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blici-los com exclusividade. Ao autor cabe notificar o editor de quaisquer outras
formas de divulgacdo impressa dadas ao material.
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originais deverfio ser enviados ao editor, em quatro (04) vias, datilografados em pa-
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— em nota de rodapé: local de atividade (exemplo: Faculdade de Educacdo da
UFRGS): instituicdo em que foi elaborado o trabatho e/ou mencdo de auxilios ou
quaisquer informagdes referentes ao mesmo,

b) Resumo e abstract (antecedendo o texto)

— Resumo informativo/indicativo, em portugués e em inglés, respectivamente,
com um méximo de 250 palavras, redigido de acordo com a NB-88, da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

c) Texto

O texto deve obedecer ao sistema de numeracio progressiva da NB-69 e conter
em todas as paginas, no canto superior direito, abaixo do nimero da pagina, o titu-
lo abreviado do trabalho. Em se tratando de relato de pesquisa, deve apresentar in-
troducéo, metodologia, resultados e interpretacdes, discussdo e conclusdes.

d)} Notas (ndo bibliograficas)

As notas devem ser resumidas ao maximo e colocadas de preferéncia ao pé das
pdginas, ordenadas por letras, que no texto deverdo ser colocadas logo depois da
frase a que dizem respeito e elevadas.

e) Citagdes

As citagBes no texto devem ser acompanhadas do sobrenome do(s) autor(es)
em mintsculo e entre parénteses, acrescido do ano de publicagdo e da pagina, quan-
do for o caso {exemplo: Silva, 1970, p.20).

f) Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem estar imediatamente ap6s o texto, em or-
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EDITORIAL

A experiéncia em construcdo a que nos propusemos ao editar a Revista Bra-
sileira de Administracdo da Educacdo (RBAE) prossegue neste segundo nidmero
marcada pelo eSpflrito associativo e profissional caracter(stico da ANPAE.

Nesta etapa de divulgacdo e consolidacio da RBAE, recebemos in(imeras
contribuicdes de apoio e critica que vém reforcar algumas diretrizes iniciais e enri-
quecer o trabalho com novas perspectivas, A todos os que colaboraram na divulga-
¢do, na apreciagdo aos trabalhos, ou na apresentagdo de matérias 3 editoria, reno-
vamos a disponibilidade deste espago de comunicagdo, participacdo e intercadmbio.

Os artigos selecionados para este sequndo nimero da RBAE sdo exemplo de
sua proposta editorial e da construcdo que se estabelece envolvendo autores, con-
sultores editoriais, revisores técnicos e editor, Sdo, ao todo, dez trabalhos de qua-
lidade e representativos da producdo intelectual e cientffica brasileira em adminis-
tracdo da educacgdo. Temos presentes autores de diferentes regides do pais, que
escrutinam temas igualmente variados, através de diversos métodos de investiga-
¢io.

Na primeira secdo apresenta-se o trabalho de reflexdo teérica de Wittmann,
que da continuidade a andlise das bases e propostas correntes em administracio da
educacdo. E o trabalho de Gusso que, enquanto alerta para a metodologia de cél-
culo das taxas de escolarizacdo e déficit escolar, coloca o questionamento dos
pressupostos do planejamento da educacio.

Com o artigo de Gadotti aprofunda-se a discussdo das propostas sobre a for-
macdo do educador e, em especial, do administrador da educagio. Por outro lado,
seu trabaltho completa a disseminagdo de textos relacionados aos temas das confe-
réncias proferidas no Simpésio da ANPAE em Natal (1982).

O debate sobre a gratuidade do ensino superior no Brasil estimulou a mani-
festagdo de dois autores muito atuantes: Mascaro e Cunha, Seus trabalhos focali-
zam a mesma questdo sob divergentes perspectivas, alinhando cada um argumentos
de primeira ordem,

J4 o artigo de Melchior revisa elementos e circunstancias que pontuam a
ampla questdo do financiamento da educacdo, ilustrando e oferecendo uma abor-
dagem mais genérica do tema,

Sob o tema da supervisdo em educacdo alinham-se dois trabalhos baseados
em pesquisa empirica. Kenski analisa fungbes do supervisor escolar enquanto
Mello e Pfeiffer atentam para manifestagGes e alienagfo no lugar de trabalho.
Ambos os artigos merecem atencdo pelos resultados que divulgam e por usarem
tratamento de dados pouco difundidos em nosso meio.

O trabatho de Castro, de singular e contundente maneira, traz aos profissio-
nais e estudiosos da administracdo da educagdo a fundamental e pouco investigada
questdo da ética em educagio. Quer pela argticia dos questionamentos levantados,
quer pela riqueza de fontes analisadas, o artigo hd de contribuir para o enfrenta-
mento deste problema.



Na dltima secdo deste nGmero instala-se o espago paraa recensdo e a critica
a produciio intelectual e cientffica de interesse da administracio da educa¢do. O
trabatho de Lenhard parte da revisdo da obra mais recente de GuiomarNamo de
Mello para apresentar uma visdo da situacdo do ensino e do magistério no pafrs.

Com o sequndo nlmero, cresce o espectro de colaboradores e de consulto-
res editoriais, fiéis 3 inten¢do de colaborar efetivamente para o aprimoramento do
estudo e do exercicio da administragio da educagdo no Brasil e de dar a esta Re-
vista Brasileira de Administracdo da Educacdo uma maior acessibilidade aos educa-
dores.

Permanece a editoria colocando a Revista aos anpaenos e ao pablico interes-
sado para que seja vefculo de participacdo, neste esforco de construgéo e recons-
trucdo do saber em educacdo a que estamos comprometidos.

0O Editor
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ADMINISTRACAO E PLANEJAMENTO DA EDUCACAO
ATO POLITICO — PEDAGOGICO™*

LAURO CARLOS WITTMANN""

RESUMO

A administracdo e o planejamento da educacdo sdo praticas sociais, com
embasamento tedrico e atuagdo concreta. Logo, ndo sfo neutros. Podem ser ins-
trumentos do autoritarismo burocratico-arbitrario para uma educagio alienada e
alienante, ou podem levar & construcdo sbcio-polftica para uma educagdo transfor-
madora.

O carne e o eixo da administragdo e do planejamento é a propria educacdo,
pois sdo atos politicos e pedagogicos.

A administracio e o planejamento da educacdo sdo comprometidos em sua
contextualizacio nacional, enfatizadas suas contradicOes e as posturas de embasa-
mento {redundante alienada, comprometida & ambigua ou relevante), Sjo também
apresentadas orientagGes para um qué-fazer tedrico e pratico mais pertinente
relevante.

ABSTRACT

Educational planning and administration are a social practice, based on
theory and conecrete action. Therefore, they are not neutral. They may serve
burocratic authoritarism for an alienated end alienating educaticn, or may lead to
social-political construction through an education for transformation.

The center and axis of planning and administration is education itseif,
because they are political and pedagogical acts.

The Brazilian context and the basic contradictions and postures (redundant
alienated, compromised and ambiguous, or relevant) in educational planning and
administration are studied. Also, guidalines for action in theory and practice
towards more pertinence and relevance are presented.

INTRODUGAO

A administracio e o planejamento da educagdo, como pratica social, tém uma
dimensdo de embasamento teérico e uma dimensdo de atuagdo concreta. Nesta du-
pla dimensdo, na sua construgdo histérica como pratica social numa sociedade divi-

*Texto discutido em curso no XV Seminério Brasileiro de Tecnologia Educacional, Recife,
mov. 1983.

**pProfessor da Universidade Federal da Parafba (UFPb).
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dida em classes, a administracdo e o planejamento da educagdo ndo sdo neutros.
N&o existem no abstrato, mas na contextura concreta de uma sociedade determina-
da. A atual formagéo social brasileira nos situa entre duas tendéncias opostas, Histo-
ricamente, nossa prdtica consolida uma (des)educagdo a servigo dos interesses do ca-
pital ou busca ativar uma educagdo pertinente aos interesses coletivos das classes do-
minadas.

No primeiro caso, a administragdo e o planejamento da educagdo sdo instru-
mentos do autoritarismo burocrdtico-arbitrdrio na gestdo da (des)educagdo alienada
e alienante. Desenvolvem-se e garantem a sua “’legitimidade’’ na vinculagdo ao poder
discricionério e alienador, desfigurando a autoridade com o autoritarismo e subtrain-
do de sua pratica a sua propria substantividade; que é a educacdo. Administrase e
planeja-se tudo, menos a educagfo. Conseqliéntemente, a administracdo e o plane-
jamento da educagdo se configuram como préticas politiqueiras e anti-educativas.

No segundo caso, a administracdo e o planejamento da educagdo sdo expres-
sdes e impulsos no processo de instauragdo e da construgdo sécio-antropoldgica.
Legitimam-se pela co-responsabilidade de todos os agentes envolvidos, na perspec-
tiva da construgdo de uma pratica educativa autogerida. O cerne e o eixo da admi-
nistragcdo e do planejamento & a propria educacfo. Conseqlientemente, a adminis-
tragdo e 0 planejamento da educagdo se configuram como ato polftico e pedagégi-
co.

A atuacfo consistente dos administradores e planejadores da educagdo indica
para um ministério ou servigo social de desburocratizagfo e democratizacdo de sua
prépria fungfo. O conhecimento sélido para a administragdo e para o planejamento
é o conhecimento construrdo no interior do fazer a educagdo. A superacdo do auto-
ritarismo passa pela superacdo da divisdo social entre 0s que decidem e os que fazem
a educacéo.

CONTEXTUALIZAGAO DA ADMINISTRAGAO E DO PLANEJAMENTO DA
EDUCAGAO

Insercdo numa determinada formagao social

Administradores e planejadores da educac8o nos inscrevemos numa prética so-
cial (pretensamente) educativa. Nesta prdtica, condigSes subjetivas e objetivas de
educagdo sdo construldas continuamente, ao lado do peso da rotina e da repetigéo.

A educacdo assume diferentes configuraces de acordo com o papel real e a
atuagdo das pessoas e dos grupos envolvidos e de acordo com a forma de relagdo
que se estabelece entre eles. O papel, a atuagdo e as formas de relagdo se constroem
em resposta ao confronto entre as exigéncias dominantes da formagéo social na qual
se experienciam e as exigéncias da transformago desta propria formagdo social. So-
ciedade e pessoas sdo realidades. Existern enquanto se transcendem e ultrapassam a
$i mesmas.
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Administradores e planejadores da educagdo tendemos a nos afogar no ema-
ranhado da operacicnalizacdo e perdemos a perspectiva estratégica, A prética con-
sistente sugere a subordinagdo da operacionalizagdo ao estratégico. Isto exige a li-
bertagcdo da postura quixotesca de gabinete para a redefinicdo de nossa prdtica na
realidade mais ampla do s6cio-antropolégico.

A administracdo e o planejamento da educagfo, tanto na sua teoria, quanto
na sua agdo, s6 fazem sentido a partir, dentro e em fungdo do qué-fazer da educa-
¢do. Este qué-fazer é uma pratica contraditéria, vinculada aos problemas estruturais
da sociedade. Como sujeitos histéricos experimentamos e recriamos o concreto, isto
é, participamos da transformagdo do mundo pela construgdo do todo e de nds mes-
mos.

Nossas relacSes sociais, a forma como vivemos em relagdo e, até mesmo nossas
palavras e nossos gestos estdo marcados profundamente pelas regras das relagdes que
se construfram historicamente na sociedade que vivemnos, Nesta sociedade produzi-
mos nossa existéncia e nos construimos a nés mesmos. Conseqlientemente, as con-
dicBes estruturais desta sociedade fazem parte de nossa prépria existéncia. Fazem
parte dos 0ssos, da carne e da vida da gente. Nossa ac8o e nossa teoria, o todo de
nossa prdtica, tenderdo a reproduzir e consolidar este estado de coisas. Como nos
construfmos como gente e agimos num contexto social concreto, nossa formacgdo e
atuacdo profissionais também est8o marcadas e s&o expressdo deste contexto.

Entretanto, o ser humano e a educagdo, como pratica social da afirmagdo his-
térica do homem, s3o expressSes e impulsos no interior do processo de evolugdo da
formacdo social. Enquanto expressdo da realidade social na qual se constroem, o ser
humano e a educagdo tendem a reproduzir, dar continuidade, consolidar e tornar
mais aperfeicoado ¢ status quo, isto é, a forma como as pessoas se relacionam, man-
tendo as regras bdsicas das relagBes sociais vigentes. Enquanto impulso no interior
da evolugdo social, o ser humano e a educagdo tendem a transformar a realidade so-
cial, contribuindo na elaboragdo e estabelecimento de novas regras bésicas nas rela-
¢Bes sociais, Isto implica a perspectiva de transformacdo estrutural da sociedade.

Esta contradigdo, nascida da condigdo de expressdo e da potencialidade de im-
pulso, estd presente em cada um de nés e assume proporgdes gigantes na préatica da
educacdo, principaimente na fungdo de seu planejamento e administrac8o.

Elementos de formacdo social brasileira

Vivemnos numa época em que enfrentamos a derrocada da aparente e milagrei-
ra restauracdo e expansdo da economia brasileira. A enganosa euforia dos anos do
chamado “‘milagre” esvaziou o projeto econdmico dos interesses nacionais. A cons-’
trugdo do Brasil-poténcia afastou o povo ndo s6 do processo de decisdo e dos bene-
ficios do crescimento econdmico, mas tirou a base de sustentacfo de um projeto
econdmico voltado para as suas necessidades.

A internacionalizagdo da economia brasileira traz no seu bojo problemas de
comércio, de finangas e da prépria estrutura de producfo. Os problemas de comér-
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cio (por exemplo, a baianca de pagamentos) sdo menores do que os problemas fi-
nanceiros (por exernplo, FMI e Cia.). Mais grave do que os problemas de comércio e
de financas, entretanto, & o problema estrutural do cardter do atual estado da eco-
nomia. As bases de sustentagio do processo de produgdo de bens e riquezas sugerem
um suporte desnacionalizado. Isto implica a expropriacdo da riqueza, n@o sé das
mios de quem a produz, mas também da nagdo onde a riqueza & produzida.

As perspectivas do modelo economico sdo limitadas e limitantes. Elas, no en-
tanto, dependem decisivamente da decisgo polftica. A mudanca radical na evolugéo
da economia depende do alargamento do espaco democratico na sociedade brasilei-
ra, ou da diminuigdo e destruicdo do autoritarismo e da arbitrariedade no processo
de tomada de decis§o. A ampliagdo ou o estancamento da sangria das classes traba-
lhadoras e da sangria nacional tém um suporte politico, A concentragdo do poder e
o conseqiiente autoritarismo indica na direco da consolidaggo do projeto de inter-
nacionalizacdo, que implica a maximizagfo da exploragdo. A construcdo da demo-
cracia indica na direcfo de voltar o projeto econdmico para os interesses nacionais
identificados com a populacdo brasileira. A ampliacfo do espago democratico leva 2
participagdo maior do Estado na solugdo dos problemas sociais.

O problema bésico na perspectiva polftica ndo parece se situar no argumento
de escassez de recursos, Os gastos pablicos em obras faraonicas, de discutivel retor-
no para o desenvolvimento sécio-econémico brasileiro, sdo incomparavelmente
maiores do que a alocagdo de recursos publicos para a educaggo, satde, habitagdo,
solucio do problema da seca no Nordeste, etc. A raz8o desta distorgdo parece fun-
damentar-se na base polftica da estratégia de “desenvolvimen.o”. O conchave ¢ a
alianca entre interesses dominantes embasa uma perspectiva. A busca da solucdo dos
problemas da populagdo embasa outra perspectiva. A sustentagdo da primeira pers-
pectiva expressa-se no pavor historico dos grupos dominantes aos pobres organiza-
dos, especialmente se esta organizac¢do se realiza por assalariados.

A ampliagio do necessdrio espaco democratico passa pela afirmagdo histérica
do povo. Esta afirmagfio ndo se faz por delegacdo a minorias, nem pela usurpagdo
do poder por grupos respaldados pelos interesses do capital. Estes interesses se pro-
varam apdtridas e, até mesmo antinacionais. Uma nacfo encontra sua afirmacdo
pelo povo que a constitui. N&o hd iluminados, por mais bem intencionados que pos-
sam ser, que tenham condig8es objetivas de garantir a afirmagdo de um povo. O
crescimento da producdo que acompanha o crescimento da miséria da maioria leva
cronicamente a crise.

A pergunta para a educagdo e, especialmente, para os responsdveis pela sua
administracio e planejamento passa pelos desacertos flagrantes dos problemas re-
correntes da polftica econdmica. As préticas de sustentagio polftica e ideolégicas
desta base econdmica da sociedade s8o o lugar da educagdo.

As contradi¢Bes da educagdo e de sua administracfo e planejamento na
formag#o social brasileira

A divisSo social do trabalho, na atual formago social brasileira, caracteriza,
também, as relagBes no interior da prética educativa. A ruptura entre os que fazem

RBAE 1(2), jul./dez. 1983 13




a educacfo e os que & controlam expressa e gera contradices e conflitos. No caso
da educagfo, a administragdo e o planejamento comprimem-se para dentro da pers-
pectiva burocratica. Esta redugfo traz um prejuizo substancial para a atuagdo do
administrador e do planejador porque subtrai da fungfo o seu essencial, a dimensio
pedagdgica-educativa. A dimensfo polrtica, comumente dissimulada e mantida in-
consciente, tende a efetivar a reprodugdo ou consolidagfo das relacdes que se esta-
beleceram e sdo dominantes na sociedade como um todo.

Desossada de sua consisténcia Gltima, a funcdo administrativa e de planeja-
mento tende a, no concreto de sua execucdo, constitlir uma disfun¢fo ou uma pré-
tica anti-educativa, Inconscientemente ou n3o a préatica dos administradores e plane-
jadores vincula-se mais aos interesses de denominagdo, fazendo o jogo excuso do po-
der ilegrtimo, do que serve a uma prética educativa nascida, construida e responsiva
aos interesses da maijoria da populagdo. E, neste sentido, pressiona os agentes educa-
tivos para uma atuacdo alienada e alienante. Dissimulando as contradigBes e servin-
do aos interesses dominantes a administracdo e o planejamento negam, na sua inser-
¢do historica, o proprio movel da histéria. Emperram a contribuicdo possivel da
educacdo na construgio de uma sociedade brasileira democrética, justa, humana e
igualitaria,

De outro lado, estamos inscritos na prética social da educacéo, que contribui
decisivamente, dentro dos seus limites, na construcfo das condi¢des subjetivas do
assumir do papel histérico do povo e de cada um.

Evidentemente, a educagdo transcende os limites da escolaridade e, até mes-
mo, de outras formas planejadas de intervenc¢do educativa. Estes processos formais
de educagfo caracterizam-se pela presenca da relaco professor-aluno, de um pro-
grama pré-estabelecido, de avaliagio da aprendizagem e de certificacdo. Uma parte
substantiva de nossa educacdo, enguanto construgdo sécio-pessoal, realiza-se fora
destes programas formais de educagfo. As praticas nSo-formais de educacdo, espe-
cialmente, nas organizages populares e nos movimentos sociais e no préprio traba-
lho estdo criando, praticando e construindo alternativas de administracfo e planeja-
mento.

Do interior destas experiéncias parece que surgem novas perspectivas para
nossa atuacdo e até para nossas teorias, A busca da prdtica administrativa de auto-
gestdo e de planejamento efetivamente participativo rompe o autoritarismo e o con-
trole burocrético. A socializagdo do poder d4 nova configuracgo 3 direg8o. Esta pas-
sa a ser expressdo e impulso no interior do processo. E sua base de legitimidade é ser
a expressdo da maioria das pessoas metidas no qué-fazer. Esta coordenacdo do pro-
cesso implica um autocontrole, que é mais rigoroso do que o hetero-controle, basea-
do na coacdo e no medo.

O compartilhamento da responsabilidade e do direito de administrar e de pla-
nejar indicam na diregdo de um processo participativo e autogerido. O administra-
dor e o planejador catalizam o processo de tomada de decisdo, de veiculacdo da in-
formacdo e de controle da execucdo da educacdo. A funco de administrar e de pla-
nejar € de todo agente envolvido no processo.
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PERSPECTIVAS E PRIORIDADE DA RELEVANCIA
A efetividade na administragdo e planejamento da educagdo

A administracio e o planejamento da educagfo podem estar buscando as ba-
ses de sua validade ou de sua legitimacfo na melhoria da eficiéncia, na melhoria da
eficcia, ou na melhoria da efetividade da educagfo. A efetividade pode ser redun-
dante ou relevante.

Eficiéncia e eficdcia sdo termos que qualificam a atuacdo. A eficiéncia se refe-
re aos procedimentos, @ economia de meios e ao desempenho. A eficdcia se refere &
conseclgdo dos objetivos ou metas. Sfo duas dimensGes presentes na pratica social
da administracdo e do planejamento da educacdio e determinam sua racionalidade.

A efetividade redundante e relevante s§o termos que qualificam o resultado
social da atuagfo. A efetividade se refere ao resultado externo da pratica, por isso é
também chamada de eficacia externa. Esta efetividade pode responder aos interesses
dominantes da minoria privilegiada. Neste caso a educagdo, no resultado social de
sua prética, é de efetividade redundante, A efetividade relevante se refere ao sentido
e ao impacto da pratica educativa sequndo os interesses da maioria.

Portanto, a educacdo pode ser efetiva, mas ndo relevante e pode ser relevante
com diferentes nfveis de efetividade. Um exemplo de efetividade ndo relevante é 0
casufsmo polftico na abertura brasileira, O casufsmo politico pode ser efetivo, isto
&, ter resultados polfticos na sociedade, mas sua relevancia é, pelo menos, suspeita.
A democracia e a eqiliidade s6 tem a perder com esta manipulagdo efetiva do proces-
so polftico. A visio mercadol6gica da educacio poder ser anti-relevante, porque
comprime a efetividade da educagdo para dentro dos interesses do capital, quando a
administracdo e o planejamento da educagéo relevantes parecem sugerir uma pratica
impulsionadora na construgdo da solidariedade humana, que € negada pelos interesses
do capital com os decorrentes privilégios e as escandalosas desigualdades de nossa
sociedade.

A relevancia da administracdo e do planejamento da educacdo se mede pela
presenca dos interesses e das necessidades da maioria da populagdo. Conseglente-
mente, uma inteligente administragdo e planejamento ngo sdo subservientes & domi-
nagdo e & exploragio, nem aos valores e interesses das minorias dominantes, mas
buscam a fidelidade aos interesses, valores e necessidades reprimidas da maioria.

Em resumo, a administracdo e o planejamento da educagdo, substantivamen-
te, se pautam pela efetividade relevante, isto &, pelo resultado social da prética edu-
cativa pertinente, que faz sentido e que importa para a maioria da populacdo. E,
neste sentido, a administragsdo e o planejamento sdo prdticas virulentas, causam im-
pacto e contribuem para a construgfo de uma sociedade brasileira menos injusta,
menos desumana e menos desigual ou discriminatéria,

. Posturas e perspectivas

A administracdo e o planejamento da educagdo sdo préticas sociais que se rea-
lizam no interior de uma realidade concreta. N6s construimos e experienciamos
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nossa prdtica na realidade social brasileira. Esta realidade é uma realidade que se
constroi e que muda. Ocorreram mudangas na formagdo social brasileira. A correla-
cdo de forgas sociais, hoje, ndo é a mesma que a de outras épocas.

As regras e as leis que regem a sociedade ndo s8o naturais, inerentes 3 ‘'nature-
za"” da sociedade. Sociedade ¢ uma realidade construfda. Suas regras e suas relacGes
s8o criadas, construfdas e estabelecidas pela forma concreta como as pessoas parti-
cipam das préaticas sociais.

Toda evolugdo da formacgdo social brasileira manteve, na base de sua constru-
¢do social, relagGes de exploracfo e dominac8o. As relagOes que se estabeleceram no
interior do modo dominante de produgdo no Brasil dividem a populaggo em dois
polos antagdnicos. Num pélo estdo os que detém, sfo proprietdrios e controlam os
meios de produgfo. Estes sdo os grupos dominantes da nossa sociedade. No outro
p6lo estdo aqueles aos quais sobra apenas vender a sua forga de trabalho e formam
as massas dominadas da sociedade.

Os planejadores e administradores da educagdo estdo contribuindo para supe-
rar esta contradi¢do bdsica da sociedade ou fazemos parte da chamada “‘classe média
sebosa” a servico da manutencdo desta contradicdo.

A administracdo e o planejamento da educacdo ndo existem no abstrato. Mes-
mo porque se administra e planeja a educagdo e esta 56 existe como ela acontece no
concreto. Num contexto marcado por relagBes de dominagdo e exploragfo a nossa
prédtica tende a ser um mecanismo social cuja finalidade é garantir 2 “organizacdo’ e
o funcionamento desta sociedade. Consegiientemente, a tendéncia dominante é cau-
cionar e garantir uma educagdo que reproduza, confirme e até modernize as relagfies
sociais vigentes. Neste mesmo contexto, entretanto, constréi-se a tendéncia oposta.

Portanto, constroem-se teorias e exerce-se a administra¢éio e o planejamento
da educacdo-de maneiras e com conteddos diversos e até contraditérios. Hd duas
posturas e perspectivas bdsicas opostas, que fundamentam e definem as teorias e as
atuagSes em administragdo e planejamento da educagfo. A primeira é a postura re-
dundante e a sequnda ¢é a postura relevante.

1) Postura redundante

Esta postura ou perspectiva toma diferentes configuracSes concretas. H3 trés
principais maneiras de ser redundante: o alienado, 0 comprometido e o ambfguo.

a}) A redunddncia alienada: os deuses do Monte Olimpus. Estes administrado-
res e planejadores estdo embriagados comn @ magia do dom(nio dos meios, embeve-
cidos com o ritual técnico e ndo percebem que a realidade lhes escapa, A realidade
deixa de ser a origem e o destino de sua prdtica social. Neste caso, administradores
e planejadores formam uma casta, onde o jogo do poder, a autoridade prescritiva,
acobertados por jargdes de um linguajar olfmpico e pelo brilho da magia, podem
trazer bons saldrios e empregos, mas esvaziam sua prética, seu contedo e sentido.

b) Redundéancia comprometida: os subservientes dominadores. Estes estdo
nitidamente a servigo da sustentacdo e do funcionamento da sociedade como ela &,
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aqui e agora. Como a formagdo social concreta se rege pelas relagdes sociais e objeti-
vas que se estabelecem na produc¢do dos bens materiais, a administra¢do e o planeja-
mento da educacdo tendem a, de fato, garantir uma educac¢fio adequada ao modo de
produgdo dominante, vigente nesta sociedade. As condigdes sociais da educagdo in-
fluem na elaboracdo de teorias e no exercfcio concreto da administragdo e do plane-
jamento da educagio para a reproducdo e o reforco destas mesmas condicdes. Os in-
teresses dominantes tendem a determinar o que se pensa e 0 que se faz em adminis-
tragdo e planejamento da educacio. E os ouvidos dos administradores e planejado-
res continuardo, como parecem ter sempre estado, sensfveis e atentos aos sussurros
das elites e surdos aos clamores seculares do povo.

¢) Redundéncia ambigua: o reaciondrio dissimulado. Esta postura € muito co-
mum na nossa pratica. Tenta um arranjo entre interesses antagdnicos e, por isso
mesmo, 6 ambfgua na tentativa de combinar a perspectiva de manutencdo e de
transformagSo. Como a postura a servico da manutengdo ¢ a dominante, em qual-
quer contexto social, esta ambiglidade tende a se constituir num sofisticado apoio a
manutengio do que existe. Neste sentido dissimula e acoberta uma prdtica social
reaciondria e conservadora com inconseqlientes discursos e agOes aparentemente
comprometidos com a mudanga,

2) Postura relevante

Esta postura ou perspectiva estd a servico da mudanga e da transformacdo da
sociedade. Como na formacdo social brasileira existem interesses, expectativas e ne-
cessidades opostos e antagdnicos aos dominantes, a administracdo e o planejamento
da educacio podem ter como perspectiva bdsica contribuir para o atendimento dos
interesses, expectativas e necessidades das classes dominadas. E isto implica numa
pratica que contribua para a transformacdo estrutural da sociedade brasileira.

Em busca da efetivade relevante

A primeira preocupacgfo, a base da legitimidade da administracdo e planeja-
mento da educagdo, estd na relevancia social da prética educativa que planeja ou
administra. Por isso a preocupacio fundamentai do administrador e do planejador é
o impacto, a percussfo, a incidéncia ou o sentido s6cio-polftico e econdmico da pra-
tica educativa. Este critério de legitimidade de nossa préatica ndo busca apenas a ra-
cinalizacdo dos meios, nem a otimizagio da consecugdo dos objetivos, nem mesmo
a adequacdo dos objetivos & sociedade onde esta educacdo se realiza. Ndo h4 auto-
matica relacdo entre o processo e o impacto. O aparentemente inGtil pode re-
sultar no mais vibrante efeito ou impacto social. A eficiéncia, a eficécia e a efetivi-
dade, na sua maxima sofisticacdo, podem resultar no vazio inGtil.

A modernizacdo administrativa, a sofisticacfo do planejamento, a melhoria do
fluxo e a adequacdo ao mercado de trabalho e a determinados interesses da socieda-
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de estdo subordinados 3 preocupacdo da justica e da eqiiidade. A primeira pergunta
e a interrogacdo que perpassa toda educacsio, em especial sua administracgfo e plane-
jamento, é para o qué e para quem, a que projeto social e a que interesses, realmen-
te, serve o que se planeja e administra,

Parece que experienciamos alternativas de casufsmo e o sufoco do arrocho na
educacdo. Além destas alternativas e muito mais significativa, € a redefinicdo polfti-
ca da prética educativa. A necessidade de uma visdo a longo prazo néo exime o agir
agora. Qualquer tentativa de alterar o amanha comeca hoje. O longo prazo comeca
agora. Para tornar possivel o impossivel de amanhd precisamos fazer hoje o que ¢
possfvel.

A ilusdo da adequacdo da educacdo 3s necessidades especificas do mercado de
trabalho vem comprimindo a pratica educativa para dentro de limites que subtraem
da educacgo sua base e seu significado Gltimo. A expressdo ffsica ndo revela a totali-
dade. N3o se fala de uma pessoa quando se analisa o caddver. Servir ao capital ¢ des-
servir 20 homem. Ndo é mais possfvel deixar de lado os segmentos sociais que hoje
se construfram como forcas decisivas na afirmag8o histérica do povo brasileiro. Es-
tas novas forcas compBem-se, principalmente, dos assalariados.

A administracfo e o planejamento da educagdo, para serem historicamente
pertinentes, devem estar imbricados com o mundo do trabalho. Mesmo porgue ©
Jugar do conhecimento é a pratica social da producdo de bens materiais e servigos.
£ desta pratica que o conhecimento se origina, nela se desenvolve e sobre ela rein-
cide. Toda pratica social é um processo de producdo de existéncia. Nela se concreti-
za a unidade dialética do sujeito e do objeto. Esta unidade ¢ esvaziada pelo idealis-
mo, na sua supervalorizacdo do sujeito, e pelo materialismo mecanicista, na sua su-
pervaloriza¢io do objeto.

Portanto a atividade pratica social dos individuos concretos constitui a cate-
goria fundamental da conscientizacdo. Conseqlientemente, este processo de produ-
¢do da existéncia é o cerne e o eixo da pratica educativa. Nela se constréi o hormem
em sociedade ou se transforma o mundo transformando o homem. A administracdo
e o planejamento da educacdio, no seu embasamento tedrico na sua atuagdo concre-
ta, pode tender para o impedimento ou para o impulso da afirmacgo histérica sécio-
antropoldgica.

A busca da efetividade relevante exige a co-responsabilidade e a solidariedade,
O argumento da competéncia, no sentido de isolamento de “especialista’” em educa-
¢do ou da apropriagdo indevida do poder de decisdo e direcfo, é um reflgio sofisti-
cado do fascismo antipedagdgico. A capacidade de construcfo socio-antropolégica e
de afirmacgdo crftica ¢ criativa da pessoa humana ndo convivem com a metodologia
autoritdria. A construcio da pratica do planejamento participativo e da administra-
¢do autogerida parece mais pertinente ao ato e ao processo pedagégico. A compe-
téncia e a qualidade s&o deterrninadas historicamente pelo que significam, para qué
e para quem temos ‘‘competéncia’’ e “'qualidade”. A competéncia e a gualidade sdo
expressdes polfticas de um papel social. Sua vinculagdo ao poder de decisdo e con-
trole burocréticos, no sentido de alienado e alienante, nfo é fortuito. A ingénua
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crenga da neutralidade técnica pode embaciar a viruléncia da critica e da conscién-
cia. Nem por isso deixa de acobertar uma opgdo ocultada, mas real, da prética.

A falta de capacitagcdo ou qualificagdo profissional para o exercicio da admi-
nistracdo e do planejamento da educagdo é um argumento usado para legitimar as
relagdes sociais do trabalho existentes na educagfo. No interior da pratica educativa
ndo sé se reproduzem as condigSes objetivas da divisdo social do trabalho, mas tam-
bém se realiza esta divisfo. O rompimento social entre os que decidem e controlam,
de um lado, e o5 que executam, de outro lado, faz parte e determina a forma como
os educadores se relacionam. O adestramento do homem aos interesses do capital
invade e dé configuracdo especffica as relagBes sociais entre os agentes educativos.

A vinculacfo da propriedade dos meios de producdo e da capacitagdo técnica
com o poder de decisdo e controle sustenta e antagonismo social entre a minoria
beneficiada e a maioria que de fato faz, que produz a rigueza e 0s servicos. A educa-
¢do cumpre a sua funcdo de servigo ao capital pela consolidagfo da vinculagfo entre
o poder, € a posse ou a preparagio técnica,

A perspectiva da afirmagdo historica e da construcdo socio-antropoldgica pela
producdo de sua existéncia vincula dialeticamente o trabalho e o conhecimento na
prética da transformagéo do mundo, da sociedade e de si mesmo. Essa perspectiva
aponta na dire¢do da participagdo e implica na autogestdo.

O desenvolvimento tecnolégico é uma caugdo de transformacdo sustentando
a construgdo da emancipagdo humana ¢ no um mecanismo que garante a domina-
¢ao.

A capacitacdo para a administragdo e o planejamento apropriados por poucos
e objetivados a servico dos interesses do capital se opfie ao conhecimento técnico
socializado que instaura historicamente a unidade entre o gerir e o fazer, entre a de-
cisdo e a execugdo, entre os objetivos e o produto, entre o conhecimento e o traba-
Iho.

H& uma dimensdo polrtico-idecl6gica na atuagdo concreta dos administrado-
res e planejadores da educagio. Isto ndo significa que esta dimensdo seja necessaria-
mente visada ou deliberadamente buscada. Como os administradores e planejadores
da educagdo nfo costumam explicitar a dimensdo tedrica de sua atuacdo e os inte-
resses reais que norteiam sua pratica, a dimensdo polftico-ideolégica tende a ser dis-
simulada, ignorada e, até mesmo, inconscientemente assumida. As razées que se es-
condem por trds dos pressupostos exigem um debrucar-se critico sobre nossas teo-
rias e nossas atuacGes,

Uma das caracteristicas da dissimulacdo, tfpica do raciocinio burgués, é a redu-
¢do do sucesso ou do insucesso a uma base individualista. O pressuposto dos desejos
individuais como base social e o pressuposto da aptidfo ou ndo-aptiddo individual
para o sucesso ou insucesso escolar escondem a necessidade do capital de que exista
uma classe subserviente e pobre ou de que a majoria da populagdo ndo tenha acesso
3 propriedade e 3o controle dos meios de producgfo. As classes sociais s80 produzi-
das e reproduzidas, também pela educagdo, segundo os interesses do capital,

Os interesses e desejos “individuais” expressam o resultado da construgdo do
individuo em sociedade. A histéria do homem em convivéncia é exatamente a his-
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toria do préprio homem. Conseglientemente, um projeto educativo voltado para
o individuo, a partir de uma viséo abstrata de ser humano, subtrai deste o elemento
altimo e decisivo de sua constituicfo. As dimensQes sécio-individuais sdo constitui-
vas do eu. Sociedade e indivfduo sdo insepardveis, existem e se constroem no mMes-
mo ato de transformagdo de mundo e de si mesmo.

O ajuizamento da teoria e da atuagdo em planejamento e administragdo da
educacfo se faz pelo real. Mediatizados pelo real nos encontramos na fronteira do
amanhd e nfo apodrecemos nossa atuagdo na espuria vinculacdo com o poder, que
acoberta e sustenta as contradicSes basicas da sociedade.

Uma educacdo que se realiza numa sociedade que precisa ser transformada as-
sume uma dimensdo politica mais contundente para ser fiel 3 identidade pedagobgica
desta prética social.

CONCLUSAO

A contradicdo fundamental da educagfo na sua perspectiva histérica estd de-
terminada pela contradigio entre interesses antagbnicos construidos nas relacdes de
producdo, que se estabeleceram no interior da evoluggo da formagéo social brasilei-
ra. '

A administrago e o planejamento da educagdo podem assumir a perspectiva
redundante, passiva ¢ reativa, voltada para a maximizagdo do beneffcio privado, ga-
rantindo a divisdo social. Neste sentido presta um servigo de capacitagfo, domestica-
¢80 e adestramento, adequando as pessoas segundo 0s interesses do capital.

A administracio e o planejamento podem assumir uma perspectiva transfor-
madora, voltada para a eficiéncia social e econdmica, instaurando a participagdo e a
autogestdo. Neste sentido presta um servigo de socializaco, afirmag8o historica e
vincula conhecimentos e trabatho, gerir e Tazer, segundo os interesses socio-polftico-
econdmicos da maioria.

Estas duas tendéncias sdo antagdnicas. Num contexto marcado por este anta-
gonismo, a atuacdo e a teoria dos administradores e planejadores da educacdo tende
a assumir a perspectiva dominante na sociedade como um todo. Esta estd determi-
nada, na nossa sociedade, pelos interesses do capital. Entretanto, esta determinacdo
ndo & fatal, imutével e eterna. A forma como se administra e planeja ndo faz parte
da “'natureza’ da sociedade ou da educagfo. As relacdes de produgdo, a pratica edu-
cativa e sua administragdo e planejamento sdo realidades objetivas historicamente
construfdas. E, por isto mesmo, mutdveis e reconstrufveis. Conseglentemente, a
administracio e o planejamento da educagdo podem assumir a perspectiva transfor-
madora.

A educaco, tugar de nossa pratica como administradores e planejadores, tra-
balha fundamentalmente 2o nive! do desenvolvimento da consciéncia humana. Este
desenvolvimento da consciéncia estd condicionado pela perspectiva de nossa pratica.
A perspectiva que assumimos implica em caracter(sticas diferentes da nossa prética.
Estas caracter(sticas constroem possbilidades diferentes para o desenvolvimento da
consciéncia.
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Nossas posturas e perspectivas de planejadores e administradores da educacéo,
nossas teorias e nossa atuacgdo, estdo sendo desafiadas e até atropeladas pela realida-
de concreta a qual pretensamente deverfamos servir, A guisa de conclusdo apontaria
algumas balisas ou linhas de agdo para um qué-fazer tedrico e pratico mais pertinen-
te e relevante.

1) A administracdo e o planejamento da educagdo ndo sfo tarefas profissio-
nais neutras. S0 uma prética polrtica e ndo podem ser comprimidas para dentro da
racionalidade técnica. Exigem paixdo, além de razfo; coragdo, além de cabeca e
computador, Ser administrador e planejador da educacfo é um trabatho e ndo um
emprego.

2) A administrac3o e o planejamento da educacfo fazem sentido pelo seu im-
pacto, pela sua percussdo e incidéncia na transformagdo da sociedade, E ndo sdo me-
canismos cada vez mais sofisticados para a melhoria da mesmice ou até para o dete-
rioramento progressivo da fun¢o educativa.

3) A administrac3o da educagio e seu planejamento sdo um servigo a constru-
¢5o da sociedade, da producdo da existéncia e da convivéncia social. E ndo s8o um
servico ao capital e as desigualdades, 3 explorag8o e ao aviltamento da criticidade e
criatividade, exigidos pelo capital.

4) A referéncia ou o ajuizamento da legitimidade da administragdo e do pla-
nejamento da educac8o esta na maioria da populagdo. E ndo estd na consolidagdo de
uma deseducacio que esfria as aspiracBes da maioria para serem subservientes e ex-
plorados, enquanto esquents as aspiragdes de uma minoria para serem dominadores
e exploradores.

5} A administracdo e o planejamento da educacgfo s8o atividades historicas,
que se situam nas fronteiras do amanh3, rompendo os limites do agora. E ndo se li-
mitam a uma atividade de racionalizacdo que busca adequar a educagdo como meca-
nismo otimizado de selegdo social,

B6) A teoria e a atuacdo em administracdo e planejamento da educagdo s&o
uma tarefa de todos os agentes envolvidos no qué-fazer da educac8c. E nfo s§o mo-
nop6lio de especialistas. Um especialista e administragdo e planejamento da edu-
cacdo € alguém a servigo da administragdo e do planejamento que se ddo em todos
os niveis, é um catalizador do processo social e socializado da administracéo e do
planejamento. E ndo um fazedor enclausurado de uma administragdo e um planeja-
mento misis ou menos irrelevantes e ndo-pertinentes.

7} Em administracdo e planejamento da educacdo nosso qué-pensar e qué-fa-
zer devem estar visceral e dialeticamente relacionados e este conjunto, e nossa prati-
ca deve estar comprometida com todos os que de fato fazem a educacéo.

8) A busca da efetividade relevante exige que:

— evitemos a falaciosa sofisticagfo dos métodos e técnicas e assumamos a hu-
mildade da busca conjunta;

— abandonemos o linguajar esotérico e os jargbes que escondem, mais que re-
velam, a realidade, e cultivemos a simplicidade na busca ativo-teérica no real
complexo;
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- saiamos da vinculagdo ao poder e busquemos a fidelidade ao povo.

O compromisso sécio-polftico e pedagbgico da administragdo e do planeja-
mento da educacdo, na busca da efetividade relevante, é consciente e explicitamente
anti-autoritdrio e, portanto, indica na direc§o do planejamento participativo e da
pratica da administragdo autogerida, Isto exige a conguista do poder por quem, de
fato, o tem, isto é, pelos que fazem a nacdo. O poder ilegitimo incrustrado nas méos
das classes dominantes deve ser conguistado de volta para a origern do poder. Esta
socializagdo do poder é o suporte para a efetividade relevante da préatica educativa.
E, conseqlentemente, o caminho para a contribuicfo da educacfo na construcdo
sécio-antropolégica de uma sociedade brasileira identificada com os interesses de
todos os brasileiros.
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ESCOLARIZACAOQ E DEFICIT ESCOLAR:
OS FATOS E AS VERSOES ™

3

DIVONZIR ARTHUR GUSSO

RESUMO

Mensuracdes equivocadas oy pouco rigorosas de fendmenos educativos po-
dam levar a politicas ineficazes e a desperdicio de recursos e esforcos. H4 um caso
atual, com o impacto causado na opinido piiblica e na percepcdo de autoridades
pelo tamanho do contingente de “criangas fora da escola”’; medido incorretamen-
te pode induzir a enfatizar investimentos em expansfo fisica da rede ascolar, em
lugar de polfticas equalizadoras e de mudanc¢a pedagbgica. Por isso, § demonstrado
como se constrbi mais corretamente a mensuragfo e como se extraem significados
diversos para o fendmeno. E como dai podem ser recomendadas outras politicas,

ABSTRACT

Equivocated or non-rigorous measurements of educational phenomena may
lead to low efficacy policies and to the wastage of resources and effort. There is a
present case: the impact of inappropriataly measured figures of “‘out of school
children” on public opinion and government may lead to investments in school
building rather then in equalizing pulicies or pedagogical change. Therefore, it is
presented how to develop a better measurement and how to derive different mea-
ning for the phenomena. And, then, how, from this point, to recommend other
policies.

Desde a divulgagdo das TabulapSes avancadas do censo demogrdfico de 1980
surgiram andlises, artigos de divulgagdo e declaragBes oficiais sobre as caracterfsticas
da populagdo, e em particular sobre o déficit de escolarizagdo do grupo etdrio de
7 a 14 anos.

A versgo mais difundida ¢ baseada nos dados brutos destas tabulagses. Para
uma populagdo total de 120.100.000 pessoas, haveria 21.900.000 entre os 7 e 14
anos de idade; deste Gitimo contingente, 14.800.000 freqiientariam algum tipo de
oportunidade escolar. Como conclusdo, afirma-se que a taxa de escolarizacdo nio
aumentou entre 1970/80 e haveria cerca de 7.100.000 criancas “'fora da escola”.

* e . . i

As opinides aqui colocadas nSo representam necessariamente as do organismo a que o autor
estd vinculado.

**CNRH/IPLAN.
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O corolédrio dbvio ¢ o de que seria preciso investir na criacdo de mais escolas
para ndo aumentar o gap escolar até o ano dois mil; ou entfo, seria preciso agir ra-
pido para evitar que o problema s6 se resolvesse 14 pelo ano 2050-2100 e assim por
diante.

Como se verd mais adiante, hd um erro na leitura dos dados censuais; e s8o
freqtientes tais armadilhas, levando as pessoas, em geral, a desconfiarem das esta-
tfsticas citadas sem maiores explicagges. O mais grave, porém, é que essas interpre-
tagBes apressadas geram polfticas pablicas com resultados sendo desastrosos, pelo
menos ineficazes e desperdicadores.

E sabido que, em anos passados, a2 mengdo a grandes déficits escolares justi-
ficava a alocagdo de recursos piblicos para construcio de pequenas escolas, sob o
pretexto de que “‘antes pouco do que nada em matéria de educacso”’. E disso re-
sultou um grave problema de eficiéncia da rede escolar, a ponto de comprometer
a real distribuicfo de oportunidades educacionais entre as vérias camadas da po-
pulagdo.

N&o obstante, retornando ao censo, uma cuidadosa mensuracdo do fenéme-
no da cobertura escolar leva a constatar um quadro bem diverso, que pode ser assim
sumariado:

19) a taxa média de escolarizacio elevou-se entre 1970 e 1980 de dois tergos
para mais de quatro quintos da populacfo de 7 a 14 anos;

29) as dreas de menor cobertura estdo situadas no Nordeste, de um modo ge-
ral, e, ainda, nas zonas rurais do Norte e do Centro-Oeste;

39) a fragdo de populagdo atendida pela rede escolar quase chega a seus limi-
tes superiores, da ordem de 92 a 93%, caso da Regifo Sudeste, ou préximo de 90%
nas RegiGes Sul e Centro-Oeste. Nesta Gitima, a elevada taxa de escolarizacdo se de-
ve principalmente ao elevado atendimento que ocorre em dreas urbanas como as do
Distrito Federal e Goi4nia e nas principais cidades de Mato Grosso do Sul:

49) em conseqiiéncia, o déficit aparente equivale ao ndo.atendimento de
3.417.000 pessoas, das quais 2.350.000 em zonas rurais, principalmente naquelas jd
mencionadas do Norte e do Centro-Qeste, reconhecidamente de ocupa¢io mais re-
cente, onde hd uma distribui¢do mais rarefeita de populacio e onde o acesso as in-
fra-estruturas bésicas é muito mais dificil.

O QUE E COMO MEDIR

Como ¢é evidente, estamos em face de duas anslises bastante diferentes, que
partem de dados & primeira vista procedentes da mesma fonte. Por isso convém es-
clarecer o modo de construzdo de um e de outro argumento. Entende-se por taxa de
escolarizagdo, ou de cobertura do sistema escolar, o quociente entre o nlmero de
pessoas matriculadas e que tém entre 7 e-14 anos e a populacfo total desta mesma
faixa etdria, seja no todo do pars, seja em zonas urbanas ou rurais, seja em cada uma
das regiBes do pafls, ou em cada unidade federada.
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Em ambas versSes o denominador & o mesmo. A cifra de 21 .900.000 pessoas
entre 7 e 14 anos & a registrada pelas Tabufagdes avancadas do censo demogrdfico
de 7980 (Tabela 1). Varia entre os dois argumentos, no entanto, 0 que se entende
por populagdo escolarizada,

Tabela 1

BRASIL: POPULACAOQ
Populaggo total e por grupos etdrios
1970-1980 (em milhares de pessoas)

Taxas anuais
Indicadores 1970 1980 de crescimento
1970/1980
Populagio total 94.509 121.150 2,47
Urbana 52.905 82.013 4,48
Rural 41.604 39.137 —0,62
Popula¢do por idades

59 13.459 14.272 0,58
10-14 11.859 13.550 1,34
7-10 10.483 11.624 1,03
11-14 9.210 10.283 1,11
7-14 19.693 21.907 1,07

Fonte: FIBGE — Censo Demografico de 1970 e Tabulagges Avancadas do Censo Demogrdfico
de 1980.

No primeiro caso ¢ feita uma leitura imediata dos resultados das Tabulacses
avancadas. Adota-se a cifra de 14.800.000 pessoas como correspondendo ao ni-
mero de individuos que se declararam freglientando aigum tipo de curso, seja ele
oferecido por escolas ou cursos regulares, sejam os oferecidos por programas de al-
fabetizacdo de adultos, educagso de adultos, educacgdo supletiva e assim por diante.

No segundo argumento estd sendo utilizado o conceito de matr(cula, ou seja,
0 nGmero de pessoas inscritas em estabelecimentos escolares, para freglientar cursos
regulares do ensino de primeiro grau, tal como registrado pelo Servico de Estatrstica
da Educagdo e Cultura, SEEC/MEC.

Ndo alongaremos aqui comentarios a respeito do volume de populagio consi-
derado. E possfvel que posteriormente surja um dado algo diferente deste das tabu-
lagtes, solucionando uma controvérsia entre os estatfsticos responsaveis por elas e
os demégrafos que tém analisado o declinio das taxas de reproducéo da populacdo
brasileira.
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Entretanto, & perfeitamente possive| discordar das cifras apresentadas pelas
Tabulagdes avangadas para “freqliéncia 3 escola”. Mesmo considerando que s8o da-
dos de dois perfodos diversos do ano em que sdo coletadas estas estatfsticas, ndo &
admissivel ter havido uma “"evasfo imediata’” t3o grande que justifique a diferenca
entre 18.400.000 aiunos matriculados no infcio do ano, apenas nos cursos regulares,
¢ 0s 14,800.000 de pessoas freqglientando escola registradas nas Tabulagdes avanca-
das; ademais é preciso descontar destes Gltimos uns dois e meio a trés milhdes de
pessoas que estdo sendo atendidas por cursos ndo regulares.

E preciso, pois, estabelecer uma certa uniformidade de conceito para o nosso
numerador. Daf se optar por uma via de reconstrucdo dos dados componentes da
taxa de escolarizagdo, comparando 3s populag8es registradas nos censos demografi-
cos de 1970 e 1980, as matriculas registradas pelo SEEC/MEC para esses mesmos
anos (Tabela 2),

A MEDIDA MAIS CUIDADOSA E ALGUMAS EXPLICACOES

Realizada essa reconstrucsio, através de um trabalho do Nucleo de Informa-
¢Ges Bdsicas do CNRH, chega-se aquela constatacdo de que as taxas médias de es-
colarizagdo para o total do pafs entre 1970 e 1980 evolufram de 66,7% para 84,4%.
As maiores taxas 530 encontradas na Regido Sudeste do pafs, sequidas de perto pela
Regido Centro-Oeste; esta diferenca é reduzida em 1980, pois enquanto aquela apre-
senta uma taxa de escolarizacdo de 88,4%, a do Centro-Oeste j4 é de 86,6%, “puxa-
da” pelo Distrito Federal principalmente.

Tabela 3
BRASIL: ESCOLARIZACAQ

Taxas de escolarizago da populagfo de 7-14 anos
1970-1980 (percentuais)

Total Rural
Regides

1970 1980 1970 1980
Brasil 66,7 84,4 47,0 66,8
Norte 56,0 77,2 37.6 63,1
Nordeste 49,3 73,8 34,2 67,4
Sudeste 77.8 922 57,5 66,2
Sul 75,6 88,4 60,5 70,0
Centro-Oeste 66,1 86,6 41,4 60,2

Fantes: FIBGE e SEEC/MEC, apud CNRH/NIB — Evolugdo da populacdo de 5 a 14 anos e das
matriculas no ensino de 19 grau; Brasrlia, CNRH/IPLAN/IPEA, maio de 1982 (mimeo.)

RBAE 1(2), jul./dez. 1983 27




Mesmo deixando de lado os valores absolutos das matriculas, registradas
pelo SEEC/MEC, ficando apenas com as taxas de crescimento do alunado observa-
~das ao longo da década, chega-se & mesma conclusdg, conforme se demonstra no
Anexo |. Se o alunado aumentou em 40% e a populacdo em apenas 11%, & légico
que o quociente entre essas grandezas terd aumentado entre 1970 e 1980,

Nas zonas rurais o aumento de cobertura tarmbém é significativo. A taxa
média de escolarizacdo nas zonas rurais aumentou de 47% em 1970 para 66,8%
em 1980. Neste Gltimo ano, a maior taxa de escolarizagdo ocorre na Regi&o Extremo-
Sul do Pafs; devido provavelmente ao fato de que esta regifo foi a que apresentou
maior declinio no tamanho da populacgo rural (Tabela 3).

Seguindo tendéncia inversa, a urbanizacdo terd ajudado a ampliar o alcance
das redes escolares. A populacfo urbana total cresceu a um ritmo de cerca de 4,5%
ao a8no; e a populacdo urbana em idade escolar terd crescido a um ritmo pouco in-
ferior; provavelmente perto de 4%, Enquanto isso as matrfculas em escolas urbanas
se ampliam a taxas superiores a essa.

Contudo, a situagdo seria mais favordvel se esse crescimento escolar fosse
um pouco maior e tivesse outra composicdo. As cidades de 200 a 500 mil habitan-
tes, como as 50 a 200 mil, crescem a 5,1% e 4,5% ao ano, ou seja, um pouco mais
rapidamente do que as outras. Se as matriculas al nfo aumentaram a passos mais lon-

gos, confirmar-se-do as suspeitas de que os déficits escolares tendem a aumentar
nos grandes centros.*

Ademais, 0 que cresce ndo é a rede basica. Ao se observar a Tabela 4, consta-
ta-se gue — tal como nos anos sessenta - & enfatizada a expansdo das quintas 3s ojta-
vas séries (antigo gindsio) em detrimento do aumento de oportunidades nas quatro
séries inicials, equivalente ao antigo (?) ensino primério.

Entre 1970 e 1980 os efetivos das primeiras as quartas séries cresceram
de 12.812.000 para 16.065.000 alunos, com uma taxa de expansio da ordem de
2,6% no ano; enquanto isso, 0s das quintas as oitavas séries, antigo ensino ginasial,
cresceram a uma taxa anual de 7,7%, ou seja, @ um ritmo de crescimento trés
vezes superior ao do ensino primario,

Esse comportamento é confirmado pela observacio das matriculas por grupo
etdrio. O alunado de 7 a 10 anos aumentou a uma taxa de 2,7% ao ano, enguanto
o grupo de 11 a 14 anos, no mesmo perfodo, cresceu a 4,3%. Isto significa duas
coisas: em primeiro lugar, teriam sido insuficientes as oportunidades escolares
abertas & populagio de idade mais baixa, que procurava as primeiras séries; em
segundo lugar, teria sido franqueada a passagem das gquartas para as quintas e sextas
séries, proporcionando maior permanéncia na escola aqueles alunos com mais de 11
anos, inclusive aos maiores de 14 anos.

¥Embora nfo se trate aqui do paossivel “corte social” do fendmeno, cabe mencionar que a
localizacdo dos déficits tem a ver com sua distribuicso por grupos de renda familiar. Os
dados da PNAD-78 e do suplemento sobre educagio da PNAD-B2 oferecem interessantes
indicacdes sobre esse ‘'corte”.
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Tabela 4

BRASIL: ENSINO DE PRIMEIRO GRAU
Matrfcula inicial, total e por grupo etério,
segundo as séries escolares
1970-1980 (em milhares de alunos)

Taxas anuais de
indicadores 1970 19801 crescimento (%)
1970/1980
Matricula inicial total 15.896 22.547 3,6
Matricula por grupo etario
7-14 angs 13.186 18.485 34 34
7-10 anos 7.487 9.773 2,7
11-14 anos 5.699 8.712 4.3
Matrfcula por série
12242 12,8122 16.065 26 26
53382 3.084 6.482 7.7

Fonte; SEEC/MEC
Notas: " Estimativas; “inclui quintas e sextas séries do ensino primdrio.

Em busca de significados

Na realidade, portanto, é necessdrio qualificar a questSo dos déficits de esco-
larizacdo. Como se mostrou anteriormente, é possivel calcular, com algum rigor,
um déficit aparente da ordem de 3.400.000 de pessoas que ndo estdo sendo atend;-
das pelas redes escolares. Obviamente, porém, uma parcela considerdvel desse efeti-
VO [d terd passado pelo menos de um Semestre a trés anos na rede escolar sem
sucesso; e a terd abandonado posteriormente, ndo retornando a ela.

Dentre as criancas maiores de 10 anos, é perfeitamente possivel encontrar
grandes fracBes que ndo se encontram na escola, embora jd tenham freqiientado al-
guma vez, em anos anteriores, Esse ¢ o grande foco de inadimpléncia da obrigato-
riedade escolar; porque dificilmente estes jovens retornarfo a escola regular.

Entretanto reconstituindo uma “coorte” {ou geracdo escolar), com os dados
do SEEC/MEC para 1975-1879, é possivel acompanhar ano a ano o itinerdrio
dos 5,7 milh&es de alunos Que estavam na primeira série do ensino de primeiro grau
ne inicio do perfodo. H4 uma coincidéncia numérica dramdtica: 386 alunos em
cada 1.000 conseguem concluir a quarta série e igual proporgdo deserta antes de
completar a primeira série {(mesmo repetindo-a duas vezes!). A estes se somam
outros 120 em cada 1.000 que n3o completam a segunda série: af s30 500 em cada
1.000 abandonando a escola semi-alfabetizados, apés ate quatro anos de presenca
na matricula inicial (Anexo 1),
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E ltcito, pois, partindo de dados desse tipo, ou um pouco mais apurados, afir-
mar que o déficit real nédo ultrapassa dois a dois milh8es e meio de pessoas em todo
0 pals — tanto em zonas urbanas quanto em zonas rurais. Estes seriam, efetivamen-
te, aqueles que nos poderfamos denominar de “jamais escolarizados”, que engrossa-
rdo desde logo, as fileiras do analfabetismo. '

Para um contingente deste porte, nestes Gltimos anos, efetivamente estfo fal-
tando escolas. Contudo, grande parte dele reside em zonas de diffcil acesso, ou dreas
em que sdo escassas as dotagdes de recursos humanos, pedagdgicos, materiais,
enfim, a variada gama de meios necessdrios para a implantacdo de um servigo escolar
adequado.

TIRANDO CONCLUSOES

E, portanto, possfvel chegar a algumas conclusSes, pelo menos parciais, a res-
peito da cobertura do sistema educacional. Ademais das afirmag0es j& feitas no inf-
cio desta andlise, convém insistir no fato de que esse déficit de atendimento do sis-
tema escolar, um especial do sistema de ensino regular de primeiro grau, se d4 de
modo localizado, em algumas regides do pars e, dentro dessas regides, em localiza-
¢Oes espec(ficas, particularmente as rurais.

Uma conclusdo ainda mais importante é a que se refere 4 constatacdo de que a
taxa de escolarizagdo, ou estes coeficientes de cobertura do sistema escolar, sfo
indicadores limitados do grau de atendimento que se deve dar & populacdo, em ter-
mos de oportunidades escolares. S8o indicadores da presenca, digamos /nstantdnea,
da populacio escolarizdvel nas unidades de prestag&o de servigos escolares. Nfo sig-
nificam de modo algum a permanéncia dessas pessoas neste sistema. E é justamente
ai que reside o problema real. Por quanto tempo essas pessoas, presentes instanta-
neamente no sistemna educativo, continuardo a ser atendidas, usufruindo de um pro-
cesso educativo rzal e eficaz?

De fato, foram bem aumentados os recursos para a expansfo das redes escola-
res: a alfquota do saldrio-educagdo foi elevada, a parcela estadual passou a ser de
2/3, entraram recursos do FAS, desvincularam-se as transferéncias federais e os
municipios receberam maiores quotas do Fundo de Participacfo. Resta saber se
foram eficazmente aplicados. Ao que parece, a mera reproducdo de escolas pode
levar @ multiplicagdo de evadidos e repetentes.

Por ora, bastaria citar essas combinacGes de dados, a logica que deve presidir
a sua observacdo e as conclusBes que se podem retirar deles. De qualquer modo,
porém, o que se constatz & que a natureza do problema da cobertura do sistema
educacional e da distribuicdo de oportunidades educacionais ndo estd centrada
necessariamente no tamanho ou na dimensdo da rede escolar de primeiro grau. Evi-
dentemente hd problemas de distribuicdo espacial e social destas oportunidades,
mesmo nas areas mais urbanizadas. Entretanto, n&o é com a construcdo pura e sim-
ples de novas unidades, e, como é de praxe, de pequenas unidades escolares pouco
eficientes, que se resolverd o problema do acesso & escola, a meta de universaliza-
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¢do das oportunidades escolares e o cumprimento do mandamento constitucional
da obrigatoriedade de atendimento escolar a populacio de 7 a 14 anos, em oito sé-
ries de estudos.

O problema é bem mais complexo, porquanto se refere a qualidade e & efi-
ciéncia das unidades escolares que estdo sendo implantadas.

Anexo |
CALCULO INDIRETO DA ESCOLARIDADE

Mesmo que persistam davidas quanto ao numero absoluto de pessoas na faixa
etdria escolarizdvel e de alunos efetivamente matriculados nas escolas, em datas de
referéncia comuns, é possfvel estimar a taxa de escolarizagdo através de um raciocy-
nio simples e légico,

Esta medida é um quociente entre a matrfeula e a populacdo de uma mesma
faixa etdria. Em termos dindmicos, pode ser vista como resultado da variagdo com-
binada dessas duas grandezas.

Se as matriculas estdo no numerador e crescerem mais do que a populagdo, o
guociente obviamente serd de maior valor e crescers também; basta saber quanto.

Simbolizando, facamos:

eo = taxa de escolariza¢do
¢o =_II\)/‘L Mo = matrrculas no ano 0
o

]

Po populagdo no anc 0

Passanto-se um perfodo (t) — alguns anos letivos e civis — a taxa de escolari-

zacdo terd variado de acordo com os ritmos de crescimento de M e P, respectiva-
mente me p.

Mt =Mo (1 + m)t Pt =Po (1 +p)t
portanto:

et = Mo {1+m)t
Po (1 +pjt

ou

{(1+m)t
(1+pit

A taxa de escolarizagio, em 1970, para a populagdo do pafs, entre 7 e 14 anos
era de 66,7%.
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As matriculas iniciais cresceram de 13.186.000 para 18.484.000 de alunos,
enquanto a populacio total do mesmo grupo etério aumentava em 11,2% no mesmo

perfodo.
Trabalhando com os coeficientes de crescimento anual acumulado, ter-se-ia:

_ 1,40186
et =0667 1'11042

et =0,667 x 1,26019
et =0,8405 ou 84,1%

Portanto, uma medida semelhante & encontrada por outro método. Para as re-
gides também hd similitude entre as taxas calculadas de um e de outro modo:

REGIOES CALCULO DIRETO CALCULO INDIRETO
Norte 77,2 77,2
Nordeste 73,8 73,8
Sudeste 922 92,1
Sul 88,4 88,1
Centro-Oeste 86,6 86,6

Anexo 1|

ENSINO DE PRIMEIRO GRAU, SERIES INICIAIS
COORTE RECONSTITUIDA 1975-1979

Ac longo dos anos letivos, em cada classe ou turma convivem alunos de dife-
rentes “‘geracGes escolares’’. Devido as repeténcias — que se dfo, para cada aluno, em
diferentes estdgios de sua carreira escolar — uma mesma geracdo ou coorte (alunos
gue iniciaram juntos o curso) estara dispersa, ao fim de quatro ou cinco anos, em
diferentes séries.

Por isso é necessdrio isolar o movimento dos alunos entre as séries medindo
cada passo do fluxo escolar, e reconstituir através dos coeficientes de transicdo de
um estdgio e outro a “‘biografia escolar” de um grupo gue tenha entrado ou come-
cado um ciclo no mesmo momento.}

O SEEC/MEC publicou, recentemente, estatrsticas do ensino de primeiro grau
para os anos 1970 a 1979, que registram, para cada ano e por séries escolares, as
matrfculas iniciais, discriminadas entre alunos novos (ou promovidos de uma a
outra série) e repetentes.’

Esta disposicdo de dados permite uma configuragfo elementar dos fluxos
escolares (ver esquema seguinte).

TGf. UNESGO. Office das Statistiques de L'Unesco. Etude statistiqgue sur les déperditions
scolaires. Paris, Genéve; UNESCO/Bie, 1972,

2BRASIL. Ministério de Educacéo e Cultura. MEC dados. Brasilia, MEC, 1981,
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Série g Evadidos Sérieg + 1

Anoy Matricula /

Inicial
Total
Repeticdes Promogdes Repeticdes
Anoy + 1 Repetentes Repetentes +
novos
M. | Total

Esta configuraco pode ser estendida por quatro séries em cinco anos e permite,
sob condigdes determinadas, acompanhar o itinerdrio dos alunos que iniciaram o
“curso primdrio” (as quatro primeiras séries do ensino de primeiro grau) em 1875,

Adota-se esse ano por uma questdo tedrica — situa o processo apds a movi-
mentacdo inicial da reforma de 1971/72 — e outra prética: evita alongar os cdlculos
e fornece informagdes atualizadas e suficientes para nossos limitados fins de ilustra-
¢do de um argurmento. Em estudos posteriores, mais aprofundados, sera utilizado
um perfodo mais longo.

N&o se conhece, realmente, a extensdo da “'sobrevivéncia escolar’’: sabe-se que
0s alunos aprovados tendem a prosseguir, enquanto as reprovacoes desestimulam a
continuidade dos estudos. Para o exercicio em pauta, supfe-se que 0s repetentes
suportam o ano inicial mais duas repeti¢8es, no maximo, antes de desertar.

Para facilitar o uso dos dados, admitir-se-d que as taxas s&o homogéneas para
os alunos novos e os repetentes de uma série. Estudos especfficos mostram que hd
alguma diferenca de desempenho entre eles: mas em escala t&o agregada isso trard
pouco efeito.

Nao se fard mencéio as diferentes formas de evasfo: imediata (entre o inicio e
o fim do ano letivo) e mediata {entre dois anos letivos) . Tampouco se atentard para
o fato de que entre os repetentes figuram os reprovados do ano anterior e os evadi-
dos que retornam. Nem que h4 diferenca entre aprovados & promovidos; apenas o
movimento de promocdo nos interessard,

Assim o fluxo escolar serd expresso por apenas trés movimentos essenciais:

a} promogdo: proporcio dos alunos de uma série escolar que se matricula na
série subseqiiente, no ano letivo seguinte: e que serd medida pelo percentual de alu-
nos novos na sérieg + 1 do ano y +1 sobre os alunos da série gdoang vy:
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b} repeténcia: proporgdo dos alunos de uma série escolar que se matricula na
mesma série no ano seguinte; e que serd medida pelo percentual dos repetentes na
série g do ano y + 1 sobre os alunos da série g do ano y:

g
y 1

My 9
y

c) evasGes: proporgdo dos alunos de uma série escolar que deixa de matricular-
se no ano seguinte; e é medida pela diferenca entre o total de alunos da série g no
ano y e os promovidos e repetentes dessa série no ano y + 1, expressa em valores
absolutos:

=9 gtl o9
D=m (MNy+1 Ry+1)

ou, em valores relativos;

d=1,00—(p-+r)

Tabela 1
Taxas de Transigdo 1975-1979
{percentuais)

Séries
18 28 32 43 52

Anos

Repeténcias 26,8 16,56 12,8 11,0 13,6
1975-76 Promocdes 45 4 70,0 73,7 79,2 70,5

Evasbes 27,8 13,5 1356 98 15,8

Repeténcias 31,7 18,2 14,5 11,7 15,1
1976-77 PromocgGes 456 71,4 74,7 819 729

EvasOes 22,7 10,4 10,8 6,5 12,0

Repeténcias 30,8 19,0 15,7 12,2 18,3
1977.78 Promocses 45,2 71,3 74,7 81,5 68,2

Evasfes 240 9,7 9,6 6,3 13,4

Repeténcias 327 18,6 16,9 12,0 18,9
1978-79 Promoc6es 46,2 70,3 73,7 81,4 65,9

Evasdes 211 1,1 10,5 - 6,6 15,2
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Com esses valores, reconstitui-se o itinerdrio seguido pelos 5.721.000 alunos
matriculados, em 1975, na primeira série:

Tabela 2
Itinerdrio da Coorte
{em 1.000 alunos)

\ Séries

12 24 3@ 43 “ConclusSes”
Anos
1875 5.721
1976 1531 2 596
1977 4856 968 1.864
1978 403 981 1.385 1.127
1979 439 889 725
1980 435 355

No mesmo perfodo, essa coorte perdeu, por desercdo, 61,4% do continge ini-
cial (3,5 mithdes de alunos), assim distriburdos

Tabela 3
Evasdes
{em 1.000 alunos)

i
§

Série
12 24 32 43

Ano

1975 1.594 - — -

1976 348 472 - —

1977 266 94 178 —

1978 - 120 102 92

1979 — - 111 57
il 1980 - - — 80

Total 2208 686 381 229

Cerca de 45% das evas@es totais ocorrem logo ao primeiro ano, na primeira
série, caindo esse niimero no segundo ano de vida da coorte. Se se observam dados
mais detalhados verifica-se que hd evasSes antes ¢ depois dos exames finais da pri-
: meira série e mesmo entre os aprovados devido entre outras coisas 2 falta de vagas
! decorrentes da acumulacfo de repetentes na primeira série {(elas constituem em
: média 29,9% dos alunos das primeiras séries de 1977 a 1979).
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Dos 5,7 milhdes que comegaram, 2,4 milhdes (42,4%) abandonaram os estu-
dos sem completar a segunda série. Considerando que ar se consolida a aprendize
gem da lecto-escritura e do calculo elementar, isto significa uma medida da *'produ-
c8o”’ de semi-analfabetizados,

De cada 1.000 alunos que ingressaram, apenas 386 alcangardo a promogdo
ap6s a quarta série; 0 gue estamos rotulando de “‘conclusdes’ de “ensino primdrio’’.
A partir daf, de fato, haverd o mesmo problema de rendimento ao antigo ensino
ginasial. Veja-se na Tabela 1, que as taxas de promogdo na quinta série caem em
comparac8o com as das quartas séries ¢ aumentam notavelmente as evasfes. Mas
este jd é outro problema.

A constatagdo essencial ¢ a de que a presenca instantdnea dos alunos na matr(-
cula inicial contida no conceito de “escolarizacdo’” ndo revela o déficit de escolari-
dade, ou seja, de permanéncia no processo de formagdo bésica,
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A FORMACAO DO ADMINISTRADOR DA EDUCACAO:
ANALISE DE PROPOSTAS™

MOACIR GADOTTI **

RESUMO

A insatisfacfo com o atual modelo educacional brasileiro, que é o tecno-
burocratico, gera propostas aducativas para a formag3o do educador e administra-
dor da educacdo. 1déias predominantes no atual processo de formagdo do adminis-
trador s80; a mentalidade empresarial, o utilitarismo e 2 divis#o social do trabatho.

As novas propostas consideram gue a escola é um organismo vivo e que 8
crise da educacdo ¢ relacionada & demanda de reorganizagdo do Estado. Reconhe-
cem a necessidade de profunda modificagdo do Curso de Pedagogia. Valorizam a
formacgdo do educador comprometido com a comunidade e ndo com a burocracia
escolar; o pape!l polftico do administrador, sua experiéncia docente, a escotha de-
mocrética e a autonomia das instituicdes educacionais.

ABSTRACT

Lack of satisfaction with the current Brazilian educational model, called
technocratic, derives new curriculum proposais for college programs leading to
the graduation of “‘educators’” and educational administrators.

Educational administration curricula today are business-oriented and em-
phasize utilitarism and social division of labor.

The new proposals stress the school is an alive organism and that the educa.
tional crisis is related to the demand for State reorganization, They identify needs
of in depth review of current pedagogical curriculum, They value the education
of an “‘educator” in compromise with community needs, as opposed to the school
burocracy; the political role of school administrators, their teaching experience,
their democratic election, and increased autonomy for educational institutions.

Desde a década de 70, em parte como conseqiiéncia do “‘movimento estudan-
il de 1968, a educacfo tem sido constantemente questionada. Onde existiam cer-
tezas, em relacfo & necessidade, & importancia e aos beneffcios da educacdo, come-
caram a surgir muitas davidas. A crenca ingénua de que a educacdo poderia ser a

¥ Trabatho apresentado no X! Simposio Brasileiro de Administragdo da Educagio —
ANPAE, Matal, 30 jul. 1982.
**professor da Faculdade de Educacio da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.
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“redentora da humanidade’ foi substituida por uma acerba crftica onde uns viam
como um poderoso instrumento de manipulagdo, outros como um aparetho de re-
producdo da sociedade, sem contar agueles que pregavam, como lvan |llich, a deses-

colarizagdo da sociedade.
Entre nds, a critica ideoldgica & educagdo também tem ocupado grande espa-

¢o, sobretudo a partir dos altimos anos da década de 70.

De trés anos para ¢4, entretanto, constata-se que os movimentos dos educado-
res, conscientizados da situagdo e dos problemas da educacdo brasileira, ultrapassam
a fase da crtica 3 educacio e 0 movimento entra gradativamente numa fase mais or-
génica, onde, ao lado de um fortalecimento enquanto categoria de profissionais, sur-
gem propostas de mudanca, de reformulacdo ou de redefinicfo da educagdo em ge-
ral. Um exemplo concreto pode ser encontrado nas propostas de formagdo do edu-
cador.

E dentro dessas propostas que aparece a formacgdo do administrador.

1. Na maioria das vezes essas propostas surgem da insatisfac§o com o modelo
educacional imposto. Dessa forma, para entendermos essas propostas, precisamos
fazer a anélise, primeiramente, da proposta dominante, do modelo de educagdo e de
administrador da educacio que predomina no sistema escolar brasileiro. O modelo
de educagfo imposto pelo regime militar apés 1864 ¢ predominantemente fecnobu-
rocrdtico, prolongamento necessdrio do estado autoritdrio e da concentragdo do po-
der polftico.

Por que n&o falar em tecnocracia ou simplesmente em burocracia?

Porque entendemos que a tecnocracia é um sistema polftico estruturado sobre
uma base técnica e cientffica altamente desenvolvida onde os aftos funciondrios (os
tecnocratas) 1ém um poder predominante em detrimento dos polfticos. Ndo é o ca-
so brasileiro, onde o autoritarismo ndo tem origem nos supertecnocratas, mas na
forga adquirida a partir da violéncia e da repressso que se sucedeu ao golpe de esta-
do. ‘A tecnocracia antes usa do que serve aos polfticos. J4 a tecnoburocracia € ser-
vidora dos mesmos. Se, pelo contrdrio, os que freqiientemente sfo chamados de
tecnocratas s50 meros assessores técnicos, teremos tecnoburocratas”.”

O poder no-Brasil estd formado por uma espessa camada de burocratas que se
fazem passar por 1écnicos, n8o habituados ao exercicio do didlogo e da participa-
gdo, ao debate livre e & critica. Todo tecnoburocrata é conservador. Por isso, em
qualquer regime autoritdrio estard sempre defendendo o poder constitufdo, Os tec-
naburocratas concebem as coisas e fendmenos estaticamente, como funcionam ho-
je: estabelecem, por isso, normas fixas e abstratas, incrementam a massificacdo e
a uniformizacdo, reduzindo as possibilidades de participac¢fo efetiva dos individuos

, nas decisoes polfticas.

José Carlos Pereira. Tecnocracia, tecnoburocracia e polltica. Folha de S8o Paulo, 26 fev.
1981, p.3.
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Exemplo do modo tecnoburocrdtico de pensar é o Conselho Federal de Edu-
cacdio. Quando 0 CFE pensa em educagdo, pensa apenas em currfculos, normas, le-
gislacdo. Para se criar um curso pensa-se apenas em grades curriculares. O CFE ela-
borou centenas de grades curriculares para centenas de profissGes. Sera que ele co-
nhece todas?

A fobia pela fiscalizagfo ¢ fruto de todo esse formalismo que ele préprio
criou. Criou um monstro ingovernavel que € o sistema educacional, porque é impos-
sivel disciplinar a criatividade. E como tudo ¢ disciplinado pelas milhares de nor-
mas, nada funciona. O sistema educacional e a educagio s6 podem crescer, pelo
contrério, com liberdade,

Com a tecnoburocracia escolar a autoridade do sistema torna-se onipresente
e difusa, freiando o el e a criatividade. O que predomina € a previsdo, o planeja-
mento, a hierarquia, as prioridades, o orcamento, a ordem, as estruturas, etc., en-
fim, a razdo tdcnica (por isso diz-se que o sistema é tecnicista) que adormece o en-
tusiasmo e a espontaneidade.

A tecnoburocracia ¢ uma forma de organizagdo da sociedade subentendida
guando se fala em planejamento, modernizacgo, racionalizacdo do trabalho, etc.
Portanto, os fundamentos da tecnoburocracia estfo além do sistema escolar. Seus
fundamentos s&0 pol(ticos e econdmicos, Os tecnoburocratas ndo aceitam discutir
esses fundamentos. Ndo aceitam discutir valores, finalidades, ideologias. “Ideologia
¢ perda de tempo”, dizem eles. Para eles as ideologias sdo irracionais {a tecnoburo-
cracia é racionalista), expressfo de paix8es e interesses; ndo sdo “cientfficas”, O tec-
noburocrata reconhece a existéncia de conflitos, de contradi¢es. S6 que sdo consi-
derados como defeitos técnicos, disfuncdes do sistema que ¢ preciso ndo revelar mas
camuflar, e, dentro do possivel, integrar no sistema, recuperd.ios para restabelecer a
harmonia, a ordem, a seguranca. A escola tem que ser uma comunidade harmoniosa,
imutdvel. Todo e qualquer problema precisa ser equacionado e resolvido tecnica-
mente, administrativamente, ndo pedagogicamente.

Portanto, dentro dessa concepgdo, no sistema escolar, o papel do administra-
dor da educacdo & decisivo e assume o cardter de agente do controle Por isso, o Es-
tado o forma notadamente em legislacio do ensino e cobra dele o cumprimento des-
sa legislagdo que é a expressdo juridica da dominagdo, da dominacdo da classe que
se apoderou do Estado. O administrador torna-se, entdo, um defensor dos interesses
do Estado dentro da Escola e ndo o defensor dos interesses da populagdo no siste-
ma.

Vejamos quais seriam os caracteres predominantes na formagéo de um admi-
nistrador da educagdo dentro desta concepgio:

a) formar no administrador a mentalidade empresarial. Deve-se comportar

como gerente de uma filial (j& que a escola ndo tem autonomia administrativa). Co-
mo empresa, a escola tem que atingir certos objetivos através de certos meios. Exis-

tem padrGes a serem alcancados. Se o administrador ndo consegue alcangar esses
objetivos isso é atribuido & “md administragdo’’, isto é, & ndo aplicacdo das técnicas
mais modernas de geréncia.
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b) o utilitarismo. Todo o funcionamento da escola é medido em fungdo dos
resultados obtidos, confundidos normalmente com o preenchimento de todos os re-
quisitos burocrdticos. Interessa apenas a quantidade, a execuc¢fio rigorosa do plane-
jamento, a disciplina instaurada, o cumprimento dos hordrios, etc. A eficdcia é o
anico critério para avaliagfo de uma boa administracdo burocrdtica da escola: basta
saber se os recursos foram “‘otimizados’’.

¢) a divisdo social do trabalho. Como na empresa capitalista, esse modelo in-
centiva na formacfo do administrador a divisdo do trabalho, instituindo uma hie-ar-
quia entre os que comandam e controlam e os que executam as tarefas. A escola ca-
pitalista é um prolongamento da empresa capitalista: divisdo de trabalho, cargos,
disciplina obtida através de normas autoritarias e nfo através do consenso, relagoes
burocréticas, funcionais e ndo humanas, impessoalidade, precisdo, rapidez, contro-
le, respeito a autoridade e 4 ordem, eliminagfio das diferencas individuais. S8o todos
esses valores que sdo incutidos na formagfio do administrador. Formado com essa
mentalidade o administrador e, em boa parte também o supervisor, deveria garantir
a reproducio da escola burocrdtica. Dessa forma, a escola burocrdtica subverte
meios e fins; elimina o cardter educativo do administrador para reduzi-o a mero
executor de pacotes educacionais elaborados em gabinetes.

Entretanto, como a escola é um organismo vivo, ndo ¢ a ilha de pureza sonha-
da pelos tecnoburocratas, a rigidez e a inflexibilidade burocrética ndo impedem por
muito tempo a inovacdo pedagégica. As contradig@es internas nfo podem ser total-
mente absorvidas, comega a aparecer a defasagem entre 0 apregoado, o planejado e o
realizado, entre o plano ideal e o plano real, entre o regimento, a legislagdo e a reali-
dade.

Mas a crise desse modelo nio é apenas interna a escola. Com a reorganizagdo
crescente da chamada sociedade civil pressionando o Estado, surge a necessidade de
revisdo desse “‘modelo”. Vivemos uma época de plena crise do sistema educacional.
Diante da organizacdo da sociedade civil, o Estado jd ndo tem mais condigbes de
impor uma nova polftica educacional. O governo perdeu a legitimidade de todas as
propostas educacionais porque ndo usa do consenso para elaboré-las. Ao contrério,
utiliza-se da forga para imp6-las, Perdeu o apoio de estudantes e professores, O cara-
ter autoritdrio e antipopular de suas iniciativas acabaram por dissolver completa-
mente a pouca credibilidade que tinha diante dos educadores. Por isso, as propostas
alternativas em educagdo devem ser buscadas na sociedade civil.

2. Propostas educativas de formac8o do educador da sociedade civil,

Né&o se deve estabelecer uma relagdo mecanica entre sociedade civil e Estado.
O que se pode observar hoje em relagdo 2 educacdo é que as iniciativas inovadoras
partern da sociedade civil organizada, dos educadores organizados em associages
e sindicatos, dos alunos, e algumas dessas iniciativas encontram respaldo em apare-
lhos do estado, érgdos de pesquisa e até no proprio MEC. Nesta busca de alternati-
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vas algumas entidades estdo mais a frente e outras mais atrds, mas, existe uma busca
de solucdes que mobitizam hoje a comunidade educacional nacional.

O exemplo que podemos dar é a prépria reestruturacéo dos estudos superiores
de educacio proposta pelo Conselheiro do CFE Valnir Chagas que acabou ndo
obtendo o respaldo dos educadores jd em meados da década de 70. Hoje, quaiguer
iniciativa que for tomada pelo Estado sem participagdo das organizacdes dos educa-
dores encontrard por parte destes forte resisténcia.

Seria diffcil examinar aqui todas as propostas que tém surgido {muitas delas
incompletas) para formar o novo aclministrador da educagdo, Elas estdo normalmen-
te incluidas nas tentativas de reformulacdo do Curso de Pedagogia de muitas Univer-
sidades, entre elas (cito as que conhego}, a Universidade Estadual de Campinas, a
Universidade Federal de Goias, a PUC de S#o Paulo, a PUC do Rio, 2 Universidade
de Brasflia, a Universidade Metodista de Piracicaba, a Universidade de Passo Fundo
e devo, certamente, estar omitindo muitas outras, As inovagGes introduzidas nesses
cursos, entretanto, n&o alteram profundamente a formagfo do educador jé que ape-
nas operam mudancgas na grade curricular, inovam em alguns contetdos oy introdu-
zem novas habilitacGes.

Ja as propostas apresentadas pelos estudantes de Pedagogia (embora inacaba-
das) em seus dois £ncontros Nacionais {ENEPs), o primeiro realizado em Salvador
em 1981 e o segundo realizado em Belo Horizonte em 1982, a proposta do Comi-
té Pré-Participacdo na Formagdo do Educador e as propostas dos sete Semindrios
Regionais sobre a Reformulagfio dos Cursos de Preparacéo de Recursos Humanos
para a Educacdo promovidos pelo MEC no segundo semestre de 1981, trazem ele-
mentos inovadores. NSo se pode dizer que haja uma unidade nos documentos re-
sultantes dessas discussdes envolvendo grande numero de educadores e estudantes.
Pode-se, entretanto, destacar os pontos de maior consenso nestas propostas:

1. No tocante 2 andlise da situacdo da educacdo brasileira contemporédnea.
Existe uma aceitacdo geral de que a politica educacional que se seguiu com as re-
formas depois de 1964, nfo conseguiu superar as distor¢les anteriores, ao contra-
rio, essa polftica agravou os problemas educacionais do pais. Reconhecem gue
uma das causas do mau funcionamento do sistema educacional deve-se & excessiva
centralizacdo, @ uniformizagdo nacional da educagfo e, principalmente, a abscluta
auséncia dos educadores e da sociedade na elaboragio dessa polftica. Reivindicam,
portanto, uma participacdo nas decisGes e uma descentralizac8o de recursos e res-
ponsabilidades e uma autonomia maior em todos os planos {diddtico, administrati-
vo, etc.).

2. Reconhecem a ambigliidade e a imprecisdo com a qual nasceu a estrutu-
racio do Curso de Formacso do Educador desde 1939 e que persiste até hoje. Ao
mesmo tempo reconhecem a tendéncia predominantemente conservadora na for-
macdo do educador, o crescente fortalecimento do princfpio da autoridade na es-
cola (autoritarismo), o esvaziamento das fungSes educativas do especialista, a
conseqliente separacdo entre o educador especialista e o professor, a separacdo en-
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tre teoria e prdtica, sobretudo através da divisdo das disciplinas do curso em dis-
ciplinas de fundamentacfo e disciplinas de formacgdo especffica, privilegia o prati-
cismo na formacdo do administrador (legislagdo e organizagdo escolar) preparan-
do-o para se adaptar ao sistema sem se perguntar porque, etc.

Prop&em:

1. A ndo extin¢do do Curso de Pedagogia, mas a sua profunda modificagdo,
substituindo-o (sem uniformizar isso para todo o Brasil}) por Cursos de Educagio
gue venham atender as necessidades educacionais basicas da populacfo.

2. Que o essencial seja formar o educador e ndo o especialista, com conhe-
cimento profundo da nossa realidade educacional e social, portanto com soélida
formacdo teérica, compromissado (atencfo, sensibilidade, seriedade, responsabili-
dade, militdncia) ndo com a burocracia escolar, mas com 0s interesses dos alunos,
dos pais e com os explorados que estdo hoje fora da escola. Dar sugerirem, como
fizeram os estudantes em Belo Horizonte, que *“a acdo dos pedagogos e outros pro-
fissionais de educacfo ndo deve se limitar & escola, por ndo ser a Unica agéncia de
formagdo e socializag8o’’. Formar o dirigente, isto é, o politico mais o técnico.

3. Que para a formacdo do especialista exija-se a experiéncia docente. Quem
forma o educador é a escola. Mas ndo é a prdtica espontanea. Serd preciso que essa
experiéncia seja refletida e sistematizada ( = préxis).

4. Que a escolha dos dirigentes das escolas seja feita de maneira democrética.
Para superar a divisdo do trabalho serd preciso alternancia e rotatividade. Ndo hé
consenso quanto 3 forma de se efetuar essa alternancia (eleitos pelos seus pares
(professores), pela comunidade ou escolhidos por concurso piblico). Mas existe
unanimidade rejeitando qualquer competéncia de polrticos locais na escolha de di-
retores.

5. Autonomia, seja da universidade para estabelecer seus préprios cursos, cur-
rfeulos e programas ermn base 8 sua experiéncia e em base as necessidades sentidas pe-
la populacdo, seja da escola, reconhecendo gue a educagdo se adguire sé com liber-
dade, com autodeterminacdo de fins. A educagdo s6 tem sentido na medida em que
é concebida como a¢do visando a participagdo e autonomia. Educacfo é um proces-
so de transformacdo do individuo e da sociedade. A escolha nfo pode ficar isolada
das lutas mais globais da sociedade,

6. Que dentro dessas novas propostas (ainda em elaborag8o), o administrador
da educacdo ndo aparega apenas como aquele profissional { = funciondrio) que estd
af para garantir o bom funcionamento ( = executor) da escola, mas aquele que exer-
ce sua fungdo educativa da escola, que é organizador da cultura e da produco da
aprendizagem e como educador, cria junto com os demais educadores, as condicBes
para a realiza¢@io do ato pedagégico, que nasce da convivéncia, da comunicacdo, da
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liberdade. E o educador que educa e ¢ educado ao mesmo tempo e nada tem a ver
com o gerente de empresa, com o burocrata ou com o fiscal.

7. Quanto & diversificagdo regional dos Cursos de formagdo do educador, seja
a nfvel de segundo grau, de terceiro ou de quarto graus, ha um relativo consenso. Se
se quer assegurar a participagdo nas decisBes, 0 incentivo as iniciativas regionais e
até locais parece uma decorréncia l6gica. Uma diretriz democratica nesse sentido se-
ria a de estimular e amparar as iniciativas de cada comunidade, permitindo a libera-
¢do da potencialidade criativa de cada escola. E, portanto, o oposto da escola buro-
crética. E é o contrario da polftica educacional vigente. O CFE ndo aceita esse prin-
cipio com receio de perder o controle. E contra a autonomia regional e local. Em
contrapartida, o Comité Pré-participagio na Formagdo do Educador sugere o forta-
lecimento dos Conselhos Estaduais com membros eleitos pelas associagSes de edu-
cadores e ndo indicados pelos secretdrios ou governadores.

8. Que a reformulagdo do Curso de Pedagogia se dé conjuntamente com o
Curso de Licenciatura e com a reestruturagdo mais ampla da Universidade.

CONCLUINDO

Ndo pretendi fazer aqui uma anélise “fiel”, pois essas propostas estfo ainda
em estudo, nem elencar, priorizar ou hierarquizar os pontos fundamentais. Pretendi
sim, ressaltar alguns pontos que poderiam servir de infcio para um debate e um
aprofundamento. £ uma leitura possfvel. Ndo é a tnica e nem tem a pretencdo de
incluir toda a riqueza que esse movimento novo de educadores e estudantes estd tra-
zendo 4 educacdo brasileira hoje. Essas propostas de per si jé provaram o nivel de
organizacdo dos estudantes e dos profissionais da educacdo e, pela sua repercussdo,
id trouxeram frutos, na medida em que sensibilizaram os 340 cursos de Pedagogia e
as Licenciaturas a se repensarem. Nem todos estffo suficientemente avangados, mas
¢ preciso aceitar as diferencas e o processo de cada um.

As propostas apresentadas ndo trariam a “‘revolucdo” na educagfo. Sdo até na
quase totalidade ainda muito “liberais”. N&o sfo propostas revoluciondrias em edu-
cagdo. Mas é o que os educadores podem apresentar hoje. Uma proposta revolucio-
néria na definico da formagdo do educador s6 é possivel numa sociedade igualmen-
te revolucionada, transformada. Uma proposta desse teor teria ignorado as condi-
cBes concretas, os limites e as possibilidades do avanco da sociedade brasileira e da
organizagdo dos trabalhadores.

Entretanto, ndo creio que esse governo tenha condices de atender a essas
propostas na medida em que pSem em questdo a sua prépria politica educacional.
$6 um governo democratico teria plenas condigBes para po-las em pratica.

A escola e a formacgdo do educador 56 mudardo definitivamente com a mu-
danga mais global da sociedade, Mas é possivel fazer alguma coisa desde ja. 1ss0 € 0
que transparece nessas propostas: a sociedade hoje deseja outra educagdo que ndo
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é aquela imposta pelo regime. Por isso hoje é possivel lutar pelo acesso e pela per-
manéncia na escola daqueles que estdo sempre 3 beira da exclusfo. Os educadores
tentam, mesmo sem o amparo do Estado, adaptar a escola as condig8es reais do nos-
50 aluno; trabatham com uma arma que pode ser controlada, mas cujo controle tem
limites (na relativa autonomia da escola), que & a palavra, que é a formagfo da cons-
ciéncia, que € a leitura da realidade.

E ainda possrvel, além de ensinar a ler e escrever, ensinar a falar. Ensinar a fa-
lar, a gritar, é um papel polftico importante do educador. Nio se trata apenas de
deixar espaco para a participa¢do. A tarefa do educador é motivar para a participa-
cfo, criar canais de participagdo e de comunicagdo. Isso porque o regime educou
( =domesticou) grande parte da populagfo (e ainda estd educando) para a ndo parti-
cipagdo. Arvorando-se em Gnico intérprete dos interesses da sociedade marginalizou
sistematicamente toda a populacdo das decisdes.

Ao lado, portanto, do papel técnico de ensinar e ler, escrever e pesquisar, o
educador tem um pape/ politico, que é o de mobilizar, organizar para a participa-
¢do. S6 uma populacio organizada serd capaz de derrotar a impostura e a prepotén-
cia que ainda dominam a sociedade brasileira.
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REFORMA UNIVERSITARIA,
GRATUIDADE DO ENSINO E OUTROS PROBLEMAS*

CARLOS CORREA MASCARQ**

RESUMO

As defasagens culturais e as diferencas de escolarizacdo sfo frutos de hist6-
rica deficiéncia do primeiro grau. As decisGes governamentais e os reclamos de
professores e dirigentes universitarios parecem n3o considerar esta constatagdo e o
preceito constitucional de gratuidade do ensino fundamental ao clamarem por
mais apoio e gratuidade do ensino superior,

Como o exemplo da Universidade de Sgo Paulo ilustra, as universidades
brasileiras carecem de revisar a administragfo de suas atividades visando a otimizar
as recursos humanos, financeiros e diddticos. Devem buscar ajustar-se as realidades
socio-politico-culturais dos novos tempos e espacos, confrontando as demandas de
melhores saldrios e recursos com as de gratuidade e beneficios diferenciados.

N3io ha escolha fora do modelo da Fundacdo ao pretender-se que as univer-
sidades desempenhem seu devido papel.

ABSTRACT

Cultural and educational differences are result of historical lack elementary
shooling in Brazil. Government decisions supported by university faculty and
administrators seemn to overlook such point and the constitutional provision for
universal free fundamental education,

As the Universidade de S3o Paulo, the Brazilian universities need to review
their administration and rationalize human, financial and educational resources.
They must adjust to a new social political and cultural reality, its times and space,
checking demands for better salaries vs. gratuity and student benefits.

There is no choice other that the “foundation” model when it is intended
that universities fulfill their role.

Os assuntos de educacso, ou relativos a aspectos particulares do ensino do ter-
ceiro grau, nunca chegaram a ganhar a notoriedade e 0s espagos de agora, na
imprensa e em reunides de educadores ou de autoridades governamentais, no con-
texto dos intermindveis debates sobre ‘“polftica educacional’’. Predominam, porém,
abordagens apressadas e enfoques superficiais de problemas mal colocados, por

* Sdmulz de estudo mais amplo, publicado em seis ediges d'0 Estado de S$do Paulo,
29/5a 11/11/1983, na sectdo “ldéias em Debate”.
*Professor aposentado da Universidade de Sdo Paulo (USP).
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equivoco dos interlocutores, ou pelo desconhecimento da histéria da educagdo,
causando inusitado impacto na opinido pablica e no magistério, em conseqliéncia
das falhas diretrizes que tém prevalecido na expansdo dos sisternas de ensino.

Seria mais conveniente nos alertarmos, lembrando que o pafs se encontra
em uma encruzilhada decisiva para o futuro da nacionalidade: enquanto muitos
embalam o sonho da na¢do-poténcia, urge que nos conscientizemos das defasagens
culturais a superar para concretizagdo daquela meta, objetivo invidvel enguanto
sobre a reduzida parcela da populagfio de razodvel nfvel de escolarizacgo pesar a car-
ga dos 2/5 de marginalizados culturais dos nossos 120 milhges de habitantes. Défi-
cit fruto da histérica insuficigéncia do ensino de primeiro grau: mais de 25 milhSes
de iletrados, igual contingente no analfabetismo funcional; quase 10 milh&es na fai-
xa de 7 a 14 anos sem escolas, embora com direito & educa¢do compulséria e gra-
tuita, nos estabelecimentos oficiais.

Os leitores podem julgar-nos dominado por exagerado pessimismo, contra-
riando interpretacBes eufdricas da realidade nacional. Mas nossa posic8o decorre
de serem raros 0os que atentam para as caréncias de educagdo popular, e poucos se
preocupam com a correc3o das distonias dos sistemas escolares. A problemética da
educacdo estd reduzida a enfoques que dizem respeito a restritos interesses dos 2
milhdes e meio de estudantes, professores e funcionarios do ensino superior, oficial
e particular.

Na busca da verdade, pela perquiricdo das quest@es a que nos estamos referin-
do, logo nos convenceremos de ndo serem elas tdo graves, nem 140 urgentes, ante a
necessidade da acfo esclarecida dos poderes piiblicos e de instituicdes privadas no
sentido de alcancarmos o estdgio socio-polrtico-cultural das sociedades saudavel-
mente democréticas.

Entre as decepgfes causadas pelas diretrizes firmadas nestes quinze anos d=z
governos militares encontra-se a de nfo haverem eles revelado maiores preocupa-
¢oes de combate as daquexias do ensino nacional, objeto de comentéarios em aborda-
gens anteriores.! :

A acdo pedagogica federal, com vdrios programas malogrados — Operagdo
Escola, Projetos Saci, Minerva, Mobral e Rondon? — juntam-se discutidas reformas
das velhas estruturas administrativo/pedagéagicas, segundo visdes canhestras de
tecnocratas de gabinete. Desconhecem-se influéncias benéficas dessas reformas,
esquecidas lGcidas sugestSes de melhorias concretas e possfveis, aprovadas na série
de conferéncias nacionais de educacdo,® conclaves, realizados em 1965, 1966 e
1968, patrocinados pelo INEP, encontros que reuniram a melhor elite de educado-
res com que contou o pais, nas Gltimas décadas.

1 GRATUIDADE do ensino versus ensino pago/gratuidade e reforma universitdria segundo Ruy
e disz{pulos. O Estado de S0 Paulo, 1982,

2 Do noticidrio da imprensa.
3 CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCAGCAD. Anass | (1965); 11 {(1966); i1t {1968).
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Contudo, é preciso também convir que as vias escolhidas por crfticos do go-
verno, ndo se revelaram acertadas, sobretudo, pelo comportamento dos professores
que, dirigindo-se ao MEC, inclufram, nas propostas de reforma universitdria, provi-
déncias como as do documento elaborado pela ANDES, nestes termos: “manuten-
¢do e ampliacdo do ensino superior gratuito,; autonomia e funcionamento democrd-
tico da universidade com base em colegiados e cargos de direcdo efetivos; padrdo de
qualidade do ensino superior, estimulando a pesquisa e a criagdo intelectual nas uni-
versidades publicas, criacdo de condicOes de adequacdo da universidade 4 realidade
brasileira; garantia do direito de liberdade de pensamento e nas contratacles e
nomeacdes para a universidade, bem como no exercicio das fungOes e atividades
econémicas”.?

Faltou inspiragdo dos autores desse “‘arrazoado”, tanto na concepcgdo de
“problemas universitarios”, como nas providéncias propostas, distantes dos crité-
rios de segurancga e objetividade, proprios das sugestdes devidas a professores uni-
versitarios. lgual despreparo predomina em discursos de docentes ou “especialistas”,
a favor de “posicdes liberajs”, de cunho “socialista”, afinada com ‘“movimentos
pro-direitos humanos’’.®

Manifestagdes de reitores, conselheiros, jornalistas e estudantes d&o outros
contornos 4 temética, envolvendo crfticas a universidades e a institutos isolados ofi-
ciais, ou mantidos por entidades privadas, sob a alegacdo de que “@ polrtica de pri-
vatizac§o do ensino superior mostrou a total faléncia das instituicOes de ensino par-
ticular, onde a perspective empresarial se sobrep8e ao projeto pedagdgico”. 6

Precisamos de estudos objetivos, em profundidade, da problematica educa-
cional brasileira, implfcita em uma reforma universitdria, para ndo continuarmos ilu-
didos, sobre as “vantagens’” atribufdas & manutencio da desobediéncia ao artigo
176 da Emenda Constitucional de 1969, preceito pelo qual, desde 19486, ficou limi-
tado ¢ beneficio da gratuidade 2 totalidade da popula¢8o infantil matriculada, com-
pulsoriamente, nos estabelecimentos oficiais do ensino de primeiro e segundo
graus.”

Causa-nos surpresa a insisténcia com que a “gratuidade’’ é apresentada na “’re-
forma universitdria’’, pretendendo-se associd.la & ampliag8o dessa categoria de ensi-
no oficial, com expressa desobediéncia 2 Lei Magna e ao arrepio das diretrizes de
economia da educacdo, vigorantes na educag¢do popular das democracias ociden-
tais.®

4 Do noticisrio da imprensa.
5 Do noticidrio da imprensa.
6 Do noticidrio da fmprensa.
7 Ato Institucional de 1969, Art. 176 § 39, inciso 111

8 UNESCO. A educagdo no mundo. Polrtica, legislacdo e administracéo educacional. Trad.
BORTOLETTO, M. A.; TANURI, L.M.; ALONSO, M.; MENESES, J.G.C. S8o Paulo, Saraiva/
EDUSP, 1982,
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A gratuidade indiscriminada nos induz a admitir nfo estarem os proponentes
informados das condig8es reais do ensino publico no Brasil. S6 poderfamos apresen-
td-la, como expressdo de justica social, ignorando os dados estatfsticos e econdmico-
financeiros do ensino superior oficial e livre, os contingentes etdrios da populacio
do pars, o seu indice de crescimento, e sua distribuicdo regional. Portanto, ¢é de se
indagar quando as universidades e seus professores passar8o a enfrentar o desafio
dos milhBes de criangas sem acesso 20 ensino de primeiro grau? E quando ir8o co-
operar na correcdo das caréncias dos sistemas de primeiro e segundo graus, fazendo-
-se presente na assisténcia as comunidades, esperada de todas as universidades?

M4 mais de meio século, Mestre Almeida Janior, em comentdrio de fina iro-
nia, deixou-nos este atualfssimo testemunho: “as criancas do bairro constitulam u-
ma amostra melancélica da infdncia litordnea daquele tempo. Daguele tempo? Ou,
também de hoje? Vinham ds aulas descalgas, mal vestidas, mal nutridas, com feicdo
doentia. Encontrei © mesmo quadro, posteriormente, em outras situagdes e vi-o alar-
gar-se com o panorama geral do Estado de Sdo Paulo e de todo o Brasil. Tudo isso
volta 8 minha lembranca cada vez que me mostram o esplendor de certas escolas su-
periores brasileiras, onde milhares de jovens (muitos dos quais acabaram de chegar
de ‘baratinha‘), clamam por ensino gratuito, restaurante e casa de estudante a pre-
cos irrisdrios, assisténcia médica e dentdria, campo de esporte, turismo ao estrangei-
ro. E até ‘jeton’ se a faculdade insistir em que venham de vez em quando 3s aufas’”,’

Nos projetos de reforma, em face das diversidades regionais, ndo serd facil a
opcdo por um modelo destinado a substituir os atuais, insatisfatérios, mantidos pela
Unido, pelos Estados, por Municfpios, ou os devidos 2 cooperacdo de instituicSes
privadas, leigas ou confessionais.

Neste ensaio ¢ritico pretendemos deter-nos prioritariamente, no setor das ati-
vidades-meio, envolvendo problemas polrtico-economico-administrativos, relativos a
recursos humanos, financeiros e didéticos, mediante cuja racional otimizac&o as uni-
versidades se capacitam para o0 cabal desempenho de suas funces. Alerta oportuno
vamos encontrar no relatério de “‘Quatro anos de Reitoria”,"’ na ponderagdo do
duas vezes Magnffico Reitor da USP, Prof. Dr. Miguel Reale, nestes termos: A majs
perfeita das reformas, do ponto de vista pedagdgico, estd fadada a insucesso se lhe
faltarem bases jurfdico-administrativas”.

Comecemos, portanto, pelo estudo da USP, modelo oficial do regime da ma-
trrcula “gratuita’”, e no gual o custo aluno/ano eleva-se a duas e mais vezes sobre o
custo da anuidade média nos estabelecimentos particulares, constatacio que ngs o-
briga a pesquisas sobre os fatores que oneram o per capita do estudante universita-
rio brasileiro.

Em abono de nossa interpretacio do estado real do ensino universitirio no
Brasil, avulta o levantamento publicado pelo JT,'! em uma série de reportagens,

9 Recorte de Vetho periddico paulistano.

10 ReA LE, M. Quatro anos de reitoria. Relatério da implantagso da reforma universitdria na
USP e da gestdo 1969/72.

11 JORNAL DA TARDE, $a~ Paulo. Reproducfo de textos das reportagens de 22/11 2 4/12/
1982, do retrato completo e sem retoques’’ da USP.
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dando origem a ‘‘um retrato completo e sem retoques’’, mediante pormenorizado
inventério do que ocorre na “maior universidade do pais’’, com suas 32 unidades/fa-
culdades/institutos, na Cidade Universitaria Armando de Salles Oliveira e em outros
cinco campi; Bauru, Piracicaba, Piragununga, Ribeirfo Preto e Sdo Carlos.

Trata-se do “nosso mais importante centro formador de profissionais qualifi-
cados™, o mais completo e 0 de maior matrfcula — 50 mil estudantes em 122 cursos
de graduagdo e 186 de pos-graduacdo, instalados na Capital em edificios e barrac8es
dispersos por uma drea de 400 hectares. S8o 6.500 vagas a preencher e 6 mil profis-
sionais diplormados cada ano. Os professores s&o 5 mil e o nimero de funciongrios
sobe a 10 mil. As dotagGes constantes do orcamento para 1983, foram da ordem de
40 bilh&es de cruzeiros. Parece nd0 ter a USP, em face da crise nacional, muito o
que alegar para declarar-se mal atendida, tendo em vista o vulto dos recursos finan-
ceiros destinados ao custeio de suas despesas e investimentos, durante cada exerc{-
cio financeiro. As reclamagdes repetidas de reforgos sugerem estudos destinados a
avaliar o grau da necessidade e/ou a identificacdo de novas fontes de receita que pos-
sam viabilizar a expansdo e o aprimoramento dos beneficios que a populagéo dela
espera.

A andlise dos multiplos pedidos de reitores e de conselhos universitdrios e o es-
tudo de planos para “descoberta’” de novas fontes de receita imp&em-nos apurar-
mos 0s custos bdsicos de pessoal, material e de servicos nas universidades oficiais,
em confronto com os conseguidos em instituicBes da livre iniciativa, Nao despreze-
mos, outrossim, as repersussdes do “pensamento administrativo na educacdo brasi-
leira”’. Eis o que afirma Benno Sander,!? em sua Administracdo da Educacdo no
Brasil, € hora de relevdncia: *“No Brasil, a administragdo publica e a administracso
educacional acompanham, se berm que consideravelmente defasadas no tempo, o es-
quema evolutivo observado na Europa continental e nos Estados Unidos da Améri-
ca. Depois do ‘enfoque juridico’, essencialmente normativo e estritamente vincula-
do d tradicdo do direito administrativo romano que caracterizou a administracso
publica e educacional através de toda a histdria colonial e da primeira Reptblica, o
Brasil passou a adotar, a partir da década de 30, um ‘enfoque empresarial’, alicerca-
do nos principios da ‘escole cldssica’ de administracdo defendidos por Taylor ¢
Fayol. Nessa época, os estudiosos e dirigentes brasileiros, sequindo 0s passos da Eu-
ropa e dos Estados Unidos, passararn a cultuar a “eficiéncia econdmica’, com reduzi-
da preocupacdo com as consideragdes de natureza humana e sécio-polrtica da admi-
nistragdo’”.

Os comentdrios e o noticidrio da imprensa asseguram-nos larga intimidade
com a crise uspiana e razodvel conhecimento da problemdtica das universidades pa-
blicas, O levantamento jornalistico confirma serem fregiientes os desacordos, as di-
vergéncias, os conflitos entre colegiados ou comunidades universitdrias e o poder
pUblico mantenedor — Unido, Estados, Munic(pios - a prop6sito de todos os assun-

12 5ANDE R, Benno. Administracdo da educacdo no Brasil; ¢ hora da relevancia. Educacdo Bra-
sileira — Revista do CRUB, Brasilia, v. 4, n® 19, 1932,
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tos da administracdo académica, sem contar as mil e uma tricas burocraticas, os con-
frontos politico-partiddrios, ou de inspiragdo ideoldgica, intramuros, a partir da ela-
boragdo das famosas 'istas triplices ou séxtuplas de candidatos as funcdes de reitor
ou diretor. ‘

O trabatho dos jornalistas que passaremos a analisar, ndo € simples sucessdo de
relatos ou depoimentos cothidos na seqiéncia das visitas e entrevistas, Procuraram
investigar das “‘cruciais questdes dos saldrios”, a “visdo global da universidade, sua
natureza e seus propésitos”, sendo o conteGdo 0 mais compreensivo que se possa i-
maginar. Abrange o anGncio sobre “fa/ta de verbas, dotagdes e vulto dos orgamen-
tos, absurdos desperd/icios de verbas e malbarato de recursos’’, e, bem assim, a “g/-
gantesca burocracia que asfixia boa parte da uni versidade”.

Nio faltam comentdrios sobre: “‘o n/vel do ensino”, e “'de conhecimento dos
estudantes’”: a “estrutura de poder dentro da universidade” os “dados significativos
a respeito das inumeras realizagGes de seus cientistas, professores e pesquisadores”,
Quanto a saldrios, as observacBes referem-se & “existéncia, nas vizinhancas do cam-
pus, de imensa favela”, na qual “residem muitos funciondrios’”, poraue, “com o que
a USP paga, muitos ndo podem alugar nada melhor que um barraco para viver”. Mos-
tram que a “pendria de recursos financeiros se reflete na vida didria de toda a comu-
nidade universitdria, afetando professores, funciondrios e alunos™. Acrescentam de-
nancias sobre a “mé aplicacdo dos parcos recursos disponiveis; a aguisicdo de equi-
pamentos, sem prévio plano de acertada utilizagdo”; a “‘construcdo de obras faratni-
cas dispensdveis”. Notam o ambiente de isolamento em um campus em due nada fa-
vorece a convivéncia de professores e o intercdmbio de experiéncias entre represen-
tantes dos departamentos afins nas diferentes faculdades e institutos, problema pelo
qual, alids, a alta administracdo ndo demonstra maior interesse, Falam da despropor-
¢do entre as verbas aplicadas nas construcgges desportivas, pouco freglientadas, e as
instalagBes inexistentes para os cursos como o de Letras, recentemente desalojados,
sob as vistas complacentes das autoridades universitdrias.

Ern contrapartida, vem a constatagdo de que A USP possui mais de trés cen-
tenas de imovejs, na Capital e no Interior, frutos de herangas vacantes, imenso patri-
ménio apenas arrolado’, economicamente ndo desfrutado, dado o histérico desinte-
resse demonstrado pela cipula administrativa.

Consultados professores, ouvem-se “gueixas quanto a crises administrativas e
financeiras;: ao nivel do ensino em determinados setores; d falta de recursos para
pesquisas: 8 substituigdo da ditadura da cdtedra pela ditadura dos colegiados, ao re-
gime adotado para o trabalho nos departamentos, aos altos Indices de evas§o de alu-
nos, 8 sobrecarga imposta aos orientadores em cursos de pds-graduacdo, e @ centrali-
zagdo do poder no Conselho Universitdrio; a comissOes que sobre tudo decidem,
pedendo-se, freqientemente, em discussoes burocrdticas menores, Variam opiniGes
a respeito do ensino que a USP vem oferecendo aos seus estudantes’’, Para uns “com
a democratizagdo e a massificagdo, o ensino & fragmentado e pobre”; outros assegu-
ram que, ‘3 despeito das deficiéncias apontadas, 0s trabalhos cientificos honrariam
qualquer centro de pesquisas de dmbito internacional””
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Pingando informagBes sobre “males’” reinantes na USP verificamos que “as
criticas mais freqientes devemo-las 8 ADUSP e 3 ASUSP”, entidades gue expressam
o pensamento da famigerada ‘‘comunidade universitdria” em debates a respeito da
autonomia, com suas limitag8es, que resulta em deixar “a USP 8 mercé de um poder
externo, quando devia ela gozar de autonoria diddtica, administrativa, financeira e
disciplipar”.t?

A carreira & tema de abordagens polémicas, como a de um acatado professor
que declara: “a carreira docente nem sempre favorece a ascencdo dos mais capacita-
dos para a atividade académica. O ‘politiqueiro’ pode saltar todos os obstdculos da
carreira e ainda assim ser um professor medfocre’, em virtude de a “carreira tender
a se tornar excessivamente burocratizada, prejudicando o desenvolvimento de pro-
fessores no sentido verdadeiramente universitdrio™.

Nossas observaces, visando a melhor conhecer a problemética de que se cons-
titui a vida universitaria, induzem-nos a insistir em ndo esquecermos, nos projetos de
reforma, o magma das dificuldades suscitadas pelas questdes econdmico-financeiras
e as de relag@es no trabalho, ambas muito influentes no torvelinho das atividades da
rotina didria no funcionamento dos cursos,

Amplo noticidrio da imprensa didria oferece-nos multiplos panoramas da pro-
blematica educacional e universitéria, enfatizando certa confusdo que lavra nos ar-
raiais administrativos da educagio brasileira, Por tudo, julgamos conveniente que se-
jam reavaliados os regimes de trabalho e de convivéncia humana e académica reinan-
tes, para sabermos 0 que das universidades vamos receber em favor da obra nacional
da cultura, e em benefrcio da democratizacdo da educagdo, tornando-nos aptos a
julgar as formulas propostas de reestruturagfo para obtengfo, de direito e de fato,
de auténticas universidades brasileiras, ao nfvel implfcito nas expectativas dos gover-
nos, das elites intelectuais e do povo, nas diferentes regies do pafs.

Os t6picos transcritos do levantamento-diagnéstico parecem-nos suficientes
para orientar-ngs na interpretagdo dos modelos propostos de reforma, & luz do regi-
me polftico-administrativo que vige no pafs, sem embargo de ndo podermos fugir a
perversidade de seus efeitos, neste derradeiro quartel de século, deste final de milé-
nio, em nossa mal enjambrada Repiiblica Federativa.

Na busca das universidades ajustadas as realidades sécio-pol(tico-culturais dos
novos tempos e espagos, muito se insiste, sem a menor visdo pragmdtica, em refor-
mas inspiradas em.projetos pretensamente socializantes, ou estatizantes, c¢dpias in-
conseqiientes de modelos oficiais das nac&es que tornaram o ensino fungdo exclusi-
va do Estado, com o estabelecimento do monop6lio da educagdo. Ngo hd como a-
ceitar a desorientac8o de semelhantes colocac@es, ao nftido arrepio das tradigdes de-
mocratizadoras da educagso popular, segundo planos vérias vezes definidos por emi-
nentes polfticos e educadores, e firmados no decorrer das vérias fases da evolugdo
do nosso ainda que precédrio regime socio-polrtico, insuscetfvel de reformas que re-
presentem movimentos de marcha a ré.

13 bo noticisrio da imprensa.
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Neste balanco, ao lado das defini¢Bes e/ou redefinicBes de valores e objetivos,
yé-se que o que prevalece é O “‘carpideirismo’’ da pendria orcamentdria e da inexis-
tente autonomia. Daquela, decorrem as reivindicagdes salariais dos docentes, pesqui-
sadores e funciondrios: a gratuidade total é perseguida pelos estudantes e pregada
por associagSes de professores. Qutras reclamac8es desdobram-se em descentraliza-
cdo e institucionalizagdo das panacéias: comunidades universitdrias/democracia par-
ticipativa/paridade de representacfo estudantil nos 6rgdos colegiados, ete.t?

Entre as sugestOes reiteradas para o reenquadramento e/ou a reforma das uni-
versidades oficiais, insiste-se em que a solucdo ¢ a da generalizag8o do modelo Fun-
dat,:ﬁo,15 jé aprovado pelo MEC e capaz de abrir novos caminhos, 3 vista dos novos
fins do ensino universitdrio em geral, vitima permanente dos males da tecnoburocra-
cia nele imperante, Do modelo Fundagfo, ndo chegamos a desvendar suas reais vir-
tualidades, diante da sistenética recusa no testd-lo em profundidade, complemen-
tando-o com medidas legais adequadas e oportunas, de cardter polftico-administrati-
vo e financeiro, de jd demonstrada eficécia na prépria USP,

O tema Fundacdo ndo é estranho & USP. Quando se tornaram impraticéveis os
concursos vestibulares a cargo de instituiges privadas do género CECEM, MAPOFEI,
CESCEA, instituiu-se, em 1976, a FUVEST que passou & assagurar meithores condi-
¢Bes na tomada de decisGes na selecfo dos candidatos aos multiplos cursos e estd
contribuindo substantivamente para correcdo das injusticas na remuneracdo de pro-
fessores e funciondrios.

Ao se cogitar, recentemente, da administragio do patrimdnio imobilidrio imo-
bilizado, uma das propostas aventadas foi a de se criar uma Fundagfo administrado-
ra, competente até para negociar as trezentas propriedades, no empenho de torna-
-las um capital racionalmente rentavel.

No encalgo de férmulas capazes de resguardar a USP das crises, o modelo
Fundagdo tem sido cogitado, discutido e adotado, com ndo desprezfveis resultados,
passando a ser admitida, por reitores, diretores, chefes de departamentos e professo-
res, como “normal e positiva a tendéncia de a universidade sair 4 procura de recur-
sos externos, como ocorre em todo o mundo”’, contrariando 0s que pensam gue a
Fundagdo é “um incentivo a que o Estado se desobrigue de suprir a USP de recursos
e teria efa propria de sair 3 procura destes, ficando na mao dos grupos financiadores™,

Todavia, podemos verificar ser evidente que, gracas a resultados jd alcancgados,
as pequenas Fundacgbes institucionalizadas ensaiam solugSes-pilotos para problemas
administrativos e financeiros, nos diferentes setores das ‘“‘atividades universitédrias’’,
como as temos na realidade, Citermnos dois exemplo: 1 — na Faculdade de Economia
e Administracdo, 0s professores acham-se vinculados 3 Fundacgo Instituto de Pesqui-
sas Econdmicas (FIPE), sem necessidade de apelar para o regime de dedicacgfo ex-
clusiva; 2 — dentro de esquema idéntico, a Fundagdo para o Desenvolimento Tecno-
i6gico da Engenharia (FDTE) “tem firmado com empresas privadas, contratos de

14 Do noticiario da imprensa.
15 pg noticidrio da imprensa.
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prestacdo de servicos, cobra por eles e a receita arrecadada € dividida entre os profes-
sores, reservado determinado percentual da receita para cobrir as despesas adminis-
trativas”. Analisando os fatos e sopesadas as opinides, ndo podemos negar que as fi-
¢Bes aprendidas nas microfundages nos permitem divisar novos horizontes para a e-
liminagdo das conhecidas caréncias.

Concluamos, pois, este balanco, partindo das analises dos variados aspectos do
funcionamento das universidades brasileiras pelo exemplo das rotinas implantadas
nas jornadas cotidianas vividas na Cidade Universitdria Armando de Salles Oliveira,
abrangendo o convivio de mestres e discrpulos, no desdobramento das atividades
inerentes & “produgdo’’ nas reas do ensino, da pesquisa e dos servicos 3 comunida-
de.

Embora hoje nada deva surpreender o observador profiscional da educagdo
nesta reptblica meio-federativa, € indiscutfvel gue tudo nos leva & convicgdo de que
ndo sera facil encontrarmos eficaz terapéutica para sicura” das instituicBes universi-
tarias caboclas, sem a eliminacdo das diretrizes radicais, impraticdveis, propostas por
professores, associag@es de docentes, funciondrios e diretorios estudantis, quando
ndo decorrentes do quase siléncio do Conselho de Reitores das Universidades Brasi-
leiras. Repetem-se, ininterruptamente, pelas colunas de matutinos, vespertinos e pe-
riédicos, movimentos perturbadores das atividades dos professores e estudantes, afe-
tando as relagBes no trabalho, a normalidade da vida académica, e, bem assim, as ro-
tinas administrativas.

As perturbacdes a que nos estamos referindo sfo do domfnio pablico como
referenciais da instabilidade das relagdes entre grupos que constituem os complexos
Reitorias/Conselhos Universitarios/ComissGes/Diretores/Chefes de Departamento/
Coordenadores/Professores/F uncionérios/Estudantes, na Universidade de S3o Paulo
e as com que nos estamos avindo, nos encontros freqiientes de situacOes perversas,
nos “campi’’ em centros urbanos tributdrios da USP ou da UNESP, da UNICAMP e,
fato mais recente, o “caso’ da Universidade Federal de S&o Carlos.’®

Nossa experiéncia em matéria da educacdo brasileira nos vem relevando nem
sempre estarem os professores bern informados ou habilitados para a exata compre-
ensio do alcance dos inimeros problemas da administracdo da “‘empresa universita-
ria”’. Tais problemas, pela especificidade de sua natureza, reclamam formacao e apti-
dSes ndo muito encontradicas entre professores ndo vocacionados para tal drea de a-
¢do, mdxime no contexto critico da conjuntura brasileira. O exercicio dessas fun-
¢Bes depende de conhecimentos ecléticos, sociais, polfticos, econdmicos, financei-
ros, exigidos para exata compreensdo do bruaé das sociedades industriais, seja no re-
gime capitalista, no socialista, ou... no militar. Atente-se que tal modo de encarar o
comportamento dos professores ndo ¢ 56 nosso. Anrsio Teixeira, 0 educador sempre
lembrado, em notavel conferéncia sobre as universidades brasileiras, em reuniao da
SBPC, j4 dizia, hd trés décadas passadas, que “no Brasil, temos uma série de oligar-
quias (congregacdes) isoladas e independentes, unidas por uma reivindicacdo co-

16 Do noticiario da imprensa.
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mum em torno do or¢amento, que & federal e votado fora da unjiversidade’”... & no
concernente aos professores, entre 05 nO exercicio das funcdies de diretor ou reitor,
encontramos “polfticos apenas preocupados com @ harmonia e o equilibrio instdvel
da instituicdo dividida e contraditéria; ou o burocratd complicando para aumento
do seu poder, 0s embaragos sempre existentes no funcionamento meio impossivel
da casa de Orates, que € @ 5U3 escola ou universidade, ou 0 fidalgo a dedicar-se 8 vi-
da de ceriménia e ritual da instituicdo inoperante e prestigiosa. . 17

Os problemas da administracdo universitdria precisam ser diferentemente con-
cebidos, pois ndo séo tdo simples como muitos os supBem. Pelo seu alcance e signifi-
cado, reclamam tratamento da natureza do que se dispensa a outros domfnios dos
conhecimentos modernos. Nao podem ser relegados aos talentos imponderdveis ou
dons pessoais de bem inspirados especialistas de outras 4reas, nem ficar a cargo de
improvisadores empf(ricos, alguns, burocratas impenitentes. Ndo devemos nos esque-
cer de que temos muito o que aprender no tocante a investimentos em recursos hu-
manos, e as escassas disponibilidades econdmico-financeiras destinadas 2 promocdo
de auténtico desenvolvimento universitario. Identificada a natureza das operacQes
administrativas, de apoio fog(stico as atividades-fins, ha que entregar 0s pOstos de
maior responsabilidade, em cada universidade, a elementos capazes de bem exerce-
-los, contribuindo para dotar o pais das universidades de que tanto carecemaos.

Diante de tdo evidentes demonstracdes de que se torna urgente a busca de no-
vos modelos e novas diretrizes, tudo recomenda gue exploremos as virtualidades das
Fundagdes, transferindo a elas a responsabilidade de administraco universitdria, de
modo a assegurar, aos professores, as garantias de que necessitam para gue se dedi-
quem s respectivas tarefas, pondo fim 2 seqiiencia dos malogros de cursos intermi-
tentes ou tempordrios, em uma sucessdo de crises, gue se “‘agudizam’’, coincidente-
mente, nas épocas das eleicBes de reitores. Atribuidos & Fundagdo 03 papéis que ob-
jetivem facilitar os relacionamentos Reitorias/Conselhos Universitdrios/Governos
mantenedores, Propostos NOvos rumos consentaneos com a auténtica alta missdo
cultural das universidades federais e estaduais, novo clima de resultados produtivos
prevalecerd.

Aceita esta diretriz, de um pragmatismo mais que responsdvel, os resultados
praticos serdo inegéveis e novas perspectivas se abrem para mudancgas substanciais,
favordveis ao aprimoramento da democratizaggo do ensino superior. A primeira me-
dida, inadidvel, deverd ser a corretiva do desrespeito a Constituicdo da Reptiblica no
preceito expresso pelo qual o ensino superior gratuito é garantido apenas ‘‘a quan-
tos demonstrarem efetivo aproveitamento e provarem falta ou insuficiéncia de re-
cursos’’, com o acréscimo de que “’o Poder Pablico deverd substituir, gradativamen-
te o regime de gratuidade no ensino... superior pelo sistema de bolsas de estudos,
mediante restituicdo, que a lei regularé".18 Esse mandamento constitucional nunca

" et e

17 TEIXEIRA, Anfsio. A universidade de ontern e de hoje. Educagdo e © Mundo Moderno. Sdo
Paulo, Nacional, 1969,

18 Ato institucional de 1969, Art. 176 § 39, inciso 111
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deixou de ser aceito por eminentes educadores patr(cios. Anfsio Teixeira, o revolu-
ciondrio hé pouco citado, incluiu na sua obra-libelo £ducagdo néo é privilégio, o ca-
pitulo Educacdo e a formacdo nacional do povo brasileiro, de cujo texto transcreve-
mos estes excertos: “Ha que virar pelo avesso a nossa filosofia da educacdo. A escola
priméria tem de ser a mais importante escola do Brasil, depois, a escola média, e, de-
pois a escola superior”. E prossegue: “Os estudos superiores serdo extremamente se-
veros, exigindo devotamento integral e sé permitindo o trabalho na prépria universi-
dade. Todo ele devers ser pago pela familia quando as suas posses chegarem para
tal, ou por meio de bolsas particulares ou piblicas para 0§ alunos que tiverem pas-
sado por provas e aos quais faltem recursos”. 19

A extingdo dessa enganosa gratuidade facilitard a solugdo dos inconvenientes
da limitagdo das dotagdes orcamentdrias anuais, permanente entrave 2s iniciativas
dos conselhos, das reitorias, dos departamentos, dos professores e até dos diretérios
académicos. Institucionalizando-se a cobranga, serd facil verificarmos, mediante sim-
ples célculo elementar, que, no caso da USP, somando-se as receitas das minifunda-
cBes do género FIPE/FUVEST/FDTE, com as da administragdo do patrimonio imo-
bilidrio e a da arrecadaco das anuidades ou semestralidades diferenciadas dos cur-
sos, tomando-se para base de cdlculo a média das contribuicdes cobradas pelas insti-
tuicBes da livre iniciativa, os montantes anuais das dotag@es nos o’ gamentos do Es-
tado poderfo ser duplicados, com o que teremos meios de proceder a correcdo dos
niveis salariais, e obter sobras para financiamento de pesquisas e outros investimen-
tos. As universidades deixarfo de depender, exclusivamente, dos recursos do erdrio
publico, ganhando os problemas da administragdo sua efetiva configuracgdo, exigin-
do criatividade por parte do reitor, de diretores, chefes de departamento e demais
responsdveis pela elaboragdo de propostas orcamentarias reais, completas, com recei-
ta e despesas em um $6 documento demonstrativo do grau de acuidade administrati-
va revelado pelos proponentes.

Conhecida a escassez nacional de recursos para a educagdo, nfo podemos con-
tinuar ignorando o vulto do déficit histérico e real do ensino de primeiro grau no
pafs, ao qual ndo tem acesso, repitamos, quase 10 milhGes de criangas; sem contar a
qualidade do ensino nas escolas dos centros urbanos e na zona rural e o desafio da
situacdo precéria no segundo grau.

Diante dos alarmantes ndices das deficiéncias educacionais, surpreende-nos a
insisténcia de quantos advogam a gratuidade do ensino superior, transferindo-se ao
povo, em todo o pafs, em favor de apenas 500 mil estudantes, o dnus total da ma-
tricula em estabelecimentos oficiais, enquanto 1 milhdo e 500 jovens, muitos j& en-
gajados na forga de trabalho, pagam estudos em estabelecimentos de ensino superior
da rede privada.

Finalmente, cumpre-nos declarar gue, a nosso ver, ndo hd escolha fora do mo-
delo Fundago, se quisermos realmente que nossas universidades passem a desemn-
penhar os papéis que delas devemos esperar.

19 TEIXEIRA, Anfsio. Educacdo ndo é privilégio. \dem, 1968.
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S50 Paulo, dando o exemplo de salutar renovag8o de diretrizes visando ao a-
primoramento do ensino universitdrio que mantém, poderia incluir, no programa
das comemoragdes do cingiientendrio da USP, a institucionalizaggo legal de uma
Fundacdo Armando de Salles Oliveira com o objetivo declarado de a ela atribuir a
miss§o de assegurar os mais altos padres de qualidade s deliberacBes e atividades
do Consetho Universitdrio, da Reitoria, das Diretorias e dos Departamentos, no dm-
bito das respectivas competéncias regimentais, relativas a0 ensino, & pesquisa e aos
servicos a sociedade, por forca do respaldo das diretrizes polftico-administrativas es-
tabelecidas, estatutariamente, pelos Conselhos Curador e Diretor da Fundagdo man-
tenedora, visando & autenticidade da vida académico-universitdria, mantendo seu
“compromisso com o saber e @ verdade”, e deixar marcada a “influéncia decisiva
que /he compete execer na orientacgo da polftica cientffica e tecnoldgica do pals”,
colocando-se, democraticamente “a servico da maioria da populagdo brasileira para
a resolucdo dos problemas relativos & satisfacdo de suas necessidadles basicas”’.

S6 assim voltaremos 2 trangiilidade dos acertados caminhos, com novas con-
quistas, nas amplas e prioritdrias 4reas da educagdo popular e da cultura. S6 por essa
via — “‘ad augusta per angusta’” — ganharemos condicBes de promover a revolucdo e-
ficaz dos processos de atuagdo universitdria pelos quais as instituicdes a esse nivel se
tornam permanentemente responsdveis 3 luz de seus reais objetivos.
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ENSINO SUPERIOR:
A GRATUIDADE NECESSARIA

LUIZ ANTONIO CUNHA™

RESUMO

Este ensaio defende a gratuidade no ensino superior piblico e particular no
Brasil. Questiona a existéncia do setor privada, caso ndo haja instituices que
efetivamente mantenham o ensino, ao invés de serem mantidas por ele. Além do
mais, 0 autor apresenta ¢ discute as razfies que 0s defensores da cobranga do ensi-
no nas instituigGes pablicas evocam em sua campanha de propaganda.

ABSTRACT

This essay defends tuition free higher education in Brazil, in both sectars,
public and private. It put into guestion the existence of the private sector, always
when there are no institutions able to support higher education, instead of being
supported by it. In addition, the author presents and discusses the reasons the de-
fenders of payed tuition in public institutions evocate in their propaganda cam-
paign.

As instituicSes publicas de ensino superior tém sido alvo de uma campanha
cada vez mais intensa para que passem a cobrar pelo ensino ministrado aos estudan-
tes, nSo taxas meramente simbdlicas, como é freqiiente, mas sim, anuidades calcu-
ladas com base nos ‘‘precos de mercado™.

Essa campanha ndo é nova. Ela surgiu poucos anos apds a conquista da gratui-
dade de fato nas universidades pablicas, nas décadas de 40 e 50. Ao analisa-la, vou
fazer uma rdpida digress§o para situar a questdo da gratuidade no ensino superior
publico.

O ensino superior brasileiro, como ¢ conhecemos, nasceu em princrpios do
século XX, no dmbito do Estado. 86 no fim do século é que surgiram escolas pro-
fissionais particulares de ensino supérior, na esteira da Republica proclamada por
liberais de orientacdo positivista. Embora publico {estatal), dos estudantes eram
cobradas diversas taxas: pelas cadeiras cursadas, por inscrigdo nos cursos, pelos exa-
mes prestados, pela emisso de diplomas, e outras. O ensino pGblico era, portanto,
pago. Todas as constituigBes determinavam que a gratuidade fosse assegurada ape-
nas ao curso primério.

*Brofessor da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense {UFF).
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Essa praxe comegou a mudar em 1947, quando foram formuladas as consti-
tuicSes estaduais, na esteira da Constituicdo federal promulgada no ano anterior. No
Estado de Sfo Paulo, os constituintes votaram por assegurar a gratuidade do ensino
oficial em todos os graus. Pela primeira vez na histéria do ensino brasiieiro o grau
superior deixava de ser pago. Nos estabelecimentos federais de ensino e nos das
demais unidades da federacdo, 0 ensino continuava a ser cobrado. No entanto, as
taxas eram cada vez mais baixas, pois 0s reajustes eram feitos & base de percentuais
bem inferiores aos {ndices do custo de vida ou dos reajustes salariais, refletindo a
vitéria polrtica das camadas médias, progressivamente pressionadas, nos seus orga-
mentos, pelos efeitos negativos da inflacdo. Essa situacdo refletia, também, o realis-
mo dos administradores daquelas instituicSes, que viam os custos delas subirem ace-
leradamente, 3 medida que eram instalados institutos de pesquisa, laboratérios,
bibliotecas e servigos especializados. Pouco adiantaria, de fato, enfrentar a crescente
mobilizacdo estudantil contra os reajustes das taxas, se o aumento dos custos das
instituicBes era de tal montante que ndo seria mesmo coberto por suas contribui-
¢bes em parcela significativa, Com a #federalizacdo’’ de estabelecimentos de ensino
particulares e estaduais {procedimento muito comum de formagsio de universidades
nos anos 50), a gratuidade teve sua abrangéncia ampliada, até que ensino pablico
passou a ser sindnimo de ensino gratuito, embora ndo houvesse lei, decreto ou qual-
quer outro documento legal que transformasse aquela situacfio de fato em direito
reconhecido.

No inicio dos anos 60, apés 0 movimento das “federalizagdes”, a maioria dos
estudantes brasileiros de cursos superiores beneficiava-se da gratuidade propiciada
pelo setor piblico. Até mesmo na nov(ssima Universidade de Bras(lia, n§o obstante
seus estatutos determinarem a cobranga de anuidades, desde a época de sua funda-
¢do.

Nova mudanca de orientagdo teve lugar com a mudanga do regime polftico
em 1964. Com o golpe de Estado, chegaram ao nacleo do poder, no plano do
Governo Federal, pessoas e grupos que lutaram contra a escola pablica, pela *liber-
dade de ensino” na campanha em torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, Aproveitaram, entdo, sua posi¢o de for¢a para fazerem valera  Consti-
tuicdo e a LDB, embora elas ja tivessem sido, anteriormente, revogadas de fato, nes-
sa questdo e embora, também, para outras questSes, pouco ligassem para a legisla-
¢do, cada vez mais retalhada pelos atos institucionais e seus desdobramentos paraju-
rfdicos.

Um primeiro efeito dessa mudanca na correlagfo pol(tica de forcas foi que as
universidades criadas a partir de entdo, o foram segundo o regime jurrdico de funda-
¢do, rarfssimos os casos de autarquias, assim mesmo s6 no plano estadual. Universi-
dades-fundaces que cobravam pelo ensino, modelo esse criticado amplamente,
razio da sua ndo extensdo s autarquias jé existentes, justamente devido a forga,
nelas, do movimento estudantil e do incipiente mas promissor movimento docente.

Os privatistas queriam introduzir 0 pagamento do ensino superior por trés
razdes bdsicas. Primeiro, porque acreditavam gue O ensino pago nas universidades
plblicas impediria a existéncia do #astudante profissional”, aquele que ao invés de
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estudar passava anos a fio matriculado e reprovado, exciusivamente dedicado a ati-
vidades politicas. Segundo, para eliminar o importante efeito de atracdo que a gra-
tuidade exercia sobre os jovens das caradas médias, em detrimento das escolas pri-
vadas, para as quais se dirigiam, predominantemente, os candidatos de renda mais
baixa. Se essa vantagem comparativa do setor publico fosse eliminada, esperavam
que houvesse nas escolas particulares o afluxo de candidatos de renda mais elevada,
propiciando, entdo, maior faixa de elevacdo do valor das anuidades. Terceiro, mudar
a concepcdo de servigo pablico, de modo a aproximd-ia da venda de mercadorias
pelas empresas particulares. A privatizagfio do Estado levaria 3 extingdio dos servigos
deficitdrios (como as universidades) ou, entdo, mesmo na hip6tese da sua manuten-
cdo, o eficiente, isto &, lucrativo setor privado seria premiado pelos subsrdios gover-
namentais.

Hoje & possivel tragar os perfis das pessoas e grupos que defendem o paga-
mento do ensino superior nas universidades pablicas. Sdo eles:

1) Empresérios do ensino, interessados em eliminar as vantagens comparativas
do setor publico, de modo-a reverter o fluxo dos jovens de maior nivel de renda
para as faculdades particulares que, entdo, poderiam elevar suas taxas mais facil-
mente. Em conseqiéncia dessa elevacdo de receita e dos subs(dios governamentais
que serfam mais generosos (devido a privatizagdo das universidades plblicas), os
lucros acumulados nas empresas de ensino voltariam aos altos nfveis dos anos 60.

2) Setores empresariais que atuam em outras dreas, interessados ndo em acu-
mular capital as custas do ensino, diretamente, mas, sim, empenhados em reduzir a
importancia da presenga do Estado na economia. Esses setores buscam privatizar o
Estado pela privatizagdo de suas atividades, com o Estado operando como uma
empresa, conforme as regras do jogo de mercado: concorréncia e lucratividade. Essa
concepcdo privatizante de “servigo pablico”, no campo do ensino, abre caminho
para o que interessa diretamente a esses setores: fim do monopélio estatal de pro-
dugdo de certos bens, como petrdlec e energia elétrica, e reducdo do sistema estatal
de crédito, entre outras questSes de ndo menos relevancia.

Esses grupos empresariais estdo fortemente representados nos 6rgdos governa-
mentais, onde fazem valer seu poder para impor a todo o Estado e, daf, a toda a
sociedade, as polrticas que convém a seus interesses. No caso do Conselho Federal
de Educacdo, é notdria a larga maioria que os setores privatistas dispBem, dado o
ntmero de membros que s&o delegados de estabelecimentos de ensino, guando ndo
proprietdrios eles préprios. Nos Conselhos Estaduais de Educacfo, essa situagdo €&
ainda mais dramatica. Ha estados onde todos os membros sJo empresdrios do ensino.

3) Setores da tecnoburocracia governamental, que defendem o pagamento do
ensino superior pablico como um dos elementos da mais ampla privatizagdo das uni-
versidades estatais, visando o uso mais “produtivo” dos recursos. Dizem eles que a
“ineficiéncia” das universidades estatais resulta de elas nfo cobrarem pelos seus ser-
vigos, levando os professores, os funciondrios e 0s estudantes a suporem que Os
recursos so ilimitados. Com a privatizagdo dessas universidades, esses setores da
tecnoburocracia esperam poder gerir mais diretamente um grande volume de recur-
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$0s governamentais a elas até entdo destinados, que a autonomia universitdria —
ainda que incipiente — os impede de controlar na extensdo por eles desejada.

4) Grupos religiosos, particularmente os cat6licos das correntes mais tradicio-
nais, que se socorrerm de apoio governamental para manter seus estabelecimentos de
ensino operando como instrumento de influéncia ideol6gica; numa época em gue
outras correntes religiosas ganham forca, aceleradamente, em nosso pafs, notada-
mente as pentecostais e as umbandistas. Aqueles grupos operam exatamente como
os empresdrios do ensino {grupo 1), embora o interesse econdmico-financeiro seja
meio para seus fins ideol6gicos e ndo fim, ele préprio, como para esses.

Mesmo nio conseguindo acabar com as conquistas anteriores de gratuidade no
ensine superior, os privatistas langam mdo de sinais de que seus argumentos ficaram
mais fortes. A medida que o setor privado de ensino superior crescia, a partir de
1967, com o caminho aberto pelo Conselho Federal de Educacdo, configurava-se
a situagdo gque passou a ser a pedra-de-toque de toda a argumentagao dessa corrente
de pensamento e empreendimento. Eram justamente os estudantes de renda mais
baixa, inclusive os que precisava}n trabalhar para sustentar a Si e @ suas famflias, que
pagavam o ensino nas escolas particulares. O alunado do ensino plblico superior,
particularmente o das instituicGes que ainda mantinham a gratuidade, apresentava
o mesmo papel e perfil das décadas 40 e 80, isto é, provinha dos setores de mais alta
renda das camadas médias, quando ndo da prépria burguesia. Essa “injustiga” decor-
reu, de certo, da contengdo do crescimento do ensino publico, resultado da polftica
de favorecimento do setor privado e da desobriga¢do do Estado para com a educa-
¢do. Mas, a propaganda privatista dissimula e inverte os fatos, colocando essa “‘injus-
tica” como produzida pela gratuidade indiscriminada nas universidades publicas, a
gual, se eliminada, poderia ajudar no financiamento de bolsas para estudantes nas
escolas particulares. Assim, ficaria garantida a igualdade de condicOes, ndo pela
gratuidade, mas pelo pagamento, direto ou financiado pela intermediacdo do setor
bancdrio. Em nenhum momento essas pessoas, tdo preocupadas com a justica social,
colocaram a hip6tese da conquista da igualdade de oportunidades pela expansdo do
setor pablico e gratuito: pela criac#o de novos estabelecimentos e pela expansdo dos
existentes, expedientes ndo exageradamente custosos, como o da (re)abertura dos
cursos noturnos.

A argumentagdo que os privatistas tém empregado, comentada acima, tem se
socorrido de outra, que também apela para nossos sentimentos de justica, para atin-
gir suas injustas finalidades. Dizem eles, ainda, que o pagamento do ensino superior
piblico permitiria ao Governo transferir recursos até agora destinados ao 39 grau,
para o 19 e 29, mais carentes, se nos colocarmos na 6tica dos interesses da maioria
da populagdo. Esta argumentacdo parte do principio de que o volume global de
recursos governamentais destinados ao ensino & fixo: para aumentar a dotagdo desti-
nada ao ensino de um determinado grau, seria preciso diminuir a de outro. Isto ndo
& verdade. Antes de qualquer programa de transferéncia de recursos do 3 grau para
os demais, é preciso colocar em questdo a distribuigfo dos recursos publicos entre as
diversas areas de atuacdo do Estado nos trés niveis (federal, estadual e municipal).
Como exemplo, poderia sugerir a diminuico dos recursos destinados ao duvidoso e
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caro programa nuclear, que chega ao camulo de financiar pesquisa tecnoldgica na
Alemanha Ocidental, enguanto as universidades brasileiras desativam seus progra-
mas de pesquisa, inclusive no campo nuclear, por falta de recursos. Diminuldos os
gastos com O programa nuclear (verba do Ministério de Minas e Energia), 05 recursos
Jiberados poderiam ser destinados 3o ensino de 19 grau; ou parte dele ser utilizada
para a reativagdo da pesquisa universitdria. Com essa ampliagdo do horizonte de
questionamento da destinagdo dos gastos pablicos, entendo ser possivel elevar a
participagdo estatal no ensino de 19 e 20 graus, manter a gratuidade do ensino
superior publico e ampliar sua area de atuacdo, sem que se lance mao do equivoco
expediente do pagamento coberto por financiamento, reembolsével ou ndo.

O pagamento do ensino, mesmo com farta distribuicfo de ‘‘bolsas ndo reem-
bolsdveis”, ndo leva & justica social, mas a um eficiente mecanismo de controle polf-
tico-ideoldgico: a retirada do “heneficio’” {s& a ameaga 8 ¢ suficiente) funciona
como forte desestimulo ao *‘mal-comportamento’’ como tem acontecido com as
bolsas de manutengdo concedidas pela Universidade de Brasflia, pioneira também
nisto. £ a transferéncia para o 39 grau dos expedientes do clientelismo e da corrup-
¢do que vigem na distribuicdo das bolsas de estudo para o 19 grau nas escolas parti-
culares, com a intermediacgo de toda a sorte de corretores e cabos eleitorais.

Mas, sera possfvel a uma instituicdo de ensino superior manter-se & base da
venda de ensino? Vou mostrar porque respondo negativamente a essa pergunta.

Em primeiro lugar, é preciso distinguir uma verdadeira instituicdo de ensino
superior das espeluncas gue se multiplicam pelo Brasil. Aquela s6 pode ser uma uni-
versidade, embora nem sempre as instituides que usam legalmente esse predicado
sejamn verdadeiras institui¢des de ensino superior. Nestas, © ensino é apenas uma das
suas atividades, embora seja sua finalidade mais importante, Elas pesquisam, desen-
volvem a produgéo cultural e art(stica, e preszam servico (nem sempre vendem servi-
¢o), tendo no ensino 0 vefculo privilegiado de disseminagdo do saber que desenvol-
vern. As outras instituigdes de ensino superior, as que ndo sdo verdadeiras, as que
chamei de espeluncas, ndo desenvolvem aquelas atividades. O ensino &, nelas, a mera
transmissdo do que os professores acumularam enquanto estudantes g/ou do que
outros professores desenvolveram alhures, drenado de seu circuito de producdo-cir-
culacdo de conhecimento.

Pois bem, o produto de uma verdadeira universidade-pesquisa, produgdo cul-
tural e artfstica, e prestagdo de servigo, diz respeito ao conjunto da sociedade. E
uma visfo muito estreita @ que © define apenas em funcdo de quem vai fazer um
curso, de seu interesse profissional futuro, Um curso superior de verdade tem ape-
nas uma pequena parte direta e exclusivamente ligada a atividade profissional futu-
ra do estudante. A maior parte do contetido do curso ndo tem (nem pode ter) rela-
¢do direta, menos ainda exclusiva, até mesmo porgue o estudante ndo sabe em que
de fate vai trabalhar, nem outra pessoa pode prevér isso para ele, Ainda mais, 0 cur-
so pode (em muitos casos deve) ser contra as condicdes de trabalho existentes, em
vez de reforgd-las.

Como cobrar pelo ensino ministrado em uma verdadeira universidade se o cus-
1o direto do curso é uma parcela reduzida do seu custo total gue, também, e princi-
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palmente, precisa ser coberto? Como separar O custo do curso do gue € custo das
demais atividades, sem a adocfo de critérios arbitrdrios? Cobrar pelo ensino néo
resolve o problema do financiamento de uma verdadeira universidade. Na melhor
universidade particular que conhego, administrada por altos padrdes de racionalida-
de, em termos brasileiros, as anuidades ndo chegam a cobrir 40% dos seus gastos.
Mesmo assim, essa universidade ndo tem curso de graduacdo de medicina, nem hos-
pital de clinicas, campedes na voracidade de recursos. Se os mantivesse, aquela per-
centagem cairia para valores proximos dus 10%, conforme indica¢des que me fo-
ram dadas por conhecedores do assunto. Além disso, como cobrar de um individuo
pela formacdo que ndo interessa exclusivamente a ele préprio, mas a0 conjunto da
sociedade? Eis um exemplo: o professor bem formado trabalha para si ou para o
conjunto da sociedade? E o médico? Principalmente o médico que trabalha nos ser-

vicos de satde ptblica? Do trabalho ao professor, do médico e de muitos outros
profissionais, é a sociedade como um todo que se beneficia. Aquetas duas categorias

de profissionais, alids, tém suas remuneracGes decrescentes — com que base, entdo,
cobrar deles a formacdo cada vez mais custosa, como se fossem eles os beneficidrios
dos estudos pedagbgicos e médicos?

Por isso, o financiamento da verdadeira universidade diz respeito ao conjunto
da sociedade, logo, ao Estado. Os estudantes nfo podem ser tratados como fregue-
ses de uma empresa qualquer, que cobram pelas mercadorias adquiridas por eles ou
pelos servigos que lhes sdo prestados. N&o devem ser tratados nem mesmo como 0s
usudrios de servicos publicos de energia elétrica, dgua, esgoto, gés, transporte ou
telefone. Esses servicos, embora digam respeito, também, a0 conjunto da sociedade,
interessam a esse mesmo conjunto que n#o se desperdice energia elétrica, dgua, etc.
Em situacdo de maior senso coletivo, onde o privatismo ndo é mais o princfpio orga-
nizador da sociedade, esses servigos podem ser gratuitos, o que, alids, j& comeca a
ser feito em Cuba. Ndo é o caso do ensino, cujos beneffcios, numa sociedade demo-
cratica, ainda que capitalista, devem ser extendidos ao maior namero possivel de
pessoas.

A argumentagfo acima mostra que o ensino ministrado por uma verdadeira
instituigdo de ensino superior ndo pode ser cobrado do estudante, a n8o ser arbitra-
riamente. N&o é este o caso das espeluncas que se multiplicaram no pafs, adotando
legalmente, mas nem sempre legitimamente, o tftulo de escolas superiores ou, pior
ainda, de universidades. Essas 550 empresas de venda de diplomas, que cobram dos
estudantes em duas moedas. Em moeda dotada de valor econdmico, os estudantes
cobrem os custos das instituicBes e, ainda mais, propiciam aos seus proprietdrios
margens aprecidveis de lucro, escondido pela ampliag8o das instalaces (capital) ou
pelos meandros da contabilidade e das confusas relacdes das instituicSes de ensino
com as mantenedoras. Em moeda dotada de valor simbélico, pagam com seu tempo
desperdigado num minueto de faz-de-conta, onde os professores fingem que ensi-
nam e os estudantes fingem que aprendem, empenhando-se todos no cumprimento
rigoroso do ritual de dissimulagdo do comércio do diploma de grau superior.

Deixando de lado esse lucrativo minueto, e voltando a tratar das verdadeiras
instituicBes de ensino superior — as que ajudam a produzir o saber qué vai ser ensi-
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nado — vejamos que conseqiiéncias haveria, para o estudante, caso o ensino fosse
cobrado a precos de mercado.

Passo divisar duas conseqiiéncias negativas. A primeira é o prejuizo para a vida
académica, pelo fato de os estudantes terem de trabalhar para pagar as anuidades,
em ocupacSes que 56 por excecdo ajudam o estudo, de alguma maneira. E crescente
o nimero de estudantes que j& trabalham para garantir parte de sua manutencdo
{ou toda ela), mesmo sendo gratuito o ensino. Para estes, pagar o ensino significaria
ter de ganhar mais, aumentando o tempo de trabalho, logo diminuindo o tempo dis-
ponfvel para o estudo, e/ou por ter de procurar ocupacGes mais remuneradoras,
mais distantes, ainda, das matérias do seu curso. A outra conseqiiéncia negativa
padecero agueles que tém pais em condi¢ies de pagar as anuidades. Para estes, a
situacdo ndo & também satisfatéria, como se poderia pensar d primeira vista. O paga-
mento da anuidade pelo pai constitui um retrocesso, em termos sociais, para o
jovemn enquanto categoria social, pois aumenta sua dependéncia da famflia, numa
idade em que a autonomia é ansiosamente buscada. Como Marialice Foracchi
{1965) bem mostrou, muitos estudantes procuram qualguer trabalho, mesmo se o
curso é gratuito, para ndo dependerem dos pais pelo menos para parte de sua manu-
tencio. Para certos setores sociais, os mais conservadores em termos familiares,
o pagamento do ensino serd bem-vindo para refazerem o laco com que esperam “'se-
gurar” os filhos — inconscientemente, quem sabe? — o (ltimo artificio que |hes
resta.

Defender a gratuidade do ensino (no caso especifico das instituicSes pibli-
cas), sabendo que os de mais alta renda continuargo a ter maiores chances de ingres-
sar nelas, ndo é defender o elitismo? Gratuidade para os estudantes provenientes de
familias de maior nivel de renda ndo é uma polrtica antidemocrética?

Hé uma confusdo nesse raciocfnio, tdo comum. Defendo a tese de que os mais
ricos devemn pagar mais, ndo s6 pelo ensino, mas, também, pelos outros servicos pl-
blicos (energia, transporte, etc.}, sem embargo das diferengas qualitativas que jd
apontei anteriormente. A melhor maneira de se fazer isso, entretanto, ndo é cobran-
do anuidades, mas, sim, respeitando a necessidade de se ndo romper, pelo menos
ndo reforcar os lagos de dependéncia da familia diante da universidade. Para isso,
existe 0 imposto sobre a renda, com sua regressividade, isto é, os. que ganham pou-
co, nada pagam, e os outros, pagam de acordo com taxas gue crescem com O valor
dos ganhos. Mas, é preciso lembrar que, em nosso pafs, a legislagdo tributéria ndo
permite que o imposto de renda desempenhe, hoje, esse papel. Hé distorcSes gri-
tantes que fazem com que esse imposto seja, na verdade, sobre o saldrio e ndo sobre
a renda {(do capital). Enquanto que os assalariados sfo descontados na fonte de
pagamento, os que vivem dos juros do capital e dos lucros dos seus empreendimen-
tos (inclusive da venda de ensino como mercadoria), tém toda a sorte de incenti-
vos. A mudanca da polftica tributdria poderia fazer com que os mais ricos, fossem
capitalistas ou assalariados de alta remunerag§o, pagassem mais pelo ensino (e por
outros servicos publicos) pela via do imposto, mantida a gratuidade, para eles apa-
rente. Para os estudantes provenientes de famfrlias de renda mais baixa, a mesma
situacio representaria gratuidade real. N&o tenho ilusdo quanto as dificuldades para
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alterar a politica tributdria com as finalidades indicadas acima. Tenho certeza de
que os privilegiados preferir@o pagar anuidades para seus filhos do que verem modi-
ficada a politica tributdria que os coloca nessa situacdo de privilégio.

Finalmente, proponho-me a responder @ pergunta que o leitor talvez jd se
tenha feita: se ndo é possivel manter uma verdadeira instituicdo de ensino superior
3 base da cobranca de anuidades, nem isso é socialmente conveniente, como fazer?

Entendo que as instituicGes de ensino superior tém de ser mantidas pelo Esta-
do (no caso das universidades publicas) ou por instituiges particulares. Mas, estas
Gltimas tém de ser mantenedoras, ndo como hoje, mantidas pelos cursos, de onde
retiram os lucros com que multiplicam seu capital.

Haverd instituicBes particulares que aceitem colocar seu capital a servico do
ensino, isto &, facam fluir recursos para as instituicBes de ensino, regularmente, ao
invés de apenas entrarem no inicio do negécio com um prédio, um terreno, uns tan-
tos livros, passando, depois, a operar e prosperar com subsfdios governamentais e
cobranca de anuidades?

Se a resposta for negativa, ndo creio que haja tugar para instituicdes de ensino
superior particuiares no Brasil. Mas, se a resposta for positiva, vejo com a maior sim-
patia a contribuigdo do setor privado para a construcdo de uma educagéo université-
ria democratica em nosso pafs, para o que 3 gratuidade ndo € condicgo suficiente,
mas, de certo, necessaria.
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FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO BRASIL:
ALGUMAS QUESTOES ATUAIS

JOSE CARLOS DE ARAUJO MELCHIOR™

RESUMO

Analisa aspectos cruciais relacionados ao financiamento da educacdo no
Brasil, nos dias atuais. Relaciona questdes filosoficas, polfticas, econdmicas, admi-
nistrativas, sociais e culturais.

Prop&e que o sistema de financiamento da educacdo pode ser aperfeicoado
porque os recursos $3o insuficientes e parcialmente mal aplicados.

ABSTRACT

An analysis of crucial issues in education funding in Brazil. It establishes
philosophical, political, economic, administrative, social and cu ltural questions.

A review of the educational funding system is proposed because resources
are not sufficient and are, in part, inadequately used.

O financiamento trata fundamentalmente da captagdo de recursos financeiros.
Trata do estudo das fontes de recursos e das possibilidades de aperfeicod-las. Além
disso, propBe alternativas para a criagdo de novas fontes. Questdes relacionadas com
a aplicagdo dos recursos financeiros fogem 3 esfera do financiamento e situam-se no
ambito da administracdo financeira. No entanto, quando tratamos de recursos fi-
nanceiros, quase intuitivamente discutimos questSes de captacdo e aplicagdo. A én-
fase maior deste texto serd dada em questSes de captacdo e fontes de recursos.

A partir dessa colocagdio podemos compreender que questSes relacionadas
com o aperfeicoamento das fontes de recursos, sua captagio, aplicagfo e controle,
estdo na esfera da administracdo dos sistemas e unidades. Em termos de educagdo,
essa responsabilidade estd na esfera do Ministério da Educacgfo e das Secretarias de
Educacdo dos Estados e Municipios. Por outro lado, quando se trata da criagdo de
novas fontes de recursos, a questdo envolve o sistema econdmico. Financiamento é
uma questSo de finangas, que & parte de um universo maior que é a economia. E de-
cisSes econdmicas, para serem implementadas, dependem fundamentalmente de de-
cises politicas. DecisSes polrticas, por sua vez, dependem estreitamente do sistema
polftico em vigor que, em tese, deve ser o reflexo dos valores maiores ambicionados
por uma sociedade — a filosofia de uma.nacdo. Essa filosofia, em grande parte, ex-
pressa o estégio social e cultural de um determinado povo.

*Professor da Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo,
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O financiamento da educacéo estd, portanto, na dependéncia de questdes filo-
soficas, polfticas, econdmicas, administrativas, sociais e culturais de uma nagdo. Es-
e texto pretende tratar criticamente estes diferentes universos naquilo que parecem
ser os aspectos cruciais relacionados com o financiamento da educagfo no Brasil,
nos dias atuais. Neste texto evitaremos, na medida do possivel, tratar de niimeros,
mas das idéias que estdo atrds dos nameros. Partiremos da premissa que o sistema de
financiamento da educagdo pode ser aperfeicoado, porque o$ recursos sdo insufi-
cientes e parcialmente mal aplicados, A separagdo da insuficiéncia e da mé aplicagdo
de recursos fnanceiros dentro do sistema escolar gera uma falsa dicotomia. Alguns
autores querem nos fazer crer gue os recursos existem e que a questdo € de simples-
mente melhorar a aplicagdo dos mesmos. A nossa perspectiva € de que realmente os
recursos existem, mas que s80 insuficientes, e que a melhoria na aplicacfo destes
ndo permite acumular ganhos para contrabalangar o nivel de insuficiéncia, Uma in-
suficiéncia que pode ser melhor aquilatada quando nos comparamos com outros
pafses de mesmo nfvel de desenvolvimento e/ou em estdgios mais avancados de de-
senvolvimento. Uma insuficiéncia que, se colocada numa perspectiva interna, apon-
ta para um esforgo atual menor do que aquele que se fez no passado para tentar en-
frentar os males crénicos do analfabetismo, do afunilamento e falta de vagas no se-
gundo grau, do ensino superior para uma minoria, das quase inexistentes redes de
ensino para pré-escolares e excepcionais, dos baixissimos saldrios dos professores,
da inexisténcia de mecanismos de reciclagem dos professores, das instalagfes esco-
lares deficientes, adaptadas e quase sempre deterioradas. Portanto, a nossa perspec-
tiva é de que precisamos conseguir mais recursos financeiros e, urgentemente, passar
a aplicé-los com maior grau de eficacia.

1 — Aspectos filos6ficos e financiamento

Nés brasileiros ainda ndo definimos de forma clara, objetiva e operacional,
quais s8o nossos valores filosoficos. As medidas v8o sendo tomadas no campo po-
Iftico, econdmico, administrativo etc., de forma incongruente e conflitante. Damos
um passo para a frente e outro para trds, Agimos por ensaio e erro porgue ndo cla-
rificamos os fins, os objetivos que pretendemos aicancar. O Brasil foi atacado pelo
casuismo, pelo curto prazo e pela emergéncia. Acostumamo-nos & permanéncia e
estdtica do subdesenvolvimento e ndo somos capazes de nos ajustar & dindmica do
desenvolvimento. Um desenvolvimento que somente poderd ser alcangado com uma
discussdo nacional do que pretendemos atingir e quais os valores gue estardo envol-
vidos.

Acontece que a escolha de valores filos6ficos acaba condicionando a existén-
cia de sistemas ideolégicos. E, concretamente, diferentes pafses com supostos e dife-
rentes valores filosoficos e, portanto, com ideologias diferentes, conflitam-se entre
si. Os mais desenvolvidos ditam a ideologia dominante para a periferia que, quase
semn capacidade de escolha, se vé obrigada a estar a favor ou contra os dois blocos
em conflito. As armas tém sido utilizadas para fazer valer as ideologias. De acordo
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com uma corrente de autores, as ideologias derivam de interesses econdmicos ime-
diatistas e, neste caso, as armas estdo a servico dos interesses econdmicos e ndo das
ideologias e de seus valores filos6ficos. No entanto, postular este Gitimo caminho
seria ir de encontro a tudo conseguido penosamente em termos de tentar desenvol-
ver a humanidade no homem. Seria o préprio descrédito do valor das idéias, da edu-
cacdo e dos homens.

Inversamente, achamos que 0 caminho estd em outra direg8o. Os sistemas
ideoldgicos em conflito, supostamente estdo em busca de dois valores fundamentais.
De um lado, os liberais capitalistas defendem a liberdade como ¢ bem maior, De
outro lado, os socialistas-comunistas defendem a igualdade como o bem maior. In-
termediariamente, encontramos pafses que se situam com maior ou menor énfase
em torno de um desses valores e pafses com sistemas ideoldgicos mais radicais. Con-
cretamente, no entanto, existem contradi¢des internas em todos os pafses, sejam es-
tes liberais ou socialistas, sejam capitalistas ou comunistas. A realidade aponta so-
mente para uma tendéncia: a existéncia de sistemas mistos. Nunca existiram e difi-
cilmente existirdo sistemas puros. Também no plano dos valores e da ideologia vale
a afirmacdo de que ""na prdtica a teoria é outra’’. A realidade demonstra que os sis-
temas principais em conflito caminham no sentido de expurgar as desvantagens de
seu sistema adotando aspectos vantajosos do outro. Em tltima instdncia a realidade
demonstra que é possivel fazer coexistir a liberdade com a igualdade. Os sistemas
ideol6gicos atuais mais prejudicam do que ajudam. A busca da liberdade e da igual-
dade, ainda que conflitante, é o Gnico caminho que se nos afigura como plausfvel.
A contradic8o e a busca do equilfbrio t8m que ser a postura diante da realidade que
gira em torno do bindmio liberdade-igualdade. A busca desenfreada da liberdade
gera e acentua a desigualdade entre os homens. A busca desenfreada da igualdade,
suprime a liberdade e também acentua as desigualdades. S4bios foram os franceses
que j4 buscavam em sua revolugfo a liberdade e igualdade juntamente com a frater-
nidade, valor intermedidrio e necessdrio entre a liberdade e a igualdade. No entanto,
a evolugdo ideologica acabou separando estes valores, dividindo o mundo em dois
blocos em conflito.

A diregédo, os fins, os valores e a filosofia devem se encaminhar para a busca
de mais liberdade e igualdade e, portanto, contra as desigualdades. H4 que se aceitar
as restricdes 4 liberdade quando as medidas gerarem maior igualdade, H3 que se
aceitar as restricGes & igualdade quando as medidas gerarem restrig8es s liberdades
fundamentais do homem. H4 que se aceitar a busca sempre maior por mais liberda-
de e mais igualdade. H4 que se conformar com a impossibilidade pratica de alcancar
de forma absoluta tanto a igualdade como a liberdade. E sem fraternidade ou solida-
riedade ndo poderemos encentar esse novo caminho.

A verdade ¢ que nds ndo temos um sistema de valores vélidos para todas as es-
feras de atividade. Nossa constituicSo somente os expressa na parte educacional.
Nossa educag8o deve buscar a liberdade, a solidariedade e a igualdade de oportuni-
dade. Nés ndo oferecemos igualdade de oportunidade dentro do sistema escolar,
mas mesmo que a fornecéssemos, condices de igualdade de oportunidade ndo sfo
suficientes para igualar todas as condigdes de desigualdade. O mdximo que se con-
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seque com a igualdade de oportunidade € entrar num pProcesso competitivo em con-
digBes desiguais. Condiges desiguais artificialmente condicionadas e que ndo dizem
respeito as condigBes naturais desiguais entre os homens. A |uta contra as desigual-
dades aceita a desigualdade natural inata e bio-genética entre os homens. E uma luta
contra as desigualdades artificiais, condicionadas de fora e que impossibifitam o ple-
no desenvolvimento do ser humano, O conceito de gratuidade ativa corresponde a
essa necessidade de criar as condicSes de igualdade, porque permite ao aluno rece-
ber os recursos auxiliares de que necessita {material escolar, merenda escolar, ves-
tudrio, transporte e assisténcia médica, odontoldgica e hospitalar). E evidente que a
acdo do sistema escolar ndo vai restaurar desigualdades congénitas, nem o resultado
de m3 alimentacdo gue atinge os neurénios do pré-escolar afetando todo o seu de-
senvolvimento. A saida para estes problemas independem do sistema escolar.

O certo é que o Brasil é o pafs do mundo onde as desigualdades mais se fazem
notar, principalmente quando se examina a distribuicfio da renda nacional. Consti-
tuido o principio da igualdade, terfamos que comecar a estudar as origens, causas e
evolugdo das desigualdades entre n6s, As desigualdades, ao contrério de algumas
proposicBes, ndo se reproduzem somente pelo sistema escolar. Uma sociedade desi-
gual tende a ter todas as suas institui¢des orientadas para reproduzi-las e acentué-las.
As desigualdades podem ser percebidas pelas relagdes existentes no processo produ-
tivo, pelas relacBes entre as esferas federal, estaduais e municipais, pelas relacGes
entre as diversas regides, pelas relagBes entre as empresas de grande, médio e peque-
no porte, pelas relagdes entre os diversos setores da economia, pelas relacOes entre
paises desenvolvidos e subdesenvolvidos, etc. Alguns economistas afirmam que o
problema bdsico da economia é o estudo do processo de acumulag¢do e que a ques-
tdo da distribuicdo das riquezas é uma questfo da polftica. Achamos nés que a ques-
5o da distribuicdo é principalmente uma questdo de polrtica, mas deve ser estudada
em todos os setores do conhecimento e das atividades desempenhadas pelo homem.
Os pafses que mais se desenvolveram sfo aqueles que levaram a quest3o da distribui-
cdo das riquezas a sério, proporcionando a seus habitantes a eliminagdio da miséria
absoluta que castiga quase a metade da populacdo do Brasil.

No entanto, como j& vimos anteriormente, sem contar com valores claros e
que atinjam todos os setores e atividades, nosso sistema de financiamento das ativi-
dades tem ajudado externamente os pafses mais desenvolvidos e, internamente, as
classes mais privilegiadas. A reorientagdo do sistema de financiamento, portanto,
exige uma mudanga de valores que necessariamente tem que passar pelo poder po-
Iftico.

2 — Aspectos polfticos e financiamento

A reordenacdo do sistema de financiamento, tanto pdblico como privado, fa-
zando-o0 girar em torno dos valores de liberdade e igualdade, exige uma operaciona-
lizagio que passa necessariamente pelo polftico. Inicialmente, de forma estética,
estes valores terdo que ser inscritos em texto constitucional. Posteriormente, a apli-
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cacdo dos valores em situacBes especrficas, ou seja, a fixagfdo dos graus de liberdade
¢ igualdade, bem como as restricbes, deverfo ficar com a representacdo polftica,
tanto legislativa quanto executiva.

Para que essa reordenacdo possa ser executada exige-se uma condi¢fo bdsica
da representagdo polftica — sua legitimidade. Como efetivos representantes da co-
munidade poderdo estabelecer as regras de uma Assembléia Nacional Constituinte,
Atualmente o Poder Executivo dos Estados e Municfpios e o Poder Legislativo ja
detém parcela dessa legitimidade. No entanto, o Poder Executivo Federal ainda ndo
a detém. A legitimidade nfo ¢ uma questdo de arranjos casuisticos. Exige, para ter
efetiva legitimidade, um consenso em torno do processo de delegagdo. E este con-
senso ndo existe em relagdo ao Poder Executivo Federal.

Da ilegitimidade do Poder Executivo Federal - porque um processo revolu-
ciondrio nfo tem a forga de criar legitimidade democrdtica — derivam todas as agru-
ras polfticas, econSmicas e sociais por que passamos atualmente. E isto porque o
Poder Executivo Federal realmente possui o maior poder de decisfo em todas as
esferas da sociedade sem ter as rafzes no processo de delegacfo da maioria da soci-
edade, as decisdes foram cada vez mais ficando circunscritas a algumas pessoas. De
um infcio de processo fortemente autoritério e imposto, o Poder Executivo Federal
transmudou-se num processo de decidir arbitrdrio, circunscrito a algumas pessoas
privilegiadas da equipe ministerial.

O poder pdlrtico terd que ser recuperado naguilo que é essencial — sua legi-
timidade. Um pais ndo pode se submeter as decisBes de alguns cérebros que, por
sua vez, estdo imunes ao controle da maioria de sua populacfo.

Foi neste cendrio polrtico que o financiamento geral e, mais especificamen-
te, o financiamento da educacio, teve que subsistir, Sem legitimidade, sem valo-
res basicos de orientagdo da acdo, assistimos a um mar de casufsmos e contradicses.
Assistimos 3 ascensdo gradativa da tecnocracia assumindo o poder de decisfo que
competia aos polfticos. Fizeram de infcio um pacto com os militares, secundaria-
mente estabeleceram pactos com os empresdrios. Aos trabalhadores concederam
pequenas migalhas. Viveram temporariamente de bem com a igreja. Aos poucos,
pelas medidas que tomaram e pela crise que geraram, foram perdendo todos os
apoios. E hoje, sozinhos, ainda detém o poder de decisfo no caos que criaram,
Acreditamos que, para a felicidade geral da nagfo, seja por pouco tempo... As
pressdes, legrtimas no sistema democratico, eram tidas sarcasticamente como
esptirias. Sem dar a mfnima para as pressdes internas, agora, estdo sendo curvados,
e nos também, pelas pressSes externas...

A educacdo que se enrafza entre as mais caras aspira¢des de todos os povos,
e do nosso também, sofreu os efeitos, Os erros das diferentes medidas economicas
refletiram, principalmente, nas financas da educagdo. E, sem corrigir 0s erros, lo-
calizados no centro das decisdes politicas do Governo Federal, assim continuaremos
por mais tempo. Porque recursos financeiros dependem, para a sua alocagso, funda-
mentalmente de decisGes situadas na esfera polftica. Os problemas quantitativos e
qualitativos de educacfo nunca terfio os recursos financeiros adequados para solu-
ciond-los de forma definitiva. A reorganizacdo polrtica da tomada de decisfo, no en-
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tanto, poderd dar margem para que os anseios da populag8o possam encontrar uma
vontade polftica dela dependente e, entdo, os problemas sociais e educacionais po-
derdo ser equacionados de forma mais aceitdvel.

A partir dessa reorganizacdo, supomos, poderemos enfrentar os principais pro-
blemas econdmicos que afetam o financiamento da educacdo. E é disso que passare-
mos a tratar em seguida.

3. Aspectos econdmicos e financiamento.

Nosso pressuposto é de que o financiamento, em todas as esferas de atividade,
também depende do funcionamento adequado do sistema econdmico. Assim como
valores claros e vontade politica legitima sfo indispensdveis, o grau de atividade do
sistema econdmico acaba expressando maior ou menor possibilidade de financiar a
zcHo para a eliminagdo dos problemas.

Quando afirmamos que o financiamento também depende do funcionamento
o sistema econdmico, ndo queremos dizer que o financiamento da educacdo estd
na dependéncia de ritmos crescentes de crescimento econdmico. Por ndo termos va-
lores claros e vontade polftica derivada do universo polftico, e sim do universo tec-
noburocratico, assistimos nestes Gltimos 19 anos a uma reativagdo do sistema eco-
noémico que ndo beneficiou o sistema social e, neste, inclufda a educagdo. Ao con-
trdrio do que costurna acontecer na maioria dos paises, foi durante o perfodo de
maior crescimento do PIB que verificamos uma decrescente aplicacdo de recursos
financeiros em educacdo, principalmente pela esfera federal, que é aquela que maior
potencialidade apresenta na perspectiva de receita fiscal efetivamente arrecadada,
Os recursos arrecadados pelo orcamento fiscal da Unido cresceram e, proporcional-
mente a este crescimento, 0s recursos investidos na funcdo educac8o decresceram.
Os Estados e Munic/pios, esferas que detém a menor parcela dos recursos da receita
plblica arrecadada, apesar de um esforgo crescente, esgotaram sua capacidade de
investir na funcdo educacdo. Somente os Estados mais desenvolvidos apresentavam
uma pequena margem de flexibilidade em fungfio dos recursos arrecadados e das
necessidades a serem atingidas. Somente os Estados do Sul e Sudeste poderiam, se
quisessem, aumentar uma pequena parcela no investimento em educagfo. Mas nes-
te momento, o Brasil estd vivendo a maior crise financeira desde o seu descobri-
mento e, portanto, sdo remotas as possibilidades de investir com mais rigor nos
setores sociais. Todo o sistema econémico estd orientado para o pagdmento da
divida externa. Nosso raciocfnio ¢ simples: por que agora poderemos esperar um
incremento no investimento em educacdo se, nos periodos de maior folga financei-
ra, isto ndo foi realizado? As condigfies no centro das decisGes econdmico-financei-
ras ndo mudaram e, em alguns casos, até as pessoas s§o as mesmas. Nossos proble-
mas economico-financeiros jé eram conhecidos e diagnosticados hd muito tempo.
Em 1979, em trabalho que realizamos para a UNB-Senado Federal e constante do
Projeto Educacdo do Senado Federal, apontdvamos vérias distorc@es no sistema
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econdmico brasileiro, com base em dados de economistas respeitados. Alguns destes
economistas até galgaram o poder, mas nada conseguiram mudar.

Sem valores orientadores e, portanto, sem uma ideologia clara e transparente,
as medidas da tecnocracia, imposta pela tecnoburocracia, foram sendo tomadas ca-
suisticamente em funcdo da imediatez. O Estado comegou a atuar de forma direta e
indireta na economia, de tal forma que, neste momento, hd uma clara tendeéncia de
paralisagdo no sistema econémico com recessédo, desemprego e inflacfo crescentes.
Afirmava-se que o Brasil ou os responsaveis pela gestfo da economia ndo tinham
competéncia para provocar a recessdo. Hoje em dia, reconhece-se que, realmente,
nossa recessdo foi provocada, em grande parte, pela incompeténcia. H4 recesses
purgativas e catdrticas que levam o sistema econdmico a vitalidade. Em nosso caso,
até o momento, é uma recess3o negativa, deteriorando rapidamente e aprofundando
os problemas na drea econdmico-financeira.

Pela intervencdo direta do Estado, erigiu-se um conglomerado de quase 600
estatais. Destas, podemos dizer que quase 400 s&o significativas, Sem controles, o
processo de estatizagdo foi financiado internamente com recursos, quase sempre in-
flaciondrios e, externamente, com empréstimos em délares, gue endividaram o Bra-
sil acima dos limites de seguranca. Para serem constitufdas, estas empresas utiliza-
ram-se de recursos internos que, em parte, foram subtrafdos dos setores sociais.
Passaram a produzir quase 70% do PIB nacional, mas seus lucros nfo reverteram
para o orgamento fiscal para serem redistribufdos em beneficio da sociedade. Com
diferentes sistemas de IsencSes, acabaram prejudicando a iniciativa privada e bene-
ficiando @ cOpula dirigente destas empresas, fornecendo-ihes saldrios diretos reajus-
tados com INPC mais produtividade em montantes que variaram de 14,15, 16 e 17
salarios anuais, Com saldrios indiretos garantindo-lhes viagens, locomocgdo, casa,
educacdo e saiide, os grandes beneficidrios da estatizacso faram os tecnoburocratas
de clpula e os grupos privados de fornecedores que, segundo alguns analistas, em
grande parte, estavam ligados ao poder. A SEST, Secretaria de Controle das Empre-
sas Estatais, ndo foi capaz de controld-las, ainda que fizesse um grande esforco. A
acdo do Tribunal de Contas da Unido, se bem que intensa, ndo conseguiu eliminar
nem as mordomias das estatais e nem a distribuic8es de lucros fantasmas.

Fundamentalmente, as empresas estatais prejudicaram o financiamento da
educacdo nos seguintes aspectos:

— concorrendo €OmM recursos orcamentdrios escassos advindos da receita fis-
cal;

— néo revertendo seus lucros para o orcamento fiscal para serem redistribui-
dos;

— diminuindo o montante de recursos privados em giro, afetando a concor-
réncia e a expansdo do setor privado e, em consegiiéncia, afetando o nfvel de reco-
lhimento de impostos do orcamento fiscal.

Paralelamente, o orcamento monetdrio também vemn estourando ano a ano,
em funcgdo de contas abertas e de difrcil controle, Com o subsidio ao petréleo, ao
trigo, & agricultura e as exportacdes, os limites da expansdo monetdria foram sendo
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- sempre ultrapasados. O sistema de subsfdios, em tese, aceito como mecanismo esti-
mulador e/ou protetor das classes mais carentes, acabou agindo inversamente, privi-
legiando as grandes empresas, as regides mais desenvolvidas e as classes de mais alta
renda.

O descontrole também atingiu o or¢amento fiscal. Com base em estimativas
itreais do crescimento do produto e das taxas inflaciondrias, os orcamentos $80 pre-
vistos sempre com a subestimaggo da receita fiscal e muito aguém das possihilidades
de atender 3s necessidades do setor de despesas. Os orgamentos estouraram quase
no segundo semestre e a suplementacdo, que deveria ser entendida como instrumen-
to excepcional, comegou a fazer parte do mecanismo normal do orcamento fiscal.
As suplementacdes, ficam submetidas ao poder de barganha dos ministros de dife-
rentes ministérios — e, portanto, de seu maior ou menor prestfgio — frente a
SEPLAN. Alguns ministros dfo ordem as suas secretarias gerais para obedecer, de
inicio, a todas as recomendacBes da SEPLAN, em termos de cortes orgamentdrios,
porque no decorrer do ano poderdo utilizar seu prest(gio pessoal e consequir todas
as verbas necessarias para o seu Ministério. Nessa luta “por fora”, o Ministério da
Educacdo e Cultura, tradicionalmente um Ministério fraco do ponto de vista polr-
tico, acabou recebendo as sobras.

Sem a integracdo dos orcamentos das estatais, monetdrio e fiscal e, portanto,
sem a possibilidade de controles eficazes, os déficits vdo sendo cobertos com
empréstimos externos, empréstimos internos e emissdo primdria de moeda. Portan-
to, a cobertura dos déficits, a curto, a médio e a longo prazo, atua como principal
mecanismo impulsionador da inflacdo.

Por necessidade de endividar-se internamente, principalmente para cobrir a
conta de subsidios, o Governo Federal, ao colocar ORTNs no open-market, prati-
camente destruiu as finalidades do principal mecanismo de controle da expansdo
monetdria. E pior ainda, tendo que concorrer com os tftulos privados, paga juros e
correcdo acima do aceitdvel pelas ORTNs que coloca no mercado. Como recursos
privados sdo subtrafdos do montante global em giro, os juros sobem assustadora-
mente em funcdo da escassez de recursos financeiros. Por um lado, os custos finan-
ceiros afetam o sistema produtivo que tende a diminuir o investimento de risco e
ficar também investindo em atividades especulativas e nfo operacionais. Por outro

lado, quando o sistema produtivo atua produzindo bens e servicos, acaba jogando
nas costas do consumidor seus custos financeiros, incentivando o ciclo de realimen-

tacdo da inflagfo. Quem paga, em Gltima instancia, a deteriorac#o do sistema econo-
mico, é a populacdo e, nesta, pagam mais as classes de baixa renda. Por is50, 0 sis-
tema econdmico atual é perverso e socialmente injusto.

As classes de mais baixa renda acabam pagando, de um lado, porque arcam
com o 6nus do desemprego, origindrio do sistema econdmico semiparalisado diante
da incerteza e dos custos financeiros. Pagam, de outro lado, pela politica salarial
em vigor que destroi, ano a ano, o poder de compra da classe média. Numa econo-
mia que dizem indexada, a indexagfo do salério é realizada para baixo. E isso sem
falar no funcionalismo publico que, ao ter que se submeter a reajustes salariais sem-
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pre inferiores & inflacdo, estd no momento, num ciclo de pauperizacdo crescente e
sem saida.

A polrtica salarial em vigor atua como um dos principais problemas que afeta
o financiamento da educacdo. Sem saldrios adequados ndo haverd sistema previden-
ciario suficiente para atender a todos os doentes, que irfo, gradativamente, aumen-
tando. Sem saldrios adequados ndo haverd merenda escolar suficiente para matar a
fome da populacdo desesperada. Sem saldrios adequados ndo haverd campanha
nacional de material escolar suficiente para atender 2s necessidades da clientela
escolar. Sem saldrios adequados e sem salde, por parte da clientela escolar, ndo
haverd pedagogia, por mais sofisticada que seja, suficiente para deter ou eliminar o
processo de evasio e reprovacdo, existentes no sistermna escolar brasileiro. E, final-
mente, sem saldrios adequados para a classe média, ndo haverd medida eficaz para
aliminar a crise vivida pelas escolas privadas, E sem escolas privadas aumentard a
pressdo em cima do setor escolar publico.

Al estd um ciclo que ndo serd solucionado pelo fortalecimento financeiro do
roder central, reforcando o sistema ineficaz de paternalismo estatal. O paternalismo
é uma forma paliativa de atenuar os problemas. No caso brasileiro ele vem se forta-
lecendo e acentuando por deficiéncia do ataque ao centro de origem dos problemas.
E o fortalecimento do sistema paternalista estatal, em grande parte, situa-se no sis-
tema tributéric e fiscal atualmente em vigor.

Desde 1965, época que deu origem ao processo de reformulacdo tributdria
que ocorreu ao longo dos anos até agora, o sistema tributério e fiscal foi colocado a
servigo da politica econdmica. Como o sistema econémico estava preocupado com a
concentracdo, acumulaco e expansdo, o sistema tributdrio também foi manejado
nessa diregdo. Em conseqliéncia, ainda que algumas medidas progressivas (de des-
concentragdo) tenham sido tomadas, a énfase na regressividade (concentracdo) foi
predominando no perfodo. Também o sistema tributdrio foi colocado a servico das
pessoas mais ricas, da Unido, das grandes empresas e das regifes mais desenvolvi-
das. Diga-se de passagem, que os problemas da educacdo, estfo localizados, princi-
palmente, na esfera municipal e zona rural dos Estados menos desenvolvidos e atin-
gem, prioritariamente, as classes de mais baixa renda da sociedade brasileira. Com a
diminuicdo do ritmo de crescimento econdmico e com a polftica salarial em vigor,
a deterioragdo propiciada pelo desemprego, ma nutrigdo, doenca e analfabetismo,
também atingiu, de forma assustadora, a periferia das médias e grandes cidades.

Observamos que, tanto a polftica econémica, quanto o sistema tributério,
estdo orientados na dire¢do inversa dos grandes problemas nacionais. E, por conse-
guéncia, idem com o sistema geral de financiamento e, portanto, também com o
financiamento da educacdo. Mecanismos e programas especfficos de cunho redistri-
buidor ndo tém e ndo podem inverter a direcfo geral do sistema,

As distorcGes do sistema tributédrio chegaram a tal ponto que, conforme dados
amplamente divulgados pela imprensa, o imposto de renda, principal tributo pro-
gressivo e, em tese, principal instrumento corretor de desigualdades, também est4
colocado a serv‘igo do processo de acumulacfo de riquezas. Utilizando-se dos bene-
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ficios, isencdes e sistema de incentivos financeiros, regionais e setoriais, 0s 250
maiores contribuintes nada pagaram. Dos 1.000 maiores contribuintes, a incidéncia
nos seus ganhos anuais chegou a 1% (um por cento). Os 25.000 maiores contribuin-

tes, aquela classe que & considerada como composta pelos miliondrios do sistema
{e que ¢ utilizada como efeito-demonstragdo para provar que nosso sistema ¢ capita-

lista), somente pagaram ao imposto de renda cerca de 2,6% dos seus ganhos anuais.
Por outro lado, intimeros estudos demonstraram que os assalariados que ganham um
saldrio-minimo, e que ndo pagam o imposto de renda, pagam quase 1/3 do seu orde-
nado em tributos indiretos e regressivos. Nés temos um sistema tributério orientado
para criar os maiores problemas a Nagdo.

J& & de consenso que o imposto de renda incide suas al{quotas predominan-
temente na classe média, liberando da progressividade as classes de mais alta renda.
J& é de consenso- que o sistemna de incentivos financeiros, setoriais e regionais estdo
distorcidos; que os diferentes sistemas de isencdes fiscais do 1Pl e do {CM pratica-

mente retiraram a eficdcia destes impostos; e que o principal tributo municipal, o
imposto predial, é ineldstico em relagfo ao processo de corrosdo do valor real, pro-
piciado pelo ritmo de inflagdo galopante.

Além disso, os principais mecanismos de equalizagdo regional, os Fundos de
Participacdo dos Estados ¢ Municipios, também estdo com suas finalidades distorci-
das. A tecnocracia consegue, pela atuagfo normativa, inverter a finalidade dos tri-
butos e seus mecanismos de distribuigfo,

O certo, segqundo nosso entendimento, é que ndo se chegou 3 compreensdo
das questdes vitais que afetam o financiamento, seja da esfera plblica ou da esfera
privada.

Na esfera do financiamento p(blico, por ndo termos clareza em torno dos
objetivos, foi se fazendo a estatizagdo, a cobranga de tributos dos que ndo tém
recursos, fornecendo rectirsos para os grandes conglomerados econémicos e, benefi-
ciando, principalmente as regides mais desenvolvidas. Agora teremos que desfazer o
né, comecando pela desestatizagfo e estruturando um sistema tributdrio mais justo.

Em perfodos de crise, é normal que os recursos financeiros fiquem concentra-
dos no poder central. Para desconcentrar (dentro da mesma esfera de poder) efou
para descentralizar (deslocamento de uma para a outra esfera de poder) ha que se
ter uma forte vontade polftica. Como o pais retornou a sua trilha democrética, aos
poucos vio sendo criadas as condigdes para uma reforma tributdria descentraliza-
dora em direcfo do fortalecimento municipal.

Mas a questfo fundamental, nfo é saber que recursos federais e estaduais
deverfio ser gradativamente deslocados para a esfera municipal. € saber quem serd o
grupo dos principais contribuintes. Haveremos de ter bem definida a diregéo: em
vez de “socializarmos a produgfo” (estatizagfo) '‘socializaremos o produto” utili-
zando-nos, principalmente, dos instrumentos tributdrios. Teremos que corrigir os
vicios dos principais tributos diretos (patrimonio e renda) fazendo-os incidir nas
classes de maiores rendas, Todo o sistema de tributagfo indireta (demais impostos)
terdo que ser manejados de acordo com os critérios de utilidade ou de essenciali-
dade para a maioria da populaco. Hd que se ter consciéncia que determinados bens
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e servicos estdo na categoria dos supérfluos, dos artigos de luxo e que, comumente,
beneficiam parcelas minoritdrias das classes mais privilegiadas do sistema. H4 que se
ter consciéncia que existem bens e servigos altamente negativos e, por mais sobre-
carregados gue estejam em termos de carga tributdria, eles serfo sempre produzidos
e consumidos. Hd que se ter o cuidado em colocar nestes produtos (bebidas, cigar-
ros, etc.) ou atividades (loterias, lotus, corridas de cavalos, etc.) uma forte tribu-
tagdo com mecanismos que revertam para atividades sociais positivas (educacso,
satde, etc.).

Haveremos de ter cuidados especiais em manejar as figuras tributérias, quando
se sua criagdo e, principalmente, em seu desenvolvimento, evitando aquilo que
comumente acontece, isto &, a distor¢So ds suas finalidades. Haveremos de ter a
compreensdo que idealmente deverfamos pagar um sé tributo. Mas as necessidades
criaram diversos impostos, taxas, contribuicBes, empréstimos compulsérios e até
confisco. Hé que se ter a consciéncia de que somente o sistema tributdrio nfo serd
capaz de corrigir as desigualdades, mesmo que todos os instrumentos tributarios
sejam calibrados para a progressividade. Teremos que, através de mecanismos admi-
nistrativos e de sua acio normativa, cuidar com muita atengffo dos critérios de dis-
tribuicdo de recursos. Fazendo com que os recursos atinjam os que mais precisam
(individuos, empresas, regides, setores, etc.), nas diversas funces exercidas pelo
poder piblico, E sem exageros, também s6 isso ndo basta. Os diversos servicos pres-
tados pelo poder pablico deverdo criar sistemas desiguais de cobranca de acordo
com as diversas capacidades contributivas de seus consumidores.

Com essas idéias norteadoras, temos certeza, de que as medidas operacionais
de cunho especffico terdo diretrizes mais claras, visfvéis e transparentes, ajudando a
eliminar as grandes distancias dos que tudo tém em relagdo aos que vivem em estado
de miséria absoluta. Um fato estd se tornando cada vez mais patente para nés: é de
que a nossa miséria dirige e encaminha os individuos rapidamente para a morte, ao
contrério da miséria relativa, existente em outros pafses de mesmo nivel de desen-
volvimento, e até de nfveis inferiores, onde os individuos, em estado de miséria,
contam com as condigdes mrnimas de subsisténcia.

Achamos que os "deserdados da sorte” ndo sairdo do “fundo do pogo”
somente pelo esfor¢o individual. M4 que se reorientar o sistema polftico e econdmi-
¢o no'sentido de ajudé-ios a galgar os patamares minimos de uma vida aceitdvel.
E, diga-se de passagem, ndo acreditamos que sem a reorientacfo do sistema de deci-
sd0 politica e econdmica, medidas eficazes poderdo ser tomadas na esfera do finan-
ciamento da educagdo. No entanto, sem o alcance e profundidade desejdveis, alqu-
mas medidas poderdo ajudar a diminuir & crise financeira do sistema escolar brasi-
leiro. E ¢ disso que passaremos a tratar em seguida,

4 — Financiamento da educa¢do propriamente dito

Examinaremos o financiamento da educac8o sob trés perspectivas diferentes.
Em primeiro lugar examinaremos a polftica geral de captacdo de recursos financei-
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ros para a educagfo. Em segundo lugar examinaremos as principais fontes de finan-
ciamento na esfera do setor publico federal, estadual e municipal, propondo algu-
mas medidas de aperfeicoamento. Em terceiro lugar procuraremos citar algumas
fontes de recursos que poderdo ser criadas.

4.1 — As polrticas de captac8o de recursos financeiros

Historicamente, o sistema escolar publico comegou a ser estruturado com
recursos especfficos, oriundos de ‘’subsfdio literario”. No perfodo imperial, o cus-
teio e desenvolvimento do sistema escolar foi sustentado com recursos da receita
geral. Eventualmente, recursos de doag8es, loterias e rifas, funcionaram como meca-
nismo de capta¢do acessério e secunddrio. No perfodo republicano, até 1964, a
principal fonte de recursos do sistema escolar publico foi a receita tributéria. Ape-
sar de algumas tentativas de vincular recursos especfficos, os recursos daf resultantes
n3o foram significativos. Somente a partir de 1964, com a cria¢fo do saldrio-educa-
¢do e, posteriormente, com as loterias esportiva e federal, com a loto, etc., recursos

" espec(ficos comecaram a beneficiar a educagdo.

Acontece que, a0 mesmo tempo em que novas fontes de recursos comegaram
a ser criadas, a vinculaggo obrigatéria de recursos da receita de impostos foi retirada
da ConstituicSo Federal. A partir de 1967, o texto constitucional j4 nfo mais obri-
gava, nem 3 Unido, nem aos Estados, a dispender um porcentual mfnimo da receita
de impostos em educacfo A obrigacdo de dispéndio minimo de 20% da receita tri-
butdria s6 foi restabelecida pela nova redag8o que se deu ao texto constitucional,
em 1969, e somente atingia os Municipios. As esferas mais fortes, do ponto de vista
financeiro, ficaram desobrigadas de aplicar um patamar minimo de recursos finan-
ceiros em educacgdo. Verificou-se entdo o paradoxo, principalmente na esfera da
Unido: 2 medida que novas fontes de recursos foram sendo criadas, o montante glo-
bal de recursos, relativamente 3 receita de impostos, foi decrescendo constante e
gradativamente; & medida que se dava por um lado, mais recursos através de fontes
especificas, retirava-se, por outro lado, recursos da receita de impostos. Como o
montante global diminuiu, a8 conclusdo s6 pode ser uma: 0s recursos canalizados
através de fontes especrficas foram menores que aqueles que se deixou de retirar da
receita de impostos: Deu-se por um lado e retirou-se mais do outro.

Verificamos que a criacdo de fontes especfficas de recursos financeiros para
a educacdo tem funcionado como engodo, tanto para com os responsdveis pela
administracdo dos recursos, quanto para a populaco de modo geral. A politica de
captacdo de recursos especfficos para a educacfo 56 tem sentido se coexistir com a
polftica de vinculacdo de recursos da receita de impostos. A vinculagio de porcen-
tuais minimos da receita de impostos é a medida mais eficaz para garantir estabili-
dade no fluxo de recursos financeiros canalizados para a educagfo. E, mais impor-
tante ainda, é a Gnica medida que pode neutralizar as artimanhas da tecnoburocra-
cia e tornar permanente a prioridade ao setor educacional.
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4.2 - Possibilidades de aperfeigoamento das fontes atuais de recursos finan-
ceiros

4.2.1 — Esfera da Unido

4.2.1.1 — Saldrio-educagdo

Sendo a mais importante fonte de recursos financeiros vincuiados & educagdo
de primeiro grau e ensino supletivo, o saldrio-educacdo deve sofrer uma atengéo
especial em termos de correcdo de seus desvios, Ao longo do tempo as medidas
foram sendo tomadas casuisticamente e hoje, praticamente, suas finalidades origi-
nais estdo distorcidas.

A primeira questdo diz respeito a aliquota que incide na folha de contribuigdo
das empresas. Como 2 aliquota recai na folha de contribuigo, isto ¢, a folha de
pagamento com a exclusdo da importéncia dos saldrios que ultrapassam 20 saldrios-
minimos, verificamos que as empresas pagam, em grande parte, pelo nimero de
empregados que possuem. As grandes empresas, que possuem administracdo e tec-
nologia sofisticadas e que, por isso mesmo, possuem menos empregados, acabam
pagando menos. Inversamente, uma empresa que emprega mdo-de-obra intensiva
acaba pagando mais, ainda que seu lucro Ifquido tenha a tendéncia 2 Ser menor.
A incidéncia na folha de contribui¢o funciona como mecanismo regressivo. Além
disso, é instrumento reforgador da automagdo e da robotizacfo e, por via indireta,
do desemprego. A incidéncia da alfquota precisa ser redirecionada para o lucro
liquido das empresas.

A prépria alfquota de 2,5% deve ser reestudada. No sistema anterior, a alf-
quota de 1,4% expressava o custo médio de um aluno na escola primdria de 4 anos.
Com a extensdo obrigatéria da escola de primeiro grau para 8 anos (faixa etdria de
7 a 14 anos), a questdo original do custo de um aluno foi perdida. A alfquota de
2,5% resultou de uma medida polrtica para satisfazer alguns Estados mais desenvol-
vidos. E o caso do Estado de S4o Paulo que cobrava 1,4% pelas criancas e 0,8% para
0s adultos analfabetos. Acabou-se com a possibilidade dos Estados criarem sistema
complementar para os aduitos, elevando-se, em compensag¥o, a alfquota para 2 5%
e adotando-se outro sistema de redistribuicfo entre os Estados e a Unigo. O sistema
de custo-aluno precisa ser recuperado e a aliquota deve expressar necessidades reais
e ndo ficar submetida 3s conveniéncias politicas,

Por outro lado, o sistema de distribui¢do atual acabou prejudicando os Esta-
dos menos desenvolvidos. Anteriormente, com o sistema de distribuicio de 50% dos
recursos para a Unifo e 50% para os Estados (deduzidas as despesas do INPS), a
ac8o equalizadora da UniSo era mais acentuada. Com a distribuicfo de 2/3 dos
recursos para 0$ Estados arrecadadores, fortaleceram-se os Estados mais desenvolvi-
dos. A parcela de 1/3 dos recursos encaminhados para o Governo Federal diminuiu
sua acdo supletiva de ajuda para os Estados mais carentes e, paradoxalmente, sdo
estes Estados que possuemn os maicres contingentes de analfabetos do sistema esco-
ler brasileiro. O sistema de distribuicdo dos recursos deve ser revisto na perspectiva
de uma melhor egualizacfo.
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E ndo é s6 nesta perspectiva de distribuico que os recursos devem ser revis-
10s. Quando consideramos as disposicBes legais da Lei 5692, estabelecendo a des-
centralizac3o de encargos e servicos de educagfo para a esfera municipal, dando
prioridade ao primeiro grau, verificamos que os recursos vinculados para tal fim
estdo com os Estados e a Unido e que esta redistribui os recursos, de tal forma, que
a administragfo municipal ndo ¢ beneficiada, O novo sistema de distribuicfo dos
recursos do saldrio-educacdo deve beneficiar também os Municfpios, Uma alocagZio
gradativa permitird a criagio de capacidade administrativa nos responsdveis pela
esfera municipal. Um certo consenso j& estd em desenvolvimento nesta dire¢do.
A partir de 1985, 25% dos recursos canalizados para a Unifo deverfio beneficiar
diretamente 0s Munic{pios.

Mas é na aplicacdo dos recursos do saldrio-educagfo que verificam-se os maio-
res abusos, tanto por parte do poder pablico, quanto por parte de empresas e esco-
las privadas. O salério-educagdo foi criado principalmente para o desenvolvimento
do ensino primdrio. Tanto é verdade o que afirmamos, que na legislagdo original do
saldrio-educacdo havia vinculagdio obrigatéria de uma parte dos recursos para des-
pesas de investimento. O objetivo original era deter o processo de estagnacdo a que
estava submetido o ensino primdrio nacional. Com o passar do tempo, os Estados
foram comprometendo, cada vez mais os recursos em despesas de manutencdo, des-
pesas essas que deveriam ser enfrentadas com recursos da receita de impostos.
A coisa estd em tal ponto que, por exemplo, o Estado de S&o Paulo estd gastando
em 1983 cerca de um bilho de cruzeiros para pagar a luz de seu sistema escolar.
Despesas de manuten¢do, como servigos de terceiros e encargos gerais do sistema
escolar, vdo cada vez mais sendo pagas com 0s recursos do saldrio.educacfo. Ha que
se reorientar a aplicagfo dos recursos na esfera publica vinculando, se necessério,
parte dos recursos do saldrio-educacfio para garantir, predominantemente, a expan-
s80 do ensino primdrio nacional, '

No plano da aplicagfo das empresas em bolsas.de-estudos nas escolas privadas,
parece-nos que a questdo é de polfcia e foge A esfera dos mecanismos administrati-
vos de controle. O emprego dos recursos em bolsas-de-estudos para alunos “fantas-
mas” e a criagdo de empresas especializadas em burlar a aplicagso dos recursos é
crime e, portanto, é um problema de aplicagBo do Cédigo Penal, principalmente
nos responsdveis pelas escolas privadas, A questdo, no caso, exige dos érgdos admi-
nistrativos uma maior fiscalizacdo. Se ndo forem suficientes a fiscalizac¥o da Inspe.
toria Geral de Finangas, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, dos
fiscais do INPS e dos fiscais da Receita Federal, convénio espec(fico poderd ser esta-
belecido com as autoridades estaduais que, estando mais préximas dos abusos,
poderdo, por delegagdo, coibi-los com mais rapidez e eficiéncia. O que ndo se pode
aceitar é a efetivagdo de outro erro que estd sendo proposto: retirar das empresas a
possibilidade de aplicar os recursos em escolas privadas para ajudar os alunos caren-
tes, dando-0s para o Estado, E preciso ter em vista que os problemas financeiros da

educagdo ndo serdo solucionados retirando-se recursos da prépria educacgo. Caso
haja preméncia na obteng8o de recursos, seria mais l6gico buscé-los nas empresas
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agrfcolas de grande porte. A partir de uma determinada quantia no faturamento elas
passariam a recolher a alfquota de 0,8%, jd prevista, mas suspensa no momento
atual. Mas que jd se adotou a diregdo de permitir que as empresas apliquem direta-
mente somente no caso dos seus empregados ou filhos destes, eliminando a compra
indiscriminada de vagas, os Estados assumem uma grande responsabilidade para
1985, Terfo que expa-idir suas vagas ou estabelecer convénios cr-m as escolas priva-
das. O perigo estd situado no caso de receber mais recursos especfficos do saldrio-
educacdo e deixar de retirar recursos da receita geral. Neste caso, em 1985, quem
cuidara dos 1.600.000 alunos bolsistas do saldrio-educacfo? Ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo cabe atuar normativamente evitando que isso acon-
teca.

4.2.1.2 — FAS — Fundo de Apoio ao Desenvolvimento Social

O FAS foi constitufdo tendo como fonte principal de recursos a loteria espor-
tiva e a loteria federal. Posteriormente, agregou também os recursos da Loto, Acon-
tece que, com a criacdo do FAS, o Ministério da Educagfio, que recebia 13,5% da
receita |fquida das loterias, acabou recebendo somente a metade, isto ¢, 6,25%.
Para beneficiar outras dreas sociais, prejudicou-se principalmente a educacfo. Quan-
do vemnos neste momento, os recursos do FAS serem encaminhados para a constru-
¢c8o de prisdes e reequipamento das polfcias estaduais, indagamo-nos se realmente
isto é buscar o desenvolvimento social? Também com o FAS, uma reestruturagdo
das dreas de aplicagdo deveria acontecer, delimitando essas dreas e definindo-se o
que se entende por desenvolvimento social.

4.2.1.3 — FINSOCJAL — Fundo de Investimento Social

A criagfo do FAS jd foi o reconhecimento de que os recursos para enfrentar
os problemas sociais erarn insuficientes. O FINSOCIAL aparece com a mesma fina-
lidade. No caso do FAS, ainda que ndo haja a contrapartida integral por parte da
Caixa Econdmica Federal, hd uma garantia de certa estabilidade no fluxo de recur-
sos para a educacdo, No caso do FINSOCIAL, por ser este gerido por decreto, sem
vinculacdo pré-determinada para dreas especificas, nfo hd garantia de recursos mi-
nimos com estabilidade. Como a tecnocracia da SEPLAN age na base da emergén-
cia, ndo serd difrcil, em futuro préximo, 2 educacdo nada receber. Se quisermos ser
rigorosos, podemos dizer que a educagdo nada recebeu até agora, pois o investimen-
to em merenda escolar ndo é um problema educacional, mas de satide pUblica.

Mas a questdo fundamental do FiNSOCIAL € a natureza altamente regressiva
da contribuigdo. Incidindo em todas as operagSes de venda de produtos e servigos,
fazemos com que haja bi, tri, poli tributagdes, incidindo no prego final do produto,
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que serd pago por toda a populagdo, inclusive pelas classes mais carentes. Observe-se
que a presente esczlada inflaciondria foi causada de infcio, pela criagfo do FINSO-
CIAL. Diante disso, parece-nos que o caminho mais correto seria criar um adicio-
nal no sistema de tributos diretos, como, por exemplo, pretende-se criar agora para
pagar as enchentes do Sul e os prejufzos da seca do Nordeste,

Mantendo-se o FINSOCIAL como estd, o grande problema é fazer com que as
pessoas mais carentes recebam seus beneffcios, Quando consideramos que as pessoas
mais carentes vivem marginalizadas dos sistemas previdencidrio, de habitago, esco-
lar e de salde, fica diffcil entender quais os benef(cios diretos que recebersio com o
FINSOCIAL. Neste momento, o Governo Federal tem uma grande responsabilidade
em estabelecer os critérios e sistemnas de distribuic§o dos recursos do FINSOCIAL.
Caso ndo haja beneficios diretos dos mais carentes, o FINSOCIAL, cuja natureza j4
€ regressiva, acentuard, ainda mais, o cardter de regressividade geral, t/pico do nosso
sistema tributério,

4,22 — Esfera dos Estados
4.2.2.1 — ICM — Imposto de Circulagio de Mercadorias

O ICM ¢ o mais importante imposto componente da receita tributaria dos Es-
tados. Com o decréscimo do ritmo de crescimento econémico, o ICM j4, por alguns
meses, apresentou somente crescimento nominal e, portanto, declfnio em termos
reais. O crescimento da receita depende fundamentalmente do crescimento do pro-
duto e do nfvel da inflacdo. O declrnio do valor real do ICM est4, no momento, con-
dicionado pelos elevados fndices de inflagfo. Por outro lado, com o sistema finan-
ceiro cobrando juros elevados, compensa mais aos comerciantes girar o dinheiro do
imposto, que buscar empréstimos de alto custo. H4 portanto um nfvel elevado de
sonegacdo de impostos.

Por outro fado, com a troca dos governos estaduais, como resultado das elei-
¢Bes, a mdquina fiscal tinde a diminuir seu ritmo. Até a formacdo do novo governo
e, conseglientemente, maior agilizag8o da fiscalizagfo fazenddria, decorre um certo
tempo. Essa inércia momentédnea também afeta a arrecadacgo.

Algumas administracSes estaduais, preocupadas com a queda na arrecadac§o,
comegam a expedir anistias fiscais com juros pequenos, menores que aqueles cobra-
dos no mercado. Essas administragBes acabam premiando os desonestos e punindo
os honestos que pagam seus impostos em dia. Mas mais grave do que essa situagio
anterior, estd a descoberta de diferentes sistemas de isencdes do ICM, algumas com
critérios nitidamente polrticos, para beneficiar pessoas e grupos ligados as adminis-
tragdes estaduais anteriores.

Portanto, o crescimento da arrecadacdo do ICM, ne momento, esta na depen-
déncia do retorno de crescimento do produto, na agilizacdo da mdguina de arreca-
dacdo fiscal e do reexame das diferentes isenc8es existentes.
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4.2.3 — Esfera dos Municipios
4.2,3.1 — Imposto territorial urbario e predial

Estes dois impostos 580, de modo geral, os mais importantes da esfera munici-
pal. Eles incidem sobre os terrenos e as construgdes existentes no perfmetro urbano.

Neste momento estes impostos ndo conseguemn acompanhar o ritmo crescente
do processo inflaciondrio. Seus reajustes tendem a ser inferiores as taxas inflaciond-
rias anuais. E preciso um esforgo para recuperd-los em seu valor real, caso contrario,
a capacidade de prestagdo de servigos na esfera municipal ira diminuindo cada vez
mais.

Por outro lado, estes impostos podem ser colocados numa perspectiva pro-
gressiva, estabelecendo alfquotas crescentes em fungdo do valor dos terrenos e cons-
trugBes. Esta perspectiva torna-se mais importante em nacleos urbanos jg saturados
e cormn grandes espacos vazios ocupados por terrenos que sgo utilizados como “reser-
va financeira’”” em perfodos de inflacdo galopante e que, em ultima instincia, exa-
cerbam o processo de especulagdo imobilidria.

4.2.3.2 — Imposto Sobre Servigos

Nos municipios mais desenvolvidos, o Imposto Sobre Servicos assume maior
importdncia. Hd que se ter uma atengdo contfnua para gue 0$ NOVOS Servigos gque
apare¢am sejam tributados adequadamente,

4,3 — Possibilidades de criagfo de novas fontes de recursos financeiros que,
eventualmente, poderdo beneficiar a educacfo

A criaglo de novas fontes de recursos depende de um processo e de uma von-
tade polftica. Como o centro de tomada de decisdo econdmico-financeira estd res-
trito a um nOmero reduzido de pessoas, ficamos, em grande parte, submetidos a
boa vontade dessas pessoas.

A criagdo de fontes de recursos, numa perspectiva alternativa, depende, em
grande parte, do conhecimento do funcionamento da economia e do sistema tri-
butério atuais. Entre as medidas que poderso ser tomadas, sequndo nosso entendi-
mento, estdo as seguintes:

a) fazer com que os recursos advindos do processo de privatizago das empre-
sas estatais sejam integrados no orcamento fiscal para serem redistribu(dos;

b) fazer com que os recursos do programa nuclear, desativado atualmente,
continuem a ser embutidos no pre¢o da gasolina e integrem esses recursos liberados
no orgamento fiscal, dirigindo-se para as diferentes fungdes exercidas pelo poder
publico;

c} criar 0 imposto sobre lucros extraordindrios que nfo derivem de esforco
préprio das empresas;
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d} taxar o open-market;

e} eliminar os rendimentos ndo tributdveis do Imposto de Renda;

f) taxar a variac8o patrimonial do Imposto de Renda;

g) aumentar a alfquota incidente em lucros auferidos pela aplicagfo em Cer-
tificados de Dep6sitos Bancérios (CBDs);

h) taxar fortemente os lucros ndo-operacionais de empresas ptiblicas e priva-
das.

Mas talvez, mais importante do gque essas medidas fiscais, seja 0 combate sis-
temético e inflexivel & sonegagdo fiscal, ao contrabando e a corrupcdo. Sem medi-
das nessas dreas a justiga fiscal existird somente no papel.

5 — Conclusdes

O sistema de financiamento da educacfo é dependente dos sistemas de valo-
res, polfticos, econdmicos e tributdrios. Numa crise financeira como a que estamos
vivendo, em funcio do endividamento externo, passamos a ficar na dependéncia
destes sistemas situados no exterior, e principalmente, dos sistemas de pafses desen-
volvidos.

Apesar do pessimismo atual, continuamos a acreditar que, a médio prazo, nos
libertaremos dos problemas externos. Internamente, continuamos a acreditar na
democratizagdo do pafs no sentido de reestruturar-se para reduzir suas tremendas
desigualdades. E, sem educag8o, nunca teremos as chances de estruturar um sistema
politico, econdmico e social mais justo.

No momento em que enfrentamos uma crise de desemprego, jamais vista, o
investimento em educagdo poderd ajudar a diminuir esse problema. Por um lado,
devemos investir na extensdo da escolaridade, evitando que criangas entrem prema-
turamente no mercado de trabatho, tentando obedecer as recomendacfes da OIT
{Organizacdo Internacional do Trabalho) que proibe o trabalho de menores de 14
anos. Por outro lado, devemos investir na reciclagem da méo.de-obra desempregada,
preparando-nos, adequadamente, para uma retomada do desenvolvimento que,
mais cedo ou mais tarde, n8o deixard de acontecer.
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FUNGOES DO SUPERVISOR
EM ESCOLAS DE 2° GRAU DO DISTRITO FEDERAL

VANI MOREIRA KENSKI*

RESUMO

O artigo procura descrever as relagSes existentes entre as expectativas e per-
cepcdes do professores, diretores e supervisores quanto ao desempenho do Super-
visor Escolar em estabelecimentos oficiais de ensino de 20 grau do Distrito Fede-
ral,

A populacdo de diretores e supervisores dos Centros Educacionais e uma
amostra, selecionada aleatoriamente, entre os professores em exercicio e técnicos
a nivel central da Fundagdo Educacional, responderam a um questionério elabora-
do para a pesquisa.

Os resultados mostram uma alta correlagio entre as expectativas da equipe
da escola, especialmentas entre diretores e supervisores, As maiores discrepdncias o-
correram antre as opinides de profassores e supervisores e entre os supervisores
que atuam nas escolas e 0s técnicos a nivel central.

ABSTRACT

This article tries to describe the relationship batween expectations and por-
ceptions of teachers, principals and supervisors regarding the performance of the
Instruction Suparvisor of public high schools in the *“Distrito Federal’”,

The population of high school principals and supetvisors and a random
sample of teachers and central office supervisors answered a questionnaire prepa-
red for tha study. The results show a high correlation between the expectations of
the school staff, especially between principals and supervisors. The major disagre-
ements ocurred between the opinions of teachers and school supervisors and
between school and central office supervisors,

INTRODUCAOD

O sistema de supervisio existente na Rede Oficial de Ensino no Distrito Fede-
ral é constituido por trés njveis: central, intermedidrio e local.

A nfvel local, quando da realizagio da pesquisa, n3o existia, oficialmente, a fi-
gura do supervisor escolar nos estabelecimentos de ensino de 29 grau, Segundo o ar-
tigo 10, do Regimento do Complexo Escolar (Decreto 3.547/11 — GDF), a respon-

* Professora da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasflia.
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sabilidade pelo desenvolvimento, nas unidades de ensino, de atividades administrati-
vas e pedagdgicas pertence ao Diretor do Estabelecimento. O artigo 19, pardgrafo 4-
nico, porém, especifica que “dependendo das peculiaridades do estabelecimento,
tais como: nimero de classes, de turnos, de cursos... o diretor poderd contar com
encarregados”,

Aos encarregados sdo determinadas funcGes administrativas {encarregados ad-
ministrativos) ou funcgdes pedagdgicas (encarregados pedagdgicos). Estes Gltimos,
encarregados pedagdgicos, nos Centros Educacionais, escolas oficiais de ensino regu-
far de 29 grau, “assumem a supervisdo pedagégica” (GDF, 1979, p. 20). Por esta ra-
zdo, foram eles arrolados como supervisores de nfvel local e sujeitos da pesquisa.

OBJETIVO

O sistema de ensino do Distrito Federal posssui caracter({sticas peculiares que
o distinguem dos demais sistemas educacionais do Pars. Uma delas se refere aos pro-
fissionais que atuam neste sistema, oriundos de diferentes regiGes brasileiras, com
formaghes académicas diferenciadas e padrdes culturais préprios de seus locais de o-
rigem.

Para garantir a integragdo da atividade escolar, uma das forgas mais significati-
vas € a supervisdo. Hd necessidade de que a agdo supervisora se faga de forma preci-
sa, procurando, a0 mesmo tempo, “conjugar esforgos em diregdo aos objetivos am-
plos do currfculo” (Bernardes e Mello, 1972, p.52), assumir um papel de facilitador
de mudangas, auxiliando a equipe da escola a redimensionar os seus papéis, a buscar
novos valores e atitudes, conhecimentos e habilidades.

Estes objetivos sdo mais facilmente alcancados quando professores, diretores e
supervisores tém a mesma percep¢do quanto ao desempenho de suas respectivas fun-
¢Bes. “Muitos dos problemas que costumam ocorrer nas equipes compostas de ele-
mentos docentes e técnicos advém justamente dessa dissondncia de percep¢do que
dd origem a expectativas diferentes quando ndo, opostas” (Bernardes e Mello, 1972,
p.52).

Foram estas consideragBes que orientaram o presente estudo cujo objetiveo foi
o de investigar as congruéncias e discrepancias existentes entre as opinides de pro-
fessores, diretores e supervisores quanto as fungdes reais e ideais de serem desempe-
nhadas pelos supervisores escolares em estabelecimentos oficiais de ensino de 29
grau do Distrito Federal.

METODOLOGIA
Populagdo e amostra

A populagdo-alvo desta pesquisa foi constiturda por diretores, professores e
encarregados pedagdgicos que desernpenham suas atividades em Centros Educacio-
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nais, escolas da rede de ensino regular oficial de 29 grau, do Distrito Federal. Estes
centros, em nimero de 32 (trinta e dois), estdo localizados em diferentes 4reas do
Plano Piloto e das Cidades Satélites.

Foram levantadas as opinifes da populacdo de diretores (32), de encarregados
pedagbgicos (45) e de amostra da populagio de professores (210}, selecionados ran-
domicamente entre os que estavam em exercfcio nas escolas visitadas.

A nivel central, ouviu-se a opinido de nove especialistas responsdveis por Su-
pervisdo e Currfculo de Ensino Regular de 29 grau, que, em consenso, se posiciona-
ram quanto ao perfil ideal para o Supervisor Escolar.

A nfvel intermedidrio, ndo se desenvolvia supervisdo 3s escolas de 29 grau na
maioria dos Complexos Escolares.

Instrumentos

O questiondrio utilizado na pesquisa foi elaborado a partir das competéncias
especificadas no Modelo de avaliagdo de desempenho do supervisor instrucional de
escolas de 72 e 29 graus, apresentado pelo Educational Service Center, da cidade de
Corpus Christ, Texas. Para a montagem do perfil obedeceu-se as oito dreas bdsicas
estruturadas no modelo e apresentadas no Quadro 1.

A consulta a diferentes especialistas determinou a necessidade de se incluir, as
competéncias j4 especificadas em cada 4rea, alguns novos itens referentes a fun¢des
consideradas como pertinentes ao supervisor escolar brasileiro, especialmente os do
Distrito Federal, e que nfio constavam do “Modelo”. Desta forma o questiondrio
passou a conter um total de 66 (sessenta e seis) competéncias distribuidas entre as
oito dreas bdsicas (anexo 1),

Quadro 1
Areas de Atuacdo do Supervisor
em Escolas de 19 e 29 Graus

Areas de Atuagio N@ de Competencias
p/érea
1.00 — Levantamento das Necessidades dos Alunos 4
2.00 — Planejamento do Ensino 14
3.00 — Acompanhamento da Execugdo do Ensino 11
4.00 — Condugdo de Atividades nfo Instrucionais 16
5.00 — Interagfo com Estudantes 5
6.00 — Interagdo com Colegas 6
7.00 — Interagdo com os Membros da Comunidade 5
8.00 — Desenvolvimento de Habilidades Pessoais 5

92 RBAE 1(2), jul./dez. 1983

b




A

Quanto & forma, os questiondrios aplicados aos professores e diretores foram
constitufdos por duas questdes com escalas de cinco pontos (tipo Likert). A primei-
ra questdo foi relacionada as fungdes gue estavam sendo realmente desempenhadas
pelo supervisor/encarregado pedagdgico (perfil real); a sequnda questdo dizia respei-
to ao ideal de desempenho do supervisor, segundo a opinido dos respondentes {per-
fil ideal). Os questiondrios respondidos pelos supervisores/encarregados pedagégicos
tinham, além destas duas questGes, uma terceira, também com uma escala de cinco
pontos, objetivando medir a contribuigdo da formacdo académica obtida pelo super-
visor para o desempenho das competéncias apresentadas no questiondrio.

Andlise dos Resultados

Foram utilizados trés tipos diferentes de andlise: descritiva, comparativa e de
congruéncia,

A andlise descritiva objetivou um conhecimento maior das populagtes e amos-
tra selecionadas para a pesquisa; foi feita utilizando-se os percentuais das respostas
obtidas, em cada grupo de profissionais, nos cinco pontos da escala.

A finalidade da andlise comparativa era a de verificar as diferencas existentes
nas respostas dos entrevistados sequndo algumas varidveis selecionadas como: locali-
zagHo da escola, tempo de experiéncia na fungdo e tipo de formacdo profissional.

Para a verificagdo da existéncia de congruéncias e discrepdncias entre as opi-
nides dos respondentes, objetivo da pesquisa, foram considerados os resultados apre-
sentados pelo teste de congruéncia “C”’, desenvolvido pelo professor Oscar Serafini,
(1981) em cada categoria de fungdes utilizadas no estudo.

O coeficiente de congruéncia é simples, multivariado e considera simultanea-
mente todas as variagSes que compdem o perfil, sendo dado pela equacdo:

c=1- Pon
Dmax
Don = [Zj (xoj — xpj)? | R distancia do objeto avaliado
até a norma de critério
onde:
Xpj :valor ou escore atribufdo ao objeto avaliado na varidvel (i)
Xpj : valor normativo para a varidvel (1)
Dmax : [Zj (Xmini — xn)*1"*  distancia mdxima permitida
pela escala
onde:

Xmini : valor minimo da escala para a varidvel (j)
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Os valores adotados no cédlculo desta equacdo foram as médias dos valores ob-
tidos para cada item que compde o questionério, em cada questdo considerada. Os
valores normativos foram escolhidos segundo as necessidades da andlise, da seguinte
forma: nas comparagSes entre os perfis real e ideal foi tomado como valor normati-
vo o perfil ideal; quando a comparagdo se deu entre os perfis reais ou entre o perfil
real e a formacgdo, o valor normativo foi o perfil real do supervisor; nos confrontos
entre perfis real ou ideal e o perfil ideal estabelecido pelos técnicos da Fundagdo E-
ducacional, este Gltimo foi considerado como valor normativo.

RESULTADOS

Serdo apresentados, neste relato, apenas os resultados referentes & andlise de
congruéncia. De acordo com o objetivo proposto no estudo foram consideradas
congruentes aquelas reas de atuacdo do supervisor que, quando submetidas ao teste
de congruéncia “'C”, alcangaram indices superiores a 0,90 {congruéncia absoluta).

A andlise dos indices de congruéncia existentes entre os perfis estudados (qua-
dro 2) foi efetuada de acordo com os grupos de profissionais envolvidos na pesqui-
sa. Foram estabelecidos os seguintes perfis:

— Real e Ideal do Supervisor — baseados nas respostas dos encarregados peda-
gogicos as questfes relacionadas ao seu desempenho no momento da pesquisa e as
suas expectativas quanto ao exercicio da fungdo supervisora em termos ideais, res-
pectivamente,

— J¢leal da Fundagio - estabelecido, em consenso, por nove técnicos a nivel
central da Fundagdo Educacional do Distrito Federal, de acordo com o novo Mode-
lo de Supervisdo que comegava a ser implantado e que, 3 época da pesquisa, era ain-
da desconhecido da grande maioria dos demais respondentes (diretores, encarrega-
dos pedagdégicos e professores),

— Real e Ideal do Professor — constitufdo pelas respostas dos professores
guanto ao desempenho real e ideal do supervisor escolar,

— Real e Ideal do Diretor — estabelecido de acordo com os resultados apre-
sentados pelos diretores quanto ao desempenho real e ideal do supervisor a nfvel lo-
cal.

— Formagdo do Supervisor — elaborado a partir das respostas dos encarrega-
dos pedagdgicos sobre a contribuicdo da formacédo académica para ¢ desempenho
das competéncias especificadas no questiondrio.

Resultados relacionados as respostas dos supervisores

Apenas uma (nica drea alcangou indice de congruéncia absoluta na compara-
¢do entre os perfis real e ideal do supervisor: “interagdo com os colegas” (6:00). As
discrepdncias ocorridas nas outras dreas podem significar que o supervisor sente que
o seu desempenho estd aquém da sua expectativa quanto ao exercicio da fungdo su-
pervisora.
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O ideal do supervisor porém, ndo apresenta congruéncias absolutas com o
ideal da Fundagdo. No confronto entre estes dois perfis, ocorreram discrepdncias
sendo que as mais significativas foram as das dreas “interagdio com os estudantes”
{5:00) e “conducdo de atividades ndo instrucionais’” (4:00). Estas duas dreas foram
também as que apresentaram maiores diferencgas na relagdo entre os perfis real do
supervisor e ideal da Fundagdo,

A comparagdo entre a contribuicdo da formagdo e o desempenho real do su-
pervisor mostra 0os maijores indices de congruéncia, chegando a ocorrer congruéncia
absoluta em quatro, das oito dreas apresentadas, Pode-se deduzir entdo que, na opi-
nido dos respondentes, a formacgdo obtida estd sendo coerente com seu desermpenho
atual. Isto ndo significa que eles a considerem satisfatoria. O confronto entre a for-
magdo obtida e o perfil ideal do supervisor ndo apresenta nenhum ndice de con-
gruéncia absoluta. Esta mesma situagdo acontece na relagdo entre a contribugdo da
formacéo e o perfil ideal da Fundacdo.

Estes dados levam-nos a considerar que o supervisor ndo se encontra suficien-
temente preparado para desempenhar a fungdo supervisora de acordo com suas pro-
prias expectativas.

A figura 1 possibilita observar as relagBes existentes entre os perfis real, ideal
e formagéo do supervisor e o ideal da Fundagdo,

Resultados relacionados s respostas dos professores

Em termos ideais as expectativas dos supervisores e dos professores estdo mui-
to préximas alcangando rndices de congruéncia absoluta em seis, das oito dreas a-
presentadas no estudo. Se considerarmos, porém, o confronto entre o ideal da Fun-

"dagdo e o ideal estabelecido pelos professores, dar-se-§ o oposto, o coeficiente de
congruéncia ndo alcanga (ndice de congruéncia absoluta em nenhuma das 4dreas, a-
presentando os menores ndices nas dreas de “conducdo de atividades ndo instrucio-
nais” (4:00) e “interagdo com os estudantes’” (5:00).

Ocorre que estes resultados sugerem o desconhecimento por parte dos profes-
sores das expectativas do sistema de ensino para o desempenho do supervisor esco-
lar. O ideal para o professor € que 0s supervisores desempenhem com mais intensi-
dade todas as atividades apresentadas. Esta informacgdo estd baseada no confronto
entre os perfis real e ideal oriundos das respostas dos professores. Os fndices de
congruéncia “C” alcangados nesta relagdo foram bem inferiores ocorrendo, neste
confronto, uma situagdo curiosa: a drea “conducdo de atividades ndo instrucionais”
(4.00) que, em outras relagdes, apresentou (ndices muito baixos, nesta, alcangou
um dos fndices mais elevados (0.81). Isto significa que, para os professores, esta € a
Onica atividade que o supervisor j4 vem desempenhando de modo ideal,

A andlise dos fndices encontrados na relagdo entre os perfis reais do professor
e do supervisor mostram (ndices mais elevados nas dreas de “‘relacGes com os mem-
bros da comunidade” (7:00}, “relagBes com os colegas” (500} e “‘conduggo de ati-
vidades nfo instrucionais” (4:00). Estas parecem ser, aos professores, as dreas pre-
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dominantes de atuacdo do supervisor no momento da pesquisa, enquanto gue a drea
de ‘‘planejamento’’ (2:00) apresenta a maior discrepdncia (0.68). Isto significa que
os professores discordam da opinido dos supervisores ndo percebendo a agao destes
{ltimos em agOes relacionadas a planejamentos.

A figura 2, a seguir, possibilita visualizar as congruéncias e discrepéncias exis-
tentes entre os perfis real e ideal de desempenho do supervisor escolar, baseados nas
respostas dos professores.

Resultados relacionados as respostas dos diretores

O confronto entre o perfil ideal apresentado pelos diretores e o ideal dos su-
pervisores alcangou os maiores indices de congruéncia em praticamente todas as 4-
reas. Isto vai determinar que diretores e supervisores tenham expectativas bastante
semelhantes quanto ao exercicio da supervisdo escolar,

Os diretores, porém, ndo parecem totalmente satisfeitos com o desempenho
real de seus supervisores. Existemn discrepancias entre o que os diretores percebem
como desempenho real do supervisor e suyas expectativas guanto ao desenvolvimen-
to ideal da fungdo supervisora, Mas as maiores diferencas ocorreram na relacdo entre
os perfis ideais do diretor e da Fundacdo. As dreas mais criticas foram as de “‘intera-
¢do com os estudantes” (5:00), “conducio de atividades ndo instrucionais’’ (4:00) e
“interagcdo com os membros da comunidade”” (7:00).

Na drea conducdo de atividades ndo instrucionais (4:00), por exemplo, o dire-
tor determina que, idealmente, o supervisor deve participar da direcdo da escola, fis-
calizando (4.13) enguanto que os técnicos a nivel central, da Fundagéo Educacio-
nal, rejeitam totalmente esta atividade.

A figura 3 apresenta os perfis real e ideal de desempenho do supervisor basea-
dos nas respostas dos diretores.

CONCLUSOES
O supervisor escolar, enquanto encarregado pedagbgico (perfil real)

As escolas oficiais de 29 grau do Distrito Federal, chamadas ““Centros Educa-
cionais”’, s8o unidades complexas, com grande nimero de alunos, com atividades
em seus trés turnos (diurno, vespertino e noturno), turmas regulares de 29 grau e o-
ferecendo diferentes cursos profissionalizantes. Todas possuem encarregados, além
do diretor. O nimero de encarregados, encontrados em cada Centro Educacional
durante a pesquisa, variou de um a quatro profissionais, todos habilitados em cursos
de nivel superior (licenciaturas),

Oficialmente a responsabilidade pela Supervisdo Pedag6gica pertence ao dire-
tor do estabelecimento. Em geral, nas unidades de ensino visitadas, esta funcdo € de-
legada aos encarregados pedagbgicos ou dividida entre a direc30 e 0 encarregados.
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de 29 grau do Distrito Federal
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Pelas respostas dos diretores pode-se observar que a atuacdo real do encarrega-
do pedagdgico vai além das que seriam competéncias de um supervisor. Os diretores
atribuem ao encarregado func¢des pedagbgicas de aux(lio aos professores; fungdes
fiscalizadoras relacionadas ao desempenho dos professores e disciplina dos alunos;
fungdes d+ assessoria a direcdo nos mais variados aspectos; fungdes administrativas e
burocrdticas e fungbes de relacionamento com os membros da comunidade.,

Estas situacGes sdo confirmadas pelas respostas dos professores entrevistados.
Embora a maioria deles considere o encarregado pedagégico mais preocupado com
as fungdes de fiscalizag3o reafirmaram, em suas respostas, a atuacdo do encarregado
nas fungBes relacionadas com os problemas pedagdgicos da escola, Estas afirmativas
se diferenciam apenas das respostas dos diretores pelos indices mais baixos encon-
trados nas respostas aos itens relacionados 3s fungdes pedagdgicas e mais altos quan-
do das respostas as fungdes administrativas ou de fiscalizagdo.

O principal envolvido na pesquisa: o encarregado pedagégico apresenta sua
realidade. Confirma sua atuacdo nas diferentes dreas apresentadas pelo estudo. Seu
indice de atuacdo, porém, é bem maior em alguns itens do que o apresentado pelo
professor e ndo alcanga, em outros itens, os escores apresentados pelo diretor. Im-
portante para o estudo é que ele também se apresenta atuando nestas fungdes, o
que implica a possibilidade de identificar-se como supervisor escolar. Para assumir
esta funcdo ele se mostra como habilitado em Pedagogia (a maioria), se bem que
nem todos possuem formag¢édo em Supervis@o. Para o maior niimero de encarregados
pedag6gicos, a sua formagdo € coerente e parece que suficiente para o seu desempe-
nho real. Desempenho este que ele mesmo considera como muito orientado pelas ne-
cessidades da dire¢do e sem alguma outra orientagdo direta por parte do sistema
{niveis intermediério ou central).

A figura 4 apresenta os perfis reais determinados pelas respostas dos trés gru-
pos profissionais {diretores, professores e encarregados pedagégicos),

Expectativas quanto ao desempenho do supervisor escolar (Perfil ideal)

O Plano de Educacdo e Cultura do Distrito Federal — 1980/83 prevé, entre
seus muitos projetos e programas de ac3o, 0 “‘reexame da sistemdtica de acdo que o-
riente as atividades de supervisdo escolar em seus trés nfveis: central (Fundagdo Edu-
cacional), intermedidrio {Complexos Escolares) e local (Unidades de Ensino). Esta
medida visa o estabelecimento gradativo, iniciado na época deste estudo (1980-81),
de um novo Modelo de Supervisdo Escolar, Sob esta nova perspectiva é que os técni-
cos a nivel central da Fundagdo Educacional se posicionaram, em consenso, deter-
minando um perfil ideal de supervisor escolar a ser atingido. Este posicionamento,
assim como o préprio Modelo de Supervisdo Escolar, 3 época da pesquisa, era desco-
nhecido da grande maioria de professores, encarregados pedagbgicos e diretores das
escolas.

As respostas dos profissionais em exercicio nas escolas refletern suas expecta-
tivas, sentimentos e anseios quanto ao desempenho do supervisor escolar. A grande
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coincidéncia existente entre os perfis ideais oriundos das respostas dos diretores,
professores e supervisores pode ser vista, como uma aceitacdo, sem criticas, de todas
as competéncias apresentadas no questiondrio. Estes profissionais, ao contrério dos
técnicos da Fundacdo, ndo se fundamentaram em nenhum modelo de supervisdo, a-
ceitando todas as funi:Ges apresentadas como realmente pertinentes ao exercicio da
supervisdo na escola, Desta maneira determinaram apenas a intensificagdo ("o fazer
mais”) de todas as competéncias propostas. .

Por outro lado, ndo houve por parte dos professores, reacdo contrédria 3 agdo
dos supervisores em édreas tradicionalmente apresentadas como de diffcil desempe-
nho, Competéncias apresentadas nas dreas “acompanhamento da execugio do ensi-
no’’ (3:00) e “"planejamento do ensino’ (2:00) que envolve agdes de “‘visitas a salas
de aula”, “andlise de planos de ensino”, etc., alcangaram fndices bastante elevados
no perfil ideal. A figura do supervisor porém, € vista ainda, mesmo em termos ideais,
pelos professores, como ligada 3 “diregao” e ndo muito préxima do corpo docente.

A andlise da figura 5 leva-nos a concluir que, em sintese, existem dois perfis
ideais — um, proposto pelos técnicos da Fundagdo e outro, apresentado pelos pro-
fissionais em exercicio nas escolas. Resta, entdo, procurar fazer coincidir estes dois
ideais, num repensar critico de ambas as partes, para que se encontre um |.erfil ideal
Gnico, que venha a conciliar 'as expectativas de t1odos e que, pringipalmet.te, oriente
a acdo do supervisor no sentido de ser mais uma for¢a, procurando melhorar a quali-
dade do ensino e as condigoes de aprendizagem dos alunos.

A formagdo do supervisor escolar

A pesquisa possibilitou o reconhecimento da existéncia, como encarregados
pedagdgicos, de profissionais formados ou ndo em cursos de Pedagogia.

A andlise das respostas dos ndo formados em Pedagogia evidenciou que, pre-
dominantemente, eles se dedicam com mais intensidade as tarefas “‘ndo instrucio-
nais’’ (4:00) e de relacionamento humano do que as funcgdes técnico-pedagdgicas. A
formacgdo, de acordo com suas opinides, contribuiu, geralmente, pouco para o seu
desempenho, baseado mais na experiéncia obtida através do exercicio na funcdo.

Os encarregados pedagdgicos formados em Supervisdo sdo poucos (apenas
seis) e possuem formagdo restrita aos cursos de Pedagogia (supervisdo e administra-
¢do). Sentiu-se, pelas respostas destes profissionais, que eles tém consciéncia do pa-
pel a desempenhar como supervisores,

A maioria dos encarregados pedagdgicos possuem formagdo em Pedagogia
{mas ndo em Supervisdo) sendo gue alguns possuem formacdo em outras dreas (li-
cenciaturas de conteddo). Este grupo parece o mais adaptado 2 realidade de encarre-
gado pedagdgico atuando, da mesma forma, nas atividades técnico-pedagégicas e ad-
ministrativas. Em termos ideais, sentem necessidade de aperfeicoamentos e treina-
mentos para o seu desempenho em fungdes especificas de supervisdo.

Os habilitados em supervisdo apresentaram como principais deficiéncias na
sua formac8o de supervisor, as seguintes competéncias: p/anejamento de programas
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de treinamento em servico ou reciclagem para os professores (2.11); utilizacdo de e-
guipamentos e materiais diddticos (3.04); estudo de caracterizacdo da comunidade
4.10) e orientagdo vocacional aos estudantes (5,02).
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Anexo | ‘
Especificacdo das Competéncias do Supervisor Escolar

1.00 — Levantamento das necessidades dos alunos

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

1.01 — Auxilia o professor na selecfo de instrumentos apropriados ao levanta-
mento das necessidades de aprendizagem dos alunos,

1.02 — Auxilia o professor na aplicacfo dos instrumentos apropriados ao levanta-
mento das necessidades de aprendizagem dos alunos.

1.03 — Auxilia o professor na interpretacio dos dados do levantamento das
necessidades que tenham implicac8es para o planejamento curricular.

1.04 — Planeja, juntamente com o diretor, professores e orientadores, os procedi-
mentos que serdo implementados de acordo com os resultados sugeridos
pelo levantamento das necessidades.

2.00 — Planejamento do Ensino

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

2.01 — Auxilia o professor na determinacio de objetivos apropriados as necessi-
dades dos alunos, ’

2.02 — Auxilia o professor na utilizagdo eficaz dos resultados do levantamento
das necessidades dos alunos.
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ORDEM COMPETENCIA DO SUPERVISOR

2,03 — Tem conhecimento do conteGdo das disciplinas e dos conceitos bésicos a
serem apresentados.

2.04 — Auxilia a equipe da escola no desenvolvimento das propostas curriculares
com vistas ao atingimento de metas e objetivos.

2.05 — Promove a integragdo curricular estabelecendo relacionamento entre os
programas de educacdo geral e os de formagdo especial.

2.06 — Auxilia o professor na utilizagdo eficaz de técnicas de manejo de classe.

2.07 — Auxilia o professor na identificagdo de recursos humanos que possam
dinamizar o programa de ensino,

2.08 — Auxilia os professores na elaboragdo de programas de progresso cont/nuo
baseados num conjunto de habilidades com desempenhos determinados
para cada disciplina.

2.09 — Auxilia os professores na andlise das propostas curriculares recomendadas
pelos 6rgdos competentes.

2.10 — Colabora na selegdo dos livros-textos a serem adotados.

2.11 — Planeja, junto com os outros membros da equipe da escola programas de -
treinamento em servigo e reciclagem.

212 — identifica elementos da equipe que possam ajudé-lo na implementagfo de
programas de treinamento em servigo.

2.13 — Analisa os resultados dos programas de treinamento em servico para pla-
nejar futuros programas de desenvolvimento do pessoal.

2.14 — Articula todos os programas e servicos disponiveis em sua escola com
programa instrucional regular,

3.00 — Acompanhamento da execugdo do ensino

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

3.01 — Auxilia o diretor na identificagio de problemas pedagégicos.

3.02 — Auxilia o diretor na solugdo dos problemas pedagdgicos.

3.03 — Planeja com os professores técnicas para avaliagdo dos progressos dos alu-
nos.

3.04 — QOrienta o professor na utilizacfo mais eficente dos equipamentos e mate-
riais existentes na escola.

3.05 — Acompanha o trabalho dos professores realizando visitas as salas de aula.

3.06 — Avalia o desempenho dos professores no decorrer da execucdo do progra-
ma de ensino.

3.07 — Promove reunifes com os professores para v estudo de dificuldades
comuns ao ensino.

3.08 — Analisa os planos de ensino dos professores.
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ORDEM COMPETENCIA DO SUPERVISOR

3.09 — Auxilia o professor na escolha de técnicas de manejo de classe e estraté-
gias de ensino.

3.10 — Coordena os conselhos de classe da escola.

3.11 — Planeja os trabalhos de elaboragfo das provas de selegdio do 2° grau.

4.00 — Conducdo de atividades ndo instrucionais

roaDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

4.01 — Apresenta 2 direcdo relatérios de suas atividades.

4.02 — Auxilia o diretor no estabelecimento do calenddrio de atividades da es-
cola.

4,03 — Auxilia o diretor na elaboracdo das tiurmas.

4.04 — Utiliza-se de meijos de comunicagdo apropriado entre os membros da
equipe central e intermedidria e a equipe da escola.

4.05 — Participa das atividades de secretaria da escola.

4.06 — Trabalha junto com os coordenadores (apoio) de cada disciplina.

4.07 — Auxilia a dire¢So no estabelecimento de critérios para a distribuic8o das
turmas entre os professores.

4,08 — Organiza turmas de recuperagdo, complementacdo e adaptago.

4.09 — Auxilia a dire¢8o no levantamento geral das necessidades e disponibilida-
de da escola.

4.10 — Realiza estudo de caracteriza¢do da comunidade a que pertence a escola a
fim de obter dados para ¢ planejamento curricular.

4.11 — Participa da diregdo da escola, assessorando o diretor,

4,12 — Participa da direcfo da escola, dirigindo.

4,13 — Participa da direggo da escola, fiscalizando.

4,14 — Trabalha entrosado com o orientador educacional.

4.15 — Mantém reuniBes com o diretor para planejar seu trabalho de supervisdo.

4.16 — D4 assisténcia ao professor recém-chegado 3 escola.

5.00 — Interagdo com os estudantes

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

5.01 — Demonstra empatia nas relagSes com os estudantes, isto é considera os
sentimentos, sistema de valores, interesses, habilidades, necessidades e
desempenhos de cada um.
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ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

5.02 — Auxilia o professor na orientacio aos estudantes sobre as oportunidades
oferecidas por diferentes carreiras.

5.03 — Ajuda os professores no estabelecimento de oportunidades para o estu-
dante desenvolver habilidades de auto-avaliagdo levando-o a compreensdo
de si mesmo, seus pontos fortes e suas limita¢des.

5.04 — Estabelece relagBes com os estudantes para determinar suas necessidades
especfficas no que diz respeito aos programas de ensino e utilizagdo de
materiais.

5.05 — Promove encontros com os$ alunos a fim de prevenir ou corrigir proble-
mas de ordem disciplinar.

6.00 — Interacdo com os colegas

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

6.01 — Demonstra empatia e competéncia nas relagdes com 08 colegas.

6.02 — Auxilia o professor na compreensdo dos problemas dos estudantes,

6.03 — Presta assisténcia individual ao professor na solucdo de suas dificuldades.

6.04 — Coopera com a equipe da escola na implementacdo de todo o programa
escolar.

6.05 — Comunica aos professores as instrugBes estabelecidas pela direcio da es-

cola.
6.06 — Serve de mediador procurando resolver conflitos entre os professores.

7.0C — Relacionamento com os membros da comunidade.

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

7.01 — Demonstra empatia e competéncia em suas relagdes com os membros da
comunidade considerando, como prioridade, os sentimentos, sistemas de
valores, interesses e preocupacdes de cada um,

7.02 — Auxilia a direcdo a promover a compreensdo e apoio da comunidade para
os objetivos curriculares da escola,

7.03 — Auxilia o diretor a comunicar a polrtica de ensino e os procedimentos
administrativos para os membros da comunidade.

7.04 — Splicita a colaboracdo de entidades da comunidade com vistas ao atingi-
mento dos objetivos gerais da escola,
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8.00 — Desenvolvimento de habilidade pessoais,

ORDEM COMPETENCIAS DO SUPERVISOR

8.01 — Desenvolve habilidades pessoais de liderancga,

8.02 — Participa de atividades de desenvolvimento de pessoal que enham por
fim aperfeigoar suas habilidades pessoais,

8.03 — Procura adquirir novas habilidades explorando os resultados da pesquisa
educacional gue possa beneficiar o processo ensina-aprendizagem.

8.04 — Modifica seu desempenho baseado no feedback recebido dos colegas e na
auto-andlise de suas a¢des,

8.05 — Possui conduta profissional no que diz respeito a fregiiéncia e s atitudes
relacionadas com os compromissos firmados.
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ALIENAC[\O NO LUGAR DE TRABALHO
UMA ANALISE DE TRAJETORIA

ALCI ADER! DE MELLO™*
DIETMAR KLAUS PFEIFFER™

RESUMO

Estudo sobre a alienagdo no lugar de trabalho, considerando-a uma situagdo
mental do individuo, caracterizada pelo sentimento de separagdo do amhiente
social e usando a anélise de trajetéria como método.

Participaram da amostra aleatoria estratificada do estudo 299 técnicos e
professores da Universidade Federal da Paraiba. Os resultados indicam que as
varifveis sexo, tempo de servigo, codificaciio da realidade e relag3o com superiores
ndo tém efeito significativo na alionagdo, As varisveis posi¢lio hierarquica, observa-
¢do das regras e idade demonstraram influenciar a alienagdo. Mas ainda, que o pro-
blema da alienagdo no lugar de trabalho nfo pod: ser resolvido através de medidas
baseadas no enfoque das relagSes humanas, mas depende de mudanga nas estrutu-
ras formais da organizagdo com vistas 3 menor formalizag8o e centralizacfo.

ABSTRACT

Study of alienation in work environment, defined as a mental situatio in
which the individual feel in separation from the social environment, The path ana.
lysis is the method used.

Two-hundred and ninety-nine (299) subjects from faculty and administra-
tive staff at the Federal University of Paralba participated in the research.

The results indicate that variables such as sex, years of employment, codifi-
cation of reality, and interpersonal relationships have on significant effect on alie-
nation. Variables such as hierarchical position, obedience to rules, and age, proved
relationship to alienation, Moreover, it was concluded that the problem of aliena-
tion in workplace cannot be solved by decisions based on human relations but
depends on changes of formal organizational structures towards less formalization
and centralization,

INTRODUGAO

A partir do desenvolvimento da soc’edade industrial, o fenémeno de alienacdo
é um tema persistente na filosofia, sociologia e psicologia. Refletido j4 pelos cléssi-
cos (Hegel, Marx, Durkhein, Weber) nio perdeu nada da sua relevancia até hoje —
ao contrério, torna-se cada vez mais atual nas sociedades modernas.

*Professor na Fundagfo Universidade do Amazonas.
**Professor na Universidade Federal da Parafba (UFPb).
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Como muitos outros termos, sofreu vérias mudancas conceituais, teéricas e
emp/ricas durante o tempo.? Em princfpio, passou de uma categoria macrossociolo-
gica a um construto sécio-psicolégico pesquisado empiricamente cada vez em mais
detalhe.

O trabalho presente segue a tradigdo de Seeman, Blauner, Tannenbaum e
outros,b considerando alienacdo como uma situa¢do mental do individuo caracteri-
zada pelo sentimento de separagdo do meio ambiente social, Seeman indicou como
dimensGes desta situagfo o sentimento de falta de poder, falta de significacdo, falta
de normas, isolamento e auto-afastamento.C Nesta abordagem conceitual alienagdo
ndo se relaciona a diferentes setores sociais, como foi proposto por Atken e Hage, d
mas é considerada como condicdo global cuja origem ¢ situada nas condiges da
organizacdo de trabalho. Como Seeman colocou, seguindo a tradicdo de Marx:
“perhaps the most important thesis concerns the centrality of work experience, the
imputation being that alienation from work is the core of all alienations and that
the consequence of alienated labor colors the life space of the individual in a pro-
found and disturbing way"".®

VARIAVEIS E HIPOTESES

De fato, diversas pesquisas mostram que a alienaco estd altamente relaciona-
da com as estruturas formais das organizacdes de trabalho na sociedade industrial. f
Além disso, fatores sbcio-demogréficos e relagdes interpessoais deveriam ter um cer-
to impacto sobre o grau de alienagio.9 Considerando os resultados dessas pesquisas,
as seguintes varidveis independentes foram analisadas a fim de determinar a sua
influéncia sobre a alienagdo:

&Compare: ISRAEL, J. Alienation: from Marx to modern sociology. London, 1879,

bSEEMAN, M. On the meaning of alienation, ASR, 24:783-91, 1959; BLAUNER, R. Aliena-
tion and freedom, Chicago, 1964, TANNENBAUM, A. et alii. Hierarchy in organizations. San
Francisco, 1974,

CCompare:SEEMAN, M., op. cit.

dCompare: AIKEN, M. & HAGE, J. Organizational alienation: a comparative analysis, ASR,
37:497-507, 1966.

ESREMAN, M. The urban alienations: some dubious theses from Marx to Marcuse. Journal of
Paorsonality and Social Psychology, 19:135, 1971,

fCompare como resumo: KANUNGO, R. N. The concepts of alienation and involvement revisi-
ted. Montreal, 1977.

Ilnicialmente, o instrumento incluiu mais dimensGes da estrutura organizacional, as quais foram
excluldas, apds uma andlise fatorial e uma andlise de itens, porque ndo satisfizeram as exigéncias
da construcdo de escalas, Para uma revisdo critica de escalas referentes 3 estruture organizacio-
nal, compare;: WHETTEN, D. A, et alii. An examination of the reliability and validity of the
Aiken and Hage scales of centralization, formalization, and task routiness., 45Q 25:120.8,
1980.
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— Variaveis Individuais

. Idade

. Sexo

. Tempo de servico

. Posicdo hierarquica

— Variaveis da estrutura organizacior.al

. Codifica¢do das atividades
. Observacdo das regras

—~ Varidveis das relagdes interpessoais

. Relagdes com superiores
. Relacbes com cormpanheiros

A seguir relacionam-se as hip6teses a serem testadas pelo trabatho presente:

— alienagdo estd positivamente associada com a idade e tempo de servigo na
organizagdo e negativamente associada com a posi¢ao hierdrquica na organizagéo;

— alienagdo estéd positivamente associada com o grau da supervisdo na obser-
vacdo das regras e da codificagdo das atividades;

— alienacdo estd negativamente associada com o grau das relagdes participa-
tivas e integrativas entre superior e subordinados;

— alienagdo estd negativamente associada com o grau da coesdo do grupo de
trabatho.

METODOLOGIA
Operacionalizagdo das varidveis

As varidveis foram operacionalizadas na forma de perguntas fechadas (vari4-
veis individuais) e de escalas tipo Likert,h com itens de cinco pontos (estrutura
organizacional e relagdes interpessoais}. Como indicadores da posi¢do hierdrquica
foram considerados o nrvel de escolaridade e o saldrio, 0s quais mostraram uma alta
correlagdo (r =G ,84).

hpara a construcdo deste tipo de escalas compare: RICHARDSON, R. Jarry & WANDERLEY,
José Carlos Vieira, OpiniGes, atitudes e interesses, Cadernos de Fducag8o, Jodo Pessoa, n4,
1981, pags. 36 seg.
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A fim de garantir uma maior compatibilidade com pesquisas anteriores, foram
usados instrumentos bem comprovados: a escala de alienagio de Dean' como usada
por Tannenbaum,j itens das escalas da estrutura organizacional de Aiken e Halgek e
de Nightingale e Toulouse! e as escalas das relagGes interpessoais de Nightingale e
Toutouse,M

Considerando que estes instrumentos foram desenvolvidos em uma realidade
sdcio-cultura! diferente da brasileira, tornou-se indispensével executar um pré-teste
{n = 42), cujos resultados levaram 3 exclusdo de vdrios itens inadequados.

As escalas do instrumento final mostraram os seguintes coeficientes de fide-
dignidade (Spearman-Brown):

Alienagdo 0,77
Codifica¢do das atividades 0,71
Observacdo das regras 0,76
RelagOes superiores 0,73
Rela¢des com companheiros 0,73

Populagdo e amostra

A populacio estudada estd contida na Universidade Federal da Paraiba, Cam-
pus Jodo Pessoa, excluindo-se ¢ Centro de Ciéncias da Salde, pois mesmo possui
muitas caracterfsticas diferentes dos demais 6rgdos que compdem a UFPb. Além
desta delimitagdo, foram inclurdos somente individuos em regime de tempo inte-
gral (40 horas semanais) e dedicag3o exclusiva, desempenhando atividades numa das
seguintes funcoes:N pessoal técnico, pessoal administrativo, docente, administrativo,
docente e administrativo.

De acordo com estes critérios, a populagdo consiste em 2.447 sujeitos. Os
dados de nosso estudo foram obtidos de uma amostra aleatdria estratifidada
proporcional, sequndo o critério da fungdo, O tamanho da amostra total e por cada
um dos estratos foi determinado, aplicando-se a férmula de Mendenhall,© resultan-
do os seguintes nimeros de ¢asos:

iDEAN, D. G. Alienation: its meaning and measurement. ASR, 26:753-8, 1961.
ITANNENBAUM, A_, op. cit.

kAIKEN, M. & HAGE, J. op. cit; AIKEN, M, & HAGE, J. Organizacional interdependence and
intra-organization structure. ASR, 33:912-30, 1968; HAGE, J. & AIKEN, M, Relationship of
centralization to other structural properties, ASQ, 72:72-82, 1967.

INIGH'T'INGALE, D. V. & TOULOUSE, J. E. Toward a multi-leve! congruence theory of orga-
nization. ASQ, 22277, 1977,

Mibid,

NAdotou-se o critério utilizado pelo Servico de Estatfstica da Educagdo e Cultura da Secretaria
Geral do MEC.

OCompare: MENDENHALL, W. et alii. Elementary survey sampling. Duxbury, 1971. p.76.
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— pessoal técnico ., ... ... .. e e e e e e . 30

— pessoal técnico e administrativo ., . .. ... o oo o e 170
L ¢ 1™ =11 11~ T 75
— adminmistrativo . . .t s e et e et e e e e 9
— docentee administralivo . . ..o . v v it i s e 15
S 11 I 299

Deve-se enfatizar que as unidades de andlise na pesquisa sdo individuos e néo
organiza¢bes. Normalmente, a mensuracdo das estruturas organizacionais ¢ feita a
nivel da coletividade, através de dados agregados que devem caracterizar a organiza-
¢do como um todo.P Estas tentativas, contudo, ndo consideram que em cada organi-
zacdo ‘‘existe considerdvel variag3o interna em termos de pardmetros de interesse.’'d
Portanto, Pinder e Moore recomendam analisar estruturas organizacionais ndo ape-
nas a nivel macro, mas também a nivel de subsistemas e individuos.”

Isso exige no fundo uma andlise em vérios nfveis {multi-level-analysis). Tal
andlise ndo foi possivel de se realizar dentro dos limites desta pesquisa, consideran-
do que se trata de uma organiza¢do s6. Sendo assim, os nossos dados refletem a per-
cepgdo dos individuos da estrutura organizacional em relacdo & posi¢do deles na
organizacéo.

Modelo estatistico: andlise de trajeto (path-analysis)

A fim de analisar ¢ complexo conjunto das relagdes entre as varidveis do estu-
do foi aplicade um modelo de andlise de trajet6ria. Como se sabe, este método pres-
supBe uma ordem causal entre as varidveis e a independéncia entre as varidveis resi-
duais e as varidveis do modelo (modelo fechado).S O modelo aplicado no estudo
presente tem além disso os seguintes pressupostos:

recursividade
aditividade
linearidade.

1

A linearidade das relagtes foi testada através de uma andlise dos diagramas de
dispersdo (scattergramms). A fim de testar a aditividade, foram formuladas diversas
funcdes com termos multiplicativos para ver se eles explicam mais variancia do que

PCompare: AIKEN, M, & HAGE, J., op. cit.

YPINDER, C. & MOORE, L. F. The resurrection of taxonomy to aid the development of
middle range theories of organizational behavior. ASQ, 24:103, 1979,

TIbid.
SFormalmente:ry, =rop=rgc=...= rj=0
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a fungdo linear,t Os resultados obtidos indicam que os pressupostos da linearidade e
aditividade sdo confirmados.

Quanto & qualidade dos dados resultantes de escalas tipo Likert, existe con-
trovérsia na literatura se eles podem ser considerados como intervalares, A fim de
estimar um possfvel erro, foram calculados também os coeficientes tav b de Kandall
para dados ordinais e comparados com os coeficientes r de Pearson para dados inter-
valares. A média das diferengas entre estes coeficientes foi menor do que 0,05, Por-
tanto, ¢ justificdvel considerar os dados como intervalares sem correr maior risco de

erro.
A decomposigio da associagdo total entre as varidveis (2zero-order-correlation)

em suas partes causais (efeito causal direto e efeito causal indireto) e partes ndo-cau-
sais (esparias) foi calculada, segundo o método proposto por Alwin e Hauser,Y apli-
cando-se a andlise de regressdo, sucessivamente, As equactes de forma reduzida
(reduced-form equations) foram usadas para calcular os efeitos indiretos,

RESULTADOS

Na tabela 1 apresentamos os coeficientes de correlagio entre as varidveis em
estudo.

Para explorar até que grau as correlacSes representam impacto casual, foi
calculado um modelo recursivo com as seguintes equages estruturais:

X3 = P31 X1 + P32X2 + P3cxc (1}
X4 = PaqXq ¥+ PaoXo + PagXg + PagXy (2
Xg = P5yXq + PgoXo + PggXg + Pgg Xy + Pgo X, (3)
Xg= Pg1Xq + PgoXo + PgaXa + PgaXgq + PggXg + PgeXs {4)
X7 = P71 Xq + PpaXp + PygXg + PygXg + PygXg + PygXg + PygXg (5)
Xg = Pg1Xq + PgoXg * PgaXy + PggXg + PggXs + PgaXq + PgzXy + PgpXp (6)
Xg =PgqXq + PgaXg + PgaXg + Pgg Xy + PggXs + PggXg + Pg7X7 + PggXg + Pg;X; {7

t 2
Formalmente se for vélido: ry ¥ X2 X3 AnfXq2/xq3/. . Ixpn >

l’\z(.x-h X2, X3. . Xp

UALWIN, D. F & HAUSER, R. M, The decomposition of effects in path analysis, ASR,
40:37-47, 1975,
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Tabela 1
MATRIZ DE CORRELAGAO (r) DAS VARIAVEIS DO MODELO (n = 299)

VARIAVEIS X2 X3 Xa Xg Xg X7 Xg Xo
X4 ldade —.04 .55 38 —19 06 —12 00 08
X5 Sexo - =02 =02 05 00 —-05 -05 .07
Xz Tempo de servigo — 17 —13 =05 -—~07 01 02
X4 Posicdo hierdrquica ~ —45 -—13 -—37 07 —.51
Xy Observagio das regras - .18 34 .14 52
Xe Codificagfio das atividades - 34 .28 .18
X7 Relagdes com superiores - .32 .28
Xg Relages com companheiros - 31
Xg Alienacdo -

Valores | r | 2.11 sdo significativos ao nfvel .05.

Na tabela 2 sdo apresentados os coeficientes padronizado$ (betaweights) das
equagdes estruturais, os quais, sob 0s pressupostos modelos, sdo idénticos com o0s
coeficientes de trajeto (path-coeficientes) P;j.

Tabela 2
COEFICIENTES DE REGRESSAO PADRONIZADOS
E COEFICIENTES DE DETERMINACAO
PARA AS EQUAGOES ESTRUTURAIS DO MODELO i

EQUAGAO E VARIAVEL DEPENDENTE

VARIAVEIS
PREDETERMINADAS Xz X4 Xg X6 X7 Xg Xg
{1} (2) {3) (4} (5) {6) %2
Xq Idade 53 423 o1 .01 —07 04 09
X5 Sexo 00 .00 04 -0t —07 -~04 06
X3 Tempode servi¢o. w06 —-06 —-03 04 02 08
X, Posi¢ho hierérquica _a43 _06 —243 06 —403
Xg Observagdo das regras 153 182 .05 343
Xg Codificacéio das atividades 273 172 02
X5 RelagBes com superiores 273 —0s
Xg RelagBes com companheiros 243
r? 31 .15 21 04 26 14 A5
F 6527 17.26 1800 220 1697 6.84 29.2
Ta <05 20 = 01 3a < 001
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Obviamente, as varidveis sexo {Xo) e tempo de servi¢o (Xg) ndo apresentam
nenhum impacto causal significativo &s outras varidveis endégenas do modelo. Por
isso optamos por eliminar essas duas varidveis e calcular um segundo modelo mais
simples, sem porém diminuir a varincia explicada. As equacgdes estruturais deste
modelo sdo as seguintes:

X4 = P41 X1 + P4dxd 8}
X5 = P51 X'l + P54X4 + Psexe (9)
Xs = P61X1 + P64X4 + P65X5 + PSfo (10}
X9 =Py1Xq +PpgXgt PosXg + PygXg + P79X9 (11)
Xg = Pgy Xy + PgaX4 + Pg5Xg + PggXg T PgyX7 + PgnXy (12)
Xg =Pg1Xq + PgaX4 + Pg5X5 *+ PagXg + PgyX7 + PogXsg * PoiX (13)

Os resuitados da anélise do segundo modelo com sete varidveis s8o apresenta-
dos na tabela 3 (coeficientes de regressdo padronizados) e num diagramade trajetd-
ria, que contém os trajetos significativos entre as varidveis bem como os coeficientes
residuais (figura 1).

Tabela 3
COEFICIENTES DE REGRESSAQ PADRONIZADOS
E COEFICIENTES DE DETERMINAGAOD
PARA AS EQUACOES ESTRUTURAIS DO MODELO I

EQUACAQ E VARIAVEL DEPENDENTE

VARIAVEIS
PREDETERMINADAS Xa X5 Xg X7 xg Xg
(8) (9) (10) (11) (12) {13)
X Idade 383 —02 -—01 —04 05 142
X4 PosicBo hierarquica 443 06 243 05  —a413
Xg Observagdo das regras 5! 182, .04 343
X6 Codificagfo das atividades 273 192 02
X7 RelagGes com superiores 273 —-.05
Xg Relagdes com companheiros 243
r2 15 20 04 .25 14 44
F 51.00 37.30 361 24389 953  38.03
ta =05 20=p01 3 = 001
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Finalmente, sdo reunidos na tabela 4 todos os resultados da andlise de trajet6-
ria, de tal maneira que as correlacBes entre as varidveis do modelo sdo decompostas
em Suas partes causais e espGrias, permitindo assim a interpretago dos efeitos de
cada uma das varidveis.

Tabela 4
COMPONENTES DAS CORRELAGOES ENTRE AS VARIAVEIS DO MODELO 11
- “ALIENACAQ"
VARIAVEIS . Efeitos causais
Associacdo Componentes
Dependentes Prede- total {r) Direto Indireto  Total ndo-causais
terminadas
X4 X4 .38 .38 - .38 -_
Xg X4 -19 —02 -17  -a9 -
Xg —A45 'y - 44 —01
Xg X4 —.06 —01 -05  —06 -
X4 -3 —06 —07 -3 -
Xg .18 .15 - 15 03
X7 X4 —.19 —.04 —.15 -.19 -
Xq -.37 —24 -1 w35 —02
Xg .34 .18 04 .22 08
Xg 34 27 - 27 07
Xg X4 00 05 —05 00 -
Xq —.07 05 —.14 —-.09 .02
Xg .14 04 09 13 01
Xg .28 19 07 26 .02
Xg .32 27 - 27 .05
Xg Xq -08 14 -22  -08 -
Xg .51 —41 -15  —56 05
Xg 52 34 03 .37 15
Xg 18 02 .05 07 M
X7 28 w05 07 02 .26
Xg .31 34 — .24 .07
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Xda

.89 86

X

Xe

Figura 1 — Paths significativos no modelo |1

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Os resultados da andlise dos dados mostram que as hip6teses referentes &
influéncia das varidveis sexo, tempo de servico, codificagdo das atividades e relagBes
com superiores ndo foram confirmadas, uma vez que ndo existem efeitos significati-
vos das mesmas para com a alienagdo. Embora no caso das varidveis “'codificacio
das atividades’ e ‘‘relagDes corn superiores” as correlagdes com alienagdo sejam
significativas, a andlise de trajeto comprova que elas exercem apenas efeitos causais
baixos e que a maior parte das correlactes ¢ devida aos componentes esparios,

As hipoteses referentes as varidveis “posicdo hierdrquica’, “observacio das
regras’”’ e "'idade’ foram confirmadas, pois todas elas t8ém um impacto significativo
para com a alienagdo na dire¢do esperada,

O efeito mais forte sobre a alienacdo é exercido pela posigdo hierdrquica do
individuo (0,41), uma varidvel que, além disso, possui considerdveis efeitos indiretos
(0,18), transmitidos sobretudo através das varidveis “observacdo das regras’ e “rela-
coes com superiores”. Também, de acordo com as expectativas tedricas, esté o efei-
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to significativo que a varidvel observacdo das regras exerce, indicando que a cerrada
supervisdo e controle na organizagdo, levam a conseguéncias alienantes.

Quanto a idade, pode-se observar gque ela tem um efeito direto positivo de
0,14, o gual entretanto é sobreposto por fortes efeitos indiretos negativos, resul-
tando assim um coeficiente de correlacdo negativo.

Um resultado teoricamente ndo esperado foi o efeito positivo (0,24) da varia-

vel “relacionamento com companheiros”. Uma explicacdo possivel é que o elevado -

grau de valorizagdo dos relacionamentos com grupos de companheiros leva os indi-
vfduos a um afastamento da perspectiva mais ampla da organizacdo e, em conse-
giiéncia, a alienagdo.V

Este Gltimo resultado junto com os outros da pesquisa (por exemplo o efeito
ndo significativo das '‘relagBes com os superiores”) leva a conclusdo de que o pro-
blema da alienaclo na organizacio, com todas as suas conseqiéncias negativas, ndo
se resolve através de medidas que abordem a questdo das relagoes humanas com o
seu enfoque em relagdes informais, estilo participativo do superior, grupos de traba-
lho semi-autdnomos, etc. Antes de tudo, torna-se indispensdvel uma mudanga nas
estruturas formais da organizagdo no ‘sentido de uma reducdo de grau de formaliza-
cdo (observacdo das regras) e centralizagdo (participagdo no processo de decisdo). W

Embora esta tltima varidvel ndo tenha sido estudada diretamente na presente
pesquisa, ¢ bem provével que o forte efeito, que a posi¢do hierdrquica exerga para
com a alienac¢do, seja pelo menos parciaimente devido ao fato de que, nas posigoes
mais elevadas, existem maiores possibilidades de participagdo nas decisGes relevantes
da organizagdo,

Sendo assim, supBe-se que a institucionalizagio de possibilidades de participa-
¢do formal, por parte dos membros da organizagio, em todos os niveis hierdrquicos
e maior liberdade na execucdo das atividades sdo requisitos fundamentais para se
reduzir a alienagdo, quando esta for um problema,

VModificando a estrutura causal do nosso modelo, pode-se argumentar, também, que individuos
alienados procuram e valorizam, num elevado grau, o relacionamento com os colegas do traba-
Iho, quase como uma reagdo compensatéria aos efeitos alienantes que eles sofrem na vida for-
mal da organizagdo. Na realidade, sem divida, existe uma rela¢do reciproca entre as duas varid-
veis, cuja anélise exige no fundo um modelo ndo-recursivo (feedback).

Wsobre participagdo formal como varidvel preditiva 3 alienagfo, compare: NIGHTINGALE, D.
Work, alienation and formal participation. Omtario, 1978,
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E
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NUREMBERG, HELSINKI, TOQUIO:
IMPORTANTES? OU EDUCACAO E DIFERENTE?*

CELIA LUCIA MONTEIRO DE CASTRO™

O progresso moral da raga humana é mais
importante do que o progresso cient(fico
(Ramsey) ***

RESUMO

i Discute-se a questfo dos direitos humanos, individuais, face a realizacdo da
pesquisas. Toma-se como ponto de referéncia a pesquisa biomédica, analisando-se
os pontes mais importantes do Codigo de Nuremberg e das Declaragfes de Helsin-
ki & Toquio. Sfo sugeridos principios norteadores para a pesquisa envolvendo
seres humanos como sujeitos, para, sob este enfoque, colocar a questfo da pesqui.
sa educacional e da formacdo do pesquisador.

ABSTRACT

The guestion of individual human rights is discussed in relation to research.
Nuremberg Code and Declarations of Helsinki and Tokyio are gnalized, conside-
ring the use of human subjects in biomedical research. Guidelines are proposed to
cover all research envolving human subjects. Finslly educational research and trai-
ning of researchers are briefly discussed,

A PESQUISA E A QUESTAO DOS DIREITOS INDIVIDUAIS

Ndo conheco, pelo menos em termos brasileiros, qualquer cédigo da ética que
regulamente a atividade do professor ou do pesquisador em educacdo; é poss(vel
até que este cédigo ndo seja nem importante, nem necessdrio. Poder-se-ia alegar,
como Ladd,! que nSo existe uma ética aplicdvel 2 pesquisa com o ser humano que

*Produzido com apoio de Bolsa de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cienti-
fico e Tecnoldgico.

**Professora da Faculdade de Educac8o da Universidade Federal Fluminense.

*e*Anud COOKE, Robert E. Ethical considerations in the selectionh and recruitment of children

TLADD, John, Ethical issues in human experimentation, Geneva, Council for International
Organizations of Medical Sciences, 1980, 22p. mimeogr.
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seja diferente da ética a ser obedecida em qualquer atividade do homem. Ou entdo,
admitir, como o faz o Conselho Federal de Medicina,’ que, permitindo o exercicio
profissional, é de competéncia exclusiva deste mesmo profissional a escotha do tra-
tamento para seu paciente; em termos educacionais, dir-se-ia que cabe ao docente a
seleco de contetdos e métodos. E verdade que, na drea da medicina, se estabelece
que esta liberdade de acfio deve orientar-se sempre pelo princfpio geral do “primum
non nocere” . Que orientag3o basica determinaria as opgBes do professor?

Na auséncia de codigos éticos e preocupada, fundamentaimente, com & inves-
tigag3o sobre/com o ser humano, valho-me de outras fontes. Aprendo com as Nagées
Unidas gque “ninguém serd submetido a tortura, nem a tratamento ou castigo cruel,
desumano ou degradante’® que todo homem tem direito 3 liberdade de pensamen-
to* e a de opinido e expressé\'o;5 que ninguém estard sujeito a interferéncia em sua
vida privada ou na de sua familia, nem poderd sofrer atagues a sua honra e a sua
repu'cat,:ﬁ'o;6 que todo homem tem direito & instrugfio {(obrigatéria e gratuita em
nivel elementar)” & que, através do ensino e da educacdo, deve ser feito esforco para
promover, em todos os recantos da Terra, o respeito aos direitos humanos.® E se
procuro focalizar a crianga, percebo que, pelo mesmo 6rgdo colegiado, esta goza de
protecdo especial, de tal modo que lhe seja facultado o “desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social de forma sadia e normal e em condicGes de liber-
dade e dignidade”.*

H4, assim, toda uma énfase no individuo, na protecio a seus direitos de ser
Unico e original. Em alguns lugares encontro esta idéia expressa de modo lapidar:
“‘a preocupacdo com os interesses do sujeito deve sempre prevalecer sobre os inte-
resses da ciéncia e da sociedade”.}® O que dificulta minha compreensdo & que tam-
bém encontro, quase gue com a mesma facilidade, opiniGes contrdrias. Para Ladd!?
a discussdo da pesquisa sobre/com o ser humano traz em si uma faldcia, jd que se
admite que este ser é livre, 0 que nem sempre ocorre, j& que a esta liberdade teérica

2CONSELHO FEDERAL DE MEDICINA. Cadigo de ética médica. In: Consetho Regional de
Medicina do Estado do Rio de Janeiro. Lei n® 3268/57, Decreto n® 44045/58, Cédigo de Etica
Meédica. Rio de Janeiro, s.d. cap. Vi, art.48.

3NAC:OES UNIDAS, Departamento de Informacao Piblica. Declarac8o dos direitos humanos.
Proclamada pela Assambiéia Geral em 10 de dezembro de 1948, art.59,

4NACOES UNIDAS, op.cit., art.18,
5lbidem, art.19.

6Ibider‘n, art.12.

bidem, art.26.

8Ibidem, p.3.

90RGAN|ZACAO DAS NAGOES UNIDAS, Assrmbléia Geral das NagOes Unidas. Declaragdo
dos direitos da crianga. Proclamada em 20 de novembro de 1959, parincfpio 29.

10WORLD MEDICAL ASSOCIATION. Declaration of Helsinki, 11, In: World Health Organiza-
tion — Council for International Organizations of Medical Sciences. Proposed international qui-
delines for biomedical research invelving human subjects. Geneva, CIOMS, 1982, p,37.

" LADD, John, op.cit., p.3.
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podem ndo corresponder 0s meios para efetiva-la, da mesma forma que um indivi-
duo pobre tem a liberdade de comprar um carro de luxo, embora ngo disponha dos
recursos financeiros para fazé-lo. E para Robbins,*? ha necessidade de se obter, de
algum modo, um certo grau de equilfbrio entre o respeito aos direitos individuais e
o atendimento s necessidades sociais, coletivas.

A EXPERIMENTACAO “IN ANIMA NOBILE"

Os problemas até aqui levantados so se agravam, se passo a considerar a forma
pela qual hodiernamente vém sendo entendidos os termos experimentagdo, experi-
mento e experiéncia. A distinc8o parece importante, j4 que, para s6 citar dois exemn-
plos, o Consetho Federal de Medicina'® afirma que as experiéncias “in anima nobi-
le’ s& sfo permitidas para fins estritamente de tratamento ou diagnéstico, engquan-
to que a Associagdo Médica Mundial'® esclarece que a pesquisa clfnica, feita obvia-
mente com o ser hurﬁano, pode ser subdividida em terapeutica e no-terapéutica,
esta ltima ndo obrigatoriamente diagndstica.

Na realidade, na concepgdo mais restrita, experimentagéo envolve a manipu-
Jacdo, pelo pesquisador, de uma ou mais varidveis independentes, varidveis estas que
passam a agir sobre os sujeitos da pesquisa e forma, intensidade e freqliéncia esta-
belecidas no proprio plano da investigagdo. Em concepgfo mais ampla, LADD!®
considera que & experimental todo e gualquer procedimento nfo tentado/testado
anteriormente, sobre o qual nfo se pode ter certeza prévia do resultado, o que, evi-
dentemente, abarca toda e qualquer pesquisa, na medida em que esta se destina a
testar hipoteses, ndo se tendo, logicamente, “‘a priori”’, a certeza do que se ird obter.

Por outro lado, a preocupacgdo com a protegdo dos direitos humanos, indivi-
duais, frente 2 realizagdo de pesquisa sobre/com seres humanos, levanta a guestdo
crucial do consentimento dado pelo sujeito para participar na pesquisa, por mais
ampla que seja a forma pela qual o termo ¢ interpretado. Assim COOKE'® afirma
que, em termos de investigacdo, desde que se faga algo com alguém, com a Unica
excecdo da observacdp de seres humanos em lugares publicos, hé necessidade de se
obter a anuéncia do individuo afetado, jd que ndo se trata apenas, no decorrer da
pesquisa, de proteger o sujeito contra qualquer perigo, prejufzo ou dano ffsico,
mental, social ou econdmico; outros elementos devem ser considerados, entre eles

12ROBBINS, E. C. Criteria of informed consent in vaccine trials, In: HOWARD-JONES, Nor-
man & BANKOWSK!, Zbigniew; eds. Medical experimentation and the protection of human
rights. Geneva, Council for International Organizations of Medical Sciences — Sandoz Institute
for Health and Socio-economic Studies, 1979, p.211-7.

13CcONSELHO FEDERAL DE MEDICINA, Codigo de étice médica, op.cit., cap, VI, art.58,
p.37.

14CONSELMO FEDERAL DE MEDICINA. Declaragdio de Helsinki, Brasfiia, s.d. 3p, mimeogr.
151 ADD, John, op.cit., p.5-15.
16COOKE, Robert E., op.cit., p.164, Grifo meu.
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a invasdo de sua privacidade, a perda de seu tempo, o desconforto a gue foi subme-
tido etc. Nesta mesma linha de raciocinio, a Organizagdo Mundial de Saude, em
publicagio recente,’” inclui entre as pesquisas feitas com o ser humano e, portanto,
dependentes de seu consentimento, a andlise de dados jd colgtados e 3 intervencdo
sobre o ambiente que envolve o homem,

NUREMBERG, HELSINKI E TOQUIO

As atrocidades reveladas apos o término da || Grande Guerra Mundial foram a
causa principal para a elaboragdo do chamado Cédigo de Nuremberg,'®:1%/2% onde
se tentou estabelecer padrBes universais que orientassem as pesquisas sobre/com o
ser humano, sadio,** em situagdo de liberdade limitada e/ou confinamento ffsico,
tal como se verifica em prisBes, hospitais psiquidtricos, escolas®! e locais de traba-
fho. Basicamente quatro principios foram aceitos:

- a pesquisa sobre/com o ser humano s6 se justifica pelo beneffcio esperado
para a sociedade: ‘

— o indivfduo sujeito da pesquisa deve dar consentimento para sua inclusdo
na pesquisa;

- o individuo sujeito da pesquisa pode abandond-la a qualquer momento, sem
precisar apresentar razdes para seu afastamento;

— a pesquisa deve set conduzida por investigador gualificado.

Quase vinte anos mais tarde, em 1964, a Associacdo Médica Mundial!8+1%:20/
22,23 adota a Declaragio de Helsinki, dirigida especificamente a médicos e 4 pesqui-
sa clinica. Para os limites do presente trabalho, os seguintes aspectos sdo importantes:

— o reconhecimento de que a pesquisa sobre/com o homem deve obedecer
a padrBes universais de ética, aos quais se acrescentam as normas existentes em cada
pais;

17WORLD HEALTH ORGANIZATION — Council for International Organizations of Medical
Sciences. Proposed international guidelines for biomedical research involving human subjects,
Geneva, CIOMS, 1982, 49p. Grifo meu.

18CURRAN, William J. Evolution of formal mechanisms for ethical review of clinical research.
In: WOWARD-JONES, Norman & BANKOWSKI, Zbigniew; eds. Medjcal experimentation and
the protection of human rights. Geneva, Council for International Organizations of Medical
Sciences - Sandoz Institute for Health and Socio-economic Studies, 1979, p.11-20,
19GELHORN, Alfred, Medical ethics in the modern world. in: HOWARD-JONES, Norman
& BANKOWSK)|, Zbigniew; eds,, op.cit., p.6-10.

20WORLD HEALTH ORGANIZATION, op.cit. 49p.

21Grifo meu.

220ONSELHO FEDERAL DE MEDICINA, Declaragdo de Helsinki, op.cit. 3p.

23R|IS, Povl. Composition, authority and influence of ethical medical review committees, In:
HOWARD-JONES, Norman & BANKOWSKI, Zbigniew; eds, op-cit., p.859.
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— a distingo entre a atividade profissional e a atividade de pesquisa, esta alti-
ma tendo ou ndo cardter prdtico, mas destinada precipuamente 2 obtencio de
conhecimento novo;

— a distingfo entre a pesquisa clfnica terapéutica e a ndo-terapéutica, a pri-
meira objetivando sempre um beneffcio direto para o paciente;

— a necessidade de avaliacfio do risco potencial para o sujeito, inerente a sua
participacdo na pesquisa, face aos beneficios que dela pode usufruir individualmen-
te ou que podem ser estendidos a toda a humanidade;

— o reforgo a princfpios do c6digo anterior, tais como liberdade do individuo
particular ou ndo da pesquisa e dela se retirar a qualquer momento, a necessidade
do consentimento do sujeito para sua inclusfo na pesquisa e a exigéncia de subordi-
nacdo da investigag3o a pesquisador qualificado.

A aplicagéo dos principios da Declaragfo de Helsinki demonstrou claramente
a existéncia de um sem niimero de problemas préticos, de diffcil solugfo, a maior
parte deles relacionada a obtengSo do consentimento do sujeito participante da pes-
quisa, ao equilibrio entre riscos/beneffcios, individuais e coletivos, e a qualificagfo
do investigador. No que tange ao consentimento do sujeito, foram colocadas algu-
mas questdes: desde que este consentimento s6 pode ser dado por individuo
adequadamente informado sobre a pesquisa {objetivos e métodos, principaimente),
que outras informag&es devem ser prestadas ao sujeito? E em que medida a posse
dessas informagBes pode influenciar o comportamento do sujeito durante a realiza-
¢do da investigacio? Como realizar pesquisa em criangas, deficientes mentais e
individuos culturalmente desfavorecidos, que nfo estardo em condicSes de com-
preender a pesquisa ¢, portanto, ndo podergo dar seu consentimento para dela parti-
cipar? Em que medida famflia e/ou responsdvel legais podem dar consentimento
para que um ser humano seja sujeito de uma investigagfio cientifica? Em que medica
a dependéncia de um sujeito frente a outro {como se verifica na relaq,a’o médico/pa-
ciente, professor/aluno) influencia indevidamente, de modo tal que a liberdade indi-
vidual fica cerceada?®*

O equil(brio desejado entre riscos potenciais e beneficios esperados também
ndo se reveloy imune a questionamentos: como deve ser entendido o termo risco?
De forma mais limitada, implicando apenas dano, lesdo, fisica e mental? Ou de for-
ma mais ampla, de tal maneira a salvaguardar a autonomia e a dignidade do sujeito,
a respeitar sua privacidade, a minimizar o poss(vel impacto da pesquisa sobre a inte-
gridade fisica e mental e a personalidade do indivfduo? Se risco potencial®® signifi-
ca possibilidade de prejufzo ffsico, psicoldgico, sociolégico ou qualquer outro, deve
incluir também a diminuicdo da autoconfianga e da auto-estima, o embarago social,

24v/ey, por exemplo, 0 artigo 32, item g. do Codigo de Etica Médica (Conselho Federal de Medi-
cina. Codigo de ética médica, op.cit., capltulo 1V, p.32-3.) que determina: ‘'ndo ¢ permitido ao
médico exercer sua autoridade de maneira a limitar o direito do paciente resolver sobre sua pes-
soa e seu bem-estar”’,

25DICKENS, Bernard M. Criteria of adequately informed consent. In: HOWARD-JONES, Nor-
man & BANKOWSKI, Zbigniew; eds., op.cit., p.200-10,
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o risco econdmico-financeiro, a perda de “status”’ de um grupo social, o prejuizo
emocional, 0 abuso da boa-vontade, a decepgdo, a quebra de sigilo, a perda de tem-
po, o desrespeito a crengas e ideologias? E em que medida o sujeito estd amparado
por indenizagdes, mesmo em caso de acidentes fortuitos, ndo devidos & negligéncia
do investigador? E licito solicitar-se @ uma pessoa que participe de uma investiga-
cdo, a qual ndo Ihe trard beneficios de modo direto? Ou essa simples solicitag8o j4
configura uma situagfo de uso do homem como meio, como instrumento, em opo-
sicio a seu uso como fim??¢ E os beneffcios esperados a quem beneficiam na reali-
dade, jé que o5 socialmente marginalizados, incultos e paupérrimos tém seus direi-
tos humanos fundamentais desrespeitados, entre outras raziies porque nada conhe-
cemn sobre os mesmos?2” E ndo pode ocorrer o caso de que determinadas pesquisas
sejam feitas em pafses onde seja menor o controle, aplicando-se, depois, 05 resulta-
dos em outras nacBes, de controle mais rfgido, as quais, entfo, desfrutam das benes-
ses sem incorrer em riscos correspondentes?”®

Além disso, a exigéncia de que a investigagfo seja realizada unicamente sob a
responsabilidade de pesquisador qualificado traz em si a divida sobre o que seja a
qualificacdo adequada: o pesguisador, em seu campo de atividade, necessariamente
deve conhecer 0s problemas relevantes de modo tal a thes dirigir atengdo priorita-
+1a?2%:3% Deve este mesmo pesquisador ser preparado do ponto de vista ético?*!r32

Frente a estes questionamentos considerou a Associagdo Médica Mundial ser
necesséria a revisio da Declaragfo de Helsinki, o que foi feito em 1975 e veio a ser
conhecido como Declaragio de Helsinki 1l ou Declaragdo de Téquio.>*** A andlise
dos dois documentos®® mostra a énfase dada, no segundo, aos seguintes aspectos:

— preocupagdo com toda e qualquer pesquisa que envolva o homem, qualquer
que seja o tipo da investigacdo:

26 LADD, John, op.cit. p.20-2,

27caR LINI, E. A. A responsabilidade médica nos ensajos clinicos dos medicamentos antes de
seu lancamento no mercado. Revista Brasileira de Educacdo Médica, Rio de Janeiro, 4{3}:6,
1980.

28WILLIAMS, R. Norman. Statutory regulations and ethical conduct, In: HOWARD-JONES,
Norman & BANKOWSK)I, Zbigniew; eds,, op.cit., p.26 <2

29GEILHORN, Alfred. Closing address. In; HOWARD-JONES, Norman & BANKOWSKI, Zbig-
niew; eds., op.cit., p.232,

3OSAMPAIO, A. A. Major priorities. in: HOWARD-JONES, Norman & BANKOWSKI, Zbigniew;
eds., op.cit., p.73.

31 FISCHER, Fritz W. & BREUER, Heinz. Influences of ethical guidance committees on medi-
cal research; a critical reappraisal. In: HOWARD-JONES, Norman & BANKOWSKI, Zbigniew;
eds., op.cit., p.65-71, .

32 LLIAMS, R, Norman, op.cit., p.26.

33WORLD MEDICAL ASSOCIATION, op.cit., p.35-40.
34WORLD HEALTH ORGANIZATION, op.cit., 49p.
35R11s, Povl, op.cit., £.85.9,
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— exigéncia de que a pesquisa s6 seja realizada a partir de um projeto detalha-
do, no qual sejam discutidos, inclusive, os aspectos éticos da investigacdo;

— abrigacdo de o pesquisador proteger os direitos do homem (sadio ou doen-
te) e do animal, assim como preservar o sistema ecolégico;

— criagdo de comissGes de revisgo gtica, s quais devem ser submetidos os
projetos como condigfo prévia para a realizag8o da pesquisa;

— exigéncia de que s6 sejam publicados os trabalhos que analisem as questBes
éticas envolvidas na investigac8o, o pesquisador devendo declarar, expressamente,
que foram obedecidas todas as normas da Declaracdo de Téquio.

A partir de entfo, novos guestionamentos se fizeram, entre os quais os mais
importantes parecem ser:

— a participagdo de leigos (ndo-pesquisadores, ndo-profissionais da drea de
conhecimento em investigagdo) nas comissBes de revisdo ética,36:37/3% de forma a
que seja considerada a opinifo da comunidade local sobre o que é uma conduta
apropriada de investigag8o sobre/com o ser humano :

— a necessidade de acompanhamento das pesquisas por estas comissfes de
reviso ética, ndo se limitando o papel das mesmas apenas a uma aprovacgo inicial
dos projetos;*®+40

— a participagdo de agéncias externas de financiamento de pesquisa, princi-
palmente a ag8o que exercem sobre os chamados pafses em desenvolvimento.*?

PRINCIPIOS NORTEADORES

Se me preocupo com a pesguisa feita sobre/com o ser humano, independente-
mente do tipo de investigagdo realizada, e se afasto das consideragdes jd feitas tudo
O que possa ser aplicado com mais propriedade a 4drea biomédica, chego a alguns
princ(pios norteadores, tais que; ’

= 0 uso do ser humano sujeito de investigacdo s6 se justifica quando h4 previ-
530 de que os resultados obtidos implicardo em benefcio direto para o préprio
sujeito da pesquisa ou para outros seres humanos:

36ibidem, p.87-9.
3TWILLIAM, R. Norman, op.dit., p.21-6.

38MILLEH, James. Form and functioning of ethical review committeees in Canada. In: HO.
WARD-JONES, Norman & BAN KOWSKI, Zbigniew; eds., op.cit., p.115.6,

3gNEKI, J. 5. Selection and recruitment os institutionalized subjects. In: HOWARD-JONES,
Norman & BANKOWSKI, Zbigniew; eds,, op.cit., p.154-9,

40SCICLUNA, H. Clinical trials and the Council of Europe, in: HOWARD-JONES, Norman
& BANKOWSK|, Zbigniew; eds., op.cit., p.31-9.

41PHILLIPS, Harold M. Externally sponsored research. In- HOWARD-JONES, Norman & BAN-
KOWSKI, Zbigniew; eds., op.cit., p.56-50.
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— nenhuma pesquisa com/sobre o ser humano deve ser encetada antes que se
avalie a relagdo risco potencial para o sujeito da pesquisa e beneficios esperados,
individuais ou coletivos;

- a pesquisa com/sobre o ser humano pressup8e a subordinacdo da mesma &
orientaciio de um pesquisador qualificado, ao qua! tenham sido proporcionados 0s
meios necessdrios para a realizagdo da investiga¢do;

— a qualificagdo do pesquisador inclui ndo s6 o conhecimento dos problemas
relevantes de sua drea de conhecimento, aos quais deve dar atenco prioritdria,
como também a formac8o ética indispensédvel 2 realizagdo de pesquisa com sujeitos
humanos;

— dado que sempre hd riscos potenciais para o ser humano sujeito de uma
investigacdo cient(fica, providéncias devem ser tomadas a priori, em termos de inde-
nizagdo, em caso de négligéncia do pesquisador ou em caso de acidentes fortuitos;

- ou individuo sujeito de uma pesquisa deve ser dado o pleno direito de par-
ticipar ou nfo da investigagdo, assim como dela se retirar a qualquer momento. O
consentimento do sujeito deve ser, preferentemente, dado por escrito, depois de ter
sido adequadamente informado sobre a pesquisa, notadamente no que se refere a
objetivos, métodos e técnicas da investigagdo. No caso de criangas, adolescentes e
deficientes mentais, o consentimento deve ser expresso pela famflia e/ou pelos
representantes legais; .

— no uso de seres humanos como sujeitos de investigacdo cientifica, cuidados
especiais devem ser tomados em relagdo a determinados grupos como criancas, ado-
lescentes, estudantes, deficientes ou doentes mentais, assim como deve ser estudada,
em profundidade, a situacdo peculiar de comunidades e grupos marginalizados,
carentes culturais, e dreas de escasso desenvolvimento econdmico e social;

_ comissdes de ética, nas quais estejam incluldos representantes leigos, devem
avaliar os projetos de pesquisa com seres humanos, acompanhando a sua execugdo;

— 0s projetos de pesquisa com seres humanos devem ser detalhados, inclusive
discutindo os aspectos éticos envolvidos na investigagdo;

— a publicagdo de trabalhos envolvendo pesquisa com seres humanos deve
conter dados e andlises que permitam avaiiar em que medida os direitos individuais
foram respeitados.

E A EDUCAGAO?

Creio ndo errar muito se menciono uma certa despreocupagdo, na drea educa-
cional, pelos direitos humanos, individuais, no momento em que se planeja ou se
executa uma pesquisa. Estamos todos acostumados a elaborar questiondrios e/ou a
respondé-los; tais instrumentos costumam ter uma carta introdutdria, em que algu-
mas informacSes sdo prestadas e onde se solicita a colaboracdo do provével infor-
mante. Podemos afirmar, no entanto, que as informagSes que fornecemos {ou que
recebemos) sdo suficientes para que uma opinido correta seja formada? Dickens,*?

420 CKENS, Bernard M., op.cit., p.200-10,
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por exemplo, discutindo os critérios que caracterizam o consentimento do sujeito,
dado apés o recebimento de informagBes adequadas, assinala que é imprescind (ve!
que o individuo saiba: a) os objetivos da pesquisa: b) a abrangéncia da investigaggo
em termos de instituicdo onde a investigagdo se realiza, instituigfo financiadora da
pesquisa, populacdo-alvo, critérios de selecio dos informantes; ¢) procedimentos
metodolbgicos e técnicos a serem seguidos; d) riscos e desconfortos que podem ser
esperados, inclusive quanto o tempo a ser despendido pelo sujeito: e} beneffcios e
conseqliéncias esperados, quer para o sujeito da pesquisa, quer para outros indivi-
duos; f) procedimentos a serem utilizados para protecfo da individualidade do
informante e para sigilo dos dados individuais; g) direitos que tem o sujeito, ndo s6
no sentido de poder abandonar a pesquisa no momento em que desejar, como tam-
bém de que poderé fazer, a qualquer instante, as perguntas que lhe parecerem neces-
sdrias, as quais serdo respondidas pela equipe envolvida na investigagfo. Reconhece
que uma informagdc adequada ndo significa, necessariamente, uma informacéo
completa, com o que podem nfo ser informados detalhes mais técnicos, como os
relcionados, entre outros, & composicdo da amostra. Insiste, contudo, em que o
sujeito da pesquisa deva ser capaz de compreender a situagfio da qual ird fazer parte,
o que implica cuidados especiais com a linguagem utilizada pelo pesquisador, e que
ndo serd usada influéncia indevida para obter a participac8o do individuo. Em rela-
¢do a este aitimo aspecto, considera que ndo é ético informar que a pesquisa foi
aprovada por uma comissdo de revisdo ética e que devem ser dadas, no mfnimo,
vinte e quatro horas ao provével sujeito da pesquisa, de tal maneira que possa ouvir
outras opinides e decidir, com calma, se deseja ou ndo ser envolvido na investigagdo.

N3o creio, pelo menos em termos brasileiros, que as cartas introdutérias de
questiondrios e formuldrios satisfagam, regra geral, as exigéncias acima. E creio
menos ainda que em outras situacGes de pesquisa educacional, como as que se refe.
rem & testagem de novas estratégias de ensino-aprendizagem, haja tanta preocupa-
¢do em informar os participantes da pesquisa sobre o que ird ocorrer ou sobre o
que se imagina que ird ocorrer, Situa¢do peculiar é a adocfo de reformas educacio-
nais, de dmbito mais amplo, como a ado¢do dos cursos de mestrado e de doutorado,
a reforma universitdria, a implantagdo dos primeiro e segundo graus de ensino.
Carlini,*® descrevendo a fase experimental humana, posterior ao estudo exaustivo
em animais e anterior ao langamento no mercado de novos medicamentos, assinala
como os ensaios sdo feitos gradativamente, inclusive em termos numéricos, abar-
cando progressivamente major namero de sujeitos, ainda em situagdo de extremo
controle, na medida em que uma fase anterior, mais restrita, foi coroada de éxito.
E nés, em terreno educacional, temos por hébito a aplicagdo maciga de novas medi-
das, sem que, a rigor, se possa afirmar que foram feitos, previamente, testes adequa-
dos das hovas medidas propostas. E, assim, inconcebfvel que tantas modifica¢8es
falhem?

43CARLINI, E. A, op.cit., p.3-8.
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Verdade é que, se for considerada necessdria a adogdo de alguns princfpios
especiais, norteadores da pesquisa educacional, a fungfo educativa ndo se esgota
pela mera adogdo destes princlpios, nem mesmo pela criagdo de comissdes de revi-
sdo ética ou pela exigéncia de que trabalhos submetidos & publicacdo discutam
como os direitos humanos foram considerados durante a realizagdo da pesquisa. Ca-
beria, ainda, analisar o amplo campo da formaggo do pesquisador, face aos direitos
individuais dos seres humanos sujeitos da investigacdo.

A GUISA DE CONCLUSAO

Acredito que as minhas preocupag@es basicas j& foram expostas. Restaria ape-
nas ressaltar dois pentos. O primeiro é que o tom enfético camufla muito mais as
duvidas do que revela as certezas: creio que a questdo deve ser debatida, esmiucada,
a procura de um consenso. O segundo é o papel, entre outros, dos cursos de pos-gra-
duacdo, stricto sensu, em educagio: caberia, por exemplo, &5 comissfes que apro-
vam os projetos de dissertagdo de mestrado e/ou de tese de doutorado analisar 0s
aspectos da pesquisa praposta, no que tange aos direitos humanos dos sujeitos?
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A QUALIDADE DO ENSINO ELEMENTAR,
O PROFESSOR E A POLITICA

RUDOLF LENHARD*

RESUMO

Uma discussfo do primeiro capftulo de Magistério de 12 grau: da compe-
téncia técnica ao compromisso polftico, de Guiomar Namo de Mello, sugere o
debate autenticamente dialogico da filosofia do ensino no momanto atual e parti-
cularmente de conceitos tals como educacdo, polftica, liberalismo, ideologia, tra-
balho, tecnocracia pedagogica e-divisdo do trabalho, bem como das suas implica-
¢Bes. Sugerem-se, ainda, certas pesquisas. Ressalta-se a necessidade de o magisté-
rio constituir-se realmente em profissdo.

SUMMARY

A discussion of the first chapter of Magistério de 19 grau: da competéncia
técnica ao compromisso polftico (“Elementary school teaching: from technical
compstency to political compromise’’), by Guiomar Namo de Mello, suggests the
need of an authentically dialogical debate on today's philosophy of education,
Concepts such as education, politics, liberalism, ideology, work, pedagogical
technology and division of labor, as well as their implications, are submitted for
discussion. Some problems for research are also suggested The need for education
to realy become a profession is stressed.

Um dos problemas que afligem a nossa profissio e contribuem para o seu mo-
desto nfvel técnico-cientrfico parece-me ser a falta de didlogo sobre o pensamento
pedagdgico. As idéias sdo esclarecidas quando postas em davida e defendidas: elas
permanecem ¢ tornam-se cada vez mais confusas ao serem continua e pacificamente
reafirmadas. Talvez a falta de polémica auténtica seja, ao lado de outros males, um
dos menos graves, mas ele existe e no que segue formularei algumas consideracSes
com o fim de propor uma conversa com a professora Guiomar Namo de Mello, cujo
livro, intitulado Magistério de 19 Grau — da competéncia técnica ao compromisso
politico’ foi urna das minhas leituras mais estimulantes nos Gltimos tempos.

*Professor da Universidade Estadual Paulista “"Jilio Mesquita Filho” (UNESP)
1Cole¢é‘o Educacdo Contemnpordnea, 2. ed., 580 Paulo, Autores Associados; Cortez, 1982,
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Simpatia desperta a obra de Guiomar Namo de Mello por vdrios motivos, dos
quais o primeiro hd de ser a linguagem acessfvel e fluente. Certamente pagou um
tributo, pelo menos quanto ao vocabuldrio, aguela combinaco de sociologués com
pedagogués, caracter(stica da nossa produgdo académica e indispensdvel ao autor
que pretenda ser levado a sério pelos colegas (Bourdieu e Passeron que o digam).
Mas eu, pelo menos, ndo me senti consideravelmente perturbado por ela.

Qutra qualidade do livro repousa na coragem da Autora em afastar-se ocasio-
nalmente de padrdes consagrados de pesquisa ‘‘cientifica”, os quais impdem uma
seqiiéncia inexordvel de hip6tese-testagem com a finalidade, em si louvdvel, de evi-
tar deslizes metodol6gicos. Tal rigidez impede, contudo, a constatacdo do impre-
visto, enquanto que, precisamente, algumas surpresas valem mais do que a com-
provacdo irrepreensivel do jd sabido. (Leiamos o que Merton diz da ~serendipity”.)?

O terceiro mérito da Autora serd o carinho e respeito pelo magistério, refleti-
dos na busca das suas opinides e experiéncias, e 0$ quais nem sempre se encontram
nas dissertacdes criticas. No entanto, qualquer educador sabe que se pode criticar
“comm amor’’ e que convém fazé-lo em certas oportunidades. £ como procede Guio-
mar e como pretendo seguir o seu exemplo.

Finalmente, 3 guisa de paréntese, note-se outro aspecto simpético do livro:es-
crevendo-o de ponta a ponta na primeira pessoa do singular, 2 Autora o “assume”
de modo tdo pessoal que quase nos desafia a discuti-lo como se fosse um dislogo
oral,

Neste espfrito, voltemo-nos para o primeiro capftulo, acompanhando critica-
mente o desenvolvimento das idéias expostas. Cingi-me ao mencionado capftulo,
porque o exame da obra toda resultaria em outro livro, e porque o primeiro capi-
tulo, segundo a Autora afirma (p. 9), é o resultado final de toda a pesquisa. Para ca-
racterizar a minha abordagem valho-me das palavras da Autora, quando se refere a
sua maneira de tratar livro de Bourdieu e Passeron: “N&o considero que seja o caso
de se fazer uma exposicdo descritiva rigorosa de A Reproducdo, a qual de qualquer
forma néo substituiria a consulta do original. O que apresento € uma leitura pessoal
e seletiva quanto ao que considerei relevante para os propdsitos especfficos deste
trabalho” {p. 16). E o que pretendo fazer em relagfo & obra dela.

O caprtulo intitula-se A teoria revisitada’’. Deixemos de lado o que esta sutil
alusdo a uma monografia norte-americana possa insinuar quanto a posi¢des metodo-
logicas. A Autora pretende dizer que a teoria apresentada foi ponto de partida da sua
pesquisa, sendo, porém, exposta sob forma amadurecida pelo confronto com os fa-
tos ohservados.

1. Inicia-se o texto pela proclamacfo dos pontos de partida da investigagdo, os
quais consistem na constatagio da “seletividade a que & submetida a clientela da es-
cola elementar no Brasil, e que se expressa nas altas taxas de fracasso escolar entre

ZMERTON, Robert K. Sociolagia — teoria e estrutura. Trad. de Miguel Maillet. S3o Paulo, Mes-
tre Jou, 1970, 173 p.
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alunos de baixa renda” (p. 13) e, por outro lado, no “reconhecimento de que 8 sele-
tividade precisa em primeiro lugar ser situada em termos dos determinantes econd-
mices...” (p.13).

A Autora confessa que 0 primeiro destes pontos constitui motivagdo original
do estudo, pelo “inconformismo e inquietacdo” que lhe causou. A inquietagéio do
leitor poderd referir-se 4 ineficdcia da escola elementar brasileira em geral (mormen-
te se este leitor houver sido iniciado no interesse por ela pelo saudoso J. Roberto
Moreira), sem ser para ele decepcionante a leitura do que se segue, principalmente
nos capitulos dedicados & pesquisa empl’rica.3 '

Em face dos pontos de partida declarados “trata-se de decidir se o educador
que ndo concorda com a seletividade e quer tornar mais democrdtica @ nossa escola
tern algo a fazer dentro dela, ou se apenas lhe resta a opedo dos demais cidaddos,
isto &, atuar na sociedade em geral...” (p.13), Guiomar aceita enfaticamente a pri-
meira alternativa. Acha gue ndo se trata simplesmente de aproveitar “brechas” do
sistema fundamentado no interesse da “classe que detém o poder econémico”, mas
que existe um espaco de acSo pela existéncia “daqueles que sdo excluidos da esco-
fa ou que nem mesmo tém a ela acesso” {p.14).

Para podermos aproveitar esse espago é preciso conhecer o que realmente
acontece na escola. “As condicOes escolares sSo hoje mecanismos de seletividade po-
derpsos.”... Todavia, “as condicBes escolares podern ser desde ja de qualidade ¢ teor
tal que ndo se limitem a apenas confirmar a previsdo de fracasso inscrita na origem
econbmica da crianca. Ainda que ndo possam alterar essa origem elas podem ser me-
nos selecionadas. ... Para isso, a forma de operar da escola terd que ser tecnicamente
adequada ds caracter/sticas dessas criancas” (p.15).

As condi¢Bes mencionadas sdo “o currfculo, os programas, as agdes e repre-
sentacoes dos professores e especialistas, os critérios de avaliacdo™ (p.14). ~Q fato
de que estas condicles... se circunscreverem ao dmbito do funcionamento interno
do sistema de ensino, faz com que aparecam como aspectos apenas técnicos. (p.14),
Entretanto “seu cardter mediador da seletividade, que é polrtica, revela seu sentido
também politico” (p.14). Por dois mecanismos as condigles da escola “contribuem
para reproduzir a desigualdade social; o primeiro é a exclusdt dos majs pobres da
escola, o segundo, a legitimacdo dessa exclusdo na medida em que o aparecer apenas
técnico do modo de operar da escola dissimula seu sentido polrtico” (p.15). Em ou-
tras palavras: as condigBes técnicas do ensino sdo tais que levam ao fracasso dos
mais pobres, e ainda fazem parecer que a causa de tal fracasso estd na incapacidade
desses alunos, de se aproveitarem do oferecimento da escola, quando na realidade
esse oferecimento é tal que ndo pode ser aproveitado por agueles alunos em virtude
das condicBes materiais da sua vida.

Infelizmente, a Autora nfo define o conceito de “polftico”, o que reflete um
estado de espfrito cuja difusdo em certos ambientes pedagdgicos me parece perigo-
sa: as afirmacdes acima so perfeitamente aceitdveis quando se adota uma definigdo

3Observa<;0‘es ao capftulo 4 estdo sendo publicadas,
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rigorosamente cient(fica e algo sociologrstica (em vez de jurfstica) do termo. Passan-
do, porém, para a literatura de divulgagdo, essa conceituagdo corre o risco de ser
mal entendida no sentido vulgar do termo, principalmente, embora ndo sé, quando
nfo expressamente explicitada. Pode nascer, neste caso, precisamente aquela descul-
pa do imobilismo pedagégico, cuja refutagfo parece alvo da Autora: a de que um
problema polftico ndo pode ser resolvido por perfcia profissional pedagégica. A pro-
fessora Guiomar ndo deixa davida quanto & sua posigio, encerrando a primeira sec-
¢do do seu primeiro capitulo nestes termos, grifados: “0 sentido polftico em si, de
prdtica do professor, se realiza também pela sua incompeténcia ou competéncia téc-
nica”™ (p.15).

2. A segunda seccéo ¢ dedicada ao debate de certas idéias difundidas pelo li-
vro ‘A Reproducdo” de Bourdieu e Passeron.* Segundo esses autores, numa socie-
dade dividida em grupos ou classes, desiguais quanto a forga material que possuem,
“os que tém mais forca material dominam os que ndo tém essa forca”’. Essa domina-
cdo pode ser exercida por forga “simbélica”, persuadindo ou convencendo 0s domi-
nados de que sdo inferiores ou inadequados, A escola seria instrumento de tal “vio-
léncia simbblica®’, apresentando aos alunos um saber, produzido no interesse dos
grupos dominantes, como se fosse universalmente vélido. “Aqueles pertencentes ao
grupo que produziu o saber arbitrério (conseguern) manejar com muito mais habi:
lidade o saber escolar, enquanto outros fracassam ou sdo eliminados pela selecgo”.
(p.17). “Na medida em que o saber da escola, e seu modo de operar, aparecem co-
mo legitimos, a selecdo e a eliminagdo também se revestem de legitimidade™ (p.17).

A nossa Autora rejeita a tese de que tal teoria seria vélida para qualquer socie-
dade onde existam relacdes de forca, questfo de escasso interesse para nds. Faz
objecdo, ainda, a tese de que o saber veiculado pela escola nfo é realmente legftimo.
Pelo contrério, afirma haver um saber verdadeiro, embora preferencialmente til aos
filhos das classes dominantes, os quais sdo por isto selecionados para percorrer to-
dos os graus escolares (p.18). Aos dominados, este saber seria oferecido, ndo en-
quanto tal, “mas selecionado e distorcido de muitas formas™ (p.21).

O saber moderno, “‘gue permite maior dominio da natureza e das relagGes en-
tre os homens”” {p.21) é, segundo Guiomar Namo de Mello, produzido nas relagBes
entre os homens e destes com a natureza. “F a djvisdo social do trabalho que torna
possivel a existéncia de pessoas que se dedicam a pensar e produzir o conhecimento,
enquanto outras executam o que foi concebido pelas primeiras” (p.19). Ao contra-
rio do que acontecia em fases histéricas anteriores, “o modo capitalista de producdo
exigiu a separagdo radical entre os meios e processos de producdo e trabalho™ (p.20).
“A propriedade privada dos rneios e processos de producdo é que vai permitir que a
classe proprietdria domine a dimensdo intelectual e subjetiva do trabalho e assuma
para si ou para seus funciondrios as tarefas de conceber, projetar, controlar e racio-

4BOURDIEU, Pierre & PASSERON, Jean Claude. A reproducdo; elementos para uma teoria do
sistema de ensino. Trad. de Reynaldo Bairdo. Rio de Janeiro, Francisco Alves, 1975,
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nalizar a producdo”™ (p.19). ... “Dar a necessidade de envidar esforcos para que esse
conhecimento que s é produzido na e pela relagdo entre trabalho e capital — seja
apropriado apenas pela classe proprietdria’” (p.21). A classe dominada oporia resis-
téncia a tal monopolizagdo do saber, e “por outro lado, apesar da divis&o do traba-
lho, ndo seria possivel 8 classe proprietdria, e nem do seu interesse, esvaziar radical
e absolutamente o trabalho de sua dimensgo subjetiva e intelectual. Muito ao con-
trdrio, o préprio desenvolvimento das forcas produtivas e o aperfeicoamento do
processo de producao passa a requerer certas habilidades e atitudes do trabalhador’
{p.21). “Neste sentido, a escola é de fato a instdncia que a classe dominante encon-
tra para realizar essa devolucdo sob o seu controle e da forma que mais convém aos
seus interesses’ (p.21).

A esta exposigdo de idéias, em que Guiomar parece realmente levar a melhor
sobre Bourdieu e Passeron, é preciso assim mesmo apor um pequeno reparo. O mes-
mo refere-se ao emprego feito do termo ‘‘trabalho”, carregado de implicagSes ideo-
Iégicas. Enguanto que uma vez se atribui a *‘classe proprietéria’ a apropriacdo do
saber para si e para seus funciondrios (p.19), depois admite-se a necessidade de cer-
tas habilidades e atitudes na pessoa do trabalhador (p.21). Pergunto-me pois o que
a Autora (e Bourdieu e Passeron) entende por “trabalho’”. Parece referir-se apenas
ao trabalho fisico, ao qual se opde 0 exercrcio de conhecimento (nfo sendo traba-
lho) por parte dos proprietarios e seus ‘“‘funciondrios’” — arcaismo doutrinal caro a
alguns marxistas ortodoxos. Com isto projeta-se uma luz de suspeicdo sobre as fun-
¢8es técnicas especializadas de nivel médio e superior, dando a entender que nfo
passam de mera capatazia (para ndo usar um dos termos mais usuais). Esta nocdo
popularizou-se a partir de meados do século XIX devido 3 sua funcdo ideolégica,
contribuindo para formar uma *‘classe para si” proletdria, Caso ela explique, de
fato, a nomenclatura de Guiomar, as habilidades e atitudes do trabalhador serdo
ainda as do trabalhador manual; a tese seria aceitdvel nesta forma vaga e legitima-
ria a escola elementar e talvez até o nivel superior do primeiro grau.

A mim, contudo, me parece que os trabalhadores nfo-manuais merecem esta
designacdo (isto &, sfo trabalhadores) tendo em vista a tecnologia moderna que tor-
nou um tanto antiquada aquela outra terminologia — e nem sei se ela ainda seria
politicamente funcional no Brasil de hoje. Seja isto como for, ndo acho convenien-
te conferir a palavras correntes um signficado que nos complicaria a teoria pedagé-
gica, na qual por trabalho se entende uma atividade proposital, quer manual, quer
intelecutal.

Voitemos a leitura. A Autora indica algumas modalidades de distorcio do
conhecimento em beneficio das classes dominantes: 3 fragmentacdo e o baratea-
mento do saber que se transmite aos dominados; a generalizacdo do particular
(por exemplo, os valores burgueses de igualdade, liberdade e esforco pessoal, a
idéia do Estado como mediador dos interesses sociais, a idéia formal de Democra-
cia — apresentados como valores universais); e a particularizacso do geral (por
exemplo, a explicagdo do fracasso escolar pela deficiéncia do aluno individual, em
vez de por fatores universals adversos, attando sobre as classes dominadas)” (p.22).

140 RBAE 1(2), jul./dez. 1983




O leitor autodefinido como liberal registrard sua concordancia com parte des-
sas alegacdes; ndo vé, porém, razdo para considerar os defeitos da escola como efei-
to de manipulagfo maliciosa. Rebelamo-nos contra as barreiras que o aluno provin-
do das classes desprivilegiadas encontra no acesso a formas menos “*baratas’’ de co-
nhecimento (Educagdo ndo & privilégio, de Anfsic Teixeira}; consideramos ineficaz
o ensino desvinculado da vivéncia (Dewey).

Por outro lado, o neoliberal ndo deixard de desconfiar das intengBes com que
se proclama o cardter (de fato) historicamente determinado dos valores; igualdade,
liberdade, esforco pessoal, Estado mediador, Democracia formal. Embora reflitam
apenas um minimo de aspectos da sociedade desejdvel, acho melhor assumirmos
desde jé a defesa desses valores *‘burgueses’ para n3o COrrermos o risco de nos tor-
narmos “ide6logos” da “‘nova classe” {penso em Milovan Diilas), com sacriffcio da-
quilo que realmente nos é caro. O que ndo é universal é necessariamente indesejavel
hoje? NJo deverfamos levar para uma sociedade futura algumas das conquistas ide-
ais “‘burguesas”, j que pretendemos conservar a tecnologia conquistada pela bur-
guesia (ou aservigo dela)? Ndo nos esquecamos de que estamos no limiar de “1984",

A Autora ndo se define em relagio a esta questdo. Ela se propde 2 indagacdo
de se as fungdes ideolégicas recriminadas sdo de fato atribufveis fatalmente & escola.
Nds, neoliberais, perguntariamos: mas elas existem realmente no Brasil, uma vez
admitida de boa fé sua existéncia na Franga? A influgncia da escola na mente dos
alunos (de primeiro grau) ¢ realmente tdo grande que possa desemnpenhat aquelas
funcdes ideolégicas? Provavelmente ndo encontrarfamos uma resposta tnica, & a
questdo nos encaminharia a um exame acurado da realidade. Ndo sei — gostaria de
saber — se alguém j& fez este trabalho. N&o se trata, bem entendido, apenas da ana-
lise de livros diddticos, em si muito oportuna, mas da verificagio, também do seu
efeito.

3. “Iniciei esta exposicdo tedrica” diz a Autora, “afirmando que aceitava e
incorporava a tese genérica de que a escola é determinada por fatores infra-estrutu-
rais. Mas creio que este & apenas o comego de uma andlise da escola, ndo seu ponto
final”* p.26). Caberia, portanto, examinar o processo pelo qual a escola realiza a me-
diagdo entre aqueles fatores infra-estruturais e os seus efeitos na socializacdo de ca-
da aluno. Desenvolve, entdo, a Autora, a idéia de que ndo basta admitir a fungdo da
escola como aparelho ideoldgico do Estado. Importa, segundo ela, ver que realiza
tal funcdo em relagdo a alunos que vivem a escola e 0 conhecimento em fung¢do dos
seus interesses. H4, pois, alguma “comunalidade” de interesses. *'..,pelo proprio in-
teresse de sua manutengdo, a classe que domina econdmica e politicamente uma so-
ciedade Jeva'em conta, organiza e expressa as aspiracdes do conjunto dessa socieda-
de”, processo este que é chamado de “hegemonia” (p.30).

A dominagio hegemonica seria “necessidade imposta pelas préprias condlcﬁes
inerentes a esse tipo de sociedade’”, proporcionando uma reciprocidade “‘contradi-
téria’ de forcas (p.31). Para quem vise a mudar a estrutura desta sociedade, coloca-
se a questSo de saber se a escola, considerando o cardter “‘contraditério’” de sua
atuacdo, pode ser instrumento para tal fim. A professora Guiomar o admite, embo-
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ra de modo indireto: 4 melhoria de vida, a obtencso de melhor emprego, 8 aquisi-
¢do de bens materiais, para os quals a escola pode ser importante, ndo configuram
um projeto revoluciondrio nem levam por si mesmos a uma negacdo da dominagso.
Constituem todavia uma expressdo individualmente negadora da origem de classe,
cuja passagem para um projeto coletivo vai depender da participacdo de cada indi-
viduo na dindmica social em suas varias outras instdncias, das quais o trabalho & a
mais importante. Como mediagcdo, a escolaridade pode contribuir para essa parti-
cipagdo, mas ndo a determina nem a direciona’ (p.31).”0 que o saber escolar, quan-
do bem apropriado, permite adquirir ndo é necessariamente um desvelamento com-
pleto da dominagdo. E apenas uma visdo do mundo menos mistica e folclérica, mais
integrada. Sio habilidades basicas de comunicacso, de cdlculo, de conhecimentos do
mundo fisico e social”” (p.31).

Alcancado este ponto critico da discussdo, nfdo poderia faltar uma citagdo de
Karl Marx, pedindo uma escola apolftica, e de Gramsci, conferindo énfase a contri-
buigdo da escola para criar pré-condigdes (grifo meu) de uma visgo critica da socie-
dade {p.32).

Chega-se, assim, & conciusfo de que se deve, por motivos politicos, cobrar da
escola a realizacdo “daquilo a que se propde: ensinar a todos os que a ela t&m acesso
e estenderse aos até agora exclufdos” (p.34). Daf, exigir-se, entre outras coisas,
competéncia profissional do professor (p.34).

Espero ter reproduzido fielmente a linha principal da argumentagdo, apresen-
tada no livro de modo bem mais erudito e complexo. Se assim for, permito-me re-
gistrar uma ampla drea de consenso entre a Autora e o pensamento neoliberal, como
o entendo. Com todas as restricSes cabfveis quanto ao emprego dos termos ‘pol(-
tico” e “trabalho” e guanto 2 importancia atribufda & funcdo critica da escola (da
escola, ou seja, também da de primeiras letras}, concordamos em pedir “‘competén-
cia’ ao profissional de ensino.

4. Apds ter deixado clara, na secgdo precedente, a mediacdo da escola entre as
condigbes materiais da vida e seu efeito na socializa¢gfo do aluno, 2 Autora volta-se
para a expressdo consciente, encontrada pelos fatos nas manifesta¢8es de professo-
res, considerados estes como sujeitos observadores da escola, da qual s8o, eles pré-
prios, parte. Na pesquisa emplrica a ser apresentada em capftulos posteriores con-
frontard 0 modo como o professor “representa, ou seja, pi:nsa, percebe, interpreta
a escola e sua pratica profissional dentro defa’ com o modo pelo qual a Autora
apreende esses dades (p.15).

Um exame critico de pesquisas realizadas nos Estados Unidos leva a ponde-
racBes metodolégicas e acaba produzindo a seguinte colocacdo do concejto de “'re-
presentacdo”, tal como empregado por Guiomar em relagdo aos professores: “A prd-
tica docente possui, de um lado, um corpo de idéias organizado e elaborado que a
explica, justifica e orienta. Esse corpo de idéias... € constitufdo pelas teorias peda-
gbgicas ou psicopedagogicas sobre a educacdo, o ensino e a aprendizagem, as quais
chamo genericarmente de “idedrio pedagdgico” (p.41). Mas, por outro lado, esse
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idedrio ndo aparece como tal na prética de cada professor, mas sim, “filtraco” pela
pratica e de acordo com as condig8es de vida de cada professor (p.41),

A Autora alega & existéncia duma contradic8o entre 0 que a escola proclama
fazer ¢ o que realmente faz (p.42). Tomada ao pé da letra, esta afirmagdo ndo me
parece justificada. Que é que a escola proclama? Ela ndo tem, no Brasil, voz nem
porta-voz, ao contrdrio do que acontece em palses onde uma teoria pedagdgica pre-
domina tanto dentro da escola como fora dela. No Brasil apenas se pode dizer que
ela se propde algo (na medida em que o professorado ainda € portador de um ided-
rio assimilado em cursos de formagdo cada vez mais esvaziados de princ(pios) e faz
o que o professor sabe {ou intui); deste modo, ndo atinge os objetivos fixados pe-
lo idedrio. Onde estd a contradigcdo? A verdade, contudo, é que o professor sente
uma contradi¢do: entre o que faz e o que acha que deveria fazer,

Uma das maneiras de resolver a contradicdo (qualquer que ela seja) é de trans-
ferir a culpa do insucesso ao aluno, “inadequado a proposta (tida por intocdvel) da
escofa” (p.4%1). A Autora, ao contrdrio, sustenta a opinifo de que existem recursos
diddticos e pedagdgicos, capazes de remover a contradigdo {p.41). Admite que os
respectivos conhecimentos ‘cient(ficos ainda sdo fathos, mas atribui ao professor o
dever de buscar neles o seu caminho. A “‘dissimulagdo” da seletividade pela trans-
feréncia da culpa ao aluno “me revela que o professor ndo estd conseguindo mane-
far adequadamente oS recursos existentes, ou ndo estd conseguindo adaptar novos
recursos técnicos...” (p.43).

(A esta altura, alids, comeco a duvidar de minha compreensgo do termo “‘con-
tradicdo”, que as vezes parece referir-se a um conceito 16gico e as vezes a um fenod-
meno social, sendo entdo equivalente a “'oposigdo’’. Pergunto-me, também, se a pa-
lavra “dissimulacdo’” ndo pode ser mal interpretada pelo leitor ingénuo — talvez pro-
fessor de primeiro grau — como atribuindo-lhe algum grau de hipocrisia; conotagdo
certamente ndo intencionada pela Autora.)

A professora Guiomar entende que a competéncia técnica solicitada inclui,
também, “uma compreensdo mais ampla das relacOes entre a escola e a sociedade”,
Mas pensa que isto ndo implica necessariamente “uma visdo critica e superadora dos
determinantes estruturaijs da sociedade de classes, da dominagdo econ6mica” (p.43).

“E por al chego 4 (...} tese mais irmportante: ¢ sentido polrtico da prdtica do-
cente, que eu valorizo, se realiza pela mediacdo da competéncia téenica e (“qué”?)
constitui condicdo necessdria, embora ndo suficiente, para a plena realizagdo desse
mesme sentido polftico da prdtica docente para o professor” (p.44).

Embora percebendo apenas vagamente o significado de “‘polftico’ neste con-
texto, acho acertada essa tese. (Apenas ndo vejo necessidade de envolver nesta pro-
blemética a da remuneracdo do professorado conforme faz a Autora em trecho aqui
nfo transcrito.)

5. A Autora acusa o liberalismo pedagégico de dissimulador da realidade, o
que ndo posso aceitar. “O jdedrio pedagdgico brasileiro tem sua matriz’, diz corre-
tamente a professora Guiomar, “no pensamento liberal. A escola é apresentada
como promotora da igualdade social na medida em que garante a todos as mesmas
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oportunidades de ascensdo individual” (p.44}, Notemos bem: ela promove e ndo as-
sequra; e garante oportunidades em alguma medida. A Autora parece, pois, incorrer
em equivoco quando, na sentenca seguinte, afirma ser suposto bdsico do mesmo
pensamento que “3 posicdo que cada um ocupa na sociedade depende de suas carac-
teristicas e dons pessoafs, e ndo de condicGes objetivas de vida...” (p.44), Em reali-
dade, acho, s6 nos anos quarenta divulgou-se no Brasil a visdo moderna da persona-
lidade como produto de “socializago” — visdo esta que nos veio dos Estados Uni-
dos pelos mesmos caminhos, aproximada'mente, pelos quais aportou o “escolanovis-
mo* liberal. A essa altura, a Escola Nova brasileira ja tinha tomado forma.

Compreende-se, pois, a existéncia, realmente, de um “ponto cego’’ na imagem
pedagégica da escola entre nés, no momento inicial da Escola Nova, podendo-se
concordar com Guiomar quando diz: “No dmbito do pensamento liberal a seletivi-
dade econémica da escola era concebida como disfungdo interna decorrente da de-
sarticulagdo e dualismo dos vdrios graus e instdncias do ensino. Supunha-se que uma
reforma desse sistema, que o tornasse mais orgdnico formalmente, resolveria a crise
da escola e a tornaria impulsora do proprio desenvolvimento da sociedade” (p.45).
De entdo para c4, todos, inclusive os liberajs, aprendemos que o problema é mais
complexo.

indiscutivelmente é verdadeiro o que vem a seguir: 'O pa/s diversificou-sg so-
cialmente e cresceu economicamente nas Ultimas décadas, mas a seletividade da es-
cola ndo foi eliminada™... “A expansdo quantitativa da escola de primeiro grau, sua
quase universalizacdo nos centros urbanos, introduz entretanto mudancas qualitati-
vas no processo de seletividade” (p.45).

Como os professores explicam esta situagdo, é 0 que interessa a professora
Guiomar. Ela parte da constatagdo que “a democratizagéo do sistema de ensino”,
realmente ocorrida, “atingiv principalmente aqueles que eram excluidos do sistema
escolar por falta de vagas ou de maiores facilidades de acesso & escola” (p.45). E
continua: 7a/ mudanga na composicdo social da clientela pbe em questdo a propos-
ta curricular, programdtica e metodoldgica do antigo ensino elementar”,.. A essa
expansdo quantitativa associaram-se outros fatos que ajudam a configurar a atual
situagcdo de crise na educagdo do pafs, especialmente na escola bdsica: burocratizou-
se o sisterna de ensino... e escassearam 0s recursos materiais e humanos...”” (p.46).

Achamo-nos (eu e provavelmente o leitor) de acordo com a Autora guando
expde como a expansdo escolar é efeito de um processo econdmico com reflexos
polrticos, incluindo “polrticas sociais’ promovidas pelas camadas dominantes,
‘“destinadas a garantir sua hegemonia. ... Dentre essas polfticas, a educacdo & pri-
vilegiada, dada a caracterfstica ideolbgica de que pode se revestir, sendo apresenta-
da como um instrumento de ascensdo social que independe dos condicionantes de
classe” {p.46). Eu, pessoalmente, comego a ter algumas ddvidas quanto ao fim do
trecho citado: a educacdo é privilegiada? Qu estamos falando apenas da escola?
E esta é privilegiada pelas camadas dominantes ou pela elite dominante? Acho que
se trata antes de hipOteses para pesquisa do que de constatagdo de fatos. Ademais,
taivez toda a celeuma em torno da possfvel ‘autonomia’’ da escola tenha se origi-
nado dum mal-entendido que jé devia ter sido removido por Dewey e Durkheim,
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lembrando que a escola contribui com apenas uma parte para a educacdo; no Bra-
sil, acrescentarfamos, com uma parte muito pequena.

A Autora continua elaborando os aspectos polfticos, ndo sem voltar a afir-
mar, como j& 2 pagina 21, que o interesse pela escola é recfproco, do capital como
da massa trabalhadora. “Supor todavia que esses interesses, que s8o politicos, se
manifestern de forma explicita, como se j fossem polrticos para os préprios interes-
sados, €& exigir que o ser e o aparecer da escola estejam em p-rieita coeréncia entre
si. A reivindicacdo dos dominados ndo se manifesta organizada e explicitamente
como tal. Ha que \é-la na rebeldia, na passividade, na agressividade e na apatia das
criancas pobres, que desafiam a proposta curricular e programdtica da escola bdsi-
ca. Hé que |é-la sobretudo nos fndices de fracasso escobar” {p.48). Paréntese meu:
acho que serd dif(cil provar (e ndo se exigem provas com validade estat(stica) o acer-
to dessa ‘‘leitura’’.

“Por outro lade, os interesses do capital ndo aparecerdo nunca como interes-
ses e intencdes subjetivamente explicitadas do capitalista, da classe dominante ou de
seus supostos sequazes: os diretores, 0s professores, 0s especialistas. Ao contrdrio, é
no seu aparecer estritamente técnico que tais interesses desempenhardo sua finalida-
de realmente polftica” (p.48). Paréntese meu;:'seria mais fdcil concordar com a Au-
tora se se referisse apenas {(como o faz no perfodo seguinte, aqui ndo transcrito) a -
uma “funcio objetivamente polftica’. Mas ela fala em ‘‘finalidade”, 0 que requer
prova quanto a intengdo de alguém. Implicitamente, pois, a Autora propde um vas-
to programa de pesquisas sobre as categorias sociais como portadoras de pensamen-
to polftico e sobre o real impacto deste na polftica e administracdo escolares.

A “funcio objetivamente polrtica” referida a seguir é relativa ao fracasso de
alunos pobres em virtude de insuficiéncia técnica do ensino, a qual, por isto mesmo,
deixa de ser exclusivamente técnica, passando a ser simultaneamente polftica { o
que quer que esta palavra signifigue). Como se vé, alids, os interesses atribuidos ao
capital sdo (logicamente) contraditérios: contra e (condicionalmente) a favor do
resultado pedagégico.

A Autora pretende investigar o que o$ professores pensam de tudo isto.
“Observagles assistemdticas sugerem existir entre os professores tendéncia de atri-
buir a crise da escola elementar € 3 suposta perda de qualidade do ensino 8 expan-
sdo quantitativa ocorrida nas Ultimas décadas. A associagdo direta dos dois fatos,
sem articuld-los com mudancas mais amplas fora do d§mbito da escola, conduz em
geral a uma postura elitista e saudosista de defesa do suposto padrdo de qualidade
existente numa escola de minoria” (ainda p.48), ...7°0 préprio discurso liberal ndo
endossaria essa visdo, pois, para o liberalismo em sua forma original (mais abaixo
acrescenta: acolhida pela pedagogia brasileira), o acesso de todos a escola leiga e
gratuita constitu/a uma das garantias da sociedade democratica” (p.49).

0 mais comum entretanto é que as representagcdes sobre a escola e o magis-
tério se revistam de um teor ndo tdo claramente conservador..., e sim que elas ve-
nham vazadas em concejtos e valores suposta e aparentemente mais inovadores”
(p.49). Este cardter inovador, a professora Guiomar p8e, pois, em divida.
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Apontando a “escols plblica, universal, gratuita e de direito de todos” como
legado do pensamento liberal, Guiomar faz rdpida incursdo na Histéria e passa a di-
zer: “No campo educacional, esse desenvolvimento deu origem a preocupacles
e prdticas diferentes, ainda que todas elas inspiradas no pensamento liberal, na me-
dida em que tinham, na prormogéo do individuo, na igualdade de oportunidades, no
valor do esforco pessosl, 3 sua pedra de togue” (p.49). A extensfo quantitativa da
escola bédsica teria dado a ténica aos educadores da década de 20. Posteriormente,
“eom o desenvolvimento do capitalismo e principalmente sob a influéncia do pensa-
mento pragmatista americano, a ascensdo social passa a ser atribuida e associada
ndo apenas 8 acumulacdo mas, também, e cada vez mais, 8 preparacd® individual. A
preocupacdo com a qualidade da educacdo ganha assim primeiro plano, obscurecen-
do ou mesmo eliminando a concepgdo da educacdo como instrumento de democra-
tizagdo” (p.49-60), “’A pritica dos educadores incorpora, crescentemente, aperfei-
coamentos técnicos (a prética, realmente? — R. L.), dando origem ao que se conhe-
ce como: ‘métodos atives’ ou ‘ensino renovado” ” {p.50).

De passagem, abrindo mais um paréntese, gostaria de observar que desenvol-
vimentos historicos desse tipo seriam mais convenientemente estudados mediante
comparagdo com © que ocorreu em outros pafses capitalistas e, mesmo, em sistemnas
de ensino socialistas, pondo assim em relevo as possfveis particularidades brasileiras,
Sem isto, corre-se o risco de considerar préptio do capitalismo o que $6 0 é no Bra-
sil.

O “ensino renovado” caracteriza-se, segundo a Autora, pela incorporagdo ca-
da vez mais sofisticada das descobertas da Psicologia. “Os métodos de ensino pas-
sam a ter mais importdncia que os contetdos; a interagdo individual, 0 processo,
mais importéncia que o resultado proprismente dito. Os aspectos emocionais e afe-
tivos da situacdo de aprendizagem ganharam grande destaque. Esse ensino renova-
do & contraposto ao tradicional, para o qual os contelidos é que eram decisivos, e a
relacdo professor-aluno apenas instrumental para se conseguir transmiti-fos” (p.50}.

Ndo sei se tudo isto de fato ocorreu na prética brasileira, mas indiscutivelmen-
te o psicologismo invadiu a teoria pedagdgica. Serd correto vé-lo numa predominan-
cia dos meios sobre os fins? Na teoria, pelo menos, ao lado de autores que apenas
véem o individuo, outros hd que o enfocam como membro da comunidade, Quem
pratica cuidados com a interagdo professor-aluno ¢ que visa 3 personalidade social
(com perddo do pleonasmo}. Quem apenas enfatiza o conteido pode ter em vista,
como ndo ter, o seu valor formativo; quem se orienta mais pelo processo pensa no
desenvolvimento da capacidade intelectual e, nfo, na aquisigdo do conhecimento
em si. Quem for partiddrio do “ensino renovado’” desconfiard que a professora
Guiomar em realidade lhe critica os fins e n§o a predominancia dos meios sobre
eles. Que fins terd ela em mente? De modo semelhante, o destaque dado aos aspec-
tos emocionais e afetivos representa, para muitos, um progresso sobre a pedagogia
dos tempos em que a motivagdo era pressuposta e “aprender’”’ era tido como algo
diferente de “viver”.
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“0 que importa destacar nisso tudo € que a ténica em caracter/sticas ou com-
portamentos individuais supostamente independentes das condicles materiais de
vida permanece intocada, Além disso as propostas pedagéygicas e diddticas que esse
modo de encarar © ensino produz, quando implementadas na situacdo escolar de
pais pobre, levam ao elitismo na medida em que exigem recursos humanos e ma-
teriais inexistentes na escola que atende ds camadas majoritdrias “{p.50),

- O primeiro destes perfodos parece voltarse contra uma determinada escola
psicolégica, e nesta medida eu concordaria com a Autora. Mas nfo me parece admis-
sivel estender a cr(tica a outras correntes de pedagogia “renovada’’; a critica cabf-
vel seria a de que a "“Escola Nova™ (o que no Brasil assim costumamos chamar) per-
manece palavra morta, ndo se impondo na pratica. A pergunta relevante seria: por
gue isto acontece? '

O sequndo perfodo do parégrafo citado ndo se aplicaria, 2 meu ver, aquela pe-
dagogia que vem amarelando nas estantes das nossas bibliotecas, fichada sob nomes
tais como Decroly, Claparéde, Dewey, Kerschensteiner, Foulquié e outros. Falta
provar na pratica que o ensino ativo € impossivel na escola pobre, Falta provar que
seria impossivel formar o educador capaz de realizé-lo (que teria sido impossfvel an-
tes de atingirmos o fundo do pogo?).

Em que consiste, entdo, a meu ver o “psicologismo’’? Eu diria que ndo € uma
visdo errada, mas uma visdo estreita; € ndo perceber 0s condicionantes sociais dentro
da classe e entre a vida da sala de aula e a vida de fora. E, em outras palavras, 0
abandorio da pedagogia liberal dos nossos pioneiros.

A que conclusfo chegamos? Simplesmente — quer Me parecer — 4 de que: Es-
cola Nova (brasileira) ndo quer dizer Skinnet, e que © psicologismo pode ser fruto
de unilateralidade teGrica, mas que esta por sua vez se explica por fatores de realida-
de. Perguntemos, pois, quais s3o eles. " Elitismo” no sentido duma preocupagdo ex-
clusiva com um Emile, cujos pais possuem OS recursos necessdrios para lhe propor-
cionar um atendimento individual? Fuga a realidade de professores desiludidos da
escola publica, sonhando com um mundo mais perfeito? Pode-se pensar, ainda, que
& mais importante analisar as causas produtoras do psicologismo inoperante do que
polemizar contra o noOsso ~escolanovismo’’; mais importante, em outras palavras, fa
fazer o que a professora Guiomar faz a partir do segundo capftulo. Mas, por en-
guanto, ainda estamos no primeiro.

“Formados nessa matriz tedrica, os professores, diante de uma realidade es-
colar de caréncia, tenderam a desenvolver percepgdes e representacdes ambfguas e
a selecionar nesse conjunto de princlpios tedricos e recomendacdes praticas, que
chamo genericamente de ensino renovado, apenas 0s componentes que aparehte-
mente ndo fossemn contraditérios com as suas condicbes objetivas de trabalho”
{p.50).

Se isto fosse verdadeiro, a nossa escola (elementar) seria melhor do que é. Du-
vido que a maioria dos professores jovens de hoje tenham passado por uma forma-
¢do ““escolanovista” razoavelmente auténtica. O que faz a maioria, 20 que me cons-
ta, é acolher as recomendagdes préticas do assim chamado “ensino tradicional”, e
estas, de fato, tornaram-se invidveis. Ao impasse, o professor mal formado reage,
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possivelmente, responsabilizando fatores individuais nos alunos a quem as préticas
tradicionais ndo se adaptam. Para encontrar tais fatores, porém, n8o precisa recorrer
3 pedagogia “‘escolanovista”’, bastando um pouco de psicologia, vulgarizada, de mo-
tivagdo e afetividade. E nfo va além dela, para ndo encontrar fatores exteriores a
sala de aula e fora do alcance do professor individual! O professor consciencioso,
mesmo quando mau profissional, quer diagnosticar a situacdo tendo em vista o que
ele pode fazer, e jd.

“A [déia de que o que hd de errado com a crianca pobre é o fato de ela sofrer
de ‘‘caréncia afetiva’’ & tdo comum e recorrente entre os professores que pode ser
perfeitamente considerada o nicleo do senso comum do magistério” (p.51).

Eis uma questdo de fato. A minha experiéncia é paupérrima quando com-
parada com & da professora Guimoar. Mas uma Gnica observacdo em contrdrio
pode as vezes refutar uma generalizagdo. Pois bem, entre professoras de escolas
“de periferia’’, cujas observagSes e interpretacdes chegaram ao meu conhecimento,
vérias realmente explicaram o fracasso escolar de alguns dentre os seus alunos,
pobres todos eles, com fatores afetivos.® Tenho a ntida impressdo de gue tinham
razdo, tratando-se de filhos de famrlias ‘‘desorganizadas” e de outras criancas
maltratadas. E aquelas professoras tiraram disso a conclusdo de que deviam dis-
pensar especial ateng8o a tais alunos. Estdo erradas?

Uma outra questdo é a dos curriculos e programas, Realmente, muitos profes-
sores tendem a considerd-los comodados de fato e a julgar éxito e fracasso em
relacdo a eles. Ndo me parece ocorrer generalizadamente o que a professora Guio-
mar afirma: “Contraditoriamente, os curriculos, programas e materiais didsticos
que desempenham papel fundamental na perspectiva do otimismo pedagégico
(aqui sindnimo de '‘escolanovismo — R. L.J, perdem especificidade e importdncia
para o professor” (p,51). Na minha opinifo, o professor com quem isto acontece
estd no caminho certo na medida em que se trata de programas e materiais /mpostos,
contrariamente ao que pede a pedagogia “‘escolanovista’ (e © espfrito da Lei n®
5,692 e dos Pareceres do Consetho Federal de Educagfio a respeito do assunto),
Infelizmente, entre os professores que conheco, este profissional criativo estd se
tornando cada vez mais raro.

Acho totalmente improvével haver divergéncia, neste ponto, entre a profes-
sora Guiomar e eu, devendo prevalecer algum mal-entendido. Talvez ele se relacio-
ne com a alegagio de serem fundamentais para o “escolanovismo” currfculos,
programas e materiais de ensino. A afirmativa seria difrcil de compreender se in-
terpretada no sentido de rigidez de planejamento e instrumentalizac8o. Para a Es-
cola Nova, aqueles fatores sdo importantes como meios a serem organizados e uti-
lizados de maneira flexfvel. Ao que me parece, a Autora refere-se a um desvio

5Agradeco a colaboragdo das coordenadoeras pedagdgicas, professoras Euldlia Galhardo Rocca,
Maria Julieta Pires Garcia, Olinda Marconi e Soely Celiney Zinezi Rodrigues.
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do espirito da doutrina liberal e da Lei 5,692, muito em voga recentemente, prin-
cipalmente em 6rgdos centrais de sistemas de ensino, consistindo em se pretender
definir minuciosamente os objetivos, 0s meios e 0s processos de avaliacdo, Nada
mais estranho ao “escolanovismo’, mas os raciocinios da professora Guiomar com-
preendem-se quando se admite ter ela equiparado o incompativel:

“fsso (a perda de especificidade e importdncia — R. L.) se entende pelo
fato de que a proposta pedagdgica teoricamente assimilada mostra-se invidvel
diante da realidade escolar de caréncia™... *...ela tende a permanecer como um ideal
valorizado mas inexeqiifvel, quando se enfrenta o problema de ter de ensinar ao
rmaior ntmero possivel com a maior eficiéncia possivel, e recursos precdrios” (p.51}.

Se isto quisesse dizer que os professores consideram impraticdvel a tenta-
tiva de burocratizar a Escola Nova por meio de ‘‘propostas curriculares” estariamos
de pleno acordo. O que algumas Secretarias de Educacdo pensarmn conseguir, ou
seja, colocar a aprendizagem inteligente por aquele modo ao alcance de grandes
populagBes escolares, é paradoxal (embora compreensivel diante da ansia de obter
sucesso nos limites de um perfodo de governo, isto é, sem tempo para formar
pessoal adequado), Em realidade é provdvel que elas consigam o contrario, em
relacdo aos professores competentes, compenetrados do idedrio liberal (quantos
sdo eles?). Estes podem ter como invidveis, em face da situa¢fo artificial criada,
os dois caminhos: o da Escola Nova e o burocratizado.

Mas ndo é aquela a opinido da Autora; realmente, ela considera o behavio-
rismo tecnoldgico-burocrdtico como expressdo do ‘‘escolanovismo”™ e transfere
para a mente do professor um conflito que ele sente mas que, na minha opinido,
& objetivamente préprio duma situacdo polrtico-administrativa, em que se pretende
executar uma lei liberal com meios burocréticos, o que no contexto escolar equivale
a dizer antiliberais. O professor “‘escolanovista’’ sente o conflito entre o seu objetivo
e as circunstdncias criadas na esfera administrativa. Um dos problemas do nosso
ensino atual talvez seja o pequeno numero de tais professores competentes e desilu-
didos.

Se estou certo, dagui em diante os nossos caminhos tém de se separar; a pro-
fessora Guiomar proporé a rejeigdo da pedagogia que chama “liberal’” enquanto
que eu advogaria o combate {que se me afigura possivel} & burocracia, afim de sal-
vaguardaro espfrito “escolanovista’” e de defendé-lo contra os desvios mencionados.
O ‘‘ensino renovado’’ ndo me parece ser um “ideal valorizado mas inexeqiifvel”,
mas sim, urmn ideal realmente a ser atingido no ensino de massas. E isto s6 serd pra-
ticdvel num ensino desburocratizado. N&o me canso de repetir que o verdadeiro
problema estd em que, neste nosso mundo, as grandes organizagSes tendem irre-
sistivelmente & burocratizagao, sendo necessério inventar uma desburocratizacio das
atividades-fim, enquanto que seria quixotesco querer desburocratizar os meios.8

6Deixando de lado a modéstia, ndo posso deixar de pensar que os meus livros “’Fundamentos da
Supervisfo Escolar’” e “Introducdo a Administragdo Escolar” "(ambos publicados na série
Manuais de Estudo da Livraria Pioneira Editora, S8o Paulo, 3.ed., 1977 ¢ 1.ed., 1978, respecti-
vamente) indicam este caminho. .
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A meu ver, a atribuicdo de culpa a fatores alheios & escola (2 sua escola)
é real, mas ndo tem o sentido que Guiomar lhe atribui: nfo elitiza (a responsabi-
lidade do termo, neste contexto, é minha) a Escola Nova, mas expressa impo-
téncia diante de fatores antiliberais dominantes no sistema escolar. Isto, quanto
ao professor portador do idedrio “‘escolanovista”. Hd, porém, uma imensa maio-
ria para quem ensinar é “transmitir” conteddos, executar programas, ativar alunos
tidos como, por natureza, inativos, Estes, sim, acham inexeqiifvel a sua pedagogia
(ndo sei se chamd-la ‘“tradicional’”” é correto) e ddo a culpa 3 invasfo das massas na
escola. Em todos esses casos, o afeto pode, além de humano e adequado, desem-
penhar um papel de compensacdo psicolégica na mente do professor.

Embora ndo podendo concordar com a tendéncia da professora Guiomar para
interpretar as manifestages de ‘“amor ao aluno’” predominantemente como descul-
pas das proprias insuficiéncias e como disfarges de desapreco pelos pobres, por
outro lado acho que ela tem plena razdo quando se refere a8 formac8o do magis-
tério:

“Nas Gltimas décadas a deterioracdo da qualidade dos cursos de formacdo
do magistério chegou a nfveis realmente alarmantes™ {p.53). E, no entanto, “uma
so6lida preparagdo tedrica e prdtica, ainda que filiada a correntes psico-pedagégicas
cujas propostas ndo fossem adequadas 3 realidade da maioria dos alunos da escola
publica de primeiro grau, permitiria o dominio e conseqiientermnente a critica de
alguns principios bdsicos necessdrios ao exercicio da prética docente. Creio que o
problema estd menos nas teorias pedagdgicas e mais na sua assimilacdo apressada
e superficial, que leva a que sejam entendidas como férmulas acabadas a serem
rigidamente implantadas” (p.52 — 3).

A deterioracdo, por sua vez, a Autora atribui-a 3 polrtica governamental e
continua: “Essa estratégia de barateamento do ensino elernentar pelo esvaziamento
da formacdo do docente completase por meio de medidas internas ao sisterna
escolar que sdo importantes mencionar ainda que rapidamente. Um primeiro con-
junto dessas medjdas refere-se d generalizacdo e d formalizaggo de processos desti-
nados a racionalizar e supervisionar o trabalho docente. Ao invés de se efetuarem
pela participagdo do professor, tais processos, na escola brasileira, e em funcdo
do contexto poljtico majs geral autoritdrio (tradicional que é, no Brasil — R, L.},
se fizeram pela expropriagdo de métodos e etapas do trabalho docente que antes
eram, bemn ou mal, dominados pelos professores individualmente ou em pequenos
grupos no.dmbito da unidade escolar” (p.53 — 4).

As primeiras palavras do trecho transcrito merecem um reparo, relativamente
3 sua funcdo ideologica. Caso se admitisse tratarse de estratégia “conspiratoria’
(termo meu — R, L.) da “‘classe dominante” contra o ‘‘pova’’, o professor como
tal e cada um de néds, pessoalmente, estarfamos dispensados de agir, a menos que
tivéssemos a temeridade de tentar mudar todo o regime polftico-social para fins
pedagbgicos. Ao contrario, se se tratasse de conseqiiéncias ndo intencionais de uma
poiftica orientada para outras finalidades {(aumento de vagas escolares, sem incor-
rer em despesas indiretas) poderfamos nos empenhar na mudanca, inclusive poli-
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ticamente, com as forgas disponfveis no magistério e sem desencadear lutas inter-
. nas nele.

A nossa Autora reconhece a necessidade de mudanca do ensino, achando
mesmo que a atuagdo do porfessor deveria tornar-se menos “artesanal”:

“E fora de dovida que o aumento quantitativo da escola elementar
publica e gratuita exigiria uma redefinicdo do modele anterior de ensino,
no qual o professor, & semelhanga do artesdo, atendia as demandas de clientela
mais homogénea porque pré-selecionada. Tal redefinicdo ndo precisaria necessaria-
mente basear-se numa separagdo entre concepgdo e execugdo e numa rigida distri-
buicdo dessas etapas e fungles diferenciadas dentro do sistema de ensino. Tanto
mais que, no ambito do proclamado, a legislagdo que instituiu as funces téc-
nicas baseava-se no principio de descentralizagio das decisées e da relativa auto-
nomia dos estabelecimentos escolares. Refiro-me aqui 3 Lei 5.692/71 e aos Pare-
ceres e Resolucbes que regulam a sua implantacdo’ (p.54).

Pois é. Alids, em vez de ‘‘nfo precisaria necessariamente”, eu diria ‘‘nfo
poderia de modo algum”, Isto, porque a divisdo do trabalho do tipo taylorista
é essencialmente inaplicdvel a escola, conforme j& tentei demonstrar alhures.”
O professor ndo poderd deixar de ser artesfo, embora talvez assistido por técni-
cos (como um clfnico pode ser assistido por um especialista) e, quem sabe, dispon-
do de um instrumental moderno. (Eu disse ‘‘quem sabe’” porque efetivamente
nio sei que grau de aperfeicoamento técnico passa a ser contraproducente. Digamos,
melhor: espaco suficiente e aquele instrumental que sempre foi considerado mini-
mo necessdrio: mesas, alguns mapas, etc.) — Naturalmente haverd alguma divisdo
de trabalho e até mesmo alguma burocratizacfo (a de certas atividades meio, in-
cluindo as da administra¢do do pessoal).

Com muita propriedade continua a Autora, apontando a necessidade de pes-
quisa (vejam-se também minhas observag@es na parte inicial dos comentdrios a
esta secgdo 5, acima):

“As contradicdes e condicionantes politicos que levaram a que divisio do tra-
baho dentro da escola redundasse no oposto daguilo a que se propunha o discurso
oficial, constituerm por si sé uma drea de investigacdo e reflexdo a ser explorada,
0 que escaparia do alcance deste trabalho” (p.54).

Talvez escape, mas neste caso ndo deveria a Autora alegar tdo insistentemen-
te (mas sim, apenas a tftulo de hip6tese) 2 existéncia duma conspiragio das ‘‘clas-
ses dominantes’”’, mesmo porque outra explicagdo, mais fdcil a meu ver, se oferece;
ela consiste em observar que a tendéncia contempordnea para a administragdo
burocrética (no &mbito capitalista e fora dele) infalivelmente tinha de levar a este
resultado, a menos que alguma precaugdo em contrdrio se tomasse. E ela ndo poderia
ser tormada, tanto porque a vontade de mandar do alto funcionalismo é diffcil de
vencer, como porque as relagBes entre burocracia e pedagogia na escola ainda
nio sdo compreendidas, quer pelos administradores bem intencionados, quer pelos
teoristas da Administragdo Escolar ou pelo professorado interessado.

7Ver os livros citados na nota 6.
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A culpa disto ndo pode ser atribufda somente aos polfticos e altos admi-
nistradores. No meio académice, onde as teorias se elaboram, prevalece no Brasil,
uma curiosa polarizagdo das opinides entre o tecnocratismo pedagégico e o sonho
duma “‘escola de comunidade” — ambas desprezando a abordagem sociologica
{da Sociologia das Organizagdes), disponfvel para uma elucidacfo (relativamente)
objetiva dos fatos. Ademais, a “‘escola de comunidade” contraria as nossas tradi-
cSes e as possiblidades de realizagfo numa sociedade carente de estruturas comu-
nitdrias. (Diga-se apenas de passagem que, nos Estados Unidos onde o modelo
prevalece e de onde é trazido ao Brasil, a influéncia da comunidade na escola
produz fregilentemente uma violentagdo do professor-pedagogo pelas forgas do-
minantes no ambiente.)

Por perniciosa que seja a burocratizagad do ensino, ndo cabe debitar na conta
das suas responsabilidades aquilo que é uma das suas causas {uma entre outras):
a insuficiente competéncia dos professores. Guiomar comete este erro:

0 que & importante neste momento € apontar que, objetivamente, a divis&o
de trabalho em nossa escola publica de 19 e 20 graus esvaziou o professor da com-
peténcia que ele possuia na escola de minoria e ndo permitiu até o momento que ele
se reapropriasse em novas bases de um saber fazer mais adequado a uma escola
que cresceu e se diversificou quanto 3 clientela’ (p.54),

Como afirmar que a burocratizagdo do ensino ‘‘esvaziou o professor de com-
peténcia” (a menos que, por competéncia, se atenda atribui¢do no sentido jurf-
dico)? Os sistemas de supervisdo — afinal, s8o eles provavelmente os alvos da crf-
tica da professora Guiomar — foram criados porque a competéncia profissional da
maioria do professorado nfo estava & altura das exigéncias que o novo ensino,
proposto pela Lei 5.692/71, fazia. Via-se a necessidade de uma assisténcia técnica
ao professorado, 3 qual procurava atender pela criagdo de sistemas de apoio. E estes
se burocratizaram, pelo menos em alguns Estados. Alids, ndo se exagere o grau
de violentacio da autonomia do professor, na pratica. Em primeiro lugar, a burocra-
tizacdo ndo foi tdo radical assim, e hd muito de boa assisténcia. Além disso, a im-
posicdo, na medida em que é tentada, nem sempre (quase diria, raramente) ¢ efi-
caz.

E como alegar que a mesma divisdo do trabalho (entendo que isto equivale
aqui a burocratizacio) impede o professor de adquirir competéncia em novas
bases? O que impede, guando impede, ¢ o mau ensino nos cursos de formagdo
de professoras e de atualizac§o. Nfo vejo como responsabilizar a burocratizaggo
(a qualquer nivel) por esta deficiéncia. O que falta em alguns Estados (nfo em
todos) ¢ articulacio entre a Universidade e os sistemas de supervisfo para fins de
pesquisa em busca da adaptagdo adeguada da escola 3s novas condi¢Ges — mas
isto & outra histéria, e se tem algo a ver com a dificuldade de cooperacfo entre
diferentes &rgdos piblicos, o problema ndo € exclusivo da burocracia.

E preciso ressaltar que as minhas observacfies em relacdio & burocratizag8o
da supervisdo escolar e 3s suas consegiiéncias sdo fruto de vivéncia limitada. Creio
que um estudo comparativo das condicdes prevalecentes nos vérios Estados teria
interesse muito grande para a colocagdo correta dos nossos problemas.
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Segue-se, no livro que estamos examinando, e ainda na mesma sec¢do do ca-
prtulo |, uma catilindria contra “as normas administrativas e burocrdticas que
ordenam a admissdo, a remuneracdo e a carreira do magistério, e aguelas relativas
a vdrios aspectos do funcionamento da escola, entre eles a atribuicdo de aulas,
classes ou periodos” (p.54). Note-se: ‘“‘entre eles”’. Por outro lado, seria benvida
uma andlise dos vérios aspectos dessas regulamentacSes para ver quais delas sdo
frutos patoldgicos da burocracia, quais sdo desvios da burocracia, propriamente
dita, e quais sdo manifestacBes desejéveis daquilo que parece ser burocratizacio
inevitdvel.

Encerrando esta exposicio afirma a professora Guiomar: “Todos esses fatos
ndo podem ser considerados isoladamente. Articulam-se numa politica educacional
contraditéria. Em termos simples, essa contradicdp existe porque a plena realizaggo
do objetivo declarado dessa polrtica seria a negagcdo interna do papel reprodutor
{reprodutor de relages de dominagdo — R.L.) da escol/a e, por outro lado, a plena
realizacdo de seu papel reprodutor seria a negacdo interna do objetivo declarado”™
(p.55).

J4& me manifestei sobre esta explicagdio conspiratéria dos nossos males, Entre-
tanto, ndo basta colocar afirmativa contra afirmativa. Seria altamente desejével uma
pesquisa empfrica que esclarecesse com fatos concretos como chegamos a burocrati-
zacdo atual, diferente, alids, de Estado para Estado. Creio que o resultado serd a
constatacdo do jogo de vérias forgas, incluindo a politica eleitoreira, a ¢ata de votos
por meio de agrados a partes das comunidades e a partes do magistério; incluindo a
tendéncia 3 padronizagio das relagdes entre empregado e empregador (professor e
Estado, neste caso) nos servigos plblicos e noutras grandes organiza¢des; incluindo
as pressdes do professorado pela obtengdo de beneffcios; e incluindo, quem sabe,
até mesmo influéncias das “classes dominantes’’, sendo de grande interesse saber
por que vias estas influéncias se fazem valer.

Conclui esta quinta secgdo do capftulo | uma enfdtica insisténcia na necessi-
dade de ‘‘saber fazer competente”, que aplaudimos de pé.

6. Esta altima seccdo do capftulo | serve de ponte da teoria para a pesquisa
empflrica, apresentada a partir dali, e da introdugdo a ela. Aqui apenas registramos o
inicio da secgdo:

“Se essa competéncia ndo existe serd preciso crid-la. Partindo das condi¢Oes
existentes, serd preciso discernir onde e como atuar junto ao professor, a fim de pre-
pard-lo para realizar bem esta escola existente. Compreender o contetdo das repre-
sentagOes que o professor constréi sobre sua pratica profissional canstitui assim n&o
um estudo desinteressade mas uma possivel forma de intervir na realidade da escola.
Na perspectiva deste trabalho tal estudo sé se justificaria se permitisse afirmar a
importdncia dessa competéncia e distinguir dreas de agdo que viessem a crid-la ou
aperfeicod-la” {p.56).

No fim das contas — e seja esta a minha conclusfo final — precisamos atacar
de frente a questdo muito séria: a esta altura, quem ainda estd em condicdes de
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formar o novo professor, e como procederd? E esta outra: onde e quando se arregi-
mentard o professorado, ndo apenas na luta por saldrios, mas para constituir-se em
profissdo, promovendo a sua consolidacdo técnico-pedagégica e, com isto, adqui-
rindo legitimidade numa futa pela sua prépria ascensdo polftico-econémico-social
e pela melhora da escola?

Consolidada 2 maneira das profiss@es liberais, a do magistério poderd preten-
der assumir funcdes de orientagfo pedagbgica, hoje exercidas pela administracdo,
N&o é a mera luta por saldrios que a isto nos levard, por necessdria que ela também,
evidentemente, seja.
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