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A temética desenvolvida por Michel Fou-
caullt (1926-1984) é desestabilizadora em rela-
Gao a racionalidade ocidental. Por outro lado, é
fascinante tanto pelo brilho e lucidez da critica,
como pela riqueza do instrumental teérico
apresentado.

Os discursos que justificam a razdo do
sujeito vém desde o século XVIIl e estiveram
sempre presentes na préatica e teoria educacio-
nal. Enfrentam em Foucault um grande desafio:
refletir sobre novos enfoques, questionar o
paradigma das ciéncias humanas. e revisar as
verdades cientfficas.

A natureza e o exercicio do poder nas
instituigbes, suas relagdes com a produgao_da
verdade, as resisténcias que suscita, o desmas-
caramento das ciéncias humanas, a ética oci-
dental nao baseada no seu fundamento, mas
através das relagdes de cada um consigo mes-
mo e com sexo, a emergéncia da subjetividade
através de préticas de si sdo tematizagdes que
exigem uma reflexdo da educagao, na medida
em que ela atua sobre o sujeito, na sua relagao
consigo mesmo, com 0s outros e com o saber.

Depois de ler Foucault nao se consegue
ter o mesmo olhar sobre as coisas. A razdo é
dominadora: observa, enquadra, normaliza. E
entio surge a pergunta: é essa a razao que a
educagao propde?

Este trabalho pretende refletir sobre as
relagdes que se estabelecem entre sujeito,
modernidade e educagao de forma a ampliar
essa compreensao. Para tanto, esta organizado
através dos seguintes itens:

1) O sujeito como autoconsciéncia, ou seja, umna
andlise de como se constitui o sujeito da mo-
dernidade;

2 O discurso negativo sobre o sujeito, abordando
portos relevantes da teorizagho desenvolvida
por Michel Foucaut em sua obra. Aqui se
busca compreender qual a significagio que o
autor confere &0 sujeito.

k)] Que relagoes se estabelecem entre a educagéo

e a teoria de Foucault.

1. Sujelto com autoconscléncla

O projeto da modernidade traz no seu
bojo a filosofia do sujeito, que busca um funda-
mento nao localizado no mundo objetivo e assim
construido a partir do préprio sujeito. Este passa
a ser objeto de si, que se expressa no conceito
de auto-reflexao. Assim, a relagdo do sujeito
consigo mesmo constitui-se como fundamento
da verdade (s6 é racional aquilo que é justifica-
vel).

O homem, enquanto autoconsciéncia,
desenvolve a tarefa de estabelecer a ordem do
mundo, no momento em que toma consciéncia
de sua existéncia simultaneamente autbnoma e
finita.

A idéia de fundamento percorre toda a
tradigdo filoséfica e em Hegel chega a sua
explicitagao. Nafilosofia hegeliana o fundamento
ndo é exterior a subjetividade, mas se da com a
prépria subjetividade. Dal pode ser estabelecida
uma identificagdo, porque o fundamemnto e
racionalidade é subjetividade.

E justamente Hegel quem vai desenvolver
0 conceito mais preciso de modernidade como
auto-compreensado. Refere-se & modernidade
usando um conceito de época ®0s tempos
modernos®, expressando a convicgao de que o
futuro chegou (héa uma consciéncia histérica).
Tematiza a modernidade, relacionando-a com a
consciéncia do tempo e racionalidade.

Para que o homem conferisse a sua
prética efetividade, de modo a cumprir as aspl-
ragdes dos tempos mademas, 3@ estabelece o
positivismo da eticidade: as relagbes entre os
homens N30 mais baseadas na autoridade
externa (proveniente da religiao), mas na razao
universal. A modernidade, entao, tem que justifi-
car-se a si mesma e criar as normas que a
regem.

Um dos principios que a orienta é a
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subjetividade: o0 mundo & o espirito que se
aliena a si préprio. Essa subjetividade é a liber-
dade, & a reflexao (flexao sobre si) do espirito.
Conforme Hegel

Na representagao que exprime o Absoluto com
Esplrito estd expresso que o verdadeiro é
efetivo somente como sistema, ou que a subs-
tncia é essencialmente sujeito. E esse o
conceito mais elevado que pertence a Idade
Moderna e a sua religido (Hegel,p.22).

Habermas indica a Reforma, o lluminismo
@ a Revolugao Francesa como os acontecimen-
tos que estabeleceram o principio da subjetivi-
dade: ’

Contra a fé na autoridade da prética e da
tradigédo o protestantismo proclama a soberania
do sujeito que faz valer o seu préprio discerni-
mento: a hdstia ndo passa de massa de fari-
nha, as reliqulas nao sdo mais do que os
6ssos. Logo depois a Declaragéo dos Direitos
do Homem e o Cdédigo Napolebnico consa-
gram, em detrimento do direito histdrico, o
principio do livre arbltrio como fundamento
substéncial do Estado (Habermas, 1990, p.28).

O principio da subjetividade leva ao
desdobramento do espirito e cria as configura-
¢des da cultura moderna: as ciéncias, as artes,
os codigos morais, as leis. A ciéncia é a ex-
pressao do sujeito cognoscente que abandona
as explicagdes magicas, ou, conforme as pala-
vras de Hegel, a ciéncia é *a realidade efetiva
do Espirito @ o reino que constréi para si®. As
normas morais reconhecem a liberdade subjeti-
va e as leis universais reconhecem a vontade
subjetiva. A arte é a expressao da interioridade
absoluta. Assim, a modernidade é uma encar-
nagao do principio da subjetividade. Habermas
afirma que

trata-se da es¥utura da auto-relagao do sujeito
cognoscente que se debruga sobre si como
sobre um objeto para se compreender como
uma imagem refletida num espelho, precisa-
mente, ‘numa atitude especulativa " (Habermas,
1990, p.29).

Em Kant também ha uma subjetivagio da
racionalidade, do fundamento, pois a inteligibili-
dade n#o é extraida da realidade, mas obtida
*a priori® pela razao.

Anteriormente a Kant, a racionalidade é
um principio exterior ao sujeito (em Platao sao
as idéias, em Aristételes é a substéncia, na
idade Média é Deus) e na modernidade o sujeito
é um conceito-chave em todo o discurso filos6fi-

4

co da modernidade. A ciéncia, a ética, a edu-
cagdo e a ordem juridica se organizam em
fungao desse conceito.

2. O discurso negativo sobre o sujeito:
a teorizagdo de M. Foucault

Foucault trata de distanciar-se da filosofia
do sujeito, faz uma critica a racionalidade oci-
dental, & modernidade e *desmascara® as
ciéncias humanas. Um de seus opjetivos &
evidenciar os condicionamentos ;))e)-?:i:\atﬂicos
da ciéncia (configuragdes de poder).

Na vasta obra de Michel Foucault encon-
tra-se um tema que permeia toda sua investiga-
G40 : a critica do sujeito, tal como foi estabeleci-
da pelo projeto da modernidade.

Esta critica é desenvolvida metodologica-
mente pela Arqueologia do Saber, que permite
ler os cataclismas da histdria, as rupturas e as
descontinuidades. Ao optar pela Arqueologia,
que permite a analise no diminio dos fatos,
Foucault busca novas configuragdes nao pre-
sentes nos recursos metodoldgicos tradicionais.
A histéria retorna ao arcaico do qual o homem
nao/tem dominio, mas que o produz.

A histéria continua, progressiva é o espa-
GO da consciéncia, da constituigao de racionali-
ddade, ou seja, do sujeito da modernidade.

Foucault quer romper tanto com o projeto
divino como com o projeto antropocéntrico. A
histéria ndo é o desdobramento do espirito
hegeliano, nem a manifestagao de Deus, nem o
campo de agao praxis.

A introdugdo da genealogia traz a forma-
Gao dos discursos pela génese das préticas de
poder. Aqui mais uma vez o sujeito da moderni-
dade é prescindido, pois ele é analisado como
configuragao epistémica. A genealogia é defini-
da como

o acoplamento dos conhacimantos com memé-
rias locais que permite a constituigdo de um
saber histérico das lutas e a utilizagdo desse
saber nas técnicas atuais (..). Trata-se de
ativar saberes locais, descontinuos, desqualifi-
cados, néo legitimados contra a Instincia,
teérica unitéria que pretenderia depuré-los,
hierarquizé-los, ordené-los em nome do conhe-
cimanto verdadeiro, em nome dos direitos de
uma ciéneia detida por alguns (...). A genealo-
gia serla um empreendimento para libertar da
sujeigéo os saberes histéricos, isto é, tornd-los
capazes de oposigéo e de luta contra a coer-
géo de um discurso tedrico unitdrio, formal e
cientifico (Foucault, 1985, p.171-2).



Foucault faz criticas a ciéncia na medida
em ela qualifica ou desqualifica saberes. A
arqueologia, enquanto método de andlise da
discursividade local, e a genealogia como tatica
que a partir da discursividade local ativa saberes
libertos da sujeigdo, se contrapdem a hierarqui-
zagao cientffica do conhecimento, a positividade
da ciéncia.

As préticas disciplinares, através de suas
regras de observagao, de vigilancia, de controle,
individualizam o homem e o tornam sujeito. O
poder penetra no tecido de todas as relagoes,

_se torna mais diluido, anénimo.

Neste contexto de poder é que se estabe-
lece a verdade. Ela é produzida sob determina-
das coergdes. Cada sociedade tem uma “politi-
ca geral* de verdade que confere veracidade
aos discursos, determina as técnicas e os
procedimentos que possibilitam chegar a veyda-
de e estabelece o estatuto para se determinar o
que funciona como verdadeiro.

Nesse sentido, ndo se liberta do sistema
de poder (porque a verdade é poder), mas
Foucault destaca a necessidade de “desvincular
o poder da verdade das formas de hegemonia
(sociais, econdmicas e culturais) no interior das
quais ela funciona no momento* (1985, p.14)

Foucault denuncia os mecanismos de
poder presentes a modernidade social. Essa
denuncia ndo é no sentido de desqualificagao,
mas como determinante das formagdes dos
discursos, do saber.

Posteriormente, na evolugio de sua obra,
o sujeito é retomado sob a modalidade de um
sujeito que se constitui por préticas de. si. Ele
agrupa suas investigagbes em trés modos de
transformagdo dos seres humanos em sujeito
(Foucault, 1988):

19) investigagdo que outorgam a si mesmo o
status de ciéncia (como na Gramética Geral,
Filosofia e Lingdistica);

2°) investigagéo sobre a objetividade do sujei-
to, as chamadas préticas divisérias (o doente/o
sadio);

3°) investigagéo atual sobre como o ser huma-
no se converte a si mesmo em sujeito (como o
homem se reconhece a si mesmo como sujeito
- sujeito de sexualidade).

Foucault reconhece explicitamente que o
tema de suas investigagdes é o sujeito, enquan-
to submerso em relagbes de poder muito com-
plexas.

Miguel Morey na introdugdo da obra
*Tecnologias del yo", denomina de “ontologia
histérica® o momento da evolugio do pensa-

mento foucaulniano em que o autor retoma o
problema do sujeito.
Ha duas significagdes para o sujeito:

- submetido ao outro, através de controle
e dependéncia;

- vinculado a sua prépria identidade, pela
consciéncia ou conhecimento de si mes-
mo.

Nessas duas significagdes ha um poder
que subjuga e submete. Mas o poder nao tem
um carater universalizante; s6 existe enquanto é
exercido por uns sobre outros. Uma relagao de
poder é um

modo de agao que néo atua de maneira direta
e Imediata sobre os outros, sendo que atua
sobre a agéo, sobre agées eventuais ou atuais,
presentes ou faturas (Foucault, 1988, p.14).

A concepgao de poder na obra de Fou-
cault é diferente da concepgdo marxista que o
interpreta no contexto das relagbes econémicas.
O poder é luta, confronto, conduz condutas. A
representagao 4 apenas uma das estratégias de
poder. Ele vai perdendo seu caréter restritivo
para assumir o cariter produtiva. Conforme
Machado (1985, p.XIX)

a grande importéncia estratégica que as rela-
¢bes de poder disciplinares desenpenham nas
sociedades modernas depois do século XIX
vem justamente do fato de elas néo serem
negativas, mas positivas, quanto tiramos des-
ses termos qualquer julzo de valor moral ou
politico e pensamos unicamente na tecnologia
empregada.

Foucault explica, em entrevista a Bernard
Henry-Lévy,que o poder nao é necessariamente
aquilo que censura e aprisiona:

De modo geral (..), o Interdito, a recusa, a
proibigao, longe de serem as formas essen-
ciais de poder, sdo apenas seus limites, as
formas frustradas ou extremas. As relagées de
poder séo, antes de tudo, produtivas (Foucault,
1985. p.236)

Entendendo o exercicio do poder como
agdo sobre a agao dos outros, Foucault introduz
o conceito de liberdade. O poder é exercido
entre sujeitos livres, que se constituem nao 86
através de préticas de sujeig8o, mas também
através de praticas de libertagao.

Poder e liberdade se relacionam recipro-
camente. Morey faz referéncia que nesta fase do



desenvolvimento de seu pensamento, Foucault
aponta para a necessidade do homem consti-
tuir-se como sujeito de agado moral. Assim, a
genealogia possui trés dominios possiveis:

1°) Ontologia histérica de nés mesmos em
relagéo a verdade, através da qual nos consti-
tuimos como sujeitos de conhecimento;

2°) Ontologia histérica de nés mesmos relacio-
nada a um campo de forga, através do qual
nés nos constitulmos como sujeito agindo
sobre os outros;

3°) Ontologia histérica relacionada com a ética,
através da qual nos constitulmos como agente
moral.

O sujeito precisa ser rechagado, libertado
do tipo de individualizagao que Ihe é prépria.
Nessa perspectiva, assumem especial relevancia
os modos de subjetivagao e objetivagéo ou seja,
uma andlise das condigdes nas quais se gestam
as relagbes de sujeito e objeto.

Foucaultbusca compreender as diferentes
maneiras pelas quais os homens tém desenvol-
vido um saber acerca de si mesmos. Trata-se de
compreender as técnicas especificas utilizadas
para entenderen-se a si préprios. Tais tecnolo-
gias sao agrupadas em:

1) tecnologias de produg&o;

2) tecnologias de sistemas de signo;
3) tecnologias do poder;

4) tecnologias do eu.

Embora as tecnologias nao funcinem em
separado, o interesse especifico para tematizar
0 sujeito se centra na tecnologia do eu, enquan-
to expressando as operagdes sobre corpo, alma,
pensamento, conduta que transformam o ho-
mem em Si mesmo.

A andlise do desenvolvimento das tecnolo-
gias do eu se da a partir de dois periodos
histéricos: a filosofia classica greco-romana e
dos dois primeiros séculos de nossa era.

Na Antigtidade, o preceito mais importan-
te da conduta social e pessoal que vigorava era
*o cuidado de si®, que alterou seu significado
ao chegar ao homem de nossa época para o
principio délfico do “conhece-te a ti mesmo®.
Havia vinculag&o entre esses dois principios na
Antiglidade Classica e segundo Foucault

a exortagdo ao dever de conhecer-se a si
mesmo estava sempre associado com outro
principio de ter que preocupar-se consigo,
foi esta necessidade de preocupar-se consigo
a que provocou que a maxima déifica fosse
posta em prética (1990, p.51).

A inversao entre esses dois principios na
sociedade moderna determina que o conheci-
mento de si seja principio basico. Isso é causa-
do, por um lado, pela moralidade crista, que
exige a renuncia de si e, por outro, pelo conhe-
cimento do eu (o cogito cartesiano), do sujeito
pensante como principio fundamntal.

Dessa forma, ndo se trata mais de um
sujeito que é controlado de fora, mas por si
mesmo, pelo auto-controle.

As técnicas da Antigtiidade analisadas por
Foucault (cartao amigos, revelagdo do eu,
exame de consciéncia, recordagao/revelagio
platdnica) nao tdm as caracteristicas da ascese
crista, que implica em rendncia de si mesmo e
da realidade. Nas técnicas estoicas ha uma
busca progressiva do eu pela aquisicao da
verdade, um acesso ao eu e a realidade. E pelo
Cristianismo que sio0 introduzidas técnicas
especificas de sujeigao, em que o homem se vé
envolvido no poder confessional e disciplinar.

Cada pessoa tem o dever de saber quem 6,
isto é, de tentar saber o que esté passando
dentro de si, de admitir as faltas, reconhecer
as tentagées, localizar os desejos, e cada qual
estd obrigado a revelar estas coisas a Deus ou
a comunidade, e, portanto, de &dmitir o testa-
mento publico ou privado sobre si (Foucault,
1990, p. 81).

O sujeito aparece como resultado de um
processo de individualizagao, através da obser-
vagao, punigao, disciplina.

Na continuidade da critica ao sujeito,
Foucault desenvolve a critica da “razo politica®,
traduzida na relagdo entre racionalizagdo e
abuso de poder.

Mais especificamente, a identidade do
sujeito com referéncia ao poder individualizante.
Nesse sentido, assumem importancia as técnias
de poder dirigidas para governar os individuos
de maneira continua e permanente. Sao as
técnicas do pastoreio, que constituem o poder
individualizante, diferentemente do Estado que
é expressao de um poder politico centralizador.

A técnica de pastoreio remonta a idéia de
chefe ou divindade que, como um pastor, cuida
e dirige seu rebanho. Essa tradicao nao era
encontrada entre gregos e romanos, mas &
proveniente das antigas sociedades orientais
(Egito, Arabia e Judéig), desenvolvida pelos
hebreus, sob o epiteto “Deus é o pastor de seu
povo".

O pastor vela pelo rebanho, reline os
individuos dispersos, d4 atengdo a cada um.
Essas agbes caracterizam-se pelo seu carater



de abnegagao e distinguem-se da natureza das
agdes dos deuses e chefes gregos, que deseja-
vam o interesse de todos, mas em busca de um
dever glorioso.

Foucault afirma que as sociedades oci-
dentais capazes de violéncias e fortes mecanis-
mos de opress30 si0 as tnicas que desenvolve-
ram “uma estranha tecnologia de poder, cujo
objeto era a imensa maioria dos homens agrupa-
dos em um rebanho, com um punhado de
pastores* (1990, p. 104).

O pastoreio, como tecnologia de poder,
tem cristalizado trés aspectos relevantes:

1) A relagdo de responsabilidade: o pastor
assume a responsabilidade pelo destino do
rebanho. Na concepgéo cristd hd intercdmbio
e circulagao de pecados e méritos. O pastor
que salva uma ovelha, salva-se a si mesmo (0
inverso também ocorre).

2) A relagao com a obediéncia: na tradigao
cristd, a relagao entre pastor e ovelha é uma
dependéncia total e completa. Aqui se destaca
a diferenga com os costumes gregos, que
obedeciam uma lei da pélis ou por convenci-
mento racional. Para o cristédo, entretanto, a
obediéncia é virtude, um estado permanente de
submissao.

3) O pastoreio supde uma forma pairticular de
conhecimento entre o pastor e cada ovelha. O
pastor deve saber a situagao, as necessidades
@ os pecados de cada um e essa circunstancia
dé surgimento a um fendmeno *estranho™ que
6 a confissao (diferente do exame de conscién-
cia dos gregos).

4) A montificagdo do préprio sujeito, expressa
na exigéncia de renuncia do mundo e de si
mesmo. Trata-se de uma morte simbdlica que
leva a vida para outro mundo (morrer para
renascer na vida eterna).

Esse tipo de poder pastoral é tipico do
advento do cristianismo e estranho ao pensa-
mento grego.

Toma-se claro que, em Foucault, h4 uma
critica ao pensamento antropoldgico, uma critica
arazdo. O sujeito é tematizado numa perspecti-
va diferente da tradigao iluminista. Cabe, portan-
to, perguntar sobre as relagdes que se estabele-
cem entre essa tematizagio e a educagao, que
se fundamenta especificamente sobre as teori-
zagdes de homem constituido de racionalidade
e de autoconsciéncia.

3. Que relagdes se estabelecem entre a
educagéo e a teoria de Foucault?

Tendo como referéncia o eixo que perpas-
sa a presente analise - a questio do sujeito e a
modernidade - a educagao pode ser analisada
sob diversos enfoques, mas uma das vincula-
¢Oes mais importantes refere-se a institucionali-
zagdo. Ou seja, a partir da modernidade, a
educagao formal é uma tarefa da instituigao
escolar, fundamentadacientificamente, expressa
como aspiragao sécio-politica, que vai garantir o
acesso as novas formas de conhecimento,
decorrentes da organizagao do trabalho, das
relagfes sociais e do avango da ciéncia.

Enquanto expressdo da modernidade, a
educagao escolar (entendida na dimensao dos
diferentes niveis de ensino), vai lutar contra o
folclore, a crenga e universalizar o saber cientifi-
co.

A ciéncia, na medida em que traduz uma
das configuragdes do principio da subjetividade,
terd na escola a instituigho encarregada de
distribuir o conhecimento qualificado como
cientifico, universal e verdadeiro.

Na perspectiva tedrica de Foucault, a
escola vai ser uma instancia em que se qualifi-
cam os discursos e se estabelecem as relagbes
de poder constitutivas do sujeito. Contrariamente
as anélises de matriz dialética, que interpretam
a escola como um espago de critica as contra-
digdes e de vinculagdo a um projeto libertador
do homem e da sociedade, a teorizagado de
Foucault permite entendé-la como um espago
para as praticas de sujeigido do sujeito. A rede
de poder capilar que ali se constitui, através de
diferentes discursos (de professores, orientado-
res, supervisores e diretores) e de rituais peda-
gogicos determinados, nada mais sao que forma
de sujeigdo, submissao, disciplina e controle.

Na "Histéria da sexualidade: a vontade de
saber®, sem ter como objetivo precipuo a anéli-
se da escola, Foucault cita os colégios do séc.
XVIIl como instituindo a veracidade nos moldes
do discurso:

Seria inexato dizer que a instituigéo pedagégica
impbs um siléncio geral ao sexo das-criangas
e dos adolescentas. Pelo contrério, desde o
século XVIil ela concentrou &s formas do dis-
curso neste teme; estabeleceu pontos de
imglantagdo diferente; codificou o8 contalidas
e qualificou os locutores. Falar do sexo das
criangas, fazer falarem elas mesmas, encerré-
las numa teia de discurso que ora se dirigem
a elas, ora falam delsas, impando-thes conheci-
mantos canénicos ou formando, @ partir delas,
um saber que Ihes escapa (Foucsult, 1978, p.
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31-2).

A andlise genealdgica evidencia a contri-
buigdo da escola na constituicao do sujeito,
através de estratégias de agdo de poder. As
diretrizes pedagégicas que direcionam o proces-
S0 s&0 entendidas como tributarias do processo
de socializagdo da modernidade, sobretudo
pelas interagdes concretas mediadas pelo
corpo. Nesse sentido, tem o mesmo poder
disciplinar que as decisdes juridicas, as medidas
policiais, os castigos, entre outras agbes.

O questionamento que se impde, é se a
escola se esgota enquanto uma tecnologia de
poder. Para responder, & necessario compreen-
der que Foucault:

1°) n&o nega a raz&o e n&o a susbstitui pelo
conceito de poder;

2°) introduz a idéia de liberdade.

Primeiramente, Foucault nado nega a
razdo. Ao contrario, desenvolve uma critica
racional em toda sua obra. Segundo Rouanet,
uma critica é racional

quando se baseia em critérios formais - uma
certa consisténcia interna entre premissas e
conclusées, o uso de uma légica argumentati-
va adequada - e critérios emplricos, que no
caso de um texto historiogréfico consistem
fundamentalmente na utilizagdo de fontes,
taxtos, documentos (1989, p. 206).

Foucault se adequa a essa exigéncia e se
mostra extremamente rigoroso e racional em sua
obra. Tampouco substitui a razdo pelo poder. O
que ele trata de esclarecer § como certas for-
mas de poder davam lugar a saberes extrema-
mente diferentes em seu objeto e sua estrutura.

Na andlise do papel do intelectual, Fou-
cault retoma a descrenga na figura do *esclare-
cidofiluminista® que *modela a vontade dos
outros” para reafirmar que o trabalho de um
intelectual é ®reinterrogar as evidéncias e os
postulados, sacudir os habitos, as maneiras de
fazer e de pensar, dissipar as familiaridades
aceitas”.

N3&o se trata de negar a razéo, mas certa-
mente ele desqualifica a cidncia como expressao
legitima da verdade. Os contelidos do iluminis-
mo estdo esgotados, mas permanece seu
impulso critico de interrogar.

Se pensarmas a escola sob o angulo do
desmascaramernto da ciéncia e, por extensao do
saber que ali se vincula e se legitima, ela (a
escola) se dasmascara por igual e torna-se

necessario examina-la em relagao as formas de
poder que no seu interior se constituem, bem
como as formas de resisténcias que ali se
encontram.

Assim, trata-se de colocar sob profunda
critica o tipo de saber e de sujeito que a edu-
cagéo (escola) constitui. A teorizagao de Fou-
cault permite novas interpretagdes dessa Insti-
tuicdo que sempre esteve vinculada a projetos
redentores ou, em outro extremo, a negagao de
seu papel, deslocando o péndulo para posiges
opostas. Reproblematizar a escola e suas regras
é o caminho que Foucault oferece. Implodindo
suas bases, ela precisa ser reinventada.

Na tentativa de responder a pergunta
anteriormente formulada, pode-se afirmar que,
em segundo lugar, Foucault traz a tona a ques-
tio da liberdade, ao tematizar o sujeito através
de préaticas de si. O sujeito se constitui com
auto-controle, com tempreranga, com capacida-
de de usar prudentemente os prazeres. E um
sujeito que cuida do seu corpo, de sua alma, de
suas relagbes com a moral e, embora com
variagdes, muito significativas a0 longo dos
séculos, 6 um sujeito em busca da estética da
vida. Em vérios depoimentos, Foucault sublinha
o quanto a vida atual perde em estética:

o que me impressiona é o fato de que em
nossa sociedade, a arte se tenha relacionado
somente a objetos e ndo a individuos ou a
vida. Essa arte é algo especializado ou forneci-
do por ‘experts’que séo os artistas. Porém a
vida de cada pessoa ndo poderia se tornar
uma obra de arte? (Foucault, 1984, p. 50).

Esses aspectos e os estudos sobre a
Antigtiidade Grega e os primeiros séculos da
era cristd comegam a revelar o interesse pelo
constituigao do suijeito no aspecto ético, 0 modo
pela qual as pessoas s30 Incitadas a recanhecer
suas obrigagbes morais.

Foucault retoma de Kant o sujeito que
deve dar validade universal as suas ag0es para
perguntar como pode o homem ge constituir
num suijeito de ética: *Kant apresenta mais ume
maneira na nossa tradigéo por onde o corpo néo
é meramente dado, mas constituldo em relagdo
consigo préprio como sujeito® (FoucauR, 1984,
p. 70).

Ao ficar explicitado o reconhacimento da
liberdade e da- ética esta aberto o espago da
educagio. Certamente a escola (instituicdo
encarregada do processo formal da educagfo)
6 vista sob outra perspectiva apés a constribui-
G0 tedrica de Foucault, em aspecial nas suas
possibilidades de constituigao do sujeito através



de estratégias de poder. Uma andlise a luz
desse raferencial pode contribuir para abrir
novos caminhos a pesquisa e a pratica educa-
cional'.

Mas a questao mais substantiva se coloca
no &mbito das relagdes entre escola/educagio
e modernidade. Se ela é uma tarefa tipica da
modernidade, vai depender da possibilidade e
efetivagéo do préprio discurso da modernidade,
enquanto racionalidade fundamentada. E, nessa
perspectiva, embora Foucault exploda com a
ciéncia e seus dogmas, se coloca ao lado da
tradigdo critica da modernidade, na trilha de
Kant:

(.-) pode-se optar por um pensamento critico
que tomard a forma de filosofia que, de Hegel
& Escola de Frankfurt passando por Nietzshe e
Max Weber, fundou uma forma de reflexéo da
qual tentei trabalhar (Foucault, 1984, p. 1’/2).

Nao se pode, entretanto, simplificar a
riqueza do pensamento de Foucault, tirando
implicagbes e dedugbes que forcem a reconhe-
cimento da tarefa educativa, mas sem duvida,

*hw

Nota

ele 6 movido por uma ética emancipatéria que
inaugura um espago novo para a liberdade e a
educagdo do homem. Na verdade ele abre
espago para os diferentes, os excluidos, revisa
muitas das certezas da tradigdo ocidental. Ao
usar a Genealogia, Foucault ndo condena o
saber contrapondo 0 nao-saber, a razédo e.a
irrazdo, mas busca combater os efeitos do
poder decorrentes do funcionamento da ciéncia.
Ele se contrapbe aos saberes que geram poder
ligados as instituigdes e ao discurso clentifico
organizado no interior da sociedade.

Negando qualquer valor doutrinario a
verdade, ele pde o homem a procurar da verda-
de de si. Trata-se de um paradigma que n3o
pode ser falsificado ou justificado por outro
paradigma. E uma outra perspectiva em relagso
ao homem e a vida.

A escola estd muito mais préxima da
critica que é feita ao saber produzido na insti-
tuicao, mas as contribuigbes de Foucault podem
tira-la do limbo, do dogma, das certezas que
castram. Ao se colocar como um critico da
modernidade Foucault deixa espago para a
critica as instituigdes da modernidade.

1. Ja hé vérias publicagbes e teses de mestrado e doutorado que utilizam esse enfoqyue teérico.

LR R
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1. As armadilhas da precocidade

Critica & obra de Rachel COHEN, A apren-
dizagem precoce da leitura, Paris, P.U.F., 1977 (artigo
publicado em L’Ecole et la Nation, n° 285, outubro
1978)

Atualidade do tema da precocidade

Ultimamente, o tema da precocidade tem
adquirido importancia consideravel. Isto ocorre
ndo s6 no nivel das revistas especializadas em
problemas de psicologia e educagdo como
também no ré&dio, na TV, etc. E possivel en-
tender que, por razbes as mais diversas, grande
nimero de pessoas sente-se envolvido por
esses debates. Tal fato torna evidente ser es-
sencial a clareza sobre a questao, evitando-se a
armadilha das mistificagdes, muito perigosas
porque podemter consequaéncias extremamente
nefastas sobre as préticas cotidianas dos pais,
em casa, e dos professores, na escola e sobre
as relagdes entre essas duas instancias.

Este tema foi, obviamente, desenvolvido
em relagao a crianga pequena e as atividades
que lhe sd0 propostas ou impostas. Pode-se,
por certo, falar de precocidade ou de atraso
relativos, referidos ao desenvolvimento psicomo-
tor (fase de permanéncia sentado, fase ereta,
préxis, etc.) ou ao interesse demonstrado pelas
criangas a tal ou qual forma de atividade. Mas é
surpreendente constatar que as preocupagdes
com a precocidade se tenham manifestado
sobretudo no dominio intelectual e, conjunta-
mente, no dominio das atividades escolares.
Assim, o problema da precocidade diretamente
vinculado a escola, isto 6, as gtividades nesta
tradicionalmente desenvolvidas (leitura, escrita)
é 0 que mais tem atraido a atengdo. Basta
lembrar os debates sobre criangas superdota-
das das quais alguns chegaram a afirmar que

elas eram mais infelizes na escola do que as
criancas deficlentes; ou, ainda, recorde-se o
recrudescimento da tese da leitura precoce. O
livro de Rachel Cohen milita neste sentido, ou
seja, em favor da aprendizagem precoce da
leitura, apoiando-se em experiéncias americanas
nessa area e em abordagem pedagdgica desen-
volvida na Escola Ativa Bilingle de Paris, apre-
goando esta afirmagao central:

*Aos 6 anos jé 6, talvez, demasiado tarde"

(A aprendizagem precoce da leitura, Paris,
P.U.F, 1977 - Entrevista com Rachel Cohen,
L’Ecole et la Nation, n° 281, abril 1978 - Artigo
da mesma autora em L’Education, de 19.1.78,
sob o titulo *A aprendizagem precoce da leitura
na escola, desafio ao fracasso escolar?* ).

Incontestavelmente, os propdsitos defen-
didos por Rachel Cohen sao capazes, numa
primeira aproximagdo, de seduzir e mesmo
conseguir a adesao de certos leitores de boa-fé.
Pode-se, por exemplo, ser sensivel ao fato de
que as justificativas apresentadas pela autora
partem e vinculam-se explicitamente ao proble-
ma maior das desigualdades na escola. Nao é
por acaso que as estatisticas do CRESAS
(Centro de Pesquisa de Educagao Especial e de .
Adaptagido Escolar) sobre os fracassos na
leitura sa30 mencionadas e que.Rachel Cohen
apresenta seu trabalho como uma espécie de
desafio’ langado a esse fracasso; ensinar a ler
antes que as criangas tenham atingido seis
anos, seria uma tentativa, que ultrapassa pre-
conceitos e lugares-comuns, para compensar as
desigualdades iniciais (p.28, livro). Ora, é in-
dispensével perguntar se esta tese, apresenta
sob uma perspectiva de tal modo favoréavel, é
tao fundamentada quanto a autora o pretende.

Naotencionamos estabelecer uma polémi-
ca estéril sobre a questdo, mas, pelo menos
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pensamos, ao coloca-la em suas devidas pro-
porgdes, dissipar as ilusdes e, no ambito de
uma discussao sociolégica e linguistica, relem-
brar as exigéncias de uma verdadeira demons-
tragao cientifica.

E verdadeiro que os estudos americanos susten-
tam, sem ambigdidades, a tese da leitura preco-
ce?

A documentagdo que nos é proposta no
livro possui todas as aparéncias da seriedade.
Os autores americanos conhecidos como *psi-
cblogos cognitivos® sdo rapidamente apresen-
tados e citados; experimentos pedagdgicos sio
descritos em numero significativo de paginas
incluindo, por vezes, graficos dos resultados
obtidos em testes de controle por grupos de
criangas submentidas ou nao a tal ou qual
programa educativo. Enfim, a bibliografia final &
seguramente muito Util para quem gostaria de
se reportar aos testes originais.

Na realidade, esta apresentagdo dos
estudos americanos € muito parcial.. A.autora
nao apenas sequer tenta estabelecer elo légico
entre o pensamento dos diferentes pesquisado-
res, como, sobretudo, apresenta somente o que
lhe parece favoravel, deseja-se levar-nos a
acreditar que o conjunto desses trabalhos
chega, infalivelmente, a tese da leitura precoce.
A argumentagao apresentada é, portanto, bem
falaciosa. Isto porque, se é verdade que esses
autores mostram ser a crianga pequena (antes
dos seis anos) suscetivel de realizar um certo
numero de aquisigdes mentais importantes (0
que ndo é grande novidade para quem ja leu
Wallon...) nao é legitimo chegar-se abruptamen-
te a conclusao de que é preciso praticar a
leitura precoce para equalizar as chances. Trata-
se de uma redugdo do problema a aprendiza-
gem da leitura.

Nao esquegamos, também, que os pré-
prios pesquisadores americanos procederam a
anélise critica dessas perspectivas tao em voga
nos anos 60 com os famosos programas com-
pensatérios. N6s mesmos j4 chamamos a aten-
Gao sobre os erros e as ilusdes subjacentes a
varios desses programasz. Assim o programa
Head Start, freqientemente citado pela autora
sob um &ngulo favoravel, ndo produziu os
resultados esperados e levou a duvidar do
poder real da escola e da educagao na modifi-
cagdo das desigualdades sociais e culturais.
Acrescentdvamos que, em nosso modo de ver,
isto se constituia numa critica percuciente da
ideologia da escola liberadora. Enfim, essas
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estratégias de compensagao haviam sido finan-
ciadas e experimentadas sob uma ética que
poderia, perfeitamente, ser seletiva, uma vez que
se pensava, prioritariamente, em buscar os
*talentos escondidos® nas classes mais des-
favoraveis da sociedade, permitindo-se, assim,
o rejuvenescimento das elites cientificas do pais.
Em resumo, os programas de compensagao
estdo longe de poderem beneficiar-se de todos
os elogios com os quais sdo muito facilmente
revestidos.

Tudo estd em jogo, realmente, antes dos 6
anos?

Ha4, todavia, algo ainda mais importante: a
maioria dos trabalhos citados fundamenta-se
explicitamente em tese agora retomada por
tantos, mas que comporta aspectos negativos.

Trata-se da tese formulada sob a forma de
um slogan: tudo se decide antes dos 6 anos.
Nao pensamos, evidentemente, em negar que
os primeiros anos de existéncia sao fundamen-
tais para a construgao da personalidade huma-
na. Os pesquisadores americanos, justamente,
contribuiram para mostrar que as influéncias do
meio-ambiente tinham papel essencial, nao
apenas no estabelecimento das primeiras rela-
gdes da crianga com os outros como na elabo-
ragao da inteligénica. Isto é o que a jornalista
Maya Pines chamou de uma espécie de *freudi-
smo intelectual®, para melhor resumir essas
tendéncias que, por vezes, tém originado prati-
cas de estimulagao das criangas com o prop0si-
to de favorecer, ou melhor, de acelerar seu
desenvolvimento. Isto explica esses programas
de enriquecimento cultural para criangas pe-
quenas pertencentes a classes sociais menos
favorecidas: praticas de “bombardeamento
verbal® preconizadas por Bereiter e Engelmann
ou, ainda, as diferentes maneiras de estimular
as criangas, descobertas por Dodson, que
aconselha os pais a transformarem o meio
familiar em uma pequena escola, a fim de per-
mitir o aumento do quociente intelectual!

A corrida ao quociente intelectual.

Quem nao percebe, entdo, os riscos de
uma aplicagao deste slogan pseudo-psicolégi-
co? Chega-se, rapidamente, a um fatalismo das
experiéncias precoces que toma aqui o lugar dc
fatalismo da hereditariedade; se as criangas nac
s&o estimuladas como conviria, entdo nada mait
seria possivel apds a idade de 6 anos. Chega



se, igualmente, a uma corrida ao quociente
intelectual, & uma espécie de contabilidade
absurda, segundo a qual tal percentagem de
inteligncia deve ser adquirida antes de deter-
minada idade (segundo Bloom, 80% da inteli-
géncia é, normalmente, adquirida antes dos 8
anos, com toda uma série de patamares suces-
sivos).

Temos de nos haver, aqui, com 0s aspec-
tos contraditérios apresentados pela valorizagio
da primeira infancia, cujo modelo se difunde
socialmente a partir das classes privilegiadas
(como mostraram as andlises sociolgicas de
Chamboredon e Prévot). Se é justificado dizer-se
que a primeira infancia é periodo capital no
desenvolvimento do individuo, é totalmente
inadmigsivel afirmar, a partir disto, que se deve
fazer ler o mais cedo possivel (a partir dos 2
anos, segundo Doman). Isto n&o significa,
tampouco, que tudo esta em jogo, ifr iavel-
mente, antes dos 6 anos (procedemos ao
exame detalhado dessas teses e a critica das
mesmas em nosso livro A escola maternal hoje,
Paris, Natham, 1977).

E legitimo pregar a generalizagdo da leitura
precoce a partir de uma experimentagdo par-
ticular, realizada em escola de recrutamento
social privilegiado?

Recordemos, brevemente, os objetivos e
préticas salientados por Cohen a propésito da
leitura precoce. Varias vezes a autora afirma que
0 essencial se encontra menos na aprendiza-
gem precoce da leitura em si do que nos pro-
cessos mentais em causa Tal afirmagao &
rapidamerme reduzida a uma dimensio mais
intelectualizada : * A leitura, atividade formadora,
favorece o desenvolvimento intelectual da crian-
Ga" (p.88, livro). No que tange aos aspectos
préticos, tratar-se-ia, apenas, de transpor para a
escola maternal os métodos em vigor nos cur-
808 preparatérios, a fim de jamais colocar as
cnangas pequenas em situagao de fracasso.

Constata-se, na realidade, que é con-
cedida grande importancia a técnicas muito
tradicionais de associago: sons e letras, letras
entre si, com a ajuda de sinais méveis escritos
-sobre quadros de feltro. isto pode chegar até a
leitura das palavrinhas sem sentido: vol-lov-vio”
(p.166). Observa-se, ainda, abordagens muito
surpreendertes, principalmente porque referidas
a criangas de menos de 6 anos: auséncia de
controle individual, ritmo rapido de sessdes de
leitura para nao gerar aborrecimentos! Por fim,

é rapidamente propostaa aprendizagem de uma
segunda lingua moderna.

A anélise do falar e do escrever es¥é ausente.

Ora, ajustificativa de tais praticas é quase
inexistente, apesar das mesmas Nao parecerem
adaptaveis a maioria das criancas pequenas
(mesmo que elas talvez tenham tido sucesso na
Escola bilingie) e de se chocarem a obstaculos
fundamentais. N&o nos séo fornecldas quaisquer
andlises do ato de ler ou qualquer tentativa de
definigio do ato de falar da crianga pequena.
No maximo, é indicado que, nos dois casos,
trata-se das “artes da linguagem®, da comunica-
G30 e da expressao humanas... igualmente, tudo
o que é dito sobre o funcionamento mental nao
esta verdadeiramente relacionado ao funciona-
mento da linguagem e, menos ainda, a uma
andlise da aquisigao da linguagem pela crianga.
E sem duvida por essas razbes que se encon-
tram confundidos, sem nenhuma andlise de
suas especificidades, o oral e o escrito, o falar e
o ler, o ler e o escrever. Dai esta afirmagso
espantosa, mesmo para aqueles que se conten-
tam de uma reflexdo de bom senso: nao haveria
diferenga entre o aprender a ler’ as palavras
orais e a aprender a ler as palavras escritas.

Assistimos aqui n&o s6 a uma redugao da
linguagem as palavras, mas, maig ainda, a
circulos viciosos. E preciso lembrar que falar faz
parte do equipamento genético do ser humano
(desde que, é claro, a crianga pequena ouca
falar e esteja em situagdo de produzir enun-
ciados); enquanto isto, ler 6 um fenémeno sécio-
histérico, que nao foi o apanagio de todas as
sociedades humanas e que nio é, ainda hoje,
partilhado por todos os individuos. A escrita (ler
@ escrever) representa um meio de comunicagio
e uma atividade cultural que utiliza um certo
registro-da linguagem, implicando conseqden-
temente a existéncia de um trabalho mental da
crianga pequena que lhe permite precisamerte
daminar um leque suficientemente rico de
registros para a verbalizagao de seu pensamen-
to.

Andlise tedrica. Aplicagéo pratica.

Alguns, talvez, pehsaro que estas criticas
830 bem “tedricas®” enquanto o trabalho apre-
sentado se pretende essencialmente pratico e
diretamente aplicavel & pedagogia das criangas
pequenas. Consideramos, ao comirario, que
nessa area, cCOmMo em muitas outras, a andliise’
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tebrica e a aplicagio pedagdgica devem fecun-
dar-se mutuamente, que uma nao pode existir
sem a outra. Tal 6 o mérito de trabalhos bem
diferentes daqueles de R. Cohen, particular-
mente os de Laurence Lentin e sua equipe.
Neste caso, a elaboragdo de um quadro tedrico
preciso permite, justamente, proceder a analise
do falar e do ler (no sentido da aquisigédo da
linguagem pela crianga) e estabelecer praticas
nutridas desta reflexao. O que surge, entéo, com
nitidez ndo é absolutamente esta vaga *pedag6-
gica precoce da linguagem® de que fala nossa
autora referindo-se a Lentin (como se isto jus-
tificasse antecipadamente todas as apren-
dizagens precoces, entre as quais a da leitura)
mas, ao contrario, a necessidade de um fun-
cionamesto lingdistico explicito para que a
crianga possa abordar em boas condigbes a
linguagem escrita e tornar-se um verdadeiro
leitor; esta deve ser uma crianga que °“sabe
falar®, isto 6, uma crianga que “*domina um
funcionamento sintatico que lhe permite enun-
ciar explicitamente por meio unicamente da
linguagem verbal um pensamento ou um en-
cadeamento de pensamentos em ou fora de
situagao® (Lentin et alli, Du parler au lire, Paris,
Editions E. S. F. 1977, p.19).

Experimentagdo em meio-ambiente *favorecido®.

Convém finaimente sublinhar que a ex-
perimentagao pedagégica que nos é relatada
diz respeito a criangas de meios sécio-culturais
favorecidos: profissoes liberais, quadros superio-
res ou médios, funcionarios internacionais...

A autora reconhece que ao chegarem a
escola, essas criangas ja trazem uma linguagem
estruturada (livro, p.151). A Escola Ativa Bilingtie
estd, portanto, longe de ser uma escola que
recruta em todos 0s meios sociais @ ainda
menos nos meios populares. Queremos acredi-
tar que a experidncia levada a efeito nessas
condigbes particulares permitiu a certas cﬁnqas
‘lerem e aprenderem uma segunda lingua estran-
geira. Mas o que teria se passado em uma
escola comum? A pretendida demonstragio das
vantagens da leitura precoce repousa, na reali-
dade, sobre uma generalizagio inteiramente
inaceitavel. De. qualquer modo, j& sabemos
através das investigagbes do Ministério da
Educagdo sobre a passagem das criangas
pequenas para o Curso Preparatério, que a-
quelas que pertencem aos meios sociais privile-
giados ndo se deparam com desvantagens no
desenvolvimento da escolaridade e revelam, por
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vezes, nitidos avangos ao nivel do segundo
grau.

Risco de agravamento da selegéo escolar

Esta 6 uma razio a mais para chamar a
atengdo sobre o risco de agravamento da
selecéo escolar, em fungdo das desigualdades
sociais existentes entre as criangas. Principal-
mente porque nada nos mostra, no caso da
argumentagéo de R. Cohen, que criangas de
meios sociais contrastados consigam beneficios
equivalentes de uma aprendizagem precoce da
leitura. Se nosso raciocinio 6 correto, entao o
slogan defendido do inicio ao final do livro
(compensar as desigualdades pela leitura preco-
ce) nao pode mais ser logicamente mantido.

Ameagas para a escola maternal.

Tal debate seria de menor interesse se
ndo arriscasse ter repercussdes sobre as prati-
cas educativas, especiaimente aquelas da
escola maternal. Ora, as teses sobre a precoci-
dade ameagam diretamente a escola maternal.
Os pais ficardo tentados a reclamar para que
seus filhos leiam o mais cedo possivel, as pro-
fessoras sofrerdo pressées para que criem as
condigbes pedagogicas necessarias as apren-
dizagens escolares tradicionais. Tais riscos
aumentam na medida em que essas teses
juntam-se as campanhas atuais a propésito dos
super-dotados. Precocidade de um lado, super-
dotagédo de outro, tudo concorre para desviar a
escola maternal de suas verdadeiras finalidades
que nao se fixam na leitura e na escrita mas na
formagao global da crianga. Como ja dizia com
énfase Pauline Kergomard ao final do século
XIX, é completamente erréneo crer que uma boa
preparagao para a leitura consiste simplesmerte
em ensinar precocemente os rudimentos da
mesma. O que se diria, observava ela ironica-
mente, "na presenga de um agricultor que,
confundindo a semeadura com o arar, fizesse a
semeadura antes de revolver a terra?”

Resumidamente, a idéia atual de uma
aprendizagem precoce da leitura é repeticdo
modernista de atitudes e praticas muito antigas,
vigorosamente.criticadas desde o fim do século
XIX. O fato de invocar estudos americanas
recentes nio fomece aqui um apoio muito
convincente a esta tese.



2. Intervengao precoce e abordagem
clentifica.

Critica da obra de R.COHEN, Petigdo em
favor das aprendizagens precoces, Paris, P. U.
F., 1982 (artigo publicado na Revue Frangaise de
Pédagogie, n° 64, 1983)

O novo livro de Rachel Cohen (1982) é, de
fato, um volumoso dossier em favor das apren-
dizagens precoces ou, mais exatamente, em
favor de préticas educativas que desenvolveriam
ao maximo o *potencial® da crianga pequena,
antes da idade de seis anos. Da mesma autora,
o livro publicado em 1977 era orientado mais
especificamente para os problemas da leitura;
concebida como um desafio ao fracasso escolar,
a aprendizagem precoce da leitura era ali apre-
sentada como meio privilegiado de compepsar
as desigualdades entre as criangas, *antes que
seja tarde demais® ... Sem de forma alguma
afastar esta orientagao, a obra que hoje aprecia-
mos adota uma perspectiva mais ampla e os
problemas educativos evocados estdo, na
maioria, relacionados a dominios de pesquisa
mais ou menos cientificamente elaborados.
Assim, um lugar importante é dado a neurobiolo-
gia e as pesquisas sobre o cérebro humano,
ainda que a autora se defenda de ser esp&cialis-
ta na questao e faga profiss3o de modéstia; o
objetivo afrmado é somente o de fornecer
elementos ao debate, informagbes que podem
esclarecer os educadores sobre os processos
de desenvolvimento e de aprendizagem.

Proposigbes sedutoras...

Incontestavelmente, uma das originalida-
des deste livro 6 exatamente este pedido dirigi-
do ao leitor de abandonar provisoriamente,
como a prépria autora, seu proprio terreno de
experiéncia para abordar dominios menos
famillares e para levar em conta a opinido de
especialistas chamados * a barra das testemu-
nhas®. Somente nas terceira e quarta partes do
livro é que as aprendizagens precoces tornam-
se objeto de uma abordagem mais habitual,
com as comtribuigbes de pesquisadores em
educagio ou de praticos sobre experiéncias
desenvolvidas no meio familiar ou no meio
escolar, Entretanto, mesmo neste nivel, percebe-
8@ 0 cuidado de abordar de maneira original a
aeducacho destinada a crianga pequena e, em
fillgrana, distingue-se uma critica dirigida a
escola maternal. Esta teria abusivamente privile-
giado as "pré-aprendizagens®, a constituigio de

*pré-requisitos®, enfim, todo esse conjunto de
capacidades individuais que preparariam para
as aprendizagens propriamente ditas, por exem-
plo, a leitura e a escrita que seriam da algada
dos primeiros anos da escola primaria.

Contrariando essa tendéncia, Rachel
Cohen e algumas de suas *testemunhas®, afir-
mam a necessidade de assegurar o mais cedo
possivel aquelas ultimas aprendizagens, cujo
efeito produziria na crianga um desenvolvimento
insuspeitado de capacidades, particularmente
sobre o plano cognitivo. A maternal ndo teria
mais como tarefa essencial preparar a crianga
para abordar, no momento desejado, as apren-
dizagens da leitura e da escrita, como Pauline
Kergomard, desde o fim do século XIX tentou
demonstrar; também n&o se trataria de esperar
orefinamento da lingua oral, mas, ao contrario,
de nao perder tempo e engajar a crianga na
aquisigao dos SIQHOS escritos gragas a estimula-
goes adequadm

E, portanto, no oposto de uma pedagogia
de espera e passiva que se situa R.Cohen, no
oposto de uma pedagogia que se limitaria a
esperar o desenvolvimento espontaneo da
crianga pequena. Propdsito sedutor & primeira
vista, porque n3o se pode ser insensivel nem a
uma vontade assim expressa de modificar a
engrenagem de fracassos e desigualdades
escolares nem a afirmagao das potencialidades
de cada crianga, qualquer que seja sua origem
social. No entanto, nao estamos convencidos
pelos argumentos apresentados: o entusiasmo
pedagdgico, a “fé* na educagao precoce e no
valor das influéncias do meio-ambiente, seguida-
mente afirmados sem nuances, sao suficientes
para demonstrar a fundamentagao segura da
tese e para nos orientar em diregao a praticas
de estimulag&o sistemética da crianga pequena?

Para dizer a verdade, retira-se da leitura
desse dossier a impressao de que a autora ndo
reteve das diversas comtribuicGes sendo as
idéias que servem- diretamente & sua opgao
prévia em favor da precocidade das aprendiza-
gens. E certo que ela ndo procura esconder sua
parcialidade, que reivindica explickamente; mas
que tratamento impde a algumas de suas teste-
munhas. Por exemplo, o neurofisiologista Chan-
geux concede um lugar importante as interagbes
entre 0 meio-ambients @ a estruturagdo do
sistema nervoso; mas ele faz inimeras reservas
quando se trata do bilingaismo precoce ou da
leitura a 1 ano ou 1 ano e 1/2 : *ndo se pode
sobrecarregar o sistema®, *o0 cérebro n3o pode
ultrapassar seus limites®; ha restrigdes em todos
os niveis, em todos os estagios: *otimizar sim,
mas nos limites das restrigbes impostas pelos
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processos de desenvolvimento®... Suas pesqui-
sas atuais o conduzem mesmo a considerar o
ato de aprender como uma *restrigao® necessa-
ria das conexbes nervosas oferecidas pelo
programa genético.

Aprendizagens precoces ou Aprendizagens
prematuras?

Tomemos um outro exemplo, situado
desta vez no dominio das praticas educativas: o
ponto de vista expresso pelo inspetor de educa-
Gao Debut. Apesar de reconhecer a impossibili-
dade de fixar uniformemente uma idade da
leitura, ele estima que aprendizagens sao efeti-
vamente "prematuras® quando nao correspon-
dem as necessidades ou capacidades observa-
veis na crianga e, sobretudo, quando nao.sao
sustentadas ou acompanhadas pelas competén-
cias muito variadas que enganam o conjunto da
personalidade da crianga. Tais nuances nao
aparecem em nenhum momento das conclu-
sbes.

Quanto aos testemunhos que parecem
sustentar muito mais diretamente a tese da
precocidade, o minimo que se pode dizer é que
sdo0 muito freqientemente marcados por uma
preocupacio pragmética de agio imediata e
que suas bases cientificas nem sempre sao
evidentes. Ou entdo, manifesta-se uma orienta-
¢ao behaviorista assaz simplista que nos lembra
os velhos trabalhos do psicélogo americano
Watson: as estimulagdes adequadas poderiam
produzir em toda a crianga um ser excepcional,
senao um *“génio®. Em Domam, por exemplo,
trata-se de favorecer o crescimento do cérebro,
de acelerar a inteligéncia, de realizar a excelén-
cia nas areas mais variadas, inclusive na do
desenvolvimento fisioldgicao. Poderiamos ser
acusados de parcialidade mas parece-nos
legitimo afirmar que as experiéncias americanas
apresentadas muito favoravelmente pela autora
suscitaram também outros sinais de alarme.

Em livro recente, Susanne Mollo relata as
impressdes que resultaram de sua passagem no
Instituto Doman de Filadelfia (USA) e do co-
nhecimento das préticas do *"método desenvol-
vidas com seu préprio filho, atingido de deficién-
cia motora®. Neste Instituto, os pais das criangas
deficientes aprendem ou re-aprendem a acredi-
tar na cura possivel de seu filho e sao, eles
mesmos, revalorizados em suas capacidades
educativas. Mas a que prego! Um verdadeiro
terrorismo moral é exercido sobre eles para fazé-
los aceitar um trabalho intenso com seu filho,
trabalho que requer de sua parte a repetigao
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regular de exercicios nos quais o corpo da
crianga é manipulado externamente, na medida
de 10 a 20 vezes por dia, todos os quartos de
hora. Em um tal programa ha, portanto, um
apagamento completo das outras dimensdes
dos atos educativos que implicam sempre a vida
pessoal dos individuos envolvidos, suas relagdes
sociais, e, N0 que concerne a crianga, suas
motivagdes, seu desejo de participar das ativida-
des, etc. Nao ha necessidade de explicitar
longamente que S.Mollo voltou-se, em seguida,
para uma outra abordagem educativa que
restitui a crianga um papel mais ativo e que a
insere na vida cotidiana. Mas é suficiente subli-
nhar que este método estereotipado, muito
constrangedor para os pais e as criangas, nao
parece sustentar-se sobre bases cientificas,
malgrado aparéncias totalmente enganadoras.
Para S.Mollo, é um *blefe cientifico® que da
seguranga e retém os pais mais precisamente
porque, nesses casos, trata-se de pais culpabili-
2ados pela deficiéncia de seu filho.

O exemplo precedente é limitado; mas
nao é absurdo pensar que ele revela, sob uma
ética particularmente significativa, o essencial
dos problemas postos pela incitagao as apren-
dizagens prececes: de um lado, uma visao
restritiva das aprendizagens percebidas sob a
forma de estimulagdes estereotipadas, que pode
levar os pais a transformar seu lar em uma
pequena escola para melhorar o rendimento
intelectual de seus filhos (para um autor como
Dodson - na verdade nao citado por R.Cohen -
é preciso ganhar o mais rapido possivel pontos
de Quociente Intelectua!); de outro lado, bases
cientificas incertas, retiradas sem rigor metodold-
gico de disciplinas extremamente diversas.

Efeitos a longo prazo

Quando do aparecimento do primeiro livro
de R.Cohen, ja haviamos alertado para o perigo
do slogan *tudo se joga antes dos seis anos”
e nos perguntadvamos se uma representagio
fatalista das experiéncias precoces nao tenderia
a dominar dali em dlante a valorizagdo modema
da pequena infAncia®. Nao se trata, bem enten-
dido, de negar o papel dos primeiros anos de
existéncia sobre o desenvolvimento do individuo.
Contudo os levantamentos cientificos recentes
redirecioham as representagbes simplistas, em
particular porque colocam claramente a questao
dos "efeitos a longo prazo* das situagbes de
privagao ou de estimulagao as quais as criangas
puderam estar expostas.



Assiste-se, hoje, a uma revisao critica do
que havia sido muito globalmente descrito como
caréncia afetiva devida a privagao materna; para
o psiquiatra inglés Rutter isto envolve situagdes
extremamente heterogéneas e os efeitos a longo
prazo sao influenciados pelo papel complemen-
tar das condigdes de vida posteriores a infancia.
Ao contrario, as estimulagdes precoces nao
produziram sempre os resultados esperados: os
programas de compensagao desenvolvidos nos
Estados Unidos para criangas pequenas de
meios sociais desfavorecidos nao geraram
automaticamente efeitos favoraveis a longo
prazo, como por exemplo, sobre a escolaridade
primaria. Para Bronfenbrenner, as vantagens
adquiridas tendem a se anular quando a inter-
vengdo acaba e as criangas que parecem
menos aproveit4-las s3o precisamente aquelas
provenientes dos meios mais desfavorecidgs.

O levantamento das experiéncias america-
nas, ressalta que as intervengdes mais eficazes
implicam nao apenas centros pré-escolares mas
também as familias das criangas. E preciso,
entao, obrar mudangas de contexto social, por
exemplo, na 4rea da saude, para melhorar as
condi¢des de vida dos pais. Quanto as agdes
mais diretas sobre as familias ou nas familias,
revelam-se dificeis e apresentam um risco
normativo muito importante: o pesquisador-
interveniente esta inclinado, por sua prépria
posigao social, a valorizar o que ele pensa ser a
*boa® atitude educativa, em detrimento dos
elementos culturals especificos aos meios
sociais envolvidos*,

Seria, portanto, essencial saber quais sao
os efeitos a longo prazo das aprendizagens
precoces propostas por R, Cohen e isto em
fungao da origem social das criangas: quem
delas aproveita mais ? as carreiras escolares
tém tendéncia a se uniformizarem ?, etc. O
sociélogo nao pode evitar tais questdes. Pergun-
ta-se ainda: a metodologia utilizada nas ex-
periéncias descritas nao esta ja cientificamente
fundamentada? Na realidade, as pesquisas
contemporéneas mais fecundas e mais inovado-
ras sobre o acesso a linguagem oral ou escrita
nao aparecem; nem os trabalhos sobre o desen-
cadear do funcionamento da linguagem na
crianga pequena (por exemplo, os da equipe de
Laurence Lentin); nem aqueles que concernem
o ato de ler (os de Smith, que inspiram, na
Franga, autores como Charmeux, Foucambert
ou Hébrard)5. Ao contrério, nos s3o apresen -

tadas técnicas muito tradicionais de associagao
entre o som e a letra, por vezes verdadeiros
exercicios de andlise gramatical do oral (trabalho
sobre o verbo, o substantivo, o pronome pes-
soal..) e, no que diz respeito a escrita, uma
abordagem muitas vezes centrada sobre a
decodificagao (com excegdo da contribuigao,
mais rica, da parte de Goetzke-Ricault). Além
disso, étoda uma concepgao muito discutivel da
lingua que se encontra inserida: redugao da
lingua a um estoque léxico, a palavras; assimila-
Gao prematura do oral e do escrito, 0 que jus-
tificaria que se fizesse a crianga pequena nao
simplesmente falar mas ler e escrever o mais
cedo possivel.

Uma tal tentativa de defender a precocida-
de das aprendizagens mereceria ser recolocada
exatamente na perspectiva das ideologias
modernas da crianga pequena em nossa socie-
dade. A preocupagao em nio perder tempo, em
preparar rapidamente para a corrida de obstacu-
los escolares se correlaciona a assimilagao da
escola maternal a uma escola na qual é urgente
aprender a ler, a escrever e, mesmo, a calcular;
tudo isto ndo é novo e vai ao encontro de certas
expectativas de pais.

O que é novo, em compensagao, é a
argumentagao proposta, que se reveste de
elemento de informagao emprestados mais ou
menos habilmente a certas disciplinas cientifi-
cas; de ora em diante nos é apresentada a
necessidade de aprender cedo sob uma ves-
timenta modernista, em termos de estimulagdes
adequadas com vistas ao desenvolvimento
6timo da crianga. Mas é sempre a mesma
redugao inaceitavel das capacidades de apren-
der da crianga pequena a uma dimensao estrei-
tamente escolar que negligencia amplas dimen-
sbdes da personalidade bem como tudo o que
concerne o campo das aprendizagens corporais.
De nenhuma forma procuramos preconizar
praticas educativas que se limitariam a registrar
passivamente as diferengas sociais entre as
criangas, em nome de um pretenso *respeito®
as diferengas. Mas é preciso que o caminho
escolhido nao imponha as criangas atividades
que correspondem mais aos desejos dos adul-
tos do que as suas proprias capacidades; é
preciso que as abordagens propostas repousem
sobre algumas bases cientificamente estabeleci-
das. Desde esse ponto de vista, uma tal rogato-
ria em favor das estimulagbes precoces tem
como efeito principal estimular as criticas.
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A luta de Pauline Kergomard contra a invasdo
da escola matemnal pela escola priméria esté
paiticulanmente bem expressa em sua obra
*L'éducation matemelle dans I'école” , Paris,
Hachette, 1886 e 1895 (e reedicdo em 1974).

Suzanne Mollo, *Construire Fabrice: I'insertion
soclale d'un enfant handicapé®, Paris, Edilig,
1982. Pode-se também ler a critica de uma
médica, Elisabeth Zucman, na revista:*Han-
dicaps et inadsptations®, les Cahiers du CINE-
RHI, abril-junho 1981, n° 4, p. 59-60.

Les piéges de la précocité (ver supra).

Notas

*R®

4

M. Rutter, Maternal Deprivation Reassessed,
Penguin Books, 1981 (2a. edigfo); U.Bronfen-
brenner, Is Early Intervention Effective?, in:
Race and Q/, edited by A. Montagu, Oxford
University Press, 1975,

A titulo de exemplo, enderegamos o leitor a um
recente trabaiho de vuigarizago que néo
pretende ser uma *summa” cientffica mas que
6 o resultado de uma colaboragio entre diver-
80s pesquisadores e préticos: Aimer lire: com-
ment aider les enfants a devenir lecteurs, Paris,
Editions Bayard-Presse Jeune, 1982.

Eric Plalsance, Chefe da *Equipe de Sociologie de L'Education, Unité Associée au CNRS. Professor da U.E.R.
Science de L'Education-Université René Descartes, Paris V.
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A discussdo da avaliagdo como controle,
dissimulagao ou (re) construgao coletiva, eviden-
cia a posicao de quem tem buscado, no seu
cotidiano universitario, novos significados para
embasar a prética do ensinar e do aprender o
conhecimento, a cultura, enfim, a realidade em
suas complexas tramas sociais, politicas, econd-
micas e pedagdgicas.

Séo reflexdes construidas a partir de dois
niveis: o da sala de aula e o do assessoramento
pedagégico, esse realizado com alguns Depar-
tamentos e Comissdes de Carreira da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul a respeito
do “Ensinar e do Aprender na Universidade®.
Essa temética tem sido abordada, nos Ultimos
quatro anos, fundamentada numa concepgao de
educagao emancipatdria, construida na década
de 80 ao longo da nossa experiéncia como
docente.

Em sala de aula, através da interagao-
reflexdo com nossos alunos, buscamos “negar-
afirmar® idéias e praticas com vistas a constru-
¢ao de um saber emancipatério. No assessora-
mento pedagégico, em conjunto com os profes-
sores com os quais trabalhamos, buscamos a
descrigao-problematizagio da prética que esses
desenvolvem em sala de aula, explicitando
tendéncias e necessidades pedagodgicas do
ensino na Universidade. Em ambos os niveis,
pretendemos o desenvolvimento de uma agao
educativa mais refletida e engajada com a
dindmica do todo social no qual o estudante,
futuro profissional, ira atuar.

Da interagao com estudantes e colegas-
professores tem resultado, para eles e para nés,
a convicgao de que o ensino e a aprendizagem
implicam na construgao coletiva do conhecimen-
to e resultam em co-responsabilidades. Isto
significa que tanto professores como estudantes
devem ser os que aprendem. Sujeitos cognitivos

com vivéncias diversas, realizando aprendiza-
gens diferentes e comuns. Sdo, portanto, agen-
tes criticos do ato de conhecer (Freire, 1986).

No contexto de uma preocupagao com a
avaliagao do ensinar e do aprender na Univer-
sidade, essa convicgdo constituiu-se em eixo
organizador e tematico das nossas reflexdes.

Tornou-se evidente para nés que uma tal
responsabilidade abrange a Universidade ecomo
um todo e essa em sua relagdo dinamica e
organica com a sociedade em geral. Sem per-
dermos de vista essa referéncia basica, en-
focaremos, neste texto, a avaliagao do ensinar e
do aprender no ambito da sala de aula e suas
contradigdes.

Partiremos da premissa de que a agao
educativa, ou seja, aquela que implica em
trabalho desenvolvido no *interior-exterior* da
sala de aula, decorre de uma estrutura politica
que se manifesta pela e na relagao profes-
sor/alunos e alunos entre si. Essa relagao é
mediada pela realidade na qual vivem.

Outra premissa é a de que, tanto a agao
avaliativa, um dos desdobramentos da agao
educativa, quanto essa Ultima ndo podem des-
considerar o fato de que a educagao e, por
conseguinte, a avaliagdo sao fendmenos da
cultura, produtos da “interagao entre os homens
concretos, perante situagdes concretas® (Nilo,
1980).

Dessa perspectiva, a agao avaliativa
constitui-se numa mediagao entre educagio e
os valores da sooiedade, implicando e traduzin-
do sempre uma determinada visdo de mundo,
revelando e des-velando o que pensamos sobre
os homens, suas relagdes e as finalidades de
suas agbes. Como momento mediador que
*revela significados®, a avaliagdo ndo é neutra
e esta sempre comprometida politicamente com
determinado modelo social. Muitas vezes, ela
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apresenta-se , dissimuladamente, conforme
examinaremos a seguir através de algumas
conexdes histéricas do pedagégico com o social
mais amplo.

Avallagdo: selegdo, discriminagdo e
dissimulagéo

Uma compreensao mais ampla dos sig-
nificados, dos problemas e possibilidades da
avaliagao praticada hoje nas escolas, dentre as
quais se destaca as de 3° grau, ndo pode
desconsiderar que "ela se constitui numa agao
eminentemente social (...) e como tal é simul-
taneamente produto social de certo tipo de
sociedade e de uma época determinada e
condicdo de desenvolvimento e manutengio
deste tipo de sociedade® (Etges, 1986).

Quando se buscam as conexdes do
pedagégico com o histérico, 0 que se percebe
é que ha praticas avaliativas que se repetem
através dos tempos, ainda que mudangas e
transformagbes sécio-politico-culturais tenham
ocorrido. Parece-nos que isso acontece porque
a avaliago e a prética pedagégica, enquanto
elementos mediadores entre a origem dos
individuos e seu destino social, tém a intengao
precipua de manter a hegemonia da classe
dominante. Ao examinarmos a fungao ideolégica
da avaliagao verificamos que ela tem sido con-
siderada como um dos mais sutis e eficazes
instrumentos de controle que as classes domi-
nantes vem dispondo para *“alocar® os indivi-
duos em seus *lugares® sociais.

O exercicio da dominagao pela avaliagao
educacional manifesta-se, predominantemente,
através do exame que "nao é somente a expres-
s30 mais legivel dos valores escolares e das
escolhas implicitas do sistema de ensino: na
medida em que ele impde como digna de
sangdo universitaria uma definigdo social do
conhecimento e da maneira de manifesta-lo,
oferece um de seus instrumentos mais eficazes
ao empreendimento de inculcagao da cultura
dominante e do valor dessa cultura® (Bourdieu-
Passeron, 1975).

A concretizagao de tal dominagao pode
ser encontrada ja desde a idade antiga, for-
talecendo-se na idade moderna e contempora-
nea. Na idade antiga, em tribos primitivas, as
provas podiam servir para a inclusao dos jovens
na vida adulta; na China os exames serviam
para preservar a tradigao, os costumes e, acima
de tudo, a politica, pelas possibilidades que
esses exames ofereciam de selecionar alguns
cidadaos a cargos de poder e prestigio. Entre
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0s gregos, a maiéutica socratica podia transfor-
mar-se num exaustivo inquérito oral em busca
da verdade, ou os jogos e as competicoes
atléticas, como em Esparta, podiam servir para
0s jovens provarem sua resisténcia a fadiga, a
fome, a sede, do calor, ao frio e a dor.

Dessa forma, a avaliagao caracterizava-se
desde entao pela preservagdo dos usos e
costumes, servindo para discriminar o acesso ao
saber para alguns e dissimular o fortalecimento
do poder constituido (Osowski, 1989).

Na Idade Média, é reforgado esse carater
autoritario e conservador da avaliagao, manifes-
tado no valor intelectual e moral daquilo que é
ensinado pelo professor. O *método racional® e
o "argumento de autoridade® impSem uma
verdade ou doutrina que se exterioriza no *ma-
gister dixit®.

Note-se que até entdo e estendendo-se
dinda pelo inicio da idade moderna, a avaliagao
nao é considerada como uma fungao separada
do ato de educar. Essa separagao emerge no
contexto do século XVIll e XIX, favorecendo,
através de critérios extra-escolares, 0 acesso a
escola das criangas da classe dominante, em
especial, na Europa. Tais critérios passaram a
ser combatidos por minorias sociais ou referen-
dados cientificamente, concomitante ao apareci-
mento da escola igualitaria @ de acesso a todos,
segundo a “ideologia da igualdade de oportuni-
dades"® (Etges, 1986).

Com o advento da Idade Moderna e
Contemporanea e com o avango acelerado do
desenvolvimento tecnolégico na sociedade
capitalista, a escola passa a gerar as condigbes
necessarias para o questionamento de uma
pritica avaliativa seletiva e discriminatéria.
Todavia, € preciso considerar que a problemati-
zagio da avaliagao escolar resulta das “altera-
gOes-exigéncias® do préprio liberalismo, como
matriz filoséfica do pensamemto educacional
que, por um lado, exige a democratizagdo do
acesso a escola e a igualdade de oportunidades
e, por outro lado, enfatiza o individualismo e a
competigao.

Isso implicou no refinamento de metodolo~
gias e instrumentos avaliativos que favoreces-
sem o desempenho individual, gerando discrimi-
nagbes dissimuladas através do jogo da *igua-
Idade de oportunidades® versus ‘*avaliagio”
individual do desempenhq escolar.

Assim, vemos surgir, neste século, um
aparato cientifico-tecnolégico, buscando legiti-
mar préticas avaliativas que traduzissem, dentro
do pensamento liberal, os problemas econdmi-
cos, éticos e politicos em meros problemas
técnicos e administrativos. Tais critérios de



avaliagdo estao fundamentados numa concep-
Gcao positivista e taylorista do homem e do
trabalho. O *conhecimento® é avaliado formal-
mente, enfatizando-se a validade, fidedignidade,
preciséo e a quantidade, entre outros aspectos.

Sob a falsa aparéncia da *neutralidade”
e *objetividade® & conferida a avaliagdo, na
teoria e na pratica, o poder de *gerenciar®,
*administrar* e “controlar® o conhecimento
escolar. Na exata medida em que determina O
QUE DEVE SABER o aluno, APENAS O QUE
DEVE SABER e, ainda a FORMA através da qual
deve mostrar que SABE O QUE DEVE SABER,
a avaliagdo educacional dissimula e camufla o
controle do conhecimento; dissimulando e
camuflando a hierarquizagdo social dos indivi-
duos.

O contraditério da avallagéo: controle do
conhecimento ou construgdo coletiva do
ensinar e do aprender

No inicio deste texto trabalhamos com a
hipétese de que a avaliagao e a pratica pedagé-
gica, tomadas como mediagao entre a origem
dos individuos e seu destino social, tdm a
intengdo precipua de manter a hegemonia da
classe dominante. Tal hipStese se sustenta
numa outra: o saber escolar, porque possuido
de uma diregao, corresponde e responde a
interesses politicos, cujas raizes estao na neces-
sidade de manter uma estrutura econémico-
social, tornando-se (o saber) uma forga produti-
va sem, no entanto, por em risco a organizagao
social do trabalho (Cury, 1985).

Dessa perspectiva e, fundamentalmente,
para encobrir tal perspectiva é que a avaliagao
tem assumido um papel marcadamene *técnico-
cientifico®, controlador do conhecimento. Nesse
e por esse papel é que se realizam as dissimula-
Goes da fungao social e politica da avaliagao e
da prépria educagdo como instrumento de
dominagao.

Ao mesmo tempo em que o saber é
exigido para o desenvolvimento das forgas
produtivas e das relagdes sociais, adequadas ao
desenvolvimento do modo de produgao capita-
lista, tende a ser devolvido a todos no decurso
da evolugao do préprio capitalismo. Tal situagéo
possibilita rupturas e um saber suscetivel de
alterar a dominagao, o que podera possibilitar,
em conjunto com outros fatores, a emergéncia
de uma nova formagao social (Cury, 1985).

A formagao de profissionais criticos com-
prometidos politicamene com a transformagao
sécio-econdmica da sociedade, relaciona-se de

modo substantivo com a reconstrugao coletiva
do ensinar e do aprender, onde havera a neces-
sidade de que o conhecimento se construa a
partir de uma agao-reflexao orientada pelo
compromisso coletivo com a transformagao
social.

E preciso considerarmos, no entanto,
como afirma GRAMSCI (1985, p. 3) que *cada
grupo social, nascendo no terreno originario de
uma fungao essencial no mundo da produgao
econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, de
um modo orgénico, uma ou mais camadas de
intelectuais que |he dao homogeneidade e
consciéncia da prépria fungao, ndo apenas no
campo econémico, mas também no social e no
politico (...)".

Assim, a agao avaliativa tomada como
acao dialégica-reflexiva, assume no espago de
sala de aula caracteristicas que a tornam media-
dora do processo de reconstrugao, propiciando
aos sujeitos envolvidos e atingidos pela pratica
educativa escreverem e reescreverem sua
prépria histéria, enquanto agentes sociais.

E, entao, também no espaco contraditério
da sala de aula que a aprendizagem e o ensino
se tornam praticas emancipatorias.

- o avaliar na Universidade: recortes da experién-
cia de assessoramento pedagégico

Uma reflexao a respeito da pratica avaliati-
va universitaria nos leva a origem do ensino
superior no Brasil, no sentido de se ter presente
suas finalidades e objetivos. Sabemos que,
tradicionalmente, esse tem sido mais um trans-
missor do que produtor de conhecimentos e
atitudes que muito pouco, ou quase nada, tém
a ver com as necessidades sociais. Privilégio de
elites, sua fungao primordial tem sido a de
produzir-reproduzir técnicos acriticos com fun-
G3o social de manutengao da ordem econdmica
e politica desejada por tais elites.

E possivel, no entanto, fazer emergir uma
pratica com finalidades e objetivos opostos, em
diregao ao desenvolvimento de uma agao edu-
cativa engajada e comprometida politicamente
com a realidade social na qual o estudante de
ensino superior, futuro profissional, devera atuar.

A partir de um trabalho onde se descreve
e se problematiza a pratica de sala de aula
desenvolvida por colegas-professores da area
de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas, por exem-
plo, observamos que a dimensao contraditéria
entre o *fazer” e o "querer* fazer diferente em
relagdo a uma pratica avaliativa emancipatéria,
possibilita um avango na construgdo de um
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*saber® capaz de levar a um *fazer* construido
coletivamene (Ogiba, 1990).

Da mesma forma, ao contrapormos o dizer
do professor com o “dizer" dos Planos de
Ensino de um curso da area da Saude (Ogiba,
1991), verificamos, no bojo de uma prética
avaliativa sentenciva e classificatéria, o germe
para a sua superagao. No plano da ag&o dial6gi-
ca, necessaria e implicita no fazer pedagégico
do professor do Curso de Medicina, convergem
elementos capazes de contribuir para a supera-
Gao da prética avaliativa tradicional. Também
encontram-se elementos para supera-la na
proposta curricular dessa area de saber: na
exigéncia do desenvolvimento de conhecimen-
tos, habilidades e atitudes nao passiveis, muitas
vezes, de uma mensuragdo e quantificagao
empobrecedoras e deturpadoras das agdes
necessarias a um profissional critico e com-
petente.

- 0 avaliar na Universidade: recortes da experién-
cia em Sala de Aula

A préatica avaliativa que desenvolvemos
em nossa sala de aula, entendida “como espa-
Go de compromisso histérico, social e politico
(..), com vistas a busca de uma nova ordem
pedagégica® (Ogiba, 1990), exige rupturas e
intervengdes em diferentes instancias.

E necessario que o estudante trate o
conhecimento de maneira critica, re-direcionan-
do seu pensar e agir, no sentido de um compro-
metimento maior com o todo social e com as
suas aprendizagens. Isso significa tentar ilumi-
nar, através das “intervengdes”® na realidade, as
condigbes contraditérias vividas pelo. professor
e pelos estudantes (participantes ativos dos
diferentes momentos do ensinar e do aprender),
na busca de um saber construido coletivamente.
Implica na co-responsabilidade de ambos em
deserivolver uma educagio que leva a auten-
ticidade e ao compromisso, libertando-os de
condicionamentos determininstas.

Uma sala de aula com tais caracteristicas,
bem como a préatica avaliativa que ai se reali-
zam, vao sendo construidas (reconstruidas) na

medida mesmo que a prépria pratica educativa-
emancipatéria estiver sendo desenvolvida. Por
essa e através dessa pratica que o saber eman-
cipat6rio vai sendo gerado.

Dessa perspectiva, a avaliagao se da num
contexto de ruptura-dupla, ou seja, responsavel
pela construgao da “nova ordem pedagégica”,
a pratica avaliativa reconstréi a sala de aula ao
mesmo tempo em que se reconstréi a si propria.

Avallacéo e emancipagéo

As idéias e as praticas que orientam a
busca de uma educagao emancipatéria apresen-
tadas neste trabalho, revelam contradigbes e
agdes possibilitadoras de uma continuidade-
ruptura nas praticas avaliativas e na construgao
do saber.

Constatamos, pois, que o saber exigido e,
em decorréncia, a pratica avaliativa a servigo da
dominagao se realizam no contexto de uma
unidade contraditéria que permeia a sala de
aula, espago de sustentagdo de diferentes
concepgdes do ensinar e do aprender.

A manifestagdo de um compromisso com
0 ensino e com a aprendizagem, na perspectiva
de uma educagdo emancipatéria na Univer-
sidade, exige a afirmagao/questionamento da
avaliagao como exercicio de dominagao median-
te praticas avaliativas seletivas, discriminatérias
e disssimuladoras, bem como a clareza de que
a avaliagdo esta embuida também, de forma
contraditéria, da possibilidade de controlar o
conhecimento ou de reconstrui-lo coletivamente.
Sera preciso romper com o paradigma funciona-
lista que a tem sustentado da pré-escola a
universidade, ao longo de muitas décadas,
contrapondo a légica que o mantém uma outra
que “questione, desvele e critique® o conheci-
mento dentro da rede que lhe da significado.

Sendo assim, cabe aqueles (professores,
estudantes e administradores) comprometidos
em desenvolver uma avaliagdo emancipatéria na
Universidade (Osowski, 1991), promover con-
digdes concretas de reflexao-agao a respeito do
ensinar e do aprender.
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Em passado recente a Universidade foi o
lugar preferencial da aprendizagem politica dos
jovens. Os movimentos estudantis que mar-
caram a trajetéria histérica da Universidade
brasileira contribuiram para esta aprendizagem
e para o advento de uma geragio de cidadgps
politicamente engajados (Forachi, 1965; Poerner,
1979; Sanfelice, 1986).

Hoje, a Universidade continua sendo o
espago privilegiado de socializagao dos jovens.
Mas, estara este processo englobando a for-
magao politica do estudante e conduzindo para
a ampliagdo de sua consciéncia social?

Esta questao, entre outras, motivou o
estudo sobre as aprendizagens realizadas pelos
estudantes na Universidade (Leite, 1990). No
tocante a aprendizagem politica foi possivel
constatar que a mesma ocorre no espaco da
Universidade, mas nem sempre foi por esta
propiciada. Foi possivel destacar, também, a
existéncia de diferentes dimensdes de politiza-
Gao entre os estudantes. Descrever estas dimen-
sdes € o objetivo deste artigo. Para tal, sdo
discutidas as representagdes dos estudantes
sobre as relagdes Universidade-sociedade, bem
como os significados e simbolismos que as suas
palavras trazem para a compreensao das apren-
dizagens realizadas.

O estudo, o contexto e a metodologia

A pesquisa (Leite, 1990) foi desenvolvida
na UFRGS, instituigao que conta com 82 depar-
tamentos, 23 escolas, 16435 estudantes matricu-
lados em cursos de graduagao e 2390 profes-
sores.

A primeira parte do estudo, realizada em
1987, teve por objetivo definir as abordagens de
estudo dos estudantes. Foram participantes da
mesma 235 universitarios dos cursos de Medici-
na, Engenharia, Fisica, Letras, Pedagogia e

Enfermagem, na época cursando 2° e 3° semes-
tres.

Dois anos depois foi realizada a segunda
parte do estudo. Dentre os participantes iniciais,
entao cursando 5° e 6° semestres, foram entre-
vistados 24 estudantes. A vida académica deste
grupo foi sistematicamente acompanhada atra-
vés de dados secundarios levantados de suas
atividades discentes e dos 6rgaos de registro da
universidade. Parte da andlise qualitativa desta
segunda etapa foi discutida com os participan-
tes.

A partir do conhecimento sobre as abor-
dagens de estudo dos estudantes,. buscamos
nesta segunda fase ampliar a compreens&o
sobre os significados sociais das aprendizagens
realizadas na universidade e sobre sua possival
contribuigdo para a produgdo da consciéncia
social do universitario.

As representagdes dos estudantes sobre as
relagdes Universidade e socledade

Ao analisar o sujeito na sociedade bur-
guesa, Sharp (1980) diz que a compreensao da
matriz ideolégica dentro da qual o sujeito é
produzido deveria remeter-nos ao entendimento
das formas -de representagao da existéncia
diaria, bem como de suas articulagdes. Os
valores que as compdem nao sao fixos, mas
intercambiéveis com a estrutura hegeménica.

Ora, no convivio oportunizado pela univer-
sidade, os estudantes estabelecem mudiltiplas
relagdes que determinam a qualidade e a quan-
tidade das aprendizagens que fazem. Estas
multiplas relagdes, mediatizadas pelo curriculo
vivenciado dentro e fora da sala de aula, infor-
mam suas representagdes e visao de mundo,
compondo valores que, mesmo conformados
pelos significados hegeménicos sociaimente
produzidos, podem sofrer transformagdes.

Tivemos em vista ao trabalhar com as
representagdes dos estudantes, precisamente a
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apreensao destes valores de forma que seu
significado, expresso em sua linguagem se
mantivesse preservado. Pois, como mostra
Sharp (1980), as palavras nao sao meros refle-
x0s das coisas @ processos externos a pessoa,
elas sd0, na verdade, trabalhadas nas e pelas
relagbes sociais e, por isto, expressam O Sig-
nificado destas relagdes.

Analisando as falas dos estudantes pode-
mos dizer que, para alguns universitarios do
grupo em estudo, a universidade é vista como
produtora de mercadoria e como fonte de
preparagao de quadros para a gestao da socie-
dade. '

Um estudante entrevistado, afirma:

“No mundo capitalista que a gente t&, a socie-
dade quer é produgdo, que a universidade dé
alguma coisa que renda dinheiro” (EM9).

Ou seja, os estudantes, cuja matriz ideol6-
gica assenta-se no sujeito burgués, confirmam
sua origem de classe, ao encarar a Universidade
como um espago no sistema onde se da a
produgdo de mercadorias (eles préprios) cujo
valor é * a forma celular econémica® (Marx,
1981, p.6) da sociedade capitalista. Valor este
que se consubstancia na preparagao de qua-
dros para a gestao da sociedade, porque’ cabe
a eles dirigir a sociedade dentro da sua visao de
mundo, dentro de seus interesses vistos como
o de todos. Poderiamos argumentar que uma
certa "inconsciéncia® de classe se manifesta;
um certo comodismo, caracterizado pela aspira-
G40 de viver da maneira mais facil no capitalis-
mo, ordem econdmico-social necessaria e
legitima enquanto serve aos interesses daqueles
que estdo dentro da Universidade. A ordem
mais facil sempre foi assim e nao vai mudar,
portanto, nao compete ao estudante questiona-
la:

(Universidade néo faz diferenga) *Faz diferenga
na tua rotina, das coisas que tu faz, deixa de
fazer por falta de tempo, por preguiga. Nao
mudou muita coisa; antes eu jogava mais ténis,
mais tempo de folga, agora ndo " (EE14)

No nivel que poderiamos caracterizar
como intermediario dentro desta hierarquia
construida, o estudante refere a idéia de com-
peténcia como elemento diferenciador e deter-
minante do lugar na sociedade’. Aqui ndo mais
a matriz ideolégica do sujeito burgués esta
presente mas, a visdo liberal da independéncia
pessoal/individual idealizada no valor da com-
peténcia, tao enfatizada nas exigéncias feitas ao
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estudante, especialmente em cursos onde a
competividade é muito grande.

“Eu posso escolher a &rea em que eu vou
trabalhar se eu for uma pessoa competente, se
eu tiver estudado bastante pra isso * (EL24)

Se as escassas oportunidades oferecidas
pelo mercado de trabalho acrescentam-se a
dificuldade de ingresso no curso superior € a
competividade durante a sua realizagao, consta-
ta-se o surgimento da nogido de competéncia
como capacidade individual diferenciadora,
como fuga da mesmice e da repeticao a que a
Universidade obrigaria o estudante.

Talvez esteja aqui o cerne do projeto
estudantil/familiar pequeno burgués com vistas
a formagdo de uma elite intelectual. Neste
momento, talvez até o fundamento ideolégico
que orienta a opgao de valores do estudante
comece a se transformar na diregao de uma luta
que pode ser até anticapitalista. Deve-se isso
nao a uma consciéncia social ampliada, mas a
uma das contradigbes do sistema, como bem
alerta Portantiero (1978), pois a compreensao
de que a mercadoria produzida pela Univer-
sidade nao esta tao valorizada assim no mer-
cado de trabalho, cujas demandas’ continuam
cada vez mais restritas, leva os estudantes a
tornarem-se * aprendizes de feiticeiros® ou seja,
a agruparem-se com intelectuais e burocratas.
Assim, na divisao social do trabalho, seus inte-
resses, ambiguos por certo, nao os levam a
identificarem-se com o proletariado, mas sim
com aqueles que usufruem da fragdo de mais
valia disponivel e realizam o trabalho nao manu-
al na sociedade. Este fato explicaria a contes-
tagao estudantil mas nao garantiria mais do que
isso.

Esta contestagao fica explicitada no nivel,
seguinte, através da idéia de que mudando a
Universidade, mudar-se-a a sociedade:

“Eu acho que o estudante n&o vai modificar a
sociedade se ele sair da aula e ir pro meio da
rua fazer passeata, a minha idéia é o estudante
pode mudar a sociedade,mas primeiro mudan-
do a universidade” (EF7).

Ou seja, a intelectualidade, incluindo-se af
os estudantes, contesta: quer a democratizagao
interna da. Universidade e a sua autonomia do
Estado, talvez no sentido de criar seu espago
préprio de autoridade e poder, 0 seu espago
*limbico".

Este poder, apolitico em principio, se
consubstanciaria nesta visdo de mudanga da



sociedade via mudanga da universidade, tarefa
t3o impossivel quanto irreal.

Porém, esta irrealidade n&o significa que
todo o estudante de origem burguesa e pe-
queno burguesa coloca-se no limbo j4 que o
sistema hoje, em sua face de dependéncia, nado
precisaria mesmo das classes médias diploma-
das a ndo ser para as fungdes burocraticas.
Passa pela compreensdo de muitos dos es-
tudantes que a Universidade esta alijada do
processo produtivo porque nao produz suficien-
te ciéncia e tecnologia, as quais, junto ao *Know
how®, sdo comprados em valores altos por
empresas que s6 os repassam a Universidade
muitos anos apds. Assim nio é a Universidade
que produz a ciéncia e a tecnologia necessarias,
embora ela clame por recursos para fazé-lo, pois
julga-se competente para tal.

Outro estudante revela sua preocupagao:

*O meu compromisso eu acho que é encarar
com seriedade o curso, né? E depois eu acho
que se preocupar com isso. De que forma a
gente vai retribuir pr4 essa sociedade e que
setor da sociedade... Eu acho que ao lado
disso tu tem que ter uma certa consciéncia
poiftica propriamente como cientista, acho que
todo o profissional. Isto ndo é enfatizado no
curso * (EF3).

O estudante revela a sua aspiragao em
ser cientista com consciéncia politica, mas, para
isso, ele acrescenta em sua fala a idéia de
superar o sistema. Por que o faz? Neste caso,
sendo filho do proletariado @ buscando ardua-
mente ascensao social via educagao, sua cons-
ciéncia pratica lhe aponta a iniquidade do
sistema educacional e social que nao possibili-
tou a outros colegas desfrutar da posigao que
ora ocupa. Deste modo, fala em superar o
sistema para ampliar as oportunidades de
estudo, transformando o processo de divisao
social do trabalho e introduzindo uma apren-
dizagem combinada com a produgido e nao
apenas como um processo massificador de
formagao de técnicos para um mercado titube-
ante. Neste sentido, ele diz que n3o é um *pro-
blema de consciéncia prépria®, mas da crenga
de que assumindo sua fungao na sociedade ele
estar4 trabalhando para um setor privilegiado, e
ele quer retribuir com seu trabalho, ou seja,
devolver o que *ganhou® na Universidade, para
os setores menos privilegiados.

Explicando melhor essa visao de mundo,
o filho do burocrata diz que o pais que deseja &
*talvez mais socialista®:

*O Brasil estda em crise. O pals que desejo é
diferente. O pals que desejo é talvez mais
socialista® (EF8).

Neste nivel da hierarquia de valores
professadatambém pelos estudantes pequenos
burgueses, poder-se-ia dizer mais esclarecidos,
observa-se um discurso diferente. A aquisigao
do conhecimento seria uma via para transformar
a sociedade. O estudante refere que é nedes-
sério pensar, criticar e ter uma visao. Neste
sentido, o pais mais socialista, a sociedade
transformada, seria alcangada via conhecimento.

Ou seja, estas posigdes mais radicais na
fala dos estudantes poderiam estar identificadas
com uma aspiragao frustrada de independéncia
e ascensao via estudo. Ao entender a sociedade
capitalista, a divisdo social do trabalho, a separ-
acao entre o saber e o fazer e conseqiientemen-
te a produgdo do conhecimento alienada do
real, compreende também que n3o tera a opor-
tunidade de ser um dos melhores entre outros,
quando muito ira separar-se da massa de
trabalhadores. Entende também que a socieda-
de dependente falta o conhecimento emancipa-
dor. Identifica-se com a necessidade de produ-
Gao deste e gostaria de perseguir este objetivo
como cientista, de forma pessoal. Porém, na
verdade, o conhecimento que obteve na Univer-
sidade, com deficiéncias de toda a ordem, nao
lhe garantira privilégios na sociedade. Portanto,
ela tem de mudar e, nesta mudanga, o intelec-
tual devera, se progressista, ter papel destaca-
do. Aqui ainda o discurso é o da igualdade de
oportunidades, é o da nao discriminagao; po-
rém, com a nuance do conhecimento novo de
que a educagio capitalista pode consolidar a
discriminagao e a manutengdo do sistema
vigente (Portantiero, 1978).

Porém, ha um nUmero de estudan-
tes, também de origem pequeno burguesa,
incluindo-se um filho do proletariado, que con-
sideram a juventude um potencial revolucionario
e, a despeito de sua posigdo de classe na
estrutura social, fazem a sua opgao. Esta con-
siste em deixar de lado a busca de privilégios
pessoais, mesmo porque o profissional é hoje
mercadoria desvalorizada, e partir para a luta,
via partido politico se possivel, contra a socieda-
de capitalista, contra a desigualdade de oportu-
nidades, a estratificagao social e a discrimina-
¢a0. Um dos estudantes ‘manifestou sua opgao:

*Eu sou bem diferente da minha famflla em
termos de polftica. Eu sou a Unica engajada em
algum partido e que fago esse trabalho comuni-
tério. Discuto, discuto e brigo com eles muitas
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vezes - também por opgéo de classe que eles
fizeram. Nem é pela classe em si, que eu sou
classe média e tudo. Mas n&o pela classe, pela
opgdo..." (EM11).

As contradicbes do sistema, vivamente
sentidas, mas aprovadas por conhecimento e
entendimento racionais, canalizam as aspiragdes
para o vértice da revolugio na qual o estudante
se coloca potencialmente. A primeira parte do
processo de conscientizagcao se da na propria
Universidade, através da discussdo e “briga”
com os colegas, depois no assumir a participa-
Gao politica e, a0 mesmo tempo, no assumir o
papel de universitario, dono de um saber téc-
nico, frente & comunidade, *trocando saberes”
com ela como alguns referem. A comunidade é
vista .como sociedade mais ampla quando em
fungdo do compromisso profissional depois da
formatura. Essa nova sociedade que desejam
parece ser quase utopica, nao por ser socialista,
mas por ser a sociedade dos humanos, aquela
sociedade igualitaria em que a pessoa, ndo seu
fetiche, é valorizada acima de tudo, dentro e fora
de sua casa... como explica um estudante:

*Queria que as pessoas fossem valorizadas
(...) queria que isto fosse uma coisa natural da
sociedade, ndo uma coisa de elite * (EF.13).

A partir da andlise das representagdes e
dos valores significados pelos estudantes,
compondo parte de sua visao de mundo, a
relagdo com suas origens de classe e destas
com a sociedade, organizar um quadro das
dimensbdes de politizacdo dos estudantes,
tornou-se uma tarefa possivel. Com isto, preten-
diamos, ao aprofundar a andlise das relagoes,
compreender se existe ou Nao espago para
novas aprendizagens e para a formagao de
valores diferentes durante o periodo de estudo
na Universidade.

As dimensbes de politizagdo dos estudantes

A politizagdo é um processo. Nao se da
de forma isolada. Entre os estudantes com os
quais trabalhamos, foi possivel detectar diferen-
tes dimensdes do mesmo processo. Estas
dimensdes se ampliam em uma *hierarquia de
efetividade potencial,” e podem ser visualizadas
no Quadro 1 Dimensdes de Politizagao dos
Estudantes Universitarios. O estabelecimento
dessa hierarquia construida para fins de estudo
obedece a diferenga no dimensionamento da
politizagao relativamente a origem/opgao de

classe do estudante, e a condigao de ser produ-
to e querer ser produtor das suas proprias
circunstancias (Habermas, 1961).

Professando os valores da burguesia,
dimensao 4 no quadro, encontramos, na ver-
dade, nao s6 os filhos da burguesia mas tam-
bém os da pequena burguesia, onde podem ser
alocados os estudantes que compdem 41,66%
do total entrevistado. Caracterizam-se por serem
conservadores e individualistas e por considera-
rem a Universidade como um espago transitério
para busca de sua titulagao. Estes estudantes
participam eventualmente de atividades estudan-
tis, pois nao véem utilidade no envolvimento
politico. Criticam a atuagao sectaria dos partidos
politicos. Em geral, j4 ocupam posigdo no
mercado de trabalho assegurada por sua ori-
gem social.

Na dimensao 2, vanguarda da pequena
burguesia, 12,5% dos entrevistados, encontra-
mos aqueles estudantes que constituem uma
parcela politicamente esclarecida, com par-
ticipacdo em todas as atividades estudantis.
Nessa vanguarda, na verdade, estao principal-
mente os filhos da burocracia mas também
representantes da pequena burguesia. Sua
caracteristica principal é a defesa_da Univer-
sidagle, o questionamento e a melhoria de seu
padrao de ensino, objetivo para o qual conver-
gem suas atuagdes, sempre dentro do espago
académico. Parecem ser vanguarda por estarem
um passo a frente de sua origem de classe.

Na dimensdo 3, situamos aqueles es-
tudantes que, independentemente de sua ori-
gem de classe pequeno burguesa ou proletaria,
assumem o papel de forga de trabalho intelec-
tual em processo de formagao. A este nivel, a
politizagao é acessoria e a participagao politica
se da em termos de opinides criticas, por vezes,
eivadas de radicalismos. Sua caracteristica é a
preocupagao com a formagao dada pela Univer-
sidade aos intelectuais para que com competén-
cia e sucesso possam oferecer sua forga de
trabalho ao mercado que, desejavelmente, pode
ser a prépria instituicao universidade publica. O
parametro aqui é a insergdo no mercado de
trabalho em fungbes nao manuais, portanto,
diferenciadoras de status social.

A opgao pelas lutas da classe trabalhado-
ra, do proletariado em geral, caracterizam a
Dimens3o 1, ativista socialista. Apesar da origem
pequeno burguesa, os estudantes que também
se consideram uma categoria social transitéria,
negam os valores de sua classe de origem e
identificam-se com os grupos explorados da
sociedade. A universidade é vista como um



espago de recrutamento de militantes, cuja
formagdo pode se ampliar ao nivel do partido
politico e cujo engajamento se da dentro e fora
da Universidade. Estes estudantes tém em
comum uma histéria de participagdo em movi-
mentos comunitarios, movimentos feministas, em
politica estudantil ou partidaria, em grupos de
jovens, de leituras e estudos politicos, que
surgem como parte de suas vivéncias pessoais.
Questionam os valores de suas familias e da
sociedade burguesa e lutam por uma transfor-
magao. Voltados para o envolvimento com
pessoas, projetam toda sua energia, atuando
politicamente dentro e fora do &mbito da Univer-
sidade, por vezes, buscando formas de poder
nao atingiveis na condigio de estudante co

mum.

Seu oposto situa-se na Dimensao 5.
Nesta, estao aqueles 12,5% do total de estudan-
tes entrevistados que ainda nao se encontraram
como tal, os estudantes ®* underground® ou
*bicho grilo". Tais estudantes nem defendem os
valores de sua classe social, embora, eventual-
mente, os reconhegam, nem se definem por
outra. Normalmente criticam a Universidade e o
sistema. Ora participam, ora ndo participam das
atividades estudantis ou de diferentes partidos
politicos. Procuram novos cursos na prépria
Universidade ou em outra, engajam-se com
facilidade em atividade alternativa e, porisso, se
consideram *des-integrados®, “desligados®,
*pegas”® do quadro.

QUADRO 1

DIMENSOES DE POLITIZAGAO DOS ESTUDANTES UNIVERSITARIOS

DIMENSAO DESCRIGAO ORIGEM
Ativismo socialista” Estudante como categoria Opgao de
social transitéria, podendo classe

(1) negar sua classe de origem e
(12,5%) identificar-se com o
proletariado. Universidade é o
espago de recrutamento de
militantes para atividades de
engajamento politico, até mes-
mo externos a ele.

Vanguarda da pe; Estudante como vanguarda ou Origem de

quena burguesia  parcela mais esclarecida e classe
radical da Pequena Burguesia,
@ preocupado com as reformas
(12,5%) na Universidade, reivindicagao
de interesses préprios de
classe ou categoria com
desenvolvimento politico pes-

soal.

Intelectual como  Estudante como aprendiz de  Forga de

CARACTERISTICAS ATUAGAO
Militante de partido politico; atuagao
no CA/DCE/Subcentro; participagao
em grupos de estudos politicos/leitu-
ras; participagao em grupos diversos
dentro da faculdade, antes da facul-
dade (CLJ, ONDA, etc.) e/ou na
comunidade; reconhece a existéncia
de espago dentro da Universidade
Plblica para agéo e desenvolvimento
politico; questiona os valores da
sociedade; voltado para o envolvimen-
to com pessoas; busca formas de
poder(?).

Dentro e fora do espago
da Universidade

Simpatizante/antipatizante de partido Dentro da Universidade
politico; atuagao CA/DCE/Subcentro;
participagdo em greves, passeatas,
assembléias; atividades de Integragao
voltadas para dentro da Universidade;
atividades de questionamento e me-
lhoria de padréo da Universidade;
questionamento de valores de
educagéo e da sociedade; voltado
para o envolvimento com pessoas;
gosta de estar por dentro das coisas.

Participante em greves, passeatas, Néo se envolve com a

intelectual, categoria social na trabalho in-
sua relagao direta com o mer- telectual em

assembléias, esporadicamente no CA; Universidade - local tran-
atuagdes em questdes que afetam a  sitério. Em geral j& ocupa
®) cado de trabalho; preocupado processo de  sala de aule/disciplina/professores; posigdo no metcado de
(20,8%) com a formagao dada pela formagéao. In- particlpa-nao participa em aula; trabalho.
Universidade aos intelectuais, dependente da preocupado com a maodificagéo da
para que atuem sobre os origem da universidade vista como catapulta para
problemas da sociedade. classe. a posigéo social e ocupacional;
expressa opinides criticas eivadas de
radicalismo; gosta de si préprio e
*aproveita®, “pega® o que as pessoas
trazem.

categoria social



DIMENSAO DESCRIGAO ORIGEM
Fillos da Burgue- Estudante conservador que vé Origem de
sia a Universidade como um espa- Classe

go transitério para busca de
4) titulagéo e talvez, se necessé-
(41,7%) rio, da ocupagao profissional.

*Underground® ou Estudante que ainda néo se
*Bicho Grilo* encontrou como tal, indefinido dade e in-
quanto & opgéao profissional,  definigao.
5) critica a Universidade e o sis-
(12,5%) tema “autoritério® e auséncia
de oportunidades para todos.

Contraditorie-

CARACTERISTICAS ATUAGAO
Participante pouco ou nada do CA,
assembléias; participa/né@o participa
porque néao tem opiniao em discuss- rio. Em geral j& ocupa
des na sala de aula; considera que posigéo no mercado de
nao tem utilidade participar da politica trabalho.

estudantil; criticas & atuagao em parti-

dos politicos; individualismo antes de

tudo.

Nao se envolve com a

Participa &s vezes/nao participa de
reunides de diferentes partidos
politicos, essembléias ou passeatas;
realiza atividade alternativa ou
*underground" fora da Universidade;
des"integrado®, des*ligado® ou *pe-
ga" do quadro (Univ.); troca de cur-
808, nao se identifica como universita-
rio; critico inconseqUente, por vezes
radical; valoriza a igualdade entre as
pessoas (na familia e na sociedade).

Indefinido, por vezes en-
volvido com atividade
alternativa.

* Denominagdes apoiadas em Portantiero (1978)

A potenclalldade de produgao da conscléncia
soclal a partir da aprendizagem politica

Se, como pensavamos, a politizagao
fizesse parte das aprendizagens proporcionadas
pela Universidade e, se ela constitui importante
elo para a formagao ou ampliagido da conscién-
cia social, entdo, atingir as dimensdes mais
avangadas seria imperativo a ser perseguido
pelo ensino, e seria objetivo implicito da cultura
universitaria, como o foi em passado recente,
quando o ativismo politico estudantil fazia parte
da vida académica.

Tal 6, por exemplo, a posigao de Haber-
mas (1970) para quem a Universidade deve
transmitir @ produzir o conhecimento tecnica-
mente utilizavel, qualificando as novas geragoes,
assim como deve formar a consciéncia politica
dos estudantes. Para ele, a Universidade é o
lugar ideal para a discussao dos temas politicos
desde que sob as regras da racionalidade, com
clara conexao entre demonstragido e argumen-
tagado. Ao mesmo tempo, segundo Habermas, a
Universidade é o espago da agao planejada, do
estudo organizado da ciéncia politica, do man-
dato politico do corpo estudantil e da sua atua-
Gao nas organizagdes estudantis. Este deve ser
0 padrao de socializagdo da Universidade.

Porém o préprio Habermas nao encontrou
na Alemanha uma Universidade que cumprisse
plenamente essas fungdes. Em pesquisa de
1961, ele distinguiu cinco dimensdes de habitos
politicas entre os estudantes da Universidade de
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Frankfurt: os apoliticos, os distanciados irracio-
nais, os distanciados racionais, os cidadaos
ingénuos e os engajados politicos. Para ele, a
categoria da participagao politica faz parte da
sociedade burguesa:

*A contradig&o de ser produto das circunstan-
cias @ a0 mesmo tempo querer e poder ser
produtor dessas circunsténcias encontra-se na
participagdo polftica dos cidaddos desde o
infcio” (Habermas, 1961, p.51).

Ora, em nosso estudo, a contradigao de
ser produto e querer ser produtor das circuns-
tancias, se evidencia nos niveis primeiros de
dimensdes de politizagao - ativismo socialista e
vanguarda da pequena burguesia - porém,
certamente, ndo esta definida nos niveis 4 e 5 -
filhos da burguesia e underground, tanto quanto
o encontrado por Habermas no que diz respeito
a estudantes ndo engajados na participagao
politica. Porém, em relagao ao nivel do *engaja-
do politico®, encontramos relagdes de semelhan-
Ga com as dimensdes 1 e 2 de nosso estudo.
Dentro do grupo dos ®engajados politicos®
encontram-se 0os estudantes °politizados® com
ligagdo com partido politico e os ®engajados
universais! identificados com a esfera publica.
Entre os primeiros, a semelhanga do que aqui
encontramos e denominamos ativismo socialista,
o interesse politico "surge espontaneamente
como parte de uma experiéncia de vida® (1961,
p.116). Tal como aqui, a esse nivel de politiza-
¢ao0, o estudante considera primazia natural a

Universidade local transité-



pamcnpagao politica sobre a formag&o na Univer-

Porém. tanto 14 como aqui, o contingente
maior de estudantes constitui 0 grupo apolitico,
sujeitos desistoricizados, sobre 08 quais a
influbncla da Universidade 6 questionavel.

Habermas (1970), no entanto, insiste em
que a formagao universitaria deve exercer infiu-
éncia sobre a conscibneia social dos estudan-
tes, podendo predizer o comportamento politico
mais favoravel & democracia.

Ora, a conscibneia social nada mais 6 do
que um saber partilhado, um sair de si préprio
que n&o exclui a conscibneia de si, para atingir
a dimenaso do outro na sua circunstancia. E um
dar-se conta de si, dos outros, de ser um ser
social em determinadas circunstancias, de ser e
sertir-se responsavel como tal, se necessario,
pela madificago destas circunstancias f&o
apenas no bendficio préprio pessoal ou de
classe, mas no beneficio coletivo da comunida-
de universal. Isto significa que a politizagao seria
um passo significativo para ampliar a conscién

1. Neste estudo a posicéo familiar dos estudantes
na esfera da produgao, segundo categorizagso
sugerida por Cueva (1974), compreendia repre-
semantes da burguesia (8,33%); pequena

*hw

cia social na busca de uma sociedade livre, uma
sociedade democratica e politica cujos governos
ajam tanto no interesse de todos quanto sejam
por todos controlados.

Porém, como se evidencia neste estudo,
a politizagao ndo se constitui em resultado
decorrente imediato da agao da Universidade e
de sua cultura sobre todos o8 estudantes.
Apenas alguns estudantes formam diferertes
valores na Universidade e atingem niveis mais
altos de politizagdo, podendo efetivamente
produzir-se no processo de aprendizagem uma
conscidncia . Tal conaag8o, dentre
outras, leva-nos a repensar a forca das crencas
e praticas hegemdnicas na produgSo de in-
dividuos que podem atuar de forma inconscien-
te. Leva-nos também a refletir sobre as fungbes
@ responsabilidades da universidade e sobre o
nosso papel como membros dassa instituigdo na
realocagéo da forga do ensino, e da apren-
dizagem significativa, na produgao da conscién-
cia social.

Notas

*ww

burguesie (70,8%); proletariado (8,33%) -@
burocratas do aparetho administrativo e repres-
sivo do estado (12,5%).
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Talvez a caracteristica mais marcante do
aluno do ensino noturno de 1° e 2° graus seja
sua condicao de trabalhador, desqualificado e
super-explorado ao peso de um salario vil e de
uma insuportavel dupla jornada de trabalho: a
da fabrica, loja ou escritério e a da escola
noturna.

Empreendendo, atualmente, uma inves-
tigacdo em torno do tema da "qualidade do
ensino, qualificagido-desqualificagdo e neces-
sidades do trabalhador-aluno", reunimos um
conjunto de dados que permite muitas reflexdes
e algumas respostas para diversas questdes
implicitas na tematica acima. O estudo em
andamento visa analisar aspectos da relagao
trabalho-escola, tendo como poélos especificos
dessa relagao, de um lado, as demandas ou
necessidades do aluno das 82° séries do 1°
grau noturnas, enquanto trabalhador ou pré-
trabalhador, cidaddao e jovem e, de outro, a
qualidade da resposta a essas demandas que a
escola estatal (pwblica?) oferece, enquanto
organizagao formalmente encarregada da qualifi-
cagdo dos jovens trabalhadores em relagao
tanto ao *ABC tradicional® quanto ao *ABC
moderno®.

O conceito de qualidade da resposta
escolar a essas demandas nao pode ser com-
preendido como se fosse qualquer entidade
abstrata e, sim, como uma realidade histérico-
concreta, somente avaliavel a partir da con-
sideragao de variaveis que a condicionam e/ou
determinam. Bastaria, por ora, citar a estrutura
do atual processo de produgio no pais e suas
mais recentes mudangas, os condicionamentos

*O trabalho 6 a fonte de toda riquezs, (...

E a primeira e fundamentai condigéo de toda
a vida humana; (...) o trabalho criou o préprio
homem" (ENGELS).

da forma de insergao dos jovens no mercado de
trabalho, o papel histérico desempenhado pela
escola do Estado desde o periodo colonial,
passando pelas especificidades da revolugao
burguesa no pais e por suas diferentes fases de
desenvolvimento até os conturbados e criticos
dias de hoje e, finalmente, a politica educacional
publica atual, responsavel pelo total descalabro
em que se encontra fisica, material e administra-
tivamente a escola publica de todos os niveis,
incluindo o seu proletarizado corpo docente e
de funcionérios.

Como parte desse “subsistema social® -
a escola - que goza de relativa autonomia e
I6gica prépria derivadas da sua fungao especifi-
ca, visa-se destacar também a presenga do
agente mais direto da agao educativa, q profes-
sor. No interior do espago do *trabalho improdu-
tivo® escolar move-se um corpo profissional ou
semi-profissional as voltas com uma répida '
problemética proletarizagdo. Com especificida-
des reais, é verdade, também no interior da
escola avangam a divisao do trabalho, a separa-
G¢ao de fungdes de concepgdo, execugio e
controle, numa palavra, tém lugar as contradi-
goes da-qualificagao/desqualificagao, da cons-
trugdo de um homem unilateral, parcial e limita-
do. Nao somente interessa aprofundar a com-
preensao de suas condigbes © relagbes de
trabalho, diante da importéncia de que esta
realidade se reveste para o objetivo desse
estudo, como também interessa a anélise de
sua formagao humana e cientifico-técnica diante
das novas exigéncias de seu tempo e trabalho.
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Porque nos parecem mais urgentes que
outras, optamos por abordar, neste momento,
algumas questdes relativas as .condigdes e
relagdes de trabalho dos jovens que freqiientam
a escola noturna. Sera a partir dessa realidade
inserida no contexto e significado do moderno
processo de producéo, da participagao ou ndo
desses jovens no processo sdcio-politico do
meio em que vivem que poderemos identificar
quais suas necessidades relativas tanto ao
mundo do trabalho quanto ao sistema de en-
sino. Ser4 em grande medida também a partir
dessa realidade que poderemos aferir a qualida-
de de resposta escolar s demandas que 0S
jovens trabalhadores apresentam a escola
publica noturna. Ou como diz M. Arroyo:

*O fato de termos nas aulas trabalhadores que
estudam n&o é apenas o melhor ponto para
entender por que a escola popular fracassa.
Essa condigdo de trabalhador deveré ser o
ponto de partida para encontrar a escola poss(-
vel e necessdria sem cair em acomodagées e
hibridismos*® (1986:50).

O horror ao trabalho manual e sobretudo
ao trabalho na fabrica marca a ideologia pe-
queno-burguesa e traduz-se, na escola, pela
discriminagcao aos filhos dos trabalhadores-e
principalmente aos préprios trabalhadores. E
esta separagao histérica da escola‘\em relagio
ao mundo da produgdo que a mantém em
crbnico estado de crise (Lettieri, In.. GORZ,
1980:202). A discriminagdo do trabalhador e a
separagao do mundo do trabalho séo revelados
de forma inegavel ao analisar-se qualquer
aspecto que se eleja da organizagao e atividade
escolares. localizagdo das escolas suas con-
digbes fisicas e materiais, qualificagio e rotativi-
dade da direg&o e do corpo docente, contetidos
curriculares e programaticos, normas discipli-
nares e formas de avaliagdo, distribuigdo de
vagas por periodos etc. Isto sem se falar do
indisfarsavel processo de “expulsdo® de que
s30 vitimas os trabalhadores ou filhos de trabal-
hadores na famigerada seletividade escolar:

*Hé vérias décadas que as camadas populares
vém pressionando o Estado para entrar na
escola E entraram. N&o na escola que durante
anos serviu aos filhos das camadas dirigentes
e dos proprietdrios, mas em uma rede escolar
de segunda ou terceira categoria. Com dois ou
trés anos incompletos foram expulsas, obriga-
das a sair para entrar precocemente no mer-
cado de trabaiho, por faita de condigées mate-
rials, psiquicas, motoras e outros condicionan-
tes tdo pesquisados. Salram porque o lugar

delas n&o era esse, seu destino é o de trabal-
hadores desqualificados® (ARROYO, 1986: 16).

Diante disso, se pensarmos tanto na luta
operéria pela propria emancipagdo quanto na
transformagao da escola popular voltada para o
interesse dos trabalhadores, é oportuno con-
hecer melhor e enfatizar as condi¢des e rela-
¢bes concretas de trabalho dos jovens (muitos
j4 adultos) alunos do ensino noturno. E oportu-
no constatar mais uma vez o carater deforma-
dor, alienante e embrutecedor dessa realidade,
mas ao mesmo tempo verificar a positividade
dessa experiéncia em meio as contradigdes que
as mudangas no processo de trabalho - impos-
tas pelos objetivos da produtividade e da acu-
mulagao, via ciéncia, tecnologia e aumento de
poder - determinam a cada dia de modo cres-
cente. Finaimente, é oportuno verificar de perto
como se efetiva a educagao/formagdo huma-
no/profissional do jovem trabalhador nos primei-
ros anos de sua ardua jornada no mercado de
venda “livre® de sua forga de trabalho.

A caracterizagdo do jovem aluno do
ensino noturno como trabalhador, isto &, a
identificagdo de suas condigbes e relagbes de
trabalho, deve ser compreendida no contexto do
atual processo de acumulagao capitalista que,
no Brasil como nos paises centrais, baseando-
se cada vez mais em tecnologias poupadoras
de trabalho e geradoras de desemprego, refor-
mula o processo de trabalho e modifica a divi-
s&0 técnica e social do trabalho (incluindo a
relagdo trabalho fisico e trabalho intelectual,
qualificado e nao qualificado) como as préprias
condigbes de reprodugao da forga de trabalho
(PENA CASTRO, 1988:3).

Esse tipo de acumulagao capital-intensiva
provoca reagdes e estratégias opostas entre as
classes em confronto:

*De um lado, a estratégia do Capital, regida
pela maximizag&o do lucro, procura a méxima
produg&o ao custo minimo, inclusive dos “cu-
stos do trabalho", o que leva & redugéo da
forga de trabalho, & poiftica de *fiexibilizagéo do
emprego®. Flexibilizagdo que Inclui a Hvre
demiss&o, a introdug8o de sistemas *sbclo-
técnicos” (baseados na redescoberta de que o
trabalhador ainda é um ser humano) e a *de-
sregulagao” estatal, ou seja, a edminagdo de
uma série de mecanismos legais de protegio
da forga de trabalho. Em oposigao a isso, a
estratégia dos trabalhadores, basicamernte
defensiva, reivindica a redugéo das demissbes
e do nivel geral de desemprego, através de
diferentes medidas paliativas: *repartic8o® do
trabalho existente, diminuindo a jornada e
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encurtando a idade de aposentadoria; criagao
de *empregos sociais” etc." (PENA CASTRO,
1988 4-5),

E neste quadro que a adogao de tec-
nologias modernas (equivocadamente tomadas
como variavel independente por muitos e na
I6gica da empresa capitalista, de acordo ainda
com Pena Castro) impde-se cada vez com maior
peso e consequéncias, em geral desastrosas
para os trabalhadores. Cada vez mais a automa-
¢ao, a informética, cumpre fungbes nio sé ao
_nivel da execugao, mas ao nivel do planejamen-
to e do controle de todo o processo de produ-
Gao. Segue-se, via de regra (mas-nao de modo
inevitavel), a desqualificagdo da maior parte dos
postos de trabalho, sua supressao, como ten-
déncia, e a *requalificagao seletiva do pessoal
que programa, regula e decide o que, como e
quanto produzir® (idem, ibidem: 11).

Coma outras tantas consequéncias imedi-
atas, verifica-se 0 aumento progressivo do
numero de trabalhadores excluidos do mercado
de trabalho, o enfraquecimento das condigdes
de resisténcia e luta dos trabalhadores com o
aumento da concorréncia em torno do emprego,
a ampliagao do trabalho auténomo, ou por conta
prépria, como alternativa de sobrevivéncia.

Ainda na légica desse tipo de acumulagao
capital-intensiva deve-se entender o emprego da
mao-de-obra jovem em paises como o Brasil
diversamente do que ocorre nos paises centrais.
Enquanto naqueles o jovem é marginalizado do
sistema produtivo e empurrado para a escola
até a pds-graduagao, a0 mesmo tempo em que
se desqualificam os diplomas e credenciais
escolares, no terceiro mundo, o jovem vive as
contradi¢des da marginalizagdo do mercado de
trabalho e consumo, via probeza e miséria
absolutas, desemprego, etc., tendo como Unica
alternativa a submissio a um trabalho precoce,
desqualificado e super-explorado.

As razdes histéricas que levaram a ado-
a0 em massa da méao-de-obra infantil e juvenil
na producéo capitalista industrial da Europa do
século XIX (mais tarde abandonada) - economia
de capital variavel (rebaixamento do salario
adulto) e mutagdo nas técnicas de fabricagao
(Nogueira, 1990: 26-27) - permanecem de certo
modo no capitalismo em terras brasileiras: méao-
de-obra barata, disciplinada e/ou disciplinavel e
décil. O objetivo da maior margem de lucro
possivel permanece intocavel nessas paragens,
na auséncia da democratizagao das hierarquias
de poder no interior da fabrica, reforgada pelo
espectro/realidade da recessao com inflagao.

O trabalho do jovem (menor) constitui um
dos capitulos mais sombrios da histdria das
relagdes capital-trabalho em nosso pais: escola
de aprendizagem do trabalho e da vida, em
geral extremamente cruel, que se efetiva ao
arrepio da prépria legislagao trabalhista, por sua
vez ainda longe de representar a defesa dos
interesses dos trabalhadores.

1. Quem é o aluno da escola noturna.

Analisando os dados fornecidos pelo
PNAD-1987, verificamos, a respeito da popula-
Gao urbana do Estado de S. Paulo de 10 anos
e mais, o0 que segue:

. a populagdo considerada economica-
mente ativa - PEA - é formada por apenas 58%
da populagao total de 10 anos e mais:

. a populagado feminina, que constitui
51,1% do total da populagao urbana do Estado
de 10 anos e mais, representa apenas 36% do
total da PEA;

. na faixa da populagao urbana de 10 a 14
anos a PEA corresponde a 12,9%, a populagao
feminina correspondendo a 36,6% deste indice;

. na faixa da populagio urbana de 15a 19
anos, porém, a PEA corresponde ao alto percen-
tual de 64% do total da populagao desta faixa
etéria, enquanto a populagao feminina atinge
quase 42% deste indice (Cf. PNAD-1987, IBGE,
v.11, T.5, p. 132).

Analisaremos, a seguir, alguns dados
fornecidos por dois questionéarios, contendo 38
questdes e uma centena de subqlestdes,
aplicados a 134 alunos das 82° séries noturnas
de 1° grau da escola puablica em 1987 e, com
pequenas alteragbes, a outros 93 em 1989,
como parte da pesquisa acima referida, e que
visavam levantar informagdes a respeito das
condigdes e relagbes de trabalho dos alunos
das 82° séries noturnas (ao questionario de 1987
denominaremos “1° questionario® e, ao de
1989, *2° questionario”).

Os dados recolhidos revelam que:

. quase 90% dos alunos que estudam nas
82° séries noturnas de 1° grau trabalham (1° e
2° questionario);

75% dos jovens trabalhadores que
freqlientam as 82° séries noturnas pertencem &
faixa de 15 a 19 anos (2° questionario); a idade
média dos alunos das 82° séries noturnas ultra-
passa os 16 anos, significando no minimo 2
anos de atraso em relagao a idade normal de
frequéncia a essa série do 1° grau.



. as mogas trabalhadoras corresponderm
a 42% dos alunos entrevistados (2° questionari-
0).

O que leva 64% dos jovens de 15 a 19
anos a buscarem um emprego ao invés de
apenas se dedicarem ao estudo como ocorre
nos paises mais desenvolvidos? O que leva uma
grande parte desses jovens a trabalhar 8 horas
por dia e a prolongar sua jornada de trabalho
por mais 4 horas na escola noturna?

Além das respostas usuais - ampliagao do
mercado de trabalho, ascensao social, neces-
sidades familiares etc. - devemos buscar outras
respostas muito mais estruturais.

O sistema capitalista - mesmo no seu
estagio mais desenvolvido - tem necessidade de
formar e reproduzir sua forga de trabalho. Para
ele é importante manter um equilibrio de mer-
cado e de classe entre as trés seguintes situa-
gdes sociais dos jovens: os que apenas es-
tudam, os que trabalham e estudam e os que
apenas trabalham. O pré-trabalho e a escola
acabam desenvolvendo a fungao basica de
formar os futuros assalariados. Assim como os
trabalhadores adultos da Europa Ocidental - no
periodo manufatureiro - tiveram que ser morali-
zados para se adequarem ao novo processo de
trabalho, assim como os nativos das coldnias
européias na América, Africa etc. tiveram que
ser civilizados para se integrarem nas plan-
tagbes agricolas capitalistas, de forma semel-
hante também nossos jovens, que se preparam
ou que ja estdo se iniciando no processo de
trabalho capitalista, tdm que ser educados. Nos
tr8s casos, o0 objetivo 6 0 mesmo: dominar as
resisténcias naturais dos homens e disciplina-los
para a produgio capitalista®.

Dominar as resisténcias naturais, dis-
ciplinar suas energias... canalizar suas poten-
cialidades... sdo violéncias que caracterizam o
processo de formagdo do jovem trabalhador.
Acostumados ao lazer, ao espago amplo e livre,
a serem senhores de seu tempo, de seu que-
fazer, dos seus impulsos... agora estao con-
finados a um local que nao é seu, a um tempo
imposto, a fazer o que se lhes manda, a empur-
rar o 6cio e o lazer para o final da semana.

Os camponeses do século XVI, XVII - ao
serem expulsos de suas terras para 0s centros
urbanos, despojados de seu modus vivendi e de
seus instrumentos de trabalho - também tiveram
muitas dificuldades de se adaptar as novas
condigbes de vida das cidades e do trabalho
fabril. O mesmo ocorreu com os artesdos ur-
banos. Preferiam viver mal devido & crise de
seus oficios, no periodo manufatureiro, trabal-
hando a domicilio, mas mantendo um certo grau

de controle e autonomia sobre seu processo de
producéao, sem ter que ir a fabrica. Foram preci-
sos diversos sistemas disciplinares para sub-
meté-los ao processo de produgdo fabril. A
prépria invencdo da maquina surge como um
instrumento eficaz contra os operarios *indi-
sciplinados, brigdes, beberrdes*, os *hooligans®
de entdo:

*A histéria do industrialismo sempre foi (e hoje
o é de forma acentuada e vigorosa) uma luta
contfnua contra o elemento *animalidade® do
homem, um processoininterrupto, muitas vezes
doloroso e sangrento, de sujei¢éo dos instintos
(naturais, isto 6, animalescos e primitivos) a
sempre novos, complexos e rigidos habitos e
normas de ordem, exatiddo, preciséo, que
tornem possivel as formas sampre mais com-
plexas de vida coletiva, que s8o a consequén-
cia necesséria do desenvolvimento do indus-
trialismo” (GRAMSCI, 1980:393).

Uma das formas encontradas para que-
brar a resisténcia dos trabalhadores vardes foi a
sua substituicdo por mulheres e criangas, mais
facilmentedisciplinaveis. Sobretudo as criangas -
tratadas mediante uma politica intimidatéria,
como as queixas aos pais, os castigos corpo-
rais, os confinamentos, as demissdes sumarias,
as multas etc. - eram mais facilmente prepara-
das para se submeterem aos ritmos @ exigén-
cias da produgao.

Com o maior desenvolvimento da ma-
quinaria, com as novas leis sobre jornadas de
trabalho, seguranga no emprego etc., com as
leis protegendo, na industria, o trabalho dos
menores, com 0 movimento de organizagao e
resisténcia dos trabalhadores, 08 operarios
adultos, mesmo que mais desqualificadqs, foram
novamente ocupando as fabricas e o sistema
produtivo moderno, que, sem prescind¢ do
trabalho das criangas e dos jovens, foi expulsan-
do-os para os setores dos servigos, 08 mais
inferiores, ou para as 4reas de pré-trabalho. As
industrias, sobretudo as grandes e médias,
tornaram-se o espago preferencial dos trabal-
hadores adultos, sindicalizados, com direitos
sociais conquistados. Tomaram-se aspiragao-
meta dos jovens trabalhadores, frageis corporati-
vamente e desorganizados.

A articulagao entre as 8 horas ou mais de
pré-trabalho diurno (comércio e prestagdo de
servigos) e as quase 4 horas de sobre-trabalho
na escola noturna - completando uma jornada
de 12 horas ou mais de trabalho, sem contar o
tempo de transporte - apresenta-se hoje como
um dos principais instrumentos da quebra e
domesticagao das resisténcias naturais do futuro
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trabalhador fabril ou do futuro trabalhador dos
setores de servigos mais tecnologizados.

*Deve-se convencer a muita gente que também
o estudo 6 uma profisséo, e muito fatigante,
com um tirociio particular préprio, ndao sé
intelectual mas também muscular-nervoso: é
um processo de adaptagao, 6 um hébito ad-
quirido com esforgo, aborrecimento e sofrimen-
to" (GRAMSCI, 1982:138).

E no dia a dia da ordem, da pontualidade,
do rotineiro, da submissio a vontade do dono
da loja, do escritério ou do professor/inspetor da
escola noturna, que nosso jovem adolescente
vai se preparando para acatar posteriormente a
disciplina do local de trabalho mais moderno.

A grande maioria de nossos jovens entre-
vistados (2° questionario) vem articulando em
sua experiéncia profissional a dupla jornada‘de
trabalho ha muitos anos: 67% dentre eles in-
gressam no mundo do trabalho com menos de
14 anos.

Onde trabalham esses estudantes notur-
nos trabalhadores?

O 1° questionario mostrou-nos que 70%
dentre eles trabalham no setor terciario, metade
dos quais no comércio (lojas, supermercados
etc.) e a outra metade em setores tradicionais
de prestagao de servicos (domésticos, escritdri-
os, office-boys etc.) (PUCCI e SGUISSARDI,
1989:123). S&o assalariados manuais, em pe-
quenas firmas, desorganizados enquanto cate-
goria. Buscam esse trabalho enquanto espago
intermediario e temporario de atuagio profis-
sional; ao mesmo tempo estudam, buscando um
emprego melhor.

Apenas 25% dos jovens estudantes trabal-
ham no sistema fabril, metade dos quais em
grandes industrias, modernas, e outra metade,
em pequenas industrias tradicionais.

Teoricamente, o trabalho nesses locais
apresenta-se como o melhor remunerado, o
mais protegido pela atuagdo sindical, o que
propicia maior estabilidade, o0 mais adequado a
formagao cultural dos jovens, o que lhes daria
mais condi¢gdbes de continuarem ©os estudos
noturnos em busca de uma possivel melhoria
salarial e profissional.

Na verdade, se entrarmos na fabrica para
observar o que fazem nossos jovens entrevis-
tados, veremos que l4 também se lhes destinam
os oficios mais simples, sem exigéncias de
qualificagao profissional, com os salarios mais
baixos da escala salarial, tornando-se sua
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suposta esiabilidade no emprego extremamente
precaria por ocasido das constantes crises
econdmicas que marcam o contexto nacional.

Os dados nos mostram que 70% dos
jovens que trabalham no setor secundario
ocupam postos de trabalho nao especializado,
os demais realizando trabalhos apenas semi-
especializados.

Podemos comparar a situagao dos jovens
estudantes trabalhadores com a situagao do
indio, do negro, do caipira brasileiro, que foram
abruptamente arrancados de seu habitat natural
e obrigados a trabalhar para outrem sob chico-
te. Reagiam, produziam pouco, fugiam quando
ganhavam algum dinheiro, descansavam até
que o dinheiro terminasse. Eram chamados de
indolentes e, muitas vezes, lamentavam-se os
patrbes desses trabalhadores:

“Estamos escassos de operdrios assiduos e
diligentes... Na verdade, a nossos trabalhado-
res |hes falta ambigao; n&o estao familiarizados
com o conforto... qualquer coisa é suficiente
para eles..* (ARROYO, Apud ENGUITA,
1989:92).

Essa mesma pecha de indoléncia, de falta
de brio é atribuida ao jovem tratsalhador na
familia, no servigo, na escola, no inicio de sua
formagao profissional. E acusado de dispersivo...
irresponsavel... rebelde... desordeiro... explosi-
vo...; de gastar o que ganha... mudar muito de
servigo... faltar as aulas...; E acusado por repro-
vagdes... repeti¢des... abandono da Escola... etc.
Sua natureza tem que ser domada. Nao pode
ficar na rua como vagabundo, ocioso. Tem que
ir para o servigo... para a escola... para aigreja...
para o exército...

Entretanto, observe-se sua situagao com
respeito a estabilidade de emprego e garantias
enquanto trabalhador. Na 1®* enquete (1987) ja
tinhamos constatado *uma flutuagdo muito
grande em relagao a permanéncia no trabalho:
30% j& mudaram de uma a duas vezes de
servigo; 33,5% ja mudaram de trés a seis vezes;
e 3 alunos ja mudaram de sete a oito vezes de
emprego. E os motivos alegados s&o os seguin-
tes: baixos salarios, busca de emprego melhor
ou redugao do quadro de funcionarios® (PUCCI
e SGUISSARDI, 1989a: 122).

Na enquete atual, os dados reprisam a
situagao anterior. Dos 85 que responderam a
esta questdo, 72% ja mudaram de emprego, e,
destes, 72% ja mudaram até 3 vezes, 28%, mais
de 4 vezes. Os motivos alegados s&do semelhan-
tes aos da 1% enquete. Em relagido ao ultimo
emprego, 42% estao nele ha apenas alguns



meses, 53%, de 1 a 3 anos e somente 5% ha
mais de 3 anos.

Como se pode observar, a paz e a sereni-
dade nao fazem parte do cotidiano desses
jovens para estudar, para trabalhar, para viver...
sentindo-se pecas de engrenagem desse gigan-
tesco processo de rotatividade de mao-de-obra,
caracteristica marcante do processo de produ-
Gao vigente.

Quando perguntados quanto ao tempo de
permanéncia em cada um dos empregos que
tiveram, a resposta mostrou o tempo médio de
1 ano e.5 meses por emprego e 2,3 empregos
por pessoa até o presente.

Outros dados para caracterizar a situagao
precéria desse jovem trabalhador devem ser
acrescentados. Dos 93 entrevistados, 24 ja
foram demitidos alguma vez; 16 (2/3) dos demiti-
dos nao receberam aviso prévio e nem tiveram
dispensa de duas horas diarias ou de outro
periodo de tempo para a procura de outro
servigo; 19 dentre eles nio tém seu emprego
atual registrado em carteira; 32 ja ficaram de 1
més a 1 ano sem registro em carteira e 18, por
mais de 1 ano; 27 tém atualmente registrado em
sua carteira uma quantia menor do que de fato
recabem.

Enquanto o processo de produgao capita-
lista joga com o futuro desses jovens langando-
os continuamente no exército industrial de
reserva, sustentando-os como mao-de-obra
disponivel e barata... a persisténcia, a perseve-
ranga e a resisténcia parecem ser suas qualida-
des humanas fundamentais.

2. Um repetidor de tarefas monétonas.

Nem todos os trabalhos da sociedade
capitalista s30 iguais. E possivel distinguir nas
diversas atividades existentes uma gradagao -
em termos de controle e autonomia - que vai
desde os trabalhos mais livres até os mais
rotineiros. Assim h4 atividades que representam
um grau maior de liberdade de agao (exemplo;
o trabalho de intelectuais, artistas, escritores),
em que os profissionais tém um certo controle
sobre o produto de seu trabalho (profissionais
liberais, trabalhadores auténomos etc.).

 Haoutras profissdes que representam um
estagio intermediario de subordinagao do trabal-
ho ao capital. E o caso de profissionais liberais
que trabalham como assalariados e outras
categorias similares (professores, médicos,
profissionais da administragao etc.) bem como
de dirigentes e executivos das organizagdes
empresariais. Esses profissionais - enquanto

assalariados - ndo sao donos do produto de seu
trabalho, mas possuem um elevado grau de
autonomia em relagdo ao processo de seu
trabalho.

Na base da hierarquia ocupacional subor-
dinada ao capital estao os trabalhadores manu-
ais, mais desqualificados, que nao tém nenhum
controle nem capacidade de decisao sobre o
produto do trabalho e pouco ou nenhum contro-
le sobre seu processo de trabalho. Entre essas
ocupagbes podemos distinglir duas: uma
primeira que permite um certo grau de liberdade
a seus ocupantes, como, por exemplo, as
atividades de um balconista ou de um funciona-
rio de escritdrio, que realizam tarefas rotineiras
e que podem interromper o trabalho, acelera-lo,
introduzir-lhe variagdes. A liberdade se refere
apenas ao processo de trabalho. Nos trabalhos,
cujas tarefas foram incorporadas a uma sequén-
cia mecanica de movimentos, a liberdade no
processo de trabalho restringe-se a quase nada
(Cf. ENGUITA, 1989:17-20).

A quase totalidade dos jovens trabal-
hadores entrevistados exerce esses dois Ultimos
tipos de trabalho. Ao analisar-se a descrigao que
fazem de seu préprio trabalho, pode-se observar
as dimensdes repetitivas, monétonas, parciais,
fragmentarias de suas atividades.

Veja-se uma amostra das respostas dos
que trabalham na area de servigos:

. "balconista, caixa, atendimento, lim-
peza®;

. *datilografia, arquivamento de documen-
tos e notas fiscais; digitagao em computador®;

. *limpo a casa, cozinho, passo, lavo, olho
as criangas®;

. "servigos gerais: tiro gelo da forma,
ajudo a servir, fago limpeza*;

. "montagem de caixas e embalagens de
frutas®.

No setor secundario, o grau de autonomia
no processo de trabalho é ainda mais restrito:

. "levo pega quente para o martelo pneu-
matico®;

. "trabalho com furadeira manual; furo
umas pecgas no lado de cima®;

. "operador de maquina®.

A quase totalidade deles nao tem nenhum
controle e nem poder de decisao sobre o produ-
to de seu trabalho e quase nenhum controle
sobre seu processo de trabalho. Perguntados
sobre quem determina suas tarefas, 95% puse-
ram em cena as pessoas do patrao, do gerente,
do encarregado, do cliente. Ou seja, eles sao
comprados enquanto forga de trabalho para
fazer o que lhes pede, nao para criar e muito
menos para dirigir ou decidir.
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*Ao se arrebatar ao trabalhador o controle de
seu processo, adquire uma nova dimensdo a
diviséo entretrabalho manual e trabalho intelec-
tual e inicia-se o caminho que vai do trabalho
compiexo e qualificado ao trabalho simples e
desqualificado, do trabalho concreto ao abstra-
to, do artesdo orgulhoso de seu saber profis-
sional ao Jack-of-all trades, master of none
(homem de todos os oficios, mas que néo do-
mina nenhum)® (ENGUITA, 1989:20).

~O-jovem trabalhador aliena-se (torna-se
um estranho) em relagao ao que fazer, ao como
fazer, ao que faz. O trabalho que se poderia
considerar como um espago e tempo de realiza-
G480 pessoal, de formagao integral, transforma-se
numa atividade que é aceita como um mal
necessario e inevitavel. Em que consiste essa
alienagdo do trabalho? Marx assim a descreve:

*Primeiramente no fato de que o trabalho é
externo ao trabalhador, isto 6, ndo pertence a
88U ser; que em seu trabalho, o trabalhador
néo se afirma, mas se nega, n&o se sente feliz,
mas infeliz; néo desenvolve uma livre energia
fisica e espliritual, mas moitifica o0 seu corpo e
arruina o seu espirito. Por Isso, o trabalhador
80 se sente ele mesmo fora do trabalho, e no
trabalho algo fora dele. Ele se sente em casa
qQuando n&o trabalha e quando trabalha néo se
sente em casa Seu trabalho néo 6, assim,
voluntério, mas obrigado; é trabalho forgado.
Por isso, no é a satisfagdo de uma neces-
sidade, mas apanas um melo para satisfazer as
necassidades fora do trabalho...” (Apud EN-
GUITA, 1989:22).

Perguntados como aprenderam aexecutar
o trabalho que fazem, apenas 6 responderam
que havia sido através de cursos; quase todos
aprenderam no préprio servigo e em alguns dias
ou mesas.

Poucos tdm acesso direto ao trabalho feito
com maquinas, principalmente com maquinas
modernas (q.7m). O contacto direto da maioria
com o “ABC moderno® 6, nesse momento,
muito distante.

Nao obstante todos os elementos alienan-
tes, deformadores presentes no trabalho capita-
lista moderno, ressaltados por Marx, em sua
anélise extremamente critica se reconhece seu
carater positivo, formador, pois, como assina-la
M. Arroyo, nessa diregdo, "a producdo da
existéncia material e a produgso da formagéo do
ser humano s3o inseparaveis® (1989: 6).

Gramsci faz-nos avangar nessa diregao:

“Na verdade, o operério ou o proletéario, por
exemplo, ndo se caracteriza especificamente
pelo trabalho manual ou instrumental, mas por
/exercer/ este trabalho em determinadas con-
digbes e em determinadas relagdes sociais
(sem falar no fato de que néo existe trabalho
puramente fisico (...) ... em qualquer trabalho
fisico, mesmo no mais mecanico e degradado,
existe um minimo de quallficag8o técnica, isto
6, um minimo de atividade intelectual criadora)*
(1982: 7).

3. Uma dupla jornada de trabalho.

Quantas horas por dia, quantos dias por
semana trabalham os estudantes de 8% série
das escolas que estudamos? Dos 93 entrevis-
tados, 66% trabalham de 8 a 8:45 horas por dia
e 20%, mais de 9 horas. Mais: 45% trabalham 5
dias por semana, tendo o sabado e o domingo
para lazer e estudos, mas 48% deles trabalham
também aos sibados e alguns (5%) até aos
domingos.

Examinemos outros dados que ampliam a
jornada de trabalho desses adolescentes e
diminuem seu tempo disponivel para o estudo e
para o lazer.

Por exemplo, perguntados a que horas
saem da casa para o trabalho, 43% respondem
que iniciam seu dia de trabalho antes das 7
horas e 48%, antes das 8 horas da manha. A
maioria (67%) utiliza-se de meios de transporte,
principalmente 6nibus (47%), para se locomove-
rem para o trabalho. Dispendem tempo e din-
heiro, nao compensados pelas firmas onde
trabalham na maior parte dos casos. Sdo 35%
os que deixam o servigo entre 17:30 e 18:00 hs,
tendo pouco tempo para se prepararem para a
escola. Aproximadamente 15% véao direto do
trabalho para a escola. Além disso, 30% afirmam
fazerem normalmente horas-extras. Entre estes
estao os comerciarios, sobretudo nos dias dos
namorados, das maes, dos pais, na semana da
crianga, etc. A maioria dos comerciarios ganha
por comisséo (por *produgio®), o que se torna
uma forma rendosa de exploragdo da forca de
trabalho, de aumento da mais-valia e do espirito
de competigdo entre os trabalhadores. Se a
tudo isso acrescentanmos as 3;40 hs. em que o
trabalhador permanece na escola, de 2* a 6*
feira, teremos uma jomada de 13, 14 ou 15
horas didrias.

Perguntados a que horas chegam em
casa apds a aula, 58% respondem ‘*entre 22 e
23 horas*® e 36% “depois das 23 horas®.

Quando perguntamos aos professores de
8% série "em que condi¢bes (cansago, limnaza,



alimentagao, nivel de atengao) os alunos do
noturno chegam a escola?, as respostas afir-
mam inegavelmente as consequéncias da
prolongada jornada de trabalho descrita acima:

*muito cansados, com baixo poder de
concentragao; alguns chegam para a 2* aula®;

. "chegam muito cansadas e sem interes-
se;, alguns chegam até sem jantar e como a
escola (noturno) nao oferece merenda aos
alunos, muitos dormem ou entdo solicitam
dispensa para irem para casa mais cedo®;

‘ceansados, nao muito limpos, alguns
desnutridos, doentes, carentes®.

Diante deste quadro, experiéncias de
aprendizagem significativas e de qualidade séo
de exequibilidade muito improvavel, conhecen-
do-se as condigbes de funcionamento das
escolas notumas e de trabalho de seus docen-
tes.

Na verdade, parece ser isso mesmo que
a classe dirigente pretende para os trabalhado-
res. Seus melhores quadros, para os cargos de
chefia, diregao e programagao, ela vai busca-los
entre os filhos das classes médias que estudam
nos periodos -diurnos, preferencialmente no
matutino, em bons colégios particulares. Para
*qualificar® os trabalhadores, isso que se faz
nas escolas noturnas seria suficiente. Educar o
povo, mas nem tanto.

Historicamerte, essa questdo sempre
esteve presente na formagao e disciplinamento
da classe trabalhadora. Alguns tém defendido o
afastamento dos trabalhadores das escolas.
Outros viam na educagao um meio para aman-
sé-los, Nenhum idedlogo da burguesia defendeu
uma educagao de qualidade para os trabal-
hadores.

Marx, ao falar da diviso do trabalho e da
manufatura (Capital, v. |, p.284) comenta a
divergéncia entre Adam Smith e seu tradutor e
comentarista francés, G. Garnier, em relagio a
escola para 0 povo. A. Smith, apés descrever o
*aparvalhamento do trabalhador parcial®, devido
a seu trabalho em operagdes simples, monéto-
nas, recomendava o ensino popular contrariava
as leis primordiais da divisdo do trabalho e com
ele "se proscreveria todo o nosso sistema
social*. Diz Garnier textualmente:

“Como todas as outras divisdes do trabalho
(...) a do trabalho manual e trabalho intelectual
se torrna mais acentuada @ mais resoluta a
medida que a sociedade (...) torna-se mais rica.
Como qualquer outra divisé&o do trabalho essa
é a consequéncia de progressos passados
causa de progresso futuros (...). Pode entéo o
governo contrariar essa divisdo do trabalho e

retardar sua marcha natural? Pode ele em-
pregar parte da receita publica para tentar
confundir @ misturar duas classes de trabalho
que almejam sua diviséo e separag&o?” (Apud
MARX, op.cit.:284-285).

4. Um salérlo avlitado.

Em relagio ao salério individual, dos 88
que responderam a questdo especifica (1°
questionario). 35% recebem até 1 salario minimo
- SM (contra 19% da PEA de S. Carlos); 44%
recebem de 1 a 2SM (contra 34% da PEA de S.
Carlos). Apenas 25% recebem mais que 2 SM
por més (contra 47% da PEA de S. Carlos). Ou
seja, a maioria absoluta dos jovens trabalhado-
res, se tivesse que responder sozinha pela
sobrevivéncia, passaria por sdrias dificuldades.
Os que recebem até 1 SM estariam em estado
de extrema pobreza, da mesma forma que
viveriam na probreza os que ganham de 1 a 2
SM. Sdo 79% os que ganham 2 SM ou abaixo
desse valor. Estes dados estao vinculados ao
fato de a grande maioria dos alunos de 8 série
trabalharem predominantemente em industrias
tradicionais e nos setores de servigos, onde as
firmas s&0 muito numerosas, mas empregam
poucos trabalhadores, por sua vez desorganiza-
dos em termos de categoria e, consequente-
mente, com baixos salérios. Os dados mostram
bem em que situagao de vida encontram-se os
jovens trabalhadores de nosso estudo. Apesar
de 8 anos de estudos, sao explorados enquanto
menores e enquanto mao-de-obra sem qualifica-
Gao profissional.

Destaque-se, ainda, a discriminagdo da
mé&o-de-obra feminina no mundo do trabalho
dos jovens: em geral as jovens ocupam postos
de trabalho mais desqualificados e recebem
salario que ndo ultrapassam em média 60% do
valor dos sal4rios dos jovens.

Se examinarmos a renda familiar, a situa-
¢ao dos alunos aparentemente melhora um
pouco. S&o 12,5% na faixa de 1 a 3 SM; 24%,
nade3 a5SMe 21%, nafaixade 5a7 SM. Os
outros 42,5% situam-se acima dessa faixa.
Porém, quando vamos examinar o nimero de
pessoas que, na familia, tém trabalho remunera-
do e concorrem para compor a renda famiiliar,
entao a realidade volta a gritar forte. Dos res-
pondentes, 58% constituem a renda familiar com
mais 1 ou 2 pessoas; 21%, com 3 pessoas; 7%,
com 4 pessoas; 10%, com 5 pessoas. Ou seja,
nao é apenas o pai, tradicionalmente respon-
savel pela economia doméstica, que trabalha. O
precesso capitalista atual, com seus baixos e
aviltantes salérios, joga para o mercado de
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trabalho, além do pai, os irmdos e a propria
mae. E a familiatoda trabalhando exaustivamen-
te para poder sobreviver (PUCCI e SGUISSARDI,
1989a:125-127).

Quando perguntados sobre o que fazem
com o salario, 78% responderam: “pago as
contas” e 43% “ajudo em casa®. Duas respos-
tas que se complementam no ajustamento da
economia doméstica, Metade dos entrevistados
considera o que ganha insuficiente para viver e,
no caso, acaba dependendo dafamilia, da ajuda
de amigos; fazem vale, fazem hora-extra, fazem
*bicos®, economizam o que podem... para
sooreviver. Desses, 55% avaliam que o que
produzem em seu trabalho em termos de valor
é muito superior ao valor do salério que rece-
bem. E perguntados como sabem disso, respon-
dem: “tenho contacto direto com a produgéo da
empresa®; "porque tudo o que vendo é dividjdo
por 5% do que ganho (ganha comisséo de 5%
das vendas que realiza): *amigos que fazem o
mesmo .servigo ganham o dobro®; *porque eu
sei 0 preco das pecas”; “pelo padrao de vida
do patrdo®; “somos informados do prego da
matéria-prima®; *trabalho com notas®; *porque
mexo com caixa®; etc. Ou seja, os alunos trabal-
hadores tém um certo grau de consciéncia da
exploragdo que sofrem como méao-de-obra
assalariada, conhecem o valor de seu empenho
e comegam a perceber que estao contribuindo
para o aumento do capital do patrao. A luta pela
vida lhes ensina... na carne.

Dao-se conta igualmente da desvaloriza-
Gao real de seu salario, do salario minimo. Sao
84% a afirmar que, com o salario que recebem,
compram bem menos do que compravam ha 3
meses atrds. O valor do SM apresentado pelo
DIEESE apenas ratifica essa percepgao também
realista desses trabalhadores.

Além disso, mais da metade dentre eles
gasta dinheiro com transporte coletivo, uns
poucos com moto ou carro; 67% ainda sdo
responsaveis pela manutengao e limpeza das
maquinas e do local em que trabalham.

Muitos recebem por comissao (20% dos
entrevistados) ou por produgao (11%). Alguns
acusam seus patrdes de utilizarem truques para
lhes pagar menos: “dizem que o dia nao foi
bom®; “dizem que o més nao rendeu®; “ndo
registram®, etc.

Muitos deles, ao analisarem as diferentes
faixas salariais existentes em seu local de trabal-
ho, captam bem a distingdo entre o trabalho
manual e o intelectual e que a hierarquia exis-
tente no trabalho a partir dessa distingao. Quan-
do perguntados sobre as faixas salariais, ex-
pdem de alguma forma o retrato da divisao do
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trabalho em alguns setores da produgao capita-
lista:
. “chefe, gerente, balconista®;
*patrdo, chefe, secretario, torneiro,
auxiliar ajustador, servigos gerais®;
. "gerente, subgerente, caixa geral, esto-
quista, balconista, caixa, aplicador, faxineira®;
. “chefe, encarregado do depto, contador,
técnico de computagao, auxiliares, office boys®;
*faxineira, telefonista, secretaria de
vendas, escrituraria, gerente administrativo® etc.
Enfim, um trabalhador jovem, explorado
enquanto trabalhador, mais explorado enquanto
iniciante do processo de trabalho, mas que tem
aiguma consciéncia - mesmo que ainda indivi-
dualizada, ingénua e confusa - do processo de
sua prépria exploragao.

5. A Inexperiéncia sindical.

Qual o nivel de organizagio desses jovens
alunos na luta por seus direitos trabalhistas?
Que ajuda os sindicatos organizados dio a
esses jovens que iniciam sua dura vida no
trabalho?

Pela andlise dos tépiccs e, questbes
anteriores é possivel antecipar uma resposta as
questdes acima.

Iniciemos pela questao a respeito da
existéncia ou ndo de sindicato da categoria
profissional dos entrevistados. Dos 86 trabal-
hadores que responderam a esta questao, 54%
afirmam que o sindicato existe, 26%, que nao
existe @ 20% nao sabiam se ele existe ou nao,
ou seja, para estes, de fato ele n3o existe. Sao,
portanto, no minimo 46% completamente desam-
parados de qualquer protegao, orientacao, agao
por parte de uma organizagao coletiva da cate-
goria. Encontram-se s6s nas maos dos agentes
do capital, sem conhecer a fundo seus direitos
de trabalhadores.

Qual a situagao dos 54% que reconhecem
a existéncia de sindicato em sua categoria? A
realidade é mais grave do que aparenta a
primeira vista. Desses, 62% nao sao sindicaliza-
dos e apenas 38% se dizem sindicalizados. Ou
seja, de 86 trabalhadores, apenas 18 sao sin-
dicalizados. Qual a raz&o da associag&o ou ndo
associagao ao sindicato? Eis algumas: *n@o sei
onde funciona®, “nao tem, vantagem®, *falta de
informag&o®, *nao acredito em sindicato®,
*porque na firma tem poucas pessoas associa-
das® etc. Isto 6, o sindicato, quando existe, ndo
chegaria até os trabalhadores e quando se
aproxima, nao mereceria crédito.



Quando se avanga na questao e se
pergunta quanto a participagdo na vida do
sindicato, a situagio parece agravar-se ainda
mais. Apenas 6% dos inquiridos responderam
afirmativamente, tendo participado de atividades
sindicais, tais como: greve (2), luta por aumento
salarial (2), debates sobre salarios (2), cursos
profissionalizantes (3).

O fato de pouquissimos alunos trabal-
hadores serem sindicalizados e de um nimero
menor ainda participar das atividades sindicais
se deve n3o apenas A n3o existdncia de sin-
dicato em sua categoria, mas também a desin-
tormag&o e desinotivagao e a pouca combativi-
dade dos sindicatos locais, & forma de agir, de
estruturar-se etc. Sao bastante conhecidas as
formas de atuar das diretorias de dois sindicatos
(o dos metallrgicos e 0 dos comerciarios) que
compreendem majoritariamente os alunos enfre-
vistados...

N&o obstante tudo isso, os jovens trabal-
hadores - além da experiéncia das demissdes,
dos baixos salarios, da longa jornada de trabal-
ho, do desamparo por parte do sindicato - tém
alguma experiéncia de lutas coletivas, na ten-
tativa de melhorar suas condigdes de vida. Sao
16% os que participaram de alguma greve, a
maioria das quais tem durado poucos dias e
aconteceram entre os que trabalharam no setor
secundério da economia. Outros 25% ja par-
ticiparam de algum movimento para reivindicar
salarios melhores, impedir demissdes ou reduzir
horas de trabalho. Do total, 52% ja reclamaram
de seu saldrio para os seus companheiros e
25% ja fizeram essa reclamagho para. seus
patrbes, *pedindo aumento®, *dialogando®.

Foidhes ensinado a serem pontuais,
submissos, ordeiros, disciplinados... contudo,
nao se conseguiu extirpar-lhes de todo a cons-
ciéncia, ainda que bastante ingénua de sua
realidade, seu grito na busca do outro para
reagir, para lutar...

6. Uma viséo contraditéria de mundo.

Uma mescla de elementos criticos e de
elementos ingénuos manifesta-se na concepgao
de mundo dos jovens entrevistados, quando
inquiridos a respeito da maneira como as pes-
$0as enriquecem e sobre as possibilidades de
se melhorar na vida.

Assim, em relagao a como entendem que
as pessoas enriquecem, uns poucos atribuem o
sucesso econdmico a sorte; 40% apontam o
esforgo pessoal como causa (trabalho, estudan-
do, economizando); mas 45% parecem captar

bastante bem a violéncia que permeia a acumu-
lagao do capital, ao afirmarem: "explorando os
outros®, *vendendo drogas®, “trapaceando os
outros®, °roubando®. Mais ainda. Quando
perguntados se conhecem pessoas que se
enriqueceram facilmente, 42% responderam
*sim® e apresentaram - por ordem - as seguin-
tes causas: exploragao (*roubando®, *trapacea-
ndo®, "sonegando impostos®, *com dinheiro
publico®, "explorando os empregados®), sorte
(loteria, *bom*® casamento), esforco pessoal
(trabalhando, estudando, sendo honestos).

Apesar da exploragao de seu trabalho, da
violdncia que perpassa suas relagdes sociais,
eles continuam acreditando na vida, em si
mesmos, e nas possibilidades de melhorar sua
situagao. Assim, em relagao a questao sobre se
viam possibilidades de melhorar na vida, 84%
responderam que sim, e a grande maioria
aposta am si mesma: ®"estudando® (43%),
*trabalhando® (30%), "esforgo préprio® (13%).
De modo coerente com os principios que orien-
tam nossa sociedade capitalista e que estao
presentes na competicao no interior do trabalho
e da escola, apontam, em geral, como indicativo
para a melhoria da situagao apenas solugbes de
espectro mais amplo: *com a melhoria das
condigbes brasileiras®, "com direitos iguais para
todos®.

Um conjunto bastante significativo de
dados poderia ser ainda arrolado a respeito das
condigbes e relagbes de trabalho do aluno do
ensino noturno, especialmente se estendés-
semos nossas observagdes para o terreno das
suas relagbes socio-familiares e politicas que
véo além do campo do trabalho, embora em
grande medida determinadas por ele e que
mostrariam uma realidade tdo ou mais proble-
maética e contraditéria que a vista nestas pagi-
nas.

Se alguma coisa dev8ssemos acrescentar
para encerrar o quadro que vimos esbogando,
isto deve voltar-se para uma rapida anélise das
relagdes de trabalho dos jovens alunos a luz do
conceito de classe social.

Estes - jovens na idade cronolégica, mas
quase adultos na experiéncia de trabalho e de
vida - vendem *livremente® sua forga de trabal-
ho num mundo que adquire cada dia mais as
caracteristicas modernas do capitalismo mono-
polista, com todo seu imenso poder de utilizar-
se da ciéncia e da técnica para produzir e
concentrar riqueza, ampliar a divisdo do traba-
Iho, aumentar a desqualificagao do trabalhador,
substituir de modo crescente a mao-de-obra e
reduzir drasticamente a intervengao operéaria na
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produgao_ e, sobretudo, afastar cada vez mais a
classe trabalhadora do controle do processo
produtivo.

*O que ocorre com esses jovens tem relagdo
com o contexto dos confitos de classes em
curso no atual estagio de desenvolvimento das
forgas produtivas em nosso pafs: moderniza-
G&o do capital, controle ainda fortemente domi-
nante do capital sobre o Estado, mas também
avangos da organizagéo dos trabalhadores em
vista de sua hegemonia de classe” (PUCCI e
SGUISSARDI, 1989b:14).

Sob muitos aspectos a situagado dos
jovens trabalhadores de Sao Carlos traduz, de
modo especifico e particular, os conflitos inter-
classes mediados por um Estado que continua
garantindo fundamentalmente o dominio do
capital sobre o trabalho.

Os dados apresentados nas paginas
anteriores permitiram considerar, ainda que
precariamente, esses jovens como recém-incor-
porados a classe trabalhadora? Estruturalmente
pertenceriam a esta classe, falta-lhes, porém,
muitas caracteristicas do operariado moderno.
Super-explorados, lutando paraterem a chance
de um trabalho assalariado, trabalham em geral
em setores atrasados do capitalismo e possuem
poucos dos elementos que caracterizam " a
consciéncia de classe e a propria classe opera-
ria. Se considerarmos a conceituagao de
Thompson, para quem “classe acontece quando
alguns homens, com o resultado de experién-
cias comuns (herdadas ou partilhadas), sentem
e articulam a identidade de seus interesses
entre si, e contra outros homens, cujos interes-
ses diferem (e geralmente se opdem) dos seus”
(1987:9), os dados recolhidos nao nos permitem
afirmar que os jovens entrevistados constituam
verdadeira parte integrante de uma classe social
bem definida. Sua concepgao de trabalho, sua
falta de participagao em atividades organizativas,
a baixa remuneragao, as constantes mudangas
de emprego, sua pouca qualificagdo, entre
outras razdes, caracterizam um conjunto de
trabalhadores que, ndao apenas pelo recente
ingresso no mercado (em fungdo da idade),
devem ser considerados recém-chegados ao
campo das histdricas e significativas lutas da
classe trabalhadora. Entretanto, a maioria deles
j& goza de beneficios sociais publicos (Previdé-
ncia, FGTS, PIS, Férias etc) e, embora desqualifi-
cados, se diferenciam da grande massa dos
marginalizados e “des-qualificados”.

Além disso, se considerarmos o creden-
cialismo académico ainda vigente, esses jovens
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carregam uma vantagem adicional sobre a
imensa maioria da populagao: apesar da preca-
riedade conhecida de seus estudos, estao entre
os 15 a 18% dos trabalhadores que, resistindo
a “expulsao” escolar, conseguem, hoje, chegar
ao final do 1° grau. Isto ocorre numa cidade e
num Estado, o de Sao Paulo, onde apenas 8%
do total dos trabalhadores possuem 8 anos ou
mais de estudos escolares.

Outro aspecto a ser ressaltado a partir
dos dados apresentados é o da clara tendéncia
ao desemprego ou ao subemprego dos jovens,
corroborando 0 que ja ocorre e antecipando o
que ocorrera cada vez mais no mercado de
trabalho dos trabalhadores adultos:

*A novidade social mais importante é a diviséo,
cada vez mais radicai, entre a parte dos as-
salariados com emprego garantido, tendencial-
mente em declinio, e a outra parte, tendencial-
mente crescente, dos trabalhadores desempre-
gados ou sub-empregados em forma precéria,
de subempreitada etc.* (PENA CASTRO,
1988:13).

A afirmagao de que a escola discrimina os
trabalhadores n&o contém toda a verdade. A
realidade é mais grave: ela de fato og ignora. A
escola noturna, em especial, funciona como se
no aluno nao existisse o trabalhador ou pré-
trabalhador, apesar das evidéncias, de que o
cansago e o sono de classes inteiras (na escola)
s0 apenas exemplos. E incorreto afirmar-se que
professores e diretores, individualmente, nao se
apercebem da realidade aparente e imediata
que salta aos olhos. Entretanto, a escola como
instituicdo, que goza de autonomia e ldgica
especificas derivadas de sua fungao, os descon-
hece, de forma ostensiva, através de uma prati-
ca que se manifesta de mil maneiras. J4 existem
estudos e pesquisas bastantes pari demonstra-
lo. A lembranga serviu para justificas a oportuni-
dade das reflexdes que aqui expomos. Serviu
para ressaltar que a escola que se pretenda
voltada para os interesses dos trabalhadores
nao pode deixar de aproveitar-se do fato de
abrigar um contingente de alunos, no ensino
noturno, formado quase exclusivamente de
trabalhadores. Os escritos de Marx, de Gramsci,
de Manacorda e de tantos outros tém demons-
trado o significado do trabalho na perspectiva
daformagao do homem omnilateral, polivalente,
contemporineo de seu tempo. Lettieri, con-
siderando o tempo de escola como trabalho
improdutivo forgado, fala-nos da dupla relagao
entre a escola e o mundo do trabalho:



*De um lado, o problema da escola esté ligado
ao da qualificagao e do controle social sobre a
organizagéo do trabalho; de outro, s6 a trans-
formagéo da organizag&o do trabalho e uma
utiizagéo diferente da ciéncia e da técnica
podem desincumbir a escola da fungdo de
institucionalizagdo do trabalho improdutivo
forgado® (In.GORZ, 1980:205).

Nao se trata de ver, nas relagbes de
trabalho, apenas os aspectos deformadores e
alienantes desse processo, nem exclusivamente
suas potencialidades positivas em relagao, por
exemplo, ao surgimento da consciéncia de
classe e da prépria classe trabalhadora, operan-
do na diregao de sua prépria hegemonia. Trata-
se de apreender o que ha de educagio nesse
processo e disto tirar partido para a construgao
da escola do trabalhador. Exorcizando os pes-
simismos em relagdo as consequéncias '‘do
processo de adaptagao do operario ao modo de
produgéo fabril. Gramsci escreve:

*Quando o processo de adaptag&o se comple-
tou, verifica-se entdo que o cérebro do operério
em vez de mumificar-se, alcangou um estado
de liberdade completa. S6 o gesto ffsico meca-
nizou-ee completamente; a meméria do offcio,
reduzido a gestos simples repetitos em ritmo
intenso, "aninhou-se”" nos feixes musculares e
nervosos @ deixou o cérebro livre para outras
ocupagdes (...). Caminha-se automaticamente
6, 80 mesmo tempo, pode-se pansar em tudo
aquilo que se deseja (...). Compreenderam que
*gorila domesticado” é apenas uma fase, que
o operério continua, infelizmente, homem, e,
inclusive, que ele, durante o trabalho, -pensa
demais ou, pelo menos, tem muito mais pos-
sibildade de pensar, principalmente depois de
ter superado a crise de adaptag&o® (1980:403).

*A diviséo do trabalho criou a unidade psicol6s-
glca da classe operéria, criou no mundo prole-
tario o corpo de sentimentos e instintos, de
pensamentos, de costumes, de habitos e de
afetos que se resumem na expresséo: solidarie-
dade de classe” (In.. NOSELLA, 1989:47).

Pesquisa em andamento junto as 8% séries de
1° grau noturno do municlpio de Sé&o Carlos,
Sdo Paulo, sob responsabilidade dos Prof.
Valdemar Sguissardi, Bruno Pucci @ Newton R.
de Oliveira e dos alunos de Pedagogia Maria
Inds C. Octaviani, Rosangeia E. Cezaretti e
Celso Conti.
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Notas

Trata-se de ler no processo histérico do
trabalho e na experiéncia
de trabalho dos alunos do ensino noturno os
elementos que possam levar a construgado de
uma escola que contribua para que a capacita-
GAo técnica e mecanica, cada vez mais adquiri-
da na prépria fabrica, possa ocorrer*... de forma
n&o subalterna®, porque o trabalhador dominaria
aquele ABC moderno, de que nos fala Manacor-
da. Os operarios modernos ou contemporaneos
de sua época deveriam poder dominar a téc-
nica, a mecéanica basica, os principios funda-
mentais do processo produtivo, reivindicar
direitos, participar da vida democratica etc. O
trabalhador moderno deveria ser capaz de
participar da luta pela reapropriagao do saber
sobre o processo de produgao, que a divisao do
trabalho e a desqualificagdo confiscam ao
trabalhador todo o dia. Trata-se da capacidade
de o trabalhador apropriar-se dos conhecimen-
tos cientificos, tecnolégicos e politicos - instru-
mentos indispensaveis de sua prépria eman-
cipagdo. A nova cultura deve ser concebida
como um *“conhecimento tedrico-pratico, con-
hecimento e uso de novos instrumentos de
produgdo e comunicagcdo entre os homens®
(MANACORDA, 1986:60).

Apropriar-se\do saber cientifico e tec-
nolégico, presente no moderno processo produ-
tivo, e trabalhar para a transformagéao do local
de trabalho e da prépria escola (dos e para os
trabalhadores), sao lutas que, além de indis-
sociaveis, ndo podem ser tarefas isoladas de
uns poucos. Sao lutas para o conjunto dos
trabalhadores (empregados, desempregados,
autdnomos etc., que ainda freqtientam a escola
ou que dela ja foram “excluidos®), a serem
empreendidas através de suas organizagdes
(associagdes, sindicatos, centrais sindicais,
partidos etc.) e de seus intelectuais organicos
ou solidarios (liderangas sindicais e partidarias,
professores, artistas etc.).

Express&o de M. A. MANACORDA (Rev. ANDE,
(10); 59-65, 1986) para significar o conjunto de
mudangas culturais e cientffico-técnicas decor-
rentes da “29, 3% ou 4* Revolugéo Industrial® da
informatica,dos computadores, dos robds etc.,
das "maquinas que néo substituem sé a méo,
como também o cérebro do homem* (59).
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Para alguns aspectos dos ftens 1 e 2 deste
artigo apoiamo-nos nas excelentes contribui-
goes de M. F. ENGUITA na Primeira Parte “A

Transformagao do Trabalho” de sua obra A
Face Oculta da Escola, Porto Alegre : Artes
Médicas, 1990.
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*Rapaz, 17 anos de idade, solteiro, gau-
cho, nascido e residente em Porto Alegre, com
12 grau cursado em escola publica e 2° grau em
‘escola particular, durante o dia, aluno de curso
pré-vestibular, tentando seu vestibular pela
primeira vez, pai e/ou mae com curso superior
(ele, profissional liberal ou técnico de nivel
superior; ela, dona de casa), sem atividade
‘remunerada, sem ocupagao e com seus gastos
financiados pela familia ou por terceira pessoa”.

Esse, o perfil, em termnos de percentuais
médios absolutos majoritarios, do calouro da
UFRGS, com base nas informagbes sécio-eco-
némicas prestadas pelos cerca de 12.000 can-
didatos classificados nos vestibulares de 1985,

986, 1987 e 1988, da Universidade Federal do
io Grande do Sul (os dados referentes a 1989
ainda n3o estao disponiveis).

E evidente que essa simplificagao, além
de genérica e, portanto, relativamente pouco
consistente, exige uma série de consideragdes
gue serao, a seguir, oferecidas ao debate.

Antes, porém, duas explicagbes e um
adendo.

Com o devido pedido de compreensao
dos matematicos, chamei de percentagens
médias absolutas as médias das percentagens
obtidas, a cada ano, selecionando o nimero de
classificados que se situam na determinada faixa
em estudo com o nimero total de vagas ofereci-
das pela Universidade, no respectivo” ano; e
chamei de percentagens relativas' aquelas
obtidas selecionando, na soma dos quatro anos,
o numero de classificados pertencentes a faixa
em estudo com o numero total de candidatos
que seé situavam nessa mesma faixa. Assim, as
percentagens absolutas s30 relacionaveis a
100% @ as percentagens relativas sdo apenas
relacionéveis entre si.

cxemplo: entre 1984 e 1988, 500 ves-
tibulandos com 16 anos prestaram concurso,
sendo 200 deles aprovados, num total de 2.000
vagas.

200x100

Percentagem relativa= =10%
g v 2000

Percentagem absoluta =.2_0%;;_0_0 =40%

As consideragbes sobre os numeros
recolhidos s&o absolutamente pessoais. e refe-
rem-se a uma realidade existente e ndo a uma
realidade que deveria existir.

Adendo: por experiéncia, acrescentarei ao
perfil mais duas caracteristicas incontestavel-
mente majoritarias, quais sejam, razoavelmente
estudioso e normalmente responsavel.

Além disso, devo registrar a exceléncia do
material humano que chega a UFRGS: as quali-
dades pessoais de nossos alunos, aquelas
basicas que vem do convivio familiar, s3o tao
grandes que superam amplamente as notérias
deficiéncias do nosso sistema de ensino. Fico
imaginando o que conseguiriamos se houvesse
um mutirdo nacional para diminuir um pouco
essas deficiéncias...

1. SEXO

Nos quatro anos pesquisados constatou-
se que, de um universo de aproximidamante
49.730 pessoas do sexo masculino e 45.727
(8,75% a menos) do sexo feminino, que pres-
taram vestibular na UFRGS, em percentuais
absolutos foram classificados cerca de 60% de
homens e 40% de mulheres. Em termos de
percentuais relativos, a diferenga a favor dos
primeiros, é da ordem de 40%.

Essasuperioridade se deve, basicamente,
ao fato de que a grande maiofia dos cursos
oferecidos tem uma receptividade muito maior
junto ao publico masculino. Se tomarmos, por
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exemplo, os resiitados do vestibular de 1989,
dos 44 cursos com vestibular especifico, vere-
mos que apenas 16 (36%) aprovaram mais
mulheres do que homens: Arquitetura, Enferma-
gem, Farmécia, Veterinaria, Odontologia, Psico-
logia, Artes Cénicas, Artes Plasticas, Biblioteco-
nomia, Comunicagdo Social - Habilitagdes
Publicidade/Propaganda e Relagbes Publicas,
Letras - Bacharelado e Licenciatura, Musica e
Pedagogia.

Como, de uma maneira geral, o interesse
das mogas se concentra nesses cursos que tem
relativamente poucas vagas (menos que 30% do
total), a concorréncia entre elas também ai se
concentra, diminuindo aparentemente o desem-
penho feminino.

Um exemplo de 1989: nos seis cursos de
Engenharia, num total de 470 vagas, apenas 58
(12,3%) foram preenchidas por mulheres  en-
quanto que, inversamente, no curso de En-
fermagem, num total de 80 vagas, 70 (84,3%)
ficaram com o sexo feminino.

Outro exemplo de 1989: os cursos de
Educagao Fisica, Musica, Ciéncias Sociais,
Filosofia e Geografia nao preencheram todas as
vagas disponiveis. Além desses, o curso de
Biblioteconomia, que tem um elogiavel prestigio
firmado na qualidade de seus diplomados, teve
que preencher suas 67 vagas com 57 candida-
tos de 22 opgao, mesmo com a profissdo com
mercado de trabalho favoravel e prometendo a
seus formandos um bom nivel na escala fun-
cional e 6timos ambientes de trabalho. Outros
cursos também tiveram de apelar macigamente
para candidatos de 2% opgao: Estatistica, Mate-
maética, Letras e Pedagogia.

Por tudo isso quer me parecer que seria
interessante que especialmente as jovens boas
estudantes (vale também para os jovens), que
ainda nao decidiram por qual o curso que
optaréo, avaliem os dados acima apresentados
antes de tomar a decisao final. E, avaliem bem
os dados que se seguirao.

Infelizmente, a UFRGS nao esta fazendo
quase nada no sentido de permitir que os
vestibulandos tenham uma maior percepgao e
um melhor conhecimento sobre as pecularieda-
des de seus diferentes cursos, com vistas a
amenizar as dificuldades de opgao dos seus
futuros alunos. O Centro Cultural j& demonstrou
qudo f4cil seria para a Universidade, em deter-
minada época, abrir suas portas aos vestibulan-

2. IDADE
Com base em 31 de dezembro do ano
anterior ao do vestibular especifico, o maior
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percentual de aprovados, tanto em termos
absolutos como relativos, situa-se na faixa de 17
anos: 23,6 e 17,9% respectivamente.

Interessa notar que, em média, 60% dos
classificados situam-se na faixa entre 16 e 19
anos enquanto que 30% ficam entre 20 e 25
anos e 10% acima de 25 anos, com 0s percen-
tuais diminuindo gradativamente a partir dos 17
anos. Interessante, também, a relativamente
elevada percentagem (7%) de jovens com até 16
anos classificados; certamente muito deles com
0 2° grau incompleto.

Os elevados percentuais na faixa de até
17 anos é, em meu entender, preocupante. Quer
me parecer que NOssos jovens estao, nos ul-
timos anos, sendo vitimas de um bem planejado
processo de cada vez mais rapida *“adultiza-
¢ao*, de cunho meramente econdmico (acelerar
sua entrada no mercado consumidor), que se
reflete, em termos de vestibular, numa pouca
maturidade para a escolha mais apropriada da
opgao profissional. Essa falta de maturidade
logo ira se refletir no desempenho académico e
nos percentuais de abandono da universidade
como se vera em pesquisa a ser oportunamente
divulgada.

Ousarei sugerir, como tema de debate,
que se estabelegam mecanismos que impegam
0 acesso de menores de 18 anos a universida-
de, forgcando uma re-estruturagao total do 1° e
2° graus.

3. ESTADO CiIVIL

Cerca de 91% dos classificados sao
solteiros e 9%, casados.

4. ORIGEM

Entre os classificados, nos anos de 85 a
88, 92% nasceram no Rio Grande do Sul, e 8%
em outros estados.

Dos sul-riograndenses, 53,5% nasceram
em Porto Alegre, 17,9% na grande Porto Alegre,
7,9% no Distrito Geo-Educaclonal cujo polo é
Santa Maria, 1,5% no polorizado por Passo
Fundo e 4,1% por Pelotas.

Somam, em média, 96% os classificados
residentes no nosso Estado contra 1% de
residentes em outros estados (provavelmente
Santa Catarina).

A diferenca para 100% se deve sempre a
candidatos que nao responderam o questiona-
rio.



5. DOMICILIO

Em relagao a em que localidade o clas-
sificado viveu seus primeiros 10 anos de vida, as
médias foram: 56,3% em Porto Alegre, 20,2% na
grande Porto Alegre, 6,6% no pdlo Santa Maria,
6,4% no podlo Passo Fundo e 3,3% no pélo
Pelotas.

No que diz respeito ao domicilio atual:
80,5% em Porto Alegre, 14,5% na grande Porto
Alegre, 0,9% na regido de Santa Maria, 1,4% na
de Passo Fundo e 0,6% na de Pelotas. Desse
total, 78,5% residem nos locais ha mais de 4
anos, 12,5% entre 1 e 4 anos e 7,2% ha menos
que um ano.

Interessante ressaltar que 95% dos ‘clas-
sificados residem em Porto Alegre e na grande
Porto Alegre, o que confere a UFRGS um carater
de universidade local, ao contrario de passado
relativamente recente. Esse dado demonstra que
as universidades do interior do Estado estao, de
uma maneira geral, conseguindo fixar os es-
tudantes nas suas regidées geo-educacionais de
influéncia, o que é altamente positivo.

6. ESCOLARIDADE DE 1° GRAU

O atual ensino de 1° grau foi cursado, em
média, por 88,2% dos classificados nos ves-
tibulares de 85 a 88 enquanto que 7,9% ainda
sdo remanescentes do antigo ginasio secun-
dério. Baixissimos sdo os indices de classifica-
G40 entre os que cursaram ginasio profissionais
ou supletivo: 1,3% e 1,1%, respectivamente.

Dos classificados, 93,8% cursaram o 1°
grau no Rio Grande do Sul contra 4,9% que o
fizeram em outros estados.

Do total, 38,8% fizeram todo o curso de 1°
grau em escolas publicas e 12% fizeram a maior
parte do mesmo em escolas publicas enquanto
que 31,5% o cursaram todo,15,3% na maior
parte em escolas particulares; ao supletivo ou
madureza correspondem 0,4% e as escolas
comunitarias, 0,1%.

Assim, em termos de médias percentuais
absolutas, temos 50,8% dos classificados com o
1° grau cursado no todo ou na maior parte em
escolas publicas contra 46,8% em escolas
particulares, o que poderia parecer indicar um
melhor desempenho da escola publica. No
entanto, essa impressao é revertida quando se
calculam os percentuais relativos, a saber: de
1985 a 1988, 55.182 alunos oriundos de escolas
publicas prestaram vestibular na UFRGS; des-
ses, 6.142 foram classificados, correspondendo
a 11,13%. Nesse mesmo periodo, 38.348 es-

tudantes oriundos basicamente de escolas
particulares também prestaram 0s mesmos
vestibulares, sendo 5.669 deles classificados na
UFRGS, o que corresponde a 14,78%.

Relacionando esses dois valores, verifica-
se que o desempenho das escolas particulares
de 1° grau foi 32,8% superior ao das escolas
publicas.

Como esse quadro vai se repetir no 2°
grau, deixarei os comentarios pertinentes para
mais adiante.

7. ESCOLARIDADE DE 2° GRAU

Em relagdo ao 2° grau atual, os clas-
sificados se distribuem, em média, da seguinte
maneira: 23,3% oriundos de cursos de profis-
sionalizagdo na area de comércio e servigos,
14,8% na 4rea industrial, 8,9% na area da sau-
de, 5,1% na area de magistério, 3,2% na area
agricola e 22,8% de outros cursos, nao profis-
sionalizantes.

No amoito do antigo curso médio, a
distribuigao é a seguinte: 17% do colégio secun-
dério, 3,6% do normal, 3,1% do colégio técnico
e 3% do supletivo ou madureza.

Ressalta-se, de imediato, a melhoria de
desempenho do supletivo ou madureza do 2°
grau em relagao ao obtido no 1° grau.

Dos classificados, 95,6% concluiram o 2°
grau no Rio Grande do Sul e 3,2% em outros
estados sendo que, daqueles, 68,8% concluiram
em Porto Alegre, 17,5% na grande Porto Alegre,
3,6% em cada um dos pdlos Santa Maria e
Passo Fundo e 1,8% no de Pelotas.

Apesar de classificar, em nimeros, meta-
de dos estudantes que classificaram as outras
duas regides geo-educacionais, a analise dos
percentuais relativos indica que o 2° Distrito,
com sede em Pelotas, tem melhor desempenho
que o 3° Distrito (Santa Maria) e, esse, por sua
vez, melhor que o -4° Distrito (Passo Fundo):
11,1% do total de candidatos que prestaram
vestibular, nos quatro anos da pesquisa, eram
originarios do 2° Distrito, 9,3% do 3° Distrito e
8,9% do 4° Distrito. Em termos relativos, o
desempenho do pélo Pelotas é 24,7% superior
ao de Passo Fundo e 19,1% ao de Santa Maria.

Levando em conta que o pérfil do ves-
tibulando deve ser mais ou menos 0 mesmo,
entendo que esse 6 um dado que merece a
atencao da Secretaria de Educagao do Estado
e, eventualmente, dos cursos pré-vestibulares
das regides em foco.

Vejamos, agora como se distribuem os
classificados quanto a sua origem escolar
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média: 40,8% cursaram todo o 2° grau em
escolas publicas e 4,4% cursaram a maior parte
nessas escolas; 46,5% cursaram todo o 2° grau
em escolas particulares e 4,2% a maior parte
nessas escolas; 2,9% o fizeram em supletivo ou
madureza. Assim, somando as percentagens
afins, temos 45,2% dos classificados originarios
de escolas publicas contra 50,7% de escolas
particulares.

Se trabalharmos com percentuais relati-
vos: entre 85 e 88, 46.987 ex-alunos de escolas
publicas prestaram vestibular na UFRGS sendo
5.429 deles classificados (11,55%); nesse mes-
mo periodo, dé 41.847 ex-alunos de escolas
particulares, 6.097 lograram classificagao
(14,56%). A relagdo entre esses percentuais
revela um desempenho da escola particular 26%
superior ao das escolas publicas.

Esse percentual ndo me surpreende e
surpreende, a0 mesmo tempo. Nao me surpre-
ende porque ha um notério sentimento entre os
que lidam com a educagao de que 0 ensino par-
ticular esta, de um modo geral, em nivel superior
ao publico, em fungéo de suas melhores con-
digbes materiais, organizacionais, disciplinares,
hierarquica e de cobranga de responsabilidades.
Isso faz com que atraiam alunos de maior poder
aquisitivo e de melhores condi¢gdes materiais e
culturais para desenvolver suas pontencialida-
des intelectuais ao longo do processo ensino-
aprendizagem, com reflexos favoraveis, no
desempenho de sua escola formadora, no
vestibular.

Surpreende porque esperava que a
defasagem fosse maior do que 26%. Existe uma
sensagdo de que essa diferenga se deve a
maior distribuig&o de alunos de escolas publicas
naqueles cursos com menor argumento de
concorréncia; enquanto a pesquisa em anda-
mento para esclarecer esse ponto nao estiver
concluida, isso n&o passara de mera especula-
Gao.

Pesquisa realizada pela Pré-Reitoria de
Planejamento, entre 1984 e 1986, sobre a ori-
gem dos classificados que concluiram o 2° grau
em Porto Alegre, cujos resultados podem, em
linhas gerais, ser estendidos para o presente,
apresenta valores interessantes.

Nos anos citados, 46.147 vestibulandos
que responderam o questionario se declararam
oriundos de 86 colégios, institutos ou escolas de
Porto Alegre. Desses, no periodo pesquisado, 7
nao tiveram ex-alunos classificados na UFRGS
(6 instituigdes da rede publica e 1 da particular)
e 23 aprovaram menos que 10 alunos (11
instituigdes publicas e 12 particulares).

Apresento a seguir a tabela oriunda dessa
pesquisa, com o desempenho de cada institui-
¢ao em termos de numero de alunos aprovados
no periodo, de percentuais absolutos {(nimero
de alunos classificados x nimero no total de
alunos classificados, no periodo) e de percen-
tuais relativos (nGmero de alunos classificados x
numero total de alunos, pertencentes a institui-
goes, que prestaram vestibular, no periodo).



INSTITUIGAO N° DE ALUNOS PERCENTUAL PERCENTUAL

APROVADOS ABSOLUTO RELATIVO
Colégio de Aplicagao 161 2,60 37,79
Colégio Israelita Brasileiro 127 2,05 34,32
Colégio Farroupilha 217 3,51 32,87
Colégio Militar 109 1,76 27,11
Colégio Anchieta 484 7,83 26,44
Colégio N. Sra. do Rosério 693 11,21 24,92
Colégio Sao Pedro 134 2,17 24,81
Colégio N. Sra. das Dores 150 2,43 24,79
Colégio Pastor Dohms 79 1,28 24,61
Colégio Americano 98 1,58 20,98
Instituto Educacional Joao XXIll 77 1,24 19,79
Colégio Champagnat 104 1,62 19,18
Escola Dom Joao Becker 342 5,53 19,17
Escola Assungao 27 0,44 18,12
Colégio N. Sra. do Bom Conselho 67 1,08 16,91
Colégio Sao Jodo 146 2,36 16,70
Escola Estadual Parobé 228 3,69 16,03
Colégio Sevigné 79 1,28 15,89
Colégio Est. Julio de Castilhos 638 10,32 15,34
Colégio Santa Inés 58 0,94 15,22
Colégio Estadual Padre Reus 118 1,91 14,91
Escola Estadual Paula Soares 127 2,05 14,66
Colégio Est. Candido J. de Godbi 136 2,20 14,22
Colégio Concérdia 57 0,92 13,93
Colégio Piratini 60 0,97 13,76
Colégio N. Sra. da Gléria 63 1,02 13,29
Escola Est. Infante Dom Henrique 136 2,20 13,17
Coléegio Santo Ant6nio 40 0,65 12,77
Escola Estadual Padre Rambo 39 0,63 12,50
Colégio Santo Inacio 34 0,55 12,05
Escola Maua 98 1,58 11,98
Escola Est. Pres. Costa e Silva 37 0,60 11,78
Colégio Florinda Tubino Sampaio 58 0,94 11,02
Instituto Porto Alegre - IPA 82 1,33 10,56
Inst. Educ. Gen. Flores da Cunha 82 1,33 10,49
Escola Vera Cruz 25 0,40 9,80
Colégio Santos Dumont 57 0,82 9,51
Escola Est. Odila Gay da Fonseca 31 0,50 8,81
Escola Est: Mal. Floriano Peixoto 22 0,35 8,49
Inst. Educacional Vicente Palotti 18 0,29 8,22
Col. Cruzeiro do Sul (Teres6polis) 61 0,98 7,95
Colégio Estadual Emilio Meyer 22 0,35 7,28
Escola Estadual Inacio Montanha 43 0,69 6,78
Colégio Dom Bosco 27 0,44 6,58
Colégio Primeiro de Maio 17 0,27 6,49
Colégio Batista 55 0,89 6,27
Escola Técnica do Comércio 30 0,48 5,90
Escola Estadual Paulo da Gama 18 0,29 534
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INSTITUIGAO N° DE ALUNOS PERCENTUAL PERCENTUAL

APROVADOS ABSOLUTO RELATIVO

Escola Estadual Irmao Pedro 40 0,65 5,26
Escola José Feijé 12 0,19 524
Escola Estadual Rio Branco 17 0,27 5,23
Colégio Emesto Dornelles 21 0,34 4,95
Colégio José C. Mesquita 26 0,42 4,93
Escola Estadual Rubem Berta 17 0,27 4,81
Instituto S&o José 157 2,54 4,80
Escola Dom Diogo de Souza 28 0,45 4,76
Colégio Protésio Alves 67 1,54 4,62
-Colégio Sao Judas Tadeu 32 0,52 4,58
Escola Sao Francisco 10 0,16 4,06
Escola Cruzeiro do Sul (Partenon) 11 0,18 3,85
Escola Santa Dorotéia 11 0,18 3,74
Colégio S30 José do Murialdo 12 0,19 3,14
Outros Pariculares* 54 0,87 4,10
Outros Publicos* 52 0,84 4,11

TOTAL 6182 - -

* Com menos de 10 alunos classificados

Em termos de percentuais absolutos, a
soma daqueles relativos as instituigbes par-
ticulares perfaz cerca de 56% enquanto que a
das instituigbes publicas, 44%.

Se se abstrair a presenga das duas insti-
tuicbes federais diferenciadas, verifica-se que
ndo existe nenhuma escola publica entre os 10
maiores percentuais relativos e que existem 5
delas entre os 20 primeiros e 10 entre os 30
primeiros.

Em tesmos de percentuais absolutos
verifica-se que, entre os 10 maiores, aparecem
4 escolas publicas e 6 particulares, indicando
que algumas dessas Ultimas estao mdssificando
0 ensino, com reflexos na qualidade.

N4&o é objeto dessa pesquisa trabalhar em
cima dos dados tabelados; quer me parecer,
entretanto, que eles oferecem relevantes dados
para reflexao e debate. Especialmente me
parece altamente significativa a grande defasa-
gem entre os percentuais relativos das institui-
¢Oes particulares (explicavel, por peitencerem a
mantenedoras diferentes e diferenciadas) e,
especialmente, a grande diferenga entre as
instituicdes publicas entre si que, a rigor, por
terem o Estado como Unico mantenedor, deveri-
am assegurar igualdade de tratamento a todos
seus alunos.

Em termos de futuro, quer me parecer
que essa superioridade de desempenho de
escolas particulares sobre escolas publicas
tende a crescer lentamente. Ocorre que, dentro
do sistema vigente, as particulares ndo podem

investir na melhoria acentuada do ensino por-
que, para conservar uma certa margem de lucro,
precisariam transferir esses investimentos para
0s usuérios; ao fazerem isso, face ac cada vez
mais baixo poder aquisitivo da classe média, a
demanda retrai. Assim, o0 que se v&, hoje, 6 um
quadro onde as escolas particulares de melhor
padrao sao obrigadas a massificar o ensino para
diluir o custo final do usuario, com perdas na
qualidade.

Por outro lado, as perspectivas para as
escolas publicas s3o desalentadoras. Em primei-
ro lugar, ndo ha uma vontade politica da Nagao,
em qualquer nivel - federagao, estado e munici-
pios - em assumir a educagao como prioridade
ou, pelo menos, como ponto de discussao e
avaliagao, visando estabelecer um projeto de
educagao publica para o século XXI. Como isso
nao existe, os percentuais constitucionais vota-
dos se reduzem a um mero exercicio de dema-
gogia, cara.

Em segundo lugar, mesmo que essas verbas
votadas fossem jogadas no sistema atual, em
termos de Rio Grande do Sul, tenho a certeza
de que nao cobriiam as necessidades de
conservagao e ampliagao da rede: a velocidade
da demanda ser& sempre superior a capacidade
de atendimento por parte do poder publico. Se
Nnao consegue conservar e ampliar, muito menos
conseguira aperfeigoar o ensino...

Em terceiro lugar, além da proletarizagao
crescente dos alunos das escolas publicas,
estamos vivenciando a acentuada proletarizagao -



do professor quer do ponto de vista financeiro
quer do cultural e do moral, o que fara com que
a qualidade do ensino publico caia ainda mais
nos préximos anos.

Diga-se de passagem que esse ndo é um
fendmeno brasileiro: na Inglaterra, os baixos
salarios oferecidos aos professores de escolas
publicas esta obrigando a importagio de profes-
sores primarios da Nova Zelandia e do Caribe...

Finalmente, pergunta a sociedade se é de
se esperar que o sistema venha a ser modifica-
do a curto prazo. Penso que nao, pois, além da
falta de vontade politica da Nag&o, existe no
conjunto dos professores falta de animo para
modificar este estado de coisas e, mais do que
isso, falta de competéncia para gerar alternati-
vas e oferecé-las a sociedade. Até porque suas
liderangas, a margem da preocupagao vital e
cruel com a sobrevivncia dos professorgs,
estao mais preocupadas em partidarizar politica-
mente a educagdo do que em melhora-la.

8. CURSINHO

Nos anos pesquisados verifica-se que, em
média, 73,4% dos classificadas passaram por
cursos pré-vestibular enquanto que os demais
26,3% nao freqientaram nenhum deles.

Entre os primeiros, 29,9% frequientaram
curso de um semestre, 22,6% de um ano, 13,4%
menos de um semestre e 7,5% mais de um ano.

Em termos de percentuais relativos, 7,5%
dos classificados nao freqientaram cursinhos
contra 15,9% que freqhentaram um semestre,
18,1% que freqientaram um ano e 14,5% e
19,2%, respectivamente, que freqientaram
menos que um semestre e mais do que um ano.

Essas relagdes s3o importantes ja que de-
monstram que quem freqOenta cursos pré-
vestibular tem, numericamente, no minimo o
dobro de chances de ser classificado na UFRGS
do que aquele que nao os freqientam. Mais
ainda: quanto maior o tempo de freqiéncla,
relativamente maiores as perspectivas de apro-
vagao.

A discussdo sobre se os “cursinhos”
ensinam ou n3o ensinam é ociosa; a grande
verdade é que eles sistematizam os conheci-
mentos, esclarecem duvidas (logo, ensinam...) e,
sobretudo, preparam tecnicamarte os alunos
para enfrentar os exames.

9. DISPONIBILIDADE PARA O ESTUDO

Em relagdo ao tumo dedicado aos es-
tudos do 2° grau ou equivalente, os classifica-

dos se distribuiram da seguinte forma: 79,6% em
cursos diurnos e 7% em cursosé predominan-
temente diurnos, 7,5% em €ursos notumnos e
3,7% em maior parte noturnos, sendo que 1,5%
sd0 oriundos de exame supletivo ou madureza.

No que diz respeito ao exercicio de ativi-
dade remunerada: 64% nao exercem quaisquer
atividades remuneradas, 18% as exercem em
tempo integral, 12% em tempo parcial e 4,4% de
forma eventual.

Esses nimeros s&0 bem correlacionaveis
com os que tratam da ocupagéo dos candidatos
classificados: 63,5% nao trabalham, 9,8% tem
ocupagdes variadas, 9,2% exercem ocupagdes
em escritrios, 7,2% sdo técnicos e auxiliares,
3,4% sé&o profissionais e técnicos de nivel médio
e 1,8% sdo trabalhadores diversos, nao qualifica-
dos, no setor da industria, artesanato, comércio
Ou servigo.

Como nao poderia deixar de ser, a cor-
relagao também & grande com outro item: 64%
nao trabalha e tem seus gastos financiados pela
familia ou por outras pessoas, 15,3% trabalham
mas recebem ajuda financeira da familia ou de
outras pessoas, 10,2% trabalham e s3o total-
mente responsaveis por seu sustento, 5,3%
trabalham e, além de se sustentarem, contribu-
em para o sustento da famflia ou de outras
pessoas e 4,4% trabalham e sao responsaveis
principais pelo sustento da familia.

10. VESTIBULAR

Os dados sobre a presenga dos clas-
sificados, no vestibular, sa0 muito interessantes.

Respondendo a pergunta sobre quantas
vezes ja haviam prestado vestibular, em meédia
26,9% dos classificadas responderam que
nenhuma, 29,4% indicaram uma vez, 20,4%,
10,6%, 4,4% e 4,3%, respectivamente, responde-
ram 2,34 e 5 ou mais vezes.

Proporcionalmente, a maior percentagem
de classificados situa-se entre 08 que ja haviam
prestado 2 a 4 vestibulares: 16,2 e 16,1%,
respectivamente; seguem-se 3 vezes, com
15,7%; uma vez, com 15,1%, 5 ou mais vezes;
nenhuma vez, com 8,5%.

Esses nimeros devem servir de estimulo
para aqueles que nao desistem de sua intengao
de ingressar na UFRGS.

*Vocd j4 prestou vestibular para o mesmo
curso ao qual esta se candidatando agora?":
29,6%, em média, responderam °ndo, nunca
prestei vestibular®, 33,9% responderam *nio,
sempre para cursos(s) diferente(s), 17,8% fica-
ram com "sim, sempre para 0 MesMO Curso’,
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17,1% assinalaram *sim, ndo s para o mesmo
curso, mas também para curso(s) diferente(s)”.
Esses percentuais parecem cristalizar a grande
indecisao que assafta os vestibulandos na hora
da escolha de sua opgao universitaria bem
como a influéncia, nos nimeros, daqueles que
fazem o vestibular antes de concluir o 2° grau.

Os percentuais relativos indicam, em con-
sonancia com os resultados da pergunta anteri-
or, que o maior percentual de classificagao -
19% - esta entre 0s que prestaram outro ves-
tibular para curso(s) diferentes(s), segundo -
-14% - dos que n&o sé o fizeram para 0 mesmo
curso como para curso(s) diferente(s), 12,3%
dos que repetiram o mesmo vestibular e 8,6%
dos que nunca haviam prestado exame.

Perguntado sobre se ja haviam iniciado
algum curso superior, as médias indicaram que
61,7% dos classificados responderam que néo,
22,4% que sim, 9% que sim mas o abandona-
ram e 3,6% que ja haviam concluido um curso e
haviam abandonado ou estavam cursando
outro.

Novamente, 0s percentuais relativos
indicam que quem ja esteve ou esta cursando
um outro curso superior tem mais chances de
ser classificado: 18% para “sim, mas abando-
nei’, 17% para *sim, ja& conclui um e estou
cursando ou abandonei outro®, 15,5% "para
*sim, ja conclui® e 10,6% para “nao”.

Os percentuais elevados nesses itens,
parecem indicar o somatério da insatisfagado do
curso que estao cursando com o desejo de se
transferir de uma universidade particular para a
UFRGS.

Para os que estavam realizando outro
curso de nivel superior foi solicitado que indicas-
sem qual. Os maiores percentuais absolutos
médios, no periodo pesquisado, foram: 2,5%
Engenharia Civil, 1,9% Engenharia Elétrica, 1,7%
Engenharia Mecanica, 1,5% Ciéncias Biolégicas,
1,4% Administragao, 1,3% Ciéncias Juridicas e
Sociais e 1,0% Engenharia Quimica. Os demais,
abaixo de 1% sendo que, listadas as 44 opgbes
de cursos da UFRGS, ainda assim 7,5% dos
classificados declararam que estavam fazendo
outro tipo de curso superior diferente dos lis-
tados, o que nos parece um dado interessante...

Ao que tudo indica, esses ultimos percen-
tuais corroboram. a tese da atragao, pela
UFRGS, de alunos que est&o cursando univer-
sidades particulares de Porto Alegre e adjacén-
cias.

11. NIVEL SOCIO-ECONOMICO

A pergunta sobre o nivel de instrugao dos
pais dos classificados revelou que, em média,
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33% deles descendem de pai com curso superi-
or completo, 15,6% com 2° grau completo,
11,5% com primario incompleto, 10,5% com
primario completo, 7% com o 1° ciclo completo,
6,6% com 1° ciclo incompleto, 5,5% com o curso
superior incompleto, 0,8% alfabetizados e 0,5%
analfabetos.

Ao se fazerem os percentagens relativas,
armou-se uma piramide perfeita, com base
(grande aprovagao) em pais com curso superior
e ponta (pequena aprovagao) em pais anal-
fabetos, a saber: curso superior completo - 19%
dos classificados; curso superior incompleto -
14,6%; 2° grau completo - 13,8%; 2° grau in-
completo - 12,4%; 1° ciclo completo - 10,7%; 1°
ciclo incompleto - 10,4%; primario completo -
9,1%; primario incompleto - 8,6%; alfabetizados -
6% e analfabetos - 5%.

Como se v8, o filho de analfabetos tem,
numericamente cerca de 4 vezes menos chan-
ces de ser aprovado, na UFRGS, que um filho
de pai com curso superior.

O quadro se repete quase exatamente no
que diz respeito ao nivel de instrugao da mae do
classificado. Em termos de percentuais absolu-
tos (nimero de vagas ocupadas x nimero de
classificados): 25,3% s&o filhos de mas com
curso superior completo, 18,6% com 2° grau
completo, 12% com primario completo, 11% com
primario incompleto, 10,5% com 1° ciclo comple-
to, 8% com 1° ciclo incompleto, 5,6% com 2°
ciclo completo, 4% com curso superior incom-
pleto, 1,3% analfabetas e 0,9% alfabetizadas.

Em termos de percentagens relativas,
também quase se repete a piramide: curso
superior completo - 19%; curso superior incom-
pleto - 16,5%; 2° ciclo completo - 15,4%; 1° ciclo
completo - 12,8%; 2° ciclo incompleto - 11,9%;
1° ciclo incompleto - 10,8%; primario completo -
9,5%; primario incompleto - 8,3%; alfabetizadas -
6,1% e analfabeta - 1,2%.

Em relagdo a ocupagao do pai, em per-
centuais absolutos: 24,7% dos classificados s3o
filhos de pai profissional liberal ou técnico de
nivel superior, 12,2% de proprietarios de pe-
quenas empresas com menos de 10 emprega-
dos, 10,9% de administradores, 9,1% de pais
com outras ocupagbes diferentes das listadas,
7% de profissionais técnicos de nivel médio,
6,2% de proprietarios de médias empresas (com
10 a 100 empregados), 4,6% de técnicos e
auxiliares, 3,8% de oficials militares, 3,6% de
empregados em ocupagbes de transporte e
comunicagao, 2,7% de empregados em escritori-
0s, 2,4% de ocupados na industria mecanica e
metalurgica, 2,2% de militares ndo oficiais e
atletas profissionais, 2,1% filhos de proprietarios



de grandes empresas (com mais de 100 empre-
gados), 2,1% de trabalhadores nao qualificados
do setor da industria, artesanato, comércio ou
semvigo, 2,0% de trabalhadores no setor primario
e 1,6% de trabalhadores com construgao civil.

Em termos de percentuais relativos,
lograram classificagao: 19,1% dos filhos de
profissionais liberais e técnicos de nivel superior,
14,6% dos filhos de administradores, 14,6% dos
filhos de grandes empresarios, 14,3% de profis-
sionais técnicos de nivel médio, 12,8% de ofici-
ais militares, 12,4% de meédios empresarios,
11,3% de militares nao oficiais, 11,2% de pe-
quenos empresarios, 11% dos filhos de técnicos
e auxiliares, 10,2% dos filhos de ocupados em
outras atividades diferentes das listadas, cerca
de 8,6% tanto dos filhos de empregados na
industria mecanica e metalirgica como dos
empregados no ramos dos transportes e comu-
nicagao e 6,7% dos filhos de empregados nao
qualificados no setor da industria, artesanato,
comércio ou servigos, de trabalhadores no setor
primario e de trabalhadores na industria de
construgao civil.

Em relagdo a ocupagio da mae, os per-
centuais absolutos indicaram: 56,3% outras
ocupagdes (dona de casa, etc); 11%, profes-
soras e afins; 9%, profissionais liberais e téc-
nicas de nivel superior; 8,5%, professoras secun-
darias; 3,8%, proprietarias de pequenas empre-
sas; 2,6%, técnicas e auxiliares; 2,5%, trabal-
hadoras diversas, nao qualificadas, no setor da
industria, artesanato, comércio ou servigos; 2%,
trabalhadoras na industria téxtil, do couro, do
vestuario e da alimentagao; 1,3%, trabalhadoras
em escritdrios.

Os percentuais relativos indicam maiores
valores de classificagao entre filhos de mae
profissional liberal ou técnica de nivel superior
(19,4%), filhos de professoras secundarias
(17%), de professoras primarias (16,6%), técni-
cas e auxiliares (14,1%), escrituraria (12,2%),
pequenas empresarias (11,4%) e dona de casa
(11,3%), seguindo-se as demais, com menos de
10%.

Os numeros apresentados nesse item sao
tao eloquentes que quase dispensam comen-
tarios.

Se se tomar, somente a tftulo de especu-
la¢ao, o militar nao oficial como o limite da
classe média, ter-se-a cerca de 80% dos clas-
sificados incluidos dessa faixa para cima. Essa
constatagao fica mais evidenciada nos percen-
tuais relativos onde os valores obtidos pelos
pertencentes as classes sociais mais abonadas
chegam ao dobro ou mais dos que os obtidos
pelas classes menos abonadas. Nesse par-

ticular, fica evidenciado o bom desempenho,
entre outros mais evidentes, dos relativamente
poucos filhos de grandes empresarios.

Em relagio as maes, é notavel a dispari-
dade entre os percentuais absoluto e relativo
referente as donas de casa, 0 que parece
indicar que bem mais do que a presenga da
mae no lar, em termos de performance de seus
filhos no vestibular, influe o grau de instrugao da
mesma. E certo que esse dado pode estar
distorcido por aquelas maes que exercem tanto
a atividade do lar como atividade profissional em
turnos diferentes, mas ele merece reflexao.

12. CONSIDERAGOES FINAIS

Os dados computados me conduzem
irremediavelmente a duas reflexdes que nao
posso deixar de aqui esbogar, sempre no sen-
tido de estimular o debate.

A primeira delas: nos anos pesquisados,
cerca de 100.000 pessoas, na sua quase totali-
dade jovens, prestaram vestibular na UFRGS;
cerca de 13.000 foram ungidos com a clas-
sificagao, na base de 3.200, em média, por ano.

Admitamos que a rede privada de ensino
superior de Porto Alegre e arredores consiga
absorver mais 8.800 alunos por ano; isso e-
quivaleria a 12.000 alunos/ano para uma deman-
da de 25.000 alunos/ano.

Com base nesses dados, podemos dizer
com seguranga que, em nossa Capital e ar-
redores, nada menos do que 10.000 jovens
ficam marginalizados, por ano, da universidade
e, 0 que é muito pior, sem qualquer qualificagio
para enfrentar com minima competéncia o
mercado de trabalho.

Esse dado me parece merecer profundas
reflexdes. Especialmente nosso ensino de 2°
grau que tem como Unica meta preparar o aluno
para o vestibular, jogando sobre ele um nimero
quase infinito de informagbes (80% das quais
para quase nada servem, a N0 ser para passar
no vestibular...), precisa ser repensado!

Prepara-se o jovem, nao mais se forma o
jovem!

Entendo que é preciso, se realmente
quiserem tentar modificar as coisas nesse pais,
atentar para a melhor formagao dos estudantes
de 1° e 2° graus; mais voltada para a realidade
que irao enfrentar, entrando ou nao na univer-
sidade.

E preciso qualificar melhor e mais objetiva-
mente essa mao-de-obra cheia de ilusbes e
vontade de ser util, de modo que ela possa se
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realizar mais plenamente, independente de
acesso a curso superior.

Especialmente as escolas publicas tem o
dever civico e moral de reavaliarem com urgén-
cia o seu papel dentro do sistema vigente ja
que, sem duvida, em termos da relagao cus-
to/beneficio, sua atuagao é lamentavel, conforme
demonstram os nimeros atuais e, ao que tudo
indica, demonstrarao mais tristemente as pes-
quisas futuras, em andamento.

A segunda reflexdo que me ocorre é
sobre a universidade democrética, publica e
gratuita.

Se examinarmos o problema sob a 6tica
de quem pode ser inscrever no vestibular da
UFRGS, teremos, nao ha duvida, um belo exem-
plo de democracia (apesar dataxa...). Agora, se
levarmos a discussao para o campo das pos-
sibilidades de acesso, parece que a preseate
pesquisa provou que essa democracia ndo é tdo
absoluta. H4, uma certa igualdade de oportuni-
dades apenas para 0s que pertencem as clas-
ses favorecidas, quando disputam as mesmas
vagas entre si, mas é inquestionavel que os
menos favorecidos ficam muito distanciados
dessa igualdade.

* % %

Se, em vista disso, pudermos dizer que
essa democracia 6, no minimo, relativa, obvia-
mente teremos que considerar, por decorréncia,
que o carater publico da universidade federal
também se torna relativo.

E, se o carater democréatico e publico da
mesma for considerado relativo, ha que admitir
a discussao de sua gratuidade relativa, com os
que podem pagar, pagando e com 0s que nao
podem pagar, nao pagando.

Tenho para mim que a atual gratuidade in-
discriminada do ensino publico superior é, além
de uma injustica social, um dos fatores da
mediocrizagao desse ensino.

Espero que essa pesquisa, feita com certa
urgéncia para ser divulgada antes da abertura
das inscricbes para o CV/90, auxilie os futuros
vestibulandos a bem avaliarem suas chances de
classificagdo e suas opgbes; especialmente
tenho fé em que muitos pais que esperam
demais de seus filhos nesse exame, se consci-
entizem de que, muitas vezes, o eventual in-
sucesso deriva muito menos do estudante em si
do que de uma série de fatores contra os quais
ele, estudante, nao pode mais lutar.

Flavio Koff Coulon é professor da Escola de Engenharia
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Texto recebido para publicagdo em ago/89.



As mais recentes analises e propostas de
formagido de professores no Brasil tém sido
significativamente influenciadas pela tendéncia
critica, dominante em nosso pensamento peda-
gégico a partir da ultima década. Apesar da
valiosa contribuigao que vem oferecendo pgra o
desenvolvimento de teorias educacionais e para
a realizagdo de experiéncias alternativas, a
tendéncia critica vem sendo acusada ce nao ter
ainda propiciado ao professor orientagdes que
permitam nortear, mais concretamente, sua
pratica, bem como de algumas énfases e omis-
soes indevidas.

Discutiremos, neste artigo, uma das
énfases a que nos referimos, com a intengao de
sugerir possiveis formas de minimiza-la. A nosso
ver, parte significativa do pensamento pedagdgi-
co critico contemporaneo tem supervalorizado o
esclarecimento intelectual e seu poder de pro-
mover mudangas sociais. Julgamos, no entanto,
que aimportancia atribuida aos aspectos cogni-
tivos &, ainda que indispensavel, insuficiente.
Para que nosso professor se transforme no
artifice da construgdo de uma escola criadora,
conforme Gramsci (1979) propbde, e de um
corriculo transformador, é necessario, em sua
formagao, articular o foco na competéncia técni-
ca e no compromisso politico com a considerag-
ao de fatores de ordem afetiva, emocional e
fisica.

Reivindicamos, entdo, que, assim, como
vimos redimensionando e resgatando a impor-
tancia, em uma prética pedagdgica emancipaté-
ria, ora do contetido, ora do método, ora da
democratizagao da escola, se resgate, nos
cursos de formagao e de atualizagio de profes-
sores, a importancia da experiéncia, da afetivida-
de, da emogao, do di4logo e da expressividade.

Essa importancia foi, como bem sabemos,
amplamente reconhecida no movimento escola-
novista. Para Anisio Teixeira (1969), por exem-
plo, os professores deveriam reunir fungdes de
preceptor e de sacerdote para bem educar a
cabega, 0 coragdo e as maos do aluno. A

intengao &, nitidamente, nao separar, na educa-
Gao, as diversas partes da personalidade huma-
na, que, como Dewey (1959) corretamente
acentua, n&o age sendo como um todo. Alias, a
visdo do homem como uma totalidade ja é
encontrada nos escritos de Marx, para quem o
homem se afirma no mundo objetivo tanto com
0 pensamento como com todos os sentidos (cf.
Marx e Engels, 1983).

Por que, entao, a recente supervaiorizagao
do intelecto por consideravel nimero de educa-
dores criticos? Em nossa opinido, por reagao
aos excessos cometidos em nome da Escola
Nova, que acabaram por negligenciar o papel
do conhecimento e da razado na educagao da
crianga e do jovem, em prol do método e da
relagdo amorosa entre professor e aluno. Ao
tentar desentortar a vara, porém, nossos teéri-
cos acabaram por verga-la excessivamente para
o lado oposto. Propomos, entao, que se retome
a busca do equilibrio, tanto no ensino de primei-
ro e segundo graus, como nos cursos de for-
magao de professores.

Nao estamos supondo, ingenuamente,
que a énfase nessa formagao possa neutralizar
a crise de nossa escola, cujas raizes se encon-
tram na sociedade mais ampla. Nao estamos
também esquecendo que professores bem
formados e competentes precisam receber
salarios dignos e ter condigbes adequadas de
trabalho. Nao ignoramos a necessidade de,
junto com a discussado da educagao do profes-
sor, questionarmos o carater deformador do
processo de trabalho a que é submetido o
profissional do ensino (Arroyo, 1985). Acredita-
mos, porém, que, além da participagao na luta
fora das salas de aula pela revalorizagao de
nossa profissao e pela qualidade de nossa
escola publica, é indispensével o empenho em
garantir a maior sefiedade possivel na formagao
e na atualizagdo dos docentes. Uma escola de
qualidade n&o podera prescindir de professores
competentes e bem preparados.

Nossa argumentagao seguira o seguinte
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trajeto: examinaremos, inicialmente, caracteristi-
cas e falhas de uma teoria critica. Procuraremos
mostrar, entao, que parte significativa da literatu-
ra pedagégica critica contemporanea tem super-
valorizado, na andlise da formagao de professo-
res, a dimensao intelectual. Discutiremos, por
fim, possiveis saldas para os problemas levanta-
dos.

1. Teorlacritica: caracteristicas e proble-
mas

Vamos apoiar-nos no trabalho do filésofo
americano Brian Fay (1975, 1987), tanto para
destacar as principais caracteristiscas, finalida-
des e estrutura de uma teoria critica, como para
analisar seus pontos positivos e negativos.

Segundo Fay, uma teoria critica tem suas
raizes nas necessidades e sofrimentos que, um
dado grupo de pessoas sente e reconhece
como seus, 0 que demanda que se tente com-
preender tais pessoas a partir de seus préprios
pontos de vista. Em segundo lugar, uma teoria
critica reconhece que grande parte das agdes
das pessoas devem-se a condigbes sociais que
escapam ao seu controle, ao invés de resulta-
rem de conhecimento e escolha conscientes.
Em terceiro lugar, uma teoria critica considera a
articulag&o entre teoria e pratica como um de
seus pontos de partida, o que significa dizer que
seu conteudo se relaciona com a satisfagdo das
necessidades e dos desejos humanos e sugere
aos individuos como essa satisfagdo pode ser
possivel a partir de esclarecimento e de agdes
adequadas. Esta terceira caracteristica é, para o
filésofo, a mais impostante de todas. Em sintese,
uma teoria critica “procura explicar uma ordem
social de modo tal que venha a tornar-se o
catalisador que leva a transformagdo dessa
mesma” (Fay, 1987, p. 27).

Paraisso, porém, determinadas condigbes
880 necassarias, Em primeiro lugar, é preciso
que se esteja diante de uma crise no sistema
social. Em segundo lugar, essa crise deve
decorrer, a0 menos em parte, da falsa conscién-
cia dos que a vivem. Em terceiro lugar, essa
falsa consciéncia deve ser eliminavel pelo escla-
recimernto ou conscientizagéo dos atores sociais.
Em quarto lugar, tal esclarecimento contribui
para a emancipacao humana, por facilitar aos
individuos, fortalecidos pela visdo mais acurada
de sua situagdo, a participagdo na luta por
mudanga e por libertagao.

Para alcangar seus objetivos, uma teoria
critica precisa ser composta por um complexo
de teorias sistematicamente relacionadas entre
si: uma teoria da falsa consciéncia, uma teoria
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da crise, uma teoria da educagao e uma teoria
da ag3o transformadora. E esta, para Fay, a
estrutura basica de uma teoria critica.

Quais os principais prosblemas encomtra-
dos por Fay nesse tipo de teoria? Em primeiro
lugar, diz ele, ha nela uma crenga excessiva no
poder emancipatério da razdo, ou seja, uma
negligéncia dos limites da capacidade de auto-
conhecimento. Nao somos tao acessiveis a nés
mMesmos Como a teoria critica parece acreditar.
Em segundo lugar, dada a importancia, na
formagao dos individuos, de tendéncias bioldgi-
cas herdadas e de uma aprendizagem somética
pela qual adquirem disposigbas comportamen-
tais que se enraizam em suas constituicdes
corporais, someme parte de seus repertérios
deriva de falsa consciéncia. Assim, a mudanga
das auto-concepgbes das passoas ndo 6 sufi-
ciente para transformar as percepgbes, senti-
mentos e disposigdes profundamente entranha-
das em seus musculos, 6rgaos e esqueietos.
Em terceiro lugar, para os autores criticos,
liberdade é praticamente vista como sinénimo
de autonomia, 0 que é questionavel, ja que,
como adquirimos nossas identidades pela
apropriagao da tradigao cultural da qual somos
parte, nossa capacidade de daterminar autono-
mamente nossa identidade é limitada.

Em resumo, a teoria critica falha, funda-
mentalmente, por ndo considerar que o ser
humano, além de ativo, inteligente, curioso e
capaz de questionar e refletir, 6, a0 mesmo
tempo, tradicional, histérico @ lmitado por as-
pectos corporais e contextuais. Buscando supe-
rar os problemas mencionados, o fiésofo pro-
pbe que sejam adicionadas ao esquema bésico
de uma teoria critica as seguintes teorias: (a)
uma teoria do corpo; (b) uma teoria da tradigao;
(c) uma teoria da forga; (d) uma teoria'da reflexi-
vidade.

O acréscimo feito ao esquema bdésico tem,
entdo, o propdsito de explickar as tensdes
continuas de nossa existéncia, derivadas dos
conflitos entre os vérios aspectos da natureza
humana. Para Fay, uma teoria verdadeiramente
critica deve permitir a seu leitor uma vis3o que
focalize e discuta, de cada situagao, tanto perda
como ganho, tanto mudanga como permanén-
cia, tanto paossibilidade como kmite.

A concepgao de teoria critica de Fay
apresenta problemas. Nao é nossa nteng8o, no
presenté trabalho, criticsla exaustivamerte.
Julgamos necessdrio, entretanto, chamar a
atengdo para o tom liberal que a perpassa,
identificavel tanto em uma preocupacao excessi-
va com o individual, como em uma visdo de
sociedade na qual predomina a harmonia @ N80’



o confiito. Julgamos também importante realgar
a auséneia, na lista de subteorias propostas por
Fay para constituirem uma teqria critica, de
qualquer referéncia a Estado, classe social,
género e raga.

A despeito das limitagdes que apontamos,
consideramos que a teoria de Fay & util para
nossos objetivos, por destacar corretamente o
carater predominantemente iluminista da teoria
critica e sugerir, com pertindncia, algumas
formas de supera-lo.

Antes de pensarmos na possivel aplicagao
das idéias de Fay a formagao de professores em
nossa realidade, vamos tentar mostrar que o
que vem sendo usualmente considerado uma
perspectiva critica de formagao de professores
tende também a apresentar um carater funda-
mental intelectualista.

2. A formagéo dos professores em uma
perspectiva critica

Alguns pensadores brasileiros criticos
contemporaneos tém, a nosso ver, concebido a
formag&o do professor de um angulo predomi-
nantemente intelectualista. Para os autores
assocladaos a pedagogia critico-social dos conte-
udos, por exemplo, a educagao do professor
precisa propiclar: (a) o dominio de contetidos e
métodos; (b) o conhecimento dos processos
envolvidos na aprendizagem; (c) uma visdo
integrada e articulada da préatica educativa; e (d)
uma compreensao acurada das relagdes entre
escola e sociedade (Libaneo, 1985-a, 1985-b;
Mello, 1982). Para esses autores, ensino critico
é aquele que se traduz em formas de trabalho
pedagdgico que possibilitem o auxilio ao aluno
no dominio 86lido e dudradouro do conhecimen-
to e no desenvolvimento de suas capacidades
mentais (cf. Libaneo, 1990).

Verificamos, assim, que uma base tedrica
consistente parece ser o elemento nuclear da
formagao de professores desejada por alguns
de nossos autores criticos. Nas discussdes
travadas nos Ultimos anos, a preocupagio
evidenciada foi com a precedéncia da compe-
téncia técnica sobre o compromisso politico ou
vice-versa. As demais dimensdes nao se consti-
tulram em alvo significativo da atengio da
maioria de nossos tedricos.

Contudo, ja se pode identificar, em pro-
postas de formagao permanente do profissional
da educagao, o propésito de oferecer-lhe mo-
mentos de troca nos quais se valorizam tanto
suas dimensbes cognitivas como suas dimen-
sdes sociais e afetivas. Parece, assim, ja se
encontrar subjacente a tais propostas a visio de

que o professor ndo é apenas um ser dotado de
racionalidade (cf. Sdo Paulo, SME, 1990).

Na literaturaamericana critica, cuidadosa-
mente revista por Santos (1991), os temas
centrais dos estudos que abordam a educag¢ao
do professor tém sido: (a) os pressupostos, os
curriculos e a pratica dominante nos cursos de
formagao; (b) os diferentes paradigmas dessa
formagado; (c) as percepgbes dos estudantes
sobre a prética pedagégica; e (d) os problemas
envolvidos na articulagao entre teoria e pratica.
As questdes mais discutidas sdo, como se vé,
de ordemfundamentalmente intelectual, sugerin-
do a concluséo de que a formagéo critica de
professores, para os autores americanos con-
temporaneos, baseia-se, primordialmente, no
desenvolvimento de habilidades cognitivas.

Todavia, alguns autores americanos ja
vém resgatando a necessidade de aliarmos, a
preocupagao com o desenvolvimento do intelec-
to e do espirito critico do professor, a 8nfase em
fatores de carater ético, moral e politico (cf. por
exemplo, Beyer e Zeichner, 1987). Segundo
eles, tais fatores sac desenvolvidos tanto pelo
curriculo formal como pelo curriculo oculto.
Reconhecem, assim, a importancia, no preparo
do profissional de educagao, nao s0 de contel-
dos e métodos, mas também de valores, nor-
mas, padrbes de comunicagao, relagdes, modos
de conduta, habitos, etc.

Outros aspectos, além dos intelectuais,
vém também sendo acentuados por Giroux, que
propde, na formagao do professor, a associagao
de elementos da teoria social critica a um con-
junto de préticas através das quais os futuros
professores passam ser capazes de avaliar e
superar as diferentes tradigdes culturais e edu-
cacionais, algumas delas ainda fundamertadas
em uma racionalidade instrumental que limita ou
ignora os imperativos de uma democracia
critica. A recente obra de Giroux (1988, 1989)
revela seu empenho em articular linguagem e
paixao, critica e esperanga, bem como em ligar
uma teoria da escolarizagao a uma pedagogia
do corpo e do desejo. No entanto, Giroux nao
desenvolveu ainda perspectivas tedricas e
praticas amplas o suficierte para orientar uma
formagao profissional sem as limitagdes que
vimos apontando.

3. Possiveis caminhos?

N3o nos move, no ambito de nosso
trabalho, a pretensdo de oferecer saidas, teéri-
cas ou préticas, nem apresentar novas propos-
tas curriculares para a formagao do professor.
Desejamos apenas refletir sobre a questao que
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nos vem preocupando e sugerir principios
norteadores de possiveis caminhos, passiveis de
serem aplicados até mesmo nos curriculos ainda
existentes. Ressaltamos, todavia, a necessidade
de que o que venha a ser recomendado na
formagdo docente constitua-se em vivéncia
concreta, ja4 que, conforme diversas pesquisas
tém demonstrado, as experiéncias vividas pelo
professor enquanto estudante tém consideravel
influéncia em sua préatica profissional.

Gostariamos de enfatizar também que ndo
defendemos a redugdo da importancia dos
fatores de ordem intelectual na educagio do
professor. Seria absurdo desvalorizar o poder do
conhecimento na luta por maior autonomia
individual e social. Assim, é essencial que o
professor conhega, com seguranga, os conteu-
dos que devera ensinar a seus estudantes. E
indispensével que ele domine métodos e proce-
dimentos de ensino e saiba adequa-los a seu
aluno concreto. E necess4io que compreenda o
processo de construgao social do conhecimento
e dessa compreensao derive implicagdes para o
ensino e a aprendizagem. E ainda fundamental
que possua o instrumental necessario a analise
do contexto sécio-econdmico e histérico no qual
devera atuar e das restricdes que vém sendo
impostas a sua atividade.

O professor precisa ser capaz de perce-
ber as origens da situagdo de crise que vive-
mos, as causas da persisténcia de determinadas
ilusdes, crengas e ideologias, assim como os
mecanismos pelos quais uma ordem social tao
perversa vem conseguindo manter-se. Nao se
admite um professor alheio as desigualdades e
as injusticas de nossa sociedade, que vém
esmagando e marginalizando um namero incal-
culavel de brasileiros, impedindo-lhes o exercicio
da cidadania e negando-lhes o direito de con-
digdes dignas de moradia, saude, alimentagao,
transporte e educagao.

O professor precisa, ainda, entender o
carater ideolégico da prética curricular e perce-
ber o que vem sendo ocultado, no discurso
pedagégico oficial, de professores, alunos e
pais. Nao se admite um professor que nao
investigue porque nossa escola vem permitindo
o fracasso e a eliminagio de suas salas de um
numero consideravel de criangas. Nao se admite
um professor que ndo examine criteriosamente
como a escola e o curriculo vém dificultando
uma visao clara da crise que nos assola e das
possiveis formas de supera-la. Ndo se admite
um professor que ndo tente tornar sua prépria
pratica objeto de pesquisa, a fim de melhor
enfrentar os desafios que seu compromisso com
o aluno das camadas populares lhe coloca.
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Com base em Fay, estamos insistindo, em
sintese, no valor de uma formagao que aprofun-
de, para o professor, a compreensao da situa-
Gao em que se encontra e trabalha. Insistimos,
também, na necessidade de se articular teoria e
pratica, de modo que, a consciéncia intelectual
de restrigdes e possibilidades, se aliem a formu-
lagao de estratégias de agao transformadora e
a adesdo a essas estratégias. Ressaltamos a
importancia de se discutir como a repressao e a
forga podem ser e foram usadas para calar
vozes discordantes e eliminar rsisténcias e
tentativas de mudangas. E ingénuo, diz-nos Fay
(1987), acreditar que a atividade humana possa
exercer-se sem considerar cuidadosamente as
forgas oponentes que a procuram controlar e
deter.

Por outro lado, é importante que o profes-
sor reconhega na escola um espago social e
politico no qual as contradigdes se explicitam e
no qual rasisténcias e conflitos antepéem-se a
inculcagao ideolégica e a dominagao cultural.
Ou seja, o curriculo pode contribuir tanto para a
reprodugao como para a transformagao, depen-
dendo de como o professor combine sua agao
pedagdgica e politica com outras lutas dentro e
fora da escola (Whitty, 1985).

Propomos, assim, que O COMPromisso
com justi¢ca social norteie o curriculo da forma-
Gao do professor e se expresse na tentativa de
fornecer-lhe instrumentos intelectuais que incen-
tivem o rompimento com tradigbes e crengas
que se vém eternizando em nossas escolas e
que, a nosso ver, contribuem para favorecer a
preservagao e a legitimagao das relagbes de
produgao de nossa sociedade. Mencionamos
algumas. “O professor sabe, o aluno nao".*O
professor fala, o aluno escuta®. *O professor
manda, o aluno obedece”. *Quem avalia é o
professor, ndo o aluno®. *O professor compe-
tente 6 o que exige muito e reprova muita
gente”. *O aluno negro, pobre, sujo e feio
dificilmente pode ser inteligente®. *A culpa ¢ do
ambiente familiar do aluno®. *Com alguns
alunos, ndo adianta mesmo perder tempo®. *O
aluno fala errado, o professor fala certo®. *A
cultura do aluno é inferior, a da escola é supe-
rior". Em resumo, estamos propondo que prati-
cas e crengas cristalizadas ao longo dos tempos
sejam desmanteladas nos cursos’' de formagao
do professor, o que implica capacitia-lo a ques-
tionar permanentemente rétulos, teorias e pers-
pectivas subjacentes a agio docente.

O que vimos sugerindo nao pode ser
alcangado apenas através dos conteldos,
habilidades e métodos previstos no curriculo
formal. Fatores morais, politicos e éticos preci-



sardo permear todo esse curriculo oculto, que
devera ser constantemente desocultado e
analisado, para que se possa garantir a coerén-
cia entre os valores subjacentes a pratica peda-
gogica e os propositos, conteudos e procedi-
mentos do curriculo formal.

Contudo, nao basta a preocupagao com
o curriculo formal e com o curriculo oculto da
formag&o dos professores. Propomos que se dé
particular atengao ao que vem sendo chamado
de curriculo nulo (McCutcheon, 1988), isto &,
aquilo que os estudantes nao tém podido apren-
der nos cursos que os preparam. Em outras
palavras, cabe examinarmos o0 que vem sendo
excluido da formagao de professores e quais as
razbes dessa exclusao. Os siléncios que aconte-
cem no curriculo nao sao acidentais; represen-
tam, sim, respostas socialmente construidas, as
quais subjazem interesses e propdsitos defini-
dos.

Em primeiro lugar, julgamos que a afetivi-
dade, a emogao e o didlogo tém estado pratica-
mente ausentes da educagao do professor.
Como mencionamos anteriormente, provavei-
mente por reagao as énfases de décadas ante-
riores, que privilegiaram ingénua e indevidamen-
te a relagao entre o professor e o aluno e a nao-
diretividade do chamado processo ensina-apren-
dizagem, acabamos negligenciando o fato de
que professores e estudantes sao totalidades e
nao somente seres dotados de inteligéncia e
razio. Esquecemos que o ato pedagbgico nao
envolve apenas um convite intelectual para o
conhecimento; envolve também uma relagao
afetiva forte entre os que ensinam e aprendem,
relagdo essa que precisa ser vivida com todas
as suas ambiguidades, dificuldades ‘e contradi-
¢Oes. Esquecemos que ensinar nao deve signifi-
car apenas transmitir teorias @ métodos, ainda
que criticamente, mas sim estimular e favorecer
a construgao do conhecimento, a compreensao
mais profunda do mundo em que vivemos, o
crescimento pessoal e o engajamento na luta
contra a opressao, atraves da selegao de objeti-
vos, conteudos e procedimentos adequados, da
participagao ativa do estudante, do dialogo e de
relagdes significativas. Esquecemos, em resumo,
como bem acentuou Snyders (1985), que a
educagao da pessoa total requer a considera-
Gao de aspectos intelectuais, afetivos e técnicos.

N&o estamos propondo que se procure,
pela afetividade e pelo dialogo, ocultar as dispa-
ridades sécio-econdmicas, o descaso de Nnossos
governantes pela educagao, a crise por que
passa o ensino publico e as dificuldes vividas
pelo professor. Nao se trata de escamotear os
conflitos. Conforme nos alerta Gadotti (1985),

*na pratica de ensino existe também o confiito,
que nao anula o didlogo, que é parte dele® (p.
125). O papel do educador &, entdo, também
acirrar os conflitos, desvelar contradigbes e
antagonismos, organizar a resisténcia e o con-
fronto.

A consciéncia da importancia do confiito
nd3o nos impede, porém, de reivindicar mais
espago, no processo de formagao do professor,
para a afetividade, o calor humano e o dialogo.
Nao o didlogo entre intelectos; ndo o dialogo
*troca de idéias”; ndo o didlogo romaéntico e
ingénuo; mas sim o didlogo entre seres huma-
nos totais que, pautado na amizade e no respei-
to, se complete no compromisso social.

Em segundo lugar, julgamos que, na
educagao do futuro docente, suas experiéncias
de vida e sua trajet6ria estudantil tém feito parte
do curriculo nulo, ao invés de representarem,
como deveriam, elemento central do trabalho
pedagégico. Uma pratica criadora sera sempre
lapidada, por quem a desenvolve, a partir de
sua historia pessoal, de seus saberes, de suas
expectativas e de suas relagbes. Uma formagao
que ignore as vivéncias do estudante e privilegie
o acumulo de informagoes teéricas, a transmis-
s0, a repeticdo e o numero de paginas lidas
nao facilita uma assimilagao de conhecimento
que seja também criagao. Nao propicia a emer-
géncia de um profissional capaz de tirar o
maximo de si e de sua experiéncia anterior. Nao
forma um professor capaz de, através do dialo-
go, frente ao desconhecido, construir 0 nNovo
movendo-se, no processo, pela forga erética que
acompanha toda criagao (cf. Tannure, 1990).
Nao contribui para preparar um professor que
compreenda, de fato, o papel da escola na
construgao da individualidade e no desenvolvi-
mento da sensibilidade.

Em outras palavras, estamos enfatizando
a necessidade de se aceitar o que o futuro
professor traz e de se evitar que, por ver negada
toda uma gama de vivéncias e aprendizagens,
ele venha a considerar-se, em sua pratica profis-
sional, incapaz de criar @ descobrir caminhos,
nao lhe restando sendo absorver ou rejeitar
acriticamente modelos que Ihe s&o fornecidos.

Em terceiro lugar, acreditamos que outro
elemento do curriculo nulo dos cursos de for-
magao de professores esteja sendo a esfera
corporal, que, todavia, juntamente com o intelec-
to e com a afetividade, precisaria estar presente
nesses Cursos.

Como Foucault (1988) enfatiza, “em
qualquer sociedade, o corpo esta preso no
interior de poderes muito apertados, que lhe
impdem limitag0es, proibigdes ou obrigagbes”



(p. 126). Assim, recomendagdes severas e
puni¢des tentam internalizar, na crianga, regras
a serem seguidas na postura, no gesto, no
manuseio e na atividade do corpo. No preparo
do monge ou do soldado, a disciplina e o treina-
mento visam a fabricar corpos “submissos e
dbceis®. Por outro lado, técnicas de expressao
corporal integram hoje a formagao do artista,
buscando favorecer-lhe a flexibilidade, a expres-
sividade, a comunicagao. Inimeras terapias ja
envolvem a intervengio tanto no inconsciente
como no corpo do paciente, procurando romper
couragas que impedem o livre emergir de dese-
jos e emogses.

O trabalho no corpo pode, assim, ser
usado para sujei¢ao ou libertagao. Como, entao,
favorecer, na ascola e na formagao dos profes-
sores, nao o controle do corpo, como no caso
dos monges e dos militares, mas a expressao,
0 movimento, a libertagao, o prazer?

Julgamos que a educagao critica do

professor requer procedimentos de libertagao
mais amplos que os usualmente previstos nos
curso e programas de formagao e atualizagao.
Nao se trata, porém,de adicionar novas discipli-
nas a curriculos ja bastante sobrecarregados.
Trata-se, sim, de discutir como abrir espago,
nesses curriculos, para estratégias de alteragao
de estruturas e disposigbes somaticas que,
integradas as estratégias voitadas para o escla-
recimento intelectual e o crescimento emocional,
contribuam para que se formem profissionais
questionadores e sensiveis, capazes de harmo-
nizar, no exercicio do papel de intelectuais
transformadores (Giroux, 1988), as diversas
dimensdes de suas personalidades. E este
profissional, a nosso ver, 0 que mais pode
contribuir para a construgio, em nosso pais, de
uma escola publica de qualidade, comprometida
com Os anseios, as necessidades e os interes-
ses dos alunos dos setores populares.
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A abertura politica, anunciada no inicio do
Governo Geisel, caracterizou-se como um longo
processo, permeado de contradigdes, cujos
desdobramentos nio obedeceram a uma légica
linear, nem seguiram as estratégias dos detento-
res do poder, extrapolando os limites dos objeti-
vos tragados. Com efeito, enquanto o Governo
busca, através de medidas liberalizantes, a
institucionalizagao e a perpetuagao do regime
autoritario, amplos setores da sociedade civil
tomam como carro-chefe o enterro desse regime
e a volta ao Estado de Direito.

Além da defesa de pontos convergentes -
como a volta ao Estado de Direito, com a
anistia ampla e irrestrita, com a alternancia do
poder, com a redemocratizagao - cada setor
desenvolve suas lutas especificas: os empresa-
rios pedindo o fim do intervencionismo estatal
na economia; os estudantes buscando sua
reorganizagao; os trabalhadores lutando contra
o arrocho salarial e procurando organizar os
seus sindicatos. E os professores, como se
posicionam, que bandeiras defendem nessa
conjuntura? E, exatamente, sobre esta categoria
que incide a presente andlise.

Ao eleger aimprensa como principal fonte
de informagéo, a pesquisa procurou previlegiar
um veio ainda nao suficientemente explorado,
que podera enriquecer a compreensido do
fenébmeno educacional, aqui, o Movimento
Docente. Convém salientar que a imprensa
enquanto informadora e, mais do que isso,
formadora da opinido publica - joga sobretudo
num contexto de abertura politica, um jogo
contraditério na medida em que, por um lado,
deixa de ser uma mera sucursal da imprensa
oficial, mas, ao mesmo tempo, divulga a versao
oficial e, por outro lado, é levada a abrir espagos
para um determinado tipo de leitor nao necessa-
riamente no interesse desta, porém no sentido
de atrai-lo, mobiliza-lo e, em ultima instancia,
forma-lo.

A escolha da *Folha de S&o Paulo®, como
fonte basica dos dados, deve-se ao fato de ser
o unico jornal de grande circulagio nacional a
dedicar, diariamente, um espago para a educa-
Gao; isto permite captar, no movimento, a politi-
ca e os desdobramentos de um determinado
evento educacional. Isto foi o que a pesquisa fez
ao acompanhar, dia a dia, a evolugdo do Movi-
mento Docente a partir do noticiario divulgado
pela *Folha de Sao Paulo®, entre agosto de
1978 e dezembro de 1979.

1. Movimento docente

O Movimento Docente - entendido como
o processo de mobilizagdo e organizagdo dos
professores em associagbes e entidades em
vista de determinadas agbes e objetivos - foi o
tema que recebeu a mais ampla cobertura pela
segdo de educagao da *Folha de Sao Paulo® no
periodo de agosto de 1978 a dezembro de
1979, sando noticiado 413 vezes. Em torno de
70% destas ocorréncias referem-se aos profes-
sores de ensino de 1° e 2° graus, tanto publico
como particular, e 30% aos professores de
ensino superior publico e privado.

Para nortear' a pesquisa, coloca-se a
indagacao sobre 0 que ocupava e preocupava
o Movimento Docente, que tanto destaque
mereceu da "Folha de Sao Paulo® neste deter-
minado periodo da abertura politica. As bandei-
ras e lutas pautavam-se mais sobre problemas
amplos de cunho politico - ideolégico ou sobre
questdes restritas e corporativas que afetavam
os interesses @ necessjdades imediatos dos
docentes? Pode-se falar em Movimento Docente
organico ou em docentes em movimento ape-
nas? Para responder a estas indagagbes, faz-se
necessario captar 0 movimento em sua organi-
zagao, em suas reivindicagbes e em suas rela-
¢bes com as autoridades governamentais e com
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os diferentes setores da sociedade civil.

1.1. O Movimento docente se (Re) Organi-
za

A organizagao do Movimento Docente
sera tomada, nao de forma estética, sob o ponto
de vista formal/estatutario, mas no fluxo das
bases, articuladas ou nao interna e externamen-
te. O inicio do periodo analisado, agosto &e
1978, coincide com uma fase de greves genera-
lizadas, por quase todos os Estados, entre os
professores de 1° e 2° graus. As informagdes
sobre a organizagao dos docentes, sobre as
relagbes entre as bases e suas entidades repre-
sentativas, foram tomadas no calor da luta e dos
fatos, notificados pela "Folha de Sao Paulo®.

No dia 21.8.1978 é iniciada a greve de
professores de 1° e 2° graus de Sao Paulo,
tomando de surpresa suas entidades de repre-
sentagao: CPP (Centro de Professorado Paulis-
ta) e APEOESP (Associagao de Professores do
Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo). A greve
faz aflorar contradigdes e alimenta a polémcia
entre as entidades representativas - que consi-
deram justas as reivindicagdes, mas n&o a greve
- e as bases do movimento. A APEOESP afirma,
por um lado, que é porta-voz da categoria e, por
outro lado, declara que seria inconveniente se
ela interferisse no movimento, *ja que os profes-
sores estao bem orientados e independem de
nds”. Julga, ainda, a greve uma atitude extrema-
da e desnecesséaria, uma vez que ela, APEO-
ESP, vinha mantendo negociagbes elevadas
(F.S.P. 23.8.1978).

As relagbes ficam mais tensas quando os
professores tomam a sede APEOESP. e denun-
ciam que o CPP, a APEOESP e a APEEEM
(Associagao dos Professores e Especialistas de
Educagao do Ensino Municipal) *lacram portas
e boicotam o nosso trabalho® (24.8.1978). A
APEOESP corta as linhas telefénicas e recusa a
sua grafica aos professores em greve.

O CPP e a APEOESP procuram negociar,
independentemente do movimento dos professo-
res, sendo recebidos pelo Secretario de Educa-
G40 do Estado, José Bonifacio Coutinho Noguei-
ra. A APEOESP, ao mesmc tempo em que
elogia o atendimento anunciado pelo Secretario
da Educagao, que vira junto com o Estatuto que
ird tramitar na Assembléia Legislativa®, conside-
ra-se a legitima representante de seus associa-
dos e diz que nao participard de negociagdes
junto com o comando de greve, com Dom
Mauro Morelli e com a UDEMO (Uniao dos
Diretores do Ensino Médio Oficial), que haviam
sido aceitos pelos professores como mediadores

nas negociagdes. Concomitantemente, 05 pro-
fessores sao indiciados no DEOPS; diretores
ameagam denunciar os *lideres® do movimento,
caso ndo haja volta as aulas (26.8.1978). Dez
dias depois, a UDEMO retira-se das negocia-
coes.

O distanciamento entre as entidades
representativas e as suas bases s6 tende a
aumentar. O CPP e a APEQESP tentam substi-
tuir os sindicatos, uma vez que é vetado ao
magistério oficial a sindicalizag&o.

Os conflitos se aguagam com a entrada
em cena do MOAP (Movimento de Oposigao
Aberta dos Professores), contestando a APEO-
ESP e pedindo a substituigdo de sua diretoria.
Os professores querem mudar os Estatudos da
APEOESP, uma vez que esta teria realizado, em
Lucélia, uma assembléia secreta, com algumas
dezenas de professores, alterando os estatutos
ao colocar a exigéncia de 15.000 assinaturas
para a convocagdo de uma assembléia de
professores (8.9.1978). Esta seria uma forma de
neutralizar e impedir o ascenso das forgas que
vinham das bases do professorado.

As relagdes do movimento dos professo-
res com o CPP deterioram-se, também. O CPP
questiona o movimento: “sem ter sido consulta-
do sobre a oportunidade ou carater desse
movimento, que & dirigido também contra as
entidades de classe em geral, o CPP, que
sempre decidiu com responsabilidade o compor-
tamento da instituigdo em nome da classe, certo
também de estar em vias de conseguir o atendi-
mento, NAo viu, como n&o vé, razao alguma para
dar apoio a greve, cujo comando ndo conhece,
nem sabe como, onde e por quem foi institul-
do®. Ainda mais, o CPP concita os professores
a que voltem ao trabalho nas préximas 48 horas
e fulmina o comando de greve que “se esconde
no anonimato e cujos integrantes se tratam por
apelidos, através de codigos® (9.9.1978). O
comando de greve reage e no dia seguinte
contesta a Diretoria do CPP, cujo Prsidente,
Solon Borges dos Reis, deputado pela ARENA,
*n3o tem autoridade moral, estd do lado do
patrao, nao tem condigdes, nem interesse em
representar condignamente seus associados”.

A APEOESP volta a criticar o comando de
greve, dizendo que este *tenta comprar o
professorado contra a Associagao e com isto
ocupar o lugar dos membros da Diretoria e que
ainda espalha falsidades e que nao tem interes-
se nas necessidades dos professores, mas
somente interesses politicos® (12.8.1978).

Finda a greve de 25 dias (14.9.1978), os
professores decidem continuar o movimento
através das comissdes regionais e de assem-
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bléias gerais, como forma de manter a unidade
de mobilizagao da categoria; decidem, ainda,
transformar o comando de greve em Comissao
Pr6-Entidade Unica dos Professores, tendo em
vista, entre outros compromissos, o de organizar
chapas pré-oposicao ao CPP e a APEOESP.
Este compromisso é levado em frente; a Co-
missao Pré-Entidade Unica langa uma chapa de
oposigao para concorrer a Diretoria da APEO-
ESP, que sai vitoriosa, com larga margem de
votos (73%), nas eleigdes de 21.4.1978. Eleita, a
chapa retoma 0os compromissos de campanha:
*melhores condigdes de vida do professor,
melhores condigbes de ensino, liberdade de
organizagao e de manifestagao, independéncia
e democratizapao da entidade®. Mesmo antes
de eleger sua chapa para a Diretoria da APEO-
ESP, a Comissao Pré-Entidade Unica vinha
atuando, de fato, como a entidade representati-
va do professorado paulista, quando convoca,
em 16.2.1979, a assembléia dos professores da
rede municipal e estadual para discutir propos-
tas de reajuste salarial para esse ano.

Também no Paran4, os professores criti-
cam a Associagao dos Professores do Noroeste
do Estado por haver *furado” o movimento e
por omitir-se nos momentos mais importantes
(3.10.1978).

No “Dia do Professor®, a “Folha® publica
uma nota de Olavo Avalone Filho, onde se
destaca o “estagio embrionario de organizagao
dos professores paulistas. Apesar do esforgo e
vontade de alguns, é minimo o nivel estrutural
do movimento. Além das instituigdes (APEO-
ESP, CPP e outras) estarem fracas, grande
parcela dos mestres nao possui consciéncia de
classe e posigao politica consolidada. Estao
mais preocupados com tarefas burocraticas e
admitﬁstrativas. Estas entidades tém desenvolvi-
do dois tipos de trabalho: um voltando para o
bem-estar do professor (a APEOESP mantém
duas colbnias de férias e convénios com hotéis)
e outro de assisténcia técnica juridica; esta tem
sido a ténica do trabalho da Associagao®.

Os professores reclamam da APEOESP a
sua omissao em questdes politicas. Durante este
periodo de abertura - quando as diferentes
entidades trocavam apoios e empunhavam
bandeiras comuns a toda a sociedade Ccivil,
como a anistia, a-defesa dos direitos humanos,
a democratizagdo do Pais, a convocagdo de
uma Assembléia Constituinte - a Folha de Sao
Paulo nao registrou nenhuma mogéao da APEO-
ESP neste sentido.

O CPP é também severamente criticado
por “portar as mesmas deficiéncias da APEO-
ESP em relagao as campanhas de maior vulto.
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Os professores reconhecem algumas conquistas
do CPP, sendo a mais destacada a realizagao
da greve do magistério por melhores salarios em
1963; quanto a greve atual, é criticada a posigao
do CPP por concitar os professores a retorna-
rem ao trabalho. O CPP mantém quatro colbnias
de férias e quase todas as suas propriedades
possuem piscinas e outras areas de lazer de
luxo, segundo os professores. O CPP §, ainda,
recriminado por contrariar seu préprio estatuto,
ao transformar-se num o6rgao partidario; seu
Presidente, Solon Borges dos Reis, Deputado
Estadual pela ARENA, é acusado de usar o CPP
em suas proprias campanhas eleitorais.

Diante desta situagdo, o movimento dos
professores procura outras alternativas de
organizagdo, como o Movimento de Oposigao
Aberta dos Professores, ja existente desde 1977;
no decorrer da greve de 1978, é formada a
Comissao Pré-Entidade Unica dos Professores,
que atua a margem da APEOESP, tendo em
vista continuar o trabalho de unido dos mestres,
a partir de manifestagdes da base da categoria.
Os professores constatam que a consciéncia de
classe é rara entre os mestres, embora muitos
deles demonstrem ter opinides questionadoras,
mas estas nao podem ser manifestadas nas
escolas, quando se colocaram, de modo geral,
contra a greve, sendo que alguns dos diretores
exerceram c€oagao sobre os professores e
colaboraram com o DEOPS (29.8.1978).

Também o sindicato dos Professores
(SINPRO) 6 objeto de critica dos professores por
sua omissdo e inoperancia. No dia 10.9.1979, o
Movimento de Oposigdo dos Professores da
rede particular realizou um ato publico e entre-
gou ao Presidente do SINPRO, José Leopoldino
de Azevedo, um levantamento de 25 escolas
que demitiram 392 professores desde o inicio do
ano. Ao mesmo tempo em que denunciam as
demissdes, apontando a omissao do SINPRO
face aos problemas da categoria, os professores
esbogam uma auto-critica, reconhecando que o
desinteresse e a falta de consciantizagdo dos
colegas, cujas necessidades e interesse sao
imediatos, devido a falta de tempo para a ativi-
dade sindical (15.10.1978).

Jaas Associagdes de Docentes do Ensino
Superior apresentam-se coesas, sem as quere-
las caracteristicas de suas congéneres de 1° @
2° graus., Além das associagbes existentes,
outras vao sendo criadas neste periodo, como
a APROPUC (Associagado dos Professores da
PUC de Campinas) (9.11.1978). Os docentes do
ensino superior, que até entdo ndo possulam
uma entidade representativa a nivel nacional,
criam, por ocasido da 31* reunido da SBPC



(16.7.1979), a Comissao Coordenadora Nacional
de Docentes Universitarios; 30 entidades de
professores estavam presentes. Esta comissao
deu origem a ANDES (Associagao Nacional de
Docentes do Ensino Superior), entidade maxima
que congrega as diversas associagdbes de
docentes universitarios.

1.2. O Movimento Docente vai a Luta:
Aliados e Adversarios

A organizagao ou reorganizagdo do movi-
mentc docente e suas reivindicagdes nao po-
dem ser vistos separadamente, tampouco
podem ser entendidos de forma sequiencial, ou
seja, primeiro dar-se-ia a organizagio apds as
lutas e reivindicagdes; nao se da organizagao no
vacuo, como também n&o se pode empunhar
bandeiras sem um minimo de coes3o. Pode-se
considerar a organizagao/reivindicagao como
dois momentos que se desafiam e se auto-
fecundam no interior de um mesmo processo.

Se 0 processo de organizagdo do movi-
mento docente do 1° e 2° graus foi permeado
por convergéncias e dissensdes, por unides e
divisbes, por tentativas de cristalizagao e por
buscas de alternativas, cabe, agora, indagar que
bandeiras serviram de sustentacdo em_suas
lutas e na priorizagao e encaminhamento de
suas reivindicagdes.

A primeira noticia, veiculada pela *Folha
de Sao Paulo®, em sua segao de educagéo, foi
sobre a greve dos professores da rede estadual
e municipal de 1° e 2° graus, em S&o Paulo,
que reivindicavam uma reposigao salarial de
27%, assim como a aprovagio do Estatuto do
Magistério. Todo o periodo analisado - agosto
de 1978 a dezembro de 1979 - foi perpassado
por greves intermitentes do magistério de 1° e
2° graus em quase todos os Estados da Fede-
ragao, mormente nos principais, como Sao
Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Rio Grande
do Sul, Bahia, Parani, Pernambuco, Goias,
Distrito Federal; greves essas que se estendiam
por dias, semanas, passando de més em alguns
Estados como Sao Paulo e Minas Gerais, onde
os professores ficaram paralisados por 37 dias
em 1979.

Se for juntado o periodo que antecede a
greve (preparagdo) ao de paralisagao, mais o
periodo posterior de cobranca dos compromis-
sos assumidos e ndo cumpridos pelas autorida-
des governamentais, o assunto greve esteve
presente nos 413 eventos noticiados pela *Folha
de Sao Paulo® sobre 0 movimento docente, ou
seja, a greve foi noticia diaria no periodo de
1978-1980.

Como foram possiveis tantas greves? Por
que a imprensa, no caso o Jornal *A Folha de
S&o Paulo” deu tanta cobertura? O que reinvin-
dicava o movimento docente e que bandeiras
defendia? Qaul a posigao do Estado e da socie-
dade civil? Essas sdo algumas questdes que
esse trabalho pretende elucidar ou, a0 menos,
explicitar.

Como ja foi colocado, o perfodo de aber-
tura politica que se pretende analisar a partir
dos fatos divulgados pela *Folha de Sao Paulo®,
inaugura-se com a greve do professorado
paulista da rede de ensino de 1° e 2° graus,
reivindicando uma reposigao salarial de 27% e a
implantagio do Estatuto do Magistério. Ja em
seu primeiro dia, a greve provocou uma tomada
de posigao dos mais variados setores, esbogan-
do-se a definigdo de blocos pr6 e contra a
paralizagéao.

assim que as préprias entidades de
representagao profissional do magistério paulis-
ta, o CPP e a APEOESP, se posicionaram contra
a greve, embora reconhecendo justas as reivin-
dicagbes dos professores. Os diretores de
escola, de um modo geral, também se posicio-
naram contra a greve. O Secretario de Educa-
Gao do Municipio (SP), Hilario Torloni, julgaram
a greve desnecessaria, dizendo que houve
precipitacdo dos professores, uma vez que
providéncias vinham sendo tomadas pelas
autoridades competentes. Embora o DEOPS
tenha declarado que nao houve repressao
alguma, foi noticiada a invasao de varias escolas
onde foram arrancados os cartazes colocados
pelos professores. Apenas iniciada, a greve ja se
transforma em caso de policia. Em Emb{, o

" professor Roberto Tungae foi detido pelo dele-

gado de policia do municipio por recusar-se a
oferecer os nomes dos lideres do movimento.
Por outro lado, alunos comegam a aderir
ao movimento através de carta aberta de solida-
riedade. Os apoios foram chegando das Asso-
ciagbes de Docentes da UNICAMP, da USP,
PUC/Campinas, UNESP, FGV, UNIMEP, UFMG,
da Curia Metropolitana de Campinas, dos pro-
fessores da rede particular de ensino de CAMPI-
NAS, DO DCE/USP, dos Metalurgicos de Opo-
sigao de Osasco, do Sindicato dos Metalurgicos
de Santo André, da Associa¢ao dog Servidores
dos Hospitais das Clinicas, do Centro Académi-
co 11 de agosto, da Oposigdo Metalurgica de
Sao Paulo, da Oposigéo Sindical de Sao Caeta-
no, do Sindicato dos Bancérios de Sao Paulo,
do Centro de Estudos Afonso Taunay, da Con-
vergénciaSocialista, da SociedadeBrasil-Mulher,
da UEE-Sao Paulo, do professor Francisco
Weffort. Politicos também manitestaram seu



apoio as manifestagbes dos professores, através
de depoimentos contundentes. O deputado
Alberto Goldman (MDB-SP), assin se referia a
greve: "As greves demonstram que é preciso
pdr um ponto final ao regime que nao respeita
a vontade, os anseios e as necessidades afliti-
vas que tem o trabalhador para o sustento de
sua familia®. O vereador Flavio Bierrembach,
(MDB-SP), afirmou que *num Pais onde se
dedica apenas 11% do orgamento a Educagao,
ndo é possivel evitar crises desse tipo®. O
vereador José Storopoli (MDB-SP), criticou a
{alta de didlogo: *O movimento grevista é uma
consequéncia da falta de dialogo por parte das
autoridades, a exemplo do que esta ocorrendo
também no Paran4, por intransigéncia do gover-
nador Jaime Canet. O deputado Robson Mari-
nho, Kkder do MDB na Assembléia Legislativa,
acusou o regime politico brasileiro de responsa-
vel pela deterioragao das condigbes de vida da
populagdo. O deputado Gustavo Korte (MDB-
SP), congratulou-se “com a coragem dos pro-
fessores que venceram o medo que vem sendo
implantado como consciéncia civica, pois, caso
contrario nunca seremos uma sociedade livre,
mas de escravos'. O presidente e vice da
Camara Municipal de Sao Paulo, Roberto Cardo-
80 Alves e Artur Alves Pinto (ARENA-SP), embo-
ra tivessem prometido ceder uma sala da Cama-
ra para a realizagio da assembléia dos profes-
sores, quando procurados nunca eram encon-
trados.

Apoio por um lado, desaprovagdo por
outro, a correlagao de forga vai definindo-se. O
Conselho Estadual de Educagio declara: *A
greve nunca sera o caminho; quem n3o pode
ser sacrificado 6 o aluno, cuja educagdo deve
sobrepairar a qualquer contingéncia®. O Ministro
do Trabalho, Arnaldo Prieto, lembra que *‘a
greve de funcionarios publicos é proibida por lei,
pela Constituicao®. Percebe-se que, do ponto de
vista das autoriades governamentais, a greve
constitui-se num tabu. As ameagas nao se
apoiam apenas na legislagao, mas também na
repressao. Em Sorocaba, os professores denun-
ciam que receberam dois telefonemas ameaga-
dores do DEOPS. Em varias cidades paulistas,
diretores recorreram a forgas policiais para
deter 0 movimento; delegados de policia v&o as
escolas, anotando o nome dos professores em
greve (30.8.1978).

Se o movimento dos professores de 1° e
2° graus estava absorvido pela greve e por
questdes de substisténcia, ja os professores de
ensino superior combatiam em outras frentes. A
ADUSP, juntamente com a SBPC repudia a
declarag3o do presidente do CNPq, José Dion

de Mello Teles, por minimizar os prejulzos acar-
retados com o afastamento e por colocar em
duvida a utilidade de um eventual retorno dos
cientistas brasileiros arbitrariamente removidos
de suas fungdes por forga dos atos institucionais
(6.9.1978). O Senador Franco Montoro (MDB-SP)
solicita ao Presidente da Republica *a rapida
integragao nas tarefas de ensino e pesquisa dos
cientistas alcan¢ados pelos atos de excessao”.
Continua *“os alegados e hipotéticos riscos a
seguranga nacional da presenca de cientistas
como José Lopes, Alberto Carvalho da Silva,
Isalas Raw, entre outros foram de muito supera-
dos pelo inestimavel prejuizo de impedi-los de
retornar ao Pais” (7.9.1978).

Ap6s longa luta, os professores de 1° 8 2°
graus de Sao Paulo, tiveram uma de suas
principais reivindicagbes “atendida®: o Estatuto
do Magistério é sancionado pelo Govemador
Paulo Egidio Martins. Ocorre que, com os vetos
do Governador, o Estatuto transformou-se num
*presente de grego®. O Diretor do Departamen-
to Juridico da APEOESP, Raul Schwinden, tece
duras criticas a0 Governador que emudeceu O
professorado ao vetar dispositivos do Estatuto
do Magistério, aprovado no dia 10 de novembro,
sob a inspirado-do Ato Institucional n° 2 (AL -
02). Segundo Schwinden, dois artigos vetados
mostram que 0 Governo deseja manter o magis-
tério “como rebanhos de carneiros®, violando a
prépria Constituigho Federal, quando garante
em seu art. 176, inciso 6: *Ha liberdade de
camunicagao de conhecimentos no exercicio do
magistério”. Os dois vetos referem-se aos
direitos dos mestres; ao inciso que garantia acs
professores “ter liberdade de escotha e de
utiizagdo de material, processos didéticos e
formas de avallaqao de ensino, aprendlzagem
dentro dos principios e técnicas de pedagogna
contemporanea®. - Foi acréscentada a seguinte
observagao na parte final: *...técnicas gerais de
pedagogia contemporanea, observadas as
diretrizes baixadas pelos érgaos competentes
do sistema. O Governador foi ainda mais claro,
quando disse que o professor tem que estar de
acordo com o “sistema®. O inciso 6 que previa
ao professor *participar como integrante do
Conselho de Escola, das discussbes e delibe-
ragbes pedagégicas que afetam O processo
educacional®, foi simplesmente vetado, cabendo
entdo ao professor, segundo Shwinden, ouvir
obedecer e calar (14.11.78).

Um evento de grande repercussao,sobre-
tudo no meio académico, foi o langamerto pela
ADUSP, em 19.12.78 do “Livro Negro da USP -
1964 a 1978 - Quatorze anos de Delagles,
Pressdes e Perseguisbes”. O lvro historia o



processo de controle politico e ideolégico - que
se iniciou na gestao do professor Gama e Silva,
como Reitor da USP com a prética do *dedo-
duro®, das perseguigbes e repressdes, apds
1964. Aos 25.4.1969, o entdo presidente Costa
e Silva decretou a aposentadoria de 44 profes-
sores, 3 da USP; quatro dias depois, um novo
decreto aposenta mais 23 professores da USP.
Ao comentar o langamento do livro, o professor
Modesto Carvalhosa, Presidente da ADUSP,
afirma que a *Universidade anda a direita do
regime, sendo talvez um reduto, um dos ultimos
focos do autoritarismo que resiste aos ventos de
democratizagdo do Brasil®. Ele denuncia. a
estrutura invisivel dominada por uma burocracia
toda-poderosa®. O livro constitui parte de uma
campanha pela reintegragao na vida académica,
de professores compulsoriamente afastados
entre 1964 e 1978.

£m Minas Gerais, o reitor da UFMG, Celso
de Vasconcelos Pinheiro, defendeu o retorno as
universidades de todos os professores cassados
pelos atos de excegdo. Neste Estado, 19 mes-
tres foram excluidos da Universidade e proibidos
de trabalharem em qualquer instituigdo subven-
cionada pelo Governo. No entanto, poucos dos
aposentados estao dispostos a voltar; quase
todos os professores cassados passaram por
duras dificuidades econdmicas e emocionais.
Havia um estigma de perseguido pelo regime, o
que lhes impedia de conseguirem uma atividade
remunerada fora da universidade. *A folha de
Séo Paulo” (26.1.1979) relata o depoimento de
alguns professores cassados. O professor
Amilcar Viana Martins (71 anos) - uma autorida-
de mundial em doengas tropicais - afirmou
orgulhar-se de haver sido cassado. *A punigao
faz parte do meu curriculo e enriquece a minha
biografia®. Ele ndo pensa em voltar a catedra,
mas nao abandonara as atividades cientificas.
Para o professor Pedro Parafita Bessa, *a Uni-
versidade esta vazia, a instituigao perdeu o seu
sentido critico e indagador®. Lourival Vilela
Vianna , ex-diretor da Faculdade de Direito da
UFMG, salienta que “a anistia aos punidos pelo
instrumento revogado & a primeira exigéncia
para a pacificagao geral do Pais. O professor e
ex-deputado Edgard de Godoy da Matta Macha-
do diz que s retorna a universidade depois do
restabelecimento pleno do regime democratico.
No mesmo sentido vai o depoimento do profes-
sor Tarcisio Ferreira: “S6 voltarei se dispuser de
plena liberdade, pois, ou me dao liberdade, ou
me aposentam outra vez. Compromissos subal-
ternos eu nao assumo”. Eder Simbes era profes-
sor secundario e, segundo o seu depoimento,
“todas as instituigbes publicas e privadas fecha-

ram-lhe as portas, apés a sua aposentadoria®.

Por ocasido de sua recomendagio a
UFMG (02.04.1979), quando recebe o titulo de
Professor Emérito, o Professor Amilcar Vianna
Martins diz, em seu discurso, que * a punigao
aplicada a professores e cientistas é profunda-
mente injusta e diabolicamente cruel e que ela
é total e perpétua®. Além disso perguntou: *Nao
seriam essas homens Uteis ao Brasil, como o
$30 a outros paises? Ou sera que a revolugao,
como sua congénere francesa, ndo precisa de
sabios?* Amilcar Vianna afirma nio saber o
motivo de sua cassagdo: *Nunca fui omisso,
corrupto ou subversivo. Nunca fiz propaganda
de quaisquer idéias politicas, nem pratiquei atos
que levemente pusessem em risco a Seguranga
Nacional Segundo ele, sempre se bateu pela
melhoria das condi¢des de vida das populagdes
periféricas das cidades; *"seria por isso que fui
atingido pelos raios vingativos do Jupiter Revolu-
cionario?.

Em julho de 1979, a Associagdo dos
Docentes da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (ADUFRJ) organiza uma manifestagao
de desagravo aos 37 professores da UFRJ,
cassados pelo Al-1 e Al-5, reivindicando em ato
publico sua efetiva reintegragao, com plenos
direitos e com ressarcimento dos prejuizos
materiais causados pelo afastamento compulso-
rio, O professor Wanderley dos Santos da SBPC
- Rio pretende publicar o *Livro Negro da
UFRJ™ similar ao *Livro Negro da USP".

Em agosto de 1979 a USP reinicia seu
segundo semestre com um dia de luta pela
reintegragao dos professores cassados. Alguns
docentes cassados ministram aulas, entre
outros: Paul Singer, Jean Claude Bernardet,
Alberto Carvalho da Silva, Elza Bergu6, Fernan-
do Henrique Cardoso,Thomas Maak, Mario
Schenberg, José Artur Gianotti.

A critica da Universidade e a luta pela
anistia vai ganhando folego em 1979; & assim
que a ADUSP, a APROPUC e a Associagao de
Docentes da Bahia promovem (17.2.1979) uma
série de debates sobre os mecanismos internos
de repressao e 0s mecanismos externos apds o
Golpe Militar de 1964. O esvaziamento lento e
gradual da autonomia universitaria, pela concen-
tragao de poder a nivel ministerial & uma das
*incursdes autoritarias®, citadas pelos professo-
res baianos.

A ADUSP acrescentou que O “peneira-
mento ideolégico que passou e ainda passa a
Universidade s6 é possivel gragas a colaboragao
da prépria Universidade. Sua politica interna se
resume numa prética de competigio e arranjos”.

Os professores foram unanimes em con-
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cluir que a democratizagao da Universidade s6
adquire substéncia real dentro do processo de
democratizagdo da sociedade brasileira. E a
APROPUC arremata: “A luta pela reintegragao
dos punidos na Universidade deve ser compre-
endida como parte de uma luta mais geral pela
anistia ampla, geral e irrestrita®. Percebe-se
como, aos poucos, o Movimento Docente do
ensino superior vai exorcizando a Universidade
a partir de dentro, através de auto-critica, enga-
jando-se na luta que envolve outros setores da
sociedade civil em prol da anistia e das liberda-
des democraticas.

Enquanto-isto, os docentes de 1° e 2°
graus continuavam,por uma questio quase que
de sobrevivéncia, sua luta pela reposigao sala-
rial, plano de carreira e jornada de trabalho. E
assim que, em 12.3.1979, é a vez dos professo-
res do magistério publico do Rio entrarem em
greve ao mesmo tempo em que os professores
recebem o apoio da Igreja em muitos municipios
do estado, o Governador Faria Lima diz que a
greve é ilegal e politica, e por isso acha melhor
ndo tocar mais no assunto. Por um lado, os
professores em greve sofrem ameagas de
demissso, por outro, recebem o apoio e a
solidariedade dos pais e dos alunos que reco-
nhecem serem justas as reivindicagdes.

Toma posse (15.3.1979) o novo Governa-
dor do Rio de Janeiro, Chagas Freitas e seu
Secretario de Educagao, Arnaldo Niskier, faz um
apelo para que os professores voltem as aulas,
como forma de facilitar o dialogo e de atender
aquelas reivindicagdes que forem justas; mas a
greve prossegue.

Professores da USP e da UNICAMP reali-
zam um Dia de Protesto (4.1.1979), face a
recusa do Governo Paulo Salim Maluf em dar
uma resposta as reinvindicagdes de reposigao
salarial de 70% para todo o funcionalismo e
melhores condigbes de trabalho para as univer-
sidades. Nao tendo surtido efeito o dia de
protesto, as trés universidades - USP, UNICAMP
e UNESP entram em greve no dia 17.4.1979; a
Faculdade de Direito da USP é a unica que
ainda resiste a greve. Os reitores da USP e da
UNESP ameagam punir os *grevistas® com base
na legislagao em vigor. O Reitor da USP, Waldir
Muniz Oliva diz "antes de qualquer reivindicagao
salarial, tdm os docentes e funcionarsios o dever
indeclinavel de realizar o trabalho que justifica a
propria existdncia da Universidade®. Insiste,
ainda, para que os professores *retornem
imediatamente 3o seu trabalho normal por
estarem incorrendo em faltas previstas pelos
dispositivos legais que regulam suas ativida-
des®. A nota da reitoria da UNESP serve-se

praticamente dos mesmos argumentos e acres-
centa a ameaga de ndo pagamento dos dias de
greve. As reitorias das trés universidades deci-
dem fazer uma lista nominal de controle de
auséncia dos professores.

Em Brasilia, os professores da UNB langa-
ram (26.4.1979) um manifesto denunciando *a
pratica de censura, escarnio e violdncia® por
parte do Reitor José Carlos Azevedo. Essa
manifestagao & a primeira atitude coletiva dos
professores da UNB depois de 1965. Segundo
0s mestres, 0 processo de abertura nao chegou
ainda na UNB e acrescentam que o "estabeleci-
mento continua sendo regido por uma adminis-
tragao fechada e autocratica, em que as deci-
sdes, quase sempre, sao tomadas sem consulita
e respeito aos 6rgaos colegiados e ao corpo
docente”.

Em Minas Gerais, os professores das
escolas oficiais de 1° e 2° graus entram em
greve (19.5.1979) por reajuste salarial. O movi-
mento é considerado precipitado e ilegal pela
professora Maria Telma Cangado, Presidente da
Associagdo dos Professores. A rede privada
também adere a greve. Em Minas Gerais 0
Governo considerou ilegal uma concentragio
(1.6.1979) de professores de 1° e 2° graus da
rede publica, defronte ao Pal4cio da Liberdade,
autorizando a policia a langar bombas de gas
lacrimongéneo e jatos de 4gua nos manifestan-
tes; para a policia isso nao se caracterizou como
um ato de violdéncia, pois nao houve vitimas.
Governava o Estado de Minas Gerais Francelia-
no Pereira e Paulino Cicero era o titular da
Secretaria de Educagdo. Coordenadores, orien-
tadores, inspetores @ mesmo algumas Delega-
cias de Ensino de Belo Horizonte aderem a
paralizagao dos professores.

Face as dificuldades de negocia¢do com
o Governo mineiro, os professores recofrem ao
Ministro da Educagdo, Eduardo Portela, e ao
Ministro da Justiga, Petronio Portella; todavia, o
impasse ndo foi resolvido. As relagbes entre
professores e autoridades agravam-se quando,
no dia 13 de junho, duas professoras *foram
agredidas a socos e pontapés pelo Diretor da
Iinspetoria de Finangas da Secretaria de Educa-
30, Antonio Luiz Musa de Noronha, -e uma
outra professora foi atropelada pelo carro oficial
do Secretario; isso ocorreu Quando as professo-
ras faziam piquetes na entrada da Secretaria da
Educagao:

Apés 37 dias de paralizacdo e muita
pressao, os professores mineiros recebem um
reajuste salarial de 100% e encerram a greve
(30.6.1979).

Em S&o Paulo, os docemntes da USP



protestam comtra o projeto de anistia, exigindo
uma reformulagso a fim de *atender a legitima
expectativa de uma verdadeira. anisitia®. Os
professores nNao concordam que os anistiados
tenham que passar por julgamento.

No Rio de Janeiro, os professores das
redes Estadual e Municipal de 1° e 2° graus
aprovam nova greve para o dia 1° de agosto
*como Unica maneira de defender os interesses
da classe, enganads pelo Governo que nao
cumpriu nada do que havia prometido nas
negociagcbes anteriores®. Os professores refe-
rem-se aos compromissos assumidos pelo
Governo na greve de margo que durou 15 dias.
Apenas aprova a greve, o Secretario de Educa-
Ggao, Arnaldo Niskier, advertiu que o Estado
podera fazer uso das leis que proibem as greves
nos setores essenciais. Os professores, porém,
retrucam dizendo que s6 decretaram a gieve
depois de quatro meses de mobilizagao, tentan-
do negociar e esperando que o Governo cum-
prisse o que havia prometido. Sobre a posigao
do Secretério, o professor Italo Maricomi faz a
seguinte consideragao: "A educagio é conside-
rada servico essencial diante das greves, mas
nas prioridades orgamentarias e politicas dos
govemos ela nunca é essencial®. Nao entende-
mos como as autoridades consideravam a greve
de margo *justa e oportuna® e agora quando
cobramos 08 compromissos assumidos, ela é

O Govermo nao fica apenas nas ameagas,
no dia 1° de agosto, os professores Tania Salim,
Jane Miou Camim, Maria de Lourdes Moreira
Gilvan, Waldomiro da Silva Santos e Adilio Paulo
Salazar (1° tenente servindo em quartel nao
revelado) .s30 presos na baixada fluminense,
qauando distribufam panfletos explicando os
motivos da greve. Apbés serem ouvidos na
Delegacia de policia, foram liberados.

A pedido do Governador Chagas Freitas,
o Ministro do Trabalho Murilo Macedo reconhe-
ceu o estado de greve no Rio. O despacho de
Macedo fornece as condigbes legais para a
intervengao de Chagas Freitas que declarailegal
a greve em atividade considerada essencial. A
crise aumenta com a prisio do professor Godo-
fredo da Siiva Pinto, Presidente do centro de
Professores do Rio (CEP), um dos lideres da
greve, que podera ser enquadrado na Lei de
Seguranga Nacional por incitamento a greve no
setor do funcionalismo publico. O professor,
porém, foi liberado apés nove horas de deten-
¢8o. Niskier exige que os diretores de escola
controlemn quem participa e quem lidera a greve
para, depois, “separar o joio do trigo®. O CEP
langou nota de repudio pela detengdo do pro-

fessor do Godofredo, pelas prisdes de professo-
res (ja chegam a 15) e pela coagio do Governo
que coloca carros da policia as portas das
escolas. O Procurador Geral do Estado, Raul
Marques de S4, requer a cassagio do registro
CEP como entidade civil e a sede da entidade é
fechada.

O Governador Chagas Freitas chega a
proibir @ ameagar de prisao qualquer formagao
de grupos nas ruas e impede a realizagdo de
assembloia; todavia, foi forcado a autorizar a
realizagio da assembléia por recomendaggo do
Palacio do Planalto, segundo notificou *A Folha
de S&o Paulo® em 12.8.1979.

A Presidéncia da Republica decide cassar
o funcionamento de trés entidades de professo-
res que foram o CEP: a Associagao dos Profes-
sores do Rio de Janeiro; Unido dos Professores
do Rio de Janeiro e Sociedade Estadual de
Professores (14.8.1979). As Associagbes dos
Professores da PUC/SP, PUC/Campinas, da
FAAP, da USP, da UNICAMP da UNESP, da
Federal de Sao Carlos, enviaram telegrama ao
Presidente da Reptiblica, ao Ministério de Edu-
cagao, ao Governador do Rio de Janeiro e ao
Secretario de Educagdao do Rio de Janeiro,
manifestando repudio pelo decreto que suspen-
deu o funcionamento das entidades de profes-
sores do Rio de Janeiro, acima mencionadas.

As detengbes de professores continuam
no Rio e 150 estao arrolados no inquérito instau-
rado pelo Departamento de Policia Politica e
Social (DPPS). Ontem (15.8.1979) foram detidos
mais 18 professores em Macaé e um numero
desconhecido em Niterdi, Araruama e Nova
Iguagi. Na tentativa de sair do impasse, 08
professores do MDB, Ulisses Guimaraes, da
Diretoria Nacional do Partido e dos deputadas
da bancada carioca, uma posig&o a respeito da
repressdo contra os professores, feita pelo
Governador Chagas Freitas, que é também do
MDB. N&o se teve noticia sobre o resultado
desta missao.

Até o final de 1979, continuam as lutas e
pressbes sobre diversos Govermadores de
Estado, para que cumpram acordos firmados
por ocasiso das greves do primeio e sagundo
semestres: em Minas Gerais, 08 professores
exigem o cumprimento da promessa de efetiva-
Gao de 70 mil professores contratados; em S30
Paulo, a luta é pela reformulagao e regulamen-
tagao do Estatuto do Magistério; no Rio de
Janeiro os professores apelam para o Ministro
da Educagao, Eduardo Portela, para que interve-
nha diante do efeito suspansivo - dacretado pelo
Tribunal Superior do Trabalho - das conquistas
estabelacidas no dissidio coletivo; danunciam as



demissbes (mais de 100), as perseguigdes em
diversas escolas, exigem a suspensdo das
punigbes, protestam contra a extingado de suas
entidades no Rio. A respeito desta Ultima ques-
tao, o Presidente Figueiredo enviou ao Supremo
Tribunal Federal informagdes sobre a dissolugao
das tr8s associagdes dos professores cariocas,
solicitada pelo Governador Chagas Freitas. O
pedido de dissolugao, feito pelo Governdor,
tinha como justificativa a defesa do interesse
publico, a preservagao da ordem constitucional
que proibe a greve nos estabelecimentos publi-
‘Cos e essenciais.

Diante deste quadro e dos impasses
vividos pelos movimentos docentes em diversos
Estados, nos anos de 1978 e 1979, convém
registrar a posigao do Ministro da Educacgao e
do Presidente da Republica. No "Dia do Profes-
sor®, o Presidente Figueiredo encaminha ao
Ministro Eduardo Portela mensagem, onde
readirma os compromissos e esforgos de seu
Governo relacionados com o desenvolvimento
social, ressaltando que *nele os professores tém
a nobre responsabilidade de ensinar e educar*.
Ele finaliza, dizendo: "Estou certo de que eles
continuarao a dar sua insusbstituivel contribui-
Gao para tornar a sociedade brasileira mais justa
e mais humana®. O Ministro Portela, por sua
vez, diz: "a classe docente vem sendo machu-
cada ha vinte anos; os professores j4 estdo
desacreditados®. O Ministro ainda promete a
implantagao de um “Plano Nacional de Valoriza-
Gao do Professor®, que prevé a constituicao de
um fundo de 80 bilhdes de cruzeiros, provenien-
tes de sete fontes diferentes (nao divulgados); o
projeto devera ser discutido pela area econémi-
ca do Governo. Os recursos serao destinados a
-elevagao de sal4rios dos professores de 1° e 2°
graus de todo o Pais. Até o final do periodo
pesquisado, nao houve mais noticias sobre esse
plano.

Mesmo que muitas reivindicagdes e lutas,
empreendidas pelo Movimento Docente nos
anos 78 e 79, tenham restado inconclusas, €
possivel tecer algumas consideragoes.

2. Conslideragdes

Apbs haver percorrido o noticiario da
*Folha de Sao Paulo®, segao de educagao,
entre agosto de 1978 e dezembro de 1979,
chega-se a algumas constatagdes. O Movimento
Docente foi 0 que teve maior nimero de ocor-
réncias (413), sendo que em todas elas estavam
presentes questdes relacionadas as greves,
sobretudo dos professores de 1° e 2° graus da
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rede oficial.

A evocagao de dois fatores - um de ordem
conjuntural e o outro digamos, de ordem *sub-
sistencial* - poder4 ajudar a entehder o que
ocorreu com o Movimento Docente neste perio-
do. Primeiro, o Movimento Docente, como alias
os demais movimentos da sociedade civil, foram
contidos e impedidos de organizar-se e de
manifefstar-se durante os longos anos de dita-
dura, As associagoes existentes, que tiveram &
sua sobrevivéncia consentida pelo regime de
excessdo, sd conseguiram-na, via de regra, ao
prego da acomodagao as regras vigentes,
descaracterizando-se como entidades de classe
combativas na defesa dos interesses e direitos
de seus associados e transmutando-se em
entidades de cunho mais assistencial, civico,
recreativo; a partir dos dados fornecidos pela
*Folha de Sao Paulo®, a APOESP e o CPP
podem servir de ilustragao. Embora nao venha
ao caso, pode-se citar ainda, como exemplo de
transfiguragao, os grémios estudantis e alguns
sindicatos.

O processo de abertura politica, inaugra-
do oficialmente em 1974 pelo Presidente Geisel,
adquire nova substancia a partir do movimento
da socieade civil, em seus diferentes setores,
que nao se contentavam apenas com a libera-
Gao de regime (a intengdo do Governo era
liberalizar para institucionalizar o regime, tendo
em vjsta a sua perpetuagao), mas que lutavam
pela volta, de fato, ao Estado de Direito. Esta
perspectiva que implicava - entre outras coisas,
a anistia geral e irrestrita, a garantia dos direitos
humanos, aliberdade de expressar-se e organi-
zar-se, enfim, a redemocratizagao do Pais e uma
nova ordem constitucional - criava as condi¢des
necessarias para impulsionar cada segmento da
socieade civil a ocupar espagos, organizando-se
em associagdes e sindicatos “expressando seus
interesses, direitos e necessidades. Nao se
pode esquecer a contribuigao da imprensa na
evolugao deste processo, pois na medida em
que ela passa a divulgar nao apenas a visao
oficial do regime, mas também os interesses e a
versdo de seus leitores, vai explicitando as
contradigdes que permeiam a conjuntura. Sem
duvida, este novo estado de espirito e disposi-
Gao de luta, presentes na socieade civil, contri-
buiram decisivamente para que os professores
*vencessem o medo que vem sendo implantado
como consciéncia civica® (nas palavras do
Deputado Gustavo Korte a Folha de Sao Paulo
de 6.9.1978) e fossem a luta.

Esta conjuntura pode fornecer as condi-
¢Oes de possibilidde de mobilizagao e de mani-
festagao dos professores; resta explicar o que



alimentoy a mobilizagdo docente neste periodo.
O levantamento dos eventos, noticiados pela
*Folha de S&o Paulo®, n30 deixa a menor
duvida sobre o *carro-chefe” das reivindicagdes
do movimento grevista do magistério de 1° e 2°
graus, nos diferentes Estados da Federagao; a
luta pela recomposicao salarial e pela implanta-
¢80 de um plano de carreira do magistério
(Estatuto do Magistério) absorvem quase que
integralmente a ateng3o e a agao do movimento
docente. Trata-se de uma luta, pautada sobre
interesses imediatos e sobre questbes, eu diria,
de subsisténcia, de cunho mais corporativo do
que politico-ideolégico, ao contrario do que
ocofria em outros movimentos. No movimento
estudantll, por exemplo, outras questdes além
daquelas ligadas & sua reorganizagdo, a sua
manten¢ido e & vida académica - como anistia,
a Aasembléia Constituinte e a redemocratizago
do Pai8 ocupam um espago muito mais anipio
do que no movimento docente.

Nao se trata de justificar, mas de
compreander o que levou os professores de 1°
@ 2° graus a enveredarern-se numa luta corpora-
tiva @ de subsisténcia. E conveniente lembrar,
por um lado, que a partir de 1960, a concentra-
¢80 de renda ndo 8z que acentuar-se: os 50%
mais pobres que detinham 17,4% da renda em
1960 passaram a ter 13,1% em 1976, os 30%
intarmadidrios tiveram sua participagao reduzida
de 27,8% para 21,7% da renda. enquanto isso
08 20% Mais ricos viram sua participagao passar
de 54,8% para 65,2% da renda, no mesmo
periodo (FIBGE e PNADS para 1976 e 1981); o
trabathador que necessitava, em 1960, trabalhar
81 horas e 30 minutos para a compra de ragao
assencial, passou, em 1979, a ter que empregar
153 horas @ 4 minutos para adquirir a mesma
rag8o (DIESE); a inflagao de 1979 (77,2%) foi
mais elevada desde 1964; segundo dados da
*Folha de Sdo Paulo® (11.3.1979), as perdas
salarigls dos professores acumularam 597%,
entre 1964 e 1979.

A partir dasses dados pode-se compreen-
der, a0 menoé até certo porto, porque os
professores concentraram suas reivindicagbes
sobre a questéio salarial, abordando esporadica-
mente de forma marginal tanto questoes mais
especificas - como énsino publico e gratuito,
verbas para a educagédo, qualidade de ensino,
novas metodologias (mencionadas duas ou trés
vezes) - quando -questbes mais amplas que
embalavam outros setores da sociedade civil.

O mesmo ndo se pode dizer do Movimen-
to Docente do Ensino Superior que, mesmo no
calor da luta por reposigbes salariais (bem
menos frequente que entre os professores de 1°
@ 2° graus), ampliou o leque de suas reivindi

cagbes, vinculou suas causas especfficas a
causas mais amplas @ comuns a outros setores
da sociedade. E assim que ao fazer uma atuo-
critica da universidade (autoritarismo, centrali-
zagao nas decisdes, etc.), conclui que “demo-
cratizagao da universidade s6 adquire substan-
cia real dentro do processo de democratizagao
da socidadade brasileira®; ao lutar pela reinte-
gragao de seus professores aposemados e
cassados, N30 esquece de defender a anistia
geral, ampla e irrestrita. Poder-se-ia dizer que o
Movimento Docente de Ensino Superior acompa-
nhava o fluxo da sociedade civil, enquarmno que
0 Magistério de 1° e 2° graus caracterizava-se
mais como um movimento de professores.

Esta ultima colocagao merece algumas
ponderagdes. As associagdes de docentes de
1° @ 2° graus viviam, de um modo geral, uma
crise de identidade e de representatividade.
Diretores, como da APEOESP e do CPP, sio
alvos de contestagio e de duras criticar dos
associados por estarem distanciados uas bases
e por nao defenderem os legitimos interesses
dos professores. Como ja foi colocado anterior-
mente, essas associagbes, ao longo do regime
autoritario, foram contagiadas e sofreram um
processo de isolamento e "autorizagdo®. Com a
abertura politica ® com a ebuligdo do-movimento
docente, nos anos de 1978-1979, tais associa-
¢bes 830 questionadas, abaladas em suas
bases e as diretorias colocadas sob suspeita. A
falta de credibilidade das associagbes leva os
professores a organizarem movimentos paralelos
@ alternativos, como, por exemplo, 0 Movimento
de Oposicao Aberta dos Professores (MOAP) e
a Comiss3o Aberta dos Professores.

Uma tendéncia - comum ao movimento de
professores, tanto de 1° e 2° graus como do
ensino superior - aponta para a conjugag3o ou
unificagdo dos movimentos; é assim que em
setembro de 1978 é formada a Comiss3o Pré-
Entidade Unica dos Professores (SP) e, em julho
de 1979, é criada a Comiss3o Coordenadora
Nacional de Docentes Universitarios. Os profes-
So0res comegaram a perceber que a unica forma
de enfrentar um adversdrio poderoso - que
hesitava usar uma legislagdo autoritaria e mes-
mo a forga para coagir, reprimir @ prender - era
juntar suas proprias forgas @ ampliar o campo
de aliangas no interior da sociedade civil.

Enfim, a anélise deste periodo de abertura
politica contribui para se detectar a forga e a
fraqueza, os encontros ,@ desancostros, as
buscas e tendéncias do Movimento Docente,
assim como para identificar seus aliados e
adversarios e conhecer as armas e estratégias
usadas por uns e por outros.

Ia)
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1. Antecedentes

No inicio dos anos 60, no auge do popu-
lismo brasileiro e simultaneamente no bojo de
uma crise de hegemonia politica e de acelera-
G¢ado do desenvolvimento econémico, de que
todos sabemos as conseqiiéncias, nasceram
alguns dos movimentos mais expressivos de
educagao e cultura popular do Brasil. E interes-
sane registrar sua cronologia:

Maio 1960 MCP - Movimento de Cultura Popu-
lar, criado inicialmente no Recife, depois esten-
dido a varias outras cidades do interior "de
Pernambuco, quando Arraes era respectiva-
mente prefeito da Capital depois governador do
Estado.

Fev. 1961 - Capanha “De pé no chao também
se aprende a ler”, criada em Natal, na gestédo
de Djalma Maranhao na Prefeitura Municipal.

Mar. 1961 MEB - Movimento de Educagao de
Base, criado pela CNBB - Conferéncia Nacional
de Bispos do Brasil, com o apoio da Presidén-
cia da Republica.

Mar. 1961 CPC - Centro Popular de Cultura,
criado por Carlos Estevam Martins, Oduvaldo
Viana Filho e Leon Hirzman, na UNE - Unido
Nacional dos Estudantes - e difundido por todo
o Brasil pelas UNE -Volantes de 1962 a 1963.

- "Jan. 1962 - Primeiras experiéncias de alfabeti-
zagao e conscientizagao de adultos, feitas por
Paulo Freire no MCP (Centro Dona Olegarinha);
logo depoais,. infcio de sua sistematizagdo no
Servigo de Extensdo Cultural da entdo Universi-
dade do Recife.

~ Jan. 1962 CEPLAR - Campanha de Educagédo

Popular da Paraiba, criada por profissionais

" recém-reformados, oriundos da JUC - Juventu-
de Universitéria Catélica e por estudantes.

CEPLAR Campanha de Educacéo
Popular (Paralba, 1962 1964)‘.

EVERALDO FERREIRA SOARES JUNIOR':

Set. 1962 - Campanha de Alfabetizagado da
UNE, a partir de experiéncia iniciada no entdo
Estado da Guanabara, em out. 1961; depois
Movimento Popular de Alfabetizagéo.

Esses movimentos operaram um salto
qualitativo em relagdo as campanhas e mobili-
zagdes governamentais contra o analfabetismo
de jovens e adultos ou de educagéo de base,
promovidas na década de 50. Foram propostas
qualitativamente diferentes das agoes anteriores.
E o que as fez radicalmente diferentes foi o
compromisso explcitamente assumido em favor
das classes populares, urbanas e rurais, e o fato
de terem orientado sua agdo educativa para
uma agdo politica renovadora. Significaram
ainda um capitulo especial da histéria da edu-
cagao brasileira, na qual a *luta contra o analfa-
betismo® da populagao adulta foi liderada por
amplos setores da sociedade civil (igrejas,
estudantes, profissionais liberais), que passaram
a promover agdes educativas bastante originais.
Pra tanto, buscaram e conseguiram o apoio do
Estado, sem se valer, todavia, das desgastadas
perspectivas pedagoégicas do MEC. Marcaram
também o momento em que, par-a-par com
certas iniciativas e as vezes por elas respalda-
das, alguns governos municipais de oposigao
(Recife e Natal, particularmente, no caso do
Nordeste) assumiram, frente ao eleitorado mais
necessitado, 0 compromisso de expansao da
escola primaria e da alfabetizagdo de adultos,
numa linha politica diferente das anteriores.
Esse esforgo econtrou apoio nos Ministros da
Educagdo dos governos populistas (Darcy
Ribeiro, Paulo de Tarso e Julio Sambaqui) que,
aproveitando as novas Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (Lei n. 4.024/61), em particu-
lar a necessidade de elaborar o Plano Nacional
de Educagao (1962), abriram novas linhas de
financiamento as experiéncias educativas e
culturais com as camadas populares, ndo s6
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através daqueles movimentos e campanhas mas
também por intermédio dos sindicatos e asso-
ciagdes de classe.

Esses movimentos de alfabetizagdo de
adultos de educagao e cultura popular e de
expansdo das redes escolares precisam ser
vistos dentro de horizontes bastante amplos. No
caso brasileiro, as raizes desta expansao e das
diversificagbes ocorridas encontram-se nas
mudangas politico-econémicas que vao tendo
Jugar a partir dos anos 30. Define-se um novo
cendrio politico, no longo periodo do governo
getulista e implanta-se progresssivamente a
industrializagao, no processo designado como
*substituicdo de importagdes®, que estd na
base do crescimento econdmico do pais e da
consequente urbanizagdo dos estados do
Centro-Sul. Além de ter gerado uma gama de
novos empregos, nNo setor secundario, provocou
também o crescimento dos servigos e a moder-
nizagado da maquina administrativa do Estado.

Em decorréncia, ampliou-se, de um lado,
sobretudo a partir de 1945, quando ocorreu a
*redemocratizagdo do pais®, a necessidade de
mais escolas e maiores oportunidades de treina-
mento para atender as empresas. De outro lado,
é forte a reivindicagdo das camadas médias da
populagio urbana que crescem e conquistam
progressivamente 0 acesso a escola primaria, ao
antigo ginasio e as diferentes modalidades do 2°
grau, até chegarem a universidade. Por sua vez,
as camadas populares lutam pela escola ele-
mentar, que nao raro lhes é oferecida através de
*classes de emergéncia®, com um curriculo
facilitado do ensino primario, ao que se procura
associar a iniciagao ao trabalho. Para as popu-
lagbes rurais, estendia-se a educagao de base,
em geral restrita a alfabetizapdo daqueles que
nao tiveram acesso a escola regular na faixa
etaria convencional.

Dessa forma, tanto a expansao da rede
escolar, quanto a gestio de novas modalidades
de ensino - quer sob a forma de treinamento,
quer sob o rétulo de “supletivo® estao intima-
mente ligadas a expansdo do capitalismo, no
modelo industrial e dependente. Estao ligadas
também & permanente luta pela hegemonia,
desenvolvida no interior da sociedade, para que
a classe dominante consiga manter a diregao
dessa sociedade (nos termos de Gramsci).
Tendo em vista as mudangas ocorridas no
préprio interior da classe dominante - na passa-
gem de um predominio quase exclusivamente
agréario, para a supremacia das fragbes de
classe urbano-industriais - os governos do
periodo desenvolveram o0 que se convencionou
chamar de “politica de massas®, incorporando
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inicialmente o proletariado urbano, depois o
proletariado rural, como fontes de legitimagao
do poder politico.

Embora possibilitando aos operérios a
oportunidade de se reunirem em sindicatos e
mesmo em associagbes mais amplas; embora
estendendo a eles a protegao relativa das leis
trabalhistas; embora amparando-o com progra-
mas de saude e assisténcia previdenciaria, em
grandes termos, a aludida participagdo das
camadas populares restringia-se a manipulagio
politica das mesmas, através de estratégias
montadas pelo préprio Estado.

Ao fim dos anos 50 e comego dos 60,
principamente durante o Governo de Juscelino
Kubitscheck (1956-60), ndo apenas se consoli-
dou o modelo de industrializagdo, como come-
Gou a ocorrer com maior intensidade a expan-
sd0 do capitalismo no meio rural. Consequente-
mente, a “politica de massas® avangou também
para o campo, com a extensao de alguns bene-
ficios aos trabalhadores rurais, em especial
através do Estatuto do Trabalhador Rural mas
sobretudo pela criagao das ligas camponesas e
dos sindicatos rurais.

A aceleragio e o planejamento do cresci-
mento econdmico, durante o periodo do Gover-
no Kubistchek, colocaram em destaque o papel
da educagao no desenvolviemnto, principalmen-
te em termos da formagao de recursos huma-
nos. Esse nao era, na realidade um problema
que apareceu apenas no Brasil; sua discussio
ocorria em plano mundial, coincidindo com as
primeiras idéias de planejamento educacional,
langadas ao final da década de 50 na América
Latina pela UNESCO e pela OEA. Justificadas a
principio pelos direitos de todos a educagéo e
pela necessidade de maior eficacia dos sistemas
de ensino, logo essas idéias passaram a ser
vistas pela 6tica da teoria do capital humano,
dando margem ao crescente interesse do Esta-
do pela reformulagio dos sistemas de ensino,
em geral, e pela reorientagao das campanhas
de alfabetizacdo e educagao de adultos, em
particular.

Embora o Plano de Metas nao tivesse
dado muita énfase ao problema educacional (a
Meta 30 restringiu-se apenas a preparagao de
técnicos), o tema “educagao e desenvolvimen-
to" popularizou as discussdes na segunda
metade do Governo Kubitschek (1955-60), nao
s6 em termos de uma revisao das prioridades,
estrutura e métodos dos sistemas de ensino,
mas sobretudo quanto a formulagdo de uma
nova teoria da educagao, frente as exigéncias
do crescimento econdémico incrementado pela
industrializagao.



Ao final dos anos 50, 6 amplissima e
radical a discuss@o a respeito dos projetos da
lei de Diretrizes e Bases da Educagao nacional,
polarizada em torno da escola publica vs. escala
privada. Em especial, a ineficacia das campa-
nhas anteriores, principalmente da Campanha
de Educag3o de Adultos e ~dolescentes que se
havia restringido a mera alfabetizagao, as criti-
cas que a elas eram feitas e a necessidade de
‘encontrar novas diretrizes para a educagao de
adultes no pals, de modo a toma-la funcional a
sociedade brasileira em transformagao' provo-
caram a convocagao do 2° Congresso Nacional
de Educagao de Adultos, realizado no Rio de
Janeiro em julho de 1958, apds intensa prepa-
ragao nos diversos estados, através de semina-
rios regionais. Na abertura desse congresso, o
Presidente da Republica deixou muito claro o
que considerava “importante papel da educagao
dos adultos na solugao dos problemas criados
pelo desenvolvimento econémico”:

... preparo intensivo, imediato e prético aos
que, ao iniciarem na vida, se encontram desar-
medos dos inskumentos fundamentais que a
sociedade moderna exige para completa inte-
gragédo nos seus quadros: a capacidade de ler
e escrever, a Iniciagdo profissional técnica,
bem como a compreensédo dos valores espiri-
tuals, politicos @ morais da cultura brasileira.
Vivemos um momento de profundas transfor-
magbes econdmicas e socials na vida do pals.
A fisionomia das dreas geogréficas transforma-
se continua e rapidamente, com o aparecimen-
to de novas condigbes da trabalho que exigem,
cede vez mais, méo-de-obra qualificada e
semiqualificada. O elemento humano conve-
niertemente prepasrado, que necessita nossa
axpensdo Industrial, comercial e agricola, tem
sido e continua a sar um dos pontos fracos da
mobillzagéo de forga e recursos para o desen-
voivimento. Essa expansdo vem sendo tao
répida e & conseqlente demanda de pessoal
tecnicamente habilitado, téo intensa, que néo
podamas esperar a sua formagéo regular de
ensino; é preciso uma agdo répida, intensiva,
ampila e de resultados prélicos e imediatos, a
fim de atendermos &s necessldades de nosso
cresoimento?.

No-préprio MEC era questionada a con-
cepgao basica a toda agao governamental, da
qual derivavam as novas fungbes esperadas
para a educagao: o desenvolvimento econémico,
determinando mudangas sociais, criaria condi-
¢Oes methores e mais favoraveis a realizagao do
homem como pessoa. Técnicos e especialistas
do MEC (entre os quais, Jayme Abreu e Roberto
Moreira) nao aceitavam essa teoria, “porque

significava a predominancia causal ou determi-
nante do econémico sobre o social e o cultu-
ral*3, Partiam de outra premissa: 0 desenvolvi-
mento econdmico e a mudanga social depen-
diam principalmente da formagao do homem,; e,
dessa ¢tica, propunham mesmo a reformulagao
da teoria do desenvolvimento brasileiro,

Mas a comissdo de educadores chama-
dos a participar da elaboragao do plano gover-
namental, empenhou-se em tarefas mais modes-
tas: a partir da analise dos esforgos financeiros
federais na aducagao, detalharam as metas e os
recursos necessarios para a formagao de técni-
cos, conforme os setores da economia e os
niveis de ensino. Ao lado disso, sugeriram que,
*acompanhando o programa de metas do
Governo, dentro dos palnos especiais que
visavam ao desenvolvimento educacional rela-
cionado com o econémico, fosse organizado o
projeto de escolarizagao primaria da populagio
brasileira, quer em idade conveniente, quer ja
ultrapassada essa idade”.

Tratava-se de regularizar o ingresso das
criangas na escola, com a solugao dos proble-
mas que impediam o fluxo normal dos alunos, e
promover a criagao de “classes ou escolas de
emergéncia® que possibilitassem a alfabetizagio
e a iniciagao profissional dos adolescentes e
adultos analfabetos. A criagdo dessas “classes
ou escolas de emergéncia®, consideradas como
o principal meio para a erradicagao do analfabe-
tismo, comprometeria, no entanto, um volume de
recursos ndo disponiveis. Mesmo se apoiado
por uma “mobilizagao geral contra o analfabetis-
mo”, em termos de cobertura e colaboragao
espontanea e gratuita, inclusive do voluntariado
docente, temia-se o fracasso de mais uma
campanha. Por outro lado, reconhecendo *as
diferengas e as desigualdades econdmicas e
sécio-culturais das diversas &reas® optaram
aqueles técnicos pela realizagao de um projeto-
piloto que desse condigbes de estudar e expri-
mentar as possibilidades e os limites da Campa-
nha Nacional de Erradicagio do Analfabetismo -

CNEA, a partir da ampliagao e progressiva
melhoria da escola primaria e visando a eleva-
G40 do nivel cultural da populagdo. Com esses
objetivos, iniciou-se, em 1958, a experiéncia de
Leopoldina (MG), parcialmente estendida, nos
anos seguintes, Timbadba (PE), Benjamin Cons-
tant (MG), Santarém (PA), Julio de Castilhos
(RS) e, em escala ainda menor, a outras locali-
dades.

Independentemente da analise das contra-
digbes do 2° Congresso e da avaliagdo da
CNEA, é importante considerar que ambos
anunciavam *uma nova fase em nossa histéria
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educativa: a da tecnificagdo do campo da
educagado. n3o apenas no plano propriamente

pedagégico, mas também no sentido mais geral,
de estudo dos problemas educativos em sua
ligagdo com a sociedade e de planejamento
educacional®. Com efeito, & nova a postura dos
técnicos e especialistas de educagio do INEP,
na busca das raizes econdmico-sociais do
analfabetismo, na critica & crenga de que a
educagao teria forga para sustar ou reorientar as
mudangas estruturais que ocofriam e ocorreriam
na sociedade brasileira, como se deduzia dos
pressupostos e da agao das campanhas educa-
tivas anteriores. Da mesma forma, é inovadora a
formulagao de projetos de integragio das ativi-
dades de ensino, a nfvel municipal, a partir de
um programa de pesquisas sécio-educativas
promovido pelo Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais, assim como a tentativa de “sgcar
as fontes do analfabetismo®.

Essa perspectiva de racionalidade e a
busca de novas fungdes da educagao no desen-
volvimento brasileiro estao presentes também
nas discussdes realizadas no Congresso Nacio-
nal sobre os projetos da Lei de Diretrizes e
Bases de Educagdo - por exemplo, nas inter-
venges realizadas por Santiago Dantas sobre
a necassidade de um plano nacional de educa-
Gao, distinto de uma lei de diretrizes e bases.
Estao af as primeiras investidas no debate sobre
o planejamento educacional, que vai ocorrer no
inicio dos anos 60, em toda América Latina.
Essas investidas coexistem, no entanto, com as
vagas definigdes da *educagao para o desenvol-
vimento vista como um novo humanismo peda-
gogico®, fruto da ideologia liberal que impregna-
va o0 pensamento dos educadores e que sobre-
pujou as outras perspectivas, tanto na Lei n.
4.024/61, quanto no Plano Nacional de Educa-
G40 de 1962 que dela veio a decorrer.

Do 2° Congresso de Educagao de Adultos
deve-se destacar ainda a importante contribui-
Gad0 de Paulo Freire, como representante de
Pernambuco, chamando a atengao para as
causas sociais do analfabetismo e vinculando
sua eliminagao ao desenvolvimento econdémico-
social. Mas, certamente, as formulagbes mais
provocadoras, das quais inclusive Paulo Freire
se valeu, foram feitas no Instituto Superior de
Estudos Brasileiros. Propondo a elaboragao de
uma ideologia do desenvolvimento, os intelec-
tuais do ISEB logo perceberam o papel que
deveria ser desempenhado pela educagao na
difusdo dessa ideologia. Lemos em Vieira Pinto®:

.. COMOo se poderé promover o progresso oa
ideologia na consciéncia nacional, de que
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modo se difunde, por que meios é possivel
favorecer essa difus40? Enuncigr essa questiio
é simplesmente formular o problema da edu-
cagdo das massas (..). Neste momanto em
que a comunidade brasileira atinge o limlar de
consciéncia nacfonal, caracterizade por inédita
representagéo de sua realidade, e se dispbe a
projetar e empreender o desenvolvimento dos
recursos materiais, que a deve conduzir & outro
estdgio de existéncia, torna-se indispensével
criar novo conceito de educagdo como parte
essencial daquele projeto, e condigéo do seu
completo éxito. Ndo estamos ainda preparados
para dizer qual o plano educacional a reallzsr,
porque se trata justamente de elaboré-lo desde
os fundamentos. O que nos parece necessério,
no entanto, é imprimir novo rumo & nossa
educagéo, a fim de orienté-la, sem compromis-
so com qualquer credo poiltico, no sentido da
ideologia do desenvolvimento econémico e
social. Uma teoria da educagéo deveréd surgir,
cuja tarefa inicial seré a de definir que tipo de
homem se deseja formar para promover o
desenvolvimento do Pals.

Os intelectuais do ISEB iam muito além
dos técnicos e especialistas do MEC; efetiva-
mente n&o era apenas uma questao de reequa-
cionar a educagéo para o desenvolvimento, em
termos de educag&o técnica, nem apenas de
testar novas alternativas, por mais importantes
que fossem elas. Novamente nas palavras de
Vieira Pinto®;

Educar para o desenvolvimento néo é tanto
transmitir conteudos particulares de conheci-
mento, reduzir o ensino a determinadas maté-
rias, nem restringir o saber exclusivameante a
8ssuntos de natureza técnica; 6, multo mais do
que isto, despertar no educando novo modo de
pensar e de sentir a existéncia, face das
condigées nacionals com que se defronta; é
dar-lhe a consciéncia de sua constante ralagéo
a um pals que precisa de seu trabalho pessoal
para modificar o estado de atraso; é fazé-lo
receber tudo quanto Ihe é ensinado por um
novo éngulo de percepgéo, o de que todo o
seu saber deve conkibuir para o empenho de
transformagéo da realidade.

Essa foi a perspectiva assumida pela
geragao mais jovem, principalmente intelectuais
e estudantes fortemente motivados pela eferves-
céncia que havia ocorrido no campo da arte e
da cultura e fortemente influencladas ndo 86
pelas discussbes sobre cultura popular e cultura
de elite travadas em diversos paises europeus,
quanto pelas novas perspectivas abertas pela
Revolugao Cubana.

O cadinho no qual fermentaram essas



formulagdas, que fertilizaram praticamente todas
as expeérbncias, foi 0 movimento estudantil,
universitario e secundarista. Uma parcela signifi-
cativa deste movimento, - talvez 0 que mais
tenha se dedicado as atividades de educagio
popular -, era constltuida por estudantes cat6li-
cos provindos da JUC - Juventude Universitaria
Catélica, um movimento de natureza educativo-
apostolica, e reunidas em tomo da Agao Popular
- uma espécie de ‘*partido ideoldégico®, na
concepgso grameciana -, a partir de 19627. Mas
o fogo que fez fermentar aquelas formulagoes foi
0 movineno social popular - em particular as
ligas camponesas e os sindicatos rurais, no
caso nordestino. Por serem duas componentes
decisivamente importantes no caso da CEPLAR,
6 neceasirio situdas, mesmo brevemente,
inclusive porque nos permitem entender a feicao
peculiar que o populismo assumiu no Nordgste
brasileiro, principalmente nas areas de cana-de-
agucar®.
No inicio da década de 60, alguns fatores
cancaderam importancia crucial a determinadas
regides agricolas do pals @ ao problema agrario
em geral. Foi exatamente este 0 caso da zona
de explorago da cana-de-aglcar, no Nordeste
brasileiro. A urhanizag&o e 6 maior poder aquisi-
tivo das populagbas urbanas, decorrentes da
industrializag8o e do aumento da renda, e as
candigdas favoréveis do mercado intemacional
de aglcar, fizeram aumentar consideraveimente
as &reas plantadas de cana. Esse aumento, no
emarnto, ocofreu pela incorporacdo de novas
terras, normalmente menos férteis que as ante-
riormente cultivadas e nas quais 08 *morado-
res” mantinham a lavoura de subsisténcia. Se
por um lado a produtividade menor destas terras
acarretou a elevagdo dos custos médios da
produgio de cana e, em consaqudncia, o rebai-
xamemnto dos salérios, por outro, a redugao do
plantio de alimentos e a necessidade de com-
pré-loé no mercado, agudamente inflacionado &
época, aumerkou mais ainda a pressao sobre os
salarios dos trabalhadores do campo.
Acompanhardo esse processo acelerado
de proletarizag8o do trabalhador rural, talvez
pela primeira vez na histéria do Nordeste, o
Govermno do Estado de Pernambuco retirou da
policia a fungao tradicional de garantir os privilé-
gios seculares da ciasse patronal. Os trabalha-
dores, cujo processo de organizag8o era antes
sufocado pelo poder publico e desarticulado
pelos senhores de engenho, encontrou condi-
¢Oes para aparecer no cenario politico nacional.
Nassas circunstancias, o Estatuto do Trabatha-
dor Rural - que lanni indica ser a extens3o, para
as &reas rurais do pais e do Nordeste, em

particular, da politica de massas criada pelo
getulismo - teve consequéncias muito mais
imediatas e radicais que se poderiam esperar.
Em pouco mais de um ano, N30 somernte se
elevaram os salarios reais, mas também modifi-
caram-se na base relagbes de trabalho secula-
res. Por estes motivos, lannl considera que o
Estatuto do Trabalhador Rural, naquelas condi-
¢bes do Nordeste brasileiro, veio a significar, no
inicio dos anos 60, uma reforma revolucionaria,
pois atingindo um ponto nodal do sistema de
produgao, atingiu também o nicleo fundamental
do poder politico. Evidentemernte essa politiza-
Ga0 dos trabalhadores criou reagbes bastante
fortes, principalmente da parte dos senhores de
engenho e dos usineiros, que foram obrigados
a se defrontar com os trabalhadores reunidas
nas ligas camponeses e nos sindicatos rurais.

Em sintese, a “politica de massas® opor-
tunizou a emergéncia das camadas populares,
isto 6, possibilitou que elas avangassem em
suas reivindicagdes e em sua organizagao como
classe. O nivel crescente dessas reivindicagbas
e a impossibilidade de seu atendimento pelo
sistema produtivo e pelos poderes publicos
debxavam cada vez mais claros os limites do
populismo. Em-consequéncia, de um lado, as
pressbdes populares caminhavam no sentido de
questionar a propria estrutura da sociedade
(passando a exigir, por exemplo, a Reforma
Agréria) e o papel do Estado (por isto a impor-
tancia do voto, no periodo). Por outro lado, a
classe dominante, cada vez mais apoiada pelas
camadas médias da populagio, amedrontadas
polo espectro do comunismo (alids, habiimente

, neste sentido, por instituicbes do
tipo IPES e IBADES e pelos segmentos conser-
vadores das Igrejas), preparava o goipe.

A Igreja catdlica desempenhdu papel
importante e contraditério neste jogo de forgas.
Durante o Governo Kubitschek, era estreita sua
colaboragao com o Estado. No Nordeste, consi-
derada regiao-problema e onde, em algumas
&reas, a presencga da Igreja se fazia de forma
progressista e inovadora, esta colaboragdo
ocofria tanto no sentido de atenuar a extrema
miséria da populagao, como visando diminuir as
consequéncias provocadas pela industrializagio
do Centro-Sul. Insistiam os bispos que o desen-
volvimento econdmico levasse em conta os
aspectos humanos e as implicagbas sociais. Os
temas de educacdo, salde e nutricao, migra-
¢Oes, assim como agricultura, colonizagio e
reforma agraria, estao presentes em todas as
daclaragbas oficiais da CNBB e nos relatdrios
das reunides episcopals, no final dos anos 50 e
no inicio dos anos 60. Também era significativa
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a presenga e 0 apoio da Igreja a um bom nime-
ro de projetos relativos a infra-estrutura, postos
de salde etc. E preciso lembrar, no entanto,
que embora avangando em muitos aspectos, a
Igreja sempre conservou o temor as mudangas
radicais e alimentou a esperanga de colabora-
GA0 entre as classes sociais. Além disto, sempre
foi manifesto seu objetivo de se antepor a
penetragdo do comunismo no campo, visualiza-
da pela ag&o das ligas camponesas, no periodo.

De toda forma, mesmo nessas perspecti-
vas, o deslocamento de parte da Igreja, no
sentido de uma aproximagao ao movimento das
classes dominadas (trabalhadores, subproleta-
rios) e das forgas sociais que se batiam social-
mente em prol de transformagdes das estruturas
sociais significou uma ruptura com os papéis
tradicionalmente desempenhados pelos setores
catélicos, que passaram da defesa do "status
quo” a sua critica. E isto teria ocorrido sobretu-
do pelo envolvimento cada vez maior de setores
da Igreja nos conflitos sociais do periodo.

Para Souza Lima®, uma primeira compo-
nente desse deslocamento é o grupo progres-
sista de Episcopado, que comepou a elaborar
sua ideologia em meados dos anos 50, em face
das graves *injustigcas" existentes como reflexo
das condigbes estruturais da sociedade. Esse
grupo orientava-se na diregdo de um comporta-
mento novo: agir para.transformar. Por sua
hegemonia na CNBB, conseguia *o apoio da
Igreja para um programa de reformas em cola-
boragdo com o Governo e em alianga com os
setores mais progressistas das classes domi-
nantes, com o objetivo de propor solugdes para
algumas injustigas sociais consideradas gra-
ves®”. Por sua prépria ideologia, no entanto,
*nd0 conseguiu superear a perspectiva de
reformas sociais ao nivel do interesse dos
setores mais progressistas do populismo®,
permanecendo nos limites de seu projeto de
desenvolvimento.

Outra componente que interage intensa-
mente com a primeira é o grupo de leigos da
Agao Catélica. Ao final dos anos 50, insatisfeitos
com o trabalho profissional nas instituicdes
existentes e conscientes da necessidade de
criar novos espagos, membros dos movimentos
‘de Agao Catdlica procuram continuar um traba-
I na Igreja, como instituigdo. Querem-na,
todavia, mais atualizada em sua agao pastoral e
mais atuante no social. Por outro lado, tém uma
idéia precisa sobre o papel da educagio quanto
ao respeito a pessoa, a aprendizagem com
mégodos ativos, na pratica, a partir de revisao
continua - elementos fortes na pedagogia da
Ag&o Catdlica.
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De inicio, uma primeira geragao, da qual
alguns inclusive trabalhavam profissionalmente
na CNBB, assumem postura equivalente aquela
dos bispos progressistas - nos limites da sua
*consciéncia possivel®. Mas apds 1960, um
segundo grupo, provindo dos setores mais
agressivos da Agao Catdlica, sobretudo da JEC
- Juventude Estudantil Catdlica e da JUC -
Juventude Universitaria Catdlica, mescla-se ao
primeiro, com uma nova postura. Principalmente
a partir de 1962, ap6s a criagao da Agao Popu-
lar, esse segundo grupo, ja ampliado, assume
uma perspectiva revolucionaria e define um
projeto politico "em favor de transformagdes
radicais da estrutura social que deveriam reali-
zar-se com a ascengio das massas ao controle
do poder politico, para suprimir as causas
estruturais das injustiqas"°. Grande numero
desses estudantes procuram realizar esta pers-
pectiva politico-ideolégica, nos movimentos e
campanhas de educagéo e cultura popular, ao
lado de outros grupos com outras orientagoes.
No caso da Paraiba, é o grupo originario da
JUC que promove a criagdo da CEPLAR, como
instancia de compromisso politico e oportunida-
de nova de trabalho profissional, como veremos
a seguir.

2. A campanha de educagao popular da
Paraiba

2.1. Origens e primeiras agées

No inicio da década de 60, um grupo de
estudantes universitarios de Jodo Pessoa,
ligados a JUC, preocupados em conhecer mais
de perto a realidade das classes populares,
realizou uma pesquisa em alguns bairros perifé-
ricos daquela capital, notadamente llha do
Bispo, Roger e Varadouro. Esta pesquisa reve-
lou as precarias condigdes de habitagdo e
salde, o alto indice’de desemprego e o analfa-
betismo generalizado da populagdo. Como
resultado imediato, foi desencadeada pelos
estudantes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
Humanas e Letras, uma agao educativa junto a
comunidade da llha do Bispo. A partir da dis-
cussao dos problemas da realidade, algumas
iniciativas concretas foram tomadas, em conjun-
to com a comunidade: a, construg&o de fossas
sanitarias e a reivindicagao para a colocagio de
um filtro da fabrica de cimento, de modo a
impedir a propagagao da poeira que atingia a
populagdo dentro de suas préprias casas. O
estudo também revelou a situagdo de quase
abandono do Grupo Escolar Raul Machado e fez



com que fosse elaborado um projeto visando
sua reativagio, na perspectiva de que alunos,
pais e professores diretamente envolvidos
fossem os responsaveis pelo planejamento e
funcionamento dessa escola.

A reflexao sobre essas primeiras agoes,
levou o grupo de universitarios a se preocupar
com a formagdo de uma entidade que tivesse
seus objetivos voltados para a educagao popu-
lar e desse oportunidade aos préprios beneficia-
rios para que participassem ativamente na
realizagido das experiéncias. Para a efetivagao
dessa proposta, procuraram O apoio do que
denominaram de “forgas vivas® da cidade, ou
seja: 0 Governo do Estado, a Prefeitura Munici-
pal, a Arquidiocese, a Associagao Paraibana de
Imprensa, associagdes de bairro da llha do
Bispo, sociedades beneficientes, clubes de
maes e associagdes profissionais e desportivas.

O Governo do Estado foi o primeiro a
aceitar a idéia, decidindo-se entao pela criagao
da Campanha de Educagao Popular - CEPLAR.
Como contribuigao inicial, 0 Governo colocou a
disposicdo da CEPLAR dois dos estudantes
universitarios do grupo inicial que eram funcio-
narios do Estado e dez professoras primarias
para atuarem no Grupo Escolar Raul Machado.
Forneceu ainda bolsas de estudo para que duas
pessoas da Campanha fossem conhecer de
perto as experiéncias do Movimento de Cultura
Popular - MCP, no Recife, que influenciava
significativamente as outras iniciativas na época.

O primeiro estatuto da CEPLAR, publicado
no Diario Oficial da Paraiba em 13.1.62, quando
era Secretario Geral José Rodrigues Lustosa,
definiu-a como uma sociedade civil, sem fins
lucrativos, com sede em Jodo Pessoa, nimero
ilimitado de sécios e duragio indeterminada.
Sua finalidade seria educativa e cultural, a ser
alcangada através dos seguintes objetivos:

1° promover e incentivar, com a ajuda de
particulares e dos poderes publicos, a educa-
¢éo de criangas e adultos;

2° atender ao objetivo fundamental da educa-
¢éo que é o de desenvolver plenamente todas
as virtualidades do ser humano, através de
educagdo integral de base comunitéria, que
assegure, também, de acordo com a Consti-
tuigdo e as leis vigentes, o ensino religioso
facultativo;

3° proporcionar a elevagao do nivel cultural do
povo, preparando-o para a vida e para o ¥aba-
Iho;

4° colaborar para a melhoria do nivel material

do povo akavés de educagéo especializada;

5° formar quadros destinados a interpretar,
sistematizar e wransmitir os multiplos aspectos
da cultura popular,

Além da Diretoria (onde a figura central
era o Secretario Geral) e do.Servigo de Adminis-
tragcao (Secretaria, Contabilidade, Pessoal e
Material), sua estrutura organizacional estabele-
cia:

a) um Conselho Deliberativo, composto
pelo Secretario Geral e representantes das 14
entidades colaboradoras da Campanha (Estado,
Prefeitura, Universidade, Uniao Estadual de
Estudantes, Unido Pessoense de Estudantes
Secundarios, Associagio Paraibana de Impren-
sa, Federagao dos Trabalhadores na Industria,
Agao Catdlica, Arquidiocese, Federagao Espirita,
Magconaria, Protestantes, Federagao das Socie-
dades Beneficientes, Legiao Brasileira de Assis-
téncia) e mais um representante das oito cate-
gorias de s6cios previstas (fundadores, patroci-
nadores, colaboradores, dirigentes, estudantes,
educadores, militantes e beneméritos);

b) trés Departamentos: Formagdo da
Culturz, Difusdo da Cultura, e Documentagéo e
Informagao, entre os quais sobressaia o primeiro
- por seus objetivos; pelo grande nimero de
suas divisdes, voltadas para as atividades-fim da
Campanha (Pesquisa; Ensino; Artes Plasticas e
Artesanato; Cinema; e Satide) e pelo fato de
que o Secretario Geral dele provinha, por elei-
Gao no Conselho Deliberativo.

O estatuto previa, ainda, a criagdo de
associagdes e nucleos de cultura popular - as
primeiras, entidades basicas, as segundas,
aglutinadoras destas, a nivel zonal. Tudo indica,
no entanto, que a CEPLAR teve uma estrutura e
um funcionamento bem mais simples. A prépria
designagdo dos Departamentos, conforme
apurado nos depoimentos, eii diferente da
constante do estatuto.

T&o logo estruturada, a CEPLAR passou
a realizar um trabalho no Grupo Escolar Raul
Machado a cargo da Divisao de Educagao
Fundamental. Como resultado imediato, regis-
trou-se grande aumento de matriculas. As
professoras colocadas & disposi¢gdo da Campa-
nha foram orientadas e supervisionadas em
seus trabalhos para que a metodologia e o
conteido das disciplinas ensinadas se aproxi-
massem o maximo possivel da realidade vivida
pelos alunos. Freqlientemente eram realizadas -
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assembléias com pais e professores, reforgando
o trabalho da comunidade junto a escola. Para-
lelamente, encenavam-se pequenas pegas
teatrais que retratavam cenas do cotidiano dos
trabalhadores da Illha do Bispo. Ap6s a encena-
Gao desses “esquetes®, os espectadores reu-
niam-se em grupos e discutiam os temas abor-
dados, entre si @ com os coordenadores da
Campanha.

No que diz respeito aos trabalhos com
adutltos, teve importancia decisiva o contacto
realizado com o Servigo de Extens&o Cultural da
entao Universidade do Recife. Apds assistir uma
palestra no MCP do Recife, durante a qual foi
abordada a experiéncia de Paulo Freire, mem-
bros da equipe da CEPLAR, visitaram esse
professor, que lhes expds longamente 0 novo
método da alfabetizagao e conscientizagao de
adultos que estava desenvolvendo. Como resul-
tado dos entendimentos com Paulo Freire,
aqueles membros se comprometeram a realizar,
em Jodo Pessoa, uma experiéncia de alfabeti-
zagao de adultos pelo novo sistema. Preparan-
do-se para isto, freqiientariam um curso sobre
Realidade Brasileira @ Metodologia de Alfabeti-
zagao de Adultos, promovido pelo SEC, no
Recife, nas tardes de sabado.

A experiéncia inicial com o sistema Paulo
Freire, em Jodo Pessoa, foi realizada com um
grupo de domeésticas. Através da Juventude
Operéria Catélica - JOC, a equipe da CEPLAR
entrou em contato com a Associagao de Empre-
gadas Domeésticas e formou um grupo de 15
alfabetizandas, que passou a reunir-se diaria-
mente na sede da Campanha.

De inicio, a equipe com as alfabetizandas,
conversava liviemente sobre o trabalho delas,
como viviam, quais as suas preocupagbes e
porque queriam aprender a ler e escrever. A
partir dessa conversa, identificaram-se as situa-
gOes sociolégicas e as palavras geradoras.
Posteriormente, confecionaram-se os cartazes
que seriam utilizados nas aulas, bem como as
fichas-roteiro para a alfabetizagéo e a conscienti-
zagao. Um dos membros da equipe da CEPLAR
passou a desempenhar a fungdo de monitor do
“circulo de cultura®.

A avaliagao sobre a aplicagao do método
erafeita semanalmente e, em algumas ocasibes,
o trabalho foi supervisionado diretamente por
Paulo Freire ou por elementos do SEC. Dessa
experiéncia, registrou-se aproveitamento satisfa-
tério quanto a leitura e a escrita, bem como
quanto & capacidade das domésticas discutirem
os problemas comuns mais préximos. Nesse
sentido, as alfabetizandas alcangaram maior
entendimento da realidade de sua profissdo e a

participagao politica enquanto cidadas brasilei-
ras. Segundo depoimento, o curso durou as 40
horas previstas e serviu de estimulo para que a
CEPLAR iniciasse outros trabalhos.

2.2. Primeiros nucleos em Jodo Pessoa

A partir da experiéncia com as domésticas
e seguindo a mesma orientagdo, a CEPLAR
resolveu expandir a Campanha aos bairros em
que ela ja atuava: llha do Bispo e Varadouro.
Através do contato com as associagdes desses
bairros e contando com a colaboragdo dos
moradores para a convocagdo dos alunos e
obtengao das salas de aula e material didatico,
foram formadas cinco turmas de alfabetizagao,
tendo, em média, 15 alunos por turma.

A expansao do trabalho e o amadureci-
mento progressivo da experiéncia exigiu a
criagdo de um novo departamento que foi
denominado departamento de Arte e Divulga-
¢&o. Para coordené-lo, foi convidado Paulo Pon-
tes - na época recém-formado em jornalismo e
jovem teatrélogo -, que regressava do Rio de
Janeiro, onde havia mantido contactos com a
UNE no inicio de 1961. Este reorganizou imedia-
tamente o grupo de teatro, que passou a produ-
zir seus préprios textos e a montar de forma
mais elaborada as pegas que eram apresenta-
das em bairros de Jodo Pessoa, nas comemo-
ragbes de 1° de Maio, Sao Jodo, etc., juntamen-
te com sindicatos e associagdes (Circulo Opera-
rio de Jaguaribe, Sindicato de Cal e Gesso da
llha do Bispo, entre outros).

Esse mesmo Departamento, em convénio
com a Radio Tabajara, passou também a produ-
zir e a transmitir programas de e sobre cultura
popular: musica, teatro e cinema, além de
irradiagdes onde eram debatidos temas politicos
da realidade paraibana e brasileira. A CEPLAR
realizava ainda nos bairros de Joao Pessoa,
junto aos nucleos de alfabetizag&o, exposigées
de artesanato, resultantes de trabalhos feitos
com acomunidade: folhetos de cordel, coletane-
as de textos de autores locais (Virginius, Natana-
el Alves, Adalberto Barreto e outros), objetos de
cerdmcia etc.

2.3. A inclus&o da CEPLAR no Plano de
Emergéncia do MEC

Em novembro de 1962, a Secretaria de
Educagdo e Cultura do Estado da Paraiba
procuravg‘ ser beneficiada pelo Plano de Emer-
géncia, elaborado quando Darcy Ribeiro era
Ministro de Educag&o e Cultura. A equipe da
CEPLAR foi convocada e participou de uma



reuniao em que estavam presentes o Governa-
dor do Estado, representantes da Secretaria de
Educagao, do Conselho Estadual de Desenvolvi-
mento e um representante do Ministério da
Educagdo. Nessa ocasido, os membros da
CEPLAR fizeram uma exposigao dos trabalhos
que estavam realizando e apresentaram um
projeto de expansao dos nucleos de alfabetiza-
Ga0. A inclusdo da Paraiba no Plano de Emer-
géncia foi assegurada de imediato e o Governo
do Estado colocou a disposigdo da CEPLAR a
verba de 1 milhao de cruzeiros, para a expansao
dos nucleos. A fim de receber esta verba e ser
incluida no referido Plano, consta que a CEPLAR
foi obrigada a reformular com urgéncia seu
estatuto, definindo-se agora como fundagao'".

Em dezembro do mesmo ano, visando
preparar novos alfabetizadores, a CEPLAR
convocou universitarios, secundaristas e pesso-
as interessadas para um curso sobre o sistema
Paulo Freire e a Realidade Brasileira. Este curso
foi realizado na sede da Campanha em janeiro
de 1963, com 0s seguintes temas e expositores:

. Visao critica da realidade brasileira
Ronaldo Queiroz
. Realidade brasileira e analfabetismo
Paulo Freire
. Alfabetizagao num pais subdesenvolvido
Wilson hiarinino
. Um novo método e uma nova técnica de
alfabetizagao e conscientizag2o de adul-
tos
Maria das Dores Oliveira
. Uma experiéncia préatica
Ligia Marinho
. Alfabetizagao e educagao
Isa Guerra

Com os novos alfabetizadores seleciona-
dos, foram implantados 14 novos nicleos nos
bairros de Baradouro, llha do Bispo, Torre e
Cruz das armas, todos postos em funcionamen-
to a partir de abril de 1963.

A avaliagao dos trabalhos desenvolvidos
pela CEPLAR até entdo demonstrava que ©
método levava os alunos a ler e a escrever
pequenos textos. No entanto, era necessario e
urgente a elaboragao de um livro que comple-
mentasse o processo de alfabetizagao e cons-
cientizagdo. Os membros da CEPLAR trabalha-
ram nesse livro a partir de sua prépria experién-
cia com os alunos. As *ligbes” versavam sobre
os trabalhos, sobre a vida quotidiana dos alunos
e de sua participagao politica e social. Na con-
feccao dos textos, foram incluidos escritos dos
préprios alunos ja alfabetizados pela Campanha,

constituindo-se num avango do préprio sistema
Paulo Freire, como registra Jarbas Maciel':

Por enquanto, basta-nos comentar que ajuda-
dos pela equipe da CEPLAR (Campanha de
Educagao Popular da Paralba), aceitamos a
sua excelente sugestao de que a etapa de
educagao priméria deveria toda ela girar em
torno de um livro, que seria uma antologia, uma
espécie de Manual de Capacitagao Civica. O
homem, depois de alfabetizado, esk em con-
digées de ler e éscrever. Se a cartilha havia
sido totalmente eliminada, tendo sido coloca-
dos em seu lugar bilhetes e cartas escritos
pelos préprios adultos de outros circulos de
cultura, além de um *jornal” - O Pau de Arara,
em Angicos - redigido com material criado por
eles mesmos, agora se fazia necessdrio a
utilizagdo de seu novo instrumental intelectual
através de um livio bem programado que
mantivesse e garantisse a continuidade do
processo‘de educagao integral. Significativa-
mente, a equipe da CEPLAR escolheu para
tema do primeiro Manual de Capacitagdo, o
titulo sugestivo e profundamente bem intuido
(...) Forga e Trabalho.

Em setembro de 1963, a CEPLAR partici-
pou do 1° Encontro Nacional de Alfabstizagao &
Cultura Popular, realizads am Recife, onde
consta ter apresentado relaidrio de suas expe-
riéncias em geral e, de modo particular, a pro-
posta de pés-alfabetizag&o, utilizando o livro
Forga e Trabalho'3, Teria ainda exposto a tesa
de que os movimentos populares de educagao
e cultura deveriam trabalhar em conjunto com as
associagbes e sindicatos de trabalhadores,
entendendo assim que a conscientizagao, em
seu aspecto explicitamente politico, seria carac-
terizado pela luta conjunta dessas organizaces.

De fato, o trabalho desenvolvido pela
CEPLAR nao se restringia aos nucleos de alfa-
betizagao e conscientizagao; havia outras pro-
mogdes as quais a comunidade comparecia em
massa, conforme noticiam os jornais da época:
o Departamento de Arte e Divulgagao realizava,
nos bairros e na cidade, reunides de animagao
cultural, divulgando seus proprios trabalhos e
abrindo espagos para a discussao de temas da
atualidade brasileira; realizavam-se ‘seminarios,
reunides e debates mais amplos. Ha noticias de
debates promovidos pela CEPLAR em Campina
Grande (por exemplo, na Escola Politécnica e na
zona rural do Distrito de Massaranduba), e da
participagdo de seus membros em debates
promovidos por outras escolas superiores ou
associagdes estudantis e profissionais.
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2.4. A CEPLAR e o Plano Nacional de
Alfabetizagéo

Entre abril e agosto de 1963, a CEPLAR
desenvolveu os trabalhos de alfabetizagio e
pés-alfabetizagao principaimente em Jo&o
Pessoa e localidades relativamente préximas a
esta capital. Durante o 2° semestre desse ano,
no entanto, coMegou a ser articulado, no MEC,
durante a gestao do Ministro Julio Sambaqui, 0
Plano Nacional de Alfabetizagao, que previa a
apliesgbo do sistema Paulo Freire em todo o
pais. Contactos foram mantidos entre a CEPLAR
@ a Assassoria do Ministro, visando a ampliagéo
da Campanha em outros municipios da Paraiba.
Esses entendimentos' concretizaram-se com a
assinatura de convénio no valor de 138 milhdes
de cruzerios, com vistas a alfabetizagao de 6 mil
adultos, a partir de 1964.

O langamento do Plano Nacional de
Alfabetizacdo, na Paralba, ocorreu sucessiva-
mente, em Campina Grande, no dia 22 de
agosto, e em Joao Pessoa, no dia 24 de agosto
de 1963, no Teatro Santa Rosa, com o compare-
cimento de autoridades governamentais, mem-
bros da CEPLAR, lideres sindicais urbanos e
rurais, entidades estudantis e do povo em geral.
Para sua implantagdo, a CEPLAR manteve
contatos com sindicatos rurais e ligas campone-
sas existentes nas cidades de Mari, Sapé e Rio
Tinto. Os camponesas e trablhadores rurais que
se organizavam para lutar pelas reformas so-
clais, principalmente a reforma agraria, entende-
ram que a proposta de educagao e cultura da
CEPLAR contribuiria para sua melhor organiza-
¢&0. Na zona rural, eles préprios construifiam
pavithbes que serviriam como salas de aula,
com madeira e palha fornecidos pela Campa-
nha

Simultaneamente, a equipe da CEPLAR
fazila a convocagZo de pessoas das propfias
localidades para se habilitarem como monitores,
exigindo apenas que os candidatos tivessem
curso primario completo ou experiéncia em
alfabetizag8o. Apés a construgio de 10 pavil-
hbes e a selegéo e preparagao de monitores,
passou-se & canvocagdo dos alfabetizandos,
ainda com a participagdo de sindicalistas e
membros das ligas camponesas, notadamente
do lider Pedro Fazendeiro que organizava os
trabalhadores na regido. Em janeiro de 1964, 40
novos nucleos de alfabetizagdo haviam sido
implantados em Sapé, Mari, Miriri @ Rio Tinto e
passaram a funcionar sob a supervisido semanal
da equipe da Campanha.

2.5. A CEPLAR e as Forgas Reacionérias

Enquanto a CEPLAR expandia seus
trabalhos de educag&o e cultura popular e a
participacao efetiva das comunidades pobres
era uma demonstragdo de receptividade e
interesse a sua linha de atuagdo, segmentos
sociais das classes dominantes apresentavam
fortes reagdes contrarias a sua atuagao.

No segundo semestre de 1963, em parti-
cular, foi desencadeada no Estado ampla agao
difamatéria contra a Campanha: panfletos eram
disitribuldos, acusando-a de comunista; muros
da cidade de Joao Pessoa foram pixados com
a frase: "A CEPLAR é de Moscou”; alunos e
monitores eram ameagados, numa clara de-
monstragdo de hostilidade. Na Assembléia
Legislativa do Estado, o Deputado Joacil de
Brito Pereira, da UDN, representante das oligar-
quias rurais, conseguiu aprovar uma emenda ao
orgamento da Paralba para 1964, retirando a
verba de 1 milhdo de cruzeiros, que seria desti-
nada a CEPLAR, sob a acusagio de que esta
era comunista. No campo, a situagdo era tensa.
Algumas escolas construidas pelos trabalhado-
res foram derrubadas por capangas dos latifun-
diarios, os quais também tentavam impedir o
acesso dos supervisores que tinham por fungéo
acompanhar os nicleos de alfabetizagio e os
circulos de cultura.

Apesar dessas reagbes contrarias, a
Diregao da Campanha, apés discutir o momento
politico em que atrevessava o Estado e o Pais,
resolveu continuar os seus trabalhos, acreditan-
do na superagio dos impasses existentes de
forma favoravel aos movimentos populares e
considerando que o apoio desses movimentos
era suficiente para a continuagao do esforgo
desenvolvido.

No Inicio de 1964, além dos novos nicle-
os implantados em decorréncia do Plano Nacio-
nal de Alfabetizagdo, o Departamento de Arte e
Divulgagdo montou um espetaculo publico
denominado Praga da Cultura que constava de:
apresentagdo de uma pega de teatro sobre os
conflitos sociais do campo, chamada *Os Con-
denados®; projecdo de filmes de curta metra-
gem do cinema paraibano como “Aruanda’,
*Cajueiro Nordestino® e "Romelros da Guia®; e
manifestagbes de bonecos populares *Jodo
Redondo’, contando as Ultimas noticias da
Paralba e do Brasil. Internamente, a CEPLAR
organizava seus arquivos, j4 contando com
vasta documentagio sobre educagao e cultura
popular. Os textos de Forga e Trabalho estavam
sendo preparados para serem impressos, como
material de apoio a pés-alfabetizagao.

No plano nacional, o clima era de grande
tensfo politica e de mobilizagdo das massas



populares reivindicando reformas sociais. Os
estudantas faziam constantes manifestagoes de
apoio aos movimentos populares. Os sindicatos
rurais e as ligas camponesas organizavam
grandes concentragdes, onde a reforma agraria
era a principal bandeira de luta. O Presidente
Jodo Goulart liderava a luta pelas reformas de
base, assumindo posi¢des extremamente radi-
cais quando de sua participagao no Comicio da
Central do Brasil, no Rio de Janeiro, em 13 de
margo de 1964. Parte das andlises politicas da
época previa a vitéria das classes populares e
esperava-se que o governo federal superasse os
impasses que dificutavam a implantagao das
reformas almejadas. Entretanto, naquele momen-
to articulava-se 0 movimento militar desencadea-
do em 31 de margo.

Deposto o governo populista, iniciou-se
forte repressao as organizagdes populares e aos
seus aliados. Na Paraiba, o0 Governo do Estado,
que até entdo tinha mantido uma posigao de
ambivaléncia frente as forgas sociais em conflito,
aderiu a0 movimento militar, logo nos primeiros
dias. Em consequéncia, em Joado Pessoa, os
sindicatos, as organizagdes estudantis, a Asso-
ciagdao Paraibana de Imprensa, entre outras,
foram obrigados a fechar suas portas e varios
de seus dirigentes foram presos. No campo, a
repressao manifestou-se deforma particuldarmen-
te violenta: as sedes das ligas camponesas e
dos sindicatos rurais foram destruidas; seus
associados foram perseguidos e suas liderangas
presas, entre elas, personalidades de wulto
como Pedro Fazendeiro e Nego Fuba.

No préximo 31 de margo, quatro dirigen-
tes da CEPLAR foram presos. A sede da Cam-
panha foi invadida no dia seguinte. Todo seu
patrimdnio e acervo - arquivos de educagio e
cultura popular, materiais didaticos, projetores
etc. - foram considerados subversivos e, conse-
quentemente, apreendidos, sem se ter noticia
até hoje de seu destino. Os nicleos de alfabeti-
zagao e conscientizagao foram impedidos de
funcionar, o que acarretou a dispersao dos
alunos e monitores. Posteriormente foi aberto
um IPM, que procurou comprovar as acusagoes
de que a CEPLAR era um 6rgdo comunista a
servigo de Moscou e Havana, de quem suposta-
mente recebia financiamento. A Auditoria Militair
a que foi submetido esse inquérito arquivou o
processo em 1965, por insuficiéncia de provas.

3. Contribuilgbes

3.1. A CEPLAR exemplifica a aproximagao
do movimento estudantil e do movimento popu-

lar, em particular do movimento popular rural da
Paraiba, no inicio dos anos 60. A universidade
brasileira havia sofrido mudangas consideraveis
em seus quadros, tanto de professores quanto
de alunos, pela afluéncia das classes médias e
pela valorizagao de outros cursos além daqueles
ligados as carreiras tradicionais (Medicina,
Direito, Engenharia, etc.). O estudo sistemético
das ciéncias sociais e o debate sobre a fungao
que a universidade deveria desempenhar frente
ao projeto de desenvoivimento brasileiro ganha-
ram dimensodes novas. O amplo debate sobre a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(Lei n. 4.024/61) e, dentro dele, as discussdes
sobre a Reforma Universitaria, levaram as orga-
nizagdes estudantis a ultrapassarem, em termos
de discurso e atuagao, os limites institucionais
da universidade.

Mas nao foi, evidentemente, 0 movimento
estudantil que criou o movimento popular". (0]
populismo inaugurado por Vargas e seguido por
Juscelino Kubitschek, agora com a forte compo-
nente do desenvolvimentismo, favoreceu a
organizagao dos operarios, depois dos trabalha-
dores rurais. Num primeiro momento, esta
organizagao foi tutelada pelo préprio Estado; na
medida em que avangou o crescim@nto econd-
mico evidenciaram-se as contradigdes e aumen-
taram ndo s6 a pressdo reivindicatéria das
classes trabalhadoras, como o poder de barga-
nha dos seus setores mais organizados. Em
particular, a abertura para o capital estrangeiro
gerou, no plano ideolégico, *uma mobilizagao
para a resisténcia ao tipo de transformagao que
se anunciava como uma perda maior da autono-
mia econdmica e politica do Brasil, onde o
acordo de classes que mantinha o poder ja ndo
serviria como base de contrato social®, E neste
contexto, que *fragdes das camadas médias da
sociedade, sobretudo profissionais liberais e
estudantes (..) tentaram dar um conteido
revolucionario as pressdes do movimento popu-
lar, que ndo chegava a delinear, naquelas
circunstancias, uma proposta alternativa a
crise”. Este era, ao "mesmo tempo, palkco e
audiéncia daqueles setores que nele buscavam
forga e jsustificativa para suas respectivas pro-
postas*'™>. Nao se deve esquecer, no entanto,
que o préprio governo populista de Jodo Goulart
(durante o qual ocorreu a experiéncia da CE-
PLAR) reforgava estas tepdéncias, como forma
de obter ‘o apoio politico necessario a luta
contra a hegemonia da classe dirigente.

Nao é acidental que a ag&o do movimento
estudantil tenha sido mais forte na cultura e na
educagao. Uma das grandes contribuigbes de
Gramsci foi mostrar que a fungao de hegemonia
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se exerce essencialmente ao nivel da cultura ou
da ideologia: *E a fungao pela qual uma classe
obtém o consentimento, a ades3o e o apoio das
classes subalternas. E a funcao pela qual uma
classe se coloca como vanguarda e dirigente da
sociedade com o consentimento das demais
classes. Para chegar a ser dirigente, uma classe
deve convencer o conjunto das demais classes
de que ela é a mais apta para assegurar o
desenvolvimento da sociedade. Deve difundir
sua concepgao de vida, seus valores ... de tal
maneira que o conjunto dos grupos sociais adira
a ela"'®,

Era bem este o clima ideolégico que se
vivia no comego dos anos 60. E as situagdes
peculiares do Nordeste nao s6 fizeram nascer as
ligas camponesas e aceleraram a criagdo dos
sindicatos rurais, como aproximaram Sseus
lideres da lideranga dos movimentos educativos
que lhes transmitiam, em linguagem mais articu-
lada, a resisténcia e a urgéncia de mudangas
estruturais. Por sua vez, o deslocamento dos
estudantes e dos profissionais liberais em dire-
Gao aos grupos organizados ou com potencial
de organizagao na Paraiba encontrou um campo
fértil. os sindicatos rurais e as ligas camponesas,
contactadas no comego de 1963, convidaram os
elementos da CEPLAR a promover, entre seus
associados, os circulos de cultura e déram a
eles o *“salvo conduto” imprescindivel para
entrar nos canaviais e nas fazendas, apesar da
proibigao dos patrdes e do cerco dos capangas,
mais tarde da policia estadual e do Exército.

3. 2 As pessoas entrevistadas foram
unanimes em afirmar que a CEPLAR trabalhava
respeitando a cultura do povo. Sabia. partir dos
problemas locais, para discutir a necessidade e
os empecilhos para as mudangas estruturais.
Sabia ouvir os trabalhadores, neste dialogo que
partia do cotidiano, do concreto, para colocar
informagdes, discutir posigdes, encaminhar
opgoes. Isto coloca um segundo elemento de
andlise: o fato da lideranga dos movimentos
educativos ter sido assumida por novos atores
sociais pe-mitiu que se elaborasse uma nova
proposta educativa que “continha a convocagao
de alinhamento dos grupos populares em um
movimento de resisténcia ao imperialismo e ao
esforgo de pressdo para mudanga das condi-
gOes sociais existentes; enquanto as propostas
anteriores encaminhavam a integragao dos
individuos na realizagao do projeto social legiti-
mado pelo poder gerente da sociedade, sem
colocar em questao o estabelecido®'’.

Nesta proposta, os setores da classe
média se pretendiam, ao menos ao nivel das
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intengdes, aliados aos interesses das camadas
populares. Esse compromisso dava caracteristi-
cas especificas ao populismo - de resto diferen-
te, em muitos aspectos, no meio rural nordesti-
no, em relagao ao meio urbano do centro-sul. E
demarcava a agao educativa - que se voltava
para o exercicio da cidadania e privilegiava a
afirmagao e o desempenho do papel que as
camadas populares deveriam assumir no cena-
rio sécio-politico, determinando atitudesinovado-
ras:

a) assumia-se como perspectivaa atuagao
de massas, mas rejeitava-se toda espécie de
massificagdo, em favor da conscientizagao -
entendida como a percepgao e a critica da
realidade presente e a assungao dos individuos
como sujeitos de sua prépria histéria, num
projeto social de mudangas;

b) embora se trabalhasse com grupos
(partindo-se inclusive de experiéncias anteriores:
maes, domesticas, operarios ...), visava-se atingir
coletividades (comunidades, bairros, categorias
profissionais amplas, através de entidades de
classe ...), num esforgo de politizagao - entendi-
da como a organizagao desses grupos e coleti-
vidades, com o objetivo de propor e pressionar
as reformas de estrutura que se consideravam
fundamentais.

3.3 E neste quadro que devem ser vistos
os dois pdlos de atuagao da CEPLAR: a alfabeti-
zagao e a cultura popular. Em particular, nas
atividades de cultura popular - tal como era
entendida na época: partir da cultura do povo,
reelabora-la e devolvéla como mensagem
expressamente politica -, utilizava-se sobretudo
dos meios de comunicagdo de massa e de
expressao artistica (radio, alto-falantes, teatro,
cinema, etc.) como formas de mobilizagao. Os
préprios debates serviam para a disseminagao
da ideologia e para a elaboragado do projeto
social de transformagao da sociedade brasileira.

Novamente nos termos gramscianos,
operava-se no sentido de *... homogeneizar a
concepgao de mundo da classe a que estao
vinculados, tentando fazer com que haja uma
correspondéncia entre esta concepgdo e a
fungao objetivaque esta classe desempenha em
uma situagao histérica, depurar tal concepgao
de mundo das influéncias da ideologia dominan-
te e provocar o aparecimento, no seio da classe
operaria, de uma outra concepgao de mundo
homogénea e auténoma*'®,

Tudo nos leva crer que esses meios e
formas atingiam mais as préprias classes mé-



dias que as camadas populares. Pelo menos,
nao se dispbe de nenhum elemento para se
avaliar a aceitagao ou contestagao das mensa-
gens transmitidas. O mesmo pode ter ocorrido
com a alfabetizagdo. Embora redefinida em
termos tedricos e reequacionada como método -
enormes conquistas dos anos 60 -, 0 pouco
tempo das experiéncias, o pragmatismo das
pessoas a elas sujeitas e a pressa de expandir
as campanhas comprometiam as intengdes.
Muito se inovou, mas claro que “um alfabetizado
nao se transformava, por decorréncia da apree-
8nsdo dos mecanismos da escrita e da leitura,
no construtor critico da sua prdpria histéria,
mesmo que essa apreensao se tivesse dado
através da mediagdo de uma pedagogia bem
fundamentada'®.

Ha outros fatores a considerar, todavia. A
alfabetizagio inscrevia-se como dupla necessi-
dade: requisito as novas oportunidades de
trabalho que surgiram com a modernizagao e
exigéncia para a pratica do voto. Este Gltimo
fator estava presente em todas as campanhas
de alfabetizagdo desde os anos 50, quando
foram recompostas as bases eleitorais, e tornou-
se estratégico, nos anos 60, quando se perce-
beu a possibilidade de mudangas dos governos
pela forga das urnas. De toda forma, a alfabeti-
zagao n3o era mais proposta como uma ativida-
de isolada. O préprio método Paulo Freire a
situava num contexto de discussdo da realidade
e lhe dava concretude, enquanto partia de
elementos dessa realidade. Por sua vez, quando
um sindicato rural ou uma liga camponesa
solicitava um circulo de cultura ou uma escola
de alfabetizagao, essas atividades vinham possi-
bilitar a aquisigao de um instrumental que faltava
a seus associados na luta por seus direitos e
pelas reformas de estrutura. Melhor ainda se
esse instrumental lhes servisse para ampliar
imediatamente a capacidade de critica a realida-
de e de elaboragio de uma proposta de mudan-
¢a, contribuindo para sua organizagao como
classe.

3.4 Deste ponto de vista, a CEPLAR
adiantou-se aos movimentos que adotarm o

método Paulo Freire, defendendo desde logo a
necessidade de elaborar material didatico espe-
cifico para os néo-alfabetizados. A prépria
afirmagdo do método Paulo Freire rejeitava
liminarmente as classes tradicionais e as carti-
lhas de alfabetizagéo, colocando em seu lugar
os circulos de cultura e recursos audiovisuais.
Outros movimentos e campanhas, no inicio dos
anos 60, elaboraram cartihas e chegaram
mesmo a preparar textos de pds-alfabetizagao.
Como afirmamos, num contexto de pressa e
disputa, experiéncias diversas eram desenvolvi-
das simultaneamente, o MCP e o MEB, por
exemplo, preparavam livros de leitura para
adultos bastante originais e enormemente
questionados a época“". O mérito da CEPLAR
foi ter superado essa discussao no seio dos
movimentos e campanhas que adotavam o
método Paulo Freire, conseguindo o respaldo da
equipe do SEC, que o sistematizava, e elaboran-
do um “manual de pés-alfabetizagdo - mesmo
que esse tenha se restringido a fixagdo da
leitura e da escrita.

3.5 Finalmente, é importante, a nosso ver,
o fato da CEPLAR ter conseguido uma autono-
mia, embora relativa, das instancias que apoia-
ram sua criagdo, em especial o Governo do
Estado e a Igreja Catdlica. A criagdo de um
espago simultaneamente de compromisso
profissional e politico ganha relevo na medida
em que O grupo que O criou construiu com
independéncia sua proposta de trabalho e teve
liberdade de realiza-la. No caso em questao,
consta que a Campanha instituiu-se em instan-
cia intermediéria entre o préprio poder estadual
e o poder federal, sendo-he solicitada pelo
primeiro assumir a campanha de alfabetizagao
de adultos, na Paraiba, apoiada financeiramente
pelo MEC. E preciso considerar, nesta afirma-
G0, que a Secretaria de Educagido mantinha, a
época, um sistema de educagdo de adultos
(restrito praticamente a alfabetizag&o e algumas
informagbes sobre higiene e saide, formagso
moral e civica e praticas agricolas), através do
SIREPA - Sistema Radioeducativo da Paraiba,
nos moldes da ja ent&o ultrapassada SIRENA -
Sistema Radioeducativo Nacional.

Documentos da CEPLAR Recuparados

Campanha de Educagdo Popular. Affabetizagdo de
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. Curso de preparagéo de pessoal para Campine
Grande. (24 a 28 abril, 1963). Programa, 3 p. dat.



. Pesquisa Vocabular. Bairros llha do Bispo,
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Referénclas Bibliogréficas

1. PAIVA, Vanilda. Educaegdo popular e educagéo
de edultos. S&o Paulo : Loyola, 1973, p.
208.

2. KUBITSCHECK de Oliveira, citado por PAIVA,
1973, p. 207-8.

3. MOREIRA, José Roberto. Uma axperiéncia em
educagéo. Rio de Janeiro : MEC, 1960, p.
8. As citagbes que seguem s&o das p. 11-
2.

4. PAIVA, Vanlida, op. cit., p. 220.

5. VIEIRA PINTO, Alvaro. ideologia e desenvolvi-
mento nacional. Rio de Janeiro : MEC/I-
SEB, 1960, p. 41-2.

6. . Consciéncia e realidade nacional. Rio
de Janeiro : ISEB, 1960, p. 121.

7. Sobre a natureza e o papel da JUC no Brasil e
sobre a criagéo e o papel da AP, no perlodo
em estudo, ver Luiz Alberto G6mez de Souza.
A JUC: os estudantes catdlicos e a polftica
(Petrépolis : Vozes, 1984). A participagdo dos
miltartes da JUC e AP na cultura e educagéo
popular, em particular no MEB, é analisada em
vérios trabalhos, especlaimente Luls Eduardo
Wanderley. Educar para transformar (Pe*répolis
: Vozes, 1982) e Osmar Favero. Uma pedago-
gia da educag8o popular (S&o Paulo : PUC/SP,
1984, tese de doutorado).

8. Seguiremos, nesta exposigdo, o caminho
aberto por Octévio lannl em O colapso do
populismo no BrasH (Rio de Janelro : Tiviliza-
Gao Braslleira, 1975), Indo &s fontes por ele
Indicadas no capftulo "Polftica de massas no
campo” (p. 73-90).

9. SOUZA LIMA, Luls Gonzaga. Evolugdo politica
dos catdlicos e da igreja no Brasil. Petr6-
polis : Vozes, 1979, p. 32-5.

Pesquisa realizada com apolo financeiro do CNPq,
no Programa *Meméria da Educagdo Popular® da
ANPEd - Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo no perfodo 1984-85. Na
época, os autores eram, respectivamente, professor da
FGV/IESAE e mestrando em educagSo da UFPb.
Ambos agradecem a assessoria de Vera Ester da

10. Idem. Op. cit., p. 35.

11.  Essa nova versdo do estatuto nao foi locallza-
da.

12. MACIEL, Jarbas. *A fundamentagéo tedrica do
método Paulo Freire®. Estudos université-
rios. Revista de Cultura da Universidade de
Recife, (4): 25-9, abr./jun. 1963. Supbe-se
que o material didatico referido tenha circu-
lado apenas numa vers&o mimeografada,
com pequenos textos de leitura, exercicios
de gramética e cOpla e problemas de
Aritmética.

13.  Este relatério néo fol localizado na documen-
tagéo referente ao Encontro, masmo confron-
tando-se diversas colegbes da mesma.

14. Seguiremos, nesta parte, os caminhos pela
anélise de Alda Bezerra, no texto “As atividades
em educag8o popular®, publicadd por Carlios
R. Brand&o no livio A questdo poikica da
educagfo popular. S8o Paulo : Brasiliensa,
1980, p. 16-39.

15. BEZERRA, Alda. op. cit, p. 19-20.

16. PIOTTE, J. M. O pensamento pollitico de
Gramscl. Porto Alegre : Ed. Afrortamesto,
1975 (Critica @ Sociedads, 3), p. 182.

17. BEZERRA, Alda. Op. clt., p. 26.

18. PIOTTE, J. M. Op. cit,, p. 19

19. BEZERRA, Alda. Op. cit., p. 34.

20. Ver FAVERO, Osmar. "Referéncias sobre mate-
riais didéticos para a educag8o popular®.
In: PAIVA, Vanilda. Paspectivas e dilemas

da educagdo popular. Rio de Janeiro :
Graal, 1983, p. 283-304.

*ww

Costa Ireland e Rosa Maria Godoy Sliveira, da UFPb,
no levantamento das informagdes sobre a histéria da
CEPLAR. S&o gratos ainda e sobretudo acs ex-dirigen-
tes da Campanha que deram seus depoimentos,
vencendo Inclusive profundas resisténcias Incuicadas
pelos duros tempos de perseguicéo e prisoes.



Uma das finalidades da universidade
publica é a formagao de professores para 0 1°
e 2° graus, a grande maioria dos quais traba-
Iharao a servigo do Estado. Pesquisas revelam
o comprometimento dessa universidade com
modelos sdcio-econémicos que favorecem a
hegemonia da classe dominante.

Essas idéias, atualmente, tém sido discuti-
das a partir de um espago criado em nossa
universidade para o debate da Resolugao 46/90,
do COCEP/UFRGS que exige a avaliagdo do
desempenho didéatico dos professores pelos
alunos, como parte integrante dos requisitos a
progressao funcional dos docentes.

Essa avaliagao tem sido encarada, tam-
bém, como uma forma de melhorar a qualidéde
do ensino na universidade, precisando, portanto,
ser discutida a luz de um referencial teérico
explicito, pois toda avaliagao esta comprometida
politicamente. Esse compromisso perpassa a
formagao de professores, na medida em que se
concretiza em propostas pedagégicas, explici-
tando-se (ou n&o) no trabalho docente. Sendo
assim, é possivel examinar a questao da avalia-
gao do professor no contexto de melhoria da
qualidade do ensino na universidade, tendo
como foco, inicialmente, duas questdes: O QUE
AVALIAR? PARA QUE AVALIAR?

O que avaliar: o professor ou o trabalho
docente, ou seja, as suas condigdes de trabalho
juntamente com o seu préprio desempenho? O
individuo professor ou a sociedade, a comunida-
de e a prépria instituicao na qual trabalha?

Para que avaliar: para controlar, mascarar
e denunciar ou para transformar a sociedade?
(Ogiba, 1991). Para julgar individuos ou para
lutar por melhores condigbes de ensino e de
aprendizagem? Para consolidar o poder da
classe dominante ou para exercer uma agao
politica que favorega o enfrentamento entre as
classes?

Em busca de respostas a essas questoes,
apresentaremos algumas idéias que poderiam
orientar umaavaliagao, politcamente comprome-

tida, do trabalho docente.

O que avaliar?

Quando a Resolugdo 46/90 propde a
*AVALIAGAO DO DESEMPENHO DIDATICO" do
professor de ensino superior, ocorre-nos, ime-
diatamente, a necessidade de significarmos o
objeto de nossa reflexao: o professor. Quem é
ele? O que faz? Onde e sob que condigdes
trabalha? Que profissional ele é e 0o que a
sociedade espera dele? Com isso definimos
melhor a pergunta, pois *O QUE AVALIAR?",
referindo-se ao professor, implica, na verdade,
em avaliar uma pessoa concreta, mais do que
isso, implica em avaliar uma categoria profissio-
nal. Portanto, a pergunta pode ser melhor
colocada.da-seguinte forma: QUEM AVALIARE-
MOS? Esta colocagao indica que nossa reflex&o
incidird sobre alguém que faz parte de uma
sociedade de classes e que, portanto, ndo pode
ser avaliado fora desse contexto.

O professor é aquele que educa, aquele
que ensina, embora essa tarefa possa ser feita
por outras pessoas e/ou instituigdes, em outros
locais que nao sejam a escola. Sendo a educa-
¢ao um ato politico, ao trabalhar o professor tem
por objetivo a realizagdo de um ato politico.
Aqueles que atuam na universidade publica
precisam manifestar, explicita ou implicitamente,
um compromisso com o ensino publico, o que
exige um questionamento das raizes politico-
econdmicas que sustentam as préaticas pedagé-
gicas que ai se tém desenvolvido.

O trabalho docente decorre de uma
determinada proposta pedagdgica que podera
estar, ou nao, clara para o professor. Se ele tiver
clareza sobre tal proposta, podera desenvolver
um trabalho em que a avaliagao favorecera,
continuamente, a tomada de posigdes que
consolidem sua atuagdo politica. A partir do
trabalho realizado na Faculdade de Educagao
da UFRGS, que tem permitido articular teoria e
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pratica numa relagdo de questionamento e
modificagao da realidade pedagdgica, identifico
algumas idéias norteadoras do trabalho de
muitos professores dessa instituigao:

* definig&o coletiva de uma proposta pedag6gi-
ca politicamente comprometida com a classe
trabalhadora, apresentada de forma clara e
explicita, posssibilitando orientar a prética
docente;

* dominio do conhecimento teérico-prético que
favorega a produgao de um saber emancipaté-
rio;

* prética docente que se da a nivel de ag&o-
reflexdo-agdo, comprometida com a transfor-
magao da sociedade;

* engajamento dos alunos e da comunidade
em atividades educativas a nivel teérico-prético
que favorecam o desenvolvimento de uma
consciéncia critica e de uma agdo comprometi-
da politicamente;

* reflexdo sobre as condigdes do trabalho
docente e das atividades desencadeadas por
alunos e demais participantes da ag&o educati-
va, a nivel de instituigdo e de comunidade,
buscando questionar e enriquecer a prética
pedagdgica com a teoria e vice-versa.

Como ja afirmado, essas idéais poderao
servir como referencial para a pratica docente,
auxiliando, inclusive, numa reflexdo sobre a
avaliagao desencadeada em diferentes momen-
tos e sua concretizagao.

Para que avaliar?

O que apresentamos até agora remete-
nos a uma universidade questionadora da
‘separagao existente entre a alta cultura e a
vida, entre os intelectuais e o povo"® (...), capaz
de organizar *um novo contexto de relagdes
entre vida e cultura, entre trabalho intelectual e
trabalho industrial ... * @ onde atividades coleti-
vas de producao de saber favoregam *novas
capacidades e possibilidades de trabalho®
intelectual, possibilitando, concomitantemente, o
desenvolvimento das “capacidades individuais
da massa popular, que séo hoje sacrificadas ...”
(Gramsci, 1982, 125, 120, 126). Implica na
coricepgao do professor como um “intelectual
organico” (Gramsci, 1982) para quem a avalia-
¢ao do trabalho docente servira para:

* mudar as condigdes materiais e culturais que
dificultam e/ou impedem o trabalho docente e
discente de qualidade;

* discutir os resultados alcangados pela agao
educativa, em diferentes momentos e em

diferentes instancias, buscando melhores
condigdes de trabalho a nivel individual e
coletivo;

* mobilizar a comunidade académica para
refletir e agir sobre as condigdes de trabalho na
universidade (ensino, pesquisa e extensao),
atuando e organizando a categoria profissional
dos docentes, articulando-a com a classe
trabalhadora e favorecendo a paiticipagéo
critica e concreta dos alunos nesse processo;

Em relag&o a organizagao do ensino e em
relagdo ao trabalho docente como um todo, a
avaliagdo do professor sera feita tanto pelo
préprio professor, quanto pelos seus pares e
alunos, buscando:

* inserir as avaliagdes feitas pelos diferentes
segmentos no contexto maior do trabalho
docente, isto 6, ter como referéncia as politicas
e as condigdes de trabalho oferecidas pela
universidade e pela sociedade;

* respeitar a autonomia das pessoas envolvi-
das na ag&o educativa-avaliativa;

* dar prioridade as formas coletivas de avalia-
géo;

* construir e discutir coletivamente os critérios
de avaliagéo referentes ao trabalho docente e
a organizagao do ensino, quer a nivel de sala
de aula, quer a nivel de universidads;

* examinar coletivamente os resultados das
avaliagdes em diferentes momentos, & luz das
contradigdes que perpassam o trabalho docen-
te;

* criar condigbes para que haja diferentes
momentos de avaliagdo, de forma que essa
n&o tenha um caréater classificatério, mas sirva,
predominantemente, para modificar e enrique-
cer o trabalho docente e discente, explictando
0 compromisso politico assumido;

* criar espagos e instancias diferentes que
permitam a socializagdo da avallagdo como
forma de buscar efetivamente mudangas nas
condigbes de trabalho do professor @ na per-
manente valorizagado da educagéo pela e para
a classe trabalhadora.

A Faculdade de Educagéo da UFRGS e
avallagéo

No inicio da década de 80, em especial
durante a greve de 84, surgiu na FACED/UFRGS
um movimento questionando os referenciais
educativog dessa instituicdo e que pautavam,
principalmente, a formagao de professores no
Curso de Pedagogia. A possibilidade de consoli-
dagao detais questionamentos manifestou-se na
plataforma politica defendida por uma equipe de
professores que culminou com a eleigao do prof.



Alceu Ferrari como Diretor (gestao 1985-1988).

O ‘plano de gestido da FACED/UFRGS
desse periodo apresentava principios que se
tomaram marcos referenciais da proposta politi-
co-pedagoégica e da proposta técnico-adminis-
trativa dessa instituicao, com wigéncia até nos-
sos dias. Eis os principios:

a) democratizagao e participagao;

b) competéncia técnica e compromisso
social;

c) resgate das nogdes de servigo publico
e *coisa” publica.

Esses principios estido expressos em
algumas das idéias apresentadas nesse texto,
fundamentando e orientando o trabalho docente
em diferentes niveis. A FACED firmava e confir-
mava o compromisso pela defesa de um ensjno
publico de qualidade, concretizado em ativida-
des emancipatérias da comunidade, buscando
uma maior conscientizagao e aperfeigoamento
da participagao democratica dos individuos e
grupos na comunidade académica e dessa na
Sociedade (UFRGS/FACED, Plano de Gestao
1985-1988).

Contraditoriamente, mantinham-se os
diferents cursos de licenciatura na universidade
submetidos a propostas pedagégicas que, em
sua maioria, nao respondiam ao COMPromisso
firmado pela FACED/UFRGS com a educagao
publica. Isso significava ndo s6 curriculos distan-
ciados das nacessidades da maioria da socieda-
de, como também a manutengio de uma estru-
tura compartimentalizadae burocratica, fragmen-
tadora do que na préatica precisaria formar um
todo organico.

Para a formagao dos docentes, conforme
preconizadopela FACED/UFRGS, eranecessario
a concretizagao de uma educagao emancipaté-
ria. Ela dasenvolver-se-ia no ir e vir entre pratica
e teoria, mediante a construgado de um saber
pautado pela conscientizagao e pelos compro-
missos8 assumidas por professores, alunos e
comunidade na busca conjunta de transforma-
gOes politico-sociais. Essas, decorreriam das
necessidades da classe trabalhadora e estariam
em CONSONANCIA Com oS seus anseios e aspira-

A nivel de Curso de Pedagogia expandiu-
se um trabalho de ensino, pesquisa e extensao
comprometido, predominantemente, com a
escola publica - pré-escola e séries iniciais -,
com a alfabetizagdo, educagao popular e edu-
cagao de adultos. Mais do que a formagao de
novos professores, a preocupagao tem centra-
do-se no intercambio entre escolas da comuni-

dade e Faculdade de Educagao, entre saber
construido no cotidiano escolar e a construgao
de um saber que se faz e se refaz a luz da
prética e da teoria.

A avaliagao que tem acompanhado essa
proposta politico-pedagégica foi assumida de
diferentes formas pelos professores e alunos do
Curso de Pedagogia. Gostaria de trazer, como
exemplo, a avaliagao realizada por alguns pro-
fessores do 4° semestre desse curso.

Desde 1984 tem havido a intengdo de
articular os professores e os alunos desse
semestre em torno de um projeto comum:
propiciar aos alunos e alunas condigdes praticas
e tedricas de reflexao sobre a realidade pedag6-
gica que lhes favorega optar entre ser professor
de pré-escola ou das séries iniciais.

Os alunos e alunas tém oportunidade de
realizar visitas, observagdes e pequenas ativida-
des de ensino em escolas e comunidades de
periferia, a nivel de pré-escola e séries iniciais,
predominantemente, para identificar problemas.
Mediados pela andlise da realidade visivel e
subjacente na qual as pessoas vivem e apoia-
dos nos contetdos especfficos de cada discipli-
na discutem esses problemas. Suas aprendiza-
gens ampliam-se em discussdes e agoes a nivel
de sala de aula ou junto com os proprios partici-
pantes das escolas, associagbes de bairro,
clubes de maes e outras instituigbes. As ativida-
des pedagogicas desse semestre culminam com
a organizagao, pelos alunos e alunas, de um
Seminario, possibilitando a socializagdo do
saber construido ao longo do semestre ou
permitindo a exposigao de dividas, problemas,
questionamentos. Pessoas da comunidade
participam, possibilitando o aprofundamento das
discussdes e das idéias a respeito da pratica
observada e/ou desenvolvida. Todo esse traba-
Iho é discutido, elaborado, organizado e avalia-
do pelos alunos e professores, conjuntamerte.

A avaliagao acompanha esse processo de
ir e vir entre teoria @ pratica, de forma que os
alunos e professores vao planejando e replane-
jando os diferentes momentos em decorréncia
da agao-reflexao-agdo que acontece ao longo
do semestre. Isso significa a busca de informa-
gOes a nivel da realidade, em fungao da escolha
feita pelos alunos dos temas e/ou problemas a
serem trabalhados, das solugdes encontradas,
discutidas e colocadas em pratica, do aprofun-
damento teérico buscado e socializado. Avaliar
implica em discutir resultados provisdqios ex-
pressos em documentos, gravagdes, videos,
entrevistas, falas, que sio apresentados, CoOmen-
tados, retrabalhados e novamente reapresenta-
dos. O parecer do aluno vai sendo construido



ao longo do semestre, podendo haver auto-
avaliagao com critérios de avaliagdo comuns,
propostos pela turma, pelo(a) professor(a) e
outros indicados pelo préprio aluno; avaliagdes
em conjunto feitos na e pela turma, culminando
6sse processo com uma entrevista individual
entre professor(a) e aluno(a) onde sao discuti-
dos os resultados alcangados ao longo do
semestre e o conceito final &, sé entao, atribui-
do.

Quando a disciplina e/ou outras atividades
estao sendo avaliadas, com vistas ao seu plane-
jamento e replanejamento durante o semestre
ou ao sau final, também o trabalho do professor,
a organizagao e o desenvolvimento da proposta
pedagdgica estao sendo avaliados. Esse traba-
Iho de construir a disciplina e, no caso especifi-
co do 4° semestre, construir o trabalho coletivo
do semestre, permeia a construgdo de um
determinado saber.

Tal prética favorece ao aluno desenvolver
uma concepgao de avaliagao flexivel, dindmica,
construlda, retrabalhavel, que acontece num ir e
vir, pois 0s materiais que o professor recebe sao
avaliados parcialmente, retrabalhados pelo aluno
e voltam novamente para o professor, assim
como as observagdes, visitas e pequenas prati-
cas também contam com a participagao direta
de muitos professores que podem, ®in lbco® e
pelas avaliagbes de seus alunos verificar o que
precisa ser modificado e o que esté ajudando o
aluno a tornar-se mais consciente da realidade
pedagdgica e de suas contradigdes.

Dessa forma, a avaliagado tem tornado-se
um instrumento de ajuda para alunos e orofes-
sores comprometerem-se politicamente com as
pessoas das escolas e da comunidade com as
quais tém trabalhado, emprestando muitas
vezes seu saber para iluminar o trabalho docen-
te.

Aprofundando a reflexdo: para que
avallamos?

As idéias apresentadas e discutidas até
aqui permitem-nos questionar se a universidade
pode exigir a avaliagdo do desempenho didati-
co, conforme consta na Resolugdo 46/90 do
COCEP/UFRGS, - sem antes explicitar seus
pressupostos politico-pedagogicos. Tal exigén-
cia merece ser discutida relacionando-a ao
momento histérico em que vivemos, onde a
educagao e a propria universidade pablica tém
sido fortemene desprestigiadas e lesadas eco-
nomicamente.

Que outras ideias estdo subjacentes a

essa proposta de avaliagao do professor pelo
aluno? Quando se enfatiza essa avaliagao o que
acontece, concomitantemente, a nivel politico-
social?

A avaliagao, por mais que se deseje inseri-
la dentro do contexto de trabalho docents,
conformando-a a um processo continuo, man-
tém seu carater ambiguo e contraditério de
dominagao X emancipagao; conformagao e/ou
deformagao X rompimento e/ou transformagao,
além de outras contradigbes possiveis de serem
identificadas.

A medida em que os professores, como
os demais trabalhadores, foram sendo alienados
do processo de trabalho e, em grande parte, do
produto do seu trabalho; & medida em que se
concretizou a mercantilizagdo do ensino e do
saber, os professores precisaram, como 0s
demais trabalhadores, submeter-se a recompen-
sas extrinsecas para continuarem a desempe-
nhar suas fungdes (Enguita, 1989, p. 194s).

A avaliagio do desempenho didatico,
realizado pelos alunos pode deslocar a discus-
sdo das dificuldades que hoje a educagdo
enfrenta da esfera do econémico, do politico, do
social e d3 sulfural para a esfera do individual.
Em vez de examinarmos as causas da falta de
recursos econdmicos e materiais para a educa-
G¢do, da péssima qualidade do ensino, dos
baixos salérios dos professores, do fracasso e
da evasio escolar, da ma formagao dos docen-
tes, da inacessibilidade da escola e da universi-
dade a grande parte da populagao, etc. podere-
mos dar predominio a busca, equivocadamerte,
de “critérios de desempenho da competéncia
do professor® (Moreira, 1980).

Paralelamente, essa avaliagao pode
exacerbar a competigao inter-individual, consoli-
dando, dessa maneira, mais uma forma como a
economia capitalista de mercado fartalece-se
(Enguita, 1989, p. 196). Ora, essa exacerbagao
do individualismo e da competigdo em uitima
instancia criam dentro da prépria categoria de
professores as possibilidades da sua implas3o
a nivel politico-social. Isso ocorrera pelas dificul-
dades impostas para a concretizagao de rela-
gOes sociais solidarias e sua correspandente
organizagao formal exigidas para o enfrertamen-
to das injusticas sociais e econbmicas que a
categoria sofre, impetradas pela politica de
trabalho do governo.

Quém serd responsabilizado pela m4
qualidade do ensino e por todas as mazelas que
hoje transformam a educagao num verdadeiro
caos: o professor ou a universidade? Se a
universidade pablica for respansahilizada, prova-
velmente a solugio do problema seré deslocada



para a privatizagao do ensino; se os professores
forem responsabilizados, individual ou coletiva-
mente, corre-se o risco de esvaziamento dos
movimentos sociais liderados por essa categoria
profissional. Em ambos os casos, na verdade, o
governo dispde de elementos que Ihe permitem
considerar o trabalho docente realizado na
universidade publica como um trabalho submeti-
do as leis de mercado e as necessidades da
sociedade capitalista.

Outra questao a ser destacada € a ambi-
gliidade com que os alunos poderao participar
da avaliagdo do desempenho didatico: por um
lado poderao reproduzir o modelo de avaliagao
classificatéria a que estao submetidos, na maio-
ria dos cursos da universidade, por outro lado,
parecem ter a possibilidade de interferéncia no
processo educativo. Na realidade, estao sendo
cooptados para participar desse procesgso
mediante um poder que lhes é oferecido e que
na realidade nao tém. Sao chamados a intervir
no final de um processo: o de avaliagdo do
desempenho didético, mas qual é a sua partici-
pacao nas decisdes governamentais sobre a
politica educacional em nosso pais, ou na

politica econdémica que transforma cada estu-
dante num trabalhador, sem tempo para estu-
dar? Mais do que isso, qual o poder que tém
dentro da prépria universidade para propor e
consolidar diretrizes e praticas pedagogicas
emancipatérias?

Avaliagdes do desempenho didético,
tomadas isoladamente, sem uma analise histori-
ca e politica, estdo fadadas a serem apenas
mascaras que iremos antepor aos verdadeiros
problemas que o trabalho docente tem enfrenta-
do, desde a crise politico-social e econémica
que corréi o Brasil, até a desvalorizagao material
e ética da educagao, da prépria universidade e
da escola em seus diferentes niveis. Romper
com o *status quo” € a tarefa que nos cabe,
nesse momento. Por isso, o fortalecimento das
discussbes sobre esse tema em diferentes
instancias e com diferentes interlocutores, assim
como areflexdo sobre praticas avaliativas eman-
cipatérias aprofundardo o nosso compromisso
politico com auniversidade pablica, democratica
e gratuita e com o trabalho docente de qualida-
de.
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A educagio é um termo que se define em
fungao de valores. Esses valores, por sua.vez,
dependem de como uma sociedade - governo e
populagdo, concebem a educagdo como fator
de desenvolvimento econdmico, politico e social,
dentro de seu comtexto. O desenvolvimento
ocorre quando ha: consenso - o interesse e
pressio da populagao, individuos, intelectuais,
grupos, a sociedade em geral, em reivindicar
methores condigbes de vida, inclusive mais e
melhor educagdo para seu desenvolvimento
social @ como individuo; e coergao - o interesse
e acgéo do aparelho do Estado em intervir na
economia, nos sefvigos e nos beneficios sociais-
(inclusive educagéo), como fatores de desenvol-
vimento, através de planejamento, politicas,
financiamento e legislagao.

No Brasil, a preocupagao com o planeja-
mento educacional como fator de desenvolvi-
mento ocorre bem mais tarde, do que a preocu-
pa¢do com o desenvolvimento da industria
como fator de desenvolvimento e com a cono-
mia em geral.

Isto n&o impediu a iniciativa de intelectuais
que, na década de 30, pensavem em elaborar
um plano educacional, como fica evidenciado no
documento Manifesto dos Pioneiros de 1982 .
Entretanto, tudo indica que a concepgao dos
liberais do manifesto, que visavam a igualdade
de oportunidades do ensino primario para toda
a populagao, ndo revelava a concepgao de um
plano como tal. A leitura atenta do documento
permite concluir que o plano de reconstrugao
educacional implicito no manifesto apresentava,
em linhas gerais, e antes de tudo, a organizagao
e administragdo do sistema educacional, a
partir de alguns principios pedagégico-adminis-
trativos, e nao um Plano Nacional de Educagao,
que tivesse objetivos, metas e recursos clara-
mente estabelecidos.

Segundo os signatérios do Manifesto..., 0
plano teria por finalidade atender a cada indivi-
duo em seu direito de receber uma educagao
integral, cabendo ao Estado a organizazdo dos

meios de o tornar efetivo. Reivindicavam os
pioneiros um plano geral de educag8o de estru-
tura organica. O plano definido teria como
diretriz basica a dascemralizacsdo em todos 0s
graus de ensino, 08 quais competiriam a Unido,
na capital, @ aos Estados nos respectivos territ-
rios.

O Governo Federal deveria exercer uma
agao fiscalizadora e supletiva, por intermédio do
Ministério da Educagdo, cabendo-the vigiar
sobre a obdiéncia a esses principios, fazendo
executar as orientagbes e os rumos gerais da
fungdo educacional, estabelecidos na carta
constitucional e ‘em leis ordindrias, socorrendo
onde houvesse deficiéncia de meios, facilitanto
o intercAmbio pedagégico e cultural dos Esta-
dos e intensificando, por todas as formas, as
suas relagbes espirituais (A reconstrugao...,
1932).

Em dezembro de 1832, realizou-se a 5%
Conferancia Nacional de Educagao, promovida
pela Associagao Brasileira de Educagso, ABE,
realizada em Niter6i. Segundo Femando de
Azevedo (1963), esta Conferéncia tinha como
objetivo principal apreciar sugestbes de uma
politica escolar e de um plano nacional para o
anteprojeto da Constituigao.

o esbogo de Plano Nacional de Educa-
G0, elaborado e aprovado na Conferéncia de
Niterdi, compbe-se de 15 artigos que sintetizam
as formas de organizacao e estruturagdo dos
sistemas de educag8o. Uma andlise mais apro-
fundada deste esbogo mostra claramente que a
idéia do plano de educag8o aparece aqui com
a mesma conotagdo que lhe foi dada pelos
educadores libberais do °“Manifesto..*, i.e.,
plano de organizagao e administragao do siste-
ma educacional.

Estes documentos, no entanto, serviram
de base para a elabboragdo da parte referente
a Educagao na Constituinte de 1934.

O texto definitivo da Constituigao, promul-
gado em 16.7.1934, define claramente as com-
peténcias e as normas para a elaboragdo do
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plano nacional de educagao.

Rezam os artigos 150 e 152:

Art. 150:  Compete a Uni&o:
a) fixar o plano nacional de educa-
Gao...;

Ant. 152:  Compete precipuamente ao Conse-

Iho Nacional, organizado na forma
da lei, elaborar o Plano Nacional de
Educagéao, para ser aprovado pelo
Poder Legislativo...

O Conselho Nacional de Educagao,
incumbido pela nova Constituigao da elaboragao
do plano nacional de educagao, havia sido
criado pela Reforma Francisco Campos de 1931,
tendo sido totalmente reformulado em janeird de
1936(Decreto n.19.850 de 11.4.1931, e Lei n.134
de 6.1.1936), e instalou-se em 11.2.1937.

Neste interim, o Ministério da Educagao e
Saude realizava, em 1936, um inquérito nacional,
visando colher subsidios para a elaboragao do
plano naciona! de educagao, tendo distribuido
aos educadores de todo o Pais um minucioso
questionario, contendo mais de 200 ftens (BRA/-
MESP,1936).

Com base nas respostas recebidas, o
Conselho Nacional elaborou o projeto do Plano
de Educagao Nacional, encaminhado a Presi-
déncia da Republica em 18.5.1937.

Trata-se, como nao podia deixar de ser,
de um minucioso plano de organizagao e estru-
turagdo do ensino nacional, contendu 504
artigos, distribufdos em seis partes, apresentan-
do titulos, capftulos, segdes e subsegdes.

Entretanto, o projeto nem chegou a entrar
em discussao no Congresso, em virtude das
transformagdes ocorridas no Pais em 1937: o
Estado Novo . Mesmo antes do Estado Novo a
situagao politica era tal que tornava inoportuna
qualquer implantag&o de um plano de educagao
em termos nacionais (Azevedo, 1963).

Iniclativas Governamentals

Ao mesmo tempo que os educadores
lutavam pela reconstrugao educacional do Pais,
o Brasil ingressava lentamente, e por etapas, na
sistemética do planejamento setorial e global.

Durante o Estado Novo, o Departamento
Administrativo do Servigo Publico, DASP, se
tronou o instrumento de planejamento e do
controle administrativo. Foram preparados dois
planos quinqtienais, pelo DASP: o Plano Espe-

cial de Obras Publicas e Reaparelnamento da
Defesa Nacional; e o Plano de Obras e Equipa-
mentos.

O Plano Especial de Obras Publicas e
Reaparelhamento da Defesa Nacional foi institui-
do pelo Decreto-Lei n. 1.058 de 19.1.1939, para
abranger o periodo de 1939-1943. O orgamento
de despesas previa para obras na area do ent&o
Ministério da Educagao e Saude - 3,8%. Ainda
assim, todas as despesas do orgamento do
Ministério da Educagao e Salde, previstas no
Plano ... estavam voltadas para empreendimen-
tos de construgao civil (construgao do edificio -
sede do Ministério, da Estagao da Radio Ministé-
rio da Educagao, e da Faculdade Nacional de
Medicina).

O Plano de Obras e Equipamentos ... foi
instituido pelo Decreto-Lei n. 6.144, de
29.12,1943 e extinto pelo Decreto-Lei n. 9.782
de 6.9.1946, por ter perdido sua principal fonte
de recursos - a taxa sobre operagdes cambiais.
O Ministério da Educagao e Saude comparece
com 7.8% do total do orgamento de despesas
previstas para o Plano ..., no periodo de 1944-46
(Costa, 1971).

Vargas liderou uma poiftica econémica
que apoiava o desenvolvimento da*industria e
dos plantadores de café. A educagio, neste
periodo, era usada como instrumento politico,
onde os esforgos educacionais do regime
visavam as duas classes das quais 0 governo
recebia apoio: a classe média e o setor urbano
da classe baixa. Para estes extratos, foi forneci-
da mais e melhor educagao elementar. Acima de
tudo, no entanto, o ensino secundario foi expan-
dido para corresponder as necessidades de
uma industria em crescimento e para o setor de
servicos da economia urbana (Heimer, 1975,
56). Pela primeira vez, o governo brasileiro
estava consciente da importancia do capital
humano, adotando a politica de apoiar a ex-
pansdo da educagido enfatizando o ensino
secundario e superior, como elementos neces-
sarios para o desenvolvimento econdémico. A
educagao se tornou uma fungao do Estado
(Havighurst & Moreira, 1965).

A maior participagao do Estado nos
problemas sociais foi forgada pela sociedade,
que através do processo de desenvolvimento
(urbanizagado e industrializagao), tomou-se
consciente de sua importancia politica e econd-
mica. A consciéncia que a educagido era um
elementoimportante de mobilidade social e para
um *status” econdémico melhor, ganhou forga
entre a classe média e a baixa, que pressiona-
vam por oportunidades iguais e comegavam a
competir com a elite tradicional em varios cam-
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pos (Pontes, 1969).

Durante o Governo Dutra, os técnicos do
DASP, numa tertativa de coordenar os diversos
planos regionais e setoriais existentes, prepara-
ram o plano S. AL T. E., que se restringiu a
quatros setores: Saude, Alimeritagao, Transpor-
tes e Energia.

Em 1.21956 é criado o Conselho de
Desenvolvimento, o qual, segundo Costa (1971),
representou o primeiro 6rgao central de planeja-
mento de carater permanente instituido no Brasil

Diretamente subordinado ao presidente o
onselho era integrado por alguns ministros de
Estado, mas ndo pelo Ministro da Educagéo,
pelos chefes da Casa Civil e Militar e pelo presi-
dente do Banco Nacional de Desenvolvimento
Econémico, BNDE. Somente em margo de 1958,
quando o Conselho de Desenvolvimento foi
modificado pelo Decreto n. 43.395, é que o
Ministro da Educag&do passou a participar do
Conselho.

Em 1957, foi constituida a Comissdo de
Educagao e Cultura do Conselho de Desenvolvi-
mento, para apresentar num prazo de 60 dias
um programa de metas educacionais a ser
adotado pelo Governo, tendo em vista o desen-
volvimento econdmico do Pais. Aparecia, assim,
pela primeira vez num programa de Governo, a
afirmagéo clara entre Educagao e Desenvolvi-
mento, sendo a Educagdo, a meta de numero
30, vista em fungao da formagao dos quadros
técnicos exigidos pelo crescimento do Pais
(BRA/PR/Conselho de Desenvolvimento, 1958).

A Lel de Diretrizes e Bases

O que interessa destacar no periodo de
1956-60 é o surgimento de toda uma teorizagao
em torno das relagbes entre Educagéo e desen-
volvimento. Esta teorizago ia desde a afirmagao
de que o desenvolvimento econémico deveria
ser buscado primeiramente, pois traria como
consequéncia necesséaria o desenvolvimento
educacional, até a afirmag&o contréria de que a
educagdo era pré-condigio essencial para o
desenvolvimento econdmico, s6 havendo desen-
volvimento econdmico se houvesse desenvolvi-
mento educacional.

Desde o Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova, em 1932, jamais se vira seme-
lhante movimento de opinido em torno dos
problemas educacionais brasileiros (Fernandes,
1966, p. 355). O ante-projeto de LDB, apresenta-
do por iniciativa do Ministro da Educagéo Cle-
mente Mariani e enviado a Camara dos Deputa-
dos em 1948, contou com a colaboragido de
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educadores que haviam participado do movi-
mento da década de 30, como Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo. Continha, em linhas
gerais, 0s mesmos principios consignados no
Manifesto de 1932. De orientagdo liberal, o
anteprojeto defendia a laicidade do ensino
publico e previa a extensao da gratuidade do
ensino primario com os demais niveis (Pinheiro,
1991, p. 53).

Em 14.7.1955 foi criado por Decreto n.

37.608, o Instituto Superior de Estudos Brasilei-
ros, ISEB, tendo como finalidade o estudo, o
ensino e a divulgagao das ciéncias sociais. Este
instituto foi extinto mais tarde em 1964 pelo
Decreto de n. 53.884 de 13 de abril.
O ISEB defendia a necessidade de um planeja-
mento integral da Educagao, que encorntrava
respaldo também nas conferéncias e reunides
dos 6rgaos internacionais atuantes na érea.
Uma delas, a Conferéncia sobre Educagio e
Desenvolvimento Econdmico e Social na Améri-
ca Latina, recomendada pelo Seminario de Was-
hington, que aconteceu em junho de 1958, e
promovida conjuntamente pela OEA e UNESCO,
realizou-se em Santiago do Chile, de 5 a
19.3.1962. Suas conclusdes e recomendagdes
incluiam a posigdo da necessidade-de integra-
¢ao do Planejamento da Educagdo como o
Planejamento econémico e social.

Essa visdo da Educagao levou a introdu-
Gao da idéia de um Plano Nacional de Educagao
como um elemento novo nos debates sobre o
Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
G30, que, nesta época, agitavam o Congresso.

No entanto, quando finalmente elaborada
a Lei de Diretrizes e Bases, a idéia de Plano de
Educagao, contida nos Artigos 92, paragrafo 2
e Artigo 93 da Lei, ndo traduzem nem a idéia do
plano tal como a entendiam os educadores
liberais, nem a idéia de planejamento integral da
Educago, articulado com Planejamento econd-
mico e social, tal como era defendido pelos
organismos internacionais, e pelos que, no
Brasil, encaravam e educagdo dentro de uma
perspectiva desenvolvimentista, nido mais a
educagdo para as elites, como defendia o
Estado Novo, mas educagao para todos.

Segundo Horta (1982), o Plano de Edu-
cagao na Lei Diretrizes e Bases, ndo passa de
um plano de distribuigio de recursos publicos
destinados a educagao, a ser elaborado pelos
Conselhos de Educagao.

O Programa Allanga para o Progresso

O grande apelo para a inclusao de objeti-



vos sociais nos planos nacionais brasileiros foi
o apelo da ajuda externa, proposta do programa
Alianga para o Progresso.

Este programa, cujo motivaodr politico foi
a revolugao cubana de 1959, visava a coopera-
Gao interamericana. O seu apelo ideolégico se
resumia em 3 pontos;

. ataque frontal aos problemas de subde-
senvolvimento;

. a questdo da justiga social através de
reformas estruturais; e

. a manutengao e aperfeicoamento das
instituicbes democraticas (Campos, 1967).

O programa foi langado oficiaimente com
a assinatura da Carta de *Punta del Este®, em
17.8.1961, que comprometia o Brasil e outros
paises membros da Organizagado dos Estados
Americanos, para apressarem a preparagio de
planos nacionais de desenvolvimento (OAS-
1961).

Os objetivos do programa, conforme
anunciados pelo Presidente Kennedy, eram:

... satisfazer as necessidades bésicas do povo
americano em relagéo a habitagao, trabalho e
terra, satide e escola (Kennedy, 1961).

Teoricamente a Alianga inclui em suas
metas todos 0s elementos necessarios para
reduzir o descontentamento social e prevenir a
revolta politica.

No contexto do planejamento, a sua
importancia estava contida nos seus elementos
constituintes: ela estabelecia objetivos sociais,
politicos e econdmicos para os planos nacio-
nais, 0 que era fato novo, em termos de assis-
téncia externa (Perloff, 1969).

O impacto da Alianga nos planos de
desenvolvimento brasileiros foi sentido no Plano
Trienal de Desenvolvimento Social e Econdmico,
que, originalmente deveria cobrir os anos de
1963 a 1965. O Plano... enfatizou bastante os
objetivos sociais propalados pela Alianga. A
Educag8o aparece como um dos setores do
plano, Plano Trienal da Educag&o. Os objetivos
educacionais seguiram os objetivos da *Carta
de Punta.del Este*.

No entanto, apesar das boas intengbes da
Alianga, a sua implementagao e regulamentagao
geral, especialmente em relagao a alocagao da
ajuda externa, ndo era realista para a América
Latina. Esperava-se um nivel de planejamento e
implementagao dos paises subdesenvolvidos ao
mesmQ nivel dos paises desenvolvidos.

O Plano Trienal ndo durou muito e teve

uma aplicagdo muito fragmentaria. Suas princi-
pais fraquezas foram a falta de apoio politico e
pressa na preparagao (Skidmore, 1967).

Planejamento pés 64

De forma geral é aceito que o planejamen-
to sisteméatico no Brasil, s6 se tornou possivel
depois da Revolugdo de 1964 (Daland, 1967;
Simonsen, 1973; Veloso, 1978).

Daland (1967) afirma que a impressao
geral era de que o planejamento era a pedra
fundamental da Revolugao, e que Castelo Bran-
co, o primeiro presidente desta revolugao militar,
via a estabilidade politica e controle como
elementos bésicos para a restauragao econdémi-
ca.

A expansao da educagao no Brasil seguiu
o processo de seu desenvolvimento econdmico
e politico. As transformagoes pofticas e econémi-
cas foram absorvidas, principalmente, pela
classe média, que se tornou consciente que
melhores posigdes requeriam melhor qualifica-
Ga0, nao somente no setor privado, mas tam-
bém no setor publico. Esta situagao atingiu o
seu “climax® em 1964, quando a classe média,
sentindo-se ameagada pelo espectro de perder
o seu “status®, via na educagao, especialmente
a superior, 0 apoio para seguranga e mobilidade
social (Cunha, 1975).

No que tange ao planejamento educacio-
nal, este também sé se viabilizou ap6és 1964
(Freitag, 1977).

O plano do primeiro governo da revolu-
G0, o Programa de Agdo Econbémica, PAEG
(1964-1966), teve como parte principal as polfti-
cas econdmicas gerais. Nos' setores individuais
foram incluidas: energia, transporte, agricultura,
industria, educagao, habitagao, recursos naturais
e desenvolvimento regional (BRA/MPCE, 1964).

Para a 4rea de educagdo, bem mais
importante que o PAEG, foi o Plano Estratégico
Decenal (1967 a 1976), preparado nos ultimos
meses do governo Castelo Branco e que deu
uma atengao especial ao setor social e particu-
larmente a educagao, preparando um diagndsti-
co preliminar de educagao, que estudou as
prioridades educacionais em fungao da deman-
da de mercado (BRA/MPCE, 1966).

Ainda que nunca implementado, este
estudo estabelece o conceito econémico da
educagéo e a coloca como requisito fundamen-
tal para o desenvolvimento econdmico geral. Na
visdo dos educadores, este conceito deve ser
visto no contexto de que a educagao é respon-
savel pela transmissao dos valores sociais e



culturais, voltada para o desenvolvimento inte-
gral do individuo, como individuo e como mem-
bro produtivo de uma sociedade, e ndo apenas
como um agente de produgao economica (Cruz,
1984, 28)'. O Programa Estratégico de Desen-
volvimento que substituiu o PAEG se apresenta-
va como uma nova estratégia para o desenvolvi-
mento nacional. A educagao adquire no Progra-
ma Estratégico... um caréter nitidamente instru-
mental, a servigo dos objetivos basicos, que
$30: a aceleragao do desenvolvimento econémi-
Co, 0 progresso social e a expansao de oportu-
nidades de emprego.

A orientagéo ideol6gica dada pelo Plano
Estratégico é similiar as diretrizes emanadas da
Conferéncia sobre Educagao e Desenvolvimento
Econdmico e Social na América Latina, patroci-
nada pelas Nagoes Unidas, a UNESCO, a ECLA
e a Organizagao dos Estados Americanos, OEA,
de margo de 1962, cujos objetivos incluiam:
extensdo e melhoria de todas as éareas a niveis
da educagao como contribuigio para o desen-
volvimento econdmico e social; a integragao do
planejamento educacional com o planejamento
econdmico e social; a educagido como um fator
de desenvolvimento e também como instrumen-
to de reformas sociais(UN/UNESCO/ECLA/OAS,
1962).

Também dentro desta perspectiva, o
Programa de Educagao e Recursos Humanos
do Plano Estratégico se propbe a oferecer
ensino superior a populagdo mais bem dotada
intelectualmerte, com vistas a formagao de
recurso8 humanos de alto nivel (BRA/MPCG,
1969). Enfatiza a necessidade da integragao da
universidade nos planos de desenvolvimento e
reformas estruturais e administrativas. A Reforma
Universitaria (1968/69) foi uma de suas metas.

O notavel crescimento econdmico brasilei-
ro, entre 1960 e 1970, gerou uma crise nNO
sistema educacional do Pais. Em 1960, o Brasil
tinha 93 mil estudantes matriculados em estable-
cimentos de ensino superior. Entre 1960 e 1962,
houve um cresclimento anual de 9% de matricu-
‘las. Em 1963 um processo de aceleragao come-
Gou, com uma taxa de crescimento de 15,8%,
taxa mantida até 1967, quando o Brasil atingiu
213 mil estudantes. Em 1968, houve um cresci-
mento de 30.7% sobre o ano anterior (Machado
de Souza, 1977). Além disto havia o problema
dos excedentes que, no fim de 1968, excediam
em 114.308 o nimro de estudantes que podiam
sér absorvidos por estabelecimentos de ensino
superior, As faculdades particulares também se
axpandiram, absorvendo os excedentes da rede
oficial de ensino e das universidades e trazendo
consigo a indesejavel proliferagao de estabeleci-

mentos isolados de ensino superior.

Reforma Universitéaria

O Presidente A. Costa e Silva, através do
Decreto n. 62.937 de 2.7.1968, institui 0 Grupo
de Trabalho com onze membros (professores,
doutrores e estudantes), para acelerar a reforma
da universidade brasileira, visando a sua efica-
cia, modernizagao, flexibilidade administrativa e
formagao de recursos humanos de alto nivel
para o desenvolvimento do Pals.

A Reforma Universitaria, emanada do
Grupo de Trabalho e expressa nas leis n.
5.539/68 e 5540/68, complementada pelos
Decretos Leis 464/69 e 465/69 e por outros
decretos, ndo se limitou aos problemas de
estrutura e organizagao interna da universidade
e de sua administragido, mas procurou definir
sua insergao na sociedade, sua relagdo com o
Estado, fixando critérios de expansio do ensino
superior e de.seu financiamento.

A Rre}c'}rma ... considera a Universidade
como a forma, por exceléncia, do ensino supe-
rior, admitindo a faculdade isolada, como exce-
Gdo (art. 2° da lei 5.540/68). Trata-se de uma
universidade polivalente, multifuncional, baseada
na indissociagdo do ensino e da pesquisa.
Propde fazer uma sintese da concepgao idealis-
ta e da concepgao funcional, procurando entro-
sar a universidade com as necessidades técni-
sas do desenvolvimento, com o mercado de
trabalho, mas sem resvalar para um modelo
tecnocrético.

Na concepgdo da Reforma ..., a universi-
dade n&o se reduz a uma agéncia provedora de
técnicos e *know-how®, por mais importante qde
seja esse aspecto para o desenvolvimento.
Certamente pretende-se que a universidade se
torme o lugar da produgio cientifica e tecnolégi-
ca necesséria ao crescimento econdmico. Mas
a idéia da universidade nao se esgota nessa
perspectiva. Textuaimente se afirma que a
educagio universitdria cofresponde a uma
exigéncia de formagao da pessoa, acima de
toda concepgao puramente profissional ou
mercantil de cultura. A universidade deve atuar
como instrumento de crescimento econdmico,
mas, principaimente, contribuir para o desenvol-
vimento total do homem.

A concepgao da universidade no que diz
respeito a sua insercdo na sociedade e sua
relagdo com o Estado ke confere a triplice
autonomia: académica, administrativa e financei-
ra.

A forma institucional da universidade



brasileira é definida como: unidade de patrimé-
nio e administragdo, unidade de fungbes de
ensino e pesquisa, vedada a duplicagao de
meios para fins idénticos ou equivalentes, racio-
nalizagdo de organizagao (Sucupira, 1972). As
diretrizes da Reforma... continuam em vigor até
os dias de hoje, pois ndo houve uma “Nova
Reforma”" tao abrangente e orientadora como
essa.

Os Planos Nacionais de Desenvolvimen-
to, PNDs

A educagado foi incluida em todos os
Planos Nacionais de Desenvolvimento. O Plano
de governo que substitui 0 Programa Estratégi-
co ... foi 0 PND, no entanto medidas administra-
tivas (Ato complementar n. 76, de outubro de
1969), retardaram a aplicagido do | PND, e um
programa de transigao foi adotado para o perio-
do de 1970/71, intitulado Metas e Bases de
Acao do Governo (BRA/PR, 1970). Este progra-
ma continha as metas econdémicas e sociais do
governo, que deveriam ser seguidas pelo | PND.

As grandes prioridades do programa
Metas e Bases ... concentravam-se em quatro
areas:

. revolugdo na Educagao e aceleragao do
Programa de Saude e Higiene;

. revolugao na Agricultura e no Abasteci-
mento de Mercado;

. aceleragao do desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico;

. reforgo do poder de competigao da
industria nacional (BRA/PR, 1970, 27).

O programa proveu para a continuagao da
reforma educacional e a universitaria, com a
execugao de programas ja aprovados e financia-
dos, como;p. ex., a estrutura institucional da
universidade.

Uma politica educacional foi estabelecida
para cofrigir distorgdes na educagao. Suas
principais medidas foram:

. a implantagao de uma reforma adminis-
trativa no Ministério da Educagao e Cultu-
ra;

. a divisdo do Pais em areas educacio-
nais, criando a possibilidade de implantar
um sistema de planejamento, coordena-
Gao e avaliagao de todos os programas e
projetos educacionais, ligadas a Secreta-
ria Geral do Ministério da Educagéao e
Cultura.

Quando o | PND entrou em vigor, seguiu
as mesmas diretrizes estabelecidas pelo Progra-
ma de Metas ... Durante a sua vigéncia foi
desenvolvido o Primeiro Plano Setorial de Edu-
cagao e o | Plano Basico de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico PBDCT.

O Il Plano Nacional de Desenvolvimento
enfatizou 0 homem brasileiro, em suas diferentes
dimensdes, e o planejamento para o desenvolvi-
mento de recursos humanos tornou-se ponto
prioritario. Educagdo e saude foram dados
tratamento preferencial no Orgamento Plurianual
de Investimentos, para os anos de 1975/77
(BRA/PR, 1974). Durante sua vigéncia foi prepa-
rado o Il Plano Setorial de Educagao, o Il Plano
Basico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6-
gico e o | Plano Nacional de Pés-Graduagao,
estabelecida, também, a articulagdo entre os
diferentes planos, o que beneficiou enormemen-
te a universidade, pois dos planos, articulados
entre si, emanam as diretrizes para o desenvolvi-
mento cientifico e tecnoldgico, a politica de
educagao, de ciéncia e de cultura. Os planos
servem também como diagndstico nacional e
setorial de necessidades, caréncias e priorida-
des.

O il Plano Nacional de Desenvolvimento,
sob o impacto da crise do petréleo de 1979/80,
estabelece a intengdo de o Estado nao ser mais
o grande iniciador e motivador do desenvolvi-
mento econdmico e social no Brasil. Enfatiza o
seu apoio e estimulo aos setores privados, como
propulsores do desenvolvimetno, limitando-se o
Governo, como produtor e investidor, aos cam-
pos e atividades exigidos pelo interesse e segu-
ranga nacionais e aos projetos ndo desejados
ou invidveis pela livre iniciativa. O Il PND é
indicativo por exceléncia e estabelece como
prioridade para o sistema educacional:

. educagao do meio rural;

. educagao nas periferias urbanas;

. desenvolvimento cuiltural;

. planejamento participativo;

. aperfeigoamento da captagao e alocagao
de recursos.

As prioridades concentram-se na educa-
Ggao basica, com destaque para 0 ensino de
primeiro grau, o profissionalizante, a alfabetiza-
Gao e o ajustamento e dimensionamento das
universidades ao mercado de trabalho e sua
evolugao. Apoio ao desenvolvimento de pesqui-
sas, notadamente tecnolégicas, com vistas as
necessidades do Pais.

O Il PND sugere a definicao da escola
privada como parte do esforgo de desenvolvi-

97



mento da educagao e cultura do Pais, e parece
abandonar.a sua posigao exclusiva de educa-
gdo como dever do Estado, dividindo pela
primeira vez esta responsabilidade com a inicia-
tiva privada.

Apesar da inclusdo da educagao como
um dos elementos propulsores do desenvolvi-
mento do pais, a escola publica brasileira nao
esteve necessariamente ligada aos interesses do
governo, ou a servigo da manutengio do status
quo ou da politica vigente (Bourdieu, 1982).
Pinheiro (1991, p. 9) observa que no Brasil,
pesquisas detectaram diferengas nas fungdes
ideolégicas exercidas pelo ensino publico e
privado. Durante o regime militar (1964-1984) o
incremento da politica educacional privatizante
foi acompanhado do apoio institucional da
escola particular ao regime entao vigente. Estu-
dos mostram também ter sido a escola publica,
nesse periodo, mais permeavel a formagao de
um pensamento critico (Martins, 1988; Pereira,
1977). A mudanga de regime politico, porém,
nao alterou a politica privatizante do momento
da ditadura militar, 0 que mostrou nao ser esta
uma caracteristica apenas do regime autoritario,
mas uma tendéncia educacional brasileira.

Planos Setorials de Educagao

Com a reformulagao do planejamento em
1970 e com a institucionalizagao das Secretarias
de Planejamento dentro dos Ministérios, sdo
desenvolvidos planos setoriais, em complemento
aos planos gerais de desenvolvimento.

O | Plano Setorial de Educagao (BRA/-
MEC/SG, 1970), aparece como parte integrnte
do | Plano Nacional de Desenvolvimento, em
1971, embora nao tenha levado em considera-
G40 o modelo global, fixado pelo Ministério do
Planejamento e Coordenagdo Geral (Horta,
1982).

Também, em 1970, o Ministério do Plane-
jamento e Coordenagao Geral, por intermédio de
seu representante no Conselho Federal de
Educagdo, procurou estabelecer uma nova
sistematica de elaboragio do Plano Setorial de
Educagio. De acordo com esta sistematica, o
Conselho Federal de Educagao, CFE, deveria
estabelecer um documento de Bases de Politica
Nacional de Educagao, contendo objetivos,
normas e diretrizes educacionais, a partir das
quais os 6rgaos de diregao superior do MEC
deveriam estabelecer a sua programagao espe-
cffica. Os programas dos varios departamentos
seriam compatibilizados pela Secretaria Geral do
MEC, vindo a constituir o Plano Setorial de

Educagao.

Através do Aviso de n. 3.035 de 20.1.1970,
o Ministro da Educagao e Cultura encaminhou
ao Ministro do Planejamento e Coordenagao
Geral, em cumprimento a diretriz daquele 6rgao,
o Planejamento Setorial do Ministério da Edu-
cagao e Cultura para o periodo de 1970 a 1973,
acompanhado de 21 projetos considerados
prioritarios.

“A posteriori® veio anexar-se um docu-
mento elaborado pelo Conselho Federal de
Educagao. Este documento, apresentado como
contendo os principios doutrinarios, orientado-
res do Plano Setorial de Educagao e Cultura,
constitui a Unica participagdo do Conselho
Federal de Educagao na elaboragdo do mes-
mo®. Assim, em lugar de estabelecer as bases
da politica nacional de Educagao, contendo os
objetivos, as normas, e as diretrizes educacio-
nais que deveriam ser atendidos pela Secretaria
Geral do MEC na elaboragao do Plano Setorial,
o CFE elaborou um documento no qual justifica-
va “a posteriori®, um conjunto de prioridades
educacionais estabelecidas em fungdo de
objetivos, critérios e interesses outros, definidos
sem a sua participagao (Horta, 1982, 213).

Mais dois planos setoriais foram elabora-
dos pelo MEC: o Il Plano Setorial para a Edu-
cagao e Cultura, cobrindo o periodo de 1975 a
1979; e o lll Plano Setorial para a Educagao e
Cultura, cobrindo o periodo de 1980 a 1985.

O Il Plano Setorial de Educagao que tinha
como premissas que o sistema educacional
brasileiro devia, antes de tudo: assegurar meios
para a plena afirmagado do homem brasileiro;
depois, promover a sua integragao na sociedade
nacional; em seguida, capacita-lo como recurso
para o desenvolvimento do pais - 0 que, em si
mesmo, é afinal um instrumento para consecu-
Gao das prioridades anteriores; por fim, como
forma de assegurar esses escopos, garantir a
democratizagdo do acesso a educagao e do
sucesso individual e social conseqtente.

Os objetivos gerais para o ensino superior
foram:

. Formar, quantitativa e qualitativamente,
em cursos de curta e longa duragao e
p6s-graduagao, os quadros de nivel supe-
rior que a sociedade demanda e dentro
do marco de objetjvos do Il Plano Nacio-
nal de Desenvolvimento, com atengao
especial para o proprio sistema educacio-
nal;

. desenvolver a capacidade nacional de
pesquisa de acordo com as prioridades
estabelecidas pelo Il Plano Basico de



Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico;
. aperfeiogar e ampliar os programas de
extensio, levando a universidade a cum-
prir efetivamente sua fungao renovadora e
participante.

Os objetivos especificos para o setor
foram:

. Elevar o nivel do desempenho do siste-
ma de ensino superior, visando a sua
maior eficacia;

. orientar a expansao do ensino superior
segundo as necessidades identificadas
nos distritos geoeducacionais, de modo a
assegurar atendimento adequado das
demandas;

. fortalecer o sistema universitario, de
sorte que o ensino superior se desenvolva
em instituigbes mais adequadas, quer do
ponto de vista econémico, quer sob o
aspecto do potencial didatico-cientifico;

. incorporar gradualmente a pesquisa e a
extensdao como atividades regulares das
instituicdes de ensino superior, principal-
mente das universidades;

. aperfeigoar os sistemas de acesso a
educagao superior, tanto no que se refere
aos critérios de avaliagdo como a demo-
cratizagao de oportunidades.

€ importante destacar na orientagao do Il
Plano Setorial a'necessidade da articulagao do
planejamento educacional como o planejamento
cientifico e tecnoldgico - devido principzimente
aos objetivos da universidade de pesquisa e
extens3o e ensino p6s-graduado,e com o plane-
jamento global, visto que a educagao superior
nao pode estar desvinculada do esforgo geral
de desenvolvimento do pais (BRA/MEC/SG,
1976).

A mesma orientagao € percebida no lll
Piano Setorial de Educagao, Cultura e Desporto,
para o periodo de 1980/85, que aponta, como
diretriz fundamental, a integragao das atividades
do Ministério da Educagao com as atividades
correlatas de outros Ministérios, numa perspecti-
va de interrelacionamento entre os diferentes
setores sociais @ econémicos.

Como objetivo geral o lll PSECD colocou
a necessidade de ampliar as oportunidades
educacionais e reduzir as disparidades regio-
nais, dentro do principio da educagao perma-
nente e do desenvolvimento sécio-politico-eco-
némico.

As linhas especifficas para o ensino supe-
rior foram:

. estimular a universidade brasileira a
descobrir e desenvolver a sua vocagao
regional, de forma a se comprometer com
seu meio, transformando-0 no motivo
principal de seu planejamento;

. fomentar a criatividade para tipos diversi-
ficados de ensino superior de modo a
obter uma relativa pluriformidade nas
alternativas educacionais;

. rever a legislagao do ensino superiof, no
sentido de desburocratizar os 6rgaos de
controle, descentralizar o planejamento e
fortalecer as estruturas de gestao, permi-
tindo operacionalizar os principios de
autonomia e democratizagao das institui-
gbes de ensino superior;

. promover e fortalecimento da infra-estru-
tura cientifica e pedagdgica das institui-
¢Oes universitarias, suprindo-as de meios
adequados em face das deficiéncias
existentes, com vistas ao aprimoramento
do desempenho académico e a maximi-
zagao das relagdes custo/eficidncia;

. fortalecer a articulagao entre a educagao
e os demais niveis de ensino, principal-
mente os de 1° e de 2° graus, tendo em
vista uma visio de conjunto da problema-
tica educacional brasileira, sobretudo em
sua faixa rural urbana;

. fortalecer a pés-graduagao, regulando
seu crescimento e estimulando, ao mes-
mo tempo, outras formas de pés-gradua-
o, diversificando-a, segundo atipicida-
de das instituicdes de ensino superior, a
comunidade regional e as diferentes areas
do conhecimento;

. promover a dignificagio progressiva da
carreira docente, transformando-a ent
forte estimulo para a indispensavel fixa-
G30, Nno meio universitario, das inteligén-
cias critico-criadoras, que possam colabo-
rar no projeto de umaauténticauniversida-
de brasileira;

. incentivar a busca de climas que propi-
ciem a comunidade docente e discente,
por meio de encontros e debates de
idéias, o cumprimento de seu papel na
critica serena e construtiva dos problemas
da realidade nacioanal.

O Il Plano Setorial enfatizou ainda o
planejamento descentralizado - regionalizado, e
a tecnologia aplicada a educagao
(BRA/MEC/SG, 1980).

Além dos Planos Setoriais de Educago,
foram desenvolvidos para os setores de ciéncia
e tecnologia os Planos Basicos de Desenvolvi-
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mento  Cientifico e Tecnolégico, PBDCT. A
importancia destes planos para o ensino supe-
rior @ grande devido a sua articulagdo com os
Planos Setoriais de Educagao, notadamente o
que se refere ao ensino superior, @ com 0s
Planos Nacionais de P6s-Graduagao.

Planos Naclonals de Pés-Graduagao
Razdes relacionadas:

. a0 crescimento econdmico experimenta-
do no Brasil, que demandava m&o-de-
obra cada vez mais qualificada e especia-
lizada, para o setor produtivo e o desen-
volvimento econémico e social em geral;
. hecessidades de crescimento e desen-
volvimento regional;

. 0 crescimento da demanda por educa-
- ¢80 superior por parte da sociedade;

. 0 reconhecimento, desde a década de
30, que a expansdo formal do sistema
educacional dependia da formagao de
professores;

. @ necessidade de desenvolver pesquisa
em apoio a industria e o desenvolvimento
em geral; e as diretrizes da Reforma Uni-
versitaria;

motivaram o desenvolvimento de politicas espe-
cfficas para a pds-graduagao.

Em 4.1, 1974 foi instituido o Conselho
Nacional de P&s-Graduagdo, na esfera do
Ministério da Educagao e Cultura, pelo Governo
Federal, através do Decreto n. 73.411, para a
definigao da politica de p6s-graduagao.

A politica educacional e a politica cientifica
representada no | Plano Nacional de P&6s-Gra-
duagao, PNPG, articulou-se com o Plano Nacio-
nal de Desenvolvimento, Il PND, com o Plano
Setorial de Educagao e Cultura, PSEC, e com o
Plano Bé&sico de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico, PBDCT, com os quais integrou-se
do ponto de vista estratégico e operacional.

Os problemas analisados pelo | PNPG
foram: os de estabilizagao dos cursos, do ponto
de vista institucional, administrativo e financeiro;
desempenho --a pouca eficiéncia dos cursos,
somemnte 15% dos candidatos ao Mestrado
atingiam a titulagao, e problemas de crescimen-
to - muitos cursos, em algumas areas e setores,
cresceram sob pressao de candidatos, em
ndmero superior as vagas.

O conjunto de andlises e estratégias
contidas no PNPG serviu como referéncia para
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as medidas que foram tomadas em todos os
niveis institucionais de coordenagao, planeja-
mento, execugao e normalizagao das atividades
da pés-graduagao, de 1975 a 1979 (BRA-MEC-
CNPG, 1975).

Dentre as fungdes gerais do sistema de
ensino superior, cabia particularmente a pds-
graduagao:

. formar professores para o magistério
universitario, a fim de atender a expansao
quantitativa deste ensino e a elevagao da
sua qualidade;

. formar pesquisadores para o trabalho
cientifico, a fim de possibilitar a formagao
de nucleos e centros, atendendo as-fie-
cessidades setoriais e regionais da socie-
dade;

. preparar profissionais de nivel elevado,
em fungido da demanda do mercado de
trabalho nas instituigdes privadas e publi-
cas.

O Il Plano, para o periodo de 1982 a 1985,
foi aprovado pelo Decreto n. 87.814 de
16.11.1982, harmonizando-se com as orienta-
¢bes do lll PND, e com as indicagbes do |li
PBDCT, para o periodo de 1982-1985. O objetivo
central deste Plano consistiu na formagao de
recursos humanos qualificados3 para atividades
docentes, de pesquisa em todas as suas moda-
lidades, e técnicas, para atendimento as deman-
das do setor publico e privado.

Trés objetivos comuns foram no | PNPG e
no Il PNPG:

. institucionalizag&o da péds-graduagao;

. formagao de recursos humanos de alto
nivel, e

. melhoria de qualidade dos cursos de
pos-graduagao.

No item referente a formagao de recursos
humanos, no primeiro Plano, a énfase foi para o
atendimento ao sistema educacional; jA no
segundo o enfoque direcionou-se para uma
postura mais abrangente, atingindo o setor
produtivo (BRA/MEC/CNPG, 1975; BRA/MEC/SE-
SU/CAPES, 1982).

O Il PNPG, preparado pelo MEC/Secreta-
ria da Educagdo Superior/Coordenacido de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), cobre o periodo de 1986 a 1989. Seus
Obijetivos sdo a institucionalizagao e a ampliagao
da pesquisa nas universidades e a integragao
da pés-graduagdo ao Sistema Nacional de
Ciéncia e Tecnologia.



O Il PNPG tinha como uma de suas
premissas que a pds-graduagao, Como processo
de formagao de recursos humanos, é parte do
Sistema Educacional e do Sistemade C & T, e
depende do funcionamento adequado destes
para a sua evolugao. As diretrizes, 0s objetivos
e as estratégias que explicitam as recomenda-
¢bes da comunidade cientifica (expressa através
de consulta feita pela CAPES) e a politica do
Ministério da Educagao para a péds-graduagao.
Seu contelido se harmoniza com as orientagoes
do lil PND, na medida em que articula seus
propésitos com as demais politicas publicas
pertinentes; propde uma politica para a forma-
Gao de recursos humanos a nivel de pds-gra-
duacao e para a orientagao dos esforgos no
sentido do fortalecimento da competéncia
cientifica nacional para o periodo de 1986-1989
BRA/MEC/SESU/CAPES, 1986).

Seus objetivos gerais foram:

. consolidagao e melhoria do desempenho

dos cursos de p6s-graduagao;
institucionalizagdo da pesquisa nas

universidades, para assegurar o funciona-

mento da p6s-graduagao;

. integragao da pés-graduagao no sistema

de C & T, inclusive com o setor produtivo.

Com a finalidade de atingir os objetivos
previstos, foi elaborado, como Anexo do I
PNPG, o Plano de Metas para Formagao de
Recursos Humanos e Desenvolvimento Cientifi-
co, 1987-1989.

I Plano Nacional de Desenvolvimento da
Nova Republica

O plano de governo que substituiu o lil
PND, foi o Plano Nacional de Desenvolvimento
da Nova Rgpublica, PND-NR, para o periodo de
1986-1989,|do Governo Sarney (margo 1985 -
fevereiro 1990). O PND-NR, anunciava a sua
intencao ser um plano de reformas, de
crescimento econdémico e de combate A pobre-
za, refletindo a opgao pela retomada do cresci-
mento, em substituigio a profunda recessao que
vinha ocorrendo nos ultimos anos.

A estratégia para a retomada do cresci-
mento econdmico do | PND-NR, combinava trés
vertentes da politica econémica: a redugio do
déficit piblico; a renegociagao da divida externa
- de modo a reduzir a transferéncia de recursos
para o exterior; e 0 combate 2 inflagso. E desne-
cessario afirmar, que estes objetivos subrepuja-
ram-se a qualquer outro objtivo que o governo
do periodo tivesse enunciado.

No que diz respeito ao ensino superior e
dentro da proposta de reformas do Governo
Sarney, veio o Programa Nova Universidade. A
Nova Universidade, o programa de apoio a
Educagao Superior, afirmou a intengao de situar
a Universidade, como centro de elaboragéo, de
formagao e de comunicagao do saber, como
instituigao a servigo do homem, comprometida
com o objetivo estratégico de redugdo de de-
pendéncia cientifica e tecnoldgica do Pais, tinha
como objetivos:

. aprimoramento do ensino de graduagao;
. relacionamento da universidade com a
sociedade (integragao entre a universida-
de e a empresa nacional, conhecimento
técnico e o capital, entre a formagao
profissional e o0 mercado de trabalho;

. comprometimento com o desafio da
educagao basica;

. acompanhamento e avaliagao institucio-
nal.

Cada um destes objetivos estava contem-
plado no programa de fomento.

Precedeu a proposta Nova Universidade,
o Decreto n. 91.177 de 29.3.1985, que instituiu
a comissao nacional destinada a oferecer subsf-
dios a formulagio de uma nova politica para a
educagio superior brasileira, cujo fio condutor
articulou a proposta de maior autonomia da
Universidade - condicdo para a melhoria da
qualidade da educagao superior, com o reclamo
da responsabilidade social da instituigado, que
devia ser avaliada por processos publicos,
através de critérios fixados pela propria comuni-
dade académico-cientifica (CRUB, 1987). Esta
Comissao Nacional para a Reformulagdo da
Educagio Superior, apresentou um relatério
propondo uma nova politica para a educagao
superior brasileira, que dentre as vérias propos-
tas, sugere:

. a reformulagao do Conselho Federal de
Educagao, estabelecendo as suas respon-
sabilidades basicas de assessoramento
ao governo federal no planejamento na-
cional e na politica de desenvoivimento da
educagao, inclusive em matérias orgamen-
tarias e de financiamento;

. consolidar a autonomia* e a democracia
interna da universidade;

. a reafirmagao da universidade como
*locus® criativo de ensino, pesquisa,
extensao, reflexao e critica;

. alteragdo dos mescanismos financeiros;
. democratizagdo do acesso ao ensino
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superior;

. fortalecimento da pesquisa cientifica e
da pés-graduagao;

. ajustamento do ensino de graduagao as
necassidades presentes e futuras do Pais
(BRA/MEC, novembro 1985).

Nesse Governo foi criado também o grupo
interno, GERES, pela Portaria n. 100, de
6.2:1986, e instalado pela Portaria n. 170, de
3.3.1986, com a finalidade de estudar a reforma
universitaria (BRA/MEC, setembro de 1984).
Cabe ressaltar que desde a Reforma Universita-
ria de 1968/69, que traduziu um momento de
mudanga e desenvolvimento da universidade
brasileira, colocando-a como parte do desenvol-
vimento geral do Pais, nenhuma mudanga
fundamental ocorreu na definicdo do papel da
universidade.

Com o intuito de fornecer um pensamento
consensual sobre os pontos principais que
deveriam embasar a politica oficial da reforma,
representantes de toda a comunidade foram
convocados para o debate, através da diretoria
da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, SBPC, do Conselho de Reitores, CRUB,
de sociedades cientificas brasileiras, das asso-
clagdes de docentes, de servidores, de estudan-
tes, etc.

Entre as medidas legais prioritarias a
serem discutidas, o GERES, propds a unificagio
dos regimes juridicos das autarquias e funda-
¢Oes das universidades federais numa s6 insti-
tuigao, especificamente intitulada universidade.
Discutiu as propostas colocadas no Relatério
Final do grupo, e elaborou um anteprojeto de
Lel que dispds sobre a natureza. juridica, a
organizagao e o funcionamento dos estabeleci-
mentos federals de ensino superior.

Houve, e ha ainda, uma reagdo muito
grande, a essa proposta, por parte da comuni-
dade académica e cientifica, muitos se pronun-
ciaram contra a sua implementagao, inclusive o
Conselho de Reitores das Universidades Brasilei-
ras, CRUB.

Um importante documento, utilizando
amplo material elaborado a partir do Relatério
GERES, foi preparado pelo CRUB, em 1986.
Foram dadas algumas sugestbes & implemen-
tacao de uma nova reforma universitaria, que se
limitaram a medidas que, a curto prazo, pudes-
sem contribuir significativamente para a melhoria
da atividade acad@mica das universidades e
para o aperfeicoamento da agao administrativa:

. @ criagao de uma nova entidade juridica
que unificasse as entidades autarquicas e
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fundacionais;

. a caracterizagao formal e explicita de a
Universidade ser o local privilegiado das
atividades de ensino ligadas indissociavel-
mente as atividades de pesquisa e de
extensio;

. a caracterizagao da universidade como
instituigdo de carater cultural universal,
dedicada nao s6 ao ensino superior, mas
também ao desenvolvimento das cléncias,
das letras e das artes;

. a caracterizagao da autonomia académ-
cia da universidade;

. acriagao de mecanismos e disposigbes
que garantissem a autonoimia administrati-
va, instituindo, porém, em nivel nacional,
a identidade de carreiras, através do
Estatuto e do Plano de Cargos, Fungdes,
Salarios e Vantagens unicos para os
servidores da universidade;

. 0 estabelecimento da isonomia funcional
e da paridade salarial dos servidores da
universidade.

Alguns destes itens ja foram implementa-
dos.

A educagio superior na Nova Consti-
tuigdo de 5.10.1988

A trajetéria da educagao brasileira quanto
a organizagio do sistema de ensino tem sido
subordinada as mudangas na legislagdo nacio-
nal. Nesse sentido, a redefinicdo dos principios
orientadores da educagdo acompanham oS
processos de elaboragdo das Constituigbes
brasileiras..

Segundo Pinheiro (1991), a Constituinte
realizada entre fevereiro de 1987 a setembro de
1988, ocupou um espago importante no momen-
to da redefinigdo politica do pals, iniciado apés
21 anos de regime militar. Na etapa de transigao
do regime militar para o governo civil, constituiu-
se em um férum de debates dos problemas
nacionais e formalizou uma nova ordem juridica
do pais, com a promulgagao da nova Constitui-
Gao.

A Assembléia Nacional Constituinte resul-
tou de um processo de mobilizagao intenso da
sociedade brasileira. Como férum normativo
coube a ela definir as leis que deverao ser
implementadas pelo Governo e acatadas pela
sociedade. As leis aprovadas resultaram do jogo
de forgas politicas presentes no interior da
Constituinte e das pressdes exercidas pela.
socieade. Sao leis que representam um determi-



nado estagio de luta da sociedade, que envol-
vem grupos de interesse e forgas sociais, de
representagac e orientagao distintas. Como por
exemplo, o Férum da Educagao na Constituinte
em Defesa do Ensino Publico Gratuito, que
atuou entre 1987 e 1988, composto por 15
entidades sindicais e cientfficas da sociedade
civil, entre as quais: a ANDE; a ANDES; ANPAE;
ANPED; FASUBRA; CEDES; CPPB; FENOE; OAB
e outras, e que apresentaram a Comissao n. 8
da Constituinte um documento com 500 mil
assinaturas, reivindicando;

. exclusividade de verba para a escola
publica;

. educagio gratuita nos diversos niveis;

. qualidade do ensino;

. democratizagao do acesso e da gestao
da educagio;

. laicidade (escola leiga).

- De todas as Constituigbes Brasileiras, a
Constituigdo de 1988 foi, segundo Pinheiro
(1991, p. 14), a que foi elaborada com a maior
participagdo popular; nesses termos, sem nivel
de comparagdo com nenhum outro processo
constituinte do pals, pelo numero de participan-
tes e qualidade dos debates.

Na mesma linha do Férum, o Conseiho de
Reitores das Universidades Brasileiras, CRUB,
encaminhou propostas a consideragdo da
Constituinte, onde expressava sua convicgao de
que a Constituigao deve fixar apenas principios
gerais em torno da questao do ensino, em todos
08 seus niveis @ especialmente np ensino supe-
rior. Sugestdes de redagéo especificas para o
ensino superior incluiam;

. Sistema de ensino superior capaz de
oferecer formagao diversificada, de alta
qualidade, aberto a todas as classes
sociais e permanentemente associado a
pesquisa;

. pluralidade do sistema de ensino supe-
rior, visando assegurar a sua flexibilidade,
contemplando a coexisténcia de estabele-
cimentos federais, estaduais, municipais,
comunitarios e particulares;

. garantia da responsabilidade do Estado
no oferecimento de ensino superior publi-
Co e gratuito;

. autonomia universitaria, cientifica, admi-
nistrativa e financeira, de forma a garantir
o desenvolvimento do ensino, da pesqui-
sa basica, da formagdo de cientistas e
pesquisadores e desenvolvimento da
pesquisa aplicada;

. alocagdo de recursos publicos para a
ciéncia e tecnologia, contemplando o
desenvolvimento das atividades enuncia-
das no item anterior;

. a Uniado e as Unidades Federadas deve-
rao assegurar em Seus OfGamantos recur-
sos suficientes para opoio as atividades
de pesquisa:

. a Universidade devera participar efetiva-
mente na promogao cultural do pals e de
suas diversas regides (CRUB, 27-
20.4.1987).

A Nova Constituicao promulgada em
5.10.1988, na parte da educagao, n&o resolveu
a questao que dizia respeito ao fortalecimento
da rede publica de ensino com a definicdo da
exclusividade dos recursos publicos para a
escola mantida pelo Estado. Em seu Artigo 207,
reafirma a autonomia didéatico-cientifica, adminis-
trativa e de gestdo financeira e patrimonial,
obedecendo ao principio de indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

No que se refere especificamente ao
Plano Nacional de Educagéo, estabelece em seu
artigo 214 que o mesmo deve visar a articulag&o
e desenvolvimento do ensino em sgus diferentes
niveis e a integragao das agdes do Poder Publi-
co que conduzam a:

. erradicagao do analfabetismo;

. universalizagio do atendimentc escolar;
. melhoria da qualidade de ensino;

. formagao para o trabalho;

. promogao humanistica, cientfica e tec-
nolégica do Pais (Constituigdo, 1988, p.
141).

O Projeto de Reconatrugéio Naclonal

O quadro herdado pelo governo civil,
recém empossado em 15.3.1990, foi o da insta-
bilidade econdmica. Idéias como retomada do
crescimento nunca puderem ser efetivamente
colocadas em prética pelo Governo Samey,
devido a crise interna e externa pela qual passa-
va o Pais, 0 que obrigaram o Governo a tomar
medidas de curto prazo, vivenciando as crises
no dia a dia, sem uma perspectiva global de
estabilidade econdmica a longo prazo. A primei-
ra medida do Governo Collor foi um programa
de establizagdo para recuperar o controle sobre
os instrumentos de politica monetaria e fiscal,
tentando um controle sobre o procasso inflacio-
nario.

Num primeiro momento, o governo tam-
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bém impds uma reforma administrativa, através
do Decreto n. 99.180, que dispds sobre a orga-
nizagdo e o funcionamernto dos 6rgdos da
presidéncia da Republica e dos Ministérios.
Dentro da reforma os 6rgdos especificos do
Ministério da Educagéo sao:

. 0 Conselho Federal de Educagao;

. a Secretaria Nacional de Educagao
Bésica;

. a’ Secretaria Nacional de Educagio
Tecnolégica;

. a Secretaria Nacional de Educagao
Superior.

A Secretaria Nacional de Educago Supe-
rior compete:

. planejar, coordenar, ofientar e supervi-
soonar a execugao da politica nacional da
educagao superior;

. articular-se com as universidades e
instituigbes de ensino supefior,;

. atuar como 6rgao setorial de Ciéncia e
Tecnologia do MEC;

. elaborar o Plano Nacional de Pés-Gra-
duagao.

A Secretaria de Educagao Superior ainda
nao preparou nenhum programa setorial para o
ensino,sabe-se, no entanto, que este devera
estar sintonizado com as diretrizes emanadas do
Projeto de Reconstrugdo Nacional que, dentre
as prioridades nacionais, destaca a reestrutura-
Gdo competitiva da economia. Este programa
agrega a Politica Industrial e do Comércio
Exterior @ as Diretrizes da Politica Agricola. A
elas devem se articular outras reformas impor-

tantes como a privatizagao, a reforma do merca--

do de capitais, a reforma educacional e a nova
politica para investimentos em infraestrutura. isto
quer dizer que mais uma vez 0 governo pensa
na educagdo como um fator produtivo e de
desenvolvimento, e que uma nova reforma
educacional devera ser apresentada, e no caso
de uma reforma universitaria, seguindo o exem-
plo do governo anterior, voitam a pauta: a
integragaouniversidade/indistria; ensinopublico
ou privado; oferta educacional adequada as
demandas do sistema econdmico; @ outros
ftens.

Proclamando-se como neo-liberal o gover-
no do presidente Collor, prentende diminuir a
presenca do Estado na sociedade, desestatizan-
do empresas e incentivando a economia de
mercado.

O novo arcabougo do planejamento e da
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administragao da educagdo se assenta no
principio segundo o qual ela se constitui em
direito de todos e dever do Estado e da familia,
promovida e incentivada com a colaboragio da
sociedade. E reconhecida como direitoindividual
e coletivo, responsabilidade social e fator de
contribuigao ao desenvolvimento do Pals. Diretri-
zes especfficas para o ensino superior, S&0:

. implantag&o da autonomia universitaria
por meio de um processo de desregula-
mentagao;

. obtengdo de maior eficacia no ensino
superior universitario federal,

. obtengao de maior eficibneia na gestao
das universidades federais;

. busca de maior eqlidade na oferta de
ensino superior;

. discussdo da gratuidade indiscriminada
do ensino publico de graduagdo e da
dimensao da oferta de vagas pelo Gover-
no Federal;

. aperfeigoamento do sistema de boisas e
de créditos educatives;

. implantagdo de cursos notumos
(BRA/PR, 1991).

Para uma compreensao maiof dessas
itens falta um planejamento setorial mais déta-
Ihado e, em particular: o Plano Setorial de
Educagao; o Plano Nacional de Pée-Graduagso;
e o Plano Cientffico e Tecnoléglco, que definiréo
com mais precis3o e clareza a itegragéo do
ensino superior ao PRN.

Conclusbes

Desde 1964, os govemnos do Brasil tém
incluido,sistematicamente, diretrizes aspecificas
para o desenvoivimento do sistema educacianal,
muitas vezes reafitmado como direito de todos
e dever do Estado.

No que tange ao ensino superior, parece
haver sempre uma divergéncia entre Govemo e
educadores sobre o papel social da universida-
de, e de sua integragdo com o Estadq, que na
concepgao do Govermnmo sempre aparece Como
recurso para o desenvolvimento e na cancepgio
dos educadores como um fator de crescimento
e aprimeramento social, cientffico @ cultural do
individuo enquanto cidadao.

Essa divergéncia soluciona-se no détalha-
mento das diretrizes dos planos setoriais, nota-
damente nos de Educagéo, que sempre foram
feitos baseados no diagndstico do setor e na°



experiéncia dos educadores e dos cientistas,
através de representatividade de grupos e
associagdes.

Mas a maior contribuicdo para se enten-
der 0 ensino, e neste caso O ensino supearior,
vem de diretrizes mais completas e abrangentes,
como as contidas na Reforma Universitaria de
1968/69, que representou o esforgo e contribui-
G3a0 intelectual dos educadores e da comunida-
de cientffica na definigao do papel da universida-
de, discutindo a sua filosofia, objetivos, fungdes
sociais, papel econdmico, responsabilidades
politicas, etc. Urge apresentar uma nova refor-
ma, reforma esta, que deve considerar 0 Novo
quadro s6cio, econdmico, cultural, politico e de
desenvolvimento nacional e internacional do
Pais, a longo prazo.

Aspectos que voltam a ser debatidos s&o:

. ensino superior pago nos estabeleci-
mentos publicos federais, ensino publico
-gratuito versus ensino pago;

. privatizagdo das universidades;

. regionalizag&o das universidades;

. municipalizagao das universidades;

. Oferta de formacado e reciclagem de
recurso8 humanos, de acordo com a
absorgéo disponivel de empregos;

. a responsabilidade das universidades
frente as inovagbes tecnoldgicas;

. a responsabilidade das universidades
frente &8s expectativas individuais e so-
cials;

1. A forma dos educadores verem o individuo
como recwrso para o desenvolvimento do pals,
8ssegurando o seu direito de se desenvolver
como individuo é colocado, p. ex., de forma
bastante clasa na Reforma Universitéria e no Il
Plano Setorlal de Educagdo e Cultura,
1975/1979.

0 documento elaborado pelo CFE fol publicado
na revista Documenta, 127, 1-6, junho 1971; foi
republicado no més seguinte com pequenas
modificagbes, também na revista Documenta,
128, 188-92, julho de 1971.

Por recurso humano qualificado entende-se
aquele dotado da capacidade de atuar na

Notas

. a responsabilidade das universidades
frente ao esforgo de desenvolvimento do
Pals;

. avaliagdo das universidades;

. institucionalizagao da pesquisa; e outros
(Brittto, 1991).

Agregue-se a isto questdes relacionadas
a filosofia, objetivos, autonomia administrativa,
financeira, de patriménio, cientifica e técnica,
gestao da universidade, questdes relacionadas
a quantidade e qualidade, e perceber-se-a que
a responsabilidade dos intelectuais e da socie-
dade - representando o consenso, e do governo
- representando a legislagao e regulamentagao,
em nivel nacional; ndo é tarefa pequena, mas
urgente, na busca da definicdo e do papel da
universidade brasileira de hoje e de amanha.

O periodo p6s-constituinte deve caracteri-
zar-se pela elaboragao da legislagdo comple-
mentar, regulamentando a aplicagao dos princi-
pios consignados na Constituigdo. Na area da
educagao deve ser aprovada a Lei de Diretrizes
de Bases da Educagao Nacional. Vale acompa-
nhar os debates na Camara dos Deputados do
Projeto de Lei n. 1.258-A, de 1988, que fixa as
diretrizes e bases para a Educagao nacional, a
nova LDB. Acompanha de perto a nova Lei o
Conselho de Reitores e a sociedade civil repre-
sentada pelo Férum em Defesa da Escola
Plblica na LDB, que acompanharam também os
trabalhos sobre a educagao na Constituinte.

fronteira de uma especialidade, n8o 86 do
ponto de estar em condigbes de reproduzir o
conhecimento que lhe é transmitido, o que
apenas representa a capacidade efetiva de
incorporé-io, mas também de colaborar para o
seu avango, com contribuigOes significativas, o
que representa o dominio real daquela especla-
lidade.

4 A autonomia universitdsia foi proclamada na el
do ensino superior de 1931 e reafirmada nas
reformas empreendidas em 1961 e 1968. O
principio ‘ascendew mesmo, em alguns Esta-
dos, ao plano constitucional, como s&o exem-
plos a Constituigdo do Estado do Rio de Janal-
ro e a do Estado de S&o Paulo.
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A faléncia dos sistemas de educagao do
mundo moderno pode ser detectada em duas
dimensdes: ela esta ocorrendo dentro e entre as
nagdes. Uma répida verificagao dos programas
de encontros e convengdes, tanto nacionais
como internacionais, patrocinados por diferentes
grupos da comunidade académica de educa-
¢a0, fala por si mesma. Encontramos hoje a
mesma redundéancia e fragmentagao que tem
prevalecido neste campo de trabalho durante os
dltimos 20 anos, aproximadamente. Com raras
excegdes, o conhecimento continua a ser abor-
dado sob o ponto de vista de areas altamente
especializadas e é apresentado numa linguagem
hermética e/ou esotérica, que nao consegue
atingir a audiéncia, impedindo assim a verdadei-
ra comunicagao e as trocas que levam a solu-
¢ao de problemas comuns. Assistir a qualquer
desses encontros entre os profissionais da
educagao tem-nos deixado com uma sensagao
de frustragédo, de derrota e de impoténcia.

O pensamento dispersivo e/ou mal orien-
tado da comunidade académica se confirma e
se ratifica pela constatagdo de que estamos
falhando em néo formular as perguntas mais
relevantes e estamos falhando em nao examinar
a edequagdo de nossas suposigdes sobre a
natureza do mundo em que vivemos. Assim, nos
parece que as nagdes subdesenvolvidas ainda
continuam a imitar os estilos de vida dos paises
hegemonicos do ocidente e, como tem aconteci-
do, segundo a perspectiva gcidental hegemoni-
ca, nada ha para se aprender com as &reas
longinquas do Terceiro Mundo.

A mentalidade ocidental é o elemento
ativo que produz tansformagdes e contamina as
sociedades contemporaneas com o que se
convencionou chamar de *modernizagao® ou
modernidade. A forga geradora desta visdo de
mundo repousa numa série de pressupostos,
entre os quais se destacam os seguintes (Bo-
wers, 1987):

1. a mudanga é intrinsecamente progressiva,

Sensyo e contra -senso da educacéo
| no contex omternacm’na

sempre para melhor;
2. o individuo é a unidade social bésica dentro

da qual se localiza a fonte da libberdade e a
racionalidade do ser humano;

3. a natureze deve ser entendida ou como
inerentemente boa ou como suscetivel de ser
moldada pelo meio ambiente;

4. o pensamento racional (racionalidade) é a
base real da autoridade para orientar e decidir
sobre os problemas do nosso dia-a-dia.

Bowers nao 86 idkntifica as tradigoes mais
caracteristicas do pensamento ocidental com a
filosofia liberal, ou liberalismo, mas também
questiona a adequaqéo desta filosofia para o
mundo contemporaneo Diz o autor:

Existe até mesmo um sentido crescente de
conscienizagdo de que 0s pressupostos nos
quais o liberalismo repousa podem ter uma
relagao de causa-e-efeito com o agravamento
da crise ecolégica, com a diminuigao continua
do significado da vida comunitéria, e com o
desencanto e a descrenga que ora permeiam
as bases conceituais da organizagdo social (p.
)

A espécie humana ja produziu, e continua
produzindo, um volume enorme de conhecimen-
tos cientificos mas, a0 mesmo tempo, 0 homem
individualmente parece ter-se tornado incapaz
de conviver com seus semelhantes e com a
prépria natureza da qual ele é parte integrante.
Como se originou e desenvolveu este paradoxo?

A cultura ocidental se orgulha de ser
cientifica, nossa época se autoproclama de *era
cientifica®, ela é dominada pelo pensamento
racional e pela racionalidade técnica, predomi-
nando a visdo dé que a perspectiva cientifica é
a ultima forma valida de conhecimento. Este
modo de ver o mundo é conhecido como *cien-
tificismo® e estd amplamente difundido, perme-
ando tanto o sistema educacional quanto as
instituigdes sécio-econdmicas e governamentais
em geral.
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Com base nestas consideragdes, torna-se
evidente que nossas conquistas cientificas e
tecnolégicas foram resuitado de uma maior
valorizagdo do conhecimento racional em detri-
mento da sabedoria intuitiva, da valorizagao
maior da ciéncia sobre a religido, da competigao
individual sobre o trabalho coletivo, da explora-
Gao dos recursos naturais sobre o nosso empe-
nho de conservagido dos mesmos, e assim por
diante.

Nos dltimos 300 anos, esta valorizagao
unilateral levou a um profundo desequilibrio
cultural que jaz no centro de nossa crise atual:
um desequilibrio dos nossos pensamentos e
sentimentos, valores e atitudes, reduzindo assim
nossas instituigdbes politicas e sociais (Capra,
1987; Japiassu, 1982, 1991).

Na nossa cultura, a énfase no pensamen-
to racional esté cristalizada no dualismo carte-
siano que dividiu a mentalidade do papel de-
sempenhado pelos poderes racionais do homem
no desdobramento da experiéncia humana
(Capra).

Como denuncia Capra, esta se tornando
evidente hoje que a valorizagao exagerada do
método cientffico e do pensamento racional
analitico geram atitudes e interesses anti-ecol6-
gicos arraigados, prevalecentes na cultura
ocidental. De fato, a compreensdo de como
funcionam os ecossistemas é dificultada pela
prépria dindmica do pensamento racional do
homem. E quais sao as dificuldades ou limita-
GOes atribuidas a racionalidade humana?

O pensamento racional é linear, progressi-
vo, move-se para frente, enquanto que a cons-
ciéncia ecolégica surge de uma percepgao
intuitiva no contexto dos sistemas nao-lineares
da vida quotidiana e dentro dos quais a raciona-
lidade (raciocinio l6gico) desempenha a sua
fungao. Os ecossistemas mantém seu equilibrio
natural através de movimentos ciclicos e de
flutuagao que nao sao lineares, mas que depen-
dem uns dos outros e estao ligados a um con-
texto de sistemas.

Ao ignorarem a caracterizagao contextual
dos fendnenos naturais, os empreendimentos
humanos de natureza linear e independentes —
tais como o progressivo crescimento econémico
e o continuado avango tecnol6gico de empresas
altamente competitivas do sistema econdmico
capitalista — ja estao interferindo no equilibrio da
natureza e causando sérios, senao irreparaveis,
danos ao meio ambiente. Um bom indicador da
incapacidade do pensamento racional de com-
preender a complementaridade dos sistemas
lineares independentes, que coexistem e inte-
gram com ecossistemas contextuais nao-lineares

independentes, que coexistem e integram com
ecossistemas contextuais nao-lineares, é a
grande dificuldade que as pessoas da nossa
cultura tém de entender que se vocé faz algo
que é bom, que da certo e é bem sucedido,
uma produgido maior desta mesma coisa nao
seranecessariamente melhor e por conseguinte,
nao seré desejavel.

A crise atual nao é uma simples crise que
afeta individuos, governos e instituigdes sociais.
O que est4 ocorrendo hoje no mundo é uma
transigdo de dimensdes globais envolvendo
mudangas na maneira como percebemos a
realidade que, por sua vez, indica que estas
mudangas estao ocorrendo no Nosso sistema de
valores. Em suma, a instabilidade social ou as
condigdes incertas, ambivalentes, que temos
vivenciado desde algum tempo, sao manifesta-
¢des de uma transformagao cultural muito mais
profunda, que afeta a todos nés. O impacto da
crise na educagéo ocidental ja foi mencionado
aqui neste trabalho, entretanto comentarios
adicionais se fazem necessarios para que pos-
samos considerar qual deva ser o papel da
educagao na sociedade comtemporanea.

O curriculo escolar, em todos os niveis,
reflete um conglomerado sempre crescente de
disciplinas e de cursos mas sem um fio condu-
tor que integre os contetidos. Enquanto isso, os
educadores procuram desculpas para explicar o
absoluto fracasso da escola lidar com proble-
mas gociais -- tais como: violéncia, integragao
racial, yso de drogas, crime, miséria, prostitui-
¢a0, fome, AIDS, isso s6 para mencionar alguns
problemas que envolvem criangas e adolescen-
tes que constituem a clientela das nossas
escolas.

Paradoxalmente, os mesmos educadores
podem mostrar-se entusiasmaods com a adogao
de inovagdes tecnoldgicas mais sofisticadas (na
forma de videos, computadores, calculadoras
eletrénicas) ingenuamente acreditando que
alunos em geral, tanto os mais favorecidos
quanto os desprivilegiados economicamente,
teriam o mesmo interesse e se beneficiariam
igualmente com o0 manuseio desse material na
escola.

O futuro do mundo livre est4 em jogo e a
sobrevivéncia da espécie humana depende
de novas abordagens de ensino e aprendiza-
gem, capazes de aproximar as pessoas com
base nas suas preocupagbes e necessidades
comuns. As mudangas gradativas e fragmenta-
das introduzidas na vida quotidiana de todos
nés pelos avangos cientificos e tecnolégicos,
juntamente com os interesses do poder econd-
mico e as estratégias militares que tém sido
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usadas para enfraquecer e conquistar as no-
gbes de economias nao-capitalistas, j& nao sio
mais medidas suficientes ou adequadas para
garantir a seguranga politica do mundo ociden-
tal.

Depreende-se do que foi dito até aqui que
a Educagao Internacional Comparada também
nado pode mais ser vista apenas como uma
disciplina académica, que simplesmente distribui
informagdes de forma acritica sobre a estrutura
e o funcionamento dos sistemas de educagio
em diferentes paises. Pelo contrario, este campo
de estudo deve constituir um processo de
aprendizagem que tenha por objetivo o desen-
volvimento de atitudes e comportamentos. no
sentido de promover respeito e integridade entre
povos e nagdes de culturas semelhantes ou
diferentes.

O apelo renovado e crescente por justica
social no mundo contemporaneo exige uma
andlise estrutural das condigbes que geram e
mantém o subdesenvolvimento nos paises de
Terceiro Mundo, em particular na América
Latina, onde o desenvolvimento *social® esta
teoricamente atrelado aos avangos do sistema
econdmico mas tal correlagado nao se observa
na pratica. O curriculo escolar, hoje, em todos
os niveis educacionais, deveria refletir uma
preocupagao bésica no preparo de profissionais
para a educagao (Capra, 1987; Gadotti, 1981-
1984-1985-1987; Giroux, 1988; Weir and Shapi-
ro, 1980),qual seja, a preocupagao de conscien-
tizar esses profissionais de que:

1. nés vivemos num mundo que deixou de ser
racional, que néo faz sentido para o ser huma-
no, para a maioria das pessoas;

2. os mais sérios problemas da vida moderna
ultrapassam fronteiras nacionais, pois envolvem
situagbes que ameagam a integridade do ser
humano em qualquer lugar e em todos os
palses (tecnologias danosas & vida no planeta
por serem destruidoras do meio ambiente);

3. interesses comuns e reagées semelhantes
fazem com que os individuos e povos oprimi-
dos se identifiquem uns com os outros, consti-
tuindo uma “forga® politica que pode ser
organizada em *vontade® politica em qualquer
lugar, e em vérios lugares ao mesmo tempo;
4. as circunsténcias relacionadas acimapodem
se materializar quando: (a) intelectuais, consu-
midores e trabalhadores se tornam vitimas,
embora de maneiras diferentes, de um mesmo
sistema de exploragao econémica, e (b) quan-
do os referidos grupos se sentem imcapazes
de influenciar as gigantes instituigées sociais
modernas, tais como: as empresas multinacio-
nais, &8s burocracias estatais, as agéncias
governamentais, os complexos militares-indus-
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triais, os sistemas de comunicagdo de massa
e, em ultimo lugar mas ndo menos importante,
as prdprias instituigées educacionais.

Alguns indicadores de que dispomos
surgerem que no mundo ocidental, as condi-
cbes de subdesenvolvimento estdo, via de
regra, associadas com o sistema econdmico
capitalista que prevalece nas nagdes industriali-
zadas, em particular do continente sul-america-
no.

De um modo geral paises de economia
capitalista se caracterizam por um padrao
desigual e desequilibrado de desenvolvimento,
colocando uma énfase exagerada na prosperi-
dade material para poucos (elitizagao do consu-
mo), o que tem originado mais problemas
sociais e econdmicos para a grande maioria da
populagado. As consequéncias negativas para o
Terceiro Mundo s3o 6bvias.

Entretanto, as dificuldades do sistema
capitalista atingem também as nagdes industria-
lizadas do Primeiro Mundo, onde a prosperidade
material é distribuida muito desigualmente, ainda
existindo nestes paises areas enormes de
*subdesenvolvimento e pobreza®. Uma critica ao
estilo ocidental desequilibrado de *moderniza-
gao” leva a considerar alternativas fnais sauda-
veis de desenvolvimento, onde a mensagem
seja clara e inequivoca: menos consumo mate-
rial pode ser acompanhado por melhor qualida-
de de vida, adotando-se assim o slogan menos
é mais (Schumacher, 1977).

As formas de produgdo e consumo nas
sociedades ocidentais sdo extremamente perdu-
larias, e isso pode ser constatado na nossa
utilizagao individualista do tempo e dos meios
de transporte, nos cuidados com a satde e nos
habitos alimentares, nas atividades de lazer,
bem como na maneira irresponsavel com que
lidamos com os orgamentos da coisa publica --
por exemplo, gastos de Ultima hora s3o feitos s
para nao devolver verbas aos cofres publicos no
fim do ano fiscal.

De fato, a produgdo e descarte do lixo
urbano tem se tornado numa das caracteristicas
mais presentes no processo de modernizagio
das sociedades. E pior ainda, os resultados
deste processo irresponsavel de modernizagao,
desequilibrado e pleno de desperdicio no Pri-
meiro Mundo sao conseqiéncias que est&o, n&o
s6 criando condigdes arbientais desfavoraveis
as varias formas de vida nos paises de origem
mas, estdo também se espalhando ao Terceiro
Mundo (Newsweek, 1988).

Um outro exemplo, o desmatamento da
regido Amazénica no Brasil, ilustra bem a *pato-



logia® dos planos desenvolvimentistas: de um
lado, imitagao do modelo ocidental de explora-
¢ao e predagio dos recursos materiais e huma-
nos usado nos paises do Primeiro Mundo e, de
outro lado, imitagao dos estilos de vida ociden-
tais na busca do interesse préprio e com irres-
ponsabilidade social pelas consequéncias
ecolbgicas (destruigao de culturas indigenas e
da vida animal), mais uma vez tomando como
modelo tais ocorréncias no Primeiro Mundo.
Cinco questdes pragmaticas e bastante
afins dao sustentagdo ao modelo desenvolvi-
mentista embutido no sistema econdmico capita-
lista, e que estao produzindo desequilibrios
ambientais, ecolégicos, psicolégicos, sociolégi-
cos, culturais e econémicos, sendo todos asso-
ciados com a materializagao da vida a partir da
chamada ‘“revolugao industrial® (Pradervand,
1982). As cinco questdes sdo as seguintes:

. Isso é util? (para que serve?)

. Quanto custa? (vale a pena?)

. E eficiente?

. Economiza tempo?

. Eu posso adquirirlpossuir isto?

Concluindo, a mensagem crucial para a
Educagao Internacional Comparada deve ser a
da necessidde de conscientizagao por parte dos
alunos sobre: a maneira com que todos os
problemas estao interligados mundialmente, e a
vivéncia de dificuldades comuns que surgem
naturalmente entre os grupos oprimidos, por
toda parte onde consumidores e trabalhadores
s30 vitimas do mesmo mecanismo de explora-
Gao econdmica (Weir & Shapiro, 1980). Segue-
se, entdo, que temas como estes enumerados
abaixo deveriam ser incluidos em- qualquer
programa de graduagdo/p6s-graduagdo em
educagido em geral, e de modo particular em
Educagdo Internacional Comparada (Burns,
1979):

(1) Estudo dos problemas de desenvolvimento,
com énfase especial nos palses do Terceiro
Mundo.

(2) Interdependéncia da vida humana dentro de
uma estrutura global.

(3) Diferentes temas, colocagdo de questées,
sobre: dignidade, direitos humanos, autocon-
fianga e justiga social.

(4) Anélise comparativa das condigées/causas
associadas com o desenvolvimento e subde-
senvolvimento dos palses, com os quais vemos
e pensamos o0 mundo que nos cerca.

Dito de outro modo, “contra-senso” &
simplesmente aquilo que ndo se encaixa nos
padrdes pré-determinados através dos quais
interpretamos nossas experiéncias no mundo.
Visto desta maneira, nao existe essa coisa
chamada contra-senso a nao ser como uma
limitagao do nosso préprio julgamento.

Os grandes artistas e grandes cientistas
sabem, e sempre souberam, que o contra-senso
¢é aquilo que, visto sob a ética de um individuo,
ndo faz sentido. Porque o contra-senso s& nao
faz sentido enquanto ndo encontramos ainda a
perspectiva dentro da qual ele adquire sentido
(Zukav, 1980, p. 119).

Finalmente, um outro autor confirma e
amplia a idéia de Zukav a respeito do cantra-
senso (Pradervand, 1982). Explica o autor que,
devido ainexisténcia de fatos per se no mundo
material que nos cerca, e reconhecendo a
incrivel complexidade daquilo que chamamos
*realidade®, resta-nos concluir que sé podemos
ver e conhecer as coisas (acontecimentos) que
nés mesmos selecionamos para ver e conhecer.
Dito de outro modo, & a prépria natureza das
perguntas que fazemos a respeito da realidade
que vai determinar as respostas que serao
dadas.

Assim sendo, cabe entdo indagar: Sera
que estamos ajudando nossos alunos a formula-
rem as questdes certas ou adequadas a propd-
sito do mundo em que hoje vivemos?
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