vezes tomando notas, e nos “‘exames’”, em que sc verifica o
que sabem, por meio de provas escritas ¢ orais. Marcam-se alguns “‘traba-
Ihos™ para casa ¢ na casa se supoe que o aluno ‘“estuda™. — o que
corresponde a fixar de memdria quanto lhe tenha sido oralmente ensinado
nas aulas.

Esta pedagogia podia perfeitamente funcionar numa escola da Idade
Media. A sua filosofia do conhecimento é a de que o conhecimento
¢ um corpo de informagdes sistematizadas sobre as coisas. que se apren-
dem. compreendendo-as e decorando-as para a reprodugao nos exames.

E chamamos a isso educagio de “cultura geral™ e, algumas vezes.
educagao humanistica. — sendo que muitos pensam que. se a modifi-
carmos. destruiremos a nossa civilizagdo. humanista e crista. ..

Ensinam-se. por esse método expositivo. conhecimentos tedricos so-
bre as Iinguas (latim. portugués. francés. inglés, espanhol). sobre a geogra-
fia ¢ a historia. sobre as ciéncias. e até sobre a misica e o trabalho
manual. Como a escola ¢ de “cultura geral”. nada tem cardter prdtico.
Raramente se conseguc ler ou escrever qualquer daquelas linguas. inclu-
sive o portugués. mas sabe-se de cor uma porgao, as vezes considerdvel.
de nogoes gramaticais sobre essas linguas e alguns trechos familiares po-
dem ser traduzidos ou vertidos pelos alunos, desde que os trechos tenham
sido “dados™ nas aulas.

Enr matematica. aprende-se lagarmente a manipulagdo algébrica,
sem nenhum cuidado com a sua aplicagdo. Trata-se de algo como matema-
tica pura, sendo. de certo modo, a propria aritmética considerada talvez
demasiado aplicada ¢ portanto insuscetivel de servir a cultura geral.

Historia, geografia e as proprias ciéncias fisicas e naturais também
sa0 ensinadas por exposigao oral e com particular énfase nos conheci-
mentos informativos ou na terminologia cientifica. Nem a func¢ido, nem
a aplicagdo do conhecimento tem ai o menor sentido. O conhecimento
é algo de absoluto em si mesmo. a ser ensinado para ser repetido nas
ocasioes determinadas pelos exames.

Esta claro que tal ensino nao € sequer o ensino das escolas da Idade
Média. mas o importante é que ele € o que é em virtude de uma teoria
medieval do conhecimento.

Entre os escolasticos. herdeiros do saber grego. o saber era um
saber absoluto e completo. Na Idade Média, sabia-se tudo. O mundo
havia ficado conhecido pela revelacio divina e pela revelagio aristotélica.
O desenvolvimento acaso possivel nesse saber ndo traria propriamente
nada de novo. mas novas distingoes, novas discriminagdes. novos comen-
tdrios e refinamentos de classificagdo.
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Aprender essa “cultura™ consistiria em compreender ¢ fixar suas
categorias, suas classificagoes. suas distingées ¢ habilitar-se alguém a poder
falar sobre o mundo e nds mesmos. com erudigao ¢ elegancia. e contemplar
as belezas desse conhecimento. belezas que se encontravam nas obras
dos grandes mestres. Todo esse saber se¢ achava em livros definitivos.
cuja leitura daria toda a cultura possivel. O “lente™ ¢ra o leitor. Os
alunos ouviam e aprendiam.

Somente semelhante tcoria do saber poderia produzir a escola brasi-
leira. com seus curtos periodos de aulas. seus pobres livros esquematicos
e seus exames para reprodugao do aprendido nas aulas. Acrescentamos
uma novidade a teoria: na Idade Média o “lente™ era um especialista
desse tipo de saber. nada mais fazia do que lidar com os seus alfarrdbios.
era mestre de uma arte hermética. de que o aluno seria o aprendiz.
Entre nos. o “professor’™ pode ser qualquer pessoa que saiba mais ou
menos ler. Encurtamos o periodo de aulas. encurtamos os professores.
Nessa escola brasileira. tudo pode ser dispensado: prédio. instalagoes.
biblioteca, professores... Somente ndo pode ser dispensada a lista completa
de matérias. Qualquer daquelas disciplinas tem de existir no curriculo.
Uma sé que retiremos, pord abaixo todo o edificio da nossa cultura!
Al de quem pensar em tirar uma s6é daquelas linguas, ou fundir uma
disciplina na outra’...

Seria talvez exagerado pensarmos gue. nesse caso brasileiro. ainda
estamos lidando apenas com a velha nogio do ““conhecimento completo™.
total, da Idade Média. porque a verdade ¢é que os curriculos enciclopédicos
decorrem. em grande parte. do medo dos professores de “perderem”
aulas. que sdo o seu ganha-pdo. com a simplificagao dos curriculos...
Mas. abaixo ou aciima desssa razdo “pratica’. cstd a racionalizagdo de
que a cultura € algo de completo e que nada pode ser ignorado. sem
grave defeito para a cultura.

Se nada pode ser ignorado é porque o saber ¢ algo de “completo™.
Seria. entdo. loucura ndo o dar todo em nossos famosos cursos de “cultura
geral”. eufemismo em que escondemos a nossa concepgdo medieval de
cultura como Suma Cultural.

Longe de mim pensar que ndo exista cultura geral. mesmo em nossos
dias. Mas cultura geral nao € cultura superficial. e sim exatamente o
contrario. Cultura geral seria o dltimo grau de generalizagao do conheci-
mento. Todo conhecimento ¢é especial. Quando tomo esse conhecimento
especial no seu dltimo grau de generalizagdo. tenho o conhecimento filoso-
fico, que me daria uma cultura geral. E evidente que me terei de especia-
lizar nesse conhecimento geral...

Poder-se-ia também considerar cultura geral a cultura comum a to-
dos. mas essa cultura seria uma cultura de uso comum e ndo. propriamente.
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uma cultura especializadamente intelectual. Seria uma tradugdo popular
e geral das culturas especializadas. que constituem hoje o mundo sem
fim e em eterno crescimento do saber. Salvo pelos livros chamados de
popularizagdo da ci¢ncia e da cultura. nao vejo outro modo de se poder
buscar esse tipo de cultura na escola.

Na realidade, ou teremos cultura geral como a mais alta expressao
da cultura. como a praticam os filosofos. ¢ s6 longos anos de estudos,
altamente especializados. nos levarao a ela. ou teremos uma cultura geral
popularizada. a ser dada pelos chamados vulgarizadores das ciéncias.
das artes e das tilosofias.

No primeiro caso. poderemos. com determinados alunos de alta
capacidade. treind-los no uso das idéias. familiarizd-los com o jogo dos
conceitos matematicos, cientificos. literdrios e artisticos. e habilitd-los
a ser especialistas nas idéias fundamentais com que a mente humana
vem claborando os seus extensissimos conhecimentos experimentais, em
todos os setores do saber humano. Estes seriam os estudiosos de cultura
geral. e na realidade. filosofos das ciéncias. das artes. das letras e da
religido.

Aos demais alunos. a cultura geral s6 poderd ser ministrada pelos
livros de popularizagao da cultura. As nossas escolas ndo sao uma coisa
nem outra. Arcaicas nos scus métodos e seletivas nos curriculos, nao
sdo de preparo verdadeiramente intelectual. ndo sao prdticas. ndo sdo
técnico-profissionais. nem sdo de cultura geral. seja Id em que sentido
tomarmos o termo.

Mas sdo. por forca da tradicao. escolas que “'selecionam™. que “*classi-
ficam™ os seus alunos. Passar pela escola. entre nds, corresponde a especia-
lizar-nos para a classe média ou superior. E af estd a sua grande atragao.
Ser educado escolarmente significa. no Brasil. ndo ser operdrio. nao ser
membro das classes trabathadoras.

A escola como formacao do ‘‘privilegiado”’

Mesmo no ensino primdrio vamos encontrar a nossa tendéncia visce-
ral para considerar a educagdo um processo de preparo de alguns indivi-
duos para uma vida mais fécil e. em rigor, privilegiada. Como esse ensino
nio chega a formar o “privilegiado™. aquela tendéncia provoca a deterio-
ragio progressiva deste ensino. sobretudo depois que passou ele a contar
realmente com esmagadora freqiiéncia popular.

Para isto demonstrar nao preciso mais do que apresentar algumas
cifras.

Tinhamos. em 1900. 9.750.000 habitantes de mais de 15 anos, dos
quais 3.380.000 eram alfabetizados e 6.370.000 analfabetos. Em 1950,
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14.900.000 eram alfabetizados e 15.350.000. analfabetos. Diminuimos a
percentagem de analfabetos de 65% para 51%. em cinquienta anos. mas
em nimeros absolutos. passamos a ter bem mais do dobro de analfabetos.

Se considerarmos o analfabeto. como seria licito considerar. um
elemento mais negativo do que positivo na populacdo. a situagao brasileira.
do ponto de vista da educagdo comun. tornou-se¢ em 1950 pior do que
em 1900. Mas. se tomarmos o ponto de vista de que o processo educativo
€ um processo seletivo, destinado a retirar da massa alguns privilegiados
para uma vida melhor. que se fard possivel exatamente porque muitos
ficardo na massa a servi¢o dos “educados”. entio o sistema funciona.
exatamente. porque nao educa todos. mas somente uma parte.

Bendito seja o nosso crescimento demogrifico que anula o nosso
pequeno esforgo em aumentar as oportunidades de educagdo primaria,
sem lhe tirar. por isto mesmo. o cardler de educacao seletival

Tomemos. porém. apenas a populagio de menos de 135 anos. isto
€. a populagdo em processo de alfabetizacdo e vejamos se a escola vem
dando conta da tarefa em relagao a esses futuros adultos.

Quadro 1 — Distribuigao, por idade, da populacao de menos de 15 anos

loade Tolal Alfabetizados Anallabetos e
sem declaragao
8 anos 1389175 281832 1107 243
9 anos 1259533 388 735 870.798
10 anos 1436 438 487 541 348 897
11 anos 1189571 520 075 669 496
12 anos 1351233 583 930 767 303
13 anos 1157 404 574 225 583179
14 anos 1173921 592 954 580 967
Total 8957 275 3429 392 5227 883

% de allabetizados s/total — 38.2%

Numa populagao por alfabetizar de 8.950.000, conseguimos alfabe-
tizar 3.400.000, isto é. 38%. conservando analfabetos. para engrossar
a grande fileira dos que vao nos ajudar a sermos “privilegiados™, 5.500.000
brasileiros. Estamos. com efeito. a aumentar o analfabetismo no Brasil
e ndo a reduzi-lo a despeito do aparente crescimento vegetativo das esco-
las. Digo aparente. porque esse proprio Crescimento vegetativo, na reahsia-
de. ndo chega a ser crescimento. Em face do crescimento da populagaq.
estamos a congestionar as escolas e nao a aumenta-las, estamos a reduzir

0 ensino e ndo a aumentd-lo.
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Todos os indices confirmam essa minha severidade. Tomemos. por
exemplo. a matricula efetiva das cscolas primdrias em relagdo com as
conclusoes do curso, em 20 anos, de 1933 a 1953:

Quadro 2 — Conclusoes de curso no ensino primario

(cursos de 3 e 4 séries)

1933 1940 1850 1953
Matricula efetiva 1794 335 2555 191 3709 887 4142 318
Conclusoes ae cursc 124 208 202 603 283874 316 986
matricula na 1 sene * 7% + 8% > 7% = 7%

Se¢ isso ndo basta para provar a estagnagao do ensino primario,
tomemos a percentagem do corpo docente, diplomado por escolas nor-
mais: tinhamos, em 1933, 53.000 docentes com 57.8% de diplomados.
Ha trés anos, em 1953, 134.000 eram estes docentes. dos quais apenas
53% diplomados.

Se ndo bastar o nimero crescente de analfabetos. se nao bastar
0 aumento da percentagem de professores ndo diplomados. tomemos
o progresso dos alunos através das séries, em dez anos. entre 1944 ¢

1953
Quadro 3 — Percentagem dos alunos pelas cinco séries

Anos Matricula

geral 1" séne 2' serie 3 série 4' senie 5: sérnie
1944 100.0 534 219 149 83 15
1945 100.0 53.9 218 145 8.3 1.5
1946 100.0 54.9 21,2 145 7.9 15
1947 1000 54.7 21.6 14.4 82 1.1
1948 100.0 56.6 211 14,0 7.8 0.5
1949 100.0 56.4 21.2 14.0 8.0 0.4
1950 100.0 56.3 21.1 141 8.0 05
1951 100.0 56.5 20.8 14,1 8.0 05
1952 100.0 56 9 20.6 14.0 8.1 0.4
1953 100.0 56.9 20.6 14.0 8.1 0.4

Como se vé. a situagao é dolorosamente estaciondria. como estacio-
ndria e até decrescente. na ultima série, também € a taxa de aprovagio

por série:
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Quadro 4 — Aprovacoes

pelas séries

Anos Matricula

geral 1 sene 2 séne 3 serie 4 sere 5' sene
1944 1477192 610 767 379 291 282 439 174 543 30 152
1945 1503118 628 333 393 528 275 837 175 846 29574
1946 1 604 481 684 395 407 857 299 751 180 662 31816
1947 1691 231 730 157 434 969 309212 193 889 23 004
1948 1 824 034 790 580 471722 339 783 209 328 12 621
1949 1 903 650 852 077 475 942 347914 217124 10593
1950 2 027 944 913478 513 382 360 543 225 606 14 935
1951 2152 375 989 023 526 991 382 540 239 508 14313
1952 2 258 004 1039 199 557 680 390 995 53 797 16 333
1953 2 357 207 1098 017 570012 412138 262 844 14 196

Diante disto. jd ndo tem a mesma eloquencia o crescimento em
nimeros absolutos. Ndo exageramos. pois. quando afirmamos a franca
deterioragdo do ensino primario. com a exarcebacio do cardter seletivo
da educagao. no seu vezo de preparar alguns privilegiados para o g0zo
das vantagens de classe ¢ nao 0 homem comum para a sua emancipagao
pelo trabalho produtivo.

Com efeito. se deixarmos o ensino primirio ¢ passarmos a analisar
0 ensino médio e o superior. ji a expansdo ¢ perfeitamente acentuada.
E em relagao ao ensino mais acentuadamente de classe — que ¢ o secun-
ddrio — essa expansdo chega a ser espetacular.

Antes. porém. de passarmos a anilise da situagio do ensino secun-
ddrio. tomemos o quadro abaixo. relativo a matricula e distribui¢ao por
séries dos alunos do curso primdrio entre 1944 ¢ 1953:

Quadro 5 — Distribuicao por série dos alunos na escola primaria

Matricula Concluso
Anos total 1 sene 2 serne 3" sere 4 sere Qe curso
1944 2631451 1402647 | 577 130 391610 219674 127 468
1945 2741725__ | 1478 113 | 597384—| 398180—| 226577~ 127.151
1946 2 887 960 1583585} 613349 419779 228 365 133 591
1947 3.063.775 1675887 | 662 148 440372 151 137 149 725
1948 3301084 1864987 | 698408 46_? 459 258 534 185 251
1948 3.479.056 1960732 | 7360666 487 585 279 903 193 822
1950 3 709 887 2087964 | 784546 519911 298.009 206 380
1951 3.860.593 2180.131 | 805060 545737 310615 219 241
1952 3.964.905 2239859 | 833329 549 096 322010 236 089
1953 4142318 2352093 | 854480 581476 336 196 243.652
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~ Dos alunos de 4! série. concluecm-na com éxito os constantes da
ultima coluna. Por conseguinte. todo o ensino primdrio brasileiro frutifica,
afinal. nos 243.652 doutorezinhos aprovados na 4! série. A proporgao
de alunos que passam em cada ano para a série seguinte pode ser vista
no Quadro 3. Estao na 11 séric 57% dos alunos matriculados no ensino
PrIMArio. na 2! série — 20%. na 3: — 14% e na 4: — apenas 8%. Que
sucede a esses 8% 2 Longe de canservarem a tendéncia a redugdo na
SCrie seguinte, encontram-se quase todos no ensino médio. pois. com
efeito. a matricula a 1" séric do ginasial é de 180.000. que somados a
24.000 do comercial ¢ 6.000 do industrial. clevam a frequéncia a 1: série
do ensino médio a 210.000 alunos. sem contar os do curso normal. Enquan-
o entre a 3 série primaria ¢ da 4. a queda ¢é brusca de 580.000 para
330.000. ou da 4! série primdria para a 11 série secunddria. tomados 0s
aprovados naquela série. temos que dos 243.000 chegam ao secunddrio
210.000 alunos.

Bem sabemos que. nao havendo articulagdo entre o ensino primario
¢ o mcdio, aqueles 210.000 alunos nao sao rigorosamente 0s MesmMos
que terminam o primdrio. Isto. porém. torna ainda mais significativo
o fato. Na realidade. se atentarmos em que o ensino secunddrio e médio
SO existe nas capitais ¢ em 1/3 dos municipios do interior e apesar disto
logra essa matricula. € que a escola secunddria ¢ muito mais desejada
do que a escola primiria. E por que? Porque “classifica™ o aluno e o
langa entre os previlegiados e semiprevilegiados da nagéo.

A transigéncia ou compromisso do dualismo escolar

Dir-se-a que. assim. deve realmente ser. As escolas nao foram afinal
criadas para renovar as sociedades. mas para perpetud-las e. por isso
mesmo. a sua relagdo com as estruturas sociais de classe havia de ser
a mais estrita. Nenhum sistema de escolas foi jamais criado com o propdsito
de subverter a estratificacao social reinante.

A realidade. porém. é que a idéia da escola comum ou piiblica,
nascida com a revolugao francesa — a maior invengdo social de todos
os tempos. no dizer de Horace Mann — importa exatamente em sobre-
por-se ao conceito de classe e prover uma educagao destinada a todos
os individuos. sem a intengdo ou 0 propdsito de prepard-los para quaisquer
das classes existentes.

Na prépria Franga. entretanto. tal escola s6 se estabeleceu. mediante
uma transacao. Criou-se. € certo. um sistema popular de educagao. mas
conservou-se, ao lado. o sistema de educagdo de classe. A escola primaria,
a escola primdria superior, as escolas normais e as profissionais constituiam
o sistema “popular”. As classes préparatoires, o liceu, as “"grandes escolas™
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e auniversidade. o sistema de educagao de classe. ou paraelite. O dualismo
era perfeito, nao havendo possibilidade sequer de comunicagio. O espirito
“primario” dominava o sistema popular. o espirito “'secunddrio” dominava
o segundo.

Apesar de havermos copiado as instituigoes politicas a América do
Norte. ndo lhe copiamos as instituigdes educativas. Fomos antes buscar
a inspiragdo na Franga. A escola primaria. a escola complementar, a
escola normal e as escolas “profissionais™ constituiam o nosso sistema
popular de educagao. O “ginasio™ e a “academia™, o nosso sistema de
educagao de classe ou de elite.

Tal dualismo. gragas ao qual. recusivamos a nossa adesio a escola
comum, a coammonn school americana ou a dcole unique francesa —
a que também a Franga recusou a adesdo. a despeito das maiores campa-
nhas — impediu sempre. entre nds. o florescimento da “escola publica
comum’™. Esta escola — fosse a primdria ou a “média-profissional ™. em
que pese a certo empenho do Governo. jamais gozou de verdadeiro pres-
tigio social.

A sociedade brasileira que contava, isto ¢, a sociedade de “classe™,
no sentido de classe dominante. dela ndo precisava. Em alguns casos.
requientava a “escola primaria”. mas. quando o fazia. transformava tam-
>¢m essa escola em escola de classe. exigindo condi¢oes econdmicas satis-
fatérias para que se pudesse fregienta-la: o uniforme e os sapatos. as
vezes. bastavam para delas afastar o povo.

Asescolas refletiram. assim. de acordo com o velho estilo. o dualismo
social brasileiro. entre os “favorecidos™ e os “desfavorecidos’. Por isso
mesmo. a escola comum. a escola para todos. nunca chegou. entre nos.
a se caracterizar, ou a ser de fato para todos. A escola era para a chamada
elite. O seu programa. o seu curriculo. mesmo na escola publica. era
um programa e um curriculo para “privilegiados”. Toda a democracia
da escola publica consistiu em permitir ao “pobre’” uma educacdo pela
qual pudesse ele participar da elite.

Ora. a idéia de “educagao comum’ . da escola piblica americana
ou da école unique francesa. nao era nada disso. Nio se cogitava de
dar ao pobre a educagao conveniente ao rico, mas. antes, de dar ao
rico a educa¢do conveniente ao pobre — pois. a nova sociedade demo-
crdtica nao deveria distinguir — entre os individuos. os que precisavam
dos que nao precisavam de trabalhar, mas a todos queria educar para
o trabalho. distribuindo-os pelas ocupagées. conforme o mérito de cada
um e nao segundo a sua posi¢do social ou riqueza.

N3io se tratava, com efeito, de generalizar a educagio para os “privilé-
gios™, mas de acabar com tais “privilégios”. em uma sociedade hierar-
quizada nas ocupagoes. mas desierarquizada socialmente.

448 R. bras. Est. pedag . Brasilia, 70(166). 435-62, sel dez. 1989



Entre nos, porém. apesar de havermos tido o cuidado de criar o
sistema de educagao “popular™. distinto do sistema de educagao da elite,
aclasse dominante. mais dominante do que rica, ocupou até muito recente-
mente a propria “escola primaria publica™, dando-lhe a ela propria o
carater de escola de classe. no que muito a ajudou. sobretudo nas grandes
cidades. o recrutamento do magistério primario na classe média e. as
vezes. ald na superior.

Fora as “escolas profissionais’. nenhuma outra escola brasileira esca-
pou a espirito de educagao de “elite™, profundamente arraigado em nossa
sociedade ¢ agravado ainda pelo preconceito contra o trabalho manual,
que nos deixou a escravidao.

O dualismo escolar entra em crise

Tudo isso funcionou. entretanto. sem maior gravidade. enquanto
perdurou na vida brasileira o dualismo pacifico entre os “*favorecidos™
ou “privilegiados™ e os desfavorecidos ou desprivilegiados.

Com a formacao de uma consciéncia comum de direitos em todo
0 povo brasileiro. cuja emancipagio veio afinal a se processar. nos tltimos
vinte e cinco anos, deparamo-nos com um sistema escolar de todo inade-
quado para lidar com o verdadeiro problema educativo de um povo ja
agora uno e indiviso.

O nosso sistema arcaico de educagao, — destinado ao preparo das
nossa diminutas clases de lazer e de mando. mando muito mais decorrente
do “prestigio™ social dessas classes do que de sua competéncia. e por
isto mesmo fdcil de ser exercido — podia ser puramente ‘“decorativo™
e. ainda assim. atingir os scus objetivos.

Ja agora. porém. ndo lhe basta isto. E o povo brasileiro que tem
ele de educar. Este povo nao pode viver do ‘‘prestigio’’. que lhe dé
o fato de haver alisado os bancos escolares. mesmo porque ‘‘prestigio™
se goza contra alguém ou a custa de alguém e jd ndo hd esse alguém
contra o qual se possa exercé-lo.

O primeiro movimento do povo brasileiro estd sendo o de conquista
dessa educagdo decorativa, antes destinada a elite. A chamada expansao
educacional brasileira nada mais € do que a generalizagdo para todos
da educagao da elite. Como todos. que a estdo buscando, nao podem
ter padrées mais licidos do que os da prépria elite. eles ainda a aceitam
mais decorativa. mas simulada do que a propria elite.

Jd vimos como o ensino primdrio nos confirma, pela sua perda cres-
cente de prestigio social. a falta de interesse pela educagdo comum e
a preferéncia pelo ensino seletivo. Mas o ensino médio e o superior,
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por sua propria natureza seletivos. é que nds revelam o grau de exacer-
bagdo a que chega a nossa busca de “prestigio” ¢ ndo de eficiéncia pela
educacao.

A expansio desses dois niveis de ensino ¢, de algum tempo para
cd. absolutamete incoercivel. Existem 2.363 escolas de nivel médio. sendo
que 1.887 mantém o curso secundirio. 628. o comercial. 873. o normal,
86. os cursos industriais e 17. o curso agricola. A mairicula geral € de
780.639. sendo 579.781 no secundario. 114.000 no comercial. 67.000 no
normal. 19.000 no industrial ¢ 1.200 no agricola. Na primeira série encon-
tram-se 180.000 no secund:irio, 24.000 no comercial. 24.000 no normal
e 0.200 no industrial. ao todo 234.000, numero equivalente aos dos que
terminam o curso primario.

Todas as cifras sao reveladoras da preferéncia manifesta pelo tipo
de educagdo verbal. decorativa. destinada a permitir a vida que ndo seja
a comum do brasileiro e sobretudo em que nos haja esfor¢o manual.
Os cursos industriais Id estdo com menos de 3% da matricula geral. o
agricola com 1.1% e o comercial com pouco mais de 147, O que todos
procuram € o curso secunddrio académico. preparatorio para 0 ¢nsino
superior.

A energia improvisadora posta a servi¢o dessa expansio do ensino
propedéutico ao superior pode ser verificada na constitui¢io do seu magis-
tério. Apenas 16% dos seus professores sao licenciados das escolas de
filosofia. embora estas tenham jd mais de 20 anos de existéncia. As demais
escolas superiores forneceram 24% do corpo docente. Com diplomas
de escolas médias — metade normalistas — hd 41% dos professores.
Os restantes 19% nao tém diploma algum. O professorado do ensino
médio ja atinge a mais de 47.000 docentes. numero superior em quase
o dobro ao de qualquer outra profissao liberal tomada isoladamente.

Tal expansdo — como auddcia educacional — so € superada pela
do ensino superior. onde estamos hoje com 73.000 alunos e 12.672 profes-
sores. quando tinhamos em 1929 apenas 13.239 alunose 2.116 professores.

O sistema de ensino primério somente existe para abastecer de alunos
esses dois sistemas seletivos. em que estamos a formar quadros de nivel
superior muito acima. — ndo de nossas necessidades. mas da nossa capaci-
dade de utilizd-los e remunera-los. Porque. tais quadros sé se devem
expandir legitimamente, quando a produtivi(_Jade individual chega a t_al
ponto que os quadros de servigos se fazem maiores do que os da produgao
propriamente dita.

Na América do Norte, para um quadro de 13 milhées de operdrios.
hd quadros de servigos da orc.ie.m de 50 milhoes. Mas isto, porque o
operério chegou a uma produtividade que se mede pelo saldrio minimo

de um délar por hora.
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Entre nos, porém. com o operdrio mais ou menos bisonho, pois
somente continua operdrio quem ndo consegue “educar-se™. onde iremos
buscar recursos para pagar a todos que, “educados”. apenas se poderao
dedicar aos “servigos™ intermedidrios da civilizagao?

Se a isto acrescentarmos que a educagao ministrada por essa inflagao
de escolas ndao tem qualquer grau de eficiéncia. veremos que considerar
essa cducagio como a educagdio para os servigos de uma civilizagao. é
apenas forga de expressao. Na realidade. a educagdo. como se vem fazendo
entre nos. da direitos. gragas ao diploma oficial. mas nao prepara nem
habilita para coisa alguma. O diplomado € um candidato a pensdo do
Estado ou dos particulares. Alguns se farao. depois. profissionais. por
tirocinio e pratica. ndo pela escola. salvo as excegbées conhecidas das
melhores escolas de medicina. engenharia e direito.

Necessidade de uma nova politica educacional

Outra seria a situagdo. se houvéssemos conseguido criar realmente
um auténtico sistema de cducagdo piblica. destinado a “educagio ‘*co-
mum.”. Como nos Estados Unidos. onde foi mais vigoroso e correto
o desenvolvimento da common school. veriamos a ascensao do povo
brasileiro. gragas a sua unificagio. para niveis econdmicos cada vez mais
altos. sem perda, porém. das suas condigdes de ocupagao e trabalho.

As escolas brasileiras estdo. com efeito. a ser buscadas pelo povo
com ansiedade crescente. havendo filas para a matricula da mesma natu-
reza das filas para a carne. Os turnos se multiplicam. os prédios se conges-
tionam. os candidatos aos concursos de admissdo sdo em niimero muito
superior aos das vagas ¢ as limitagées de matricula constituem graves
problemas socias. as vezes até de ordem publica.

A consciéncia da necessidade da escola. tao diificil de criar em outras
épocas. chegou-nos, assim, de imprevisto. total e sofrega. a exigir. a
impor a ampliagao das facilidades escolares. Nao podemos ludibriar essa
consciéncia. O dever do governo — dever democritico. dever constitu-
cional, dever imprescritivel — é o de oferecer ao brasileiro uma escola
primadria capaz de lhe dar a formagao fundamental indispensdvel ao seu
trabalho comum. uma escola média capaz de atender a variedade de
suas aptiddes e das ocupagdes diversificadas de nivel médio e uma escola
superior capaz de lher dar a mais alta cultura e. a0 mesmo tempo. a
mais delicada especializagdo. Todos sabemos quanto estamos longe dessas
metas. mas o desafio do desenvolvimento brasileiro € o de atingi-las,
no mais curto prazo possivel. sob pena de perecermos ao peso do nosso
proprio progresso.
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A educagdo primadria ja se distribui no pars por mais de 70.000 unida-
des. com cerca de 140.000 professores. abrigando cerca de 4 milhdes
de criangas. custando a nagao cifra que ndao é inferior a trés bilhoes
de cruzeiros. Estes os nimeros que. em si. parecerdo significativos.

Mas. por trds dos niimeros esconde-se. como vimos. uma realidade
bem pouco animadora. Estes alunos ndo se conservam na escola. em
média. mais que 2 anos ¢ pouco. Em todo o pais. apenas § a 10% deles
chegam a quarta série primaria. Com a matricula em muito superior
a sua capacidade. a escola se divide em turnos. oferecendo ao aluno
meio dia escolar e. em muitos casos, um ter¢o do dia escolar. com a
conseqiiente redugao de programa.

Com programa assim reduzido pela angistia de tempo. sofre ainda
a escola uma administragio centralizada e rigida. que the dificulta a adap-
tagao a condigdes cada vez mais dificeis de funcionamento. Por outro
lado. o professsor. integrado em quadro unico pertencente a todo o Esta-
do. desligou-se da escola. para pertencer as sccretarias de educagio. onde
vive numa competi¢ao dolorosa por promogoes. remogoes ¢ conissocs.
que se fazem os objetivos da profissao.

Com esse professorado extremamente movel seniao fluido e as matri-
-ulas duplicadas ou triplicadas. a escola entra a funcionar por sessoes,

:0mo o0s cinemas. ¢ a se fazer cada vez menos educativa, por isso mesmo
Jue sem continuidade nem sequéncia.

Com efeito, a instituigdo que. por exceléncia, deve ser estavel a
fim de contrabalangar a instabilidade moderna. faz-se ela propria incerta
e instdvel. com administragao ¢ professorado em mudanga permanente
e os alunos na ronda dos turnos cada vez mais curtos.

Tais circunstancias fazem com que a escola primaria venha perdendo
a fungao caracteristica de ser a grande escola comum da nagao. a escola
de base. em que sc educa a grande maioria de seus filhos. para se constituir
simples escola de acesso. preparatoria ao gindsio. para onde se dirige
a maior parte dos alunos que logram chegar a quarta série.

Este desvirtuamento da escola primaria concorreu, junto com outras
circunstancias. para exacerbar o anseio pela escola secunddria de tipo
académico. que entrou a ser improvisada de todos os modos. a fim de
continuar a educagdo preparatdria. que a escola primdria iniciara nos
seus fugidios turnos de ensino.

Tais escolas secundarias. como as primarias funcionando em turnos,
como as primdrias. improvisadas. como as primarias. de puro €nsino
verbalistico, e. ainda, como as primdrias. puramente preparatorias prosse-
guem com os seus alunos num esfor¢o. nao de form'u(;z'\o.‘mas de selc;g_zio
e acabam com apenas dezessete mil alunos na ultima serlc_de Acolegno.
Sobreviventes de um sistema escolar inadequado e frustro. ndo tém estes
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poucos milhares de alunos outra coisa a fazer sendo aspirar a escola
superior. para cujo exame vestibular se precipitem em levas muito supe-
riores ao numero de vagas cxistentes... A 0s espera um concurso alta-
mente seletivo, que se vem tornando suplicio semelhante a dos arcaicos
exames chineses. No final de contas. dos quatro milhdes de alunos prima-
rios. reduzidos a setecentos mil de ensino secunddrio. emergem os sessenta
mil alunos das escolas superiores que. mal ou bem. se vao diplomar
para as carreiras de nivel mais alto.

Tudo estaria. talvez. bem se efetivamente ndo visdssemos a formacgiao
de todos os brasileiros para os diversos niveis de ocupagées de uma demo-
cracia moderna, mas tao-somente a selegao de um mandarinato de letras,
das ciéncias ¢ das téenicas.

Nenhum pais vive, porém. de um tal mandarinato intelectual, ainda
que realmente capaz. o que ndo é o caso brasileiro. mas dos quadros
numerosos ¢ eficazes do trabathador comum. formado na escola primaria.
dos quadros do trabalhador qualificado. treinado diretamente pela induis-
tria e pelos cursos de continuagdo, dos quadros do especialista de nivel
medio preparado nos cursos médios, multiplos e variados. e dos quadros
de especialistas de nivel alto. formados pela universidade e pelas escolas
superiores.

A ¢scola primaria que ird dar ao brasileiro esse minimo fundamental
de educagido nao é. precipuamente. uma escola preparatdria para estudos
ulteriores. A sua finalidade é. como diz o0 seu préprio nome. ministrar
uma educagao de base, capaz de habilitar o homem ao trabalho nas
suas formas mais comuns. Ela é que forma o trabalhador nacional em
sua grande massa. E. pois, uma escola, que é o seu préprio fim e que
so indireta e secundariamente prepara para o prosseguimento da educagdo
ulterior a primaria. Por isto mesmo. nao pode ser uma escola de tempo
parcial. nem uma escola somente de letras. nem uma escola de iniciagao
mtelectual. mas uma escola sobretudo pratica. de iniciagiao ao trabalho.
de formacao de habitos de pensar. hdbitos de fazer. habitos de trabalhar
¢ hidbitos de conviver e participar em uma sociedade democrdtica. cujo
soberano ¢é o proprio cidadao.

Nio sc pode conseguir essa formagao em uma escola por sessées.
com os curtos periodos letivos que hoje tem a escola brasileira. Precisamos
restituir-lhe o dia integral. enriquecer-lhe o programa com atividades
priticas. dar-lhe amplas oportunidac@es de formagao de habitos de vida
real. organizando a escola como miniatura da comunidade. com toda
a gama de suas atividades de trabalho. de estudo. de recreagao e de
arte.

Ler. escrever, contar e desenhar serao por certo técnicas a ser ensina-
das. mas como técnicas sociais, no seu contexto real, como habilidades.
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sem as quais ndo sc pode hoje viver. O programa da escola serd a propria
vida da comunidade, com o seu trabalho. as suas tradigoes, as suas caracte-
risticas. devidamente selecionadas e harmonizadas.

A escola primaria. por este motivo. tem de ser institui¢ao essencial-
mente regional. enraizada no meio local. dinigida e servida por professores
da regiao. identificados com os seus mores, costumes.

A regionalizagao da escola que. entre nos, se tera de caracterizar
pela municipalizagao da cscola. com administragido local. programa local
e professor local. concorrerda em muito para dissipar os aspectos abstratos
e irreais da escola imposta pelo centro. com programas determinados
por autoridades remotas ¢ distantes ¢ servida por professores impacientes
e estranhos ao meio. sonhando perpetuamente com redentoras remogoes.

Tal escola com hordrios amplos. integrada no seu meio ¢ com ele
identificada. regida por professores provindos das suas mais verdadeiras
camadas populares. percebendo os saldrios desse meio. serid uma escola
reconciliada com a comunidade ¢ ja sem o cardter ora dominante de
escola propedéutica aos estudos ulteriores ao primirio. Esta serd a escola
fundamental de educagio comum do brasileiro. regionalmente diversi-
ficada. comum nao pela uniformidade. mas pela sua equivaléncia cultural.

Assim que os recursos permitirem. ela se ira ampliando em namero
de séries ¢ entrando pelo nivel das escolas de segundo grau. sem perder
os caracteristicos de escola mais pratica do que intelectualista e os de
integragdo regional tao perfeita quanto possivel

Esta claro que essa escola, nacional por exceléncia. a escola da forma-
¢ao do brasileiro. nao pode ser uma escola imposta pclo centro. mas
o produto das condigoes locais e regionais. plancjada. feita ¢ realizada
sob medida para a cultura da regido. diversificada. assim. nos scus meios
e recursos. embora una nos objetivos ¢ aspiragoes comuns.

E tempo ja de esquecermos o nosso habito de pensar que os brasi-
leiros residentes fora das metrdpoles precisam das ligdes ¢ das cautelas
do centro para se fazerem brasileiros. ou nacionais. como ¢ de certo
gosto totalitario afirmar. Todos os brasileiros sio tdo bons brasileiros
quanto os funciondrios federais. nada havendo que nos garanta serem
tais funciondrios mais seguros em definir o que seja nacional do que
os servidores estadudis ou municipais.

O pais € um s6. com uma so lingua. uma <0 religido dominante
ou majoritdria, uma s6 cultura. embora com diversas subculturas. e em
caminho para a unificagao social em um so6 povo. distribuido por classes.
mas classes abertas e de livre e fdcil acesso. Além disto. ligado ja por
uma extensa € intensa rede de comunicagido. pelo aviao ¢ pelo radio.
que permita a livre. ampla ¢ rdpida sendo simultanea circulagio de idéias
e noticias. Nenhum motivo jd existe para as cautelas centralistas e centrali-
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zantes. que se poderiam justificar em outras épocas. embora nem sempre
COM 0S Mais puros propasitos.

A descentralizagdo. assim. contingéncia da nossa extensao territorial
e de nosso regime federativo e democrdtico. é hoje uma solugdo — além
de racional ¢ inteligente absolutamente segura. Tenhamos, pois. o
elementar bom-senso de confiar no pais e nos brasileiros, entregando-lhes
a diregao dos scus negocios ¢, sobretudo. da sua mais cara instituigao
— a escola, cuja administragio e cujo programa deve ser de responsa-
bilidade local, assistida e aconselhada tecnicamente pelos quadros esta-
duais ¢ federais.

Organizados que sejam, assim. os sistemas municipais de educagao
¢ ensino. as escolas passardo a ser instituigoes nutridas pelo orgutho local,
vivas ¢ dinamicas. a competir com os demais sistemas municipais € a
encontrar nessa competigdo as suas forgas de progresso e de gradual
unificagao. pois competir é emular e toda emulagdo importa em reconhecer
o cardter ¢ as forgas comuns que inspiram a instituigao.

Presidindo a cssa sauddvel e construtiva rivalidade regional e local,
o Estado e a Unido. equipados de corpos profissionais e técnicos de
alta competéncia ¢ liberados de absorventes 6nus administrativos, exerce-
rao os seus deveres de assisténcia supervisora. nao pela imposi¢ao, mas
pela lideranca inteligente. tornando comum para todos, pela informagao.
a experiéncia de cada um. facilitando o intercambio de valores e de pro-
gressos ¢ orientando ¢ coordenando os esforgos para o avango e a unidade,
dentro. repetimos. das diversidades regionais e locais.

A assisténcia dos centros nao se exercerd somente pela atuagao direta
dos seus técnicos. mas, sobretudo. pela formagao dos professores, que
lhes poderd ficar afeta, uma vez assegurado que Estado ou Uniao respei-
tardo as caracteristicas regionais das escolas a que se destinarao os mestres
que. assim, irdo preparar.

Nao pensamos, pois, reformar a escola brasileira com a imposi¢io
de modelos a priori formulados por um centro ou por alguns poucos
centros dirigentes. mas antes liberar as forgas locais de iniciativa e respon-
sabilidade ¢ confiar-lhes a tarefa de construir a escola nacional, sob os
auspicios de uma inteligente assisténcia técnica dos Estados e da Uniao.
Nao somos nagao a ser moldada napole6nicamente do centro para a
periferia. mas um grande e variado império a ser assistido e. quando
muito coordenado pelo centro. a fim de poder prosseguir no seu destino
de criar. nos tropicos. uma grande cultura, diversificada nas suas caracte-
risticas regionais € una nos seus propositos e aspiragoes de civilizagao
e democracia.

A descentralizagdo educacional que. assim. propugnamos néo repre-
senta apenas medida técnica que estd, dia-a-dia, mais a se impor, por
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uma série de motivos de ordem pritica, mas também um ato politico
de confianga na nagao e de efetivagdo do principio democritico de divisio
do poder. a impedir os estrangulamentos da centralizacio ¢ dificultar
a concentragao de forga que nos poderia levar a regimes totalitdrios.

Toda unificagdo imposta ¢ forcada €. nesse sentido. uma fragilidade
e trabalho no sentido da ossificacao de nossa cultura. dificultando-lhe
a diversificagdo sauddvel e revitalizante.

A grande reforma da educagao ¢. assim. uma reforma politica perma-
nentemente descentralizante. pela qual se criem nos municipios 0s Orgaos
proprios para gerir os fundos municipais de educacio e os seus modestos
mas vigorosos. no sentido de implantagao local. sistemas educacionais.
Tais sistemas locais. em numero equivalente ao dos municipios. consti-
tuirdo. em cada Estado. o sistema estadual. 0 qual compreendera. além
das escolas propriamente locais. de administragao municipal. as escolas
médias e superiores. inclusive as de formagao do magistério. de sua propria
administragdo. Pela formagao do magistério e pela vigorosa ¢ ampla assis-
téncia financeira e técnica aos municipios. exercera o Estado a agio super-
visora. destinada a promover a unidade do ensino sem perda das condicoes
revitalizantes e construtivas do genius-loci.

Em esfera ainda mais ampla atuara a Unidao. com a sua rede de
escolas médias. profissionais. superiores. de experimentagao ¢ demons-
tragdo. todas visando a mais alta qualidade e se destinando a agir nos
sistemas estaduais e locais como exemplos de desenvolvimento e aperfei-
goamento. Este sistema federal s6 por si ja operaria como forca unifica-
dora, mas terd ainda a Unido duas grandes forgas de estimulo e coorde-
nagdo: a assisténcia financeira ¢ téciiica as escolas ¢ a atribui¢io de regula-
mentar o exercicio das profissoes. Com estes dois instrumentos. o seu
poder continuara. dentro do sistema descentralizado e vivo da educagio
nacional. tio forte ¢ de tamanhas potencialidades. que antes serd de
recear a sua agao excessivamente uniformizante. suscetivel de bloquear
iniciativas felizes. locais e estaduais. do que qualquer imagindrio perigo
da liberdade quc se dard ao Estado ¢ 2o Municipio. muito mais para
lhes permitir assumir a responsabilidade do seu ensino e com ela a possibi-
lidade de fazé-lo real e vivo. do que, efetivamente. para organmizd-lo a
sua discrigao.

Com efeito, embora as instituigoes escolares tenham seus objetivos
proprios, todas elas se articulam em um sistema continuo de educagao,
em que os graus mais altos influem na organizagao e sentido dgs menos
altos. determinando isto que o ensino médio condicione o primdrio e
o superior condicione o médio.

E a unidade vital. em oposi¢do a desagregagao mineralizada dos
sistemas unitdrios e uniformes. O Municipio, com o0 scu sistema de escolas

456 R. bras Esi. pedag . Brasia, 70(166). 435-62. sel. dez. 1989



locais. primirias e médias, cnraizadas no solo fisico e cultural do Brasil,
brasileiras como as que mais o scjam. o Estado, com as suas escolas
médias, superiores e profissionais, exercendo e sofrendo a influéncia das
eseolas locais ¢ detendo o poder de formar o magistérip primdrio. e
a Unido, com o sistema federal supletico de escolar superiores. escolas
primarias ¢ médias de demonstragio, orgaos de pesquisa educacional
¢ o poder de regulamentar as profissées, — atuardo em diferentes ordens.
independentes mas articuladas, constituindo a agdo triplice, mas conver-
gente, dos trés poderes, algo de dinamicamente sistematico e unificado.
De tal modo sistematico e unificado. que somente nao serd excessivamente
rigido. porque o jogo de influéncias dominantes das ordens superiores
sobre as inferiores $0 se exerceria continuamente pela assisténcia técnica

propulsionada pela assisténcia financeira — gragas a qual o poder
talvez ainda demasiado grande do Estado e da Unido se adogard sob
formas de a¢do mutua. em que o jogo de influéncia ndo se faga somente
no sentido descendente, mas de maneira reciproca, recebendo a ordem
superior o influxo da inferior para maior eficdcia e fertilidade de sua
propria atividade.

Muito do cardter mecinico, irreal e abstrato de nossas escolas desapa-
recera em virtude dessas altas medidas politicas e administrativas. ressur-
gindo. em seu lugar. as virtudes tao brasileiras do seu génio criador que,
em outras esferas, vem produzindo as adaptagOes tdo caracteristicas de
sua civilizagdo em formagdo, em que se misturam tragos tao complexos
¢ delicados de influéncias de toda ordem. sobressaindo mais que todos
os aspectos de um dinamismo criador e otimista. sem as durezas do compe-
tivismo americano, mas equilibrado, em sua febre, por um grao de sal
humanistico que nos vém da dogura essencial do nosso temperamento
tropical ¢ mestigo.

Instituidos que sejam os orgdos locais. estaduais e federais de propul-
sdo. financiamento ¢ administragao do imenso empreendimento escolar
para a formagdo e o preparo do brasileiro, cujas bases se encontram
lan¢adas em nossa Constituigdo, com o reconhecimento expresso das trés
ordens de atribuigbes — municipal. estadual e federal — e a separacdo
compulsdria do minimo de dez por cento de toda a tributagao para os
servicos educacionais, postos todos eles em funcionamento numa agio
independente. mas sinérgica e harmoénica — que perspectivas nao se abri-
rao para a escola brasileira e que seguranga ndo terd o pais de ver,
afinal. a sua populagdo servida das oportunidades educativas necessdrias
para a plena eclosdo de sua cultura e de sua civilizagao?

Aspectos administrativos dessa nova politica

Assim COMOo procuramos, numa visao de conjunto. encarar a presente
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situagdo educacional brasileira. em suas deficiéncias. ensaiemos agora
prever os novos desenvolvimentos que a descentralizagdo e a liberdade
de organizagao. pelo plano aqui eshogado. poderdo trazer aos servicos
escolares brasileiros.

Primeire que tudo teremos criado com o novo plano cerca de trés
mil unidades administrativas e¢scolares em todo o pais. que tanto sdo
0s municipios, com os seus conselhos de administragao escolar represen-
tativos da comunidade. paralelos aos consethos municipais ou camaras
de vereadores. com poderes reais ¢ ndo-ficticios de gestao auténoma
do fundo escolar municipal e dire¢io das escolas locais.

Tais consethos dispordo ndo somente dos recursos locais. equiva-
lentes a vinte por cento dos recursos tributdrios dos municipios. mas
também. dos recursos cstaduais e federais que forem atribuidos ao muni-
cipio na proporgao de sua populagao escolarizivel. O total das trés contri-
buigdes serd administrado pelo conselho munictpal escolar obedecendo
a dispositivos orgdnicos. pelos quais se estabelecera que esse dinheiro
pertence as criangas de sua comuna. nao abstratamente consideradas.
mas a cada uma das criangas. segundo a quota-parte que lhe couber
na divisaio do monte por todas elas. Este principio determinard que o
sistema de escolas a ser organizado deveri condicionar-se financeiramente
ao limite dessa quota-parte por aluno. ticando o saldrio do professor.
as despesas de administragdo. de material diddtico e geral. ¢ do prédio.
contidas dentro desse limite, em proporcoes fixadas como as mais razod-

veis.
As vantagens dessa organizagdo sdo. sobretudo. as de sua progressi-

vidade. O municipio. com a responsabilidade de manter as escolas para
a sua populagao escolar, terd. de ano para ano maiores recursos. podendo
tracar um plano de progresso orgdnico ¢ real. As trés quotas que lhe
alimentam o sistema serdo cada ano maiores e por se distribuirem em
percentagens definidas. para o pagamento do magistério. a administragio
e ao material e prédio, passardo a oferecer as condigoes indispensdveis
da wviabilidade do plano. Confiado esse plano a responsabilidade local
e deste modo ao natural entusiasmo da comunidade. a escola. cuja necessi-
dade comega a ser tdo vigorosamente sentida pela populagio brasileira,
far-se-d ndo s6 a sua instituicdo mais cuidada ¢ mais querida. como o
verdadeiro orgulho da cidade ou do campo. Em outros tempos. quando
a educacgdo escolar era uma imposi¢io de outra cultura. podia-se com-
preender a escola organizada ¢ dirigida a distancia pela metrépole ““coloni-
zadora™. Hoje. a escola flui e decorre de nossa propria cultura, dindmica
e em transformagao. mas comum e¢. embora em estdgios diversos de
desenvolvimento. toda cla una e brasileira.

Restituidas. assim. as condi¢oes necessdrias a vitalidade da instituigdo
escolar. teremos estabelecido as condigoes que faltam ao progresso educa-
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cional. Isto. entretanto. ndo serd tudo, pois. além daquelas condigées,
precisaremos de esforgos e diregao inteligente. O esforgo deverd decorrer
do interesse local ¢ a inteligéncia. da diregao. do espirito de estudo,
gue dominard a assisténcia técnica a ser dada ao sistema pelo Estado
e a Unido, assisténcia técnica fortalecida e motivada pela assisténcia finan-
ceira.

Ao sistema estatico mecanico de hoje. com escolas desenraizadas,
organizadas a distancia. com professores vindos do centro e a este centro
ligados pelos vencimentos e pelas ordens que recebem. opor-se-d o sistema
imperfeito. mas vivo. de escolas locais, dirigidas e mantidas por érgaos
locais. ansiosas de assisténcia, mas conscientes de sua autonomia. prontas
a colaborar com o Estado e a Uniao. dos quais recebem os recursos
suplementares para o seu progresso e a assisténcia técnica para o seu
aperfeigoamento.

Alem disto. nao esquegamos de que o Estado, pela formagao do
magisterio — mediante um sistema de bolsas oferecidas a cada municipio
para o suprimento. por elementos locais. do seu corpo docente — terd
em cada um dos sistemas locais de ensino as mestras, suas representantes,
nao como parcelas do seu poder. mas como filhas da escola normal esta-
dual, alma-mater de todo o magistério.

Ha. portanto. motivos para acreditar que o plano aqui esbogado
pode concorrer para a revitalizagao do movimento de expansio escolar,
sem que a revolugao de mecanismos administrativos que encerra traga
outros resultados sendo os de promover as-insuspeitadas energias que
a autonomia e descentralizagdo irdo. por certo. desencadear, para o desen-
volvimento dinamico e harmonioso da escola primdria brasileira.

Acima ou a base de uma tal educagdo fundamental e comum, a
mais importante sem duvida das que ird proporcionar a nagao aos seus
tilhos. se erguerd o sistema de escolas médias. destinadas a continuar
nos trabalhos pradticos e industriais ou nos trabalhos intelectuais, todos
eles equivalentes cultural e socialmente, pois os alunos se distribuirdo,
segundo os interesses e aptidoes, para a constitui¢ao dos quadros do
trabalho de nivel médio. sejam as ocupagoes de natureza intelectual ou
de natureza pratica.

O velho debate entre ensino de letras, de ciéncias ou de técnicas
desfaz-se a luz da novas circunstincias na vida moderna, pois todos eles
sdo necessarios. constituindo problema apenas o de saber quais e quantos
alunos devem ter formagdo cientifica e tedrica e quais € quantos alunos
devem receber formagao técnica e de ciéncia aplicada. Em cada um desses
ramos. o curriculo variard para a formagdo diversificada e variada, até
mesmo no curriculo cldssico, em que se formarao helenistas, latinistas
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e especialistas de letras modernas. como ja acontece nos cursos predomi-
nantemente cientificos ou técnicos.

Todas as escolas médias. que se organizardo com uma alta dose
de liberdade. serao consideradas equivalentes ¢ objeto ndo de “equipa-
ragao” a modelos legais. mas de “classificagao’™ pelos orgaos técnicos
do Governo. segundo o grau em que atinjam os objetivos a ue se pro-
poem.

A validade dos scus resultados serd apurada por exames de estado,
feitos em determinados periodos do curso. exames de estado que se desti-
nam. do ponto de vista legal. apenas a habilitagio ao concurso vestibular
para as escolas superiores e universidades.

Suprimido o curriculo rigido e uniforme. imposto pela legislagdo
federal. ¢ de esperar que a ansiedade por educagio pos-primdria, que
estd a marcar a fase educacional presente. se oriente melhor. buscando
os diferentes caminhos de ensino medio e alargando a “escada educacio-
nal” com melhor e mais adequada distribuigao dos adolescentes, segundo
as suas reais aptidoes e as maiores necessidades do trabalho nacional.

Chegamos, assim, ao ensino superior, também ele em expansao inso-
frida. em fung¢ido mais ou menos do desenvolvimento brasileiro. Sobem
hoje a mais de 360 os estabelecimentos do ensino superior. com cerca
de 700 cursos diferentes e mais de 70 mil alunos. Nio parece facil deter-lhe
a expansao. A legislagao deverd antes buscar controlar-lhe os efeitos,
substituindo os processos de “equipara¢ao” por processos de “classifi-
cagao™ das escolas. organizando um sistema paralelo de exames de estado
de nivel superior, para aprovagdo nas séries finais dos seus cursos basicos
e profissionais. permitindo e estimulando a variedade de curriculos e
de cursos profissionais. com o objetivo de permitir a escola superior
0 mais amplo uso de seus recursos humanos e materiais. na formagao
dos quadros variados em nivel e em especializagao do seu trabalho de
teor mais alto.

Uma lei feliz de regulamentagao do exercicio profissional, entre-
gando. talvez. a licenga definitiva para o exercicio da profissdo. aos sindi-
catos e associagoes de classe. viria. possivelmente. permitir a liberdade
do ensino superior sem os perigos de uma inadequada inflagio de diploma-
dos. Os sindicatos e associagées de classe. altamente conscientes dos
interesses econdémicos dos grupos profissionais e espontaneamente preve-
nidos contra a quebra de padroes de ensino e formagao. atuariam como
freios contra a improvisagao de escolas superiores € a ma distribuicao
de profissionais pelas diferentes especialidades.

O Governo manteria os servigos de “classificagdo™ das escolas supe-
riores e os de levantamento e estatistica em relagao aos _profissiona‘is
de nivel superior, seu mercado de trabalho. sua distribui¢dao pelo pais,
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faltas e excessos. e necessidades novas criadas pelo desenvolvimento nacio-
nal.

O espirito geral da legislagao de ensino superior seria 0 mesmo
que inspiraria a legislagio geral da educagao: fixagao de objetivos e condi-
coes exteriores, pelalei, e determinagao dos processos. curriculos e condi-
coes internas do ensino. pela consciéncia profissional dos professores e
espectalistas de edutacio.

Com a divisdo de atribuigées proposta entre as trés ordens de poderes
publicos. teremos criado as condigées, por meio das quais a nagao ird
manter um auténtico sistema escolar nacional. geral e publico, para a
infancia. a juventude e os adultos brasileiros, sistema que. no seu jogo
de forgas e controles muiltiplos e indiretos, podera indefinidamente desen-
volver-se.

Serd um verdadeiro reajustamento institucional da escola. abrindo
oportunidade para um periodo de ampla experimentagao social. em que
0 pais se descobrird ¢ se construird para os seus destinos soberanos e
proprios.

A educagao para o desenvolvimento, a educagao para o trabalho.
a educagao para produzir. substituird a educagdo transplantada e obsoleta.
a educagao para a ilustragdo. para o ornamento e. no melhor dos casos.
para o lazer.

Além disto. a educagdo ajustada as condigdes culturais brasileiras
se fara auténtica ¢ verdadeira. identificando-se com o pais e ajudando
a melhor descobri-lo, para cooperar. como lhe cabe. na grande tarefa
de construcao da cultura brasileira, flor mais alta da sua civilizagao.

A reconstrugao cducacional da nagao se terd de fazer com essa liber-
dade a esse respeito pelas suas condigées, como afirmagdo suprema da
nossa confianga no Brasil. a cujo povo. hoje unificado e enérgico. devemos
entregar. com o mdximo de autonomia local. a obra de sua propria forma-
Gio.

Sumario

Procuramos analisar a situacao educacional brasileira a luz dos con-
_citos de ‘‘educagao seletiva™. para a formagao de elites, e “‘educagao
comum”". para a formagado do cidaddo comum da democracia.

Mostramos como essa “‘educagdo comum™ nao é s6 um postulado
democratico. mas um postulado do novo conceito de conhecimento cienti-
fico. que tornou comuns as atividades intelectuais e de trabalho, ou sejam
de saber e de fazer. que se distiguem como divisées, equivalentes. do
mesmo esforco sempre inteligente e especializado ou técnico.
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Salientamos, entretanto. que entre nods. a despeito dessa evolugao
do conhecimento e das sociedades, as resisténcias aristocraticas da nossa
histéria nao permitiram que a escola piblica. de educagao comum, jamais
se caracterizasse integralmente. Toda nossa educagao se conservou seletiva
¢ de elite.

A expansao educacional brasileira participa desse vicio. quase diria,
congénito. Indicamos, entretanto. 0 que nos parece deveria ser a nova
politica educacional para o Brasil e, a fim de promové-la. bosquejamos
um sistema de administragao em que se casem as vantagens da descentra-
lizagdo € autonomia com a da integragao e unidade dos trés poderes
— federal. estadual e municipal — do pais.
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Descricao

A pesquisa referente ao pro-
jeto Racismo ¢ Sexismo nas Esco-
las™ encontra-se. ainda, em fase de
elaboragao. A pesquisa estd se de-
senvolvendo na rede oficial de ensi-
no de Belo Horizonte. seguindo um
modelo de andlise denominado “pe-
dagogia critico-social” e tem cardter
fundamentalmente qualitativo. Op-
tou-se pela andlise do tipo “‘estudo
de caso”. o que nao cxclui o levanta-
mento de dados quantitativos ¢ a
aplicagao de questiondrios em di-
versas escolas. selecionadas segun-
do critérios como condigdo social,
distribuicao espacial. série escolar
etc. Como a parte tedrica estd em
fase mais adiantada que o trabalho
de campo, pretende-se. neste arti-
go, fazer uma breve reconstituigao
historica da ideologia racista no
Brasil. desde o periodo colonial até
o final do Império.

O termo racismo refere-se a
um corpo de idéias a respeito dos
negros e apoia-se em ‘‘teorias” que
tentam justificar ‘‘modelos racio-
nais”’ de pensamento que procla-
mam os povos africanos do Brasil

e seus descendentes como indivi-
duos de uma raga inferior. Isto ndo
€ tao evidente no plano do vivido,
pois a difusao de estere6tipos no co-
tidiano acaba simplificando o pa-
drao das idéias divulgadas. fazendo
com que estas se confundam com
0 senso comum. Dai a necessidade
de desvelar a génese da ideologia
racista deslocando-se do campo da
denuncia de suas manifestagoes pa-
ra o campo das teorias ou pressu-
postos que precedem a emergéncia
destes fenOmenos. A partir da re-
constituigao dos modelos de pensa-
mento dominantes procurar-se-a
vinculd-los ao processo de transmis-
sdo de esteredtipos racistas, averi-
guando os mecanismos que vém
permitindo sua veicula¢ao nas esco-
las.

Inicialmente. vale indagar
quats concepgoes existiam na Euro-
pa sobre os povos africanos e sobre
a Africa por ocasiao dos descobri-
mentos e quais idéias foram formu-
ladas a respeito desses povos que
permitiram a legitimagdo da escra-
viddo em plena época moderna.

Laura de Mello e Souza' rela-
ta, por exemplo. que mesmo antes

1 SOUZA. Laura de Mello. O diabo ¢ a Terra de Santa Cruz. Sio Paulo. Companhia das Letras. p.

21-85.
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dos exploradores ocidentais em-
preenderem suas viagens a Asia. as
fantasias e o elemento maravilhoso
€ Onirico estiveram presentes nas
narrativas das viagens imaginarias
€ até mesmo nas reais.

Nos mundos desconhecidos.
os homens europeus. desde a anti-
giiidade. fizeram habitar as ragas te-
ratologicas que freqiientavam seus
sonhos. 0s “homens com um pé so.
gigantescos. ou orelhas enormes. ou
com o rosto no peito.””

Naturalmente. essas ragas
monstruosas habitavam ndo somen-
te a Africa. e. a medida que os ex-
ploradores coloniais desvelavam es-
ses mundos e 0s mitos nao mais se

ustentavam. transferiam-nos de
uas caracteristicas fisicas para seus
costumes.

Como consequéncia tem-sc a
desclassificagdo e a detragdo dos po-
vos africanos. Se ndo foi possivel
encontrar neles um olho s6 no cen-
tro da cabega. chifres. rabos e ou-
tras caracteristicas mitologicas do
genero, eles eram de uma raga que
0s contrastava com a branca. en-
guanto seus costumes também os
distanciavam dos padrées confirma-
dos da exceléncia do homem bran-
co. ocidental.

Certamente. os relatos dos na-
vegadores, 0s sermdes dos moralis-
tas, os escritores. as enciclopédias
e a cosmografia, isto €. toda a pro-
dugdo conhecida até o Renascimen-
to deve ter bebido nessas fontes fol-
cldricas, populares. Nao fora assim.

2 Ibid.. p. 50.
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adetragio e a demonizagao dos afri-
canos. ingredientes primordiais da
elaboragdo da ideologia racista pe-
los jesuitas, ndo teriam deitado rai-
zes tao fundas no imagindrio popu-
lar. sendo encontraveis séculos de-
pois de sua produgao.

Isto porque. da mesma forma
que o novo mundo. a Africa sempre
foi vista como um lugar onde habita-
vam seres monstruosos. que pelos
seus pecados viviam o inferno na
terra. A auséncia do batismo conde-
nava-lhes tambeém ao inferno apos
a morte. Qual a possibilidade. pois.
de salvagdo para estes seres? Ape-
nas pela vida no novo mundo. atra-
vés do batismo e do trabalho aceito
sem rebeldia, onde purgar-se-iam
de seus pecados ganhando em troca
a liberdade no céu. Harmonizavam-
se. assim., os dois projetos: o de
catequese, dos jesuitas, e o do tra-
balho escravo para a exploracao das
novas terras. dos colonizadores.

Se a percepgao teratologicaera
mais dificil de se sustentar. teve
mais eficdacia ¢ permanéncia a per-
cepcao demoniologica dos africa-
nos. A associagao das imagens de
inferno e de pecado a povos de raga
tao diferente preparou o terreno pa-
ra a rejeigcao deles como seres cria-
dos a imagem e semclhanga de
Deus. reservando-lhes a pertinéncia
a legiao dos demonios.

A demonizagao dos africanos
calou fundo na mentalidade popu-
lar. Esgotada a produgido destas
idéias, por parte dos jesuitas, elas
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a’dqmriram uma autonomia tal que
€ Impossivel identificar todos os
ponl()'s a partir dos quais se processa
sua circulagdo. Até nossos dias. a
visao demoniaca dos negros se man-
tem: naliteratura erudita ou de cor-
del. nos textos escolares. nos dita-
dos e lendas, nas muisicas sertane-
Jas. Frequenta o imagindrio popular
realimentando o racismo na vida co-
tidiana.

_ No sécufo XIX a produgao de
ideologias racistas ja nao estari con-
centrada nas maos dos jesuitas. pra-
ticamente os unicos intelectuais no
Brasil-Colonia. E nao se trata mais
de criar estratégias de legitimagao
da escraviddao, mesmo porque o re-
gime ja demonstra sinais de esgota-
mento. O que as clites dominantes
procuram, agora, nao ¢ mais o bra-
¢o escravo em terras de Africa. mas
o trabalhador livre para a formagao
do povo e da nacionalidade brasi-
leira. sobretudo a partir da fase que
sucede a ruptura dos lagos de de-
pendéncia com Portugal.

As imagens degradantes a que
foram reduzidos os escravos. antes
que resultados das péssimas condi-
¢oes de trabalho, moradia e vida,
eram consideradas inerentes a sua
raca. 4 sua natureza primitiva, re-
belde. a seu nivel mental nao passi-
vel de alcangar estdgios civilizato-
rios.

A perplexidade se instaura,
enfim: ‘‘que faremos nos desta

—

maioridade de populagao heterogé-
nea. incompativel com os brancos.
antes inimiga declarada’™, indagava
angustiado o Marqués de Queluz,
ainda nos idos de 1821.

O passo seguinte foi a sistema-
tica detracao dessa populagao de es-
cravos e de percepgao da necessi-
dade de substituf-la para a formagao
do povo que passaria a constituir
a nacionalidade brasileira.

O médico fluminense Luiz Pe-
reira Barreto fazia uso de seus co-
nhecimentos adquiridos em univer-
sidade européia para pregar. na dé-
cada de 1880, o racismo cientifico.
Paraele. o progresso e a civilizagdo,
bem como seu contrdrio. decorriam
das ragas que protagonizassem a
histéria de um povo. As ragas e nac
as condigoes sociais eram determi
nantes. Assim, mister se fazia a ado
¢ao de medidas que modernizassem
as instituigoes do Pais para torna-lo
atraente aos europeus. bem como
de controle social para conter a **on-
da negra”, evitando, pois. a emer-
géncia de fatos que colocassem em
risco a entrada de imigrantes.

Outro defensor do racismo
cientifico foi o conhecido critico lite-
rdrio Sylvio Romero. Ardoroso de-
fensor da escraviddo,. este autor
considerava ‘o negro um ponto de
vista vencido na escala etnoldgica. ™™
As teorias darwinistas de selegdo

1 AZEVEDO. Célia Mana Marinho de. Onda negra ¢ medo branco. Rio de Janciro, Editora Paz e Terra.

1987. p. 37 :
4 AZEVEDO. Célia Maria Marinho. op. cit. p. 70
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natural e evolugao das espécies da-
vam suporte pseudocientifico aos
enunciados racistas que Romero
proclamava. A rationale que delas
emanava era a de que a raga branca
constituia o ponto mais alto numa
escala evolutiva. enquanto que a ne-
gra, incapaz de concorrer nessa
competigao genética. sucumbiria no
futuro.
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Estas teorias racistas. que
constitufam a modernidade do pen-
samento cientifico de entao. ser-
viam aos propdsitos das elites domi-
nantes: alijar o elemento africano
da populagao brasileira — prepon-
derante a época — ¢ defender seu
embranquecimento como tnica ma-
neira de fundar as bases do progres-
so e da civilizagao brasileira.

R. bras. Est. pedag., Brasflia, 70(166): 463-6, set dez. 1989



Conteudos do Ensino Noturno: Compreensao do Real ou 0 Avesso

da Realidade?

Pesquisadores: Eloisa Guimaraes (coordenadora), Vera de Paula, Maria do Socorro

Diniz".

Instituicao: Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

Fontes financiadoras: INEP MEC. UFRJ

Esta pesquisa estd ainda em
desenvolvimento. Dessa forma. os
dados apresentados sao prelimina-
res. nao podendo ser tomados como
conclusivos. Servem como indica-
¢ao dos rumos que estao sendo se-
guidos ¢ das formas de abordagem
do material obtido. nio como resul-
tados.

O contexto da Pesquisa

Ao projetar a pesquisa “Con-
teudos do Ensino Noturno: com-
preensio do real ou o avesso da rea-
lidade?”. em dezembro de 1988, ti-
nhamos como ponto de partida o
preceito constitucional pelo qual se
tornou obrigatdrio a oferta. pelo
Estado. de “ensino noturno regular
adequado as condigoes do educan-
do.”"! (grifos nossos). Ao dispositivo
constitucional aliava-se a crenga dos
pesquisadores de haver um segmen-
to da populagao brasileira para
quem as chances de democratizagao
do ensino. enquanto permanéncia
efetiva na escola, s6 seriam reais
com 0 ensino noturno. mas regular,

ja que o ensino supletivo ndo tem
condigoes de garantir um padrao
minimo de qualidade. As pesquisas
a que tivemos acesso confirmavam
essa crenga. ao darem como carac-
teristica bdsica do ensino noturno®
sua procura pelo trabalhador. Re-
forcava nossa crenga o fato da Se-
cretaria Municipal de Educagio
(SME) haver posto em funciona-
mento. em [988. o ensino regular
noturno. atendendo a demanda da
populagao.

Ao lado disso. as teses mais
recentes no campo da educagao. no
Brasil, sublinhavam a necessidade
de um reordenamento do trabalho
escolar, de modo a garantir ao aluno
a aquisigdo dos conhecimentos ba-
sicos.

Esses dois aspectos definiram
a orientagdo da pesquisa. levando-
nos a centrd-la em torno de trés
grandes eixos:

— identificacao do aluno do
ensino regular noturno no Rio de
Janeiro: quem € esse aluno. na fami-
lia. no trabalho. na escola? Como
ele se percebe enquanto trabalha-

Participam tambem. como auxihares de pesquisie. os graduindos Wianderiey di Silvice, Marcelo Alonso de

Morais e Nurit S8 Wevraleh.

1 Arugo 205 item VI da Consttwgio Brasileira.

2 Tms pesquisas referemese. sobretudo. arealidade de Sao Paulo
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dor-estudante e enquanto estudan-
te-trabalhador? De que forma ele
percebe a escola enquanto institui-
¢do e enquanlo projeto pedagogi-
co?

— identificag¢do do projeto da
escola: em que medida a escola ten-
tou se adaptar as necessidades e
possibilidades dos alunos? Que co-
nhecimentos estao sendo veiculados
e que adaptagoes se tentou fazer pa-
ra atender a realidade do ensino no-
turno? Qual a eficiéncia dessas
adaptagoes?

—idenuficagdo de possiveis al-
ternativas para tornar o trabalho da
escola mais coerente com as condi-
¢oes de vida dos alunos: que conhe-
cimentos a fala do aluno sugere co-
mo importantes? Que alternativas
possiveis de reorganizagio se apre-
sentam a partir das expectativas e
sugestoes contidas nessa fala?

Desenvolvimento do estudo

Para realizar o trabalho foram
escolhidas duas grandes escolas,
uma no centro do Rio de Janeiro,
outra situada na zona norte da cida-
de. onde se vem buscando aprofun-
dar a realidade do regular noturno
através de estudo de caso. A previ-
sa0 € a de. em um segundo momen-
to. ampliar o estudo para atingir
mais duas escolas. representativas
de outro contexto. localizadas na
periferia do municipio do Rio de
Janeiro.

A primeira das escolas esco-
Ihidas oferece o 1t grau regular no-
turno (da 2* a 8: série) e. em fungao
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de sua localizagdo — em zona de
grande concentragdo comercial —
e de sua proximidade dos locais de
trabalho. atende a alunos oriundos
das mais diversas dreas. seja do pro-
prio centro. seja das zonas perifé-
ricas do Grande Rio.

A segunda escola selecionada
oferece apenas o 2! segmento do ¢
grau (da 5! a 8 série): localizada
na zona norte da cidade. em drea
situada nas proximidades de impor-
tantes morros — como os do Borel.
da Formiga. entre outros — atende
fundamentalmente a alunos origi-
narios das favelas vizinhas.

O desenvolvimento do traba-
[ho nas duas escolas selecionadas
deu-se. até o presente momento,
em dois niveis;

— enltrevistas com os alunos;
estudo aprofundado da rea-
lidade das escolas.

I — Entrevistas com os alunos

Optamos por trabalhar com
entrevistas nao-diretivas que. por
oferecer maior liberdade de organi-
zagao do campo a explorar™, pro-
porcionassem informagées mais fi-
dedignas sobre as historias de vida
dos alunos.

Buscando uma forma de me-
lhor entrar nas escolas procuramos
realizar entrevistas-relampago com
alunos selecionados aleatoria-
mente, em diferentes momentos:
nos recreios. nos intervalos de aula,
na entrada ou saida da escola. nos
momentos em que os alunos perma-
neciam no pdtio em hordrios de aula

A. bras. Esl. pedag.. Brasilia, 70{166). 467-71, sel. dez. 1989



ctc. Nessa etapa, mais importante
do que o conteudo das entrevistas
era o propdsito de se fazer presente
na escola. tanto para os alunos
quanto para o corpo docente e equi-
pe tecnica: interessava aos pesqui-
sadores familiarizagem-se com a di-
namica da vida escolar no regular
diurno.

Em scguida. foram rcalizadas
entrevistas mais longas e demoradas
com um numero reduzido de alu-
nos. de modo a captar quadros de
referéncia dos individuos incluidos
NO pProprio universo a ser pesqui-
sado. Estas cntrevistas possibilita-
ram “explorar o universo cultural
proprio” dos alunos’. viabilizando
a formula¢do de um roteiro defini-
tivo para as entrevistas com um nu-
mero ampliado de estudantes.

Ao fazermos esse trabalho ve-
rificamos que nossos pressupostos
nao correspondiam a realidade dos
alunos. na medida em que atraves
das entrevistas descobrimos que a
maioria deles ndo trabalhava de dia
e uma parte considerdvel estava en-
volvida com o mundo da droga.
Descobrimos também que a violén-
cia € um componente forte. perpas-
sando as relagdes nao so entre alu-
nos como entre alunos e professo-
res.

A préxima etapa, que visava
ampliar o nimero de alunos entre-
vistados. incorporou os dados da
realidade. Assim. constitimos uma
amostra com alunos de diferentes

séries ¢ diferentes faixas etdrias, a
partir dos seguintes critérios:

— marginalidade social: alu-
nos ligados a droga. a prostituigao
e ao furto;

— socioeconémico: alunos que
trabalham e que nao trabalham,
alunos que moram nas redondezas
imediatas e que moram na periferia;

— pedagégico: alunos com
maior ou menor defasagem entre a
idade e a série. alunos com mais
de trés repeténcias e 0s que nao re-
petiram, alunos que freqientam re-
gularmente a escola e 0s que nao
freqientam a sala de aula. alunos
com melhor aproveitamento e alu-
nos com aproveitamento deficiente.

2 — Estudo aprofundado das esco-
las

Através da observagao do coti-
diano das escolas com registro em
caderno de campo e através de en-
trevistas com diretores. equipe téc-
nica e alguns professores.

Alguns resultados

Do ponto de vista do aluno,
a pesquisa vem mostrando uma rea-
lidade bem mais diversificada do
que aquela prevista inicialmente.
Pelos dados obtidos, pode-se con-
cluir que o regular noturno nao é
constituido por um conjunto de alu-
nos ou de escolas homogéneas. Ao
contrario do que aponta grande par-

A Ver THIOLLENT. Critica metodulégica. investigagio social ¢ enquéte operiria. Sio Paulo. Palis. 1985, p

81
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te da bibliografia consultada c¢. ao
contrario do que pretendia a SME
ao instituir o ensino de I grau regu-
lar noturno no Municipio do Rio
de Janeiro, esse turno atende tam-
bém a alunos trabalhadores. mas
nao de forma exclusiva ou predomi-
nante. Encontra-se entre sua popu-
lagao alunos com diferentes caracte-
risticas:

— alunos trabalhadores. liga-
dos fundamentalmente ao sctor de
servigos: boys. vendedores de lojas
¢ de supermercados. padeiros. em-
pregadas domésticas ctc: encontra-
sc ainda. entre os alunos trabalha-
dores. um contingente expressivo
daqueles ligados a economia infor-
mal: camelds. vendedores de doces
ete.:

— entre os alunos. trabalha-
dores e nao-trabalhadores. verifica-
se a presenga ativa. na escola. de
subgrupos ligados aos diferentes
grupos que dividem as dreas de in-
fluéncia no trafico de drogas. Tais
alunos ndo s6 sc encontram fisica-
mente presentes. mas exercem no
interior da escola diversas agoes de-
monstrativas de sua posigio ¢ de
suas ligagoes fora dela. provocando
alteragoes no funcionamento da es-
cola. como um todo. Essa caracte-
ristica se manifesta. de forma evi-
dente. em uma das escolas pesqui-
sadas:

entre os alunos trabalhado-
res e ndo-trabalhadores encontra-se
uma populagao que havia sido eli-
minada das escolas diurnas em anos
anteriores ou que delas se auto-ex-
cluira por diferentes motivos. Como
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pudemos observar, o regular notur-
no reproduz o mecanismo de exclu-
sa0 do sistema de ensino. Os alunos
vém para a escola noturna “‘porque
vivia repetindo o ano™. porque a
cscola ¢ muito chata™, “porque eu
nao sabia para qué aprendia aqui-
lo”. “porque cu preciso do diplo-
ma’’ e outras respostas que mostram
que a escola noturna ¢ vista como
o lugar de se obter um diploma. o
lugar do encontro social. o lugar de
fazer “negocios™. mas nunca a lugar
de aprender alguma coisa.

Outro dado importante que
obtuivemos ¢ a evidéncia de que os
valores desta geragao. frequentado-
ra do noturno (por ser o universo
que estudamos). mudaram substan-
cialmente. Desse modo. ¢ valoriza-
do “ser mulher de bandido™. com-
prar um carrao vermelho™ sem se
preocupar com a origem do dinhei-
ro. acreditar que toda tavela tem
que ter seu chefe™ . submeter-se as
regras do chefe™ (lembrando que
este chefe esta sempre vinculado ao
mundo da droga). considerar natu-
ral “apagaram fulano™ (a morte de
alguém conhecido). enfim. a ques-
tao da marginalidade invade a esco-
la ¢ acaba por deturpar. perverter
o scu ritmo de funcionamento.

A escola. por sua vez. ndo con-
segue ter um projelo proprio gue
leve em conta a realidade desses
alunos. A SME manda grades cur-
riculares™. que a escola tenta colo-
car cm pratica. mas esbarra. por um
lado. com a resisténcia dos alunos.
por outro. com a precariedade ma-
terial da rede publica ¢. ainda. com

R bras Esl pecag . Braslia. 70(166) 467-71. sel dez 1989



a apatia. o desanimo e o cansago
dos professores que se sentem im-
potentes diante de uma realidade
para a qual ndo foram preparados.

Esses problemas estdo sendo,
nesse momento. objeto de maior
sistematizagdo ¢ de uma volta aos
lextos teoricos que nos déem subsi-
dios para compreender esta escola

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 70(166): 467-71, sat. dez. 1989

que ai estd. Estamos convencidos
que a solugao para a escola ndo se
encontra dentro dela; ndao € buscan-
do novos métodos nem novos con-
teddos que encontraremos a respos-
.ta. Nosso objetivo agora é o de ten-
tar entender que aluno ¢ esse para
podermos repensar a questdo da es-
cola na nova década.
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A Pratica Pedagogica na Escola Publica de Periferia: um Estudo
sobre as Possibilidades de Aprendizagem nas Séries Iniciais

Pesquisadores: Claudia Davis (coordenadora) e Yara Lucia Esposito
Instituigao: Centro de Pesquisa para Educacao e Cultura (CENPEC)
Fontes financiadoras: INEP MEC. CENPEC

Contexto e problema

A regiao metropolitana de Sao
Paulo. formada por um conjunto de
38 municipios contiguos que. jun-
tos. ocupam uma drea inferior a um
milésimo do territério nacional. é.
destacadamente. o maior aglome-
rado urbano do pais. Em 1987. vi-
‘iam. nessa regido. aproximada-
nente 16 milhdes de habitantes ou,
respectivamente. 11% ¢ 52% das
populagoes do Brasil ¢ do Estado
de Sdo Paulo (1987).

Jgualmente expressiva, em ter-
mos economicos. ¢ a posi¢ao ocupa-
da por esta regido. Dados de 1987
apontavam que 27% dos empregos
industriais do pafs e 63% do total
do Estado de Sao Paulo at eram ge-
rados. No entanto. a despeito de
concentrar 20% da renda nacional
e 52% da estadual, esta situagio pri-
vilegiada nao se expressa nas condi-
¢oes de vida dos habitantes. As con-
di¢oes de moradia. transporte. sau-
de e saneamento bdsico da grande
maioria da populagio metropolita-
na ficam bem abaixo dos pardame-
tros minimos aceitaveis.

No que diz respeito a situagio
educacional. constata-s¢ que a per-
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mancéncia no sistema de ensino pu-
blico ¢ ainda muito dificil. Contri-
buem para tanto dois fatores cen-
trais: a repeténcia ¢ a evasio. em
especial nas séries iniciais. Desta
forma. em termos de conclusao dos
oito anos de escolaridade garanti-
dos por lei. verifica-se uma intensa
seletividade: de cada cem criangas
que. em 1979 iniciaram a 1! série.
apenas 28 concluiram a 8! série na
rede estadual. ¢ 20 na rede muni-
cipal.

FFace a este quadro desolador,
sucessivos governos vem desenca-
deando uma série de agoes que vi-
sam reverter a tendéncia descrita.
Assim. sobretudo a partir de 1983,
a Secretaria da Educacio tem posto
em prdtica uma série de projetos
que visam asscgurar mais ¢ metho-
res condigoes de ensino a maioria
das criangas ¢ adolescentes que vi-
vem cm Sio Paulo. Entre as inicia-
tivas adotadas merecem destaque a
“Consolidagao do Ciclo Bdsico™ e
a institui¢ao da *Jornada Unica de
Trabalho Docente e Discente™.

Instituido em 1983. o Ciclo Ba-
sico apresenta os scguintes objeti-
VOS:

— ‘"Assegurar ao aluno o

-tempo necessdrio para superar
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as ctapas de alfabetizagao, se-
gundo seu ritmo de aprendiza-
gem ¢ caracteristicas socio-cul-
turais;

— Proporcionar condigées
que favoregam o desenvolvi-
mento das habilidades cogniti-
vas e de expressio do aluno. pre-
vistas nas demais dreas do cur-
riculo;

— Garantir as escolas a flexi-
bilidade necessdria para a orga-
nizacao do curriculo. no que tan-
2¢ a0 agrupamento de alunos.
metodos e estratégias de ensino,
conteudo programatico ¢ crité-
rios de avaliagdao do processo de
ensino-aprendizagem (Boletim
Informativo CENP. 1984).™

Em vigor na rede publica esta-

dual desde 1988, a Jornada Unica
tem as seguintes metas:

— TAsscgurar aos alunos do
Ciclo Basico um periodo de per-
manéncia na unidade escolar de
cerca de seis horas didrias, ga-
rantindo aos mesmos a partici-
pagao em atividades de Expres-
sao Artistica ¢ de Educagao Fi-
sica;

— Oferecer ao professor a
oportunidade de dedicar-se ex-
clusivamente a uma tinica unida-
de escolar, recebendo. adicio-
nalmente. remuneragio para
preparar aulas e corrigir traba-
lhos escolares (FDE. 1988).”

Como decorréncia destas dire-

trizes ampliam-se 0s encontros, cur-
sos. treinamentos e ofcrta de mate-
riais alternativos para a alfabetiza-
gdo. Central. em todos estes esfor-

R bras. Est. pedag.. Brasilia, 70(166) 372-5. sel dez. 1989

os. ¢ a tentativa de provocar trans-
formagoes na prética pedagogica
que se desenvolve nas salas de aula
da rede publica. uma vez que se con-
sidera ser esta prdtica a principal
responsdvel pela produgdo do fra-
casso escolar.

No entanto. apesar de alguns
projetos de avaliagdo e acompanha-
mento terem sido desencadeados,
inexistem dados a respeito da confi-
guragio que estas iniciativas assu-
mem ¢ do impacto que ocasionam.
quando incorporadas ao vivido da
escola. Desconhece-se. pois. se es-
tas agoes tém conseguido represen-
tar condicoes mais efetivas de
aprendizagem. diminuindo as altas
taxas de evasdo e repeténcia que se
observam. sobretudo. nas séries ini-
ciais.

Frente ao exposto. o objetivo
deste estudo é o de analisar. a partir
da forma de operar da escola. como
se processa a incorporag¢ao das no-
vas medidas educacionais. averi-
guando. simultaneamente. se estas
se constituem em condigdes mais
efetivas para a apropriagao do co-
nhecimento veiculado nas séries ini-
ciais. Para tanto. € preciso inserir-se
na dinamica prépria da sala de aula,
em seu movimento. de modo a
apreender “‘a experiéncia escolar
cotidiana que condiciona o cardter
e o sentido daquilo que € possivel
aprender na escola”™ (Rockwell,
s.d.). Desta maneira. interessa cap-
tar a légica do processo formativo
que nela se passa e as formas atraveés
das_ quais el_e se constitui. “recons-
truindo aquilo que a escola ensina,
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ndao a partir dos documentos que
explicitam seu dever ser. mas sim
a partir de sua expressao concreta
e cotidiana™ (Rockwell. s.d.).

Método

A propria natureza do problema
define a natureza do cestudo. Nio se
trata de trabalhar com dados quant-
tativos ¢ ao nivel macro para conscguir
associagoes entre a forma da escola
atuar ¢ a aprendizagem de scus alunos.
Este fato. alids. ja s¢ encontra bem de-
monstrado em outros cstudos. Na ver-
dade. busca-se contribuir para clucidar.
qualitativamente ¢ ao nivel micro. co-
mo ¢ ¢m que medida a configuragao
da pratica pedagogica da escola de 1
grau leva a aquisi¢ao de conhecimentos
socialmente acumulados ¢ a elaboragao
le um saber articulado aos interesses.
iinda que imediatos, daqueles que na
¢scola se encontram.

Em vista disto. considerou-se
oportuno utilizar neste trabalho a pra-
tica de investigagao ctnografica:

« A escolha da unidade de es-
tudo.

Andlises das estatisticas educa-
cionais e contatos estabelecidos
com representantes das delegacias
de ensino da regidao metropolitana
de Sio Paulo possibilitaram a esco-
lha de um municipio — Carapicuiba
— onde dificeis condigdes de ensino
aliam-se a precdrias condigoes de vi-
da, produzindo macigo fracasso es-
colar.

Informacées levantadas juntq
4 Delegacia de Ensino de Carapi-
cuiba permitiram a sele¢ao de uma
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escola que apresenta o perfil médio
das escolas da regiao.

Coleta de dados

Define-se como objetivo para
o estudo da prdtica-pedagogica a
apreensio dos seguintes aspectos:

a) A organizagao social e poli-
tica da rcalidade onde se localiza
a escola. fazendo-se uso de:

o colcta de dados secundirios,
junto as fontes oficiais. de forma
a caracterizar 0os aspectos mais ge-
rais da regiao estudada:

o cntrevistas com pessoas-cha-
ves de Carapicuiba (ligadas ou nio
a educagao) para apreender tanto
o ponto de vista oficial como o infor-
mal sobre o modo de vida e. em
especial. sobre estrutura ¢ funciona-
mento do ensino na regiao:

b) A construgao social da esco-
la. de modo a conhecer em profun-
didade a pradtica pedagdgica que ne-
la tem lugar. através de:

« observagoes em sala de aula.

« entrevistas com professores
e equipe técnico-administrativa;

« historia de vida das profes-
soras:

« entrevistas com alunos. de
modo a conhecer dados biograficos.
historico escolar, percepgao da es-
cola etc.

c) A unidade famihar e o modo
de vida daqueles que se servem da
escola, por meio de:

« entrevistas com familias de
alunos sobre suas condigdes de exis-
téncia e avaliagdo da escola fre-
quentada por seus filhos;
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d) A apreensdo daquilo que é
possivel aprender na escola. fazen-
do-se uso de:

. o instrumentos avaliativos uti-
lizados pelos proprios professores:

o instrumentos de natureza
qualitativa. bascados nos procedi-

mentos empregados por Emilia Fer-
reiro.

Analise

Em razao da prolongada greve
do professorado paulista ligado a re-
de estadual de ensino. s6 foi possi-
vel concluir a coleta de dados no
dia 14 de dezembro de 1989. Desta
forma. as informagoes disponiveis
SO agora comegam a ser sistemati-
zadas e analisadas. Deve-se mencio-
nar. no ¢ntanto. que a partir docon-
tato mantido com a escola jd foi pos-
sivel produzir dois artigos: 1) O
papel e o valor das interagdes sociais
em sala de aula™. publicado em Ca-
derno de Pesquisa n. 71. p. 49-54,
editado pela Fundagao Carlos Cha-
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gas; 2) O papel e fungdo do erro
na avaliagdo escolar™. a ser publi-
cado na Revista da ANDE n. 16,
no prelo. Tais artigos sdo parte inte-
grante do relatdrio final deste traba-
Iho. que tem seu prazo de conclusao
previsto para o final do 1? semestre
de 1990.
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RESENHAS CRITICAS

GADOTTI, Moacir. Pensamento pedagodgico brasileiro. Sdo Paulo, Atica,

1987. 160p.

A fecunda obra tedrica de
Moacir Gadotti, bem como sua cria-
tiva militancia politico-educacional
ja sao conhecidas de todos aqueles
que lidam no campo educacional do
pats. Assumindo posi¢oes. o mais
das vezes polémicas e. sem divida
sempre apaixonadas. tem procura-
do ser coerente com suas premissas,
esforgando-se para integrar a ana-
lise teorica a pritica pedagdgica.
nunca perdendo de vista a intima
¢ dialética afinidade entre educagéo
¢ politica. Essa sua atividade teori-
ca, que se expressa numa produgao
escrita ja significativa. retrata bem
o resultado de seu esfor¢o em con-
tribuir para o debate dos problemas
politico-educacionais do pais, for-
necendo aos estudantes ¢ aos profis-
sionais da educagao provocagoes e
subsidios para que possam dele par-
ticipar com maior intensidade.

E nesta mesma diregdo que se
insere este livro. resultante direto
de sua atividade docente em cursos
de Filosofia da Educagao, nos quais
o trabalho coletivo com vdrios gru-
pos de alunos se faz marcante. Ges-
tado assim num contexto de didlogo
e de debate, instaura igualmente um
confronto, por natureza, esclarece-
dor. Marcar as diferencgas, afirma-
las incisivamente e reconhecé-las €
sempre o melhor posicionamento
prévio para respeitd-las. Mais que
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recomendacdo académica, isto € ne-
cessidade bdsica de uma comunida-
de que luta desesperadamente para
construir sua identidade e conseguir
alguma autonomia.

Ndo € sem razdo que o texto
de Gadotti, que visa a dar conta de
uma visao sintética do pensamento
pedagogico brasileiro, comega colo-
cando as vdrias tentativas de sintese
que ja foram elaboradas, com vista
a sistematizar essa “atividade inte-
lectual voltada para a descrigdo, a
interpretagdo e a avaliacdo dos as-
pectos educacionais da vida nacio-
nal bem como para a proposigao de
mudangas nessa mesma ordem de
fendmenos™ (p. 7-8), na expressdo
de Luiz Pereira, retomada pelo au-
tor. Refere-se fundamentalmente
as elaboragdes propostas por Pedro
Benjamim Garcia. por Demerval
Saviani, por José Carlos Libdneo.
por Beno Sander e por Nicanor de
S4. Vé nessas sinteses. quadros teo-
ricos para o esclarecimento e a com-
preensdao da realidade educacional
brasileira. Entende que. por precd-
rias e limitadas que sejam estas sin-
teses, elas sO se tornaram possiveis
gragas ao proprio desenvolvimento
da investigacao empirica, histdrica
e tedrica da educacdo no Brasil. de-
corrente da atuagdo dos cursos de
pos-graduagao, surgidos e consoli-
dados nas duas ultimas décadas, e
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de uma série de outras inmciativas
institucionais que possibilitaram a
discussao aberta dos diferentes as-
pectos da questao educacional. num
clima de maior riger cientifico ¢ de
criatividade. Registra. entdo, as
principais pesquisas desenvolvidas e
as demais mediagdes historicas.

No entanto. logo de inicio.
Moacir Gadotti. coerentemente,
justifica sua propria sintese. elabo-
rando também seu roteiro basico.
por entender que as iniciativas Ja
realizadas eram ainda insatisfato-
rias, “dado que as sistematizagoes
existentes. embora tivessem o méri-
to de ordenar o pensamento peda-
gogico. o apresentavam de uma for-
ma muito estanque’ (p. 21).

Expoe claramente as premis-
as que adota para elaborar sua sin-
tese. Assume que sua leitura do
pensamento pedagdgico brasileiro,
embora procure nio fechar teoria
e pratica educacionais numa tipolo-
gia restrita. ndo sera neutra: ado-
tarda um ponto de vista. Assume
também que cometera omissoes.
por ter “escolhido™ aqueles autores
que. afinal. se expuseram, apresen-
tando e discutindo. “*nesses tltimos
anos. suas idéias em semindrios, en-
contros. congressos, ou publicaram
seus trabalhos. pesquisas ou disser-
tagées em livros e artigos™ (p. 22).
Entende que toda sintese supdc uma
andlise e. consequentemente. uma
Stica de analise, ou seja. uma teoria
que se revela nas questes que O
autor coloca, numa intensa ativida-
de do sujeito, necessariamente in-
quieto. curioso ¢ interrogador.
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A delimitagao do periodo es-
colhido para cstudo e as expressoes
que serao abordadas revelam igual-
mente esta tomada de posigao; tra-
ta-se de “interpelar™ aqueles pensa-
dores-cducadores que “‘procuram
ganhar caminhos proprios. libertan-
do-se do pensamento transplantado,
superando a dependéncia em rela-
¢ao a modelos, paradigmas ¢ teorias
claboradas em outros contextos (so-
bretudo nos dos paises hegemaonicos
do capitalismo)™ (p. 25). Assim.
uma delimitacao originddria radical:
0 objeto do livro ¢ o pensamento
pedagogico progressista. cuja “'refe-
réncia ¢ a analise critica do sistema
capitalista™, que ¢ “ainda um pensa-
mento mal definido. em elabora-
¢ao. ¢ passivel de desenvolvimento
futuro. em contradicao com as dire-
goes iniciais™ (p.8).

A “interpelagdo™ se faz me-
diante referéncias as posicoes fun-
damentais do autor. todas clas
apoiadas em citagoes bibliogrificas
bem documentadas. a testemunha-
rem sua leitura cuidadosa. Sio apre-
sentadas também as posi¢oes con-
vergentes de outros autores menos
exXpressivos que se integrariam
aquela perspectiva. bem como
aquelas criticas mais elaboradas e
sistematicas que foram feitas ao
pensamento do(s) autor(es).

Nao falta. obviamente. o co-
mentario avahiativo do autor do li-
vro, que intervém no debate, posi-
cionando-se frente a tendéncia sin-
tetizada e frente as criticas que lhe
sao feitas.
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As Investigagoes conduzidas
por Moacir Gadotti ¢ seus auxiliares
levaram a conclusio de que o pensa-
mento pedagogico progressista no
Brasil pode ser sistematizado em se-
te Imhas de orientacio, configuran-
do assim tendéncias caracteristicas.
ainda gue nem sempre bem acaba-
das ¢ internamente bem estrutura-
d%l\. No entanto. jd revelariam uma
direcio. um enfoque. aglutinando
pensadores ¢ intencionalizando a
pratica dos educadores que com elas
se wdentificam.

E a pedagogia do oprimido en-
quanto uma teoria pedagdégica da li-
bertagao, proposta por Paulo Frei-
re, a primeira tendéncia abordada.
Alids. ele recebe esse destaque por
ser considerado uma ‘‘referéncia
obrigatoria para todo pensador em
cducagdo no Brasil hoje. esteja-se
ou nao de acordo com seu pensa-
mento™ e por ter sido “‘um dos pri-
meiros a romper com o pensamento
pedagogico oficial e a sofrer as con-
sequéncias deste ato” (p.24). Ga-
dotti faz uma exposicao bem articu-
lada do pensamento educacional de
Paulo Freire. mostrando como a
pratica da educagdo pode levar o
educando, da consciéncia ingénua
A consciéncia critica, na medida em
que deixar de ser educagao banc:iri?
tornando-se educagdo problemati-
zadora. Gadotti responde as criticas
que pensadores progressistas e con-
servadores fazem ao pensamento de
Paulo Freire, destacando suacontr-
buigdo a uma concepgao dialética
da educagio, insistindo em que suas
posigoes, adequadamente conside-
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radas, levam necessariamente a mu-
danga estrutural da sociedade, vista
esta mudanga ndo apenas como uma
questao técnica mas politica, nao fi-
cando assim escamoteada a questao
do ponto de vista do conflito de clas-
ses sociais. Na verdade, *‘didlogo e
conflito articulam-se como estraté-
gias do oprimido™ (p.37).

A segunda orientagao destaca-
da é aquela da educagao popular,
representada pelo pensamento de
Carlos Rodrigues Brandéo, secun-
dado por ‘‘um grupo crescente de
educadores e intelectuais”, tais co-
mo Luiz Eduardo Wanderley, Mi-
guel de Oliveira e Rosiska Darey
de Oliveira. De acordo com Gadot-
ti, esta corrente € tributdria do pen-
samento de Paulo Freire. mas estd
constituindo uma perspectiva origi-
nal; ela vé a educagdo como “um
processo de humanizagdo que se dd
ao longo de toda a vida, ocorrendo
em casa, na rua, no trabalho, na
Igreja, na escola e de muitos modos
diferentes. Como processo, ela é
anterior ao aparecimento da esco-
la” (p.39). Quanto mais cresce co-
mo institucionalizagdo. através do
sistema escolar, tanto mais a educa-
¢ao vai deixando de reproduzir a
igualdade e passa a reproduzir as
desigualdades sociais. Criou-se as-
sim uma dualidade de saberes: um
saber erudito — associado as instan-
cias do poder, de posse de poucos
— e um saber popular — difuso na
vida das classes subalternas da so-
cied’ade. Por isso, a educagao popu-
lar € aquela comprometida politica-
mente com o oprimido (p.42) e se
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dd como *‘processo sistematico de
participagao. fortalecimento e ins-
trumentalizagido das prdticas ¢ dos
movimentos populares. com o obje-
tivo de apoiar a passagem do saber
popular ao saber orgénico, ou seja.
do saber da comunidade ao saber
de classe na comunidade™ (p.44).

A terceira corrente € a que se
poderia chamar de pedagogia do
prazer, por conceber a educagio co-
mo descoberta da alegria de viver.
Gadotti a encontra no pensamento
de Rubem Alves. Este pensudor.
sem duvida inquicto ¢ angustiado
frente aos processos de desumani-
zagao das relagées humanas. plei-
tela uma nova pratica educacional
onde as pessoas sejam reconhecidas
1a sua corporalidade, dotadas de
uma sensibilidade que ndo se reduza
exclusivamente aquela da razao ilu-
minista. Criticando todo adulto-
centrismo e todo tecnicismo educa-
cional, valoriza o prazer. o senti-
mento, a arte, a paixao e a esponta-
neidade na educagao ¢ navida. Para
ele, o dnico método pedagogica-
mente eficaz € o método do amor:
s6 com ele é possivel educar, apren-
der e ensinar e, assim, viver como
homens.

Uma pedagogia da criatividade
¢ a corrente que Gadotti identifica
na obra educativa de Madalena
Freire, cujos fundamentos interdis-
ciplinares encontram-se nos traba-
lhos tedricos de Mauricio "[_'ragtem-
berg, Marilena Chaui, Hilton Ja-
piassu, Ivani Fazendgi e outros. A
preocupagao dominante nesta
orientagao € com OS COMpromissos
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que o saber assume com o poder,
este se incorporando aos métodos
da pridtica educativa em nome de
uma competéncia técnica. O discur-
so da competéncia acaba dominan-
do todo o processo pedagdgico e su-
focando toda forga de criatividade
que as criangas sao portadoras. E
a tecnificacao da educagdo a servigo
da producao capitalista. A pedago-
gia da criatividade. fazendo resso-
nancia aos pensamentos de Piaget
e de Rogers. protesta contra essa
tirania do método/técnica e propug-
na por uma pratica pedagogica feita
de estimulos. de didlogo ¢ de desco-
bertas.

Colocada no terreno mais es-
pecificamente econdomico-social,
cncontra-sc no pensamento peda-
gogico brasileiro. uma vertente so-
cialista que. para além da escola ca-
pitalista — intrinsccamente repro-
dutora das relagdes sociais vigentes
— vé a possibilidade de uma escola
socialista. Gadotti refere-se a Man-
fredo Berger, Luiz Antonio Cunha,
Wagner Rossi. Barbara Freitag,
Maria de Lourdes Deird, Vanilda
Paiva, Neidson Rodrigues, Darcy
Ribeiro e Florestan Fernandes. A
critica que csta vertente faz a escola
capitalista envolve ndo s6 a denin-
cia das relagoes sociais de domina-
¢ao, mas igualmente a inculcagio
ideoldgica, mediada fundamental-
mente pela escola que objetiva jus-
tificar essas relagoes, cristalizando
historicamente a dominagdo. Esses
autores tornam-se entio defensores
intransigentes da escola publica,
unico espago em que poderd flores.-
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CCr uma experiéncia socialista de
ensino.

Correlata a pedagogia socialis-
ta. mas enfatizando a cspecificidade
da ¢ducagdo enquanto forga de
emancnp;ngﬁo das camadas popula-
res. configura-se como uma tendén-
c1a peculiar a pedagogia dos conteu-
dos ou a teoria histérico-critica da
educacgao, defendida por José Car-
lg)s. Libinco, Demerval Saviani,
Guiomar Namo de Mello e Carlos
R.ohcrlo Jamil Cury, cujas inspira-
Goes mais profundas se encontram
em Snyders, Makarenko, Charlot,
Suchodolski e Manacorda. Consti-
tui-sc esta uma das vertentes da
“pedagogia progressista”. Funda-
mentalmente, os pensadores desta
corrente entendem que sem o domi-
nio dos conhecimentos sistematiza-
dos nao pode haver compreensao
da prdtica social e, conseqiiente-
mente, nao pode haver também
condigoes de intervengao transfor-
madora dela. A educagao sé serd
revoluciondria se elevar o nivel cul-
tural das massas, oportunizando-lhe
“‘uma concepgao unitdria, coerente,
articulada, original, intencional, ati-
va ¢ cultivada™. no dizer de Saviani
(p.95).

A sintese de Gadotti se encer-
ra com uma ultima corrente: a peda-
gogia do conflito que €, na realida-
de, aquela defendida por ele mesmo
e que considera fundada na concep-
cdo dialética marxista da educagdo
e da realidade. Pretende, no entan-
to. ter feito uma leitura néo-posi-
tivista de Marx, vendo nele *“o edu-
cador politico de uma classe, que
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no rigor de sua linguagem, quer na
sua paixdo, na sua utopia” (p.122).
Assim, procurou confrontar teoria
e prética, compreendendo a educa-
¢do como ‘‘fenémeno dindmico e
permanente, como a prépria vida”
(p.122), que o educador busca com-
preender para compreender melhor
o que faz. Quer *‘teorizar a prdtica
de hoje, refletir um itinerdrio, bus-
car compreender aquilo que o edu-
cador faz” (p.122). Gadotti quer fu-
gir de uma concepgdo da dialética
como teoria estruturada, dogmati-
ca, vdlida além do tempo e do espa-
¢o. Trata-se de uma “‘dialética do
individuo no contexto da transfor-
magdo revoluciondria, necessaria-
mente coletiva, da sociedade™
(p.129). Com Anténio Candido,
Gadotti visa ‘‘chegar ao socialismo
sem perder, no caminho. a liberda-
de” (ibidem). Segundo Gadotti,
‘“‘uma pedagogia do conflito supée
nao s6 uma dialética da sociedade
(a explicitacdo dos mecanismos de
dominagao e exploracdo), mas
igualmente uma dialética do indivi-
duo, que implica uma ética da espe-
rang¢a’’ (ibidem).

Este trabalho de Gadotti re-
presenta, sem divida, valiosa con-
tribuicdo quer enquanto proposta
de debate e reflexdo, quer enquanto
roteiro diddtico de aproximagdo da
complexa rede de pensamento filo-
séfico-educacional no Brasil. Esta
aproximagao precisa ser feita uma
vez que sem o conhecimento dos
resultados de nossos préprios esfor-
¢O0S, Nao seremos capazes de
apreender a intencionalidade fun-
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damental de nossa cultura e de fe-
cundd-la progressivamente. Assim,
nio deixe de ser extremamente sig-
nificativo esse laborioso esforgo de
retomada e de articulagao de jd tao
extensa bibliografia e de delinea-
mento de uma sistematizagao fun-
dada em critérios de inteligibilida-
de. Como o autor insiste. por mais
precadrias que sejam as nossas tenta-
tivas de compreensao da foneme-
nalidade histdrico-cultural da edu-
cagao brasileira. elas sio momentos
valiosos dessa mesma histéria na
construgao da intencionalidade sig-
nificativa do processo educacional.
A valorizagao dessas expressoes €.
sem divida. sinal de amadureci-
mento e caminho para a autonomia.

No entanto. esta sistematiza-
:ao feita por Gadotti ndo nos deixa
otalmente tranquilos: os critérios
de delimitagao das tendéncias nao
parecem suficientemente profundos
para separar ou unir pensadores.
Por mais que ele se antecipe com

relacdo a este tipo de critica, alegan-
do que ndo quer se ater a tipologias
fechadas. fica a sensagao de que po-
sicoes mais profundas, em termos
de opgdes filosoficas, unem e/ou se-
param esses pensadores. cataloga-
dos em alguma dessas sete tendén-
cias; como ndo identificar uma afini-
dade propria entre as quatro primei-
ras tendéncias de um lado, e entre
as trés ultimas. de outro? Ademais,
coerentemente com uma postura
dialética que se quer fiel a sinuosi-
dade da historia, como pode desco-
nhecer assim tao olimpicamente a
presenga, no quadro do ‘‘pensa-
mento pedagoégico brasileiro™, da-
quelas tendéncias nao progressistas.
Onde fica a realidade historica da
contradigao?

Anténio Joaquim Severino
Universidade de Sao Paulo (USP)

CUNHA, Luiz Antonio. A universidade reformanda. Rio de Janeiro, Liv. Fran-

cisco Alves, 1988. 332p.

“A Universidade Reformanda™
dd continuidade a um projeto para
retragar a génese e o desenvolvi-
mento do ensino superior na socie-
dade brasileira. O nascimento tar-
dio da universidade brasileira —
comparado com outros paises da
Ameérica que se submeteram a uma
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colonizagao espanhola —, a sua es-
truturagio a base de faculdades iso-
ladas foi objeto de outro livro de
Luiz A. Cunha: “A Universidade
Tempora”. Em um trabalho poste-
rior, denominado A Universidade
Critica”, ele abordou de forma por-
menorizada a politica educacional
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do governo populista, assim como
os projetos formulados por profes-
sores e estudantes visando 4 moder-
nizagdo da universidade brasileira
sob um forte impeto nacionalista.

Em sua nova obra. procura en-
focar os processos socio-politicos
que condicionaram a reforma do en-
sino superior levada a cfeito pelo
regime militar, em 1968. Sua anilise
esta ancorada no bindmio moderni-
zagao-imperialismo, enquanto con-
ceitos estratégicos capazes de captar
o processo de modificagdo da uni-
versidade contemporanea. Em sua
visdo. o imperialismo tem exercido
um papel modernizador na socie-
dade brasileira, — ainda que o capi-
tal industrial se beneficie na dina-
mica de reprodugéo das relagoes so-
ciais “*arcaicas”. No conjunto da so-
ciedade, a dominagao imperialista
impulsiona a extingdo dessas rela-
¢6es, a0 mesmo tempo em que ge-
neraliza as relagées tipicas do capi-
talismo desenvolvido. Neste senti-
do, o processo de reforma univer-
sitaria. moldado num momento de
intensificacdo de relagodes heterono-
mas, foi o responsavel pela edifica-
¢ao “*da universidade no Brasil”, es-
truturada a partir do modelo mais
avan¢ado do mundo capitalista: o
norte-americano.

Como jd mostrara na “Univer-
sidade Critica”, o trabalho de Luiz
A. Cunha ressalta que esta influén-
cia norte-americana vinha ganhan-
do terreno desde os anos 40, pois
este modelo esteve presente na cria-
cdo da Universidade de Brasilia e,
num momento anterior, inspirou

R bras Esi. pedag . Brasilia, 70(166). 477-So. st der {950

também a concepgdo e a estrutu-
ragao da Faculdade de Medicina de
Ribeirdo Preto e o Instituto Tecno-
l6gico da Aerondutica. O autor de-
monstra como ele estava ampla-
mente interiorizado, de forma cons-
ciente ou ndo, em significativa par-
cela de professores, estudantes e ad-
ministradores universitdrios, inclu-
sive em atores que posicionavam co-
mo ‘‘progressistas’ e criticos do im-
perialismo.

Uma das idéias que o trabalho
procura colocar em discussdo diz
respeito ao papel desempenhado
pelas agéncias norte-americanas. no
processo da reforma universitdria
brasileira. Na visdo do autor. seria
incorreto, 0 pensamento ‘‘progres-
sista”, que atribufa a reforma do en-
sino superior de 1968 a uma impo-
sicdo dos acordos celebrados entre
a Usaid e o0 MEC, assim como dos
consultores norte-americanos que
formularam uma série de planos pa-
ra a universidade brasileira, naque-
le periodo. Para o autor, a concep-
¢do da universidade brasileira. mol-
dada a partir de um paradigma nor-
te-americano, foi buscada desde
fins dos anos 40 como forma possi-
vel de promover a sua moderniza-
¢do. Quando os assessores norte-
americanos aqui chegaram, embala-
dos por acordos com o governo mili-
tar, ja encontraram um campo fértil
e receptivo as suas concepgoes. Seu
trabalho evidencia que o regime mi-
litar possuia um projeto baseado na
implantagdo de algumas expenén-
cias universitdrias, calcadas em pa-
radigmas norte-americanos. Estas
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experiéncias seriam revistas. perde-
ram a sua conotagio nacionalista
e seriam colocadas a servico de um
novo modelo de desenvolvimento
que o regime de entdo procurava
implantar, de forma extremamente
autoritaria.

Na apreciagao do autor. ini-
cialmente o regime militar nio ten-
tou criar mecanismos legais para
institucionalizar este projeto educa-
cional. uma vez que seria necessario
neutralizar os seus potenciais oposi-
tores. O movimento estudantil
constituiu um alvo privilegiado nes-
sa estratégia de desmobilizagao e
controle: suas entidades represen-
tativas foram esfaceladas e atrela-
das a légica de funcionamento do
regime de entdo. E neste contexto
Jue se enquadra a legislagdo elabo-
rada pelos Ministros da Educacio.
Suplicy de Lacerda e Moniz de Ara-
gao.

Ao lado dessa politica de en-
quadramento. o trabalho destaca al-
gumas iniciativas patrocionadas por
orgdos privados e piiblicos. orques-
tradas pelos governantes de entdo.
visando a integrar os estudantes no
mercado de trabaiho. O objetivo
era deslocar as demandas de partici-
pagao politica para uma integragao
com as atividades da empresa ou
~comunidade™. A criagio dos ClE-es.
por parte do empresariado. dos
Crutac e do Projeto Rondon por
parte do Governo. sio analisados
pelo autor como mecanismos da-
quela estratégia. A disposicao para
manter a universidade sob cqntrolg.
levou o governo militar a intervir
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em virias delas. O trabalho faz uma
detalhada reconstitui¢ao des'te in-
vestida contra autonomia universi-
tdria. Mostra. por exemplo, como
a UnB. foi acusada de se constitur
num centro de “subversdo e contes-
tagdo™ da ordem: nesta campanh_a
de investida contra aquela universi-
dade, que exerceu um papc_l rcl_c—
vante no processo de modernizagao
do ensino superior. ele destaca o
deputado integralista Abel Rafael.
Analisa também a destituigdo de
Anisio Teixeira, entdo reitor daque-
la universidade, ¢ o impacto destru-
tivo desta acdo na vida institucional
da UnB.

O cardter repressivo do novo
regime, expresso cm prisoes de es-
tudantes ¢ professores. ficava evi-
denciado. como mostra o autor. nu-
ma portaria baixada pelo entao Mi-
nistro Suplicy de Lacerda, em 20
de margo de 1964, determinando
que os reitores das universidades ¢
diretores de faculdades deveriam
instalar inquéritos para dar cumpri-
mento ao Ato Institucional n? . O
livro destaca os efeitos perversos
desta pratica através dos casos con-
cretos das Universidades de Sao
Paulo (USP) ¢ a Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS). Recons-
titul de forma minuciosa, o surgi-
mento e o conteudo dos diferentes
planos. relatdrios e grupos de traba-
lho que conduziram a politica edu-
cacional do regime de entdo e que
preparou o caminho para a institu-
cionalizagao da Reforma Universi-
tariade 1968. Um elemento comum
que conectou os diferentes planos
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5_@51[1;10_5. na visdo do autor, foi a
ISPOsICao de subordinar a univer-

Sldil(le cl (,.]npl'esa Capltallsta E”l
cntendai ento (6]
i ue proc \Z
S(f’l(l L& t 1 1 m t 0 q P urava

40 era a subordinacao imediata e
visivel da universidade aos interes-
Ses empresariais; buscava-se intro-
duzir Na organizagdo universitdria
as praticas do “‘americanismo™. de
tal forma que a vida universitdria
fosse_ regida por principios de pro-
dutividade e de “racionalidade™".

Merece destaque pelo autor,
na montagem desses planos, a sua
conotagao economicista. Nesta di-
regao, por exemplo, o Programa de
A¢ao Lconomica do Governo —
PAEG (1964-1968) incluiu a educa-
¢ao como um dos elementos daque-
le Plano. inaugurando nos discursos
oficiais 0 entedimento que ela era
um fator de “*capital humano™. De
certa forma, o PAEG. retomava e
procurava detalhar determinadas
concepgoes que o Instituto de Pes-
quisas e Estudos Sociais (IPES),
possuia sobre a organizagdo univer-
sitdaria. Mostra o autor que o IPES
elegeu a estrutura das universidades
norte-americanas como o modelo
que deveria nortear a reformulagao
das universidades brasileiras. Pro-
punhatambém que as universidades
cobrassem anuidades de acordo
com a renda das familias dos estu-
dantes ¢ que fossem buscadas doa-
¢oes financeiras de pessoas e empre-
sas. assim como a venda de seus ser-
viGos para o mercado extra-acadé-
mico. A partir destes recursos e de
titulos doados pelo Governo. acre-
ditava o IPES que as Instituigoes
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universitdrias poderiam assegurar
sua autonomia financeira.

A andlise onde o autor reali-
zou os diversos documentos legais
que procuram moldar o ensino su-
perior — Decretos-Leis n¢ 53/66 e
252167 e a Lei n® 5.540/68 —, bem
como o Relatério Atcon, o Rela-
16rio Meira Matos e o Relatdrio da
Equipe de Planejamento do Ensino
Superior — composta por membros
do MEC e da Usaid — evidenciou,
apesar de algumas diferengas exis-
tentes entre estes diversos docu-
mentos, um ponto comum funda-
mental: eles visavam a moderniza-
¢do do ensino superior, procurando
colocar a universidade brasileira a
servico da produgdo de uma forga
de trabalho necessdria a consolida-
¢do do capitalismo dependente. Vi-
sava também esta modernizagdo a
absor¢do da crescente demanda de
jovens oriundos das camadas mé-
dias que, em fungao do processo de
concentragdo econdmica por que
passava o pais, canalizavam suas es-
perangas para melhorar as suas con-
digoes de vida, através da aquisi¢ao
de um capital cultural. expresso na
obtencdo de um titulo universitdrio.

O outro lado da moeda da uni-
versidade em reforma, durante o re-
gime militar, foi a intensificagio do
controle governamental sobre o seu
cotidiano. Modernizagdo e contro-
le: eis o idedrio e a pratica da polj-
tica governamental do regime mili-
tar. O autor mostra de forma deta-
lhada a introdugio dos orgdos de
ir}formagﬁo na estrutura da univer-
sidade. para fazer a triagem politi-
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co-ideoldgica de professores, estu-
dantes e funciondrios que pudessem
desencadear algum tipo de compor-
tamento “‘contestatério”. A escolha
de reitores e de diretores de unida-
des de ensino continuava a ser reali-
zada pelo Presidentg da Republica.
Alids, como salienta o trabalho em
questao, este poder foi ampliado.
uma vez que a lista com os nomes
indicados pelo Conselho Universi-
tario passaram de triplices para séx-
tuplas.

Devido a detalhada reconstru-
¢ao historica que empreendeu sobre
0 passado recente da universidade
brasileira, sobre a montagem de
uma estrutura universitdria cujos
alicerces continuam condicionando

486

o ensino nos dias atuais, este livro
representa sem ddvida uma valiosa
contribui¢do para o conhecimento
da universidade brasileira contem-
pordnea. Sua leitura interessa a to-
dos aqueles que ndo dao por encer-
rada a discussdo sobre a reforma
universitdria entre nos ¢ estao com-
prometidos. de diferentes modos,
em aprofundar a analise critica dos
scus fundamentos. visando a repen-
sar ¢ refazer a universidade brasi-
leira, liberando-a dos ecos de um
passado recente ¢. acima de tudo,
abrindo-a a novos desafios do pre-
sente.

Carlos Benedito Martins
Universidade de Brasilia (UnB)
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COMUNICACOES E INFORMACOES

PAULO ROSAS — O Meérito do
Mestre

Em fins de 1988. o professor
Paulo da Silveira Rosas. norte-rio-
grandense radicado em Recife, ter-
minava seu itinerario como profes-
sor do Departamento de Psicologia
da Universidade Federal de Per-
nambuco. em virtude de aposenta-
doria por tempo de servigo.

Na oportunidade. o Departa-
mento prestou-lhe expressiva ho-
menagem com a oposi¢ao de placa
em local nobre. de modo a assinalar
a meritosa passagem do dedicado
mestre pela Universidade, a que
serviu com aplicagdo e competén-
cla.

No roteiro de formagao supe-
nior de Paulos Rosas. verifica-se que
em ]954. graduou-se em Filosofia
pela Universidade Catolica de Per-
nambuco, formando-se também em
Direito. Logo apos. obteve bolsa de
cstudos na Espanha. onde realizou
estagio em nivel de pés-graduagao.
na area de Psicologia Aplicada e
Orientagao Profissional.

Sua experiéncia de magistério
iniciou-se no Colégio Carneiro
Leao do Recife. onde lecionou Filo-
sofia de 1951 a 1957. E pouco de-
pois, em 1959, comegou sua carreira
docente no ambito do ensino supe-
rior. como instrutor de ensino da
entao Faculdade de Filosofia de
Pernambuco. vinculada a Universi-
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dade Federal de Pernambuco. sen-
do logo indicado para lecionar Di-
datica das Ciéncias Sociais.

Um momento significativo da
atuagao de Paulo Rosas nessa fase
foi sua participagao no Movimento
de Cultura Popular, que floresceu
no Recife, no principio dos anos 60.
ao lado de educadores como Ger-
mano Coelho, Paulo Freire. Ariano
Suassuna. Argentina Rosas. Anita
Paes Barreto. Silke Weber e tantos
outros. O MCP representou a mais
ampla e articulada experiéncia de
educacio popular em Pernambuco.
mobilizando escolas convencionais.
escolas radiofénicas. TV. jornais.
folclore e literatura de cordel. La-
mentavelmente. o MCP foi desarti-
culado em 1964. e Paulo Rosas re-
tornou a Europa para realizar esta-
gio no Campo da Psicologia Experi-
mental. em nivel de pés-graduagao.
no Instituto de Psicologia da Uni-
versidade de Paris. de 1964 a 1965.

Regressando a Recife. com a
instalagdo do Conselho Regional de
Psicologia. obteve o registro de Psi-
c6logo. sendo mais tarde eleito pre-
sidente da Associagao Pernambuca-
na de Psicologia.

Ao longo das décadas de 60
e 70. Paulo Rosas deu valiosa cola-
boragao na instalagdo de cursos de
Psicologia em Olinda e Recife. Na
Faculdade de Filosofia do Recife.
além de professor. chefiou o Depar-
tamento de Psicologia de 1960 a
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1973. acumulando por dois anos a
coordenagdo da Clinica Psicolégica.
De 1976 a 1977, coordenou os cur-
sos de pos-graduacio.

Ainda assim. terd sido princi-
palmente na Universidade Federal
de Pernambuco que prestou sua
contribuigdo mais fecunda e conti-
nua. a partir de 1961 quando foi pro-
movido a professor-assistente. Em
1976. tornou-se livre docente e dou-
tor em Histéria da Psicologia; em
1979. professor-adjunto. Sempre
fiel a seu idedrio de uma univer-
sidade pluralista. aberta. democra-
lica, bem como ensino publico para
todos. gratuito e de qualidade.

Nessa universidade, teve atua-
¢do destacada como um dos funda-
dores do Instituto de Ciéncias do
Homem que evoluiu para o atual
Centro de Filosofia e Ciéncias Hu-
manas, havendo participado da
criagao do Curso de Psicologia. on-
de instituiu com outros professores
um nicleo de pesquisa em Psicolo-
gia, que deu origem ao atual Depar-
tamento.

Outra contribui¢do relevante
de Paulo Rosas terd sido a criagdo
do Mestrado em Psicologia Cogni-
tiva, de que foi coordenador (1978
a 1981), professor e orientador de
dissertacoes.

Simultaneamente a suas ativi-
dades académicas, Paulo Rosas fun-
dou e dirigiu, nas décadas de 60 e
70, o Instituto de Psicologia do Tra-

balho. de iniciativa particular, ha-
vendo selecionado e encaminhado
ao mercado de trabalho focal nume-
rosos candidatos.

Cabe ressaltar ainda, em sua
permanente atividade cientifica,
ora a colaboracao com artigos em
periodicos em educagao e cultura,
ora a produgdo de livros e coorde-
nacao de projetos de pesquisa. ora
a participagao em debates relacio-
nados com a politica sécio-educa-
cional, trazendo os subsidios de sua
experiéncia e sensibilidade.

Associando-se as justas home-
nagens de seus colegas de Departa-
mento. o INEP e a Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagdgicos. que
contaram com sua colaboragio. seja
como pesquisador ou articulista. di-
vulga a seguir arelagao bibliografica
de seus trabalhos, para consulta de
professores ¢ estudantes interessa-
dos.

Levantamento dos trabalhos publi-
cados por Paulo Rosas*

1956

Rosas. Paulo. Leitura, cinema
e ridio; seu papel na forma-
gao pedagdgica e psicologica
da adolescéncia. Recife. Se-
cretaria de Educagao e Cultu-
ra. Instituto Pernambucano
de Estudos Pedagdgicos.
1956.

* O levantamento abrange a publicagio de livros. artigos. folhetos ¢ monografias editadas no periodo de

1956 a 1987 ¢ apresentadas por ordem cronolégica.
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1957
ROSAS. Paulo. O catdlogo de
livros e sua experiéncia no
Recife. Doxa, Recife: 40-7,
jan. 1957.

. Daexcelénciae dos
riscos da orientagdo cduca-
cional. KRev. de Educacao e
Culturz, Recife: 103-15, dez.
1957.

1958
ROSAS. Paulo. A escola con-
fessional em Pernambuco.
Doxa, Recife, 4(7): 61-73,
1958

1960
ROSAS. Paulo, Teoria da lite-
ratura infantil. Rev. do Dep.
de Extensiao Cultural e Artis-
tica, Recife., 2(2): 31-38,
1960.

. Interpretacao da li-
teratura infanto-juvenil no
Nordeste. Recife. Instituto
Pernambucano de Estudos
Pedagogicos/CRPE. 1960.

1961
ROSAS. Paulo. Ajustamento
emocional das professoras
primdrias do interior, em Per-
nambuco. Cadernos Regiao e
Educacao, Recife, 1(1):
39-66, jun. 1961.

1966
ROSAS, Paulo. Tempo de Pié-
ron. Estudos Universitdrios,
Recife. 6(3): 135-47. jul./set.
1966.

R bras. Est pedag., Brasilia, 70(166): 487-92, set. dez 1989

ROSAS. Paulo. Selecio e orien-
tacao profissionais. 2. ed. Pe-
tropolis. Vozes. 1966.

1967

ROSAS. Paulo. Exame psicold-
gico de candidatas ao magis-
tério primdrio de Maceid. Re-
vista Brasileira de Estudos Pe-
dagdgicos, Rio de Janeiro,
48(107): 111-55. jun./set.
1967.

1970
ROSAS. Paulo. Vocagio e pro-
fissao. 2.ed. Petrépolis, Vo-
zes. 1970.

1971
ROSAS. Paulo. O que é e 0 que
nao é Psicologia. Estudos
Universitarios. Recife. 11(3):
5-15. ago./set. 1971.
os super-herdis
das estérias em quadrinhos,
Revista de Cultura Vozes, Pe-
tropolis, 65(4): 295-8, mar.
1971.

1973

ROSAS, Paulo. Opinides e ati-
tudes dos dirigentes de pe-
quenas empresas industriais
em Pernambuco; resumo. In:
CONGRESSO INTERA-
MERICANO DE PSICO-
LOGIA, 14., Sao Paulo
1973, Anais... Sdo Paulo,

1973. p. 754-55.
. O dirigente da pe-
quena industria; opinides e
atitudes. Recife. NAIL, 1973.
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ROSAS. Paulo. Fontes filoséfi-

cas da Psicologia. Recife. Ed.
do autor, 1975. mimeo. Dis-
sert. (livre docéncia)

ROSAS. Paulo. Como trabalha

o psicélogo. Lumen, Recife,
1(1): 9-24, jan./jun. 1977.

] . Boletim
CEPA. Rio de Janeiro: 2-12.
jun. 1977.

. Sensagao e percep-
gao; uma abordagem histori-
ca. Boletim do Depart. de Psi-
col., Recife. 2(3): 12-29, nov.
1977.

ROSAS. Paulo. O dilema da

psicologia contempordnea.
Psic. Ciéncia e Profis., Brasi-
lia, n. 0, p. 61-136.

. A formacao univer-
sitdria e o exercicio das ocupa-
coes de formagao universita-
ria do Nordeste. Recife.
INEP/UFPE. 1979. mimeo.

ROSAS, Paulo (org.). Lumen;

numero comemorativo do 30t
aniversdrio da Clinica Psico-
logica da Faculdade de Filo-
sofia do Recife. Recife. FA-
FIRE. 1980.

. Um programa de
informagao profissional para
o Nordeste. Arq. bras. de
Psic., 32(1): 299-306. 1980.

ROSAS., Paulo. La psychologie

du travail au Brésil; quelques
réflexions exiologiques. In:
CONGRESS DE PSYCHO-
LOGIE DU TRAVAIL DE
LANGUE FRANCAISE.
2.. Paris, 1982. Psychologie
du travail; perspective 1990.
Paris. EAP. 1982. p. 132-42.

. O valor da Psicolo-
gia. Lumen, Rio de Janeiro.
4(1): 47-55. 1982.

. . Arq.
bras. de Psic.. Rio de Janeiro.
34(3): 108, 1982,

ROSAS. Paulo. Consideracoes

em torno de uma historia: a
constru¢ao do psicodiagnés-
tico miocinético. de Mira.
Rev. de Psicologia. Fortaleza,
2(2): 29-35. jul./dez. 1984.

. A psicologia na Re-
vista Brasileira de Estudos
Pedagogicos. Revista Brasi-
leira de Estudos Pedagdgicos,
Brasilia. 65(150): 314-36,
maio/ago. 1984,

ROSAS. Paulo. Uma universi-

dade para o Nordeste. Olin-
da, FUNESO, 1985.

. Uma nova politica
para a educagio superior bra-
sileira; relatério final da Co-
missdo Nacional para Refor-
mulag¢ao da Educagao Supe-
rior Brasileira. Brasilia.
MEC, 1985.
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ROSAS. Paulo. Mira y Lopez:
tempo da Espanha. In: EN-
CONTRO NACIONAL DE
PSICOLOGOS E PROFIS-
SIONAIS DE CIENCIAS
SOCIAIS. 4.. Rio de Janei-

ro. 1985, Anais... Rio de Ja-

neiro FGV, 1985, p. 19-27

. Universidade bra-
sileira: frustragles, expecta-
tivas ¢ esperangas. Educacao
Brasileira, Brasilia, 7(15):
75-102. 2. sem. 1985.

1986
ROSAS, Paulo. O processo de
democratizagao nas IES.
Educagao Brasileira. Brasi-
lta, 7(16): 37-53, 1. sem.
1986.

. O movimento de
cultura popular. In: Movi-
mento de Cultura Popular;
memorial. Recife, Prefeitu-
ra, 1986. p. 19-36.

1987

ROSAS. Paulo. Tendéncias e
preconceitos na Histdria da
Psicologia. In: CONGRES-
SO INTERAMERICANO
DE PSICOLOGIA, 21., Cu-
ba, 1987. Resumenes I. Cuba,
1987. p. 38.

. Competéncia e po-
der na educagio superior. In:
REUNIAO ANUAL DA
SOCIEDADE BRASILEI-
RA PARA O PROGRESSO
DA CIENCIA, 39., Brasilia,
1987. Resumos, Brasilia,
SBPC, 1987. p. 140.
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ROSAS. Paulo. Informaciao
profissional: oportunidades
de formacao superior no Nor-
deste. Recife. Ed. Universi-
tdria. 1987.

Estudo da Constituicao Brasileira

A Constituicao Brasileira, a
partir de 1989, passou a compor o
curriculo escolar de 1¢ grau — 5°
a 8! série, em cardter obrigatdrio,
constituindo-se em uma atividade/
disciplina: “Estudo da Constitui¢do
Brasileira”. Com o objetivo de abrir
um espago de reflexdo coletiva den-
tro da escola, onde educadores e
alunos discutam as grandes ques-
tées nacionais, Pernambuco instau-
ra, pioneiramente, na histdria esco-
lar de nosso pais, uma forma peda-
gégica de ensinar e aprender.

Esta atividade. sem cardter de
seriagao. acontece. mensalmente.
por todo um turno de aulas, desen-
volvendo-se em forma de debate e/
ou semindrio. onde as questdes na-
cionais contidas na Carta Magna sao
amplamente discutidas por alunos
e professores.

A cada més é desenvolvido um
tema do cronograma previamente
estabelecido pela Secretaria de
Educagdo garantindo, com isso, a
unidade de contedidos em todo o es-
tado.

Cada tema em pauta € coorde-
nado por uma institui¢ao local, que
assume a direcao do conteudo, fi-
cando a orientagdo metodoldgica
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sob o encargo de uma equipe de
técnicos desta secretaria.
Instala-se. assim, um novo es-
pago de conhecimento e andlise dos
direitos e deveres explicitados na
nova Constituigido Brasileira, bus-
cando-se, com isso. romper com o
estigma da alienagao cultural, tendo
em vista o exercicio € a conquista
da cidadania como fator necessério

a transformagao da sociedade brasi-
leira.

A fim de subsidiar esta ativida-
de. encaminha-se. mensalmente,
um documento de apoio ao tema
a ser vivenciado, cujo titulo *‘consti-
tuindo/construindo™, expressa seu
processo de construgao.

Além dos documentos discri-
minados a seguir, foram distribui-
dos com toda a rede estadual 25 mil
exemplares da Constituigao Brasi-
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leira, ensejando sua divulgagao €
manuseio pelo alunado:

o Dinamica Curricular —

1989,

« Instrugdo n2 01/89;

« Proposta para a atividade Eie
Estudo da Constituigao
Brasileira;

« Cadernos n. 1.2, 3 e 4 do
Constituindo/Construindo,
desenvolvendo os temas:

n. 1 — Constituigoes, Cons-
tituintes e Conjunturas Bra-
sileiras;

n. 2 — Direito a Saude —
Discutindo a Automedica-
Gao;

n. 3 — Direito a Participa-
¢do Politica — A Questdo
do Voto nas Eleigoes;

n. 4 — Direitos ao Traba-
lhador — Discutindo o Di-
reito ao Consumo.
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INDICE DO VOLUME 70

O indice remissivo que se segue refere-se as malerias do volume
70 (n. 164, 165 e 166) da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.
Divide-se em duas partes, de acordo com os diferentes pontos de
acesso.
1. Indice de autores — em forma de referéncias, indicando todos
0s autores com remissivas para o autor aa entrada principal;
2 Indice de assuntos — compreendendo a seguinte estrutura:
a) rotacdo das palavras significativas dos litulos ; b) atribuigdo
de descritores extraidos do Thesaurus Brased, em caixa alla,
para 0s assuntos ndo constantes dos titulos.

R
Este indice foi elaborado por Maria Angela Torres Costa e Silva, do Centro de Informagées Bibliogrdficas

do MEC (CIBEC) ¢ Marisa Perrone Campos Rocha, do Sistema de Informagds Bibliogrificas do MEC (SIBE).
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educagao e cultura: dificuldades e cami-
nhos. / Reforma das secretarias esta-
duais de. RBEP, 70(164): 99-128, jan./
abr. 1989. / segdo: Segunda Edigao/

EDUCACAQ E SOCIEDADE. RBEP,
70(164): 35-54, jan./abr. 1989.
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EDUCAGCAO E SOCIEDADE. RBEP.
70(165): 159-88, maio/ago. 1989.
EDUCACAO E SOCIEDADE. RBEP.
T0(166): 491-2. s¢t./dez. 1989/ segio:
Comunicagoes ¢ Informagoes:

EDUCACAO E TRABALHO. RBEP.
70(164): 141-3, jan./abr. 1989. / segao:
Resenhas Criticas/
EDUCACAO E TRABALHO. RBEP,
70(165): 208-23. maio/ago. 1989
EDUCACAO ESPECIAL. RBEP.
TF0(166): 391-407, sct./dez. 1989
Educagdo fisica ¢ a nova lei de dirctrizes
¢ bases: subsidios para a discussiio.
RBEP 70(166): 408-27, s¢t ‘dez
1989.

Educagio nio ¢é pnivilégio. RBEP, 70(166):
435-02. set. dez. 1Y8Y segdo: Se-
gunda Edigao/

EDUCACAO PARA A PARTICIPA-
CAO RBEP. 70(166): 491-2, «ct.
dez. 1989Y. / segiao: Comunicagoes ¢ In
formagoes/

EDUCACAO PARA O TRABALHO
RBEP. 70(165):208-23. maio/ago.
1989.

EDUCACAO PARA O TRABALHO.
RBEP. 70(165): 289-91. maio/ago.
1989/ secao: Notas de Pesquisa/

EDUCAGCAO SUPERIOR. RBEP,
70(166): 371-90, sct idez. 1989,

Educagdo supcrior ¢ pesquisa cientifica na
Constituigdo de 1988, RBEP. 70(165):
257-64. maio/ago. 1989.

educagdo: uma pritica pedagogica Inova-
dora? / Institutos de. RBEP. 70(164):
35-54_ jan./abr. 1989.

educacion (I): el pensamiento sociologico
funcionalista y la educacion primaria.
/ El mundo de Talcott Parsons v la.
RBEP. 70(164): 55-64. jan./abr. 1989,

educacion (I1): el pensamiento sociologico
funcionalista y la educacion superior.
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/ El mundo de Talcott Parsons y la
RBEP. 70(166): 428-39 . «¢t. dez 1YSY
educacion primaria. / El mundo de Talcoti
Parsons v la educacion (1): ¢l pensa-
miento socioldgico funcionalista v la
RBEP. 70(164): 55-64. jan /abr. 1989.
educacion superior. - El mundo de Talcott
Parsons y la educacion (I1): el pensa-
micnto soclologico funcionalista v la.
RBEP. 70(166): 428-34.
1989
educacionais para pescadores | Alternati-
vas. RBEP. 70(165): 279-83. maio ago
1989
educador de apoio: a experiéncia de Per-
nambuco. ' Capacttagio em servigo de
RBEP.70(164): 147-51 jan /abr 1989
seqdo: Comunicagoes ¢ Informagoes/

set dez

[ segdo: Notas de Pesquisal

:ducador ¢ da universidade  Concepgio
do. RBEP, 70(165); 293-5. malo/ago
1989/ segior Resenhas Criticas/

EDUCADORES BRASILEIROS
RBEP. 70(163); 293-35. maio ago.
1989/ seqiao: Resenhas Criticas/

EDUCADORES BRASILEIROS
RBLEP. 70(166) 487-92. dez
1989. / segiao. Comunicagoes ¢ Infor-
nmagoes/

education: an international perspective.
Vocationalizing. RBEP. 70(164):
141-3, jan.‘abr. 1989, / s¢¢iao: Rese-
nhas Criticas/

Education Association / Convengao Anual
da National Art. RBEP. 70(165):
301-8. maio/ago. 1989. / seg¢io: Comu-
nicagoes ¢ Informagocs/

educativa. / Seminario sobre regionaliza-
¢ao. RBEP. 70(164): 152, jan./abr.
1989. / segao: Comunicagoes ¢ Infor-
magoes/

set

educativas cn América Latina: sinteses de
reunion de expertos. / Investigacion y
politicas. RBEP. 70(165): 265-77.
maio/ago. 1989. / se¢do: Segunda Edi-
cao/

R. bras. Est. pedag . Brasilia. 70(166). 493-515, sel. dez. 1989



ensino de histéria: do heroi as mentalida-
des. / Concepgoes de sujeito historico
no. RBEP. 70(164): 136-8. jan /abr.
1989. / segio: Notas de Pesquisa

ENSINO DE PRIMEIRA A QUARTA

SERIES RBEP. 70(166): 172-5
set./dez. 1989, / segdo: Notas de Pes-
quisa/

ENSINO DE PRIMEIRO GRAU. RBEP.
70(164): 7-34. jan./abr. 1989,

ENSINO DE PRIMEIRO GRAU. RBEP.
T00164): 34-54 jan.abr. 1989

ENSINO DE PRIMEIRO GRAU. RBEP.
700165): 291-2. maio/ago 1989 / se-
¢ao: Notas de Pesquisa

ENSINO DE PRIMEIRO GRAU. RBEP.
TH66). 4725 et dez. 1989
Notas de Pesquisa

ENSINO DE ‘QUINTA A OITAVA SE-
RIE. RBEP. 70(164): 7-34. jan./abr.
1989

ENSINO DE SEGUNDO GRAU. RBEP.
70(164): 141-3. jan./abr. 1989. / segdo:
Resenhas Criticas/

g0

Ensino de segundo grau e mercado de tra-
balho. RBEP. 70(163): 208-23. maio/
ago. 1989

ensino noturno: compreensao do real ou
0 avesso da realidade? / Conteudos do.
RBEP. 70(166) 467-71. sct./dez
1989 / se¢do: Notas de Pesquisa/

ensino: o desafio da formagdo de profes-
sores em servigo. / Melhoria da quali-
dade do. RBEP. 70(165): 189-207.
maio/ago. 1989.

ENSINO PAGO. RBEP. 70(165): 159-88.
maio/ago. 1989.

ENSINO POR COMPUTADOR. RBEP.
70(165): 243-56. maio/ago. 1989.

ENSINO PROFISSIONALIZANTE.

RBEP. 70(164): 141-3, jan./abr. 1989.
' segdo: Resenhas Criticas/

R bras Est pedag. Brasiha. 70(166). 493.515, set. dez. 1989

ENSINO PROFISSIONALIZANTE.
RBEP. 70(165): 289-91. maio/ago.
1989. / segao: Notas de Pesquisa/

ENSINO PUBLICO. RBEP. 70(164):
35-54. jan./abr. 1989

ENSINO PUBLICO. RBEP. 70(164):
147-51. jan./abr. 1989. / secao: Comu-
nicagoes e Informagoes/

ensino publico de 17 grau. / Sistema de ava-
liagdo do. RBEP. 70(165): 308-10.
maio/ago. 1989./segao: Comunicagoes
¢ Informagoes/

ENSINO SUPERIOR. RBEP. 70(165):
297-9. maio/ago. / segao: Resenhas Cri-
ticas/

ensino superior privado no Brasil:
1964-1980. / O novo. RBEP. 70(165):
159-88. maio/ago. 1989.

ensino supletivo em Sdo Paulo. / O piiblico
e o privado na expansao do. RBEP.
70(164): 7-34. jan./abr. 1989.

ensino supletivo. fungdo supléncia. no Bra-
sil: indicagées de uma pesquisa. / O.
RBEP. 70(166): 346-70. sct. dez. 1989.

EPISTEMOLOGIA DA EDUCACAO.
RBEP. 70(164): 143-6. jan./abr. 1989.
/ segdo: Resenhas Criticas/

ESCOLA RBEP. 70(166): 435-62. set./
dez. 1989. / segao: Segunda Edigao/

escola. / A consciéncia fonoldgica de crian-
cas das classes populares: o papel da.
RBEP, 70(164): 86-97. jan./abr. 1989.

escola de 1 grau: por uma outra leitura
da leitura. / A leitura na. RBEP,
70(165): 295-7. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Resenhas Criticas/

escola normal e a construgdo de um novo
saber e um novo fazer diddticos. / O
cotidiano da. RBEP, 70(165): 291-2,
maio/ago. 1989. / segao: Notas de Pes-
quisa/

ESCOLA NOTURNA. RBEP, 70(166):
467-71. sct./dez. 198Y. / secdo: Notas
de Pesquisa/
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ESCOLA PUBLICA. RBEP. 70(166):
317-45, set./dez. 1989.

escola piblica de periferia: um estudo sobre
as possibilidades de aprendizagem nas
s€ries iniciais. / A prdtica pedagogica
na. RBEP. 70(166): 472-5. set./dez
1989. / seqao: Notas de Pesquisa/

cscolas. / Racismo e sexismo nas. RBEP.
70(166): 463-6. set./dez 19RY. / segio:
Notas de Pesquisa/

ESPECIALISTA EM EDUCACAOQO.
RBEP. 70(165): 265-77. maio/ago
1989. / segao: Segunda Edigao’

ESTABELECIMENTOS DE ENSINO
SUPERIOR. RBEP, 70(165): 159-88.
maio/ago. 1989.

ESTABELECIMENTOS DE ENSINO
SUPERIOR. RBEP. 70(166):
371-90. sct./dez. 1989

ESTADOS UNIDOS DA AMERICA
RBEP. 70(164): 55-64. jan /abr. 1989.

ESTADOS UNIDOS DA AMERICA.
RBEP, 70(165): 301-8, maio/ago
1989. / segdao: Comunicagoes ¢ Infor-
magoes/

estaduais de educagdo e cultura: dificulda-
des e caminhos. / Reforma das Secreta-
rias. RBEP. 70(164): 99-128, jan /abr.
1989. / seqdo: Segunda Edigao/

estadual de educagdo de Pernambuco:
1988-1991. / Plano. RBEP. 70(165):
310. maio/ago. 1989. / se¢do: Comuni-
cacoes ¢ Informagdes/

Estudo da Constituigdo brasileira. RBEP,
TO(166): 491-2, set /dez 1989/ seqao:
Comunicagoes ¢ Informagoes/

estudo sobre as possibilidades de aprendi-
zagem nas séries iniciais. / A pratica
pedagégica na escola publica de perife-
ria: um. RBEP. 70(166): 472-5,
set./dez. 1989. / seg¢io: Notas de Pes-
quisa/

estudos ¢ pesquisas sobre a lei de profissio-
nalizagao do 2 grau sob as leis 5.692/71
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e 7.044/82. / Levantamentos de.
RBEP. 70(165): 289-91, maio/ago.
1989. / segio: Notas de Pesquisa/

EXPANSAO DO ENSINO. RBEP,
70(165): 159-88, maio/ago. 1989.

expansio do ensino supletivo em Sdo Paulo.
/ O publico ¢ o privado na. RBEP,
70(164): 7-34, jan./abr. 1989.

EXPANSAO DOS SISTEMAS DE ENSI-
NO. RBEP. 70(164): 99-128, jan /abr
1989. / segao: Segunda Edigdo/

EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM
RBEP. 70(164): 86-97. jan./abr. 1989

experiéncia de Pernambuco. / Capacitagao
em servigo de educador de apoio: a.
RBEP.70(164): 147-51. jan./abr. 1989
secao: Comunicagoes e Informagoes/
expertos. / Investigacion v politicas educa-
tivas en América Latina: sintesis de
reunion de RBEP. 70(165): 265-77.
maio/ago. 1989. / se¢iao: Segunda Edi-
Gao/

extensao umversitdria na relagao universi-
dade-populagio: a contribuigdo do
campus avangado no Médio-Araguaia
— Programa Integrado de Sadide Co-
munitana. ; A. RBEP, 70(165): 297-9.
maio/ago. 1989, / seqao: Resenhas Cri-
ticas/

falso progressista e tributdrio do liberalismo
americano ou um representante do
pensamento radical no Brasil? / Anisio
Teixeira: um. RBEP, 70(164): 133-5,
jan./abr. 1989. / secao: Notas de Pes-
quisa/

fazer didaticos. / O cotidiano da escola nor-
mal e a constru¢do de um novo saber
¢ um novo. RBEP, 70(165): 291-2,

maio/ago. 1989. / scgao: Notas de Pes-
quisa/

FILOSOFIA DA EDUCACAO. RBEP,
70(164): 55-64, jan./abr. 1989.

R bras. Est. pedag . Brasiha. 70(166): 493-515, set. dez. 1989



FIL(?”S)OFIA DA EDUCACAO. RBEP,
(164): 133.5, jan./abr. 1989. / segio:

Notas de Pesquisa/

FILSSOFIA DA EDUCACAO. RBEP,
00164): 143-6, jan./abr. 1989, /segdo:

Resenhas Criticas/

FILOSOFI1A DA EDUCACAO. RBEP.
70(165): 293.5. maio/ago. 1989. / se-

Ga0: Resenhas Criticas/

FILOSOFIA DA EDUCAGAO. RBEP,

70(166): 428-34. set./dez. 1989,

FTLOSOFIA DA EDUCACAO. RBEP.

70(166): 477-82, sct./dez. 1989. / segdo:
Resenhas Criticas/

FINANCIAMENTO DA EDUCACAO.

~ RBEP. 70(164): 65-85. jan /abr. 1989.

FISICA. RBEP, 70(165): 224-42. maio/ago
1989,

fisica e a nova lei de diretrizes e bases: subsi-
dios para discussiao. / Educacio.
RBEP. 70(166): 408-27. set./dez.
1989.

fonologica de criangas das classes popula-
res: o papel da escola. /A consciéncia.
RBEP. 70(164): 86-97, jan./abr. 1989.

FORMACAO DE PROFESSORES.
RBEP. 70(164): 35-54, jan./abr. 1989.

FORMACAO DE PROFESSORES.
RBEP, 70(164): 147-51. jan./abr. 1989.

secio: Comunicagdes e Informagoes/

FORMACAO DE PROFESSORES.
RBEP, 70(165): 291-2. maio/ago.
1989. / sccdo: Notas de Pesquisa/

formacdo de professores em servigo. / Me-
lhoria da qualidade do ensino: o desa-
fio da. RBEP. 70(165): 189-207. maio/
ago. 1989.

FORUM ITINERANTE DE EDUCA-
CAO DA SECRETARIA DE EDU-
CACAO DE PERNAMBUCO. L.
RBEP. 70(164): 147-51, jan./abr. 1989.
/ secao: Comunicagoes ¢ Informagoes/

FRACASSO ESCOLAR. RBEP, 70(164):
86-97. jan./abr. 1989.

bras. Est. pedag Brasflia. 70(166): 493-515, set. dez. 1989
R br ; '

fungdo supléncia, no Brasil: indicagoes de
uma pesquisa. / O ensino supletivo.
RBEP, 70(166): 346-70, set./dez.
1989.

funcionalista y la educacién primaria. / El
mundo de Talcott Parsons y la educa-
cién (I): el pensamiento socioldgico.
RBEP, 70(164): 55-64, jan./abr. 1989.

funcionalista y la educacién superior. / El
mundo de Talcott Parsons y la educa
cion (II): el pensamiento socioldgico.
RBEP. 70(166): 428-34, set./dez.
1989.

FUNCOES DA ESCOLA. RBEP.
70(164): 55-64, jan./abr. 1989.

fundamentais para a sua avaliagdo. / A mor-
fologia do campus universitdrio brasi-
leiro: as questoes. RBEP, 70(166):
371-90, set./dez. 1989.

gravidade: uma queda pouco diddtica. /Os
livros e a. RBEP, 70(165): 224-47
maio/ago. 1989.

GRUPO DE TRABALHO. RBE!
70(165): 265-77. maio/ago. 1989. / se
¢do: Segunda Edigdo/

HABILITACAO DO SEGUNDO GRAU
PARA O MAGISTERIO. RBEP.
70(164): 35-54. jan./abr. 1989.

HABILITACAO DE SEGUNDO GRAU
PARA O MAGISTERIO. RBEP.
70(165): 291-2, maio/ago. 1989. / se-
¢io: Notas de Pesquisa/

heréi as mentalidades. / Concepgées de su-
jeito histérico no ensino de histdria:
do. RBEP. 70(164): 136-8, jan./abr.
1989. / Segao: Notas de Pesquisas/

HISTORIA DA EDUCACAQO BRASI-
LEIRA. RBEP. 70(164): 133-5. jan./
abr. 1989. / seqdo: Notas de Pesquisa/

HISTORIA DA EDUCAGCAO BRASI-
LEIRA. RBEP. 70(165): 159-88,
maio/ago. 1989.

histdria: do herdi as mentalidades. / Con-
cepgoes de sujeito histérico no ensino
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fissionalizac
stuttailizagao do 2- grau sob as.

]I%HLI-.I’, 70_(1()5): 289-91 maio/ago.
. I8Y. 7 secio: Notas de Pesquisa/

l;l; DE DIRETRIZES E BASES.
BE_P. 70(164): 99-128, jan./abr. 1989.

S¢qdo: Segunda Edigaoy
LEIS DE DIRETRIZES F
RBEP. 70( 164):129-32, jan

$eCao: Scgunda Edigao/
LEIS DE DIRETRIZES E BASES

RBEP. 70(165): 159-88. maio/ago
198Y

BASES.
abr. 1989.

ICHum.na escola de 10 grau: por uma outra
lcitura da leitura. / A. RBEP, 70(165):
295-7. maio/ago. 1989. / se¢do: Rese-
nhas Criticas/

Levantamento de estudos ¢ pesquisas sobre
a lei de profissionalizagao do 2. grau
sob as leis 5.692/71 ¢ 7.044/82. RBEP,
70(165): 289-91, maio/ago. 1989. / sc-
¢ao: Notas de Pesquisa/

liberalismo americano ou um representante
do pensamento radical no Brasil?/ Ani-
sio Teixeira: um falso progressista e
tributiirto do. RBEP. 70(164): 133-5.
jan /abr. 1989, / secdo: Notas de Pes-
quisa/

LINGUA PORTUGUESA. RBEP.
70(165): 295-7. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Resenhas Criticas/

linguagem. / Alfabetizagdo ¢. RBEP.
70(166): 317-45. set./dcz. 1989.

LIVROS DIDATICOS. RBEP. 70(165):
224-42. maiofago. 1989.

livros e a gravidade: uma queda pouco didd-
tica. / Os. RBEP., 70(165): 224-42,
mato/ago. 1989.

|6gico-matematicos no primeiro grau. / O

" desenvolvimento de conceitos. RBEP.
70(165): 284-9. maio/ago. 1989. / sc-
¢io: Notas de Pesquisa/

MAGISTERIO. RBEP. 70(165): 257-64.
maio/ago. 1989.

@ bras. Esl. pedag . Brashia. 70(166). 493-515, sel. dez. 1989

Mcdio-Araguma — Programa Integrado de
Saude Comunitdria. / A extensdo uni-
versitdria na relagiao universidade-po-
pulagio: a contribuigdo do campus
avangado do. RBEP, 70(165): 297-9.
mato/ago. 1989. / se¢do: Resenhas Cri-
ticas/

MEIOS DE COMUNICACAO DE MAS-
SA. RBEP. 70(166): 346-79. set./dez.
1989.

Melhoria da qualidade do ensino: o desafio
da formagio de professores cm servigo.
RBEP. 70(165): 189-207. maio/ago.
1989.

MELHORIA DO ENSINO. RBEP.
70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

mentalidades. / Concepgdes de sujeito his-
torico no cnsino de histéria: do heroi
as. RBEP. 70(164): 136-8. jan./abr.
1989. / segdo: Notas de Pesquisa/

MERCADO DE TRABALHO. RBEP.
70(164): 139-40, jan./abr. 1989./segdo:
Resenhas Criticas /

mercado de trabalho. / Ensino de segundo
grau ¢. RBEP, 70(165): 208-23. maio/
ago. 1989.

meérito do mestre. / Paulo Rosas: 0. RBEP.
70(166): 487-91. set./dez. 1989./segdo:
Comunicagées ¢ Informagdes/

mestre. / Paulo Rosas: o mérito do. RBEP.
70(166): 487-91 . set./dez. 1989. /secdo:
Comunicagoes e Informagées/

METODOS DE ALFABETIZAGCAO.
RBEP. 70(166): 317-45. set./dez.
1989.

METODOS DE PESQUISA. RBEP,
70(164): 35-54, jan./abr. 1989.

1988. / Educagio superior e pesquisa cienti-
fica na Constituigdao de. RBEP.
70(165): 257-64. maio/ago. 1989.

1988-1991. / Plano estadual de educagao de
Pernambuco. RBEP, 70(165): 310,
maio/ago. 1989./segao: ComunicagGes
e Informagoes/
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de. RBEP. 70(164): [36-8. jan./abr.
1989. / segdo: Notas de Pesquisa/
historico no ensino de historia: do heroi
as mentalidades. / Concepgao de sujei-
to. RBEP, 70(164): 136-8. jan./abr.
1989. / secao: Notas de Pesquisa/
indica¢oes de uma pesquisa. / O ensino su-
pletivo. fungdo supléncia. no Brasil:.
RBEP. 70(1606): 346-70. sct_dez. 1989.
INFORMATIZAGCAO DO ENSINO.
RBEP. 70(165): 243-56. maio/ago.
1989.
INICIACAO A LEITURA. RBEP.
70(164): 86-97. jan./abr. 1989
INICIACAO A LEITURA. RBEP.
70(165): 295-7. maio/ago. 1989. / se-
¢ao: Rescnhas Criticas/
iniciais. / A pratica pedagdgica na escola
publica de periferia: um estudo sobre
as possibilidades de aprendizagem nas
séries. RBEP. 70(166): 472-75. set./
dez. 1989. / segao: Notas de Pesquisa/
inovadora? / Institutos de educagio: Uma
pratica pedagogica. RBEP. 70(164):
35-54. jan./abr. 1989.
INSTITUICOES DE ENSINO SUPE-
RIOR. Ver ESTABELECIMENTOS
DE ENSINO SUPERIOR.

instituig6es de pesquisa em educagao. / Se-
minario latino-americano de. RBEP.
70(164): 151-2, jan./abr. 1989. / segdo:
Comunicagées e Informagoes/

Institutos de educagao: uma pratica peda-
gogica inovadora? RBEP. 70(164):
35-54. jan./abr. 1989.

INTEGRACAO ESCOLA-EMPRESA.
RBEP. 70(165): 208-23. maio/ago.
1989.

Integrado de Saide Comunitaria. / A exten-
sdo universitdria na relagdo universida-
de-populagado: a contribuicao do cam-
pus avan¢ado do Médio-Araguaia —
Programa. RBEP, 70(165): 297-9.
maio/ago. 1989. / se¢ao: Resenhas Cri-
ticas/
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international perspective. / Vocationalizing
cducation: an. RBEP. 70(164): 141-3.
jan./abr. 1989Y. / secdo: Resenhas Cri-
ticas/

Investigacion y politicas educativas c¢n
Amc¢rica Latina: sintesis de reunion de
cexpertos. RBEP. 70(165): 265-77,
maio/ago. 1989 / segdo: Segunda Edi-
cao/

INVESTIMENTO EM EDUCACAO.
RBEP. 70(164): 65-85, jan./abr. 1989.

JOVEM TRABAILHADOR. RBEP.
70(164): 141-3, jan./abr. 1989. / scgao:
Resenhas Criticas/

latino-americano de instituigoes de pesqui-
sa em educagdo. ' Seminario. RBEP.
70(164): 151-2, jan./abr. 1989. / seqao:
Comunicagoes ¢ Informagoes

LEGISLACAO DO ENSINO RBEP,
70(164): 35-54. jan./abr. 1989.

LEGISLACAO DO ENSINO. RBEP.
70(165): 159-88, maio/ago. 1989

LET 5.692. RBEP. 70(164): 7-34, jan./abr.
1989.

LEI5.692. RBEP. 70(164): 35-54. jan./abr.
1989.

LEI 5.692. RBEP, 70(165): 208-23. maio/
ago. 1989.

LEI 5.692. RBEP 70(166): 346-70. sct./
dez. 1989.

lei da educagao. / A nova. RBEP, 70(164):
129-32, jan./abr. 1989/ segao: Segun-
da Edigao/

lei de diretrizes e bases: subsidios para dis-

cussao. / Educagao fisica ¢ a nova
RBEP. 70(166): 408-27. sct. dez.
1989.

lei de profissionalizagao do 2¢ grau sob as
leis 5.692/71 ¢ 7.044/82. / Levantamen-
to de estudos e pesquisas sobre a.
RBEP. 70(165): 289-91. maio/ago.
1989. / segao: Notas de Pesquisa/

leis 5.692/71 e 7.044/82. / Levantamento de
estudos ¢ pesquisas sobre a lei de pro-

R. bras. Es! pedag.. Brasilia, 70(166) 493-515, sel dez. 1989



II.\.\ILIH'HI!’I ca
fHeagao do 2 pran sob
:EI;(EP' 700165}, 28‘)4}‘1, ma\it(,)/"lg.;
- 'i. / S¢¢a0: Notas de Pesquisa/ .
=3 DE DIRETR1;
4 2 ZES E BASES.
RB‘I‘"_P.70(1(\4):99—128,jan.":1hr. 1989
Se¢io: Segunda Edigio/
LEIS z
EIT{B!)I) DIRETRIZES E BASES.
: EP . 70(164). 129-32 jan /abr. 1989
Se€Gao: Segunda Edigio/
I.El};nDEI? DIRETRIZES E BASES.
“P700165): 159-88, maio/ag
R ) . maio/ago.

I N . P
Citura na escola de 1+ £rau: por uma outra

Lt;liurn da .Icuura. A RBEP. 70(165):

295-7. maiofago. 1989. / secio: Rese-
nhas Criticas/

Levantamento de estudos e pesquisas sobre
a lei de profissionalizagio do 2° grau
sob as leis 5.692/71 e 7.044/32. RBEP.
70(163). 289-91. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Notas de Pesquisa/

liberalismo americano ou um representante
do pensamento radical no Brasil?/ Ani-
sio Teixeira: um falso progressista ¢
tributirio do. RBEP. 70(164): 133-5.
jan /abr. 1989. / se¢do: Notas de Pes-
quisa/

LINGUA PORTUGUESA. RBEP,
70(165): 295-7. maio/ago. 1989. / sc-
¢ao: Resenhas Criticas/

linguagem. / Alfabetizagdo ¢. RBEP.
70(166): 317-45, sct./dez. 1989.

[LIVROS DIDATICOS. RBEP, 70(165):
224-42. maio/ago. 1989.

livros ¢ a gravidade: uma queda pouco didé-
tica. / Os. RBEP. 70(165): 224-42.
maio/ago. 1989.

|Ggico-matemdticos no primeiro grau. /O

B desenvolvimento de conceitos. RBEP.
70(163): 284-9. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Notas de Pesquisa/

MAGISTERIO. RBEP. 70(165): 257-64.
maio/ago. 1989.

R bras. Est. pedag., Brasilia, 70(166). 493-515, set dez. 1989

Médio-Araguaia — Programa Integrado de
Saide Comunitdria. / A extensdo uni-
versitdria na relagao universidade-po-
pulagdo: a contribuigdo do campus
avangado do. RBEP, 70(165): 297-9,
maio/ago. 1989. / scgdo: Resenhas Cri-
ticas/

MEIOS DE COMUNICACAO DE MAS-
SA. RBEP. 70(166): 346-79. sct./dcz.
1989.

Meclhoria da qualidade do ensino: o desafio
da formagdo de professores em servigo.
RBEP. 70(165): 189-207. mato/ago.
1989.

MELHORIA DO ENSINO. RBEP.
70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

mentalidades. / Concepgobes de sujeito his-
torico no ensino de histéria: do heréi
as. RBEP, 70(164): 136-8. jan./abr.
1989. / segiio: Notas de Pesquisa/

MERCADO DE TRABALHO. RBEP,
70(164): 139-40. jan./abr. 1989. /secao:
Resenhas Criticas /

mercado de trabalho. / Ensino de segundo
grau ¢. RBEP. 70(165): 208-23. maio/
ago. 1989.

mérito do mestre. / Paulo Rosas: o. RBEP.
70(166): 487-91. sct./dez. 1989./ segio:
Comunicagées e Informagées/

mestre. / Paulo Rosas: o mérito do. RBEP.
70(166): 487-91 . sct./dez. 1989. / secdo:
Comunicagées e Informagées/

METODOS DE ALFABETIZACAO.
RBEP. 70(166): 317-45. set./dez.
1989.

METODOS DE PESQUISA. RBEP,
70(164): 35-54, jan./abr. 1989.

1988. / Educagdo superior ¢ pesquisa cienti-
fica na Constituigao de. RBEP,
70(165): 257-64, maio/ago. 1989.

1988-1991. / Plano estadual de educagio de
Pernambuco. RBEP. 70(165): 310.
maio/ago. 1989. /se¢ao: Comunicagées
¢ Informacgées/
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1964-1980. / O novo ensino superior privado
no Brasil:. RBEP. 70(165): 159-88,
maio/ago. 1989.

MINISTERIO DA EDUCAGCAO. RBEP.
70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

mitos. / Computadores e educagdo: breves
comentdrios sobre alguns. RBEP.
70(165): 243-56.maio/ago. 1989.

MODERNIZACAO ADMINISTRATI-
VA. RBEP. 70(164): 99-128. jan./abr.
1989. / segiao: Segunda Edigdo/

morfologia do campus universitdrio brasi-
leiro: as questées fundamentais para
a sua avaliagao. / A. RBEP. 70(166):
371-90. set./dez. 1989.

MOVIMENTO ESTUDANTIL. RBEP.
70(166): 428-34, set./dez. 1989.

MUDANGAS EM EDUCACAO. RBEP,
70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

MUDANCAS EM EDUCACAO. RBEP,
70(164): 129-32. jan./abr. 1989. / segdo:
Segunda Edigao/

mundo de Talcott Parsons y la educacion
(I): el pensamiento socioldgico funcio-
nalista y la educacion primaria. / El
RBEP. 70(164): 55-64, jan./abr. 1989.

mundo de Talcott Parsons y la educacién
(II): ¢l pensamicnto socioldgico fun-
cionalista y la educacidn superior. / El.
RBEP. 70(166): 428-34, sct./dez.
1989.

National Art Education Association. / Con-
veng¢do anual da. RBEP, 70(165):
301-8. maio/ago. 1989. / se¢ao: Comu-
nicagoes ¢ Informagées/

normal e a construgio de um novo saber
e um novo fazer diddticos. / O cotidia-
no da escola. RBEP, 70(165): 291-2,
maio/ago. 1989. / secdo: Notas dc Pes-

quisa/

noturno: compreensao do real ou o avesso
da realidade? / Conteudos do cnsino.
RBEP, 70(166): 467-71. set./dez.
1989. / secao: Notas de Pesquisa/
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nova lei da educagio. / A. RBEP, 70(164):
129-32, jan./abr. 1989. / segdo: Segun-
da Edigao/

nova lei de diretrizes ¢ bases: subsidios para
discussao. / Educagao fisicae a. RBEP.
70(166): 408-27. sct./dez. 1989.

novo e¢nsino superior privado no Brasil:
1964-1980. / O. RBEP. 70(165):
159-88, maio/ago. 1989,

novo saber ¢ um novo fazer didadticos. / O
cotidiano da escola normal e a constru-
¢ao de um. RBEP. 70(163): 291-2.
maio/ago. 1989. / secao: Notas de Pes-
quisa/

Opgdo: trabalho. RBEP. 70(164): 139-40.
jan Jabr. 1989, / seg¢do: Resenhas Cri-
ticas/

ORIENTACAO PROFISSIONAL
RBEP.70(164): 139-40. jan. abr. 1989
/'segao: Resenhas Criticas/

PAPEIS SOCIAIS. RBEP. 70(164): 55-64,
jan./abr. 1989

PAPEIS SOCIAIS. RBEP, 70(166):
. set./dez. 1989.

papel da escola. / A consciéncia fonoldgica
de criangas das classes populares: o.
RBEP. 70(164): 86-97. jan./abr. 1989.

PARANA. RBEP. 70(164): 35-54. jun./
abr. 1989.

Parsons y la educacion (I): ¢l pensamiento
sociologico funcionalista y la educacion
primaria. / El mundo de Talcott.
RBLEP. 70(164): 55-64. jan./abr. 1989.

Parsons y la educacion (I1): el pensamicnto
sociologico funcionalista y la educacion
superior. / El mundo de Talcott.
RBEP. 70(166): 428-34. sect./dez.
1989.

Paulo Rosas: o mérito do mestre. RBEP,
70(166): 487-91.sct./dez. 1989. / scgdo:
Comunicagées ¢ Informagoes/

PEDAGOGIA EXPERIMENTAL.
RBEP, 70(166): 317-45. set./dez.
1989.

R. bras. Esl. pedag., Brasilia, 70(166) 493-515, sel..dez 1989



pedagogica na cscola piblica de periferia:
um estudo sobre as possibilidades de
aprendizagem nas séries iniciais / A
pratica. RBEP, 70(166): 472-5. sct./
dez. 1989, / se¢do: Notas de Pesquisa/

pedagdgico brasileiro. / Pensamento.
RBEP. 70(166): 477-82. sct./idez. 1989,
/s¢¢ao: Resenhas Criticas/

Pensamento pedagogico brasileiro. RBEP,
T0(166): 477-82 scet./dez. 1989,/ scgido:
Resenhas Criticas/

pensamento radical no Brasil? / Anisio Tei-
xerra: um falso progressista ¢ tributario
do liberalismo americano ou um repre-
scntante do. RBEP, 70(164): 133-5,
Jan_/abr. 1989, 7 se¢do: Notas de Pes-
quisal

pensamiento sociologico funcionalista y la
educacion primaria. / El mundo de Tal-
cott Parsons y la educacion (I): el.
RBEP. 70(164): 55-64. jan./abr. 1989.

pensamicnto sociologico funcionalista y la
cducacion superior. / El mundo de Tal-
cott Parsons y la cducacion (H): cl.
RBEP. 70(166): 428-34_ sct./dez.
1989.

periferia: um estudo sobre as possibilidades
de aprendizagem nas séries iniciais: /
A pratica pedagégica na escola publica
de. RBEP. 70(166): 472-5, set./dez.
1989, / se¢io: Notas de Pesquisa/

PERNAMBUCO. RBEP. 70(165): 279-83,
maio/ago. 1989. / sc¢do: Notas de Pes-
quisa/

Pernambuco. / Capacitagdo em scrvigo de
educador dc apoio: a experiéncia de.
RBEP.70(164): 147-51, jan./abr. 1989.
/ se¢ao: Comunicagoes e Informagdes/

Pernambuco: 1988-1991. / Plano estadual
de educagio de. RBEP. 70(165): 310.
maio/ago. 1989./se¢ao: Comunicagées
e Informagoes/

perspective. / Vocationalizing education: an
international. RBEP. 70(164): 141-3.

A bras Esl. pedag., Brasilia. 70(166) 493-515, set. dez. 1989

jan./abr. 1989. / se¢do: Resenhas Cri-
ticas/

pescadores. / Alternativas educacionais pa-
ra. RBEP. 70(165): 279-83, maio/ago.
1989. / secao: Notas de Pesquisa/

pesquisa. / O ensino supletivo. fungdo su-
pléncia. no Brasil: indicagées de uma.
RBEP. 70(166): 346-70 sect./dez.
1989.

pesquisa cientifica na Constituigdo de 1988.
/ Educagdo superior ¢. RBEP. 70(165):
257-64. maio/ago. 1989.

PESQUISA EDUCACIONAL. RBEP,
70(164): 133-5. jan./abr. 1989. / secdo:
Notas de Pesquisa/

PESQUISA EDUCACIONAL. RBEP.
70(165): 265-77. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Segunda Edigao/

pesquisa em educagdo. / Seminario latino-a-
mericano de institui¢ées de. RBEP.
70(164): 151-2, jan./abr. 1989. / segao:
Comunicagoes e Informagdes/

pesquisas sobre a lei de profissionalizagao
do 2 grau sob as leis 5.692/71 e
7.044/82. / Levantamento de estudos
e. RBEP, 70(165): 289-91. maio/ago.
1989Y. / se¢ao: Notas de Pesquisa/

PLANEJAMENTO DA EDUCAGAO.
RBEP. 70(164): 99-128. jan./abr. 1989.
/ se¢do: Segunda Edigdo/

Plano estadual de educagio de Pernambu-
co: 1988-1991. RBEP. 70(165): 310,
maio/ago. 1989. /segdo: Comunicagoes
¢ Informagoes/

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP,
70(164): 7-34. jan./abr. 1989.

POLITICA DA EDUCACAOQ. RBEP.
70(164): 35-54, jan./abr. 1989.

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP,
70(164): 65-85 jan./abr. 1989.

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP,
70(164):99-128. jan./abr. 1989./se¢do:
Segunda Edigao/
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POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(164): 141-3 jan./abr. 1989Y. / scgio:
Resenhas Criticas/

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(165): 159-88. maio/ago. 1989.
POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(165): 257-64. maio/ago. 1989.
POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(165): 265-77. maio/ago. 1989. / sc-

¢ao: Segunda Edigao/

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(165): 310. maio/ago. 1989, / segio:
Comunicagées e Informagoes/

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP,
70(166): 346-70. sct./dez. 1989.

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(166): 408-27. set./dez. 1989

POLITICA DA EDUCACAO. RBEP.
70(166): 435-62, sct./dez. 1989. / Se-
¢ao: Segunda Edigao/

POLITICAS DA EDUCACAO. RBEP.
70(166): 482-6. set./dez. 1989. / secao:
Resenhas Criticas/

POLITICA DE EDUCACAO DE
ADULTOS. RBEP. 70(164). 7-34,
jan./abr. 1989.

POLITICA DE PESQUISA. RBEP,
70(165): 257-64, maio/ago. 1989,
POLITICA

70(165): 257-64. maio/ago. 1989.

POLITICA UNIVERSITARIA. RBEP.
70(166): 482-6. set./dez. 1989, / scqdo:
Resenhas Criucas/

politicas cducativas en América Latina: sin-
tesis de reunion de cxpertos. / Investi-
gacion y. RBEP, 70(165): 265-77.
maio/ago. 1989. / se¢do: Segunda Edi-
cao/

populagao: a contribuigao do campus avan-
¢ado do Médio-Araguaia — Programa
Integrado de Sadide Comunitdria. / A
extensdo universitdria na relagdo uni-
versidade —. RBEP, 70(165): 297-9,
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UNIVERSITARIA. RBEP.

maio/ago. 1989. /se¢io: Resenhas Cri-
ticas/

populares: o papel da escola / A conscién-
cia fonologica de criangas das classes.
RBEP. 70(164): 86-97. jan./abr. 1989,

possibihdades de aprendizagem nas sérics
iniciais. / A pradtica pedagogica na esco-
la pablica de periferiac um estudo sobre
as. RBEP, 70(166): 472-5, set. dez.
198Y. ' seqdo: Notas de Pesquisa

PRATICA DE ENSINO. RBEP. 70(164).
147-51. jan.;abr. 1989 7 scgio: Comu-
mcagoes ¢ Informagoces

PRATICA DE ENSINO RBEP. 70(165):
189-207. maio/ago. 1989,

PRATICA DE ENSINO. RBEP. 70(165):
291-2, mato/ago. 1989, © se¢do: Notas
de Pesquisa/

PRATICA DE ENSINO RBEP. 70(166)
472-5.sctdez. 1989
Pesquisa

PRATICA DE ENSINO. RBEP. 70(166):
477-82. set./dez. 1989,
nhas Criticas/

segao: Notas de

seglio: Rese-

PRATICA PEDAGOGICA. Ver PRATI-
CA DE ENSINO

prdtica pedagogica inovadora? / Institutos
de cducagao: uma. RBEP. 70(164):
35-54, jan./abr. 1989,

pratica pedagogica na escola publica de pe-
riferia: um ¢studo sobre as possibili-
dades de aprendizagem nas sérics ni-
ciais. / A. RBEP, 70(166): 472-5,
set./dez. 1989. / segio: Notas de Pes-
quisa/

primaria. / El mundo de Talcott Parsons
y la educacion (I): el pensamiento so-
ciologico funcionalista y la educacion.
RBEP. 70(164): 55-64, jan./abr. 1989.

primeiro grau. / O desenvolvimento de con-
ceitos l6gico-matematicos no. RBEP,
70(165): 284-9. maio/ago. 1989. / se-
¢do: Notas de Pesquisa/

R bras. Esl. pedag.. Brasiia. 70{166) 493.515, set. dez. 1989



1 grau. / Sistema de avaliagao do cnsino
ptiblico de. RBEP. 70(165): 308-10.
maio/ago. 1989, /segdao: Comunicagoes
¢ Informagoes/

I grau: por uma outra leitura da leitura.

A lettura na escola de. RBEP.
70(165): 295-7. maio/ago. 1989. / se-
¢ao: Resenhas Criticas/

privado na expansao do ensino supletivo
em Sdo Paulo. 7 O publico ¢ 0. RBEP,
700164): 7-34 jan./abr. 1989,

privado no Brasil: 1964-1980. / O novo ensi-
no supcerior. RBEP. 70(165): 139-88.
maio ago. 1989

privil¢gio Educagio nio ¢ RBEP.
70(166): 435-62. set./dez. 1989,/ segio:
Segunda Edigdo/

PROCESSO DE ENSINO -
APRENDIZAGEM. RBEP, 70(166):
472-5 set /dez 1989, / secao: Notas de
Pesquisa

PROCESSO SOCIAL. RBEP. 70(166):
428-34. sct /dez. 1989.

protessores em servigo. / Melhoria da quali-
dade do ensino: o desafio da formagao
de. RBEP. 70(165): 189-207. maio/a-
go. 1989,

profissionalizagao do 2° grau sob as leis
5.692/71 ¢ 7.044/82. / Levantamento de
estudos ¢ pesquisas sobre a lei de.
RBEP. 70(165): 289-91. maio/ago.
1989. / se¢do: Notas de Pesquisa/

Programa Integrado de Saide Comunitd-
ria. / A cxtensdo universitdria na rela-
¢ao universidade-populagdo: a contri-
bui¢ao do campus avangado do Médio-
Araguaia —. RBEP. 70(165): 297-9.
maio/ago. 1989. / se¢do: Resenhas Cri-
ticas/

progressista e tributdrio do liberalismo
americano ou um representante do
pensamento radical no Brasil? / Anisio
Teixeira; um falso. RBEP, 70(164):

R. bras Esl. pedag.. Brasflia, 70(166). 493-515. set. dez. 1989

133-5. jan./abr. 1989. / seqdo: Notas
de Pesquisa/

PROJETO ESPECIAL DE REGIONA-
LIZACAO EDUCATIVA. RBEP,
70(164): 152, jan./abr. 1989. / segdo:
Comunicagdcs ¢ Informagoes/

PSICOLOGIA DA APRENDIZAGEM.
RBEP. 70(166): 317-45. sct./dez.
1989.

PSICOLOGIA DA EDUCAGAO. RBEP,
70(165): 284-9. maio/ago. 1989. / sc-
¢ao: Notas dec Pesquisa/

publica de periferia: um estudo sobre as
possibilidades de aprendizagem nas sé-
ries iniciais. /A prdtica pedagdgica na
escola. RBEP. 70(166): 472-5. set./
dez. 1989. / segdo: Notas de Pesquisa/

publico de 17 grau. / Sistema de avaliagao
do ensino. RBEP. 70(165): 308-10.
maio/ago. 1989. /segao: Comunicagoes
¢ Informagoes/

ptiblico e o privado na expansao do ensino
supletivo em Sdo Paulo. / O. RBEP.
70(164): 7-34, jan./abr. 1989.

QUALIDADE DA EDUCACAO.
RBEP. 70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

QUALIDADE DO ENSINO. RBEP.
70(164): 147-51, jan./abr. 1989./segao:
Comunicagées e Informagoes/

qualidade do ensino: o desafio da formagédo
de professores em servigo. / Melhoria
da. RBEP, 70(165): 189-207. maio/a-
go. 1989.

QUALIFICAGCAO DE RECURSOS HU-
MANOS. RBEP. 70(164): 147-51. jan.
Jabr. 1989. / segdo: Comunicagoes e In-
formagoes/

questdes fundamentais para a sua avalia-
¢do. / A morfologia do campus univer-
sitario brasileiro: as. RBEP, 70(166):
371-90. set./dez. 1989.

Racismo e sexismo nas escolas. RBEP,
70(166): 463 -6, set./dez. 1989. / segdo:
Notas de Pesquisa/

511



radical no Brasil? / Anisio Teixcira: um fal-
so progressista e tributdrio do libera-
lismo americano ou um representante
do pensamento. RBEP. 70(164):
133-5. jan./abr. 1989. / segdo: Notas
de Pesquisa/

RADIODIFUSAO EDUCATIVA.
RBEP. 70(166): 346-70. sct./dez
1989.

real ou avesso da rcalidade? / Conteudos
do ensino noturno: compreensao do.
RBEP.70(166): 467-71, sct./dez. 1989.
/ segao: Notas de pesquisal

realidade? / Conteudos do ensino noturno:
compreensiao do real ou o avesso da.
RBEP.70(166): 467-71,set./dez. 1989.
/ segao: Notas de Pesquisa/

RECURSOS FINANCEIROS. RBEP,
70(164): 65-85. jan./abr. 1989.

RED LATINOAMERICANA DE IN-
FORMACION Y DOCUMENTA-
CION EN EDUCACION. Ver RE-
DUC.

REDE LATINO-AMERICANA DE IN-
FORMACAO E DOCUMENTA-
CAO EM EDUCACAO. Ver RE-
DUC.

REDUC. RBEP. 70(164): 151-2, jan./abr.
1989. / segao: Comunicagoes ¢ Infor-
magoes/

REDUC. RBEP. 70(165): 265-77, maio/a-
go. 1989. / segdo: Scgunda Edigao/
Reforma das secretanas estaduais de educa-
gao e cultura: dificuldades e caminhos.
RBEP.70(164): 99-128. jan./abr. 1989.

/ segdo: Segunda Edigao/

REFORMA UNIVERSITARIA. RBEP,

70(165): 159-88. maio/ago. 1989.

REFORMA UNIVERSITARIA. RBEP.
70(166): 482-6. set./dcz. 1989. / segio:

Resenhas Criticas/

reformanda. / A universidade. RBEP.

70(166): 482-6. set./dez. 198Y. / segio:
Resenhas Criticas/
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REGIONALIZACAO DO ENSINO.
RBEP, 70(164): 152, jan./abr. 1989. /
se¢ao: Comunicagoces ¢ Informagoes/

regionalizagdo educativa. / Semindrio so-
bre. RBEP. 70(164): 152, jan./abr.
1989. / segao: Comunmicagoes ¢ Infor-
magoces/

RELACAO ALUNO-ESCOLA. RBEP,
70(166): 467-71.set./dez. 1989/ scqao:
Notas de Pesquisa/

RELACAO ESCOLA-COMUNIDADE
RBEP. 70(166): 467-71 . set /dez. 1989,
/'secao: Notas de Pesquisal

relagao universidade-populagio: a contri-
buigio do campus avangado do Médio-
Araguaia — Programa Integrado de
Saude Comunitiria. / A extensao uni-
versitdria na. RBEP. 70(165): 297-9,
maio/ago. [989. / secio: Resenhas Cri-
ticas/

RENDIMENTO ESCOILAR. RBEP.
70(166): 317-45, sct./dez. 1989,

representante do pensamento radical no
Brasil? / Anisio Teixeira: um falso pro-
gressista ¢ tributiario do liberalismo
americano ou um. RBEP. 70(164):
133-5. jan./abr. 1989 / segiao: Notas
de Pesquisa/

reunion de expertos. / Investigacion y politi-
cas educativas en America Latina: sin-
tesis de. RBEP, 70(163): 265-77. maio/
ago. 1989. / se¢io: Segunda Edigao/

RIO DE JANEIRO. RBEP. 70(164):
35-54, jan./abr. 1989.

RIO DE JANEIRO. RBEP. 70(166):
467-71, set./dez. 1989. / segao: Notas
de Pesquisa/

Rosas: 0 mérito do mestre. / Paulo. RBEP,
70(166): 487-91 set./dez. 1989./ segao:
Comunicagoes e Informagoes/

saber ¢ um novo fazer didaticos. / O cotidia-
no da escola normal ¢ a construgao de
um novo. RBEP, 70(165): 291-2, maio/
ago. 1989. / scgao: Notas de Pesquisa’

R. bras. Est. pedag., Brasilia, 70(166). 493-515, set. dez 1989



SAO PAULO. RBEP. 70(166): 472-5.
set./dez. 1989. / sc¢do: Notas de Pes-
quisa/

Sdo Paulo. /O publico ¢ o privado na expan-
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sitaria na relagdo universidade-popu-
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RBEP. 70(164): 152, jan./abr. 1989. /
scgao: Comunicagoes e Informagdes/

scéries inicias. / A pritica pedagdgica na es-
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RBEP. 70(166): 408-27. set./dez.
1989.
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SINO. RBEP. 70(164): 147-51. jan./
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Teixeira: um falso progressista ¢ tributdrio
do liberalismo americano ou um repre-
sentante do pensamento radical no
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¢ado do Médio-Araguaia — Programa
Integrado de Saide Comunitdria. / A
extensdo. RBEP, 70(165): 297-9, maio/
ago. 1989. / segao: Resenhas Criticas/
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