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O QUE PENSAR DA ATUAL POLITICA EDUCACIONAL?*

Guiomar Namo de Mello"
Rose Neubauer da Silva*

Introducédo

A contagem regressiva para 0 préximo milénio ja comecou. Sabemos,
entretanto, que apesar da grande esperanca de até o ano 2000 deixar o
planeta em ordem e resolver problemas seculares, tais como os da fome e
do analfabetismo, iniciaremos o novo século sem que algumas transfor-
macdes radicais tenham ocorrido no nosso pais. Continuardo a conviver
no Brasil diferentes tempos - e assim enquanto alguns irdo colher os
frutos provenientes dos mais recentes avangos tecnoldgicos e cientificos
outros ainda estardo mergulhados em cenarios medievais, sem direito a
esgotos, a educacgao formal e aos meios de comunicagéo.

A eleicdo de Fernando Collor de Mello em 15 de novembro de 1989 refle-
tia a esperanca de que o Brasil encontrasse o caminho que o separava
dos paises do primeiro mundo e que inaugurasse um novo padrao para
as politicas sociais - que vinham sofrendo uma sistematica desestrutura-
¢do e fragmentacao desde o final dos anos 70, devido ao agravamento da
situacdo econbmica. Ou seja, esperava-se gue 0 hovo governo fosse ca-
paz de conduzir os "descamisados" e "pés descalcos" pelo caminho da
modernidade.

Ao final do primeiro ano as promessas de mudanca comegavam a se
desvanecer no ar e a gestéo que se iniciara em marco de 1989 iria ostentar,
na area educacional, um padrdo de intervengdo governamental bastante
semelhante ao do final dos anos 70, marcado por: auséncia de centra-
lidade da educagcdo na agenda governamental - inteiramente tomada

" Este artigo é uma versdo resumida do trabalho Educac&o: o primeiro ano do
governo Collor desenvolvido pelas autoras junto ao IESP/FUNDAP, publicado na
série Textos para Discusséo.

*' Professora visitante da Universidade de Londres.

*** Pesquisadora da Fundacéo Carlos Chagas.
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ENFOQUE Qual é a questao?

pela administracdo da economia de curto prazo, falta de um projeto
educacional e por conseqiiéncia de organicidade das a¢es e programas
de governo; centralizacdo de recursos e decisfes associadas a um
discurso cuia tdnica era, contraditoriamente, a da descentralizacéo, e falta
de prioridades claramente definidas.

Tudo isso parece tornar improvavel que, em menos de uma década con-
sigamos transformar o precario sistema educacional brasileiro na dire-
¢do ja sonhada em 1930 pelos pioneiros da escola nova.

O sucateamento da nossa educacdo se expressa nos indicadores edu-
cacionais da década de 80 que retratam estagnacgdo ou até mesmo retro-
cesso no atendimento quantitativo em todos os niveis de ensino - com
excecdo da pré-escola, cuja matricula inicial cresceu de 4,82% em 1980
para 9,8% em 1989, aumento que embora significativo em termos abso-
lutos, pouco quer dizer quando se considera a magnitude da demanda a
ser atendida.

O governo Collor herdou, pois, um sistema de ensino altamente seletivo
concentrando a maioria absoluta dos seus alunos nos niveis mais ele-
mentares. Melhor dito, de todos os alunos matriculados na rede escolar,
9,8% encontram-se na pré-escola e 76,5% no 1° grau. As matriculas no
2° grau que continham 10% do alunado no inicio da década cairam para
9,5% e no mesmo periodo a presenca de alunos no 3- grau declinou de
4,9% para 4,2%, indices muito inferiores aos alcancados pela maioria dos
paises da América Latina (Brasil, MEC, SAG, 1991).

Estes nimeros demonstram grande "viscosidade" do sistema brasileiro,
isto €, uma incapacidade em possibilitar a sua clientela um avanco pro-
gressivo aos niveis mais altos de escolaridade e pode ser explicada pe-
tos elevados indices de evasao e repeténcia (Ribeiro, 1990).

Note-se que o grau de cobertura do ensino secundéario no fmal da década
de 80 - 16,5% dos jovens de 15 a 19 anos - € insignificante para um pais
que pretende alcancar a modernidade e medir-se com os desafios tecno-
l6gicos e cientificos do primeiro mundo.

Por outro lado, é possivel afirmar que peto menos metade dos 4 milhGes



de alunos com 15 anos e mais que estdo represados no ensino funda-
mental poderiam, caso o sistema melhorasse seu desempenho, engros-
sar ou até mesmo duplicar as estatisticas do 2° grau.

O circulo vicioso da educacéo brasileira fecha-se no ensino superior on-
de se formam professores em cursos de licenciatura de faculdades parti-
culares de qualidade duvidosa, que ndo possuem a capacitagdo neces-
saria para lidar com os problemas do 1° e 2° graus. Este Ultimo nivel de
ensino, por sua vez, produzird professores primarios que reforcardo a
sindrome da repeténcia e evaséo na escola fundamental.

Todo este drama se desenvolve em salas de aula com uma média de 23
alunos por professor - sendo que no 3° grau esta taxa cai, nas universi-
dades publicas, para oito estudantes por docente. Obviamente estes nu-
meros ndo significam preocupagdo em se manter um padrdo pedagogico
gue assegure um atendimento individualizado a turmas reduzidas. Eles
refletem apenas o inchamento das maquinas publicas assim como o es-
vaziamento das salas de aula que podem iniciar o ano letivo com 40 alu-
nos e chegar ao final com menos da metade.

Esperava-se, assim, que ao intervir nessa paisagem devastada o gover-
no federal atuasse como articulador das politicas educacionais dos esta-
dos e municipios, de sorte a encontrar respostas as caracteristicas e im-
passes do sistema educacional brasileiro, promovendo mudangas quan-
titativas mas, principalmente, transformagdes qualitativas necessarias
aos padrbes de modernidade que o programa Collor propunha.

Entretanto, o inicio desse governo revelar-se-ia uma repeticdo - aperfei-
coada em seus aspectos mais clientelistas, casuisticos e imediatistas -
dos padrdes de gestdo que marcaram a década de 80, responsaveis por
montar e azeitar os mecanismos de pulverizagdo de recursos, segmen-
tacdo de fontes de financiamento e manipulacdo politica que caracteriza-
riam o primeiro ano do mandato presidencial.

Este artigo comeca, portanto, recuperando 0s tragos essenciais da politi-

ca educacional desenvolvida nos anos 70 e 80, que resultaram nas dis-
tor¢Bes herdadas pelo governo do Brasil Novo.

=

A seguir, discute como tal heranca se manifesta na politica educacional
do atual governo, tanto no discurso como na pratica, inviabilizando qual-
quer legitimidade de articulacdo do Executivo federal junto as esferas
estaduais e municipais.

Finalmente aponta as diretrizes que amplos setores da sociedade brasilei-
ra consideram necessarias para criar, nos anos 90, um novo padrédo de
gestdo, capaz de construir um projeto nacional de educacgdo que sirva de
matriz para propostas de enfrentamento das questfes institucionais de
base e articule a educacdo as diretrizes da politica econémica e aos ob-
jetivos de modernizacdo e produtividade, levando a uma real visibilidade
da Educacdo na agenda governamental.

Antecedentes

O Projeto Educacional dos Anos 70

Para o regime de 64 - cujo teor ideolégico ndo iremos aqui discutir - a
educacéo era peca importante no modelo econémico e no formato da so-
ciedade que se pretendia implantar. Assentado num modelo econémico
com abundancia de matéria prima, alta disponibilidade de recursos exter-
nos e mao-de-cbra barata, tal projeto possuia organicidade, ou seja: ca-
rater nacional, apresentando-se como matriz geradora de politicas ho-
mogéneas; e, globalidade, dirigia-se ao conjunto dos graus e modalida-
des de ensino, de forma articulada e com objetivos complementares.

Tal politica educacional, voltada para a Seguranga e Desenvolvimento,
apoiava-se em duas legislagdes basicas do arcabouco institucional, as
Leis 5540/68 e 5692/71 e cumpria um duplo objetivo. Por um lado, dava
continuidade a ampliagdo macica de oferta de ensino fundamental, ofere-
cendo formacgdo minima e pouco qualificada aos segmentos majoritarios
da populagdo, que lhes permitia inser¢do no contexto e no processo pro-
dutivo pouco exigente quanto a produtividade e competitividade. De outro
lado, formava uma elite técnico-burocrata qualificada, que dava sustenta-
¢do ao processo de importagéo tecnolégica e modernizagdo.

Até certo ponto, estes objetivos foram alcangados. Entretanto, os resulta-
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dos concretos de tal politica trouxeram consigo distorces que marcam
até hoje o sistema educacional brasileiro.

No ensino fundamental, a meta de ampliar o acesso, através da rede fisica,
privilegiou um enfoque quantitativo que ndo considerou a necessidade de
rever a organizacdo da escola e as condi¢es de ensino, fatores criticos
para a qualidade do servico educativo.

Ao mesmo tempo, diminuiram os recursos do governo federal para a edu-
cacdo basica atingindo os menores indices de aplicagdo da historia re-
cente. Cria-se, entdo, o0 salario-educagdo mecanismo complementar que
tornar-se-ia a principal fonte para fazer frente as despesas com o cresci-
mento do ensino fundamental. A Unido, através de repasses do salario-
educacdo, transfere aos Estados a execu¢do dos programas de constru-
¢des escolares, o que era feito num esquema de acertos onde os inte-
resses de empeiteiros e politicos locais eram privilegiados. Assim, a ex-
pansdo da rede fisica escolar constituir-se-ia hum esquema de sustenta-
cdo politica dos governos estaduais ao regime instalado, sem grandes
preocupacBes com a organizacao e racionaliza¢cdo da mesma.

No ensino superior, a politica educacional dos anos 70 resultara numa
expansao altamente controlada da oferta publica que ocorrera a partir de
alianca com as elites e oligarquias locais levando a criagdo de centros de
exceléncia e mercado de trabalho para as mesmas, ou seja, a prolifera-
¢do das Universidades Federais pelo Brasil afora. Dessa forma, atenden-
do a uma minoria privilegiada, que recebe gratuitamente seus beneficios,
tais Universidades produzirdo tdo somente os profissionais necessarios a
um desenvolvimento econdmico dependente de recursos tecnolégicos
externos.

Por outro lado, havera uma expansao acelerada e com controles minimos
da oferta de ensino superior particular, para dar acesso a um diploma a
classe média que crescia e emergia com o milagre, ampliando a base politi-
ca de sustentacdo do regime.

O governo federal, portanto, delegou ao setor privado a formagao de do-

centes e especialistas para a rede publica em expansdo que nunca foi
exigente quanto a qualidade dos seus profissionais. A classe média en-
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controu ai um mercado de trabalho que supriu o baixo salario com con-
descendéncia quanto ao desempenho e generosidade quanto aos benefi-
cios indiretos: estabilidade, aposentadoria especial, etc.

Quanto ao ensino de 2° grau, a profissionalizacdo indiscriminada, pro-
posta a partir de 1971, visava controlar a demanda por ensino superior e
a qualificacdo neste nivel médio, mas resultou apenas na desarticulagéo
da escola publica de 2° grau.

Essa desarticulagao se deu, basicamente, pela diminuicdo da carga hora-
ria das disciplinas de formacéo basica (exigidas para o vestibular) e pela
introducdo de um grande nimero de disciplinas especificas, suposta-
mente profissionalizantes mas que na pratica ndo credenciavam os alu-
nos a obtencdo de um emprego, devido tanto ao desencontro dos cursos
com as demandas do mercado como a precariedade das condigdes de
ensino do sistema publico.

E importante ressaltar que essa politica de expans&o pouco criteriosa, ao
sabor dos interesses dos empreiteiros e da classe média, aumentou as
despesas de custeio dos Estados e Municipios para cobrir a folha de sa-
lario dos profissionais da educagdo e para conservacao da rede fisica
instalada, limitando ou eliminando sua capacidade de investir em qualida-
de do ensino basico, ou seja: em melhores condi¢ées de remuneracéo,
maior oferta de material de ensino-aprendizagem, ampliagdo da jornada
escolar, maior assisténcia e apoio técnico aos docentes e unidades es-
colares.

Neste periodo, as iniciativas tomadas no ambito federal ligadas a qualida-
de do ensino - como foi a divulgacdo de novas metodologias e as refor-
mas curriculares - foram de nenhuma ou de reduzida eficacia, na medida
em que desconsideravam a precariedade e falta de recursos das escolas
frente as inovacgdes e mudancgas propostas.

Na prética, portanto, gastou-se muito pouco e mal, com melhoria qualitati-
va, num momento em gque um novo modelo de escola de oito anos e as
mazelas cronicas do ensino basico exigiam uma intervengao profunda e
mais onerosa do que a formulacdo de projetos de gabinete, que consu-
miam apenas papel e tempo de alguns luminares da area.

75



Em conclusdo, a expansdo quantitativa do ensino basico, inspirada nos
ideais de equidade, mas ignorando o principio da eficiéncia, se represen-
tou uma real democratizagdo do acesso para setores da populacdo até
entdo excluidos, trouxe em seu bojo um jogo de interesses corporativos e
clientelistas que presidiu a légica do aumento da oferta desse ensino e
que responde por alguns dos impasses até hoje existentes no pais.

Final dos Anos 70 a Nova Republica: fragmentacéo do projeto educacio-
nal

O esgotamento do "milagre econémico" a partir de meados da década
de 70 contribuiu decisivamente para que o projeto educacional do gover-
no implantado em 1964 perdesse seu carater nacional e homogeneizador
e se voltasse ao desenvolvimento de acGes e programas dirigidos as
areas mais pobres do pais (regido nordeste, zona rural, periferias urba-
nas).

A Educacéo deixa de ser parte da agenda das politicas governamentais
articuladas em tomo de um projeto de crescimento econdmico e passa a
ser gerida como instrumento para atenuar, a curto prazo, a situacéo de
pobreza criada pela concentragcdo de renda. Uma ciranda de projetos é
desencadeada nessa diregdo: PRONASEC, PRODASEC, Pdlo Nordes-
te, Edurural e outros, resultando em fragmentagao da politica educa-
cional e pulverizacdo de recursos.

Embora tivesse o objetivo de atender as necessidades de regides ou lo-
calidades bastante diferenciadas e especificas, esses projetos tinham
sua formulag@o centralizada e sua execu¢do monitorada pelo governo
federal, fazendo com que poucos recursos a eles alocados chegassem
efetivamente as escolas, perdendo-se nas varias instancias administrati-
vas intermediérias.

Subjacente a estas iniciativas estava uma abordagem inspirada nas teo-
rias da educacdo compensatéria com forte tonica culturalista e assisten-
cialista, que pregava a regionalizacdo dos conteddos e onde a grande én-
fase era dada ao atendimento pré-escolar e a merenda, como forma de

6

amenizar o problema da fome entre as criancas pobres e o aumento da
mortalidade infantil resultante da crise econémica que se instalava.

A fragilidade de tal proposta, num pais com um Estado agigantado, debi-
litado por fortes interesses de clientela e de controles sociais débeis, fez
com gue essa tatica redentora acabasse servindo de fachada para a ne-
gociacdo de interesses menores, como 0s dos empreiteiros, distribuido-
res de merenda e livros didaticos. Estes, que nunca se ausentaram do
padréo de intervencdo do Estado, acabaram sendo o que restou para o
governo federal administrar, na medida em que seu poder de integracdo
nacional no setor da educacéo ia enfraquecendo.

Desse processo resultaria a emergéncia de um padrdo de gestdo apa-
rentemente paradoxal, que aliava uma pregacéo localista e descentraliza-
dora a controles centralizados das fontes de financiamento do ensino,
cuja logica foi a da "descentralizagdo que vinha do centro”. Em outras
palavras, era ao poder central que cabia a decisdo do que, quando e co-
mo descentralizar.

A partir de 1982, com a primeira eleicdo direta para governadores, o go-
verno federal, através do MEC, perde, em definitivo, sua lideranga como
instancia estratégica de articulagdo da politica nacional de educacao.

Munidos de uma legitimidade ha muito ndo apresentada por seus ante-
cessores, 0S novos governadores, quer fossem ou ndo da oposicdo ao
governo federal, dispunham, aparentemente, de razoavel autonomia para
implementar politicas educacionais préprias, reforcada pela inexisténcia
ou desarticulagdo das diretrizes federais.

Essa diversidade poderia, em principio, ser uma saudavel indicacdo de
maior autonomia dos Estados, ndo fosse o fato de que o MEC, embora
débil em seu papel de integrador, tenha mantido e reforcado seu poder de
indugdo das politicas via manipulagdo das fontes de financiamento. As-
sim, a diversidade se transformou em padrdo cadtico pois embora as
instncias estaduais e municipais dispusessem de forte poder expressi-
vo, eram débeis no nivel operativo, seja por falta de capacidade de gestéo,
seja sobretudo - como efetivamente ocorreu - por continuarem depen-
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dendo do governo federal, ndo s6 para investimentos como para o préprio
custeio e manutencdo de seus sistemas de ensino. Decidindo sobre as
transferéncias de seus recursos proprios, sobre os critérios para definir e
repassar a cota federal do Salario-Educacgado e até sobre o montante e o
prazo de repasse da prépria cota estadual, o governo federal acabou ten-
do grande poder de intervencao, principalmente nos Estados de menor ex-
pressao econdémica. Uma das estratégias privilegiadas de exercicio des-
se poder foi a de buscar novas formas de agdo direta junto aos munici-
pios, passando "por fora" das administracfes estaduais.

Assim, em 1983 o Decreto n°® 88374, reserva 25% dos 30% que consti-
tuem a cota federal do SE para financiamento a programas municipais,
por meio de convénios diretos do MEC com as prefeituras. Teoricamente
esses programas deveriam ser avaliados pelos Conselhos Estaduais de
Educacdo (CEES) mas, na pratica, em fungdo da caréncia dos munici-
pios e das praticas poliiico-clientelistas que os orientaram, grande parte
dos convénios foram submetidos a uma aprovacdo meramente formal.

Esse novo tragco do padrdo de gestdo buscava enfraquecer o papel arti-
culador das Secretarias Estaduais de Educucacdo e desestruturava
eventuais tentativas de parcerias ou politicas pactuadas entre Estados e
Municipios, impedindo que se consolidasse um sistema de cooperagao
entre as trés esferas de governo, gerando duplicacdo, sobreposicdo
e ma geréncia de recursos.

Vale a pena deter-se sobre este ponto, uma vez que ele foi determinante,
ndo apenas do padréo de gestdo em nivel federal, como - por inducéo - em
nivel dos Estados e Municipios e, sobretudo porque se manteve pratica-
mente inalterado no primeiro ano do governo Collor.

A atuacdo direta do MEC junto aos municipios agrava a dualizagdo da
educacdo basica, onde ja coexistem as redes estaduais e municipais. A
diversidade e sobreposicdo das fontes de financiamento se amplia: re-
cursos do Tesouro Federal; Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) que administra a cota federal agora dividida em uma
parte para os Estados e outra para os Municipios (25%), 6rgaos vincula-
dos ao MEC (Fundacgéo de Assisténcia ao Estudante - FAE, MOBRAL, e
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outros). Acresga-se a estas, fontes externas a area do MEC, como o
FINSOCIAL, o FAS e o Sistema Financeiro de Habitac&o.

Para os Estados, as transferéncias ocorrem por meio de convénios assi-
nados durante o ano. Algumas fontes exigem para isso projetos especifi-
cos. Para os Municipios elas ocorrem apenas mediante projetos especifi-
cos e independentes para cada fonte. Desse modo, e s6 para as transfe-
réncias diretas, uma unidade federada pode ter para cada fonte de finan-
ciamento, tantos projetos quantos municipios tenha, além do convénio ge-
ral do Estado da Cota Federal do SE e/ou projetos estaduais financiados
por outras fontes™

Nos projetos dos Estados e dos Municipios sé constam os recursos soli-
citados a Unido sem necessariamente haver referéncia a outras fontes de
financiamento. Isso fragmenta qualquer esforco de planejamento uma vez
que os Municipios também recebem transferéncias estaduais e inviabiliza
a compatibilizacdo das contas publicas na area da educacéo.

Todavia, contrario ao que pode parecer, esse padrao cadtico ndo impediu
o governo federal de exercer o tipo de controle que convinha a administragcéo
de interesses especificos. Assim, na elaboragéo e encaminhamento dos
projetos municipais abre-se todo um campo de negociacdo envolvendo
prefeitos e bancadas estaduais e federais. A coexisténcia das fontes
permite a manutencdo do padrdo segmentado da organizacdo do aparato
publico, tanto federal quanto estadual. Cada 6rgéo ou instancia define-se
como "locus" de poder e estabelece suas préprias prioridades e sistema-
ticas de atendimento de seus clientes. Por outro lado, cada projeto espe-
cifico financiado pela Unido gera nas Secretarias Estaduais de Educagao
instancias de administracdo e coordenacéo especificas.

A organizagdo do Férum de Secretarios Estaduais de Educagdo, atual
Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo - (CONSED) poderia ter
constituido uma forma de interferir nesse padrdo cadtico. Entretanto, a
instabilidade politica do periodo final do regime militar, 0 agravamento da
crise econdmica e a mobilizacdo por eleicdes diretas para a Presidéncia

Para uma descricdo cuidadora dessa sistemética consulte-se o trabalho de Amaral
Sobrinho (1991).
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da Republica ocuparam muito mais a agenda da sociedade e dos diri-
gentes politicos do que a educagéo. Por razdes de natureza diversa entre
as quais a propria rotatividade dos Secretarios Estaduais, o0 CONSED
ndo conseguiu, durante a década de 80, interferir na forma centralizada e
autoritaria da gestédo financeira do MEC e também ndo construiu sua
identidade corno instancia intermediaria de acertos de politicas no setor.

A Nova Republica

A institucionalizagdo democratica do pais - tarefa para a qual a Nova Re-
publica ndo poupou esforcos nem deixou de negociar tudo o que foi pos-
sivel - custou caro a Educacéo. Reservado a um dos agrupamentos poli-
ticos que sustentou o governo, o MEC ndo teve legitimidade nem vontade
politica para formular propostas hegemonicas de solucéo dos graves pro-
blemas de qualidade da educacéo basica, de deficiéncia na formacéo dos
professores, de pobreza de resultados das Universidades Federais, de
elitizac@o do ensino de 2° grau, de total desarticulagcdo entre as trés eta-
pas governamentais na gestao dos sistemas de ensino, entre outros.

Em que pese os avancos representados pelo processo constituinte e o
capitulo de educacgdo da Carta Magna que forneceu o arcabougo institu-
cional necessario as mudancas de maior félego, os resultados mais palpa-
veis do periodo limitaram-se aos indices guantitativos e aos programas
assistenciais como merenda e livro escolar.

A tdnica quantitativa foi sugestivamente simbolizada no programa Educa-
¢do para Todos ao qual muitos segmentos do setor acrescentaram o ter-
mo melhor, conscientes do abismo para onde caminhava o sistema edu-
cacional agigantado e cada vez menos eficiente. O assistencialismo, ago-
ra maquiado com o nome de "resgate da divida social", se expressou cla-
ramente nos programas destinados aos meninos de rua, enguanto mi-
Ihdes de meninos e meninas que estavam na escola continuavam a mer-
cé de professores despreparados e mal pagos, de prédios arruinados,
nos quais a auséncia dos requisitos minimos praticamente impedia de
chamé-los de escolas.

A principal mudanca de politica no ensino superior, ap6s meses de infin-
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daveis debates, ndo tocou os aspectos substantivos e limitou-se a su-
posta democratizacdo interna dessas Instituicdes numa concepcéo que,
via de regra, se reduziu a eleicdo dos seus dirigentes pela prépria corpo-
racao interna.

Do ponto de vista da gestédo, a Nova Republica ndo s6 soube administrar
a favor dos interesses do grupo politico hegeménico no MEC o modelo
cadtico herdado do regime militar, sobretudo na area do financiamento,
como buscou aperfeicoa-lo. Um dos fatos mais indicativos disso foi a
criacdo, sob tutela do MEC, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME) e o incentivo ao processo de municipalizacdo
do ensino de 1° grau, concebido mais como "prefeiturizacéo” das escolas
do que como descentralizac@o de decisdes com participagdo das instan-
cias locais. Em outras palavras, a reconcentragdo de poder em nivel muni-
cipal, foi monitorada pelo governo central. O aprofundamento da dualiza-
¢do da rede estadual e municipal, com a municipalizagdo sem controle
iniciada durante o regime militar e a qual a Nova Republica deu continui-
dade, responde hoje pela falta de integracéo entre Estados e Municipios e
a pauperizagdo das escolas das redes administradas pelas prefeituras,
processo esse cujas excegfes apenas confirmam o padréo geral.

O Governo Collor na Teoria e na Pratica

O primeiro ano do governo Collor na area educacional foi marcado por
acOes topicas, erraticas, muitas delas limitadas a antncios de planos ou
programas que se efetivaram s6 parcialmente ou nunca sairam do papel.

A proliferacdo de programas e planos - Plano Nacional de Alfabetizac@o
e Cidadania, Plano Setorial e Projeto de Reconstru¢cdo Nacional - com
diferentes niveis de discurso e evidentes inconsisténcias entre si, reve-
lam a enorme dificuldade de consenso dentro do grupo de poder, o que
definitivamente inviabilizou qualquer legitimidade de articulagdo do execu-
tivo federal junto as esferas estaduais e municipais.

A reestruturacdo do FNDE e o reforgo do poder pessoal do ministro sobre

os critérios de repasse de recursos dos 25% da cota federal do Salario-
Educacédo para programas municipais, ampliou a area de negociagdo
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clientelista num ano marcado por elei¢cBes estaduais de ruptura mais que
de alternancia de poder.

Durante o primeiro ano de governo, o MEC manteve sua ligacdo direta
com 0s governos municipais, enfraquecendo assim, ao sabor de compo-
sicOes politicas imediatistas, o papel de articulagdo regional dos Estados.
Tal expediente gerou situaces caodticas de sobreposicdo de acdes e
programas em nivel local, levando os governos municipais - como 0s
estaduais das regiBes mais dependentes de recursos da Unido - ao de-
senvolvimento de inimeras estratégias e projetos - quase sempre desar-
ticulados entre si - visando obter recursos para promover ndo as suas
prioridades educacionais mas as das fontes financiadoras, impedindo
qualquer planejamento integrado em nivel local ou entre Estados e Munici-
pios.

Programas e Projetos

Na area de programas e projetos - o nivel do discurso - o governo Collor
se caracterizou pelo lancamento de projetos de impacto que buscaram
garantir sua presenca na midia eletrénica e na imprensa.

O Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC) propunha-se
a "criar condigdes para um ensino basico moderno e banir de vez por to-
das de nosso dia-a-dia a vergonha do analfabetismo". Pretendia reduzir
em 70% o contingente de analfabetos do pais, num prazo de quatro anos.

Passado mais de um ano apds seu langamento, porém, pouco ou nada
ocorreu em relacdo as metas propostas e a situagdo do analfabetismo e
da educacao fundamental no Brasil continua aguardando acfes efetivas.

A execucdo do PNAC, entre outros motivos, foi irremediavelmente com-
prometida pelo estilo de gestdo instalado no MEC que esvaziou a Secre-
taria Nacional de Educacéo Basica (SENEB) politica e financeiramente.
Assim, sem recursos e poder, a SENEB reduziu o PNAC a realizacdo de
encontros e semindarios onde relatérios de Comissdes Estaduais eram
discutidos e produziam-se documentos sobre a possivel operacionalizagao
da ag6es do PNAC que, na pratica, nunca viriam a ocorrer.
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Em dezembro de 1990 era apresentado a Nagdo o Programa Setorial de
Acao do Governo Collor para o periodo 1991/1995.

Constituia-se no primeiro documento oficial de governo que explicitava a
politica educacional fixando metas e definindo recursos.

No item "A Educacédo na Politica Governamental”, o documento situa a
Educagdo como requisito fundamental para a insercdo do pais na nova
revolugdo tecnoldgica por que passa o mundo. Neste sentido, no capitulo
dedicado ao diagndstico da situagao atual ele da énfase a baixa qualidade
do ensino ministrado no pais e situa nesta questao, e ndo mais nos niveis
de cobertura do ensino fundamental, o problema principal da educacéo
brasileira. Corretamente, o diagndstico levantado aponta a evasao esco-
lar e a repeténcia como problemas mais criticos do que o nivel de cober-
tura.

Se o Programa €, no geral, correto nos diagndsticos, quando se propde a
enunciar as prioridades da agdo governamental ndo é muito claro. Ao
invés de definir com objetividade quais sdo as prioridades do governo,
elenca uma série de medidas que atingem desde a pré-escola até a uni-
versidade, passando pela educacédo ecologica, sem especificar exata-
mente em qual ou quais niveis de ensino se concentrardo as aten¢des do
governo federal. E a questdo da qualidade do ensino acaba sendo nada
mais do que um item dentro do Programa.

Vale a pena ressaltar a auséncia de integragdo entre o Programa Setorial
e o PNAC embora este tivesse sido lancado alguns meses antes com
grande destaque pelo préprio Presidente da Republica. Assim, o PNAC
que poderia ter sido a referéncia principal da agao do governo na area de
educacao, esta presente no Programa Setorial de maneira bastante timi-
da. Além disso, o Programa Setorial ndo se constituiu num instrumento de
consolidagao e integracéo entre os diferentes niveis de ensino.

Finalmente, por uma questdo de timing ficou fora do Programa Setorial o
Projeto dos CIACs, que seria anunciado em maio de 1991. Sendo que
tanto os CIACs quanto o PNAC s&o acgles as quais o governo atribuiu
grande importancia, o Programa Setorial da Area de Educac&o ficou muito
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rapidamente defasado em relagéo as politicas implementadas pelo préprio
governo.

Em fevereiro de 1991, quase um ano apds sua posse, o governo Collor
lanca um documento denominado Brasil, um Projeto de Reconstru-
¢do Nacional - popularmente conhecido como Projet&o - que se dife-
rencia sobremaneira de outros documentos oficiais.

Identifica a modernidade néo apenas com critérios de avango técnico ou
cientifico, mas também com padr8es de justica social, de liberdade politi-
ca, de distribuicdo equitativa da renda, de vida digna para todos.

Na parte referente ao "Papel do Estado”, o Plano propde uma reviséo e
profunda alteragdo. Aponta a necessidade de reformar o Estado para que
possa dedicar-se as suas fungdes essenciais, ou seja, educacao, saude,
infra-estrutura. Cabera ao Estado apoiar a transformagdo da estrutura
produtiva e corrigir os desequilibrios nacionais e regionais. Para tanto,
propde um Estado menor, mais agil e bem informado com alta capacidade
de articulacéo e flexibilidade para ajustar suas politicas. Afirma, também,
gue esse papel articulador, que visa a modernizacdo da economia, deve-
ra ter no setor privado o seu principal motor.

Aqui, é dada grande énfase a necessidade de se efetuar uma ampla re-
forma do sistema tributario e se definir o padrdo dos gastos publicos. O
Estado devera ser competente ndo s6 para recolher tributos, mas tam-
bém para transforméa-los em oferta adequada de bens e servicos.

As vinculagdes constitucionais e os gastos com pessoal, que consomem
cerca de 90% das receitas de impostos e contribui¢cdes, sdo considera-
dos fatores fortemente restritivos as reformas que deverdo ter como obje-
tivo ndo a ampliagdo mas a consolidacdo de um quadro de profissionais
de boa qualidade, melhor remunerados para atenderem as novas priori-
dades colocadas pelo Estado, a serem alocados no desempenho de ati-
vidades-fim, hoje deficitarias.

A reforma administrativa € apontada como fundamental para a moderni-
zacdo do Estado, na medida em que a manutencéo de uma maquina buro-
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cratica agigantada denuncia ma utilizacdo dos recursos publicos e des-
vios em relagdo as proprias atividades-fim.

Ao longo do documento, a educagdo é tratada de forma bastante inova-
dora.

Na introdugdo, o Projeto ressalta que a crise atual da economia brasileira
nao é um fendmeno conjuntural, mas conseqiiéncia da reorganizagéo dos
mercados internacionais e da emergéncia de novas liderancas entre os
paises industrializados. Enfatiza, nesse quadro, a importancia de um
maior e melhor atendimento escolar, na medida em que considera funda-
mental a formacgdo de uma nova cidadania capaz de enfrentar a revolugdo
que esta ocorrendo no sistema produtivo, propiciada pela aceleragdo do
progresso técnico, da microeletrénica e de "novas formas organizacio-
nais a ela associadas, abrangendo desde a concepc¢do de produtos e
servicos até os processos de producdo e as relagdes de trabalho neles
contidas".

Ciente de que a retomada do crescimento econdmico, a melhoria dos in-
dicadores sociais e a estabilidade politica deverdo passar por uma mo-
dernizagdo produtiva da economia, ressalta que esta s6 ocorrera pela
efetivacdo de reformas estruturais basicas, como a reforma das financas
publicas e a revisdo dos espacos de atuagdo do Estado e da iniciativa
privada.

Grande destaque é dado, também, a educagdo na terceira parte, quando
sdo definidas as prioridades nacionais, na medida em que ela é conside-
rada um dos elementos necessarios a reestruturagdo competitiva da
economia e ndo um instrumento de resgate da divida social, conforme as
abordagens tradicionais. A Educacéo é assim deslocada do quadro das
politicas sociais e passa a ser considerada, juntamente com outras areas
estratégicas, tais como Infra-Estrutura Urbana, Meio Ambiente, Ciéncia e
Tecnologia, fonte potencial de dinamismo para romper o quadro de insta-
bilidade macroeconémica e estagnagdo das atividades que vem ocor-
rendo desde os anos 80.

Para que essa potencializacdo ocorra, reitera o documento, ndo basta a
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existéncia de bons projetos, é preciso muito mais. Ou seja, além das re-
formas estruturais que se fazem necessarias, € preciso que haja também
auténtica vontade nacional, pois o potencial transformador da proposta s6
ocorrerd se houver metas construidas consensualmente, com ampla re-
presentagdo social, isto €, com a participacéo, discussdo e comprometi-
mento de empresarios, trabalhadores, associagfes civis, intelectuais.

Desse modo, quando se discute a estratégia para a reestruturagdo com-
petitiva, a educagdo aparece ao lado das politicas industrial, de comércio
exterior e agricola e esta inserida num programa abrangente de reformas
estruturais, visando a elevacdo da competitividade e modernizacdo da
economia que, segundo o projeto, devera ter na iniciativa privada sua fonte
de dinamismo. Além disso, na medida em que o "incremento na capacita-
¢ao cientifica e tecnoldgica interna e a melhoria na formacéo de recursos
humanos" séo considerados elementos fundamentais ao processo de
modernizacdo, o documento refor¢ca ainda mais, neste item, a importancia
estratégica da educacéo nesse processo.

Embora a presenca do Estado seja considerada fundamental a oferta de
educacgdo, sera preciso fazé-lo de forma adequada a demanda da popu-
lacdo e as necessidades econdmicas do pais. Coerente com suas pro-
postas anteriores, o documento prop8e, aqui, liberdade de atuacéo do se-
tor privado (curricular, pedagdgica e de precos) que ao concorrer com
uma escola publica de boa qualidade ver-se-ia obrigado, pelo préprio
mercado, a definir, no futuro, novos patamares de qualidade e preco.

Ao governo federal cabera, segundo o Projeto de Reconstrugao Nacional,
menos a execugdo e mais a coordenacdo e formulagdo do processo
educativo. Deverda desempenhar suas tarefas com entidades como o
Conselho de Secretarios de Educagdo (CONSED) e a Unido dos Diri-
gentes Municipais de Ensino (UNDIME) que em estreita articulagao téc-
nica e politica, definirdo esquemas de cooperagéo institucional entre as
trés esferas governamentais e buscardo “"alternativas para melhorar o
padréo de organizacao, eficiéncia e qualidade da educacéo". Ressalta que
a existéncia de um projeto educacional conjunto evitara espagos nédo de-
finidos, disfungBes politico-administrativas e praticas clientelistas.

A seguir, o Plano propde as principais linhas de agdo para a Educacéo e
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€ a partir desse ponto que as inconsisténcias se revelam, principalmente
qguando desce a niveis maiores de detalhamentos.

Para ser compativel com o papel proposto ao governo federal de articu-
lador de politicas educacionais, o Projeto deveria apresentar um conjunto
de diretrizes bastante amplas. Além disso, elas deveriam ser condizentes
com propostas de modernizacdo e adequagdo competitiva dos sistemas
de ensino. Ao contrario disso, o Projeto, exceto no que diz respeito ao
Ensino Superior, perdeu-se numa simples listagem de acfes e atividades
para os diferentes graus de ensino, sem indicagdo de estratégias mais
amplas e sem organicidade.

Assim, independentemente da énfase dada a Educacgdo no documento, o
exame do mesmo ndo revela a existéncia de um projeto educacional coe-
rente e consequente. Temas como gestdo, autonomia, existéncia de pro-
jetos institucionais, eficiéncia e eficacia, capacidade gerencial ndo deve-
riam estar presentes somente no ensino superior. Deveriam ser as gran-
des diretrizes do Projeto para o sistema de ensino como um todo pois
somente a partir de parametros dessa natureza seria possivel criar um
sistema publico de ensino modernizado, agil, eficiente, capaz de colabo-
rar para a reestruturacdo competitiva da economia e oferecer aos jovens
e adultos uma formagao mais adequada as demandas do novo contexto
internacional no qual o pais pretende se inserir.

Algumas Acdes que Marcaram o Primeiro Ano do Governo Collor na
Educacéo

A anélise das praticas desenvolvidas pelo governo Collor na area educa-
cional revela as mesmas incongruéncias do seu discurso.

a) Reforma administrativa

A Reforma Administrativa Federal, que sobrep6s uma suposta racionali-
dade a uma estrutura institucional desarticulada e gerida de modo imedia-
tista, acabou se mimetizando as formas de circulagdo do poder existente
anteriormente e desse modo reduziu-se, no caso do setor de educagdo, a
ja desgastada mudanca de organograma para abrir espagos as novas
composic¢des politicas.



Inicialmente foi criada a Secretaria da Administragdo Geral (SAG) com
a funcao, entre outras, de controlar a execugéo orgamentaria e a retirada
do poder de ordenacdo de despesas das secretanas-fim, foram medidas
importantes para centralizar as decisdes sobre os recursos do Tesouro e
facilitar seu controle, tanto por parte da area econdmica do governo -
responsavel por toda a politica de ajuste econdmico, diminuicdo do déficit
publico e contencdo de gastos - quanto pela Administracdo Superior do
MEC.

A SAG substituiu a Secretaria Geral que foi esvaziada e transformada
em Secretaria Executiva, criando-se assim uma instancia a mais de ali-
nhamento politico e ampliando a importancia dos ajustes da clpula scbre
as atividades-fim do 6rgéo, localizadas nas Secretarias Técnicas. Estas
Ultimas passaram a depender diretamente do ministro e seus 6rgaos de
assessoramento direto para decidir sobre a viabilidade financeira de seus
projetos, reduzindo-se a 6rgdos de julgamento do mérito, padrdo que po-
deria ser considerado mais racional, caso a composi¢cdo politica do MEC
ndo fosse, tradicionalmente, fator mais decisivo que a relevancia ou qua-
lidade técnica.

No bojo da reforma administrativa do MEC cabe destacar que nenhum
movimento ocorreu na dire¢do de reestruturar ou extinguir a Fundacgao de
Assisténcia ao Estudante (FAE) mantendo-se intocada a sistematica
centralizada de compra e distribuicdo de merenda, material escolar e bol-
sas de estudo, contrariando a recorrentes reivindicagdes de Secretarios
Estaduais e Municipais.

A reforma administrativa reestruturou ainda as secretanas-fim, reunindo
as antigas secretarias de 1° e de 2° graus na Secretaria Nacional de
Educacdo Basica (SENEB) que, supostamente, definiria a politica na-
cional da creche ao ensino médio. O ensino superior continuou na Se-
cretaria Nacional do Ensino Superior (SENESU) e a antiga Secretaria
do 2° Grau foi transformada na Secretaria Nacional de Educacgdo Tecno-
légica (SENET) praticamente restrita "as Escolas Técnicas Federais,
portanto, ndo merecendo na realidade o nome de Nacional.

E interessante destacar, porém, como a reforma administrativa foi refun-

cionalizada para acomodar os grupos de poder que constituiram o MEC
no primeiro ano do governo Collor. O ministro Carlos Chiarelli, e seus as-
sessores diretos, escolhidos por alianga partidaria tendo em vista reforcar
a sustentacdo politica do novo Executivo, e o Secretario Executivo, José
Luitigard, e algumas instancias de atividades-fim, entre elas a SENEB,
por alinhamento e lealdade pessoal ao presidente da Republica. Nesse
sentido, o alinhamento do titular da SAG e do Diretor Geral da Secretaria
Executiva do FNDE - érgdos que detém o poder de deciséo sobre recur-
sos do Tesouro e do salario-educagdo respectivamente - tornou-se de
vital importancia para definir a hegemonia politica interna do Ministério. Na
medida em que ambas as posi¢cdes foram ocupadas por dirigentes da
confianga do ministro, a dindmica da gestdo interna caracterizou-se por
um permanente processo de confronto, negociacéo e acertos entre ativi-
dades-meio e atividades-fim, com evidente perda de autonomia destas
Ultimas.

Um caso exemplar do resultado desse padréo de gestdo foi o que ocor-
reu com o PNAC. Tendo a SENEB como instancia executora, mas esva-
ziada de seu poder sobre recursos - e, portanto, de articulagdo politica -
o0 PNAC agitou o publico interno do setor educacional, mas na auséncia
ou morosidade dos recursos para efetuar as agbes previstas, tal mobili-
zacgdo ndo produziu resultados.

Ora, esse padrao de gestdo passa muito ao largo da doutrina da Reforma
do Estado proposta pelo Governo e como vem sendo implementada em
alguns paises, sobretudo da Europa, e que prevé autonomia das atividades-
fim ou unidades prestadoras de servi¢o, associada a um forte compo-
nente avaliador de resultados e mecanismos publicos de prestacéo de
contas.

b) A forma de atuacédo do FNDE

Desde 1983 o Decreto 88374 reservou 25% da cota federal do salario-
educacéo para financiamento direto a programas municipais, sob alega-
¢do de que isso faria parte do papel redistributivo do governo federal.Os
préprios idealizadores da nova sistematica, percebendo que esta deveria
ser integrada ao planejamento estadual do setor, estabeleceram de inicio
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gue os programas municipais a serem financiados deveriam ser submeti-
dos a aprovacdo dos Conselhos Estaduais de Educacéo, teoricamente
responsaveis pelos planos estaduais.

Com o0 governo gue se inicia em marco de 1990, essa exigéncia foi sim-
plesmente suprimida e deslocada para as Delegacias Regionais do MEC
(DEMECSs), a competéncia de avaliar e encaminhar os programas
apresentados pelas prefeituras. Essa nova sistematica foi formalizada na
Instrucdo Normativa n’ 01 de 08/03/91 do FNDE, embora na pratica
viesse sendo utilizada desde 1990.

Como as DEMECs sdo cargos mais politicos que técnicos, a escolha de
seus titulares envolve padrBes diferentes de acertos dependendo da
composicéo partidaria do governo do Estado, da forga da bancada federal
e de outros protagonistas do cenario politico estadual.

Assim, passa a haver uma linha direta do MEC com as prefeituras de seu
interesse, via DEMECs, sem qualquer integracdo com as Secretarias
Estaduais ou em colaboragdo com elas, dependendo do caso. O plane-
jamento integrado Estado-Municipios torna-se via de regra inviabilizado,
mas pode também ser eventualmente fortalecido, dependendo do poder
central. Este continua, em Ultima instancia, determinando o tipo de relagdo
Estado/Municipio.

Pode mesmo ocorrer nesse padrao de gestdo um alijamento do préprio di-
rigente municipal de educacdo, uma vez que institucionalmente sdo pos-
siveis acertos diretos do prefeito com o MEC via Delegado ou Delegada
da DEMEC, em parceria ou hdo com o deputado cuja clientela municipal o
prefeito ajuda a atender. Mas o aspecto mais bizarro da nova sistematica
€ que sequer as DEMECs detém com exclusividade a competéncia de
avaliacdo dos pedidos, uma vez que a referida Instrucéo n® 01 afirma que
estes deverdo ser entregues preferencialmente na Delegacia Regional
do MEC. Ou seja, diante de alternativas diversificadas de negociacéo, na-
da impede que deputados e prefeitos entreguem diretamente ao ministro
ou ao proprio presidente da Republica, seus pleitos de recursos, o que
evidencia o padrdao maximo de centralizacdo e atrelamento politico das
decisOes educacionais, talvez nunca antes existentes no pais.
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Se considerarmos que na mesma Instrucdo Normativa abre-se ainda a
possibilidade para concesséo de recursos do FNDE a projetos de entida-
des particulares (ndo confundir com a concesséo de bolsas de estudo a
escolas particulares, e destaque-se que o uso do termo "entidades" visa
ampliar o leque institucional), completa-se o quadro das possiveis parce-
rias politicas e arranjos institucionais os mais diversos. Longe de signifi-
car flexibilidade, esse padrédo - por ser presidido pela l6gica do interesse
imediato - leva a fragmentacéo e desarticulacdo.

Um outro ponto que cabe aqui destacar € o das aplicacGes financeiras
dos recursos administrados pelo FNDE.

O FNDE vem tendo como pratica realizar aplicagbes financeiras com o
salario-educacéo e com outras de menor porte, como o FINSOCIAL. O
produto obtido dessas aplicagcbes sempre foi revertido para o financia-
mento do 2% do 3° graus de ensino, distorcendo claramente o objetivo
do salario-educacéo, legalmente destinado ao financiamento adicional do
ensino fundamental obrigatorio.

Em junho de 1990, o Tribunal de Contas da Unido finalmente detecta essa
irregularidade e determina que o FNDE suspenda imediatamente as apli-
cacdes financeiras das contribuicBes sociais a ele recolhidas. Essa de-
terminagdo, embora fosse saneadora no sentido de interromper uma prati-
ca ilegal ha muito adotada, paralisaria varios programas do MEC.

Teria sido uma excelente oportunidade para que o novo governo denun-
ciasse a situacdo herdada dos anteriores e coerente com sua pregacéo
de moralizagdo do uso dos recursos publicos, buscasse solugdo que néo
prejudicassse inteiramente as atividades do MEC, mas que, de qualquer
forma, regularizasse a questdo. Poderia mesmo usar essa agao sanea-
dora para comparecer nas manchetes de jornais, pratica tdo ao seu es-
tilo.

Em suma, nas negociacdes com o Congresso, 0s recursos resultantes
das aplicagdes financeiras do salario-educagcdo ndo poderiam mais ser
destinados ao 2° e 3° graus, mas sim financiar a pré-escola, portanto
manteve-se o desvio da finalidade original dessa contribuicdo, agora lega-
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lizado. Como a pré-escola tem sido cada vez mais assumida pelos Munici-
pios, isso, sem duvida, veio em reforco a estratégia ja discutida de rela-
¢cdes diretas entre governo federal-prefeituras e/ou governo federal-enti-
dades.

¢) O problema das mensalidades escolares

A acdo governamental de maior visibilidade na area da educagdo durante
o0 ano de 1990 foi, sem dlvida, o controle de prego das mensalidades das
escolas particulares.

O peso que o MEC colocou no controle das mensalidades, tentando utili-
zar esse problema para ndo expor a incompeténcia do governo em ofere-
cer ensino gratuito de qualidade a grande maioria da populagéo, constitui-se
de fato, num expediente oportuno para 0 novo grupo no poder "mos-
trar servigo" e manter-se presente nos meios de comunicagao.

Um governo que se elege defendendo a economia de mercado e propon-
do, inclusive no Projetdo, a convocacdo da iniciativa privada para ser co-
responsavel pela solugdo dos problemas sociais e ndo tem discernimento
politico para identificar seus parceiros no setor privado da Educacéo; um
governo que declara ter chegado ao poder pelo voto dos descamisados e
inicia sua acéo na Educacao atrelado ao interesse da classe média, con-
segue efetivamente deixar perplexas todas as correntes politicas, ndo
pela originalidade de suas propostas mas pela auséncia de qualquer l6gi-
ca de seu comportamento.

d) CIACs - Centros Integrados de Atendimento a Crianca

A eleicdo de um modelo pedagdgico de escola fundamental a ser implan-
tado em todo o pais exemplifica claramente a acdo equivocada do gover-
no federal nesse nivel de ensino. Os CIACs propunham manter as crian-
¢as na escola fundamental em periodo integral oferecendo-lhes assistén-
cia médico-odontoldgica, varias refeigdes, banho e mesmo moradia, caso
fosse necessério. Era a filosofia redentora que petendia, através da es-
cola, resolver mazelas sociais muito mais graves que os indices educa-
cionais que as refletiam.
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Varios sdo os pontos que podem ser identificados e que mostram, de forma
flagrante, a inadequacéo da proposta dos CIACs. Em primeiro lugar, colo-
ca-se um problema de gestéo. Atualmente a educagéo fundamental ja é
encargo basico dos Estados e Municipios. Como foi dito, o MEC deveria
desempenhar nesse nivel de ensino um papel articulador. Assim, néo fa-
ria sentido uma atuagdo homogeneizadora, mas uma agao supletiva bus-
cando corrigir desigualdades regionais e eventualmente injetar recursos
nos Estados e Municipios em projetos por eles definidos e de acordo com
suas peculiaridades.

Em segundo lugar, ndo cabe a Unido construir elefantes brancos que
acabam sendo abandonados devido aos seus elevados gastos de cus-
teio e manutencdo que os Estados e Municipios acabam tendo que as-
sumir. E preciso lembrar ndo somente o exemplo dos CIEPs mas tam-
bém o dos prédios escolares construidos pelo Programa de Melhoria do
Ensino (PREMEN) durante os anos 60, principalmente no Nordeste, com
recursos do acordo MEC/USAID e modelos de projetos norte-america-
nos, que acabaram abandonados ou substituidos por falta de clientela,
manutencdo ou escolha de local inadequado.

Quem deve decidir, entre outros aspectos, sobre a dimensdo dos proje-
tos arquitetdnicos, a duragdo da jornada escolar, a quantidade de refei-
¢Oes ofertadas, sdo os Estados e Municipios que posteriormente se res-
ponsabilizardo pela continuidade desses servigos. Ao governo federal
caberia incentiva-los e fazer uma real avaliagéo da possibilidade de racio-
nalizar e potencializar seus equipamentos fisicos, a fim de poderem in-
vestir mais em equipamentos didatico-pedagégicos dos quais as escolas
sdo carentes e que certamente seriam responsaveis, por uma melhoria
significativa da qualidade do ensino.

Contrariando o discurso oficial, os CIACs podem ser considerados o em-
blema do primeiro ano do governo Collor na Educacéo. Revelam uma visdo
estreita do Governo para resolver o problema do analfabetismo. Denun-
ciam uma alianga eleitoreira do governo com seu antigo adversario, o
atual governador Leonel Brizola, do PDT. E, finalmente, mostram que a
centralizagdo dos recursos e constru¢do dos CIACs nas maos da Unido,
mantém o clientelismo politico tanto junto aos Estados como a grupos es-
pecificos de empresas de construgéo civil.
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Conclusdes

O discurso e a pratica do governo Collor revelam um total desconheci-
mento da centralidade do papel que a Educacdo vem assumindo na
agenda de modernizacdo tanto de paises desenvolvidos do ocidente co-
mo do Japao, do Sudeste Asiatico e de alguns paises latino-americanos
como o Chile e o México.

Essa valorizagdo da Educagdo vem ocorrendo como resultado das mu-
dancas econdmicas e politicas que o mundo viveu nos anos 80. No am-
bito produtivo assiste-se, entre outros processos, ao deslocamento da
mao-de-obra manual para atividades que envolvem o manejo de informa-
cOes e codigos e a gradativa substituicdo do modelo taylorista de divisédo
do trabalho pela integracdo de tarefas antes segmentadas. Essas ten-
déncias indicam que a produtividade e a modernizagdo vao exigir que a
prioridade do investimento va se deslocando dos fatores de infra-estrutu-
ra e equipamentos para as caracteristicas cognitivas e sociais dos recur-
sos humanos. Criatividade, inteligéncia, capacidade de adquirir viséo de
conjunto do processo produtivo, flexibilidade para adaptar-se a situacfes
novas, capacidade de lideranga, de gerenciamento e processamento de
informagdes passam a ganhar maior importancia que o simples adestra-
mento para postos de trabalho (Paiva, 1990). Ao que tudo indica, sdo es-
sas caracteristicas que irdo fazer diferenca na producéo de uma qualida-
de competitiva economicamente.

No &mbito da sociedade como um todo, parece ficar cada vez mais claro
gue a competitividade no novo cenario econdémico mundial ndo pode de-
pender apenas de uma elite altamente educada, mas vai requerer que o
conjunto da populacdo tenha acesso aos cédigos da leitura, escrita, mate-
matica e informatica e aos conhecimentos basicos de ciéncias e humani-
dade2.

No ambito politico hd um amplo reconhecimento de que os impactos tec-
nolégicos estdo estreitamente associados a mundializagdo da economia
e as mudancgas na ordem politica internacional. A luta por melhor qualida-
de de vida, expressa pela organizacdo de movimentos sociais com obje-
tivos mais definidos - direitos humanos, prote¢do do meio ambiente, de-
2 Sobre essa questio consulte-se a World Conference of Education for All (1990).
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fesa do consumidor - mas inseridos huma ampla dindmica social carac-
terizada ndo mais pela polaridade capital versus trabalho e sim pela di-
versidade e pluralidade, indicam um novo desenho de exercicio de cida-
dania. A modernidade neste sentido requer menos a necessidade de in-
corporar mecanicamente os recursos tecnologicos da informatica e mais
um novo desafio quanto a formagao de atitudes e valores éticos de con-
vivéncia capazes de preparar individuos para participarem ativamente
deste cenario cambiante e plural, que caracteriza os regimes democrati-
cos politicamente e equénimes socialmente.

Em qualguer dos &mbitos considerados, as demandas sociais e necessi-
dades indiviuais remetem diretamente para a Educa¢&o. Mesmo evitando
uma perspectiva redentora que vé nesta Ultima a solucédo de todos os
problemas, é inegavel que tanto os possiveis novos perfis de qualificagao
da forca de trabalho como a satisfagcdo das necessidades basicas de
aprendizagem e a formagédo para o exercicio da cidadania tém se consti-
tuido historicamente na principal tarefa da escola, ainda que se possa
questionar - e muito - a eficiéncia com qual ela vem conseguindo dar
conta dessa tarefa. Dominio de codigos e contetdos, formacéo de atitu-
des e valores tem sido, tradicionalmente, objetivos da escolarizagéo,
acrescidos, nas Ultimas décadas, do desenvolvimento de capacidades
cognitivas.

N&o é por outro motivo que em varios paises do primeiro mundo os sis-
temas educacionais vem sendo profundamente questionados e reformas
de longo prazo vem sendo implementadas. Isso provavelmente decorre
da redescoberta da importancia da Educagéo, motivada menos pela pre-
gacéo dos préprios educadores e mais pelo fato de que neste novo cena-
rio tecnolégico, econémico e politico sera vital para a sobrevivéncia dos
paises entregar as suas populacfes aquilo que tradicionalmente a educa-
¢do sempre se propds a fazer.

A centralidade da Educagdo e sua necessaria articulagdo com as politi-
cas econdmicas, de ciéncia e tecnologia e protecdo social, devera ser
inevitavel em qualquer agenda governamental que se proponha a moder-
nidade do processo produtivo com equidade social. Um discernimento
adequado dessa tendéncia mundial, aliada a um sélido conhecimento da



realidade educacional brasileira possibilitara dimensionar o enorme fosso
existente entre nosso pais e o primeiro mundo na area da educagéo. S6
assim sera possivel formular, com lucidez para os anos 90, politicas de
médio e longo prazo com prioridades e diretrizes de carater estratégico
que deverdo nortear a acdo do governo federal na area.

Tais prioridades e diretrizes seriam estratégicas na medida em que: indi-
cariam intervencGes sobre aspectos macro, de gestdo politico-institucio-
nal e de financiamento; e, demarcariam com clareza os critérios do go-
verno federal para exercer seu papel de coordenagdo nacional e presta-
cdo de assisténcia técnica e financeira. Dessa forma, elas sinalizariam,
para as trés esferas de governo, a dire¢cdo das mudancas necessarias
nos sistemas de ensino para iniciar o caminho da modernidade: des-
concentracdo do poder de decisdo; novos padrdes de gestdo; organizagao
do sistema anarquico de recursos fisicos e humanos; fortalecimento e
criacdo de instancias de avaliacdo e controle de resultados bem como de
gastos publicos; participagdo do publico no controle e fiscalizagdo dos
servicos educacionais; discriminagdo positiva, isto €, compensacéo de
desigualdades para corrigir os desequilibrios regionais e sociais; e pa-
drdes de produtividade e qualidade associados com escalas de remune-
racdo funcional.

Caberia também ao governo Federal: zelar para que Estados e Munici-
pios destinassem no minimo 25% das suas receitas de impostos e
transferéncias a manutencédo e desenvolvimento do ensino e rever com
essas diferentes instancias a distribuicdo dos encargos educacionais; re-
definir o regime de distribuicdo dos encargos educacionais; redefinir o re-
gime de colaboragdo Unido - Estados - Municipios; estabelecer critérios
de redistribuicdo de recursos e divisdo de competéncias que permitissem
formular politicas pactuadas entre as trés esferas governamentais. Para
efetivar essa reordenacéo institucional do setor, 0 Executivo contaria ndo
apenas com as diretrizes fixadas na Nova Constituicdo, mas também
com razoavel nivel de organizacédo dos governos estaduais e municipais
que, ao longo da Nova Republica, organizaram e fortaleceram colegiados
de dirigentes da educagdo - CONSED, para o dmbito do Estado, e
UNDIME, para os dos municipios - 0s quais poderiam ser instancias le-
gitimas para estabelecer acordos e construir consensos em torno de um

16

novo modelo de relacionamento politico-institucional no setor da educa-
¢do, nos marcos de um sistema federativo.

Uma consequente atuacdo nessa direcdo permitiria ao poder Executivo
da Unigo resgatar seu papel articulador de uma politica nacional de edu-
cacao, instituindo novos padrdes de gestdo que dessem conseqiiéncia
ao efetivo processo de descentralizacdo que a recomposicdo das forcas
politicas ja vem impondo no pais no setor educacional. Esse novo padrao
de gestdo substituiria a descentralizagdo vinda do centro - caracteristica
do controle politico-clientelista dos repasses de recursos e aportes técni-
cos - e delinearia novos papéis ao governo federal para a década de 90:
estabelecimento de diretrizes e prioridades basicas nacionais
que superassem a descontinuidade politico-administrativa e as disputas
regionalistas e corporativas; desenvolvimento de mecanismos de
acompanhamento e avaliagcdo de resultados que fornecessem in-
formacgOes estratégicas sobre a eqliidade e a qualidade da oferta de ensi-
no no pais; e, coordenacgdo de estratégias que vissasem reverter
a desigualdade na apropriacdo de recursos publicos entre os
segmentos mais organizados e os menos organizados da sociedade.

Finalmente, serd preciso ter clareza que os entraves que a realidade
educacional brasileira oferece ao projeto de modernidade e encompas-
samento do pais com o primeiro mundo, tem que levar em conta que, em-
bora o acesso ao ensino fundamental continue sendo a prioridade zero do
pais, a qualidade do ensino em todos os niveis devera tornar-se o fator
ordenador das decisdes estratégicas para as politicas do setor Educa-
¢cdo, até mesmo para aquelas relativas a ampliagdo do acesso. Caso
contrario, corre-se o risco de continuar fazendo mais do mesmo que se
tem feito precariamente nas Ultimas décadas.
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PONTOS DE VISTA:

BALANCO CRITICO DA EDUCACAO PRE-ESCOLAR
NOS ANOS 80 E PERSPECTIVAS PARA A DECADA DE 90

Vital Didonet*
Introducéo

Entre 1980 e 1990, a pré-escola no Brasil passou por trés fendmenos
marcantes: a expansdo quantitativa, abrindo-se ao ingresso de contin-
gente bastante expressivo da populagdo infantil; a formulacdo de pro-
postas pedagégicas para o trabalho com as criangas nos centros pré-es-
colares; e o reconhecimento do direito da crianga a Educagdo desde o
nascimento.

Os dois primeiros elementos correspondem aos tradicionais parametros
do planejamento e da avaliacdo dos sistemas de ensino: quantidade
e qualidade. Na pré-escola eles foram particularmente importantes des-
de os anos 70 até hoje.

A expansdo das matriculas era um objetivo obrigatdrio. Ou a pré-escola
atendia a um ndmero grande de criancas ou ela nao significaria nada no
conjunto do sistema de ensino. Ou ela satisfazia parcela ponderavel da
demanda ou ndo se afirmaria socialmente. Esse era um desafio também
para o MEC, que comecara tardiamente - 1974! - a se preocupar com a
educacdo pré-escolar. A histéria mostra que o desafio foi vencido. Na dé-
cada de 70, ocorreu a organizagdo administrativa da educagédo pré-es-
colar no interior dos sistemas de ensino. E na década de 80 houve uma
expansao bastante expressiva das matriculas.

Em relagdo ao contetido educacional, embora ele tenha estado presente
desde as primeiras formulagdes da pré-escola, foi apds 1980 que surgiu a
maioria dos curriculos e propostas pedagdgicas, no ambito das secreta-
rias de educacdo e das proprias pré-escolas. Observou-se, também, um
interesse crescente dos pais em conhecer o plano pedagdgico da pré-
escola de seus filhos.

Assessor Legislativo da Camara dos Deputados e Vice-Presidente da Organizagdo
Mundial para a Educacdo Pré-Escolar (OMEP).
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O que pensam outros especialistas?

Deve-se observar, no entanto, que existéncia de propostas pedagdgicas
e interesse dos pais pelo trabalho da pré-escola nédo séo, por si mesmos,
indicadores de qualidade. Mas certamente foram motivos para os siste-
mas de ensino, os professores e os proprios pais precisarem a definicdo
do objetivo educacional daquela instituicao.

Uma visdo retrospectiva da educagdo pré-escolar no Brasil sugere a
conclusdo de que na década de 80 ela se consolidou como sendo parte
constitutiva da Educac&o, ou seja, como primeira fase do processo es-
colar. Ela ja se afirmou socialmente e vem se tornando cada vez mais
necessaria a medida que aumenta a urbanizacgéo e se alteram a estrutura
e 0s papéis no interior da familia.

Neste texto, procuro descrever os fendmenos que marcaram o ingresso
da pré-escola na década de 80 e os principais acontecimentos, de abran-
géncia nacional, entre os anos 80 e 90, que a ela dizem respeito. Faco,
em seguida, uma breve andlise das causas que levaram ao acelerado
crescimento das matriculas. Por considerar de grande relevancia social e
politica para a pré-escola nas proximas décadas, situo o Movimento
Crianga e Constituinte no contexto da participacéo popular na elaboracdo
da Constituicdo Federal, na qual a crianga ganhou espago inédito. E, da-
da sua importancia nesse balanco critico, comento as questdes que fo-
ram alvo de debate na época. Faco uma incursao no terreno inseguro das
previsfes, dizendo quais os caminhos que imagino sejam trilhados pela
pré-escola nos anos 90. E finalizo o artigo citando o que considero uma
grande ameaga, no presente, para as conquistas da pré-escola: a politica
econdmica recessiva, que penaliza principalmente a crianca e que suca-
teia os sistemas de educacgdo e de saude; e a politica social excludente,
gue reserva as migalhas para 0os mais necessitados e os mais fracos, in-
clusive na area da Educacéo.

A Pré-Escola no Inicio da Década de 80
Afirmacao Politica

A década de 80 para a educacgdo pré-escolar foi inaugurada com o lll
Plano Setorial de Educacdo, Cultura e Desporto (PSECD) - 1980-1985.
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Ela ja havia constado do Plano Setorial de Educagéo e Cultura (Il PSEC)
- 1975-1979, com enfoque diferente.

O Il PSEC adotara uma dupla perspectiva para a educacao: a do huma-
nismo, enquanto meio para o desenvolvimento do individuo e da socieda-
de; e do capital humano, ou seja, como instrumento para a formac&o do
ser produtivo, na linha do desenvolvimento econdmico. Portanto, nesse
Plano, a educacéo pré-escolar recebera um tratamento técnico. No llI
PSECD, o tratamento foi politico: a educagdo enquanto componente da
politica social, capaz de reduzir desigualdades sociais e construir uma
sociedade mais justa.

Embora o Il PSEC tenha dado mais espaco, énfase e até precisao técni-
ca a educacgdo pré-escolar do que lhe deu o Ill Plano, este trouxe um
ponto positivo - que foi o de Ihe dar um carater politico, de identifica-la
como importante elemento da politica social.

Independentemente das criticas que surgiram a concepgao da educagao
pré-escolar presente no Il PSECD, carece destacar-se que o fato de a
pré-escola ter figurado explicitamente num plano nacional de educacéo foi
uma conguista importante, respaldada e legitimada por quantos participa-
ram de sua elaboragdo: 6rgdos técnicos do MEC, secretarias estaduais
de educacdo, conselhos de educacao, etc. Até entdo, a educagdo pré-
escolar lutava por espaco técnico no MEC e nas secretarias de educa-
¢do e por recursos financeiros, que ndo conseguiam ser expressivos pa-
ra permitir agbes de envergadura. O PSECD lhe deu status e condi¢cdes
de afirmacéo politica e de argumentagao junto ao setor de planejamento e
de orcamento.

Outro fato de significado politico importante foi o IV Congresso Brasileiro
de Educagado Pré-Escolar, promovido em Brasilia, pela OMEP/BR/Brasf-
lia, em julho de 1980, sobre o tema: A Crianca Precisa de Atencéo. O en-
foque predominante do evento foi o significado politico da questdo da
crianga. A crianga como cidadd e suas necessidades enquanto individuo
e ser social, a intersetorialidade dos servicos de atendimento, a questdo
da deciséo politica e a dos recursos financeiros foram alguns dos temas
debatidos por um amplo grupo de representantes de organismos gover-
namentais e de organiza¢cdes nao governamentais.
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Concepgédo Pedagogica Predominante no PSECD

As idéias que prevaleceram ro Il PSECD sobre a pré-escola foram as
inspiradas na literatura da educacéo compensatéria e que, em anos ante-
riores, o Conselho Federal de Educacdo havia consagrado em pareceres
e indicagdes (Indicacdo 45/74; Parecer n° 218/74; Parecer n- 2.285/75,
Parecer n° 2.521/75; Parecer n° 1.038/77, Indicacdo 8/79). Havia, entre
alguns entusiastas promotores da educacédo pré-escolar, uma certa eufo-
ria de que ela resolveria alguns dos problemas que as criancas das ca-
madas mais pobres da populacdo enfrentavam no seu processo de de-
senvolvimento e aprendizagem escolar decorrentes das priva¢cdes do
meio social em que viviam. Mediante a participacdo em programas de
educacdo pré-escolar, as criangas teriam maior possibilidade de recupe-
rar atrasos no desenvolvimento cognitivo, social e afetivo e acompanhar
as demais criancas nas tarefas escolares.

Desde o inicio surgiram criticas a essa concepgdo. Para uma leitura
abrangente da questdo, ver Ferrari e Gaspary (1980); Abramovay e Kra-
mer(1984), Abrantes (1984) e Didonet (1990a).

Olhando retrospectivamente, é possivel formular as seguintes hipoteses:

a) o enfoque compensatorio ndo chegou a causar os problemas para os
quais a critica alertou. Possivelmente a propria critica evitou que a edu-
cacdo em geral e a pré-escolar, em particular, se impregnassem na prati-
ca, das férmulas da "compensacao”. Os curriculos, os programas e pla-
nos de atividades das pré-escolas néo incorporaram a ideologia da com-
pensacdo. Essa concepgéo ficou restrita ao discurso e, em alguns ca-
sos, influenciou na formulagdo dos objetivos da educagdo pré-escolar,
sem ter chegado a modelar as atividades pedagdgicas. Uma releitura das
propostas curriculares produzidas no final dos anos 70 e comeco dos 80
ndo encontraria significativa presenga de elementos ai introduzidos como
meios de alcancar os objetivos da compensacdo, tal como esta era en-
tendida pela critica. Tais propostas ndo diferem substancialmente da
maioria das atuais, elaboradas sob o clima de outras motivagées e argu-
mentacdes. Elas poderdo receber criticas por outras razdes, por exem-
plo, por inadequagao sdcio-cultural, por descompasso com as necessida-
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des das criancas etc. mas ndo por conterem explicitos elementos com-
pensatorios, como, alias, tiveram alguns curriculos e programas desen-
volvidos nos Estados Unidos da América do Norte (por exemplo, 0 HEAD
START e outros voltados sobretudo para aspectos lingisticos).

b) & possivel admitir, por outro lado, que os argumentos empregados no
discurso oficial (PSECD, pareceres e indicagdes do CFE, pronuncia-
mentos de autoridades educacionais) tiveram peso politico e causaram
impacto sobre a administragdo educacional. Fizeram com que esta se
tornasse sensivel a importancia da educacéo pré-escolar. Enquanto poli-
ticos e administradores usavam argumentos baseados na teoria da com-
pensacéo de caréncias através da educacdo, técnicos e professores fa-
ziam o seu trabalho pedagdgico sem entenderem muito bem a celeuma
em torno do assunto. Vilarinho (1987, p. 246) reforca essa constatacéo
ao afirmar: "E muito provavel que se fosse feita uma pesquisa, envolven-
do professores pré-escolares das redes oficiais, para verificar o que en-
tendem por educacdo compensatoria, participagdo comunitaria e outros
aspectos do discurso oficial, se chegaria a conclusdo de que poucos tém
o nitido entendimento desses constructos".

Acdo Intersetorial e AcBes Paralelas

Outro elemento importante na entrada dos anos 80 foi a atuagéo de varios
orgdos federais no atendimento a crianca. Isso ja vinha da década pas-
sada e esta ligado a forma como se tem buscado solugdo para os pro-
blemas sociais no Brasil. Além do MEC, a LBA, o INAN, a FAE, o Ministé-
ro da Saude e outros desenvolviam ou apoiavam programas de atendi-
mento as criancas. Os anos 80 foram proficuos em tentativas de articular
ou integrar 6rgdos setoriais para um atendimento global integrado da
crianga. Mas isso nao foi novidade, embora o discurso da Nova Republi-
ca repetia como um realejo: "pela primeira vez...". O fato das tentativas
de integragéo serem antigas ndo quer dizer que se tenha evoluido nesse
objetivo, quer nos anos 70, quer na década seguinte. A razdo mais sim-
ples é que o esforco se situava no nivel técnico e na area politico-admi-
nistrativa intermediaria. Somente em 1991, com a criacdo do "Ministério
da Crianca", as possibilidades de integrac@o e articulacdo se tornaram
mais reais, uma vez que a decisdo politica partiu do chefe do Poder Exe-
cutivo. Mesmo assim, apds um ano e meio, os resultados sdo minimos.
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Quantos Tinham Acesso a Pré-Escola

O ndmero de criangas que tinham acesso a pré-escola em 1980 era de
1.335.317, o que eqliivalia a 5,8% da populacéo de zero a seis anos, que
era de 22.536.386 (MEC/SAG/CPS/CIP, 1990).

Na populagdo de quatro a seis anos (8.182.812), o percentual dos atendi-
dos se eleva para 13% o. E necessério alertar que as estatisticas do
MEC/SEEC néo incluiam as criancas atendidas em creches ou em pro-
gramas situados fora das "unidades de ensino". A pré-escola, o jardim de
infancia ou as instituicdes equivalentes matriculavam as criangas a partir
dos trés ou quatro anos, até completarem sete, quando estas passavam
para a 1° série do ensino fundamental. Do total de matriculas referido
acima, apenas 12% eram constituidos por criangas com menos de quatro
anos (MEC/SEEC, 1985).

Nesse ano havia 15.320 estabelecimentos pré-escolares e 58.788 fun-
¢cdes docentes, o que dava uma matricula média de 82 criangas por esta-
belecimentos e 21,5 criangas por turma ou por professor.

O Que Houve de Mais Relevante no Periodo 80-90

Nesta secdo vamos fazer referéncia aos principais acontecimentos no
ambito da educagao pré-escolar, de abrangéncia nacional. Diversos fatos
ocorridos na esfera estadual e municipal, alguns deles muito importantes
para a pré-escola, deixam de ser relatados, por razées de espaco.

Na Area da Politica Educacional
A pré-escola viveu trés grandes momentos politicos nessa década:

a) inclusdo no Ill PSECD como parte essencial da politica social e edu-
cacional e os pronunciamentos do ministro Eduardo Portella. Embora te-
nha ficado pouco tempo a frente do MEC, sua convicgdo sobre a impor-
tancia da educagdo pré-escolar influenciou a atuacdo dos dirigentes e
determinaram que os dois principais programas de sua Pasta, PRODASEC
e PRONASEC, incluissem a crianca pré-escolar entre seus objeti-
vos. Esses programas contribuiram para ampliar as acGes das secreta-
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rias de educagdo dos estados voltadas as criangas de quatro a seis anos
das areas mais pobres das periferias urbanas e das zonas rurais.

b) a elaboracgao, pelo MEC, do Programa Nacional de Educacgdo Pré-Es-
colar (1981), sob a gestdo do ministro Rubem Ludwig. Este apoiou e po-
siciou-se abertamente a favor da educacdo pré-escolar além da univer-
salizacdo do ensino fundamental. O INEP promoveu, em 1982, reunido
para discutir as bases cientificas e técnicas da educagdo pré-escolar,
entre o ministro, pesquisadores e professores universitarios. Nos anos de
1981 e 1982, a educagao pré-escolar gozou de prestigio dentro do MEC.
Constava da agenda de todos os eventos, internos e externos, promovi-
dos pelo Ministério, seja nos de nivel exclusivamente técnico, seja nos de
nivel politico.

c) o langamento do "Programa Primeiro a Crianca", pelo presidente José
Sarney, em 1986. A importancia politica do fato esta em ter sido o préprio
presidente da Republica a anunciar a expressao "Primeiro a Crianca"
como um slogan.

Na Area de Programas

Os primeiros anos da década foram os mais importantes para o cresci-
mento das a¢Bes de atendimento ao pré-escolar:

a) o MEC langou o Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar, em
1981, cujas caracteristicas principais foram: o compromisso oficial e for-
mal com a educacdo da crianca de quatro a seis anos; o estabelecimento
de metas de atendimento; a alocacdo de recursos financeiros no orga-
mento do Ministério. O Programa Nacional definiu objetivos e diretrizes
gerais e propds a elaboragdo de programas municipais e de programas
estaduais de educacéo pré-escolar. Estes constariam da coordenagao e
consolidacdo dos programas municipais e das a¢fes da Secretaria Esta-
dual de Educacéo na sua rede de ensino. E o Programa Nacional resulta-
ria da coordenagcdo dos programas estaduais. O MOBRAL recebeu a
atribuicdo de participar, o que ja vinha fazendo por sua iniciativa desde o
ano anterior. Esse Programa gerou intensa mobilizacdo das prefeituras,
das secretarias estaduais de educacdo e do MEC.
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b) o Programa de Educacédo Pré-Escolar, do MOBRAL, que fazia parte
do Programa Nacional, coordenado pelo MEC, teve algumas caracteristi-
cas proprias: interiorizou-se mais, devido a penetragdo do MOBRAL em
todos os municipios e nas areas mais pobres e ai foram organizados gru-
pos de atendimento e nucleos de educacgéo pré-escolar (GAPEs e NE-
PEs). Seu atendimento alcangou 400 mil criangas em 1981 e 600 mil em
1982. Apesar da demanda crescente das familias, 0 MOBRAL manteve es-
sa meta, porque 0 pré-escolar estava absorvendo grande parcela de
seus recursos, quando nédo era essa sua missao especifica. Em 1986, o
Programa passou para a Secretaria de Educacéo Basica, do MEC, que
manteve as metas, estabelecendo convénios com as prefeituras para
continuar o atendimento. A soma das matriculas geradas pelo Programa
Nacional e pelo Programa do MOBRAL chegou a cerca de 1.200.000, se-
gundo relatérios encaminhados pelas prefeituras e secretarias de educa-
¢do. Como muitos dos atendimentos ndo foram realizados sob a modali-
dade tradicional de jardim de infancia ou pré-escola, mas em locais ndo
convencionais, as estatisticas do SEEC, levantadas junto as unidades de
ensino (UE), ndo computaram esse aumento.

c) o PROAPE - Programa de Atendimento ao Pré-Escolar, executado
pela Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, em convénio
com o INAN, desde 1976, expandiu-se, em 1980-81, para dez estados do
Nordeste e do Norte, atingindo cerca de 60 mil criangas. O PROAPE des-
pertou, na época, grande interesse pela pré-escola em muitas secretarias
de educacédo, porque era uma alternativa de atendimento de facil expan-
séo, de custo inferior ao atendimento tradicional e que se ligava bastante
com as familias e comunidades. Aos poucos, foi sendo absorvido pelo
sistema tradicional, incorporado na rede de ensino, perdendo suas ca-
racteristicas iniciais (Didonet, 1990b).

d) o MEC promoveu, e depois apoiou, um programa de capacitacdo de
professores de educagdo pré-escolar - PROEPRE, organizado segundo
a teoria do construtivismo (Piaget), sob a inspiracdo e coordenacdo da
professora Orly Zucatto M. de Assis, da UNICAMP. Varias secretarias
estaduais de educacdo solicitaram o curso, que era dado para multiplica-
dores, os quais, numa segunda etapa, o repassavam aos professores
(Assis, 1981).
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e) a televisdo entrou na seara da educacdo pré-escolar com o Programa
"Zero a Seis, o Primeiro Mundo", produzido pela Fundacéo Roberto Mari-
nho, em convénio com o MEC. Constava de 50 capitulos de 20 minutos
cada um, abordando todos os assuntos de interesse do cuidado e da
educacao da crianca, desde a concepgao até os seis anos de idade. Dirigia-
se aos pais, procurando repassar-lhes informacgdes e sugestbes sobre
formas de melhor apoiar o desenvolvimento da crianca. Foi veiculado em
rede nacional comercial de TV e pela rede de TVEs.

f) o Programa "Primeiro a Crianca" ficou com a LBA e se restringiu a
contetidos de assisténcia e alimentagao.

g) a OMEP/BRASIL realizou um estudo, em 1988/89, sobre estilos de
oferta de educagao pré-escolar. Levantou dados em 217 municipios e 5
mil estabelecimentos, constatando que, dos programas iniciados entre
1960 e 88,63% haviam surgido ap6s 1980 (OMEP, 1989).

Na Area da Legislacdo

Os anos de destaque para a pré-escola, na area da legislacéo, foram
1988 e 1990, correspondendo, respectivamente, a promulgacdo da
Constituicdo Federal e do Estatuto da Crianca e do Adolescente.

O processo de elaboracdo da Constituicdo possibilitou amplo estudo e
debate sobre a legislacdo existente e a proposi¢éo de contetidos impor-
tantes para a formulac@o de uma legislagdo completa e atualizada sobre a
crianga no Brasil. Nem tudo o que foi sugerido, discutido, consolidado,
desde as associagdes comunitarias, grupos técnicos e organismos locais
e regionais até a Coordenacédo Nacional, o foi com a intencéo de ser in-
cluido no texto constitucional. Muitas coisas foram aproveitadas quando
da elaboragdo das constituicBes estaduais, outras, quando dos debates e
sugestdes para a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

A educacéo pré-escolar se ressentia do siléncio das leis. Nem a Consti-
tuicdo Federal, nem a Lei n® 5.692/71 tratavam dela. Esta, alias, apenas
fazia uma leve e insipida recomendacdo de que os sistemas de ensino
velassem pela educacao da crian¢ca menor de sete anos. Mas a ela néo ca-
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bem criticas severas, porque, na verdade, € uma lei sobre "o ensino de
1% 2° graus". Dai porque o Conselho Federal de Educacdo propusera
que, a exemplo da Lei n° 5.692, surgisse uma lei especifica sobre a edu-
cacdo pré-escolar. Nem a década de 70, nem a de 80 foram capazes de
dar essa lei ao pais. Dai porque era importante impregnar a Assembléia
Nacional Constituinte das preocupac¢des sobre a crianca brasileira e as-
segurar na Constituicdo alguns principios basicos do direito da crianga a
educacdo desde o nascimento. E assim aconteceu. O art. 7°, XXV, diz
que é direito dos trabalhadores urbanos e rurais a "assisténcia gratuita
aos filhos e dependentes desde o nascimento até os seis anos de idade,
em creches e pré-escolas”. O art. 208, IV, estabelece o dever do Estado
na garantia do atendimento em creche e pré-escola a crianca de zero a
seis anos. Diversos outros dispositivos (art. 30, VI; 211, § 2°; 227/caput)
referem-se ao assunto.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente tomou um ano e meio de deba-
tes entre parlamentares e sociedade civil, sendo aprovado e promulgado
no ano de 1990. Esse Estatuto alterou radicalmente a legislagéo anterior e
do Codigo de Menores, mas ndo avancou, na area da educacgéo pré-es-
colar, em relacdo a Constituicdo, mesmo porque esse assunto € proprio
da LDB. No entanto, deve-se destacar que ao definir o que se entende
por "absoluta prioridade" com que devem ser assegurados os direitos da
crianga (art. 227, da CF), o Estatuto diz que ela compreende,

"a)..
"b)..

"c) preferéncia na formulacdo e na execucgdo das politicas sociais publi-
cas;

"d) destinacdo privilegiada de recursos publicos nas areas relacionadas
com a protecdo a infancia e & adolescéncia” (Art. 4°, da Lei 8.069/90).

Na Area Administrativa

Nessa area houve avancos e recuos. Os avancos deram-se na organi-
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zacdo de estruturas municipais, que se aparelharam para participar do
Programa Nacional/Estadual/Municipal de Educagdo Pré-Escolar, em
1981-82 e do Programa Municipal de Educacéo Pré-Escolar, em 1985-86.
Esta foi a sequiéncia do Programa de Educacéo Pré-Escolar do MOBRAL,
que passou a Coordenagdo do MEC e foram firmados convénios
entre o MEC e 1.200 prefeituras. Nos primeiros quatro anos, o MEC repas-
sou recursos suficientes para o pagamento do salario minimo para todos os
professores envolvidos no Programa, além de recursos para capacitagao,
supervisdo e material didatico. Os recuos, por sua vez, aconteceram em
algumas Secretarias Estaduais de Educac&o, que promoveram altera-
¢des na estrutura administrativa - no organograma - extinguindo a Divi-
sdo, ou o Departamento, ou a Coordenacédo de Educagdo Pré-Escolar,
fundindo-a com a de 1° grau ou atribuindo-lhe a fungdo precipua de cuidar
da alfabetizagdo. Algo semelhante ocorreu no MEC em 1987. A experién-
cia tem demonstrado que ha coincidéncias entre modificacGes na estrutu-
ra - e até de nomes de setores - do MEC e de secretarias estaduais de
educacdo. Mais do que mimetismo, trata-se de pressa em adequar-se a
estrutura e a linguagem do 6rgéo federal que dispde de recursos financei-
ros para repassar ao estadual: quanto mais semelhancga, mais facil o dia-
logo e... mais facil a obtencéo de recursos...

Na Area da Formac&o dos Professores

N&o houve avancos significativos, nessa area, no periodo que estamos
considerando. A mesma critica que se fez, na década de 70, a desvalori-
zacdo da Escola Normal, pdde ser feita na década seguinte. Essas es-
colas se reorganizaram, mas ndo conseguiram alcangar o nivel de quali-
dade obtido em outras épocas. Elas continuaram formando o professor
para as primeiras quatro séries do ensino de 1° grau. Algumas criaram
opc¢Oes de habilitagdo, no 3° ano do curso ou num 4° ano de estudos adi-
cionais, para 0 magistério da pré-escola. A maioria dos professores que
comegavam a trabalhar com criangas pré-escolares estava completa-
mente alheia a especificidade da pré-escola, desconhecendo teérica e
praticamente a crianca de trés a seis anos de idade. Continuou, portanto, na
década, a necessidade de os sistemas de ensino e de organizacGes de
educacdo pré-escolar como a OMEP, oferecerem cursos de preparacéo,
de atualizagdo e de aprofundamento para iniciantes no trabalho pedagégi-
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co da pré-escola e para professores que nela ja trabalhavam. A macica
participagcdo de professores pré-escolares nos congressos, seminarios e
outros eventos sobre a pré-escola é um indicador de quanto aqueles pro-
fissionais sentiam necessidade de se abastecerem de novas idéias, me-
todologias e técnicas de trabalho na pré-escola.

Diversas instituicbes de ensino superior (universidades, faculdades,
etc.) abriram a habilitacdo em educagéo pré-escolar no curso de Pedago-
gia, a partir de 1975. Outras, ofereceram o curso de especializacdo em
educacéo pré-escolar. A década de 80 ndo inovou, nesse particular, nem
manteve a curva de crescimento do nimero desses cursos até o final do
periodo.

O Ministério da Educagdo promoveu um seminario em Belo Horizonte, em
1986, envolvendo universidades, secretarias de educacgédo, conselhos de
educacdo, escolas normais, para discutir novos caminhos da formacéo
dos professores para a educagdo infantil. Apesar do entusiasmo das
idéias debatidas, ndo houve modificagéo significativa no quadro.

Na Area dos Estudos, das Pesquisas e das Publicacdes

A década de 80 foi um periodo bastante fértil na producéo de estudos re-
lacionados a educacédo da crianga pré-escolar. A Fundacdo Carlos Cha-
gas tem se destacado, mas outras instituicdes como a Universidade Fe-
deral de Pernambuco, a UNICAMP, a Universidade Federal Fluminense,
a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, entre outras, produziram
trabalhos de relevante interesse.

Na Area da Produco Literéaria para Criancas

Na década de 80 houve uma melhoria notavel na qualidade das publica-
¢cOes, no contelido das histérias e nas ilustragdes. Temos, no Brasil, uma
produgdo muito farta de livros de histérias infantis. O nimero de editoras
que entraram nesse mercado cresceu muito. Inimeras pré-escolas co-
mecaram a trabalhar a interagdo da crianca com a lingua escrita a partir
dos livros de historias infantis.
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Algumas Observacgdes sobre as Estatisticas do Atendimento

O crescimento das matriculas de educacéo pré-escolar € notavel. Entre
1979 e 1989, o nimero de criangas matriculadas triplicou: das 1.198.104,
daquele ano, passou-se para 3.530.000 em 1989. O aumento maior se
deu na esfera municipal (de 356.006 para 1.400.000 crian¢as), em segui-
da, na estadual (de 290.175 para 900.000) e em terceiro lugar na area da
iniciativa privada (de 545.506 para 1.200.000). Na esfera federal, o au-
mento percentual é elevado, mas em nimeros absoluto significa pouco
(de 6.417 para 30.000 matriculas).

A distribuicdo dessas matriculas por dependéncia administrativa sofreu
alteracGes no periodo, marcadamente na area privada, que reduziu sua
participacé@o de 45,5%, em 1979, para 34,0% em 1989, e na esfera muni-
cipal, que a aumentou de 29,7% para 39,7%. A esfera estadual se mante-
ve estavel: 24,2 e 25,5%, em 1979 e 1980, respectivamente.

O crescimento global se deu acima de 10% ao ano, acumulando-se, em
1989, um aumento de 164,3% acima das matriculas existentes em 1980.
Esses dados sdo muito superiores aos verificados nos outros graus de
ensino. O ensino fundamental apresentou um crescimento acumulado de
22,4%, o médio, de 22,0% e o superior, de apenas 10,2% entre 1980 e 89.

O numero de fungbes docentes na pré-escola passou de 51.704, em
1979, para 149.150, em 1989.

Em 1989, 24,14% desses professores eram da rede estadual, 38,22%, da
rede municipal e 36,87%, da particular. Embora a rede particular tenha in-
corporado um contingente de 27.124 professores entre 1979 e 89 (pas-
sando de 27.876 para 55.000), o percentual de participacdo privada no
total do magistério pré-escolar reduziu-se de 53,92% para 36,87%. O au-
mento maior deu-se na esfera municipal, que passou de 12.062 para
57.000 professores.

Em relagcdo aos estabelecimentos de ensino, o aumento foi de 272% aci-
ma do existente em 1979 (MEC/SAG/CPS/CIP, 1990).

E comum atribuir o crescimento acelerado do atendimento pré-escolar a
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pressao exercida pelas familias sobre a administragcdo educacional, es-
pecialmente na esfera municipal. Essa pressdo se deveria a trés fatores
principais:

a) a crescente participagdo da mulher na forca de trabalho extra-domici-
liar, quer por necessidade econdmica, quer por consequéncia das lutas
pela igualdade de direitos sociais, politicos e econémicos. Em decorrén-
cia destes e de outros fendbmenos, vém se modificando a organizagdo da
vida doméstica e a distribuicdo dos papéis familiares no cuidado e na
educacdo da crianca pequena. O pai comeca a assumir uma parte dessa
responsabilidade e a mulher consegue dispor de tempo para exercer ati-
vidades fora de casa. Mas como ambos tém que trabalhar, e os filhos
com sete anos e mais tém que ir a escola, impde-se a familia buscar alter-
nativas para o cuidado e a educacgado das crian¢cas menores de sete anos.
A creche e a pré-escola sdo exemplos de alternativas. Dal a pressao pela
criagdo dessas instituicdes. Essa pressado se fez maior onde ela podia se
expressar e se fazer sentir: nos municipios. Mas outras "saidas" tiveram
grande aceitacdo ou, se ndo aceitacdo, pelo menos procura, na medida
que eram as opgOes possiveis de imediato: as creches comunitarias e as
creches domiciliares, jA presentes em nossa sociedade desde meados
da década de 70.

b) o aperto econémico que as familias de baixa renda sofreram durante a
maior parte da década. Inflagdo alta, recessdo, desemprego e queda do
poder aquisitivo do salario estiveram presentes - com excegao meteorica
durante o Plano Cruzado - na vida da maioria da populagdo. . a situacéo
levou muitas familias a buscar, entre outras coisas, a creche e a pré-es-
cola como locais onde seus filhos pudessem receber alimentagédo, cuida-
dos de saude e educacéo.

c) o aumento do ndmero de criangas que dependem exclusivamente de
mulheres chefe de familia. Em 1981, eram 9,6% das criancas e adoles-
centes nessa situagdo; em 1986 ja eram 11,4%. Esses fatores, entretan-
to, devem ser relativizados enquanto determinantes do crescimento da
pré-escola na década de 80. Em 1981, a participagdo feminina na PEA
(Populagdo Economicamente Ativa) ocupava 31,3%; em 1989, ela cres-
cera para 35,2%. A primeira constatacdo € que as mulheres ganharam
terreno no trabalho remunerado. A segunda é que o crescimento ndo foi
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tdo grande. Em nuimeros absolutos, em 1984 havia 17.306.220 mulheres
na PEA; em 1989, o nimero era de 21.342.832. Outro dado interessante
€ que, em 1984, 35,6% das mulheres de 10 anos e mais participavam da
PEA em 1989 ja eram 38,7%. Em outras palavras, ndo apenas aumenta o
nimero de mulheres na PEA, como aumenta o seu percentual em relacéo
aos homens e, mais, a taxa de ocupacdo das mulheres em atividades
remuneradas, em relagdo ao conjunto das mulheres, também aumenta
(IBGE, 1990).

d) outros fatores, no interior do sistema de ensino, exerceram forte pres-
sdo para abrir espago politico-educacional para a educagdo pré-escolar.
Equipes técnicas no MEC, no INAN, na LBA, no MOBRAL, nas secreta-
rias de educacdo, muitas vezes trabalhando articuladamente, foram res-
ponsaveis pelo reconhecimento da pré-escola e pela sua expanséo. Os
programas de atendimento a crianga, por sua vez, também funcionaram
como resposta a demanda e como estimuladores de maior demanda. Sa-
bendo que existia 0 servico, que outras criangas a ele tinham acesso,
que ele seria uma coisa boa pra seus filhos, as familias passavam a ma-
nifestar que queriam a pré-escola.

e) a divulgacdo dos conhecimentos cientificos sobre o desenvolvimento
da crianc¢a, principalmente aqueles produzidos pela psicologia, pela psi-
canalise, pelas ciéncias da saude, contribuiu para expandir e fortalecer a
convicgdo de que os primeiros anos de vida sdo muito importantes, se-
ndo decisivos, para o desenvolvimento da pessoa, para a formacéo de
sua personalidade. Os pais tornaram-se mais sensiveis as possibilidades
de seus filhos obterem, mediante alguns anos em instituicdes pré-escola-
res, melhor desempenho no ensino fundamental.

A Educacédo Pré-escolar no Processo Constituinte

A nova Constituicdo Federal resultou de um processo de mobilizacéo e
participacdo da sociedade em torno dos principais problemas que a so-
ciedade brasileira enfrentava. Na area dos direitos da criancga, foram dois
anos e meio de intensa e extensa mobilizac&o da sociedade. De junho de
1986 a outubro de 1988 centenas de organismos publicos e privados
promoveram o Movimento "Crian¢a e Constituinte".
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A Comissdo Nacional Crianca e Constituinte era formada por sete Minis-
térios e oito organizagdes ndo governamentais (Ministério da Educacao,
da Saude, do Trabalho, da Previdéncia e Assisténcia Social, da Justica,
da Cultura e Secretaria de Planejamento da Presidéncia da Republica;
UNICEF, OMEP - Organizagdo Mundial para a Educagdo Pré-Escolar,
OAB - Ordem dos Advogados do Brasil, FENAJ - Federacdo Nacional
de Jornalistas, SBP - Sociedade Brasileira de Pediatria, CNDM - Con-
selho Nacional dos Direitos da Mulher, FNDdC - Frente Nacional dos
Direitos da Crianga e MNMMR - Movimento Nacional Meninos e Meninas
de Rua). Essa comissdo promoveu uma ampla campanha de conscienti-
zacdo sobre as questBes da crianca na sociedade brasileira, debates
com o0s constituintes, sessbes de estudos sobre a crianga, producéo e
distribuicdo de textos para reflexdo, estudo e debate nas escolas, nas
instituicbes governamentais, nas organizacfes ndo governamentais (as-
sociagBes. clubes de servigo, igrejas, movimentos, etc). O movimento
contou com o apoio dos meios de comunicagdo social, que cederam es-
paco gratuito nos horarios de maior audiéncia da televisdo e do radio e
em jornais e revistas de circulac@o nacional. Uma agéncia de publicidade
trabalhou gratuitamente para o movimento, produzindo as pegas publicita-
rias. O Conselho Nacional de Propaganda adotou o tema "Crianga e
Constituinte" como tema do ano, em 1987 e 1988.

Em todas as unidades da federagdo foram criadas comissfes estaduais
crianga e constituinte, formada por representantes de secretarias de es-
tado ligadas aos assuntos da crianga, organismos publicos federais pre-
sentes no estado, organismos estaduais, privados, comunitarios, movi-
mentos locais, etc. Em diversos municipios também foram organizadas
comissdes semelhantes.

O mais empolgante foi a participagdo das criancas. Nas escolas, elas
estudavam e debatiam sobre seus direitos e sobre os problemas reais
gue estavam enfrentando. Nas ruas, elas iam em busca de assinaturas
de outras criangas e de adultos em apoio as reivindicagbes que seriam en-
caminhadas a Assembléia Nacional Constituinte. Nas pracas, elas realiza-
vam dias de mobilizacdo, de desenho sobre seus direitos. Em assem-
bléias legislativas e camara de vereadores, realizavam simulacdes de
sessfes nas quais debatiam suas questdes, com a assisténcia de depu-
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tados e vereadores. Marchas e passeatas, concursos de redacédo e de
desenho, cartas aos constituintes, participacdo em programas de radio e
de televisdo, foram outras formas que as criancas utilizaram para ex-
pressar como desejavam que a sociedade as visse e com elas se rela-
cionasse.

Em dois encontros nacionais, os delegados das comissfes estaduais
com a Comissdo Nacional analisaram e sintetizaram as diversas pro-
postas encaminhadas de todo o Brasil. Ao final do segundo Encontro o
documento com as propostas para a Constituinte foi entregue. Uma carta
com 1.300.000 assinaturas dirigida aos constituintes e duas emendas po-
pulares, somando 85.000 assinaturas - uma coordenada pelo Movimento
Crianga e Constituinte e outra pelo Forum Defesa da Crianca e do Ado-
lescente (DCA) foram entregues ao presidente da Assembléia Nacional
Constituinte. A juncdo dessas duas emendas resultou no art 227, com
seus paragrafos e incisos e no art. 228 da Constituicdo Federal, e em ou-
tros lugares: art. 72, XVIII, XIX, XXV e XXXIII; 30, VI; 204,1 e Il; 208, es-
pecialmente Il e 1V; 211, §2°. Varias outras propostas foram atendidas
por outros dispositivos e que também fizeram parte da luta de outros gru-
pos.

A importancia politica e social do Movimento Crianga e Constituinte resi-
diu principalmente na sua capacidade de mobilizacdo em torno dos direi-
tos da crianga; desde associa¢cbes de moradores, clubes de servico, sin-
dicatos, entidades comunitarias, igrejas, escolas, érgédos publicos, uni-
versidades, institutos de pesquisa, federagbes e confederacdes até os
meios de comunicac¢do social, em rede nacional e nas veiculac¢fes locais.
Constatou-se que a crianga pode ser assunto de interesse nacional e
polarizar um sem numero de instituicbes e pessoas. O avango na legis-
lacdo néo foi, portanto, o resultado de uma negociagdo ou simples pres-
sdo de tobby, mas a consequéncia de um novo patamar que a crianga
alcancou na consciéncia social brasileira.

Questbes em Debate na Década de 80
E dificil situar com precisdo a época em que determinadas preocupacdes

sobre a pré-escola tomaram espaco na analise e nos debates dos espe-
cialistas ou dos interessados em geral, até porque algumas daquelas
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questdes sdo temas recorrentes e que, periodicamente, surgem com no-
va roupagem ou com diferente intensidade. De qualquer forma, os se-
guintes temas absorveram grande parte do espaco reservado nos con-
gressos, seminarios, reunides e na literatura sobre a pré-escola, na dé-
cada passada.

Quantidade e Qualidade

Uns propunham que as duas variaveis deveriam ser tratadas conjunta-
mente, inseparavelmente. Em outras palavras, a pré-escola precisava
expandir-se com qualidade, chegar ao maior nimero possivel de criancas
mas sendo boa o suficiente para valer a pena, para contribuir efetiva-
mente com o desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. Havia
aqueles que, sensiveis a quantidade de criangcas sem atendimento, que-
riam expandir os programas ou 0s servicos macicamente. Outros acen-
tuavam a necessidade de concentrar os recursos na solucdo dos pro-
blemas internos da pré-escola. Queriam primeiro melhorar a qualidade do
gue ja existia, para depois pensar em expansao.

A questéo vinha sendo levantada desde o inicio da década de 70.1 Mas se
tornou mais presente quando foram implantados os programas que se
propunham atender grande ndmero de criangas a baixo custo e com a
participacdo da comunidade.

Embora, por vezes, essas posi¢des tenham se portado de forma antag6-
nica, cada uma contribuiu com a pré-escola no sentido que a forcou a
buscar resposta para os problemas de qualidade - curriculo, formacéo de
pessoal, material didatico, metodologias, etc - e da quantidade de crian-
cas que, como as que tinham o privilégio de serem atendidas numa boa
pré-escola, tinham direito e necessidade iguais. Isso levou a luta por deci-
sdo politica, maiores recursos e apoio técnico.

Relacionamento da Pré-Escola com o Ensino de 1° Grau

Esse tema é antigo e ja foi objeto de seminarios na Europa nos anos de
1975 e 1977, promovidos pelo Conselho da Europa (Conseil de I'Europe,

1 Ver, por exemplo, a publicagdo do MEC: Atendimento ao Pré-Escolar (1976).
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1979) em Versalhes (Franca) e Bournemouth (Reino Unido). O UNICEF e
a UNESCO/OREALC (1988) promoveram um seminario latino-america-
no, em Paipa (Colombia), em 1988 para tratar desse assunto. Varias ex-
periéncias de articulacdo foram apresentadas, nesses eventos. E dos
seminarios emanaram recomendagdes que, mais ou menos, coincidem
com as sugestdes aventadas aqui no Brasil, nos anos 80 e com algumas
experiéncias levadas a cabo ja na década de 70.2

Tipo de Profissional para Trabalhar com a Crianga Pré-Escolar

Na area da pré-escola (4-6 anos) ndo houve acentuadas divergéncias
quanto ao perfil - qualidades pessoais, tipo de trabalho a desempenhar e
formacdo a ser obtida - do professor pré-escolar. O que variava era o
peso que se dava para as qualidades pessoais (gostar de crianga, saber
tratar com criancas pequenas, disposigao, espirito alegre, higiene, saude,
etc.) e para a formacéo escolar (nivel e tipo de curso). Nao chegavam a
ser antagbnicas as diferencas na definicdo do que era atribuicdo especifi-
ca do professor da pré-escola. Uns propunham que lhe competia prestar
atencdo global a crianga, em todas as suas necessidades: afetivas, so-
ciais, fisicas e cognitivas. Outros insistiam que a funcéo precipua era a
de possibilitar a construgdo do conhecimento ou, mesmo, de transmitir
conhecimentos. Essa questdo se reporta para a da definicdo da funcédo
da pré-escola. Se ela se destina a apoiar o desenvolvimento global e inte-
gral da crianca, nos aspectos fisico, social, emocional e cognitivo, tera
que zelar pela sua salde, alimentagcdo, higiene, integracéo/relaciona-
mento social, pela vivéncia e expressdo equilibrada de suas emocgdes,
além das aprendizagens proprias da idade. E o professor, conseqiiente-
mente, tera que interessar-se e cuidar de todos esses aspectos, com a
participagdo dos demais trabalhadores da pré-escola. Mas se a pré-es-
cola deve assumir especificamente a funcdo de apoiar o processo de
construgdo do conhecimento pela crianga, o professor €, fundamental-
mente, alguém encarregado de criar o ambiente - o conteido e os méto-
dos - das aprendizagens. Essa posi¢do ndo quer identificar o professor

2 Para uma leitura mais ampla sobre esta quest&o, ver Didonet (1990c).
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pré-escolar com o de 1° ou de 2° grau. Na pré-escola, a crianga constroi
o conhecimento pela interacdo com o mundo fisico, social e cultural. O
desenvolvimento das estruturas mentais € promovido pelas aprendiza-
gens que se ddo ndo apenas na perspectiva individual (Piaget), mas so-
bretudo nas relagdes sociais (Vigotsky). Dai descartar-se o "ensino pré-
escolar como transmissdo pura e simples de conhecimentos para a
crianca”.

Quanto a formagao, predominou aquela proporcionada pela Escola Nor-
mal, portanto, curso de formacdo de professor para as quatro primeiras
séries do 1° grau. Alguns cursos ofereciam especializagcdo em educagao
pré-escolar dentro dos trés anos do curso, outros, num quarto ano de
estudos adicionais. Algumas idéias comegaram a tomar corpo junto a se-
cretarias de educagao de iniciar o estudo especifico da educacao infantil
desde o primeiro ano do Curso Normal, uma vez que um quarto ano es-
pecifico sobre trés que estiveram voltados para o ensino de 1° grau ndo
obtinha resultados satisfatérios.

No final dos anos 80, foi implantada em Belém (Pard) uma experiéncia
original no Brasil, de formacgdo de professores em nivel universitario para
0 magistério de zero a 14 anos, partindo do estudo da realidade, concen-
trando-se na pesquisa (ISEP, 1989). Se forem superadas as dificuldades
de natureza politica, e o projeto tiver continuidade, talvez se constitua
numa fonte poderosa de idéias para definir um novo modelo de profissio-
nal e criar um sistema de formagdo mais eficaz do que o da atual Escola
Normal.

Quanto aos recursos humanos para a creche, houve muitas dissensdes.
O argumento usado por alguns especialistas de que quanto menor a
crianca mais bem formado deveria ser o profissional de cuja educacéo
ira encarregar-se, ndo passou da aceitacdo tedrica. Na pratica, os aten-
dentes da creche, as pessoas mais simples, com grau de instrugdo pri-
maria, demonstravam identificar-se mais com o trabalho, com a crianca,
tinham mais gosto e jeito e, portanto, estabeleciam melhor relacdo com a
criangca. Predominou, entre os que discutiam esse assunto, a opinido de
gue todas as pessoas que trabalham com criancas na creche devem ser
treinadas, entender de seu trabalho, conhecer principios basicos da psi-
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cologia do desenvolvimento da crianca, e ter habilidade para atender as
necessidades fisicas, psicologicas e sociais e cognitivas das criangas. E
que isso ndo precisa ser obtido em nfvel superior. O nivel médio é sufi-
ciente e, em certas circunstancias, ter o curso de 1° grau completo, tam-
bém serve, desde que se lhe acrescente o treinamento.

Objetivo da Educacao Pré-Escolar

Houve guase unanimidade quanto a formulacédo do objetivo geral da edu-
cacdo pré-escolar. Nos curriculos ou propostas pedagdgicas, elaboradas
por secretarias de educagéo, nos livros e textos publicados etc, em geral
se dizia a mesma coisa, desde 1974, quando o MEC definiu aquele obje-
tivo geral: desenvolvimento global e harmbnico da crianca. Mas quanto
aos especificos, houve muitas diferencas. Uns acentuavam a psicomotri-
cidade; outros, o desenvolvimento cognitivo; uns, a auto-expressao da
crianca, pela arte e pela linguagem; outros, a preparagdo para a alfabeti-
zagao; uns, a integracéo social e a formacédo de habitos; outros, o desen-
volvimento do espirito critico e da autonomia da crianca, etc.

A Funcéo da Pré-Escola

A busca de uma definigdo mais clara da funcéo da pré-escola deve ser
citada como uma das questbes centrais dos anos 80. Diversos autores
se voltaram para o tema: Ana Bernardes da S. Rocha, Gladis H. Vieira,
Maria Malta Campos, Orly Z. M. de Assis, Paulo N. de Souza, Terezinha
Saraiva, Costa e Abramovay, Solange Jobim e Souza, Vital Didonet, Eu-
clides Redin, entre outros. Vilarinho (1987) apresenta um bom apanhado
das idéias nessa area.

Em sintese, foram explicitadas trés fungdes: politica, social e pedago-
gica. A social é reconhecida por todos. A politica é referida por alguns. E
a pedagdgica, que também esta presente em todos os autores, teve en-
foques diferentes. A divergéncia principal esta em atribuir a pré-escola
uma funcdo propedéutica - a de preparar a crianca para o ensino de 1°
grau - ou uma finalidade em si mesma - o direito da crianga a educacéo
prépria a sua idade. Havia aqueles que mostravam como uma boa edu-
cacao, que atende as necessidades de desenvolvimento e aprendizagem

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set 1992

da crianga em cada idade que esta vivendo &, necessariamente, um pré-
requisito para o desenvolvimento e a aprendizagem posterior, em outras
palavras, é, sempre, preparatéria das etapas seguintes.

No Campo das Metodologias

Também neste campo houve questdes importantes. Continuam a ser ela-
borados, aplicados e criticados até hoje planos de atividades, curriculos
ou propostas de trabalho fundamentados no behaviorismo. Eles privile-
giam as atividades de treinamento fisico da crianca, principaimente da
motricidade fina, visando a preparacéo para a aprendizagem da escrita. O
Método Montessori € bem aceito, embora néo tenha ganhado, em compa-
racdo com outros métodos, espagos muito amplos entre as pré-escolas,
possivelmente porque ele exige professores com bom nivel de prepara-
céo.

No final da década de 70 comegaram a ser divulgadas as experiéncias de
aplicacdo das idéias de Piaget na educagdo pré-escolar. O construtivis-
mo, na psicologia, fundamentou curriculos e propostas pedagogicas.
Houve exageros e impropriedades como os de "curriculo piagetiano”,
"método piagetiano” e outros. Mas, sem diivida, a nogéao de que a crianca
constréi o conhecimento e isso através de sua atividade, influenciou
bastante a forma dos professores trabalharem na pré-escola. A diretivi-
dade deve ter cedido lugar para a valorizagdo da iniciativa da crianca; o
ensino visando a transmissdo do conhecimento, dado lugar a descoberta
pela crianga.

Ja na metade da década comegaram a ser expostos e debatidos os estu-
dos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky sobre a aprendizagem da lingua
escrita pelas criancas. Como a alfabetizagcdo € um dos problemas mais
complicados do sistema de ensino, e a reprovacéo na primeira série se
da por que a crianga nao aprende a ler e a escrever... Emilia Ferreiro fez
muito sucesso entre os professores de educacdo pré-escolar e das 1°s
séries no Brasil. Mas também aqui houve impropriedades e exageros: ha
quem fale em "método Emilia Ferreiro”, quando ela afirma que ndo criou
nenhum método, apenas pesquisou como a crianga constréi o conheci-
mento sobre escrita, dai a sua "psicogénese da lingua escrita".
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Mesmo ndo sendo caracteristico dos anos 80, a presenga de um conjunto
de idéias de liberdade, iniciativa e auto-expresséo da crianga na educa-
¢ao pré-escolar continuou influenciando o trabalho de muitos professores.
Freinet é, sem duavida, a fonte de inspiragdo para tais professores. Mas
Heloisa Marinho, Maria de Lourdes Pereira da Silva, ambas brasileiras e
profundamente marcantes na histéria da educacéo pré-escolar em nosso
pais, exerceram muita influéncia. Uma tentativa de sintese de suas idéias
com as de Raimundo Dinello produziu o que, nos anos 86 em diante, co-
mecou-se a chamar de "Pedagogia da Auto-Expresséo".

Em meados da década, as idéias de Vigostsky comecaram a ser divul-
gadas em nosso meio pré-escolar. Algumas propostas pedagdgicas pro-
curaram juntar a teoria da sociogénese da inteligéncia (“formacéo social
da mente", Vigotsky) com a da psicogénese (Piaget). Mas a pratica pe-
dagégica, neste terreno, apenas ensaiou 0s primeiros passos.

Perspectivas para os Anos 90

Esta parte visa indicar, a luz da experiéncia passada e da reflexdo sobre a
situacdo presente, os caminhos provaveis da pré-escola no Brasil.

1. As matriculas crescerdao mais do que as dos outros graus de ensino.
A demanda far4 pressdo cada vez mais vigorosa e organizada, for-
cando a oferta. Se persistir o crescimento anual de 10%, cerca de 10
milhdes de criancas estardo freqiientando a pré-escola (4-6 anos) no inicio
do ano 2000. A creche (0-3 anos) apresentard um crescimento ainda
mais rapido. A pressdo da demanda sera maior nessa area. A nogdo de
cidadania, dos direitos da crianga como membro da sociedade tomardo
maior espaco no discurso e na consciéncia social.

2. O municipio seréa a esfera administrativa que assumira a maior parte da
oferta de creche e de pré-escola. A tendéncia da municipalizacéo € antiga
e prosseguird, reforcada, agora, pelas diretrizes constitucionais (art. 30,
VI; 204 caput e incisos | e II; 211, § 2°) e pela politica do MEC de induzir,
por meio de apoio financeiro e técnico, a agdo estadual e municipal.

3. O papel do MEC se concentrara na definicdo das diretrizes peda-
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gbgicas e no apoio financeiro a Estados e Municipios. Sua presenca
técnica, embora ainda Util e necessaria em muitos casos, sera pouco
requisitada, a menos que o MEC recupere a distancia técnica que
deixou estabelecer-se entre si e 0 que acontece nos Sistemas de Ensino.
Estes, forcados a caminhar quase sozinhos nos Ultimos anos, foram en-
contrando suas veredas ou abrindo suas avenidas nessa area.

4. A educacdo infantil se organizara administrativamente melhor no
pais. Tera uma estrutura mais homogénea, em decorréncia da apli-
cacao das diretrizes nacionais da educacéo, da LDB, a ser aprovada em
breve. E possivel imaginar que, em dez anos, a pré-escola no Brasil po-
der& ser descrita segundo um modelo minimo nacional, em que a estrutu-
ra administrativa, a organizacdo didatica e a programacdo educativa te-
nham um certo referencial comum. N&o havera uniformidade. Mas maior
proximidade dos modelos aplicados a diversidade das situagGes regio-
nais e locais.

5. As propostas pedagdgicas da pré-escola terdo maior consistén-
cia: maior e mais sélida fundamentacdo tedrica, em decorréncia do
conhecimento mais amplo das ciéncias da educagdo, por parte dos
professores e dos técnicos; além das exigéncia dos sistemas de ensino e
dos proprios pais por uma pré-escola mais efetiva.

6. A pré-escola e o ensino fundamental conseguirdo articular-se
melhor. Os professores desses dois segmentos ndo se verdo como
opositores nem como profissionais independentes. Ambos trabalhardo
num processo que tem continuidade estrutural na propria crianca-em-de-
senvolvimento.

7. A qualificacdo dos professores sofrerd modificagdes no contetdo
e na forma. Os cursos pré-servico e e em servico, que hoje sdo
as principais fontes de treinamento, continuardo existindo e tendo grande
afluxo de professores. Mas esses cursos terdo um sentido diferente: ndo
como origem da qualificacdo e sim como complementagdo e atualizagdo
- quer dizer, como formagdo permanente. Essa sera cada vez mais ne-
cessaria, dado o avanco das ciéncias da educagado e as exigéncias so-
ciais de que os professores estejam a altura dos tempos modernos. A
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tecnologia da informagédo, mais disponivel para uso pratico, determinara
alteracbes no papel do professor. A transmisséo de informacg8es para as
criancas poderd ser mais ampla, diversificada e atraente por meios ele-
trénicos. Ensinar a aprender e aprender a aprender é tarefa que cabera
cada vez mais ao professor, principalmente da pré-escola. Os professo-
res serdo formados pelas escolas normais e pelas faculdades de educa-
¢cdo, em habilitacGes especificas. Ndo ha muito que esperar, em inovagéo
e resposta aos desafios atuais, de indmeras daquela instituigbes. Sao
patentes 0 marasmo e a resisténcia a inovacdo. Mas nao havera outras
instituices disseminadas peto pais capazes de substitui-las nessa tarefa
a médio prazo. Certamente a proposta constante do Projeto de Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacédo Nacional sera aprovada e determinara im-
portantes mudangas na estrutura dos cursos de nivel médio (Escola
Normal). No entanto, outras inovagdes, na linha do Instituto Superior de
Educacéo do Para (ISEP), surgirdo e se afirmardo no cenario educacio-
nal.

8. Crescera o interesse de profissionais de outras areas, além da educa-
¢do, pela educagdo da crianca: psicélogos, antropologos, sociélogos,
professores de artes, de educacéo fisica, etc.

9. Continuara a tendéncia a formalizacdo do atendimento. As expe-
riéncias de modelos ndo formais serdo cada vez menos. Nesse ponto,
o0 Brasil se distanciara dos demais paises da América Latina. Estes con-
fiam mais nas Organiza¢bes Nao Governamentais (ONG), que tém maior
pendor para a inovagdo e a informalizagdo nos modelos pedagogicos. Os
padrSes formais, e até certo ponto rigidos, dos sistemas de ensino, pre-
dominardo por uma razdo simples: o volume do atendimento publico sera
cada vez maior. E o Sistema Publico se adapta melhor aos modelos bu-
rocraticos, estaveis que, por sua vez, sdo pouco criativos. As inovagdes
ficardo a cargo dos pequenos projetos, desenvolvidos quer por érgéos
publicos, quer por ONG, mas geralmente experimentais com financia-
mento especifico, muitas vezes com recursos externos (Banco Mundial,
Fundagdo Bernard van Leer, OEA, UNICEF ou pequenas agéncias de
apoio a projetos sociais no Terceiro Mundo).

10. Os CIACS - Centros Integrados de Apoio a Crianga -poderao indu-
zir e fortalecer um modelo de atendimento global integrado. Esse mo-
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delo, na area da pré-escola, ja existia desde a década de 70 (CEAPE,
PROAPE) e na de 80 (CIDI, PROCRIANCA), mas foi, em parte, combati-
do com o argumento que era uma deturpacdo da escola, um desvio de
sua fungdo e, em parte, absorvido pelos sistemas de ensino, perdendo
suas caracteristicas de intersetorialidade. Os CIACs, no entanto, ofere-
cem o risco de se tornarem ilhas - "centros de exceléncia", cartdes de
visita, locais de demonstracdo, sem que a rede de servicos possa repli-
car suas licBes e recomendacdes, seja por falta de recursos, seja por ca-
réncia de pessoal com a mesma qualificacdo, seja pela inadequacéo dos
espacos fisicos dos outros estabelecimentos.

11. Havera uma compreensdo cada vez maior do papel da pré-escola
no éxito da crianga no seu processo de aprendizagem. Nao ha evidén-
cias suficientes de que a pré-escola influa decisivamente no rendimento
dos alunos do ensino fundamental. Mas ha bons indicios de que as crian-
¢as que passaram por uma boa pré-escola, em qualquer nivel de renda,
chega a 1 - série em melhores condigdes de aprendizagem.

Conclusao

O governo federal ensaiou uma politica para a infancia. Mas até agora
ndo passou de ensaio amadoristico: muitas idéias, algumas iniciativas e
poucos resultados nos dois anos de governo:

- 0 Estatuto da Crianga e do Adolescente esta encontrando dificuldade
para implantar seu modelo de protecdo integral. Grupos retroégrados reto-
mam forga e insistem em voltar a velha pratica de estigmatizar a crianca
pobre;

- 0 Ministério da Crianca praticamente se extinguiu, flutuando entre o Mi-
nistério da Agdo Social, o Ministério da Saude e o da Educacéo;

- 0 Ministério Mirim foi peca de marketing. Passou;
- 0 Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente levou
um ano e meio entre a elaboracdo do Projeto de Lei, sua tramitagdo no

Congresso e a promulgacéo pelo presidente da Republica. Falta sua im-
plantacéo;
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- 0s CIACs tiveram a meta de 5.000 reduzida para 2.900.

Existe, ainda, a possibilidade de se abater um grande mal sobre a vida e
o desenvolvimento das criangas brasileiras, nestes anos de crise. A ado-
¢do de uma politica recessiva, nos moldes propostos pelo FMI, podera
trazer as mesmas consequiéncia nefastas para as criancas que as medi-
das de ajuste dos anos 80 trouxeram. O UNICEF denunciou o crime
dessas politicas contra as criangas no mundo (UNICEF, 1984 e 1987).

Desemprego, inflagdo alta, queda do poder aquisitivo do salario deixam
o trabalhador, - em Ultima analise, a familia - sem condicéo de atender as
necessidades minimas de seus filhos pequenos. E a reducéo dos inves-
timentos por parte do Estado leva ao sucateamento da rede de servi¢cos
educacionais e de saude.

Esse mal podera apagar conquistas importantes na area social, sobretu-
do porque as politicas de desenvolvimento deixam de considerar, siste-
maticamente, as questdes sociais. Estas ocupam, geralmente, um papel
secundario no conjunto das politicas governamentais e adquirem feigao
assistencialista e compensatoria. A experiéncia brasileira é clara: os me-
canismos de protecdo social estdo impregnados de um carater exclu-
dente. Os que mais necessitam recebem menor porgdo. A educagao pré-
escolar ndo escapa dessa perversa regra que comanda a pratica politica
e social.

Esses percalgcos, no entanto, ndo devem interpor barreiras intransponi-
veis na luta pelos direitos da crianca, especificamente, pelo direito a edu-
cacao desde o nascimento.

Persistem os fatores determinantes | da expanséo da pré-escola e da evo-
lucdo do seu papel na sociedade. For¢as maiores subjazem a vontades e
a incapacidades transitérias. Os avangos na legislacdo (Constituicdo Fe-
deral, Estatuto da Crianca e do Adolescente e, em breve, Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo Nacional) consagraram avancos sociais que
se haviam operado na visdo da sociedade, na compreenséo do significa-
do da infancia, no reconhecimento da cidadania da crianca. Mas con-
quistas importantes ndo sdo, necessariamente, definitivas. Em algumas
areas do atendimento pode haver retrocessos. N&o cabe a ingenuidade
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oe achar que o avanco é fendbmeno natural. Ele é cultural e politico, por-
tanto, historico. Por isso, precisa ser conquistado o tempo todo.
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ESCOLA MEDIA E FORMACAO TECNICA:
REPENSANDO A RELACAO TRABALHO-ESCOLA

Leda Scheibe*

Introducédo

E dificil delinear perspectivas e indicar diretrizes, sendo a partir de uma
razoavel clareza sobre o significado e funcéo da Escola Média, hoje ele-
vada também ao patamar de escolarizagdo basica pela nova Constitui-
¢do: isto significa, em termos concretos, a progressiva obrigatoriedade
ndo s6 da oferta deste nivel de ensino pelo Poder Publico, como também
da sua efetiva realizagao, por todos.

Este ndo €, portanto, um momento qualquer na discusséo a qual estamos
nos propondo. E um momento particularmente significativo para refletir e
apontar diretrizes que deverdo orientar a politica educacional e as novas
propostas curriculares.

Elevada a condicdo de escolarizacdo béasica do cidaddo brasileiro, a Es-
cola Média, que desde 1961 vinha sendo denominada de Escola de se-
gundo Grau, recebe agora uma definicdo mais concreta do seu papel. Até
agora, tem sido, em expresséo utilizada por Saviani, vitima de um movi-
mento pendular: ora concebida como ensino propedéutico, preparatorio
ao ensino superior, dando continuidade ao modeo que caracteriza o pri-
meiro grau de ensino; ora pensada como ensino profissionalizante, com
funcédo terminal de formagdo técnica, aproximando o Ensino Médio do
modelo que define hoje o ensino de terceiro grau (Saviani, 1988). A sua
consideracdo enquanto Educacdo Bésica, se nao resolve todos os pro-
blemas de natureza conceituai a respeito deste nivel de ensino, pelo me-
nos o define um pouco mais, vinculando-o a um arcabouco cultural e
cientifico de homem social, no sentido de uma formagao unitaria minima
mais ampla do que aquela proporcionada pelo primeiro grau.

" Professora do Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina.
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A denominagdo que voltou a ser assumida, de Ensino Médio, carrega
também um sentido que ndo pode ser desconsiderado. Insere-se no en-
tendimento de educacgdo enquanto processo, continuado e permanente,
na vida de cada cidad@o. S&o expressao disto, as orientacdes gerais que
constam do texto aprovado na Comissdo de Educacéo, Cultura e Des-
porto da CD para a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) ora em tramitacdo no Congresso, abaixo relacionadas:

"- o aprofundamento e a consolidagdo dos conhecimentos adquiridos no

ensino fundamental;

- a preparagdo basica do educando para continuar aprendendo, de modo
a ser capaz de se adaptar, com flexibilidade, a novas condi¢des de
ocupacao ou aperfeicoamento posterior;

- o desenvolvimento da capacidade de pensamento autbnomo e criativo;

- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos proces-
sos produtivos, relacionando a teoria com a pratica no ensino de cada
disciplina cientifica."*

Ha, nestes objetivos, uma orientagcdo no sentido de que o Ensino Médio
deverd compor-se de cursos cuja preocupacdo maior residird no apro-
fundamento e consolidacdo de conhecimentos gerais, inseridos numa di-
mensdo de educagdo continuada e permanente. Presente também a
orientacdo metodoldgica relativa ao desenvolvimento da capacidade de
pensamento autbnomo e criativo nos alunos. Queremos destacar, no en-
tanto, aquilo que esta enfaticamente apontado no texto e que é fruto da
discusséo que tem polarizado a questao do ensino de .segundo grau, nos
Ultimos anos. Trata-se da afirmagdo de uma "educacéo tecnoldgica e po-
litécnica". Dos cinco artigos que comp8em o Capitulo V do texto da LDB
- que é o capitulo dedicado ao Ensino Médio - trés (51, 52 e 53) fazem
referéncia ao tema. Assim:

! Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Comentarios de Dermeval Sariami e
outros. S&o Paulo: Cortez: ANDE, 1990. artigo 51.



- no Artigo 51, o ltem IV, dos objetivos, relaciona "a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, rela-
cionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina cientifi-

ca",

- no Artigo 52, relativo as diretrizes curriculares, o ltem | indica que o
Ensino Médio "destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreen-
sdo do significado da ciéncia, das letras e das artes, o processo histo-
rico de transformacéo da sociedade e da cultura, e a lingua portuguesa
como instrumento de comunicacéo, acesso ao conhecimento e exerci-
cio da cidadania";

- e no Artigo 53, que regulamenta as alternativas de educacao profissio-
nal, o caput diz: "Assegurada aos alunos a integralidade da educacéo
béasica, que associa a educacédo mais geral, nesta etapa, as basees de
uma educacéo tecnoldgica e politécnica, conforme disposto no Artigo
51, o ensino médio podera, mediante ampliacdo da sua duracéo e car-
ga horaria global, incluir objetivos adicionais de educacéo profissional.

O desafio de integrar a educacdo geral as bases de uma educagao tec-
nolégica e politécnica parece ser a grande tarefa para o desenvolvimento
da politica educacional da presente década, com relacdo ao Ensino Mé-
dio.

O Trabalho Moderno Enquanto Térmo de Referéncia

A década de 80 representou um periodo de pesadas critidcas a profissio-
nalizagdo compulséria do segundo grau no Brasil, instituida pela Lei
5692/71. Esta Lei criou o "Ensino de segundo grau”, correspondente a
faixa de escolaridade antes coberta pelo segundo Ciclo do Ensino Médio
e, ainda que com o objetivo expresso de “formacéo integral do adoles-
cente", propds a qualificacdo para o trabalho como componente basico
para esta formacao.

No bojo das criticas que foram feitas a profissionalizagdo compulsoria re-

gulamentada pela Lei 5692/71, discutiu-se profundamente ndo apenas o
fracasso desta lei pela sua néo viabilizado material, mas a propria filosofia
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posta por uma politica educacional voltada para a universalizagdo da qua-
lificagdo para o trabalho no Ensino Médo. Nesta discusséo, foi central o
papel da analise do trabalho moderno enquanto termo de referéncia para
a organizacao do trabalho escolar. A posi¢do que reivindica para o Ensi-
no Médio uma "educacéo geral" porém associada as bases de uma "e-
ducagao tecnolégica e politécnica” construiu-se ndo apenas na dendncia
ao pragmatismo presente na lei da profissionalizagdo compulséria, ao
imediatismo de uma formac&o instrumentalizadora, e a sua ideologia con-
servadora; mas também na constatagdo de que, cada vez mais, a exi-
géncia de qualificacdo para o trabalho moderno requer conhecimentos
amplos, possibilidade de percepcéo e raciocinio, capacidade de comuni-
cacao e cooperagao.

A histéria da escolarizagdo no Brasil, particularmente a do Ensino Médio,
mostra muito intensamente a din@mica contraditéria das relagbes entre a
educacdo e a preparacdo para o trabalho, entre escola e mercado de tra-
balho. O entendimento, que pressupde relagdes lineares entre estas di-
mensdes, coloca, como propostas, pseudosolugées como é o caso da Lei
5692/71, cujo pressuposto a organizacédo do curriculo indicava, em gran-
de medida, uma relac&o linear entre escola e mercado de trabalho, entre
educacdo e emprego. Tornou-se obrigatoria a profissionalizagdo e, ao
mesmo tempo, as credenciais escolares foram sendo desvalorizadas e
as ocupacles visadas por este grau de ensino cada vez mais sendo
ocupadas ou exercidas por pessoas com escolaridade mais extensa.
Singer (1988) focaliza dados particularmente significativos que indicam a
clara relacdo entre 0 aumento da populac@o escolarizada ao nivel de pri-
meiro e segundo graus e a progressiva desvalorizacdo das credenciais
escolares destes niveis de ensino enquanto fator de acesso as ocupa-
coes.

E preciso ver neste papel da escola frente ao credencialismo, 0 movi-
mento que tem por base a manutencdo de vantagens e privilégios sociais
altamente diferenciadores.

A obrigatoriedade do ensino profissionalizante, instituida pela Lei 5692/71,
ndo interessou as camadas mais favorecidas da populagdo e nem ao
empresariado, que ndo abriu mao de formar, sob a sua égide, o quadro
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técnico desejado para o seu desenvolvimento produtivo, via o Sistema
Nacional de Formacdo de M&ao-de-Obra, vinculado ao Ministério do Tra-
balho. Esta forma alternativa de formac&o profissional, significativamente,
foi criada quase ao mesmo tempo em que a Lei desobrigava a profissio-
nalizagdo no segundo grau. Com efeito, pouco mais de dez anos apds a
sua implementacao, a Lei 5692/71, foi alterada pela Lei 7044/82, que dis-
pensou a obrigatoriedade da profissionalizagdo, formalizando aquilo que
j acontecia na pratica, na maioria das escolas que de alguma forma boi-
cotavam a profissionalizagdo. Apos 1982, muitos cursos voltaram-se no-
vamente a formacéo unicamente propedéutica de preparacdo de poucos
para a entrada no ensino superior.

Cabe, hoje, recuperar com cautela, as possibilidades e as expectativas
relacionadas ao Ensino Médio. Expansao versus contengdo e unificacdo
versus diferenciagdo sdo os movimentos constantes que aparecem, se
fizermos, mesmo que rapidamente, uma andlise da formulacdo de politicas
educacionais sobre este grau de ensino nas Ultimas décadas.

Ha uma fungdo politica de controle social muito forte embutida nas deci-
sBes a respeito de a quem, a quantos atender e o que ensinar neste nivel
de ensino, relacionada com a distribuicdo e a apropriacdo do saber que,
por sua vez, estdo ligadas a diviséo social e técnica do trabalho.

A diferenciacdo que hoje existe, concretamente, na praxis do segundo
grau, embora encoberta formalmente por uma estrutura integrada e unifi-
cada, ja se colocava, nitidamente, no Pais, desde a vigéncia das Leis Or-
ganicas do Estado Novo (1942-1946) que estabeleceram um sistema
dual na sistematica de organizacdo deste nivel de ensino. Dois grandes
ramos compunham o entdo chamado Ensino Médio: o secundario-aca-
démico destinado a formacgado das elites condutoras e o técnico-profissio-
nal, destinado a classe trabalhadora que conseguia ter acesso a este ni-
vel de ensino. O ramo secundério-académico dava acesso ao ensino su-
perior, através do vestibular. Entrava-se no ensino médio mediante exa-
mes de admissdo altamente seletivos em termos de origem social do alu-
no e do tipo de escola primaria freqiientada. Cabe ressaltar que o ensino
médio se iniciava no sexto ano de vida escolar, com o ginasio, que tinha
uma duracdo de quatro anos, e prosseguia com um segundo ciclo de en-
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sino médio, de trés anos. O ramo técnico profissional (industrial, comer-
cial, agricola e normal) apenas dava acesso a certos cursos do grau de
ensino superior. Destinava-se a formacéo de técnicos de nivel médio que
encontravam ocupa¢ado no mercado de trabalho.

Ja neste momento da historia brasileira, no entanto, forcas progressistas
defendiam a unificagcdo do sistema e uma maior semelhanga nos conteu-
dos do ensino técnico em relagdo ao secundario, objetivando-se atenuar
o carater especifico de cada um (Luscher e Mafra, 1987, p. 587). Extinto
o Estado Novo, sob a bandeira da redemocratizacéo, diversas medidas
de equivaléncia, efetivamente, foram sendo implantadas. As chamadas
leis de equivaléncia tenderam a uma certa unificacdo da estrutura que
a LDB da Educacdo Nacional de 1961 corroborou, acabando com todas
as restricBes legais de acesso ao ensino superior daqueles que cursa-
vam ramos profissionalizantes. Embora assegurada a equivaléncia pela
legislacdo, na pratica a diferenciacdo continuou, visto que, estrutural-
mente, nada ocorreu para uma transformacdo maior (Scheibe, Amorim,
Bazzo e Koch, 1990).

O discurso da pedagogia do saber fazer com racionalidade e eficiéncia,
de carater pragmatico, que passou a predominar no pos-64, enderecado
ao tipo de homem gue o modelo econémico implantado exigia, e que ten-
tou se concretizar na Lei 5692/71, no entanto, ndo tardou a fazer sentir a
sua matriz geradora: o seu comprometimento com um modelo de capita-
lismo de mercado associado-dependente. Através da politica educacional
posta em pratica, ficou claro que o menos importante era dar uma real
profissionalizagdo. Importava mesmo era difundir valores sociais que pos-
sibilitassem a emergéncia da sociedade industrial vinculada ao modelo
proposto.

Em todas as sociedades capitalistas modernas, a reproducédo da desi-
gualdade social esta vinculada a valorizagdo das credenciais escolares,
enquanto acesso as oportunidades de trabalho' de forma mais ou menos
sutil, nos diversos casos. Mas em todas elas, o crivo escolar desempe-
nha papel crucial, selecionando os mais "capazes" para as carreiras
mais promissoras. Ha, nesse processo, uma tendéncia de degradacédo
progressiva do sistema escolar, do ponto de vista do trabalho. Primeiro,
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0s cursos primario e ginasial deixaram de ser terminais para se tornarem
béasicos. O seu término deixou de pressupor que a pessoa estivesse apta
a trabalhar. Transferia-se para cursos profissionalizantes - como os ofe-
recidos pelo Senai, Senac, etc. - a preparacao para o trabalho, ou para o
novo segundo grau. No entanto, era e € com o término (e, na maioria das
vezes, ainda sem atingi-to) do primeiro grau que as pessoas efetivamente
s50 inseridas no mercado de trabalho. A elevagdo dos niveis de escolari-
dade da populacgéo, coloca-se como contrapartida a elevacdo dos requi-
sitos de admisséo por parte das empresas, de tal forma que postos de tra-
balho antes vinculados ao término do primeiro grau passam a ter o curso
de segundo grau como exigéncia para a sua ocupacao, e os postos tradi-
cionalmente vinculados ao segundo grau passam a ter o curso superior
enguanto exigéncia (Scheibe, Amorim, Bazzo e Koch, 1990).

Este final de século, no entanto, estd fazendo-nos assistir a aceleradas
transformacgfes. As mudancas tecnolégicas em andamento estdo trans-
formando a estrutura de producéo e as relacdes de poder em nivel mun-
dial, ao ponto de caracterizarem o que se denomina de uma "terceira re-
volugdo, industrial”. Em linhas muito gerais, este novo sistema em gera-
¢do tem base nos seguintes elementos: 0 avanco do complexo microele-
tronico; a robodtica; a biotecnologia e os novos materiais. O avango do
complexo microeletrdnico vem transformando radicalmente o uso e
transmisséo de informagdes. A robética apresenta hoje uma populacéo
de robds de quase cem mil unidades em &mbito internacional, incluindo-
se entre estes os robds inteligentes e reprogramaveis. Os conhecimen-
tos de biotecnologia permitem hoje modificar a estrutura e o comporta-
mento de seres vivos e mesmo a forma e participacéo destes no proces-
so produtivo. J& os novos materiais impulsionam cada vez mais a "des-
materializagéo" do processo produtivo, onde as matérias-primas tradicio-
nais vao perdendo valor e participacdo relativa na produgdo mundial (Oli-
va, 1991, p. 5). Estas novas metodologias impulsionam, a0 mesmo tem-
po, novos métodos de gestdo, basicamente na desverticalizagdo das es-
truturas internas de poder nas empresas.

Este novo padrdo tecnologico por um lado transforma o conhecimento
cientifico e o saber na principal fonte de produgdo social; por outro, faz
com que no processo de trabalho, a méo-de-obra barata perca em im-
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porténcia, o trabalho deixa de ser manual e coloca novas exigéncias de
qualificacdo profissional. H4, sem dlvida, neste movimento, um impacto
contraditorio onde, de um lado abrem-se novos horizontes para a relalgao
entre trabalho intelectual e manual na qual muitas das tarefas monétonas
e embrutecedoras do ser humano, sdo ou podem ser eliminadas pela au-
tomacdo e por outro impulsiona-se uma ofensiva sem precedentes do
capital sobre o trabalho.

"Uma ofensiva que desarticula o nucleo do trabalho operario da in-
dustria manufatureira, que tercializa o emprego, que deteriora con-
quistas sociais e promove trabalho precario, fragmentando a classe
trabalhadora, gerando desemprego tecnolégico e colocando novos
paradigmas para a luta sindical e politica" (Oliva, 1991, p. 6).

Estamos inegavelmente diante de um novo marco para o delineamento
educacional frente a sociedade pdés-industrial que comecga a se esbocar
neste final de século. O Brasil, nos anos de 1980, ficou praticamente es-
tagnado economicamente. Até o final da década de 1970, o pais combina-
ra vitalidade econdmica (crescimento médio de 7% ao ano) com cresci-
mento industrial (9% ao ano). Esse crescimento, no entanto, pela grande
exclusdo politica e social que o caracterizou, ndo se traduziu em amplo
bem-estar social e contribuiu, desta maneira, para uma fragilidade que
hoje reforca a gravidade do processo de regressdo econdmica e frag-
mentac&o social.

Essa regressdo econdmica tem elementos estruturais, associados, sem
davida, a incapacidade da economia brasileira de se inserir na terceira
revolucdo industrial onde méo-de-obra barata e matérias primas tradicio-
nais perdem as vantagens que colocavam no periodo anterior. Propor
caminhos para a politica educacional hoje significa eleger novas dimen-
sbes de projecdo a respeito da formacéo técnica dos estudantes a partir
de uma visdo ampla do papel do homem diante desse novo contexto his-
torico.

O movimento gestado hoje no mundo do trabalho é o eixo ou a mola
mestra para refletir a politica educacional do Pais. E no mundo do trabalho
que o jogo de forgas sociais realiza o movimento basico que altera as es-
truturas da sociedade. A estrutura ocupacional polarizada que se forjou
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no ambiente “fordista”, (de um lado uma pequena proporcéo de trabalha-
dores qualificados e de outro uma grande maioria de trabalhadores semi-
qualificados), dominou a producgéo em todo o século XX, refletindo-se so-
bre a sua politica educacional. A "nova revolucdo industrial*?, em anda-
mento, aponta para uma outra estrutura ocupacional, superadora da alie-
nante linha de montagem.

Os estudos que foram realizados na Ultima década e que continuam a es-
timular as pesquisas no inicio deste Ultimo decénio do século apontam,
cada vez com mais insisténcia, para uma nova cultura industrial que se
delineia, e que ndo se efetivard com méao-de-obra pouco escolarizada. Ha
um novo paradigma se formando no mundo todo, com processos de hu-
maniza¢do do mundo do trabalho, que exigira ndo mais uma massa semi-
qualificada que de alguma forma se adaptou aos métodos “fordistas" e
sim, atributos ligados mais ao desenvolvimento do raciocinio légico, da
capacidade de comunicacéo, da capacidade de iniciativa, de cooperacdo
e autonomia do que ao ensino vocacional e instrumental voltado ao ades-
tramento do trabalhador pensado pelo paradigma taylorista.

O que se demanda para toda a populacédo, mesmo aquela que podera ser
excluida do mercado de trabalho ou que terd menos ooportunidades, com
tendéncia a participacdo no mercado informal e/ou na chamada "vida al-
ternativa”, € uma educagao de carater mais geral:

"Sera cada vez mais requerida, dos que terdo uma chance no mer-
cado de trabalho formalizado de acordo com as regras tradicionais
do contrato, capacitacdo que implica na aquisicdo de possibilidades
de pensamento tedrico/abstrato, da capacidade de analisar, de
pensar estrategicamente, de planejar e de responder criativamente
a situagdes novas. Eles deverdo dispor de capacidades sécio-co-
municativas, de modo a poderem desenvolver trabalho cooperativo
em equipes, e de conhecimentos ampliados que possibilitem a in-
dependéncia profissional” (Paiva, 1990, p. 111).

2 varios autores referem-se hoje a uma "terceira revolugéo industrial’, em andamento,
e que esta constituindo um novo sistema de producédo de riqgueza mundial. Segundo
Oliva (1991, p. 5): "um processo profundo, multidimensional que comega a esbogar a
economia do século XXI".
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As conclusdes que foram sendo alinhavadas a partir de analise das ten-
déncias do trabalho moderno desmontam, em grande parte, a versdo ou a
idéia de que o papel da escola é o de qualificar para o trabalho através de
"habilitacGes profissionais especificas"”, tal como propunha a Lei 5692/71,
onde se afirmava inclusive que, apenas, "excepcionalmente, a parte es-
pecial do curriculo podera assumir, no ensino de 2° Grau, o grau de apro-
fundamento em determinada ordem de estudos gerais..." (Art 5° § 3).

IndicagBes para a Organizagcdo do Ensino Médio

A formacédo técnica dos jovens é preocupacgdo central para a reorganiza-
¢do do Ensino Médio, desde que se tome o entendimento desta formagao
ndo num sentido tecnoldgico e restritivo, de formagao profissional estreita
e limitada.

Compreendido o trabalho como todas as formas de a¢do do homem para
transformar a natureza e as relagdes sociais, € necessario eleger o mun-
do do trabalho como ponto de partida para a proposta pedagégica da es-
cola comprometida com os interesses dos trabalhadores (Kuenzer, 1985,
p. 191). Isto significa que é papel da escola trabalhar com a compreensao
de como a ciéncia se converte em poténcia material no interior do traba-
Iho. Neste sentido, o horizonte que deve mostrar a organizacdo do Ensino
Médio nédo passa a ser definido pela reprodugao, na escola, da especiali-
zacdo que ocorre no mundo da producdo, nem pelo adestramento em
determinada técnica produtiva. Mas sim pela articulagdo entre o saber e o
processo pratico mais amplo de producéo.

O projeto da nova LDB, em discuss@o no Congresso Nacional, indica, no
nosso entendimento, quando enfatiza a reivindicagdo para o Ensino Mé-
dio "de uma educacdo geral associada as bases de uma educacéo tec-
nolégica e politécnica”, para uma "nova educagao" que incorpore, organi-
camente, aos conteldos escolares, as bases do trabalho moderno, da
acdo prética posta pela sociedade atual. E um horizonte educativo que
ainda precisa ser construido enquanto curriculo.

Questdes pedagogicas bastante complexas precisam ser enfatizadas no
caminho que esta por vir. Como deve ser estruturado um curriculo que,
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em sua forma integrada, conduza a uma formacéo geral para o trabalho?
Qual sera o principio organizador do curriculo destes cursos, que generi-
camente formar&o o cidadao?

Para os cursos normal e técnico, definidos como modalidades de educa-
¢do profissional que poderdo ser oferecidos pelas instituicdes de Ensino
Médio, na nova LDB (Art. 53), a configuragdo de um principio organizador
da aprendizagem € bastante clara. Os estudantes e o curriculo terdo, na
direcdo da atividade fim a qual estdo sendo preparados, uma formacéo
que nao devera descuidar do contexto mais geral. Através de uma profis-
sionalizacdo definida, devera ser oportunizado o desenvolvimento de ca-
pacidades e formacéo gerais. E menos clara, hoje, porém, a configuracéo
do principio organizador ou educativo da aprendizagem em cursos nos
quais, embora pesente a formacgado para o trabalho, este é visto de forma
abrangente e polivalente.

A flexibilidade do trabalho deve corresponder, evidentemente, a flexibili-
dade educacional. Nestes termos, curriculos flexiveis terdo que ser pen-
sados, junto a promocgao da interdisciplinaridade, a transmisséo de uma
visdo global do processo tecnolégico.ao reforgo a formagéo i6gico-mate-
maética e da cultura informética.

A dificuldade com a qual estamos nos confrontando ainda em relagdo a
incorporacéo da educacgdo tecnolégica na denominada "educacédo geral”
do jovem, coloca nova necessidade de coordenacéo entre o saber e o fa-
zer, exigindo mudancas no processo de formac&do dos homens. Esta ne-
cessidade, sem duvida, € uma pressao que fara com que a escola mude,
embora com extrema lentiddo. Neste sentido, acreditamos, € que esta
colocado o desafio para a discussdo e reformulagdo curricular do Ensino
Médio. Como articular concretamente ao rol de disciplinas escolares
aquilo que se conceitua genericamente engquanto "educacéo tecnolédgica
bésica"?

A primeira consideragdo necessaria € a de que o "conhecimento geral"
atual ndo pode ser concebido sem a incorporacdo do chamado "saber
tecnoldgico”. A tecnologia incorpora o chamado "conhecimento cientifico”
e este, por sua vez, esta organicamente ligado a tecnologia. O desafio

hoje é o de superar a idéia de que integrar "educacao geral" e "educagdo
lecnolégica" possa ter por base pressupostos que considerem seus
contetdos diferenciados e opostos.
Para o desenvolvimento do exercicio racional e sistematico da autonomia,
da criatividade e da responsabilidade humana, para a formacéo de pes-
soas capazes de pensar, de estudar, de dirigir e de controlar, quem dirige
o curriculo tera que possibilitar o dominio individual das regras gerais da
sociedade, resultante da formalizacéo de conteddos concretos:

"Uma pessoa jovem se acha em condi¢bes de exercitar sua capa-
cidade critica e de perceber sua propria responsabilidade individual
e social, so se é capaz de superar os limites da especializagao por
meio da habilidade de ordenar seus conhecimentos e atividades
dentro de uma perspectiva global transcendente..." (Gruschka,
1989, p.21).

As possibilidades colocadas a organizagdo curricular pelas perspectivas
atuais nos levam a considerar, enfim, que os seguintes pontos poderiam
ser realgados para o Ensino Médio:

- 0 Ensino Médio deve constituir-se numa estrutura unitaria articulada no
seu interior através de um sistema de disciplinas e atividades comuns,
outras opcionais e outras também coletivas, tais que possam permitir
uma progressiva orientagdo cultural em direcédo especifica. O eixo pe-
dagdgico comum deve assegurar, de forma néo rigida, uma preparagao
linguistica, logica, matematica e tecnoldgica-cientifica, e uma abertura
critica sobre problemas histoérico-sociais;

- a progressiva diferenciacdo ap6s um periodo inicial de formacéo unita-
ria deve realizar-se de forma a favorecer ao maximo as atividades co-
muns e o intercAmbio de experiéncias entre alunos voltados & diversas
dire¢des, durante todo o curso secundario. Por isso, a escola secun-
déaria unitaria deve oferecer aos seus alunos a possibilidade de um
ambito de escolhas nas dire¢des tais como literario-linguistica, social,
cientifica, tecnoldgica e artistica.

A organizacdo escolar precisa, sobretudo, levar em conta o papel do
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ensino no sentido da humanizagdo do trabalho. Embora o desenvolvi-
mento da racionalidade do trabalho moderno indique aspectos de hu-
manizacgao do trabalho, peto préprio jogo de forgcas e luta hegemonica
gue o perpassa, ndo é apenas pela exigéncia de competéncias mais
amplas colocada pelo desenvolvimento do trabalho moderno que a es-
cola deve ser incentivada & formagéo mais geral. E também porque a
evolugdo do conhecimento coloca cada vez mais possibilidades tec-
nolégicas que podem reverter para o bem-estar social e fisico da hu-
manidade.
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POLITICA EDUCACIONAL E AJUDA EXTERNA

Maria Inez Salgado de Souza'

Introducéo

Um estudo abrangente sobre as influéncias externas na politica educa-
cional do Brasil ainda esta por ser empreendido 1. Embora encontrem-se
analises e estudos tangenciando a questdo desde a década de 70, princi-
palmente no que se refere a projetos especificos e de intervengdo direta
de organismos internacionais nos rumos educacionais do Pais, parece
gue a comunidade académica tem desconsiderado em seus estudos o0s
fatores externos que ajudaram a moldar o sistema educacional que hoje
temos, seja a nivel superior ou de segundo e de primeiro graus. A finali-
dade deste artigo é de chamar a atengdo de todos que se debrugam so-
bre os diferentes aspectos da realidade educacional brasileira para a im-
portancia de se investigar e conhecer esta faceta, que pode nos dar uma
dimensdo nova de andlise das politicas oficiais (ou ndo) com que se de-
frontam os profissionais da educac&o. Pretende-se pois, trazer para a
discusséo algumas questdes que atualmente tem tido presenca diminuta
nos foruns de discussao e interpretacdo do contexto da educacgdo brasi-
leira e de suas definicdes politicas®.

* Professora adjunta da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas
Gerais. Doutora em Educacdo Comparada pela Universidade de Londres.

1. Entre estudos que tratam do tema das influéncias diretas de programas de ajuda in-
ternacional a maior parte se refere aos Estados Unidos. Citamos as pesquisas ainda
ndo publicadas de: COELHO, M.l. de Matos et al. Escola Normal Instituto de
Educacdao: reconstrugdo da histéria da educagéo elementar - Minas Gerais 1906-
1969. Belo Horizonte: IEMG: INEP, 1990; OLIVEIRA, Mabel T. Policies and prac-
tices of graduate professional education in Brazil: an assesment of national
determinants and intermational influences. Los Angeles, 1990. Dissertacdo (Douto-
rado) - UCLA; e SILVA, Jorge G. de A. Educacgéo e hegemonia: um estudo so-
bre os papéis desempenhados pela EPEM e pelo PREMEM a partir da década de
60. Rio de Janeiro, 1984. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de
Educacéo, UFRJ, 1984.

2. Nos "Resumos" de conferéncias, exposi¢oes, painéis e outros trabalhos apresenta-
dos a 6° CBE, sob o tema central Politica Nacional de Educagéo n&o encontramos
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O estudo e as analises acerca da relagéo entre as praticas e politicas de
educacdo e seus multiplos condicionantes, tém muitas vezes se reduzido
aos aspectos soécio-econdmicos e culturais internos, descuidando-se das
influéncias externas ou a elas se referindo de maneira subsidiaria. Faz-se
necessario, a nosso ver, um estudo longitudinal dessas varias influén-
cias, bem como o enfoque dado a elas dentro da propria evolugédo dos
estudos educacionais no Pais. Esta analise deve ser feita a partir de al-
guns parametros e os estudos de Educacdo Comparada ai poderiam
prestar inestimavel ajuda. Paradoxalmente, ou talvez compreensivel-
mente, para falar aqui de ajuda externa a Educacéo e influéncias externas
na politica educacional recorremos a uma linha de analise fundada em
estudos comparados que, lamentavelmente, ndo tem sido muito freqlientes
em nosso meio. Necessario se faz que se empreendam estudos e inves-
tigacOes desta tematica ou estaremos arriscados a ter subtraido de nos-
so meio um aspecto fundamental para a andlise da Educacéo que temos
e gue queremos ter neste final de século.

Os estudos que tratam da questéo da ajuda ou influéncias internacionais
aos sistemas educacionais dos paises do Terceiro Mundo tomam dois
caminhos diferentes (Ginsburg et al., 1990). O primeiro considera este ti-
po de atitude e influéncia uma decorréncia "natural” da difusdo das idéias
educacionais, também conhecida como "transferéncia” ou "empréstimo".
Assim a difusdo transcultural de idéias e conceitos educacionais seria
responsavel pela apropriagdo e adaptacdo delas a nivel interno, a partir
de matrizes externas, ou seja, do Primeiro Mundo. Um exemplo € a in-
fluéncia européia e a "exportacao” de seus modelos educacionais as ex-
colénias, no mundo inteiro, com a predominancia de determinadas cor-
rentes educacionais originadas nas metropoles tais como a Franga, Ale-

sequer um titulo que se referisse as interrelacées desta com a problematica interna-
cional, embora alguns dos participantes a ela tenham feito referéncia durante suas
exposicdes. Duas excegdes, para confirmar a regra, mostram no entanto a preocu-
pacdo dos organizadores em contextualizar os problemas com que se depara a
educagdo na América Latina: o simpésio "A Crise do Estado e o Neolibera-
lismo: perspectivas para a democracia e para a educacdo na América
Latina: coordenado por Candido Grzbowski e a mesa redonda "Educacéo na
América Latina: semelhancas e diferengas" coordenada por Célia Linhares.
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manha e Inglaterra e finalmente, nos Estados Unidos. O modo como es-
ses paises organizaram seus sistemas de educacéo e as idéias pedagoé-
gicas de que se serviram para implementa-los foram em geral copiados
pelos paises periféricos, chegando em alguns casos, a substituir, hege-
monicamente, culturas milenares. Posteriormente, com o final da hegemo-
nia européia, as idéias educacionais passaram a ser difundidas princi-
palmente pelos organismos internacionais e finalmente pelos Estados
Unidos (Amin, 1977).

Numa segunda perspectiva de analise, as influéncias externas sobre a
Educacéo nos varios quadrantes do globo, especialmente nos paises do
Terceiro Mundo ndo seriam apenas meras "importagfes” de idéias peda-
gbgicas, mas se originariam de acgdes deliberadas de determinados go-
vernos, via organizacfes internacionais. Neste caso haveria uma interfe-
réncia clara de canais externos para a intermediacdo de uma politica
educacional afinada com parémetros externos. Situamo-nos aqui, por-
tanto, dentro da corrente que analisa a educacdo como estando
sujeita a influéncias e determinantes internos e externos relacionados a
dependéncia (Carnoy, 1974; Arnove, 1982).

O pano de fundo desta discussao é constituido pois das reflexes acerca
das conseqiiéncias internas da inser¢do de paises como o Brasil, como
formacgédo social dependente dentro do quadro internacional. O pressu-
posto com que se trabalha aqui € que numa situagao de dependéncia, ou de
desenvolvimento dependente, as estruturas sdcio-educacionais sdo afe-
tadas por fatores externos e até mesmo alienados da realidade sécio-cultu-
ral tocai (Evans, 1979; Watson, 1982). Consequentemente, tanto as es-
truturas como as idéias educacionais dominantes sao tendentes a copia-
rem "modelos" vindos de fora. Esta cépia ou "importagdo” ndo se da de
forma inocente ou mecéanica. Ela é executada de maneira sutil e vem, nos
dias atuais, revestida da aparéncia de "atualizacdo" e "modernizacédo"
das politicas educacionais, visando a necessidade de adequacéo destas
a necessidades econémicas e sociais, integrando-as assim ao modelo
econdmico-polftico vigente (Souza, 1981).

Esta analise pretende, pois, evidenciar os mecanismos através dos quais
a ajuda internacional a Educacéo possibilitou a adogdo de um certo na

A

mero de politicas ou intervencdes abertas para influenciar os rumos da
politica educacional brasileira. Tais mecanismos consistiram na assistén-
cia ou recomendacBes provenientes tanto de organismos internacionais,
como de organizagfes bilaterais de ajuda e ainda instituicBes particulares
de paises do Primeiro Mundo, especialmente norte-americanas. Durante
décadas um fluxo continuo de acordos, programas e empréstimos desti-
nados a fornecimento de subsidios financeiros, bem como de divulgagao
de ideario pedagbgico, dimensionou (ou tentou dimensionar) as caracte-
risticas que durante décadas marcaram o quadro educacional no Pais.

No momento que atravessamos - de reinser¢do do Brasil no quadro in-
ternacional dentro de novos parametros desenvolvimentistas ou neo-libe-
rais, a eterna busca do "ser moderno” ou de pertencer ao Primeiro Mun-
do - torna-se oportuno questionar até que ponto o envolvimento externo
nos assuntos educacionais € um fator favoravel a este desenvolvimento
ou, se ndo, a quem ele busca favorecer em Ultima instancia.

O Papel das Agéncias Internacionais na Determinacdo de Poli-
ticas Educacionais

A ajuda externa a Educacgdo tem se dado de varias formas, mas a sua
principal fonte de orientagdo foi fornecida pelos organismos internacio-
nais de ajuda. Foram eles que pensaram, estruturaram, divulgaram e de-
pois financiaram os principais projetos de desenvolvimento educacional, a
partir da década de 60, destinados a assistir e encaminhar as reformas
educacionais no mundo inteiro. Faz-se necessario portanto, para que as
entendamos, que levemos em conta a dimensao internacional das politi-
cas de educagdo, com as quais até 0 momento somos coniventes, sem
atentarmos a quem estardo servindo.

Coube as agéncias internacionais a divulgacéo da idéia de que a educa-
¢ao teria um papel chave no sucesso dos projetos de desenvolvimento
econdmico. Através de programas cooperativos e de recomendagdes
explicitas elas procuraram influenciar as autoridades governamentais dos
paises em desenvolvimento para que pusessem em pratica suas diretri-
zes, isto é, aquelas definidas a partir de seus funcionarios e especialistas
internacionais para reger um tipo de educacédo que deveria atender as
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necessidades do desenvolvimento regional. Tais agéncias tiveram sem
davida um papel decisivo na elaboragdo de politicas educacionais nao
apenas no Brasil, mas no mundo inteiro. A partir de um conjunto de pro-
posigbes pragmaticas, desenvolveram durante décadas um corpo doutri-
nario através do qual forneceram aos governos uma série de parametros
de politicas educacionais. Este corpo tedrico, por sua vez, partia de con-
ceituagcdo fornecida por pessoas imbuidas do proposito modernizador,
atuando no sentido de incorporar os paises do Terceiro Mundo ao campo
ideoldgico do capital monopolista (Souza, 1990, p. 25).

Organismos como a Unesco, UNDP, OIT, ou seja, pertecentes as
Nacgbes Unidas e a OEA, com abrangéncia regional, imbuidos da crenca
no desenvolvimento econdmico para proceder a diminuicdo dos contras-
tes entre Primeiro e Terceiro Mundo, foram seus agentes mundo afora,
ainda que defendessem a universalizacdo dos pardmetros educacionais
do Primeiro Mundo. Para esclarecimento do papel fundamental que essas
agéncias tiveram no estabelecimento de politicas educacionais em paises
como o Brasil € bom que se diga que elas ndo apenas difundiram idéias e
doutrinas, mas também auxiliaram na sua implementagdo. Por outro lado
0S governos nunca se preocuparam em divulgar esse papel da ajuda ex-
terna, provavelmente para ndo empanar o "brilho" de suas iniciativas. O
pouco que até hoje sabemos de acordos, auxilios e programas cooperati-
vos é fruto de investigagdo de pesquisadores isolados, nem sempre mu-
niciados de informacdes de primeira mao®. A documentac&o mais acessi-
vel é a dos préprios organismos, cujas sedes se encontram no exterior.
Pelas recomendacgdes divulgadas, no entanto, é possivel tracarmos a re-
lacdo entre o que foi proposto pelas agéncias e as politicas que se segui-
ram a elas no ambito de cada pais.

Um exemplo tipico dessa exportacdo de modelos e programas educacio-
nais via recomendacgfes, conferéncias e auxilios e convénios de coope-

3. Muitas das fontes fundamentais para o estudo das influéncias externas e os sistemas
de ajuda relativos a Educagéo estéo fora do alcance do pesquisador brasileiro ou
por se encontrarem fora do Pais, ou por serem de acesso restrito aos 6rgaos gover-
namentais encarregados de implementar os convénios, ou ainda por falta de uma
maior divulgagéo da literatura disponivel.
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racdo, € a introducdo da profissionalizagédo do ensino a nivel de primeiro e
segundo graus (Souza, 1990, p. 218). Este tipo de politica foi aqui uma
férmula adaptada de outros sistemas educacionais mas tinha um objetivo
andlogo ao de outras reformas educacionais que se deram mais ou me-
nos a mesma época em varios paises. Essas reformas foram todas re-
sultantes de esforcos internacionais modernizantes, concretizados atra-
vés de inlmeros programas de ajuda.

Percorrendo a génese de tais reformas, evidencia-se o papel de agéncias
como a Unesco e a OIT na divulgagdo de um ideario pedagogico-politico
voltado para a introducéo da educacgdo vocacional no sistema formal e
ainda o papel fundamental de um 6rgéo da Unesco na formacéo e difusao
de um corpo tedrico destinado a implantar reformas educacionais no
mundo inteiro, o Instituto Internacional de Planejamento da Educacéo -
IIPE (Gimeno, 1983). Sem duvida as décadas de 60 e 70 conheceram um
esfor¢o imenso para se empreender reformas educacionais em todas as
esferas do globo e sempre utilizando-se dos estudos da ONU sobre as
necessidades do desenvolvimento econémico. A nosso ver esse esforco
procurou relacionar as politicas educacionais com o planejamento eco-
ndmico estratégico de cada pais. O que este artigo quer deixar explicito &
qgue as mudancas no seio do capitalismo central, apés as acomodacOes
politicas que se seguiram a segunda Guerra Mundial, influenciaram deci-
sivamente as reformas educacionais nos paises periféricos, visando ora
sua acomodacdo ao modelo, ora até uma resisténcia ou oposicédo a he-
gemonia do modelo capitalista no ocidente (lanni, 1979; Puiggrés, 1980).

Os Estados Unidos e a Ajuda Externa a Educacédo no Brasil

Sem duvida, para todos os estudiosos da questdo, as agéncias e pro-
gramas bilaterais de ajuda tiveram (e algumas ainda tém) um papel
atuante nas décadas de 60 e 70 em todo o0 mundo. Os Estados Unidos,
devido a sua posi¢do hegeménica no panorama global, ocuparam impor-
tante lugar na dispensa de auxilio e formulagdo de programas voltados
para a integracdo dos paises periféricos aos parametros econémico-poli-
ticos e cientifico-culturais por eles gestionados (Black, 1977). Ha uma
enorme gama de instituices que se ocuparam de elaborar estudos, pro-
gramas e finalmente se encarregar de introduzi-los nos paises receptores



com a finalidade de auxiliar o desenvolvimento local. Para isso o préprio
Congresso americano fixaria diretrizes. Instituicdes governamentais como
a Agency for International Development - AID, no Brasil mais conhecida
como USAID, instituicdes privadas como as FundacBes Ford e Rocke-
feller e diversas universidades, estiveram envolvidas com programas de
ajuda a educacgdo, os quais deixaram marcas profundas em nosso siste-
ma educacional: seja na formacdo de profissionais, no rearranjo do pla-
nejamento ou na reestruturacdo do nosso modelo de universidade. Com
isso, no Brasil e também em outros paises da América Latina, institucio-
nalizou-se o padrdo cientifico e tecnoldgico dominante no hemisfério norte
como sendo o principal fundamento de autoridade para o desenvolvi-
mento desta parte do globo.

Entre outros programas, o que mais influenciou as mudancas educacio-
nais na América Latina foi o da Alianca para o Progresso, lancado em
1961 com suas ramificagbes através de diversos convénios e acordos.
Infelizmente, até agora poucos estudos empiricos foram realizados sobre
o0 impacto dessas politicas no Brasil. Os programas da USAID ja merece-
ram mais atencdo dos estudiosos, sobretudo no que se refere a seu as-
pecto ideolégico (Arapiraca, 1982; Nunes, 1980; Silva, 1991). Mas ha ou-
tros agentes externos que mereceriam uma investigacdo para se ver o
impacto de longo prazo nas préprias estruturas de ensino que hoje temos.
Por exemplo, qual foi o papel da Fundagdo Ford no desenho de algumas
universidades, departamentos, cursos e da pesquisa que ela tanto auxi-
liou a implementar através de suas bolsas e convénios? Esta histéria
esta ainda para ser recuperada, no que se refere ao Brasil e as universi-
dades brasileiras, como ainda quanto ao papel desempenhado na forma-
¢do de uma massa critica de pesquisadores e forjadores de Ciéncia e
Tecnologia no Pais®.

4. Outras agéncias de cooperacéo e ajuda vém atualmente participando no desenvol-
vimento e preparacéo de quadros académico-cientificos para o Brasil. Destacamos
a D.AAAD., Servico Alem&o de Intercambio Académico, o Conselho Britanico, do
Reino Unido, a Comissao Fulbright, dos Estados Unidos, entre outros servigos se-
melhantes de outros paises. Nos protocolos, desses acordos quase sempre se pro-
pde reciprocidade e ajuda mutua, quando sabemos que é clara a superioridade das
economias e de status cientifico dos paises que representam.
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As Modificagbes na Ajuda Externa apés a Década de 80: o
Protagonismo do Banco Mundial

Estudiosos apontam hoje a faléncia do modelo desenvolvimentista e da
euforia educacional dos anos 60 e 70, principalmente com o encolhimento
dos programas de ajuda apo6s a crise do petroleo de 1973 (Moncada,
1982). Significativamente, observamos que o papel predominante das
ajudas governamentais dos Estados Unidos foi sendo pouco a pouco
ocupado por um outro organismo internacional: o Banco Mundial. Este ja
vinha trabalhando com financiamento de projetos educacionais experi-
mentais na Colémbia desde o final da década de 60 (Helg, 1984). Naquele
pais, técnicos do governo juntamente com os da USAID e da OIT haviam
interferido diretamente em projetos visando a reformulagdo de todo o sis-
tema educacional. Pouco a pouco o Banco, de mero financiador de pro-
jetos, passaria ele proprio a estimular programas e fazer diagndsticos,
sendo hoje o depositario de um numero consideravel de estudos e dados
educacionais a nivel mundial (Heyneman, White, 1986). O que é mais in-
trigante € como e porque isto se deu, deixando as politicas de ajuda dos
governos e agéncias de atuar em larga escala e introduzindo-se os em-
préstimos geradores de dividas e interesses a serem pagos em prazos
ndo tdo amigaveis. Os estudos internacionais da questao ndo satisfazem
a busca das causas dessa mudanca de orientacdo, apontam apenas
pistas como a crise econdémica ou a politica armamentista dos governos
do Primeiro Mundo que ai passaram a investir cada vez menos na ajuda a
Educacéo dos paises do Terceiro Mundo (Fry, 1984).

No Brasil ndo se conhecem analises sobre a atuagdo do Banco Mundial e
os varios acordos MEC-BIRD, iniciados ainda durante os governos milita-
res, propondo entre outras politicas, um amplo estudo sobre a reformula-
¢do da Educacdo no meio rural, na década de 80. Relatorios, diagnosti-
cos e propostas de reformulagdo curricular sdo conhecidos apenas por
técnicos e especialistas que trabalharam nesses programas e das autori-
dades encarregadas de implementa-los. A discussao, o debate e a critica
desses programas, por parte da comunidade educacional, esta ainda por
ser feito, como, por exemplo, a atuagdo do Banco na criacdo de escolas
profissionalizantes de segundo grau. Paradoxalmente, estas politicas
vém sendo objeto de acalorados debates nos foruns internacionais de
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pesquisa e estudos de Educacdo Comparada (Hurst, 1981). Significati-
vamente as criticas mais difundidas as politicas de ajuda externa, do seu
distanciamento em relacéo as realidades locais e regionais, tém sido ela-
boradas, em sua maior parte, ndo por autores do Terceiro Mundo, mas
antes, de pesquisadores do Primeiro (Altbach, Kelly, 1978). Por outro la-
do, é preciso registrar que os programas financiados e estimulados pelo
organismo contam hoje com a participacédo de naturais do pais receptor,
numa politica deliberada de se promover o intercambio e a participagao
conjunta na elaboragdo dos projetos.

Dentre as preocupacdes principais do Banco Mundial com relacgo & poli*
tica educacional do Brasil, nota-se, na década de 70, o ensino profissiona-
lizante, na de 80, o ensino rural e, atualmente, o ensino superior e seu fi-
nanciamento. O Banco vem envidando esfor¢os para convencer o gover-
no. da necessidade de por fim ao ndo-pagamento de anuidades nas uni-
versidades publicas federais. Faz parte integrante deste esforco o pen-
samento de técnicos contratados pelo Banco, segundo o qual a Educa-
¢do é um instrumento para melhorar a eficiéncia do capital nesse mo-
mento de escassez e recessdo econbmica. Assim, o Banco vem propon-
do uma politica em estreita consonancia com o ideério ja conhecido da
teoria do "capital humano" revestido porém da retérica "neo-liberal” em
voga no momento (Silva, 1991).

A "Nova Ordem Mundial" e a Situa¢cdo do Brasil: Tendéncias e
Busca de uma Nova Fase na Ajuda Externa e Cooperacdo em
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

Estudos e trabalhos publicados recentemente déo conta de que os siste-
mas educacionais e, em Ultima analise, a constituicdo dos saberes reco-
nhecidos que estdo na base da ciéncia e tecnologia dominantes formam
uma rede de dimenséo internacional que se estende hoje de pdlo a pdlo e
de hemisfério a hemisfério (Goodman, 1984). S6 que esta distribuicdo ndo
€ equitativa e continuamos aqui a langar mao da imagem centro-periferia
ou norte-sul para enfatizarmos a divisdo de trabalho entre as areas do
globo que possuem diferentes niveis de desenvolvimento. Esta divisédo
esta sendo reestruturada neste momento, através dos rearranjos globais
determinados pela "nova ordem mundial* (Dreifuss, 1991). Isto traz con-

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set. 1992

seqiiéncias diretas para as politicas governamentais inerentes aos paises
periféricos, no momento em que eles se dédo conta de que deverdo pro-
ceder a reajustes internos para ocuparem seu espaco nesta nova ordem.

A Educagao sera um instrumento importante para isto no final do milénio,
como o foi para a modernizacédo almejada nas décadas de 60 e 70. Sera
através da Educacdo e da execucgdo de programas educativos emergen-
ciais, que os paises hoje em segundo e terceiro planos, na configuragao
geopolitica-econdmica global tentardo galgar sua posi¢do ao lado dos ja
constituidos megapoderes.

A nova revolugédo do conhecimento que esta se processando velozmente
€ constituida pela informatica e telematica e os paises que ndao puderem
participar das redes que ja estdo em funcionamento perderdo sua passa-
gem para o terceiro milénio. Ou seja, a Ciéncia e a Tecnologia de que ne-
cessitaremos num futuro bem proximo estdo sendo geradas fora e além
de nossas fronteiras e dependerdo ndo s6 de uma questédo de gerencia-
mento de recursos humanos ou de sua atualizagdo em instituicdes locali-
zadas no hemisfério norte (Toffler, 1991). Tal como se deu, o desenvol-
vimento do hemisfério sul esteve e permanece a reboque dos programas
de ajuda ou financiamento externos, sem 0s quais ndo teriamos criado
muitas de nossas instituicbes e formado os quadros de pesquisadores de
que dispomos. NOo momento em gue 0S recursos escasseiam, presen-
ciamos o encolhimento e o declinio de projetos académicos e da propria
universidade publica, sem falar nas politicas educacionais destinadas as
camadas populares (Souza, 1991).

Estariamos equivocados se pensassemos que a ordem mundial nada tem
a ver com as politicas internas destinadas a area da Educacé&o. Alguns
especialistas sugerem que as experiéncias de outros paises poderédo ser
novamente apontadas como exemplos a seguir, ou pelo menos langardo
luz para rediscutirmos nossas questBes centrais quanto ao problema
educacional. O que néo quer dizer que devamos outra vez aceitar mode-
los e simplesmente copia-los (Castro, 1989). O que foi bom para o Japao
e Coréia ndo necessariamente serve para o Brasil, mas cabe talvez uma
reflexdo mais aprofundada sobre o papel da Educacéo e dos sistemas de
ensino e qual sua articulagdo com as transformagfes econdmico-sociais



observadas no caso dos paises conhecidos como "Tigres da Asia" e Ja-
pdo (Fazoli Filho, 1991). E ainda importante que cologuemos em nossa
agenda a reflexdo acerca das modificacdes nas relacfes de trabalho e de
producdo na era da telematica e suas implicagdes para novas formas de
preparagdo para o trabalho, através do sistema de ensino, a exemplo ao
gue se vem fazendo em outros paises (Paiva, 1990).

Finalmente, é imperioso lembrar que as organizag¢fes internacionais e os
governos hoje possuem sua contrapartida nas organiza¢des ndo-gover-
namentais, as quais certamente tém e terdo muito a dizer e a colaborar na
reformulagéo das politicas de educacéo, de ciéncia e tecnologia, tal como
hoje j& vém fazendo com a politica ambiental. Com isso, a propria socie-
dade civil, no final do milénio, devera propor os novos rumos daquelas po-
liticas, ou, no minimo, tera um papel fundamental na redefinicdo do de-
senvolvimento interno. A razdo disto € que, na nova estrutura de poder
Mundial, os grandes organismos internacionais, tais como o FMI, o Banco
Mundial e as agéncias bilaterais, estdo se ocupando de tantos outros pro-
blemas5, que as politicas sociais deixaram ja de ser prioridades.

As saidas propostas ja estdo sendo ventiladas tanto pelos setores libe-
rais como por aqueles que se opéem ao liberalismo do laissez-faire (rei-
naugurado neste inicio de década por Collor no Brasil, tal como havia es-
tado presente na Gra-Bretanha de Thatcher nos anos 80 e na politica re-
formista da Africa do Sul contemporanea). Enquanto os governos liberais
do Terceiro Mundo buscam inspiragdo nas politicas do hemisfério norte,
considerando-as como as Unicas matrizes geradoras do conhecimento
vélido, seja quanto a organizagdo socio-econdmica, seja quanto a estru-
tura cientifico-tecnolégica, muitas das organizagfes ndo-governamentais
estdo se definindo pela busca de alternativas de desenvolvimento de
acordo com a realidade do hemisfério sul.

Nesse quadro, a antes denominada "cooperacdo e ajuda" internacional
podera agora se dar de uma maneira mais auténtica e menos dependen-

5. As questdes ambientais e a divida extema sdo dois dos problemas com que neste
momento se ocupam os técnicos dessas organizagies, sem falar nos estudos que
estdo sendo produzidos por investigadores estrangeiros a respeito de sua repercus-
s80 no territdrio brasileiro.
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te, se os paises do hemisfério souberem reconhecer suas potencialida-
des e necessidades num mundo em mudancga. Se antes essa ajuda se
dava de forma unilateral, subordinando o pais receptor aos interesses do
doador, a partir de agora ela deve ser constituida por pactos de ajuda
mitua. Para que um intercambio proficuo se dé, ele deve ser paritario,
equivalente, entre paises que se reconhecem e se respeitam, mas princi-
palmente entre povos e nacdes, independentemente de seus governos,
como no caso das ONG. Se isto é valido para tratados de comércio, poli-
tica de meio ambiente, por que n&o tornar possivel também um franco in-
tercAmbio educacional?

Concluindo, este artigo quis mostrar a trajetoria da ajuda externa a edu-
cacdo recebida pelo Brasil ao longo de vérias décadas e calcada nos
preceitos de um desenvolvimento dependente. Esta ajuda teve seu ponto
alto na participagdo de organismos internacionais que tiveram envolvi-
mento direto na reestruturacdo do ensino em seus trés niveis, além de
contribuir para a formacéo de quadros de educadores e pesquisadores
nas instituicdes de ensino e pesquisa no Pais. Ao chegarmos ao final do
milénio estes organismos deixaram de atuar diretamente, embora ainda
tentem influenciar o curso de algumas politicas locais como a questéo do
ensino pago nas universidades publicas. Com a mudanga do cenario
mundial apds a instauracdo de uma "nova ordem internacional" vemos
uma possibilidade de que o intercambio entre os paises agora se dé no
sentido sul-sul, em vez de norte-sul, isto implicando uma abertura para
uma verdadeira cooperagdo em busca de politicas efetivas de educacéo,
ciéncia e tecnologia.
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A EDUCACAO ESCOLAR COMO CONCESSAO

Carlos Roberto Jamil Cury*
Introducéo

Este ensaio pretende captar um angulo, no meio de tantos, na relacdo
publico versus privado, dentro da educagao escolar brasileira.

O angulo especifico a ser enfocado é o da nogdo de concesséo pelo Es-
tado de um servigo publico - no caso a educagdo escolar regular - a
qualquer pretendente provindo da iniciativa particular.

Ha um conhecimento disseminado sobre o assunto, sobretudo quanto a
educagao como funcéo publica.

O que se pretende é ver de modo mais especifico, no histérico da ques-
tao, alguns elementos legais que nos permitam visualiza-la melhor.

A importancia da questéo é reforcada por significativas mudancas cons-
titucionais. A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu uma categoriza-
¢do quanto a divisdo das redes escolares. Nela aparece uma profunda
ruptura com os padrdes vigentes desde a Revolucéo de 30.

Neste sentido a atual Constituicdo explicita um género de escola e ao fa-
zé-lo deixa um outro implicito. Trata-se da dualidade entre escolas regula-
res e escolas livres.

As regulares séo as que, além de se submeterem as leis gerais do pais,
também se submetem ao sistema de diretrizes a bases da educacéo na-
cional, inclusive para o reconhecimento formal de seus atos e diplomas.

Com isto, fica implicito, por oposicédo, o género das escolas livres, cuja
natureza assinalaremos mais adiante.

Por sua vez, as escolas regulares se dividem em duas espécies: as puU-

* Vice-coordenador do mestrado em Educacédo da UFMG
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blicas e as privadas. As primeiras sdo oficiais por sua natureza juridica.
Além da educacéo regular ser dever (“officium"em latim) do Estado, ela
promana da autoridade do mesmo. As segundas tornaram-se oficializa-
das na medida em que se submetem aos parametros legais necessarios
para a consecucdo de uma validade nacional e/ou estadual. Embora tais
escolas ndo se transformem em oficiais, a elas sdo atribuidas as mesmas
condi¢Bes das oficiais.

E a grande condigdo é a regra, a norma, a lei e suas decorréncias para
o0s sistemas de ensino.

As escolas privadas, através de uma deducéo légica (conquanto implici-
ta) dos textos constitucionais, se diferenciam em lucrativas e nao-lucrati-
vas. Como o texto constitucional ndo explicita tal diferenca, é preciso dei-
xar claro o que se deve entender por escola lucrativa e o que se deve
entender por ndo-lucrativa.

Acreditamos que a lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional é o
campo por exceléncia destas definicdes. Como também acreditamos que
ela sera o melhor lugar para a triplice distingdo existente no interior das
escolas ndo lucrativas em comunitarias, confessionais e filantropicas.

Ora, onde entdo a ruptura?

A ruptura se da com a inclusdo, no texto constitucional, da categoria es-
cola privada lucrativa, algo até entdo juridicamente inexistente no sistema
regular de ensino. E era juridicamente inexistente porque, desde os
anos 30, o Estado reservava a si a competéncia para conceder a plei-
teantes privados a fungdo publica inerente a escola publica.

Logo, havia apenas dois géneros de escolas: as publicas e as privadas,
sendo que estas Ultimas, se pertencentes a rede regular, eram conside-
radas privadas com fungdo publica atribuida pelo Estado.

Em sintese: ndo poderia haver escola lucrativa, se pertencente a rede re-
gular de ensino.Toda e qualquer escola deveria visar o interesse coletivo
antes de tudo.



E qual o significado da ruptura?

Réapida Histéria da Relagdo Publico x Publico Atribuido ao Pri-
vado.

Para se responder a esta questdo, sera necessario recorrer a histéria
destes deslocamentos onde se cruzam o publico e o publico atribuido ao
privado.

A distincdo entre a escola oficial, mantida pelo Estado e a escola livre,
mantida por pessoas juridicas ou fisicas, fora do sistema de controle go-
vernamental, sempre fez parte de nossas leis educacionais.

A possibilidade de escolas livres sempre existiu, sobretudo a partir da
Republica. Elas, como qualquer outro estabelecimento, estavam sujeitas
apenas as normas gerais da legislacdo brasileira. Ainda hoje existem es-
colas de idiomas estrangeiros ou cursos supletivos ndo-regulares. Deles
ndo se exigem curriculos minimos oficiais e nem eles se submetem as
autoridades de ensino. Em contrapartida, ndo sendo reconhecidos por
estas autoridades, ndo podem expedir diplomas oficiais. Livre a escola, li-
vre é a aceitagdo do valor de seu diploma.

No Império, por exemplo, o Decreto n® 7.247 de 19/4/1879, de autoria de
Ledncio de Carvalho, dizia, em seu art. 1, que:

"E completamente livre 0 ensino priméario e secundario no municipio
da corte e o superior em todo o Império, salva a inspe¢éo necessa-
ria para garantir as condigbes de moralidade e higiene". (Barbosa,
1947, p.273).

O art. 8 permitia subvengao as escolas particulares, desde que ndo ha-
vendo escolas publicas por perto:

"(...) inspirem a necessaria confianga e mediante condigdes razoa-
veis se prestem a receber e ensinar gratuitamente 0s meninos po-
bres da freguezia”. (Barbosa, 1947, p.278).

Desde togo se percebe que das escolas livres se exige "moralidade e hi-
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giene" (a Republica acrescentara a exigéncia da estatistica). Mas, quan-
do estas compensam o déficit do Estado na oferta de vagas destinadas a
"meninos pobres”, elas podem receber recursos publicos, desde que haja
gratuidade e "condi¢Oes razoaveis" de funcionamento.

Por seu lado, o uso do nome “"escola normal livre", pelo qual esta se
equiparada, em termos de prerrogativas, as escolas oficiais, era, explici-
tamente, uma concessédo do Estado (Dec. n° 7.247, de 19/4/1879 ar. 8,
inciso VI).*

O mesmo se aplicava aos cursos de ensino superior 0s quais, de acordo
com o art. 21 do mesmo Decreto, seriam permitidos, mas o uso do nome
"faculdade livre" seria uma concesséo do poder legislativo.”

O decreto néo foi apreciado pela Camara e ficou, segundo Rui Barbosa,
no "mofo e tragaria dos arquivos". Isto ndo significa que a Reforma Ledn-
cio de Carvalho ndo haja se constituido em parametro para as reformas
educacionais republicanas.

O importante é notar, desde logo, o entrecruzamento entre a escola livre,
a escola autorizada por concessao e a escola compensatoria.

Com a Proclamacédo da Republica, a situagédo continuou, quanto a este
aspecto, mais ou menos a mesma, exceto o principio da laicidade, con-
seqliente a separacéo entre Igreja e Estado.

O Decreto n® 981 de 8/11/1890, de Benjamin Constant, regulamentou o

ensino primario e secundario do Distrito Federal. Em seu art. 1 ele deter-
minava:

"E completamente livre aos particulares, no Distrito Federal, o ensi-
no primario e secundario, sob condi¢cdes de moralidade, higiene e
estatistica definidas nesta lei."

O termo "normal" era um indicador do ensino regular
"O termo "faculdade" também era um indicador do ensino regular
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Mas, para se tornar oficializado o ensino ministrado nos estabelecimentos
privados, o estudante pretendente a oficializacdo de seus estudos deve-
ria prestar os exames de madureza do Ginasio Nacional (ex-Pedro Il) de
acordo com os art. 39 e 40.

Permanece, entdo, a faculdade de abertura de estabelecimentos particu-
lares (segundo o art. 53, Ill, a autorizacdo da abertura ficava condiciona-
da ao placet das autoridades), mas o reconhecimento oficial era prerroga-
tiva do Estado.

Por seu turno, diziao art. 71:

"Nas localidades em que ainda faltarem escolas publicas do 1°
grau, ou em que elas ndo bastem a grande populacdo escolar, po-
derdo ser subvencionadas as escolas particulares, que receberem
e derem instrucdo gratuitamente a 15 alunos pobres, pelo menos;
esta subvencdo serd entdo de 60$ mensais, e por aluno, que
acrescer aos 15, se adicionara a quota de 4$ até perfazer a sub-
vencgdo de 120$ que se ndo podera exceder."

Percebe-se, pois, a existéncia de varias modalidades de escola: a escola
livre, a escola livre subvencionada e a escola oficial (sendo esta Ultima o
critério para a oficializagao de diplomas expedidos por escolas livres).

Ao longo da Velha Republica, as questfes da oficializagdo e da escola li-
vre, associadas a da centralizagdo versus descentralizacéo, ocupardo os
debates a respeito dos rumos da educacdo nacional.

Com a Revolugdo de 30, o Governo Provisorio de Vargas tomou uma sé-
rie de medidas no campo educacional: autorizou o ensino religioso em
escolas oficiais, reorganizou o ensino secundario e oficializou os curricu-
los em escolas regulares.

A discusséo, no interior da classificagdo das escolas, ndo serd mais sobre
escola livre versus escola oficial. Agora, com a oficializacéo dos curricu-
los, o deslocamento sera sobre ensino publico versus ensino privado.

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set. 1992

No ambito da reorganizacdo do ensino, o Decreto n° 19.890, de
18/4/1931, em seu art. 1 dizia:

"O ensino secundario, oficialmente reconhecido, serd ministra-
do no Colégio Pedro Il e em estabelecimentos sob regime de ins-
pecao oficial" (grifo nosso).

Logo, o Colégio Pedro Il torna-se o paradigma do ensino publico como
ensino oficial e dele promanam os critérios para estabelecimentos que
gueiram a oficializagéo.

E o que é esta oficializacédo?
O art. 44, sob o titulo Il (Inspegdo do Ensino Secundario) diz:

"Serdo oficialmente equiparados para o efeito de expedir certifica-
dos de habilitagcdo, validos para os fins legais, aos alunos nele re-
gularmente matriculados, os estabelecimentos de ensino secunda-
rio mantidos por governo estadual, municipalidade, associagdo ou
particulares, observadas as condi¢bes abaixo prescritas."

Lé-se, em seguida, no art. 48:

"A concessao da equiparacdo ou inspecdo permanente se fara por
decreto do Governo Federal mediante proposta do Conselho Na-
cional de Educacéao..."

Também o art. 45 diz:

"A concessao, de que trata o artigo anterior, sera requerida ao Mi-
nistro da Educacao e Saude Publica, que fara verificar peto Depar-
tamento Nacional de Ensino se o estabelecimento satisfaz as con-
dicdes essenciais de..."

Logo, a equiparacéo do estabelecimento ao Colégio Pedro Il ndo é um di-

reito, mas € uma concesséao que o poder publico a si avoca e que impde
a este estabelecimento uma funcéo social que nele n&o preexistia.
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Ja o Decreto n® 19.851, de 11/4/1931, diz, no art. 12, que as universida-
des livres "poderdo ser equiparadas" as universidades federais mediante
inspecao prévia e outros critérios.

E o Decreto n® 21.241, de 4/4/1932 (Consolidacdo da Organizagdo do
Ensino Secundario) repde no art. 50 as mesmas exigéncias do decreto
de 1931.

O Decreto n® 19.890, art. 49, fala inclusive, em suspensdo da concessao
caso a inspecdao oficial constatasse irregularidades ou desvios.

Esta imputacdo da funcdo publica como concessdo do Estado também
permaneceu sob o Estado Novo.

O Decreto-Lei n° 4.244, de 19/4/1942, conhecido como Lei Orgénica do
Ensino Secundario, diz no capitulo sobre a organizacédo escolar, nos art.
69 e 70:

"O ensino secundario serd ministrado pelos poderes publicos e é
livre a iniciativa particular."

"As pessoas naturais e as pessoas juridicas de direito privado, que
mantenham estabelecimentos de ensino secundario, sdo conside-
radas como no desempenho de funcdo de carater publico. Ca-
bem-lhes, em matéria educativa, os deveres e as responsabilida-
des inerentes ao servico publico."

A parte final do art. 70 dispensa comentarios pela sua clareza. Mas o De-
creto-Lei estabelece uma outra categorizagdo do ensino. Além do ensino
oficial (cujo paradigma é o Pedro Il) ele distingue os estabelecimentos
equiparados (a rede publica estadual e do Distrito Federal) e os reconhe-
cidos (geridos pelos municipios e por pessoas de direito privado que te-
nham solicitado e obtido a autorizac&o do governo federal).

Torna-se evidente ndo sé a "liberdade de ensino” como prerrogativa da
iniciativa privada, como também que o gozo da equiparagéo ou do reco-
nhecimento sdo uma concessdo do Estado. Neste Ultimo caso, o impeto
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possessivo do lucro permitido em escolas livres deve ceder o passo a
funcéo publica atribuida.

E como sera que se posicionaram as diferentes leis de diretrizes e ba-
ses da educacéo nacional a este respeito?

O projeto original de Clemente Mariani, datado de 28/10/1948, em seu art
11, paragrafo 2, diz:

"Os servigos educacionais dos Estados e do Distrito Federal pro-
moverdo a classificacdo das escolas particulares incorporadas ao
seu sistema, sobre a base de satisfacdo dos requisitos exigidos
para seu funcionamento, fazendo-a publicar para conhecimento dos
pais e responsaveis."

E significativo o uso da expresséo "incorporadas”. E como se algo vies-
se de fora (escola livre) e, mediante a satisfacdo de requisitos prévios,
viesse a fazer parte de uma rede organica mediatizada pelo Estado.

O art. 12 impde as condi¢cBes minimas para esta incorporacéo e reconhe-
cimento.

Por seu turno, a Lei n® 4.024/62, ao reconhecer a liberdade de ensino, diz
no art. 5.:

"Sao assegurados aos estabelecimentos de ensino publicos e par-
ticulares e legalmente autorizados, adequada representacdo nos
conselhos estaduais de educacéo, e reconhecimento, para todos
os fins, dos estudos neles realizados."

E a idéia de reconhecimento adentra o capitulo dos sistemas de ensino,
em cujo art. 19 se [é:

"N&o havera distingdo de direitos, entre os estudos realizados em
estabelecimentos oficiais e os realizados em estabelecmentos par-
ticulares reconhecidos."

Por sua vez, a Lei n® 5.692/71 ndo revogou estes artigos (cf. art. 87 desta
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Gltima) da Lei n® 4.024/62. Pelo principio da recepgdo até mesmo os in-
corporou. Tanto é que o art 45 diz que a iniciativa privada podera receber
recursos técnico-financeiros do poder publico "quando suas condi¢Oes
de funcionamento forem julgadas satisfatérias pelos érgédos de fiscaliza-

cdo...".

Também pelo art 16, da n® 5.692/71 no seu paragrafo tnico, os diplomas
de habilitacdo profissional, para que tenham "validade nacional... deverdo
ser registrados em 6rgéo local do Ministério da Educagao".

Enfim, o art 2 da Lei n® 5.692/71 fala em critérios para a criagdo de es-
colas, além do nacleo comum fixado para todo o territério nacional.

Vé-se, pois, que a Educacgéo, enquanto iniciativa de socializagdo, de pre-
paracdo para o exercicio de atividades profissionais e de democratizagéo
politica, é vista como uma fungdo publica inerente ao Estado. E como tal
goza de reconhecimento implicito na destinacdo universal e na capacida-
de de controle.

O sujeito privado, detentor do impeto possessivo, tanto pode ficar adstrito
ao mercado (neste caso usufrui do lucro e em contrapartida ndo goza do
reconhecimento oficial), quanto pode querer o usufruto da equiparagdo ou
do reconhecimento. Neste Ultimo caso, ele cai na figura juridica chamada
concessao.

"... concessao ... é a transferéncia, a outorga a terceiros dos pode-
res, ou de alguns poderes, vantagens, utilidades que pertencem ao
concedente e que, por efeito da prépria concessédo, passam ao
concessionario, reservando-se, entretanto, o concedente alguns
dos direitos, vantagens ou utilidades". (Naufel, 1988, p. 306).

Esta transferéncia é privativa do concedente, dentro de determinadas
condi¢cGes que, no caso de concessdo de servico publico, inclui sempre a
idéia de interesse coletivo.

Pode-se entender melhor agora aquela afirmacao inicial pela qual se dizia

ndo poder haver escola lucrativa, se pertencente a rede regular de ensi-
no. E entende-se melhor a afirmagdo de ruptura.

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set. 1992.

A Constituicdo de 1988 e a Ruptura da Posi¢do Historica

A redacdo da nova Constituicdo possibilita uma sub-divisdo no interior
das "escolas livres". Ambas se regem pelo sistema contratual de merca-
do, mas enquanto uma s se submete as leis gerais do Pais, a outra se
submete também ao art. 209 que diz:

"O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condi-
¢bes: | - cumprimento das normas gerais da educacao nacional; Il
- autorizacdo e avaliagdo de qualidade do poder publico."

Poderiamos denominar a primeira como escola livre e a segunda como
escola livre integrada. O lucro, como inerente ao interesse privado, é
aceito e reconhecido como integrante desta rede de ensino. E isto € novo.

Ja a divisdo entre escolas privadas em filantrépicas, comunitarias e con-
fessionais, por ndo visarem o lucro, tornam-se objeto de concessédo da
fungdo publica na medida em que fazem o exercicio de ensinar dentro de
uma viséo ndo-possessiva do outro. Em sintese, por circularem no inte-
resse geral, elas herdam a tradicdo de uma escola privada que, por com-
provar "finalidade n&o-lucrativa", obtém tanto o reconhecimento oficial
guanto a possibilidade de recursos publicos, na forma do art 213 da
Constituicdo Federal.

Assim, a Constituicdo redefine a situagdo: aquele ensino privado (art
209), voltado para o lucro (por oposicédo a letra do art 213), é, no seu
teor, tipicamente capitalista. Em oposicéo a ele, as outras modalidades
indicadas (art. 213 e art. 150, VI, c) teriam uma presenga nao tipicamente
capitalista dentro de uma economia de mercado.

A escola filantropica é aquela altruista no sentido de buscar compensar
0s mais evidentes entraves ao transito de determinados individuos ca-
rentes ao estatuto pleno da cidadania.

A escola comunitaria busca estes ou outros caminhos (p. ex., 0 da ma-
nutencdo de formas artesanais de producdo, via ensino), mas sempre
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dentro de uma vertente que combina pequenos pagamentos, voluntariado
e servicos dentro de grupos, bairros ou regides marginalizados.

A escola confessional sera objeto da concesséo, menos pela inexisténcia
de herdeiros ou pelo voto de pobreza e mais pela indicagdo de pratica
ndo-lucrativa inerente a fratemidade, em principio oposto ao "individualismo
possessivo".

Concluséo

Por fim pode-se afirmar que a nova Constituicdo é herdeira da tradicdo
da concessao da funcdo publica aos servigcos da educacéo, s6 que agora
apenas para aquelas intituicdes sem fins lucrativos.

Do ponto de vista juridico-constitucional, observa-se que desde o final do
Império, a educagao regular € uma fungdo publica que o Estado avoca a si
ou imputa a quem deseja assumi-la. Apds a Republica esta formulagéo
vai se evidenciando de modo cada vez mais claro, seja através da Cons-
tituicdo ou das diferentes leis de diretrizes e bases.

A nova Cosntituicdo, como vimos, inova ao opor ensino por concessao a
ensino regido pelas leis de mercado. A novidade nela presente consiste
na ruptura parcial com a no¢éo de concessdo. Ruptura parcial, porque
esta nogdo continua valida para as escolas comunitarias, confessionais e
filantrépicas, deixando para o sistema contratual de mercado a existéncia
de uma rede tipicamene privada e que ndo mais se submete a nogdo de
concessdo para efeitos ligados a salarios, precos e lucros. Esta se sub-
mete as normas constitucionais, educacionais e trabalhistas.

Neste sentido, ambas as escolas séo privadas e podem ser reconhecidas
Mas o que as diferencia é a aceitagdo plena ou reduzida do impeto pos-
sessivo de mercado.

E no grau de reduco desta possessividade que reside a possibilidade da
concessdo e con>seu reconhecimento a possibilidade de subvencéo pu-
blica.

Resta saber como a Lei de Diretrizes e Bases, ora tramitando na Cama-
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ra, explicitara e delimitara sua abrangéncia face a necessidade de o Esta-
do' assumir a educagdo como seu dever maior e face a consciéncia da
sociedade civil de atendé-la como um direito, reivindicando a ampliacdo da
face publica do proprio Estado.
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O DESAFIO FUNDAMENTAL DO PROGRAMA NACIONAL DE
ALFABETIZACAO E CIDADANIA - PNAC.

Vicente de Paulo Carvalho Madeira*

O PNAC e o Problema do Analfabetismo, em Termos Historico-
Estruturais

Desde os primeiros meses da atual administragcdo do Govemo Federal,
divulgou-se a criagdo de um "programa”, de &mbito nacional, que se pro-
punha a reduzir em 70% o analfabetismo brasileiro, no espaco de cinco
anos.

A iniciativa se destinava a preencher o vazio institucional deixado pela
supressdo da Fundacdo Educar, sucessora do MOBRAL, e pretendia
marcar a participacdo do Brasil, no Ano Internacional da Alfabetizacao,
proclamado pela Assembléia Geral da ONU. Motivava, ainda, a proposta
governamental o Art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transité-
rias que previra um especial esforco do poder publico, nos dez primeiros
anos a partir da promulgacdo da Carta Magna, para mobilizar todos os
setores organizados da sociedade e aplicar recursos financeiros previs-
tos para "eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental.

Efetivamente, o Governo do Brasil, imbuido dos ideais de modernidade,
ndo poderia deixar de se confrontar com um dos sintomas mais graves
do atraso e subdesenvolvimento nacional que é o analfabetismo. A per-
gunta era, porém, como se faria este confronto e em que termos
se tomaria esta parte da divida social do Pais.

Desde seu anuncio, o Programa Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania -
PNAC - suscitou duvidas e apreensdes, crfticas e perplexidades, bem
como expectativas positivas.

Foi langado oficialmente, em 11 de setembro de 1990, com um solene
discurso-compromisso do Presidente da Republica, que, também, no-

* Professor da UFPB, com doutorado pela Universidade de Paris X
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meou, por Decreto, uma Comissdo do Programa Nacional de Alfabetiza-
¢do e Cidadania, instalada em novembro do mesmo ano.

Ja no segundo semestre de 1990 e no primeiro semestre de 1991, muito
se falou na imprensa sobre o PNAC. Noticiaram-se convénios e distribui-
¢do de verbas, promogéo de debates e discussdes sobre o tema, criagdo
de ComissBes Municipais e Estaduais para uma grande mobilizagdo em
torno da questdo da alfabetizacédo e do problema do analfabetismo.

Em abril de 1991, realizou-se, em Brasilia, uma Reunido Preparatéria da
1° Conferéncia Brasileira de Alfabetizacdo e Cidadania. Nesta ocasiéo,
circularam alguns importantes documentos, tais como Programa Na-
cional de Alfabetizacdo e Cidadania - Marcos de Referéncia,
Declaracdo Nacional sobre Alfabetizacdo e Cidadania - Plano
Nacional de Alfabetizacdo e Educagcdo Fundamental e Consoli-
dacdo dos Documentos dos Estados. Desta reunido, saiu um Rela-
torio Preliminar. Parecia, naquele momento, que o PNAC estivesse en-
contrando um caminho de integracdo com a sociedade.

Em maio do mesmo ano, promoveu-se um Encontro Internacional de Al-
fabetizac@o e Cidadania. A fala final do ministro da Educacéo transpare-
ceu tensdes internas do préprio Ministério que repercutiram sobre o de-
senvolvimento das ag¢Bes programadas. Depois, deu-se uma mudanca
ministerial e o Programa parece ter passado por algumas dificuldades
ainda ndo superadas, pois até hoje (junho de 1992) se espera a realiza-
¢do da Conferéncia Brasileira de Alfabetizacdo e Cidadania - ponto cul-
minante da mobilizacdo encetada, que, em novembro do ano passado,
projetava-se para abril deste ano.

O objetivo deste trabalho nédo é a retomada da analise critica do PNAC,
tal como ja fizemos em outras ocasifes, enfocando o processo de seu
langamento, seu impacto na comunidade educacional, cientifica e acadé-
mica, suas implicacbes de ordem tedrica, metodologica e técnica, seu
financiamento e sua gestéo, seus critérios de distribuicdo de recursos,
etc. Concentramo-nos, aqui, em um ponto que nos parece fundamental,
ou seja, a propria concepgdo do analfabetismo como um fato histérico-
estrutural.



A pergunta é, entdo, se o PNAC parte de uma concepg¢dao politica
maior do analfabetismo ou se reproduz uma visdo conservado-
ra, como se este fosse um problema que se supera pelo esforco
educacional da sociedade, sem uma relacdo radical com as es-
truturas da formacgéo social.

O problema do Analfabetismo, no Brasil, numa Perspectiva
Histérico-Estruturai.

O problema do analfabetismo aparece, hoje, nos discursos de todas a
tendéncias, como parte da prdpria consciéncia social e politica nacional.
O Brasil fornece uma triste imagem de detentor de altos indices de anal-
fabetismo, em contraste com qualquer pretencdo de aproximagdo do
status de "primeiro mundo”. Mesmo no contexto de América Latina sua
posicdo é muito desfavoravel, classificando-se entre os dez paises de
maior taxa de analfabetismo, no continente (Baquero Miguel, 1990).

Pela imprecisdo e inconsisténcia de nossas estatisticas, fala-se em 30 e
até em 40 milhdes de analfabetos. No Ultimo pleito eleitoral de 1989, po-
rém, revelou-se que 68% dos eleitores eram analfabetos, semi-alfabetiza-
dos ou tinham o 1° grau incompleto. Isto quer dizer que 51 milhdes e 653
mil brasileiros ndo souberam assinar o préprio nome, ou o fizeram com
dificuldade, diante do funcionam da Justica Eleitoral (Trevisan, 1990, p.
1).

Numa perspectiva sincrdnica, constatam-se os baixos niveis de escolari-
zacdo da mao-de-obra, na forca de trabalho, e, numa sombria prospectiva
diacrbnica, divulga-se que contamos com uma populacdo de 7 a 8 mi-
lhées e 500 mil criancas excluidas do acesso a escola, sem falar nos
imensos contingentes dos que sdo expurgados dela através do desper-
dicio escolar (abandono ou evaséo).

Estas condi¢fes educacionais da sociedade devem colocar-se no con-
texto das condi¢Ges sociais da educacao, o que se faz em uma analise
historico-estrutural.

Com efeito, o fendmeno do analfabetismo ndo pode ser tomado fora de
seu contexto estrutural. Ele € um indicador da exclusdo que a sociedade

faz das massas, no tocante a sua participacdo na posse dos bens mate-
riais e simbdlicos, significando a marginalizagdo social de largos seg-
mentos da populacéo.

N&o é por acaso que um pais detém os altos indices de analfabetismo ve-
rificados no Brasil. Este fato esta em relagdo com a sua propria estrutura
social, como se pode ver através da andlise critica da histéria educacio-
nal brasileira (Madeira, 1980). Com efeito, as taxas de analfabetismo re-
gistradas estdo em correlagdo com o nivel de desenvolvimento global da
sociedade. Assim, segundo Loureiro (1984, p. 74), no ano de 1872, havia
83% de analfabetos na populacdo brasileira, e, quase vinte anos depois,
em 1890, este percentual subira para 85%. Trata-se de um dado tecnica-
mente pouco consistente por referir-se a populagdo total e ndo a uma fai-
xa etaria precisa onde se caracterizaria melhor o fendmeno do analfabe-
tismo. O certo, porém, é que, 50 anos depois, 0 recenseamento geral de
1940 registra uma quota de 55% de analfabetos na populacdo de 18 anos
e mais!

As massas de analfabetos séo agquela mesmas "mantidas a distancia do
circulo restrito da posse da terra e do capital (meios de produgao) e con-
servadas como simples forga de trabalho, formando um imenso exército
de reserva que é a garantia das condigbes 6timas para a exploragdo da
mao-de-obra" (Madeira, 1982, p. 38). Isto quer dizer que o analfabetismo
ndo se compreende desvinculado das condi¢des objetivas do modo de
producdo ou da formagéo social em que ele se verifica. Sem isto, o esfor-
¢o que se faz para sua supressédo ndo passa de aparente e até contradi-
torio, no sentido de que realmente sua erradicagdo nao € objetivada, en-
guanto ndo se pretende a redefinico da participacdo e da integracdo
econdmica e social de todos 0os segmentos da sociedade. Em outros ter-
mos, analfabetismo tem tudo a ver com as relacBes econdmicas e so-
ciais.

Faciimente se percebe a vinculagdo do analfabetismo com o estagio de
evolucdo global da formacgéo social. Basta verificar a distribuicdo regional
de sua taxa. O Nordeste, em 1987, segundo os dados da pesquisa na-
cional de amostra por domicilio (PNAD), acumulava uma populacéo
analfabeta de 15 anos e mais de 9.143.353, o que significava 52,37% do
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total de analfabetos do Pais! Enquanto no Brasil, como um todo, a taxa de
analfabetismo era de 19,65%, o Nordeste tinha um percentual de 38,27%,
mais de trés vezes aquele do Sudeste que é de 12,32%. Os indices de
analfabetismo acompanham, assim, o mesmo fluxo das disparidades es-
truturais do "desenvolvimento" desigual. Estes desequilibrios estruturais
sdo também intersetoriais. Ndo é por acaso que a taxa de analfabetismo
rural do Pais é de 37,99%, enquanto que do analfabetismo urbano fica
pelos 13,68%, segundo os resultados da mesma pesquisa. O analfabe-
tismo é um estigma de discriminagdo, marcando desigualdades entre
grupos populacionais e disparidades entre regides do Pais e setores da
sociedade. E maior o analfabetismo na populagéo feminina do que na
masculina, na populagdo negra, do que na branca, nas regides periféricas
do modelo geo-polftico-econémico do que nos polos de crescimento, nos
setores mais atrasados da atividade econdmica do que nos setores mo-
dernizados.

Quando se descrevem as condi¢cdes educacionais da sociedade brasilei-
ra, o analfabetismo aparece como uma das mais perversas caracteristi-
cas da faléncia de um sistema educacional. Acontece, porém, que ele é
permanentemente engendrado pelas condi¢Bes sociais da educacao,
isto &, por aquelas condic¢des estruturais da formagdo social: relagdes de
produc&o, relagdes sociais e relacdes juridico-politicas. E como um efeito
gue ele deve ser tratado e ndo como uma causa. Por isso a luta contra o
analfabetismo, como fato social, ndo podera visa-lo como um fim em si
mesmo. E, no fundo, ai estaria a razdo pela qual ele cresce, malgrado os
movimentos e campanhas que se destinam a extingui-lo. Sintomatica-
mente, a publicidade encara o analfabetismo como um problema indivi-
dual, apenas, mesmo quando de mais de 30 milhdes de individuos.

O analfabetismo marca a historia brasileira, como sintoma das relacGes
estruturais entre 0os segmentos que compdem a sociedade.

Em 1855, o ministro Couto Ferraz apresentou, em um relatorio histérico, a
informacdo segundo a qual a populacdo escolarizada de entdo n&o che-
gava a 80 mil alunos, o que significava menos de 9% da faixa etaria es-
colarizavel da propria populacéo livre. Ao tempo de Rui Barbosa, como se
vé em seus dois antolégicos pareceres sobre a educagdo, em 1882 e
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1883, a capacidade de acolhimento da rede de ensino no Pais ndo atinge
a 10% da demanda potencial da faixa etaria prépria, numa época em que
as despesas militares perfaziam 20,86% do orcamento do Império, en-
guanto que as despesas com educacédo ficavam com 1,99%. N&o é, pois,
de se extranhar que o Censo de 1890 revele uma taxa de analfabetismo
de 82,63%, na populacdo de cinco anos e mais de idade (Loureiro, 1984,
p.51).

O Estado oligarquico imperial brasileiro (1822-1889) se comportou em
atitude de omissdo em relagcdo a educacéo, apesar de certos esforcos
dispersos e desconexos, na area do legislativo, o que se explica pelas
condi¢des objetivas de uma estrutura de produgdo escravagista, segundo
um modelo agro-exportador de dependéncia externa. Em outros termos,
as fungbes atribuidas a educacéo, na sociedade brasileira, no Império, se
realizavam sem a acéo educacional do Estado, em contraste com a esta-
tizacdo havida na Coldnia, por forca da reforma de Pombal. Neste contex-
to, a alfabetizacdo das massas ndo poderia constituir-se em um objetivo
desta sociedade. Ndo se tinha uma classe operaria e ndo se cogitava da
educacdo dos trabalhadores escravos. A educacéo tinha as funcbes de
selecéo e distingdo de classe.

Dados mais precisos situam o analfabetismo na populagdo de 15 anos e
mais, em 1900, na taxa de 65,25% (Baquero Miguel, 1990, p.1). Entende-
se deste modo, que estes indices causassem "vergonha" as elites brasi-
leiras, especialmente quando comparados com os indices de outros "pai-
ses cultos" e até de outros povos considerados menos desenvolvidos,
como agora se repete, 90 anos depois.

Na Primeira Republica que corresponde as primeiras décadas do século
XX, a acdo do Estado no campo educacional, fez-se de modo oscilante,
desarticulado e inorgénico, o que tem a ver com o fato de que a mudanca
do regime politico ndo alterou as condi¢des estruturais da sociedade.
Ainda ndo se tinha uma verdadeira pressdo social por educagdo para as
massas populares. Mas, ja no final deste periodo, surgem movimentos
pioneiros com a proposta de educacdo para todos, como obrigacdo do
Estado. E que o peso das camadas populares na totalidade social ja pas-
sava a oferecer condi¢fes para esta reivindicacao.



Desde a década de 40 que, seja por fatores internos da evolucéo da for-
macao social (leia-se a "modernizacdo” pelo crescimento industrial e pela
urbanizagdo), seja por fatores externos das pressdes internacionais (a
ONU do apés guerra organiza a UNESCO que estimula os esforgos na-
cionais), surgem no Brasil movimentos e campanhas objetivando a erra-
dicacéo do analfabetismo.

Até 1945, como registra Beisiegel (1974, p.84), a posicdo brasileira era
mais "de articular o aproveitamento dos recursos materiais e humanos
das redes estaduais e municipais do ensino primario, com vistas a im-
plantacdo de uma 'rede oficial de ensino primario supletivo' para adultos
analfabetos". A partir de entdo formou-se a tendéncia de se voltar para a
"alfabetizagdo em massa". Surgiu no Ministério da Educagdo e Saude
(MES) um Servico de Educacéo de Adultos (1947) e um Plano Nacional
de 'Educacdo Supletiva para Adolescentes e Adultos Analfabetos. E ai
comecou a mobilizacdo nacional da Campanha de Educacéo de Adoles-
centes e Adultos (CEAA), com financiamento assegurado por 25% dos
recursos do Fundo Nacional do Ensino Primario. Tendo a frente o prof.
Lourengo Filho até 1950, a Campanha apresentou resultados positivos,
nesta primeira fase, estendendo-se ainda até 1954 quando entra em de-
clinio, etapa culminada por sua extingdo em 1963. Realmente, ja em 1958,
no 2° Congresso Nacional de Educagcdo de Adultos, reconheceu-se de
publico o fracasso da Campanha do ponto de vista especifico de sua fina-
lidade educativa que tanto se exaltara no 1° Congresso daquela natureza,
11 anos antes.

Em 1952, criou-se a Campanha Nacional de Educacéo Rural e, em 1958,
em pleno governo "desenvolvimentista" de JK, a Capanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo. Também estas, como a CEAA, tinham
como objetivo a extingdo do analfabetismo e, ao mesmo tempo, como fi-
nalidades sociais mais amplas, a prépria melhoria das condigbes de vida
da populacdo, o aumento da produtividade econdmica da méo-de-obra e,
bem no contexto da época, a formagéo de atitudes e comportamentos fa-
voraveis ao "desenvolvimento" econdmico e social. Excusado se faz in-
sistir sobre o0 insucesso destes "programas" do passado.

Se o Estado populista (1930-1964) ndo deu a educacao popular o apoio e a
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prioridade que se passava a reclamar, peto menos adaptou-se as pres-
sbes das demandas educacionais das massas. Foi no final desta época
gue os movimentos de educacdo de adultos descobriram sua forca de
mobilizagédo politica. A alfabetizacdo, como ato pedagdgico, localizou-se
em um contexto de uma pratica social mais ampla. Foi a descoberta da
dimensdo socio-politica da educacéo popular. Estes movimentos se de-
veram mais a acgao da sociedade civil do que a intervencgdo da burocracia
estatal. Com o regime autoritario-militar, estes movimentos enfrentaram
toda repressao, sendo substituidos pela forca do Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo - MOBRAL que, ao encerrar suas atividades com o ad-
vento da Nova Republica, apresentava um saldo decepcionante, apesar
do grande investimento realizado.

Como aparece em varios estudos, de 1940 a 1950, verificou-se que a po-
pulacéo alfabetizada teve um crescimento relativo maior do que aquele da
populacéo analfabeta, em particular. Mesmo assim, o fenémeno do anal-
fabetismo conservou grandes proporcdes. Entre 1940 e 1950, a taxa de
analfabetismo caiu de 56,10% para 50,60%, apesar do incremento abso-
luto da populagcdo analfabeta. Assim, assiste-se a um progressivo cres-
cimento da populacdo alfabetizada, na média anual de 1,1%, no periodo
de-1940 a 1970, mas no Censo deste ano, os analfabetos na populacdo
de dez anos e mais ja somavam 21 milhdes e 600 mil, o que quer dizer
33% da populacéo desta faixa etaria. Se quisermos raciocinar com dados
mais recentes e mais precisos tecnicamente por sua referéncia a popula-
¢ao de 15 anos e mais, no que ninguém pode vislumbrar qualquer viés de
tendenciosidade para a superestimacdo do fenébmeno, encontraremos, no
Censo de 1980, uma taxa de 25,96% de analfabetos, em numero de
19.330.254, neste grupo de idade. Em 1987, segundo os dados da PNAD,
a referida taxa ja estaria em 19,65%, 0 que animou a estimativa de um
estudo do SEEC/MEC prevendo para 1995 uma taxa de 11%, com um
contingente de 11.827.895 (Baquero Miguel, 1990, p.12). H&, porém, es-
pecialistas que preferem o célculo da taxa a partir da populagdo de dez
anos e mais. A PNAD de 1988 oferece para este calculo dados que re-
sultam em 18,50% de analfabetismo, o que confirma a tendéncia de decli-
nio, pois que a década se iniciara com este indicador a 22,30%, em 1981
(IBGE, 1989, p.8). O progresso real, entretanto, mostra-se limitado pela
grandeza do desafio: de 1900 a 1980, a taxa de analfabetismo caiu de
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65,25% para 25,96%, enquanto que a populacéo analfabeta saltou de seis
para dezenove milhdes!

As condicdes historicas e objetivas em que se da o processo educacio-
nal de um povo sé@o determinadas pelas estruturas parciais e global da
formacé&o social. Al se situam a restrita capacidade de absorc¢éo do "sis-
tema" educacional e o expurgo causado pelo desperdicio escolar, resul-
tado da evasdo, da reprovacdo e da repeténcia. No Brasil, ndo é s6 na
indistria que se coloca o problema da qualidade e da produtividade ver-
sus desperdicio. A escola passa a ser uma dispendiosa fabrica de anal-
fabetos! De fato, ai esta um curioso paradoxo. Sai mais egresso da es-
cola para engrossar a massa dos analfabetos do que aluno bem sucedido
no dificil funil da seletividade escolar. Deste modo, ndo sédo apenas os 7
ou 8 milhdes de criancas entre sete e quatorze anos que estéo fora da es-
cola os condenados ao'analfabetismo, como também os milhées que hoje
estdo nela mas virdo a evadir-se (Branddo et al., 1984). Basta lembrar
gue em 1986 a reprovacao atingiu 5 milhdes e 300 mil alunos, o que signi-
ficou quase 1/4 (21%) do total das matriculas, segundo informacGes do
préprio ministro da Educacao (Chiarelli, 1990). A mesma fonte acrescenta
gue "dos 25,4 milhdes de alunos matriculdos em 1986,3,2 milhdes aban-
donaram os bancos escolares, representando 13% da populagdo escolar
daquele ano". Com efeito, apesar dos progressos obtidos, os indices de
ineficiéncia do "sistema" permanecem muito baixos. Pode-se dizer que o
melhoramento obtido na capacidade de acolhimento da rede escolar ndo
se consolidou no fortalecimento de sua capacidade de manutencdo de um
fluxo produtivo dos alunos. Pode-se constatar o fraco desempenho e bai-
xa eficiéncia do "sistema" de ensino, medidos através da TAXA DE EFI-
CIENCIA - TE - que resulta da relacéo entre a area ou a margem de su-
cesso escolar realmente obtido pelos alunos em cada série do fluxo em
analise e a possibilidade total de sucesso que se poderia obter em cada
estagio daquela evolugdo. Constata-se que o "sistema" de ensino nunca
atingiu uma TE superior a '36,15%, isto &, sempre ficou a, pelo menos,
63,85% de distancia de seu proprio funcionamento ideal, apesar de ter
havido crescimento progressivo da TE, no periodo analisado (Bagquero
Miguel, 1987, Goldenberg (19..).

Face a esta aparente inadequacdo entre o funcionamento do aparelho
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escolar e os seus objetivos proclamados, sera que se pode falar em
ineficiéncia da escola ou que se tem na escola o nivel de efi-
ciéncia que os mecanismos internos da sociedade determinam?
N&o estaria a escola exatamente cumprindo o papel que a or-
dem social constituida Ihe estabelece? Por isso, longe de nos em-
balar na ingénua pretericdo pedagogista de uma utopia educacional, im-
porta conhecer criticamente a engrenagem destes mecanismos para uma
postura licida de acdo transformadora no campo da educacéo.

Existe no Brasil, como em toda parte, uma estreita relacéo entre os niveis
de escolaridade dos grupos sociais e a posi¢cdo gue estes ocupam na
estrutura da sociedade.0 circulo vicioso se estabelece: as populacGes de
baixa renda tém baixos'niveis de escolaridade. A escolarizagdo se torna
um previlégio de classe.

Segundo as informages do ultimo Censo, o Pais tinha, na sua populagao
ativa, 24 milhdes e 200 mil individuos analfabetos ou semi-analfabetos, o
gue significava quase 30% da populagdo economicamente ativa (PEA). O
salario médio desta massa ndo ia muito além de um salario minimo. E,
apesar de ela representar 21,70% da populagdo remunerada do Pais, o
que ela ganhava ndo passava de 9,50% do total dos salarios pagos (Nei-
va, 1982, p.3,4e 7).

A relagdo entre a condigdo econdmico-social e os niveis educacionais
parece muito clara. 79,80% das criancas de sete a 14 anos que se en-
contram fora da escola sdo de familia com renda de até um salario mini-
mo. A causa do fendmeno ndo se esconde. E sé existe remédio eficaz
para o sintoma, quando se atinge a causa.

A concentracéo de renda, no Brasil vem atingindo indices nunca registra-
dos. Segundo os dados da PNAD divulgados pela imprensa, no ano de
1989, apenas 658 mil pessoas (1% da popula¢do com trabalho remune-
rado) concentraram 17,3% da renda nacional, enquanto 6 milhdes e 580
mil trabalhadores (os 10% mais pobres) ficaram com 0,6%. Cresceu a
distancia entre os mais ricos e os mais pobres no Pais. Os primeiros
conseguiram ampliar sua renda mensal de 48,7 salarios minimos, em
1988, para 64,9 salarios minimos em 1989. Enquanto isto, os 10% mais
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pobres passaram de 0,2 para 0,3 salario minimo de renda mensal (Folha
de S. Paulo, 14/11/90, p.A-1).

N&o é possivel deixar de ver a questao do analfabetismo como, antes de
tudo, uma questao politica de escolha de um tipo de sociedade. Trata-se
de saber se interessa ao modo de producdo vigente a integracdo das
massas trabalhadoras na participacéo efetiva dos resultados da producéo
econbmica e em que limites isto-interessa. Enquanto a sociedade temer o
peso que as massas possam significar numa transformacéo social que
redefinisse as suas proprias estruturas e redistribuisse a propriedade e o
poder, o analfabetismo sera conservado ndo como uma disfungdo, mas
como uma decorréncia necessaria da ordem social. A verdadeira supera-
¢ao do analfabetismo, como fenémeno coletivo ou como problema social,
ndo é do interesse real das hierarquias sociais, geradas pelas desigual-
dades "caracterizadas ndo apenas pelas distingBes entre grupos, mas
sobretudo pelas distancias mantidas entre as diversas camadas da es-
trutura social" (Madeira, 1980, p.41). Nada mais coerente com a situagéo
econbmica e social das massas populares marginalizadas do que sua
condicéo educacional de analfabetos. E por isso que dizemos ser ilusoério,
aparente e contraditério o chamado esforco nacional para erradicar o
analfabetismo.

Efetivamente, a alfabetizagéo ndo é um simples aprendizado da leitura, da
escrita e das operacOes aritméticas, mas um processo de apropriacéo de
um conhecimento que capacita para a integragdo econdmica, social e po-
litica do individuo e dos segmentos ou grupos da sociedade. Alfabetiza-
¢do é uma metodologia de entendimento compreensivo do real, no con-
texto da conscientizac@o, da socializagdo, da politizagdo e do compro-
misso histérico dos homens e dos grupos. Seria possivel esperar que
uma sociedade que exclui as massas populares da posse dos
bens materiais promovesse a apropriacdo do conhecimento e do
saber, da competéncia da interpretacdo critica da realidade
historica pela massa popular marginalizada? Isto ndo se tera ja-
mais por concessdo, mas por conquista. A solidariedade de uma nagdo é
fruto da justica e da equidade estrutural que existam nesta sociedade.

Conclusao.

Ai esta, pois, o desafio fundamental que o Programa Nacional de Alfabeti-

B

zagdo e Cidadania tem a responder para definir-se claramente na sua
orientacdo teodrica e politica, pois, quanto a isto, ndo existe uma neutrali-
dade possivel.

Um viés ideoldgico podera desviar totalmente a visdo histérica e estrutu-
ral do problema, como aparece nas ilustrativas coloca¢Bes do eminente
médico Miguel Couto, para quem a miséria educacional do povo, "a igno-
réncia”, era "ndo somente uma doenca, mas a pior de todas, porque a to-
das conduz; e quando se instala endemicamente, como na nossa terra,
assume as proporgdes de verdadeira calamidade publica" (Couto, 1933,
p. 25). Nesta perspectiva, o grande esculapio chega mesmo a situar "a
educacéo do povo" como "nosso primeiro problema nacional”, o mais ur-
gente, de cuja solugcdo depende a colocacédo do Brasil "a par das nagfes
mais cultas, dando-lhe proventos e honrarias e lhe afiangando a prosperi-
dade e a seguranga; e se assim faz-se o primeiro, na verdade toma-se o
Unico" (idem, ibidem).

Totalmente outra € a andlise de Ponce sobre a relagdo educagéo e so-
ciedade.

"Esta confianca na educagdo como uma alavanca da Historia (...)
supde (...) um desconhecimento absoluto da realidade social. Liga-
da estreitamente a estrutura econdmica das classes sociais, a
educacdo, em cada momento histdrico, ndo pode ser outra sendo
um reflexo necessario e fatal dos interesses e aspiragfes dessas
classes. A confianga na educa¢do como um meio de transformar a
sociedade, explicavel, numa época em que a ciéncia social ainda
ndo estava construida, resulta totalmente inadmissivel depois que a
burguesia do século XIX descobriu a existéncia das lutas de clas-
ses... O conceito da evolugéo histérica como um resultado das lu-
tas de classe mostrou-nos, com efeito, que a educagao é o pro-
cesso mediante o qual as classes dominantes preparam na menta-
lidade e na conduta das criancas as condi¢bes fundamentais de
sua propria existéncia... A classe que domina materialmente é tam-
bém a que domina com a sua moral, a sua educacéo e as suas
idéias" (Ponce, 1979, p.225-226).

Apesar de acreditarmos que a formulagdo que o autor citado deu a sua
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posicéo poderia submeter-se a um debate atualizador, acreditamos que a
citacdo possa servir para ressaltar que ndo se enfrenta o analfabetismo
sem se desnudar a estrutura social que o produz, as rela¢des de produ-
¢do que o determinam, em outros termos, as condi¢fes sociais da edu-
cagao.

Como é que fica o PNAC, diante disto?

De todos os documentos de apresentacdo e de divulgagdo do Programa
€ aquele chamado "Marcos de Referéncia" que nos oferece elementos
para julgar que os elaboradores da proposta do PNAC ndo desconhecem
esta problematica a qual se fazem acenos, mas em determinadas catego-
rias tedricas de andlise que ndo comprometam a identidade politico-ideo-
l6gica do Governo:

"O reconhecimento de que o problema atual tem suas raizes em
causas historicas, de caracteristicas multidimensionais, que croni-
camente foram se reproduzindo no setor educacional, é suficiente
para que ndo se situe a educacgao brasileira e o analfabetismo fora
de um quadro sécio-econdmico mais amplo, produtor de desigualda-
des e de iniguidades." (Brasil MEC, 199'1, p.12).

"Como ja foi ressaltado, estas questfes (universalizagdo do ensino
fundamental) se inscrevem no quadro maior das desigualdades so-
ciais, e exigem politicas e a¢des que conduzam, também, a uma
distribuicdo de renda mais justa e uma condicédo de vida mais digna
para toda a populacéo brasileira, o0 que sup8e atuacdo mais global
dos governos, na area social e econdémica." (idem, ibidem, p.17).

O documento "Marcos de Referéncia" do Programa Nacional de Alfabeti-
zacdo e Cidadania ndo omite uma percepcao, ainda que atenuada, da re-
lacdo da educagdo com o dualismo estrutural da sociedade brasileira
("os dados indicam, de certa forma, a reproducdo da estratificacdo so-
cial"). mantendo-se, porém, numa linha de afirmacéo da acdo governa-
mental como mecanismo para suprir as injusticas dos determinismos es-
truturais. Neste quadro, privilegia-se, ao menos no discurso, a educacéo
como mecanismo de promo¢&o da justi¢a social e distributiva (idem, ibidem,
p.29 e 20).
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"A andlise estrutural do analfabetismo desloca o acento que certas
interpretagdes colocam sobre a vontade politica, ao omitirem os
determinismos infraestruturais sobre a super-estrutura juridico-poli-
tica em que se insere 0 ESTADO. Por mais louvavel que seja a in-
tencdo ou até mesmo a decisdo politica da erradicacéo do analfa-
betismo, ela ndo se efetiva sem uma contextualiza¢do dentro das
condi¢des sociais da educacgéo, ou seja das condi¢Bes estruturais
da formac&o social. Ndo se supera o analfabetismo por uma sim-
ples politica voluntarista. A questdo do analfabetismo é de natureza
econdmica, social e politica. Ele € um efeito. Ndo se trata, pois,
apenas, de ensinar a ler e a escrever, mas de inserir esta acdo
educacional na totalidade histérica do processo de evolucéo do po-
Vo e da construcdo de sua nacéo." (Madeira, 1991, p.26).
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SO A EDUCACAO SALVA: o Projeto Minha Gente e a politica
educacional brasileira
Celso Jodo Ferretti

Introducéo

Tornou-se lugar comum, entre noés, desde ha algum tempo, afirmar que a
educacdo nacional transformou-se em descalabro. O discurso a respeito
das mazelas do sistema educacional brasileiro, antes restrito aos educa-
dores, ganhou as ruas e a imprensa falada e escrita. Tal discurso -
apoiado em dados colados a realidade a respeito da evasao e repeténcia,
dos baixos salarios dos professores, da precariedade dos prédios, da
auséncia ou do baixo nivel da formacdo oferecida aos futuros profissio-
nais do ensino - encontrou sua sintese em pesquisas recentes que colo-
cam o Brasil, no cenario mundial, como um dos paises que pior educacéo
oferecem.

Curiosamente, sO tende a ser ofuscado pelo seu oposto. Ou seja, pelo
discurso que rapidamente se disseminou entre nés, nos Ultimos dois
anos, e especialmente em 1991. Através dele o Governo e setores varia-
dos da sociedade civil (especialmente parcelas do empresariado e dos
educadores), tocados pelo mote da modernidade e petos sucessos dos
"tigres asiaticos", passam a apregoar a fundamental importancia da edu-
cacdo para gque o pais, finalmente, encontre a luz no fim do tinel para
seus problemas de natureza econdmico-social.

Assim, a0 mesmo tempo em que se constata o dessastre, encontra-se a so-
lucéo, tdo grandilogliente esta quanto é profundo aquele. Mas, a solugdo
necessita, ela mesma, das suas proprias solugdes, pois, na educagao, o
desastre é de tdo grande monta quanto na'area econdmico-social. Te-
mos, portanto, para fazer face aos problemas com que o pais se defronta,
uma proposta magica, para cuja efetivagcdo, se propdem outras solucdes,
também magicas.

Aparentemente, estamos desenvolvendo uma grande capacidade de re-
solver problemas reais corn... sonhos.
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Mas, s6 aparentemente. E possivel acreditar que parcelas da sociedade
civil e mesmo de educadores enverede por este caminho. Todavia, ndo é
possivel acreditar que homens e equipes afeitos as decisdes politicas,
econdmicas e sociais que exigem conhecimento e sensibilidade da e para
com a realidade se deixem conduzir por quimeras. E nesse contexto que,
a meu ver, devemos examinar a questdo dos Centros Integrados de
Atendimento a Crianga (CIACS).

A Origem dos CIACs

Diferentemente do que poderia supor qualquer educador a quem se in-
formasse que os CIACs s&o instituicbes educativas, a proposta de sua
criacdo ndo se origina no Ministério da Educacao, mas na Legido Brasilei-
ra de Assisténcia (LBA), através do Projeto "Minha Gente". Este projeto,
mais o do "Ministério da Crianca", ficaram, conforme prescricdo dos de-
cretos que os instituiram, sob a coordenagdo do titular do Ministério da
Salde. Os CIACs ndo sdo um projeto em si mesmos. Constituem, antes
e apenas, os espacos fisicos destinados ao desenvolvimento da proposta
efetiva, isto é, o Projeto "Minha Gente". Como afirmou enfaticamente o
Ministro Alceni Guerra na apresentacdo do mesmo, "nele, os CIACs ndo
sdo seus objetivos Ultimos, mas apenas o 'locus' para que alcancemos
objetivos sociais mais amplos" (Projeto "Minha Gente", 1991, p. 2)1

Cabe, ndo s6 por isso, mas porque o Projeto é pouco difundido e, por-
tanto, pouco conhecido, explicitar, ainda que rapidamente, suas principais
caracteristicas e promover sua discusséao. Ele foi formalizado peto gover-
no federal, em 14 de maio de 1991, através de decreto, o qual "delineia
(suas) grandes dimensdes (..) e seus componentes fundamentais”, pre-
vé a "coordenacgdo e operacionalizagdo de suas acdes" e indica que o
mesmo “"compreendera a implantacdo de unidades tisicas que abri-
gardo, de pronto:

| - creche e pré-escola

! Para facilitar a leitura,, usaremos doravante o termo Projeto para nos referirmos ao
Projeto "Minha Gente". Da mesma forma, para evitar repeticdes enfadonhas, utili-
zaremos, na referéncia a citagdes do Projeto, apenas o n° das paginas.



Il - escola de 1° grau em tempo integral

Il - satde e cuidados basicos da crianca
IV - convivéncia comunitaria e esportiva" (p.23, grifo no original).

Todo o projeto é justificado como forma de resposta, coordenada pelo
Estado e envolvendo a .sociedade civil, a situagdo de pentria, abandono,
fome, miséria, ignorancia, degradagdo e violéncia a que esta submetida
parcela significativa de criangas e adolescentes no pais. Ao se apresen-
tar como tal, o Projeto relembra os esforgos ja dispendidos no sentido de
estender a educagdo a pré-escola, bem como na direcédo do estabeleci-
mento da escola de tempo integral, reportando-se, neste Ultimo caso, as
experiéncias da Escola Pargque, nos anos 50, das Escolas Polivalentes
(final da década de 60 e inicio dos anos 70), dos CIEPs, na década de 80.
Faz referéncia também a extenséo da obrigatoriedade escolar de 4 para 8
anos. Todavia, afirma-se: "em todos os casos, deixou de ocorrer uma
ruptura com tradicGes culturais de muitos anos. Também ndo houve a
substituicdo real do assistencialismo pela participacdo da comunidade,
nem a visdo de algo realmente novo, que rompesse com o conceito ain-
da dominante de escola" (p. 10, grifos no original).

O Projeto se pde como esta solugdo inovadora, apoiado no que é deno-
minado de fundamentacéo legal de respaldo aos direitos da crianca e do
adolescente (Constituicdo da Republica de 1988, art. 203,205,208 e 227
e Lei n® 8069/90 - Estatuto da Crianga e do Adolescente, Titulo |, art. e
5% Titulo I, art. 7°-, 13°, 16°, 17°, 53°, 54°% e no que chama de posiciona-
mento internacional sobre a situa¢do da crian¢ga no mundo, definido no
Encontro Mundial de Cupula pela Crianca em que os signatarios, entre
eles o Brasil, se comprometeram a "melhorar a salde de criancas e
mdes, combater a desnutricdo e o analfabetismo, erradicar as doencas
qgue vém matando milhdes das criancas a cada ano (...) e promover a ra-
pida implementacdo da Convencdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos
das Criangas" (p. 16). Apresenta-se, também, como a culminancia de um
conjunto de diretrizes politico-administrativas do governo Collor voltado
para "as necessidades mais fundamentais da populacéo, concentrando
atencdo no campo social, particularmente no que se refere as criancas e
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aos adolescentes" (p. 20), diretrizes essas que, antes, ja haviam dado
surgimento ao Projeto "Ministério da Crianga".

O objetivo béasico do Projeto é o de "desenvolver agles integradas de
educacgdo, saude, assisténcia e promocao social, relativas a crianga e ao
adolescente” (p. 22). Nao se trata, portanto, apenas de um projeto de
educacdo escolar ampliada, tanto em termos de tempo de permanéncia
da crianga na escola, quanto em termos de atendimento a aspectos cor-
relatos da atividade educacional (alimentagdo, unidades médicas, etc). A
educacéo escolar ndo é o foco central do Projeto, mas apenas um dos
nove Programas Setoriais que compdem o conteddo programatico (p.
22) de um projeto educativo mais amplo, baseado no pressuposto de que
a "educacao (...) como processo, supera os limites da escola tradi-
cional (p. 12, grifos original). "O conceito de escola ndo pode ser con-
fundido com o de educacdo. A escola deve ser entendida apenas
como um dos agentes educativos. A abrangéncia da educagdo com-
preende, de fato, a inter-relacdo de trés agentes:famflia, comunidade e
escola (p. 64, grifos no original). Tais Programas devem realizar-se pelo
"desenvolvimento de agbes milltiplas, a serem realizadas por diferentes
setores sociais, mas de forma a evitar a prevaléncia de um sobre
os demais, embora se reconheca que a educagdo escolar podera as-
sumir papel catalizador" (p. 25, nossos grifos). Por isso mesmo, a opera-
cionalizagdo do Projeto "devera ser compartilhado por um Conselho Su-
perior, integrado pelos Ministros de Estado da Salde, que o preside, da
Educacdo e da Acdo Social e pelos Presidentes da Fundagdo Legido
Brasileira de Assisténcia e da Fundagdo Centro Brasileiro para a Infancia
e Adolescéncia" (p. 23, nossos grifos), tudo sob a coordenacdo do Mi-
nistério do Estado responsavel pelo Ministério da Crianca - o da saude.
Os nove Programas Setoriais séo 0s que se seguem (p. 27):

1. Nucleo de Protecéo a Crianga e a Familia

2. Saude e Cuidados Bésicos da Crianca
3. Educacéo Escolar

4. Esporte

5. Cultura

6. Creche e Pré-Escola
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7. Iniciac@o ao Trabalho
8. Teleducacgéo
9. Desenvolvimento Comunitario

Tais Programas sao descritos de forma rapida e bastante genérica no
item que trata do contetido programatico do Projeto (p. 28 a 30 e 50 a 61).
O carater genérico e abstrato dessas descricdes ndo se deve as limita-
cOes de espaco para sua apresentagdo, mas a uma caracteristica central
do Projeto: a de ndo se pbr como formulacdo acabada, mas apenas, co-
mo diz o Ministro Alceni Guerra, como "uma proposta basica". Este atri-
buto do Projeto, como o identificam seus formuladores, é denominado de
"adequacéo a realidade", traduzido por "compatibilizacdo de sua caracte-
ristca modernizante? e homogeneizadora da vida social com as
necessidades e especificidades interpostas pela populagdo (..)" (p. 26,
nossos grifos).

Decorre dai que o Projeto se exime de detalhamento maior que o apre-
sentado, sob o pressuposto de que o esmiu¢camento de cada Programa e
sua operacionalizagao final ndo podem ser determinados de forma Unica
para todo o pais, cabendo a cada comunidade® realizar, n&o s6 esse de-
talhamento, mas a execucdo dos Programas escolhidos por ela, tendo
em vista caracteristicas socio-econdmicas, geograficas e culturais da re-
gido.

Tal proposicdo define outra caracteristica do Projeto - , participacéo” da
comunidade - que deve ocorrer em trés niveis: na concepgao do Projeto,

2 A modernidade é outro dos atributos conferidos aos Projetos por seus formuladores.
Em suas palavras, "significa dizer que os responsaveis por sua execugéo ndo devem
se intimidar com as limitagdes expressas pelas condicbes em que se encontram pre-
sentemente as criangas e adolescentes do Pais" devendo estes, "ao contrario, com-
preender que o Projeto podera contribuir decisivamente para a superagao
das caréncias conhecidas (sic) p. 25, nossos grifos).

3 Empregaremos, por ora, o termo comunidade sem maiores discussdes, para manter
0 espirito do projeto ac utiliza-lo. Posteriormente se fardo ponderagdes a respeito.

4 A mesma observacdo feita em relagdo ao termo comunidade cabe em relagdo ao
termo participacgao.
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quando recebe informagdes sobre o0 mesmo; na implantagdo, quando é
consultada e emite opinibes sobre o Projeto e na operacao, quando partilha
das decisbes e da operacgdo das unidades (CIACs) intaladas.

O pressuposto é o de que a participagdo da comunidade em diferentes
niveis de implantacédo e operacdo do Projeto fard com que esta se sinta
comprometida com os resultados. O principio envolvido, derivado do Re-
latorio da Comisséo Internacional para o Desenvolvimento da Educacéo,
da UNESCO, é o de que "toda agdo que ofereca servigos a uma popula-
¢do passiva so pode obter resultados marginais; é essencial suscitar na
massa um processo endogeno de participacéo ativa" (p. 8, nosso grifo).

N&o se deve derivar dai, todavia, que a "comunidade” tera plena autono-
mia na gestdo dos CIACs instalados. O Projeto estabelece um complexo
e elaborado modelo de gestdo que.garante ao governo federal seu con-
trole administrativo e técnico, comprometendo, simultaneamente, instan-
cias estaduais e municipais. O Projeto propfe estratégias que considera
modernas em termos de gestdo, as quais tém a incumbéncia ndo sé de
permitir o tipo de controle e operacionalizacéo desejados mas, também,
de sinalizar, por suas caracteristicas, para o carater inovador que o Pro-
jeto também se arroga.

Tais estratégias se pautam pelo principio basico de descentralizacdo da
gestdo, ressalvando-se que "havera sempre a assessoria técnica, su-
pervisdo e auditoria por parte do Governo Federal aos agentes, tendo
em vista o cumprimento de metas pré-estabelecidas em contratos de
gestéo firmados com os agentes locais (...)" (p. 39). Através desses con-
tratos pretende-se garantir a produtividade e a qualidade dos CIACs; am-
bas constituem os dois padrdes basicos através dos quais 0s servicos
locais devem ser avaliados, sendo também os empregados pelo Governo
Federal para avaliar os CIACs instalados em cada comunidade, cujos
servicos "deverdo integrar-se as respectivas redes locais (subordinados
aos municipios ou as administracfes estaduais que apresentarem melho-
res condic¢des)" (p. 42).

Para viabilizar tal modelo de gestéo, o Projeto indica processos que esta-

belecem diferentes niveis de responsabilidade, bem como o carater das
relacdes entre as insténcias envolvidas (governos federal, estadual e
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municipal, bem como instituicbes comunitarias, nao-publicas). Sdo dois
os niveis estipulados: um central, representado pelo Governo Federal, a
guem cabem as func¢des de promocao/coordenacdo do projeto e outro,
tocai, representado pelos governos estaduais e municipais e pelas orga-
nizagbes comunitarias, a quem. cabem as fungGes de incorporacdo e de
execucao, em articulagdo com a comunidade e sob orientacdo do Gover-
no Federal.

As fungbes de coordenacdo séo de dois tipos: geral, exercida por equipe
multidisciplinar e que se expressa sob a forma de "planejamento, funcio-
namento e controle do Projeto” (p.41); esta Ultima inclui o controle de qua-
lidade e o de contratos de gest&io e convénio. O segundo tipo de coorde-
nagao, a técnica, estabelece normas e procedimentos para a prestagéo
de cada servigo, bem como critérios de acompanhamento, controle e
avaliacdo. As relagdes entre os niveis sdo de comando e controle, no que
se refere aos aspectos gerenciais e técnicos e de orientagdo e desen-
volvimento tecnoldgico, no que diz respeito as questdes técnicas (cf. p.41).
De acordo com o Projeto, a instalagdo e o funcionamento dos CIACs de-
vem tomar por base tanto as normas do Projeto quanto as demandas
comunitarias, definidas através de mecanismos participativos. Esses
mesmos mecanismos devem ser acionados para fins de avaliagdo e re-
troalimentacéo, ndo sé das equipes locais, mas também da coordenacgédo
geral, para fins de redimensionamento dos servicos prestados.

O Projeto parte do pressuposto de que pouco sera conseguido, se ndo
houver intenso engajamento dos recursos humanos. Por isto, sugere
gue estes sejam mobilizados "em torno [de seu] carater inovador (...) e da
idéia de missdo a ser cumprida em condigcdes excepcionais"
(p.45, nosso grifo), devendo ser recrutados, preferivelmente, junto a po-
pulacéo local, sob os pressupostos de "melhor conhecimento da realida-
de" e de "maior comprometimento com a natureza dos servi¢cos a serem
prestados” (p.45). O recrutamento deve prever a incorporacédo de profis-
sionais de diferentes niveis de formacéo, levando em conta, no entanto,
as condicBes locais, dado "que muitos dos servigos podem ser orienta-
dos por pessoal menos qualificado, em termos de titulacdo, mas com
grande potencial de trabalho e dedicacdo" (p.46). As formas de compen-
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sacao, "incluindo critérios de ascensdo por mérito" (p.46, nosso
grifo) ndo devem ter apenas carater financeiro

A preparacdo desses recursos esta prevista no Projeto através de duas
acles simultaneas:

a. treinamentos de equipes regionais, por parte de uma equipe central e
multiplicadora, preparada, por sua vez, por formuladores de Projeto.
As equipes regionais, também multiplicadoras, se incumbem de prepa-
rar 0s recursos humanos para atuacdo direta hos CIACs.

b. revitalizacdo das agéncias formadoras de recursos humanos, com re-
visdo de curriculo e reciclagem de dirigentes e profissionais, por inter-
médio das equipes central e regionais.

No entender dos formuladores do Projeto, estas formas de atuacéo con-
tribuiram, indiretamente, "para a reformulagdo de todo o arcabouco res-
ponsavel pela formacgdo de recursos humanos para as areas sociais"
(p.47).

Quanto ao financiamento, o Projeto prevé a atuagao:

1. do governo federal: a) responsavel pela implantacdo da rede fisica,
compreendendo "constru¢do dos prédios, instalagdes e equipamentos
e colocacdo em condigBes de funcionamento (p. 47); b) pela acéo das
coordenagdes geral e técnica; c) pelo financiamento de pesquisas pa-
ra as areas sociais que se refiram aos servigos a serem prestados; d)
pelo treinamento da equipe central e equipes regionais; €) pela con-
servacdo dos prédios, manutencédo de instalacdes e equipamentos e
ampliacdo de recursos e acervo postos a disposicdo das comunida-
des, através da cooperacdo financeira com as administracGes locais,
(cf. pA7 e 48).

2. do governo federal e dos governos estaduais e municipais assumindo,
partiihadamente, a operagdo dos CIACs.

3. dos governos estaduais e municipais, aos quais se vinculardo os re-
cursos humanos recrutados em nivel local.
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Quanto a base fisica para o desenvolvimento do Projeto - os CIACs -
o0 texto informa que estes serdo construidos a partir de argamassa arma-
da pré-fabricada e terdo sua localizacéo "definida a partir de critérios téc-
nicos, cuja referéncia principal serdo as demandas sociais (...) € o inte-
resse das instituicdes locais, explicitado por intermédio das liderancas
politicas e os movimentos sociais atuantes na area" (p.30). O Projeto re-
comenda que, na localizagdo das unidades, varios aspectos sejam ob-
servados, a saber: limitagBes impostas pela legislagdo urbana, grau de
acesso dos usuarios potenciais, disponibilidade de infra-estrutura urbana
e disponibilidade de terrenos compativeis com a proposta (cf. p.31). O ni-
vel de demanda por unidades em escala estadual, micro regional ou regio-
nal servira de base para a avaliagdo da necessidade de'instalacéo de fa-
bricas de producdo das pecas a serem utilizadas na construgdo. Essa
producédo sera centralizada, sendo as pegas posteriormente transporta-
das para os locais de montagem. Cada CIAC, composto por cinco pré-
dios, além de quadra poliesportiva e campo de futebol, constitui uma area
total de construcdo de aproximadamente 4.000m?, localizada em terreno
de aproximadamente 16.000m?.

Tendo em vista o publico a que se destina este artigo, cabe explicitar,
com mais detalhes, em que consistem os Programas de Creche e Pré-es-
cola e de Educacgéo Escolar.

O Programa de Creche e Pré-escola, "destinado a todas as criangas com
menos de seis anos de idade, caracterizar-se-4 como uma extensdo do
ambiente familiar com atendimento as criancas de trés meses a seis
anos, com jornada de quatro a oito horas. Proporcionara acdes basicas
de saude, alimentagdo e atividades de estimulacdo (...) A operacionaliza-
cao far-se-a através de planejamento participativo de enfoque interdisci-
plinar e articulagdo com a comunidade. Para essa articulagdo, sera im-
portante o aproveitamento de iniciativas preexistentes na comunidade"
(p.29; cf. p.57-8).

O Programa de Educacgdo Escolar, proposto pelo 6rgdo setorial proprio,
centra-se na "escola de 1° grau de tempo integral que oferecera o ensino
da 1° a 8° série ou, em articulagdo com outras escolas preexistentes na
comunidade, oferecera a extensdo de séries ou a complementacéo hora-

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./set. 1992

ria, através de atividades co-curriculares, suprimento e lazer organiza-
dos" (p.28).

De acordo com o Projeto, a educacéo escolar € um "importante eixo das
mediagbes entre conhecimento, mudanga social, desenvolvimento e
exercicio da cidadania”" (p.53), ndo devendo ser entendida como de "ca-
rater compensatorio das desigualdades sociais e caréncias das popula-
¢des empobrecidas e marginalizadas”, mas, ao contrario, como uma pro-
posta que "privilegia a idéia da igualdade de oportunidades, para que
cada qual se desenvolva segundo suas especificidades" (p.53,
nosso grifo). "O componente principal dessa nova escola devera estar
centrado em seu curriculo, interpretado como o conjunto das atividades
desenvolvidas pelo aluno, dentro ou fora da escola, sob supervisdo da
escola: o curriculo do aluno se confundira, portanto, com as suas proprias
vivéncias e experiéncias" (p.53, grifos no original).

O Programa esta organizado em 5 moédulos, sendo 3 deles referentees a
escola de 1° grau de tempo integral (de 1° a 8° de 1° a 4° e de 5° a 89),
um referente a educacéo de jovens e adultos e um referente a educagdo
especial, de modo a permitir ampliacdo sucessiva de médulos e expan-
sdo interna de cada um. A educagdo de jovens e adultos (até 18 anos)
oferecerd, em regime de "supléncia”, o ensino de 1° grau e, "na modali-
dade 'suprimento’ (...), oportunidade de atualizacdo de conhecimentos e
reciclagem de técnicas e procedimentos, segundo o principio da educa-
¢do permanente” (p.28). A educacgao especial destina-se, de um lado, aos
portadores de deficiéncias e, de outro, aos superdotados, sob a forma de
"atendimento no ‘'ensino regular’, conforme é atualmente preconizado”
(P-54).

De Sonhos, Realidades e Projetos

O Projeto "Minha Gente" e os CIACs, enquanto expressao fisica, consti-
tuem um retrato de corpo inteiro do governo Collor, pelo menos na sua
primeira fase, que dura até o final de 1991. Projeto e prédio sdo grandio-
sos e ambiciosos e se propdem modernos e inovadores enquanto ex-
pressdo de politicas sociais integradas e dirigidas, segundo o Projeto, a
todas as criangas e adolescentes do pais e as suas familias.
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Na verdade, o alvo visado séo as familias de baixo poder aquisitivo, como
se pode depreender da leitura da apresentacdo do Projeto, feita pelo mi-
nistro Alceni Guerra, bem como do item do mesmo que se detém, a guisa
de justificativa, sobre a situagdo de criancas e adolescentes no pais. Ai
se recuperam algumas das estatisticas ja conhecidas sobre a degrada-
¢do da vida entre as familias dessas criancas e adolescentes, originadas
na "crise (...) presentemente vivida pela sociedade brasileira" (p.6), forma
usual de sugerir que a situacgéo € atipica e passageira. Além disso, como
esperado, o documento ndo identifica a forma capitalista de producéo vi-
gente no pais como origem da crise, preferindo desloca-la para os "carté-
rios de interesses corporativos" de alguns (p.18), para a ignorancia das
mées (no caso da incidéncia de doengas) e mesmo para 0 aumento da
violéncia, especialmente a urbana, (p.7)

Centrando-se nos efeitos gerados pela organizacdo econdmica da produ-
¢ao sobre a organizacdo social, em geral, e sobre a familiar, em particu-
lar, o Projeto, apoiado nas inten¢fes expressas na constituicdo de 1988 e
no Estatuto da Criangca e do Adolescente, relativamente ao respeito a
seus direitos, pde-se como agdo estabilizadora, transformadora e de re-
cuperacéo, acolhendo sugestdes de organismos internacionais no senti-
do de "superar o tempo de interrogacGes por fatos que auxiliem a cons-
trugcdo da nova realidade social: a busca do homem completo compreen-
dendo, tal busca um humanismo cientifico, muita criatividade e compro-
misso social inarredavel” (p.7, grifo no original).

N&o é de admirar, portanto, que o Projeto apele para uma "forte e neces-
saria vontade politica" (p.10), que associe Estado e sociedade civil na
sua viabilizacdo, "conciliando, reorientando e reduzindo os conflitos de
interesses" (p.10). Nao surpreende, também, que cultive a expectativa de
que instalado como "uma pratica educativa universalizante, afastado o
risco da relacdo mecénica entre pobreza e marginalidade, impligue a me-
lhoria do quadro social do Pais, com uma sociedade mais solidaria, sem
diferencas regionais tdo acentuadas e sem 0s contrastes entre riqgueza e
pobreza, tdo acintosos" (p.62). Como se pode notar, tudo se resume .a
uma questdo de redimir a grande parcela empobrecida, ignorante e passi-
va da populacéo, através da educacgao, tomada em seu sentido amplo e
ndo apenas escolar, como o Projeto faz questdo de frisar. Emboratenha
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minhas préprias escolhas, convido o leitor a atribuir ao Projeto os adjetivos
que julga mais adequados para caracteriza-lo.

Projetos como o "Minha Gente" sdo muito sedutores pelo seu amplo es-
copo e pelas perspectivas que decortinam. Sugerem gue o esforco con-
junto, a vontade politica e o humanitarismo séo suficientes para encontrar
solugBes e viabiliza-las. No entanto, apesar de se apresentar como solu-
¢ao de fundo, o Projeto "Minha Gente" nada mais é que um encaminha-
mento paliativo, pois deixa intocadas as causas efetivas da producdo da
pobreza e da disseminacdo de seus efeitos. E, nesse sentido, mais do
gue inoperante e mistificador, pois desvia as atencdes do foco principal,
deslocando-as para suas conseqliéncias, embora travestidas, na ques-
tdo central.

Entendo como dificil a viabilizagéo do Projeto. Nao pretendo abordar todas
as dificuldades, mas salientar algumas que parecem cruciais. Em primei-
ro lugar, destaco a tarefa hercilea de mobilizar, em torno de um projeto,
nao soé profissionais de diferentes areas, mas interesses dos mais diver-
sos, como os de titulares e técnicos de diferentes Ministérios e Secreta-
rias de Governo, os de governadores de Estado, os de prefeitos e os de
movimentos populares, para nao falar em partidos politicos.

Certamente, seria desejavel a conjugacéo dos esforgos de varios ministé-
rios e governos estaduais e municipais em tomo de um projeto integrado
de atendimento a crianga, aos adolescentes e as suas familias. No en-
tanto, a suposic@o da existéncia de interesses comuns, nesse sentido,
parece-me irrealista. A auséncia de articulagcdo das politicas e agdes go-
vernamentais no ambito do social ndo é uma novidade no cenario brasilei-
ro. Essa auséncia ndo é casual, mas expresséo das disputas de poder
entre diferentes instancias do Estado. Um exemplo publico dessa situa-
¢do foi protagonizado pela primeira dama e pelo ministro da Salde, que
disputaram entre si o privilégio da coordenagdo do Projeto, pouco apos
sua promulgacéo. Este tipo de disputa tem menos que ver com as contri-
buicbes do Projeto para as populaces-alvo do que com a enorme par-
cela de poder envolvido (em funcdo do montante das verbas alocadas) e
com os dividendos politicos antevistos. E facil prever os desdobramentos
desse tipo de disputa, quando estdo envolvidas varias instancias do po-
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der publico, empreiteiras, entidades assistenciais e movimentos popula-
res.

Tais disputas podem resultar, por outro lado, no emperramento do es-
guema de gestdo idealizado para o Projeto, do qual participam varias
instancias, acionadas por mecanismos bastante complexos e envolvendo
uma variada gama de profissionais. Esta considera¢@o nos remete a ou-
tra ordem de dificuldades e ponderacdes.

Conforme se pdde notar pela apresentacdo do Projeto, a descentraliza-
¢do com que este acena é apenas aparente. Na realidade, o modelo ges-
tionario é altamente centralizador, com niveis hierarquicos muito bem de-
limitados e rigidos. Aparentemente democratico é, na verdade, bastante
autoritario. As decisGes fundamentais estéo centralizadas na coordena-
¢do nacional e nas equipes técnicas centrais. Decisdes podem ser toma-
das nos niveis intermediarios e operacionais, mas se submetidas aque-
las. Operar rapida e produtivamente um sistema dessa natureza e ampli-
tude é extremamente complicado, como ja vém demonstrando, alias, ha
muito tempo, os sistemas de ensino, embora se deva ressaltar que o
sistema gestionario do Projeto parece ser mais flexivel. O risco oposto
que o Projeto corre é o de perder parcialmente ou completamente o con-
trole do desenvolvimento de cada unidade, descaracterizando-se em re-
lacdo a sua proposigao inicial.

Outro problema que avulta, nesta ordem de ponderacges, diz respeito a
administracéo de cada CIAC, propriamente dito. Levando-se em conta que
ele' constitui o locus que abriga nove Programas, ligados a diferentes
instancias na coordenacdo nacional e a possiveis correlatos nos niveis
estadual e municipal, bem como aos interesses de diferentes movimentos
sociais locais e, considerando ainda que na implantacdo e operagdo de
cada CIAC estardo envolvidas consideraveis somas em dinheiro e ndo-
desprezivel amplitude de poder, cabe perguntar quem dirigira cada unida-
de. Supde-se que a resposta a esta pergunta, a ndo ser que ela esteja
decidida em algum "Manual de Gestao", envolvera muita disputa e nego-
ciacdo. Existem possibilidades, nada despreziveis, de que disputas de
poder que se originem em instancias centrais tenham seus desdobra-
mentos nos CIACs ou as que nestes se intalem cheguem até aquela.
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A participagdo comunitaria, acenada pelo Projeto, é outro aspecto a ser
considerado. Esta € uma questdo espinhosa, cuja complexidade tem le-
vado a produgdo de varios estudos. Nao cabe, nos limites deste artigo,
aprofundar esta discusséo. Destacarei, portanto, apenas um ou dois as-
pectos, apenas para mostrar alguns dos problemas envolvidos na "parti-
cipagdo comunitaria”.

Da forma como o Projeto se refere a "comunidade"”, esta parece ser en-
tendida como um todo homogéneo, em que haveria comunalidade de inte-
resses. Embora esta possa ser a nogéo de senso comum, € dificil imagi-
nar que os autores do Projeto a tenham adotado, dada a sua evidente fal-
sidade. Restaria supor que, apesar disso, teriham-na empregado nessa
acepcao. Prefiro supor que o fizeram a partir da admissé@o da heteroge-
neidade da instancia local como um todo, mas, ao mesmo tempo, da ho-
mogeneidade interna de uma parcela da mesma: a constituida pela popu-
lacdo empobrecida e marginalizada. Parece-me que é particularmente a
este segmento da “"comunidade" que o texto se dirige, quando insiste na
participagdo, se considerarmos que acolhe e faz a recomendacéo de que
€ necessario envolver a massa passiva em um processo endégeno de
participacéo ativa.

Pelegrini e associados (1984) comentando essa mesma énfase, desenvol-
vida pela Medicina Comunitaria nos anos 60, afirmam que esta tem, a
respeito da parcela de populagdo a que se dirige, uma concepcéo calca-
da em duas vertentes basicas da sociologia americana que buscam ex-
plicar a marginalidade, a partir da psicologia dos marginalizados. De
acordo com uma dessas vertentes, os marginalizados constituem uma
subcultura, marcada por caréncias psicolégicas, econémicas e sociais
que dificultariam sua participacéo e integracédo a sociedade mais ampla e
as formas predominantes de organizacdo da cultura. Para a segunda
vertente, a falta de integracdo dessa parcela da populagdo as sociedades
urbano-industriais se deveria a dificuldade encontrada por seus integran-
tes para abandonar valores culturais relativos as culturas mais tradicio-
nais (rurais), no seu esforco de se adaptar as cidades. Por isso mesmo,
os programas de Medicina Comunitaria surgidos nos Estados Unidos, por
volta dos anos 60, enfatizaram a "participagdo comunitaria® como uma
das formas principais pelas quais os marginalizados conseguiriam inte-
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grar-se socialmente. Tal integracéo resultaria do desenvolvimento de no-
vos comportamentos sociais diante da excluséo, aproveitando, através
da "participacdo”, os recursos financeiros das proprias "comunidades”,
bem como a forca de trabalho das mesmas. Por ai se toma mais facil
entender a preocupacdo "homogeneizadora da vida social", elemento
constituinte de um dos atributos do Projeto: o de "adequacéo a realidade".

No que diz respeito ao Programa de Educacdo Escolar, o que ressalta
no Projeto é algo que ja tem sido objeto de varias consideracGes dos
educadores: a auséncia de um projeto pedagogico. Como ja foi destacado,
neste artigo, a questéo néo se retringe a area educacional. Essa ausen-
cia tem, no Projeto, uma justificativa fragil, mas consistente com o espirito
do mesmo, conforme ja destacado anteriormente. Afora a | proposicao da
escola de 1° grau em regime de tempo integral, o Projeto nada mais suge-
re. A esta proposicdo se reduz a "inovagdo" educacional. Mas ela tam-
bém nada diz, neste particular, além, de invocar a semelhanga com os
Centros Integrados de Educacgdo Publica (CIEP), do Rio de Janeiro. Esta
é, entretanto, uma aproximacao que nao faz justica aos CIEPs.

Com todas as criticas que se possam fazer aos CIEPs, é necessario reco-
nhecer que esta proposta se assenta sobre um projeto educacional defi-
nido. E possivel critic-lo, como ja o fizemos em outras oportunidades
(Paro et alii, 1988). Mas ndo se pode ignorar sua existéncia. E essa
mesma existéncia que permite o debate. No cao dos CIACs, esse debate
ndo é possivel, porque ndo ha projeto educacional a debater. No entanto,
0 noticiario tende a sugerir que as escolas de tempo integral dos CIACs
serdo semelhantes aos CIEPs. Dai a concepgdo generalizada entre a
populagdo de que os CIACs séo escolas, como os CIEPs, o que ndo cor-
responde a verdade.

Nosso ponto de vista € o de que o Projeto "Minha Gente" tem muito mais
semelhanga com um outro projeto que surgiu em S&o Paulo, ao final de
1986, travestido de proposta educacional. Esse projeto, denominado Pro-
grama de formacéo Integral da Crianca (PROFIC), foi lancado pela Se-
cretaria da Educacdo daquele Estado sob a forma de uma proposta de
escola de tempo integral, destinada principalmente as populaces de me-
nor poder aquisitivo. Na verdade, trata-se de um programa de forte cara-

ter assistencialista que, como os CIACs, ndo se assenta sobre um pro-
jeto educacional, sob a alegacédo de que este deve ser forjado localmente,
com a "participagdo” da "comunidade", adequando-se as condigdes da
rede escolar existente. O PROFIC também foi objeto de nossa critica
(Paro et alii, 1988; Ferretti et alii, 1990 e 1991). O que deve ser ressaltado
em relacdo a esse Programa, tendo em vista a discuss@o encaminhada
por este artigo, € que ele se transformou em mero canal de repasse de
verbas para as prefeituras ou mesmo para escolas da rede publica esta-
dual. Os episddicos sucessos do PROFIC, em um e outro caso, expli-
cam-se menos peto Programa e mais pela qualidade das experiéncias

pré-existentes que dele se valeram apenas para suplementacdo de ver-
bas.

Ao mesmo tempo em que se aproxima do PROFIC, o Projeto "Minha
Gente" dele se diferencia. Trés aspectos devem ser ressaltados: a am-
plitude, a organizagdo e o espaco fisico. Ndo ha necessidades de expli-
cacdes sobre o primeiro ponto, evidente por si mesmo. Quanto a organi-
zagdo, esta é muito mais articulada no Projeto Minha Gente do que o foi
no PROFIC. Este Programa ressaltava a importancia da cooperacéo in-
tersecretariais para fins de desenvolvimento. O Projeto Minha Gente da
passos mais definidos nesse sentido, envolvendo, de inicio, diferentes
orgdos na proposi¢do dos Programas Setoriais e comprometendo-os, as-
sim com os Estados e Municipios, no modelo de gest&o. E claro que, na
pratica, esse modelo terd dificuldades para se viabilizar, como ja foi
apontado, mas sua definicao ja esta formulada mais acabadamente.

O espago fisico constitui, talvez, a diferenca mais marcante entre o
PROFIC e o Projeto Minha Gente. Enquanto, no primeiro, o Programa tem
seu" desenvolvimento previsto nas instalagdes preexistentees da prépria
rede de ensino publico estadual e municipal, nas entidades assistenciais
envolvidas ou mesmo em propriedades alugadas, o Projeto "Minha Gen-
te" prevé a construgdo de um local especifico - os CIACs. Esta é uma
enorme diferenca. O PROFIC propde, precariamente, é verdade, a arti-
culacdo entre diferentes secretarias para o desenvolvimento de um pro-
grama integrado de politicas sociais. O Projeto Minha Gente segue o
mesmo caminho, com muito maior amplitude e ambicéo, mas, além disso,

atribui um carater fisico-a essa integracdo, corporificada nos prédios dos
CIACs.
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Alguns poder&o vislumbrar nisso um aspecto positivo do Projeto. No meu
entender, é negativo; primeiro porque ndo é a materializacéo fisica da in-
tegracdo proposta que a garantird. Como ja afirmei anteriormente, esta
depende muito mais de uma articulagdo politica entre 6rgdos politicos
(ministérios, secretarias, instituicdbes da sociedade civil), o que certa-
mente depende da correlacdo de for¢as existente num dado momento e
das disputas de poder ai presentes. E é negativo, em segundo lugar, em
funcdo do alto custo representado pela construgdo dos CIACs. Noticia
veiculada pelo jornal O Estado de S. Paulo, de outubro de 1991, citan-
do como fonte o Projeto Minha Gente, informava que, naquela data, os
contratos assinados com nove empreiteiras para a construcdo de 1.700
CIACs, em dez Estados, representavam despesas da ordem de 475,9
bilhdes de cruzeiros. Tal ordem de recursos representa mais de 114 do
montante destinado ao Projeto "Minha Gente", no orcamento da Unido pa-
ra 1992, mais de 4/5 da contribuicdo do Ministério da Educagao para es-
se mesmo Projeto, nesse ano. Pode-se facilmente imaginar quanto o
Projeto e, especificamente, a construgdo dos CIACs onera os Ministérios
envolvidos e, por conseguinte, as agdes que lhes caberia desencadear.
Os possiveis ganhos das criancas e adolescentes, a quem o Projeto se
dirige, sdo uma incégnita, que s6 o tempo respondera. Os das empreitei-
ras, ao contrario, sdo uma certeza. E imediata.

O Projeto Minha Gente, por suas caracteristicas, delineia-se como sonho.
N&o é estranho, todavia, que seja tédo ferrenhamente cultuado e defendido
pelo poder. Afinal, como dissemos no inicio, os homens publicos, afeitos
as questdes politicas, sdo muito realistas.
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PARTICIPACAO POPULAR NA LUTA POR ESCOLA:

UMA NOVA ALTERNATIVA*
Sérgio Haddad**

Nos ultimos 50 anos, o Brasil passou por um processo de ampliagdo de
oportunidades educacionais, com avancos significativos no plano formal,
no campo dos direitos educacionais. No plano real, ou seja, na amplitude
da implantagdo destes direitos e no relativo a qualidade desta oferta, ape-
sar do avanco ocorrido, este movimento de ampliacdo ainda deixa muito a
desejar. Limitada pelas precarias condi¢cdes de vida da maioria da popu-
lacé@o e pela forma emergencial como esta implantagdo ocorreu, a univer-
salizacdo do ensino fundamental ficou muito aquém do desenvolvimento
ocorrido no plano da legislacdo. Como consequiéncia, convivemos ainda
com uma enorme seletividade no nosso sistema de ensino e com um
grande nimero de pessoas fora da escola.

Beisiegel, ao analisar este processo, assim se expressou: "a denominada
‘democratizac¢éo’ do ensino no Brasil veio ganhando substancia sobretu-
do mediante o desenvolvimento de dois movimentos diversos, mas, de
certo modo complementares. O primeiro deles consistiu no crescente
aumento relativo da oferta de vagas nos varios niveis do ensino e, espe-
cialmente, naqueles cursos entendidos como destinados a formagao
comum de todos os habitantes, criangas, jovens e adultos. O segundo
consistiu na gradual eliminacdo dos antigos diferentes tipos de clientela.
Em pouco mais de quarenta anos, uma legislagdo fragmentaria, descen-
tralizada, com express@es inequivocas de um ensino organizado com
vistas a condugdo de minorias para o diploma da escola superior, cedeu
lugar a um corpo internamente integrado de normas gerais, flexiveis em
seu desdobramento regional e local e que sem ddvida alguma exprimem,
pelo menos no plano juridico, os ja antigos ideais pedagogicos de igual-
dade de oportunidades nos dominios da educac&o”.

* Versdo revisada do texto preparado por demanda da UNICEF para a Comisséo de
Educacéo do Grupo Executivo do Pacto pela Infancia.
** Do Centro Ecuménico de Documentacéo e Informagéo - CEDI

! BEISIEGEL, C. de Rui. Parecer 72/84 do Conselho Estadual de Educacdo, Sao
Paulo, 1984.
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Tal movimento de ampliacdo de oportunidades educacionais encontra li-
mitaces para se efetivar em uma real democratizagédo dos servigos puU-
blicos de qualidade. Por um lado, a situacdo de pobreza das maiorias im-
pede o aproveitamento desta extensdo, de outro, a ampliagdo da oferta
veio acompanhada por uma queda na qualidade do servigo oferecido que
acabou por recriar, agora internamente ao sistema escolar, uma nova
forma de exclus&o: os alunos entram na escola e sdo imediatamente ex-
cluidos.

Se, de fato, ha ainda muito a desejar sobre aquilo que o sistema de ensi-
no deveria ser, ndo podemos deixar de reconhecer uma evolucéo lenta e
gradual no sentido de superacdo das condi¢cbes de desigualdades da
oferta publica de vagas escolares.

No entanto, para além de uma discusséo sobre o volume e a qualidade da
expansédo da oferta dos servigos publicos, gostaria de apontar neste texto
questdes relativas a maneira como a sociedade, através das suas organi-
zacgOes populares, vem contribuindo com este processo de democratiza-
¢ao de oportunidades educacionais.

A Luta Popular pelo Ensino Publico

De fato, a leitura do movimento de extensao dos direitos de cidadania tem
sido realizada de maneira unilateral. Credita-se apenas a acgéo do Estado,
a politica das elites, as suas leis, 0 motor deste movimento de ampliagdo
do sistema escolar. Procura-se privilegiar a idéia de que a historia se faz
por um movimento dos "de cima", por aqueles que detém o poder, en-
guanto os subalternos assistem passivamente a evolucéo dos fatos his-
téricos, se limitam a ser espectadores de uma pega representada por ou-
tros atores sociais.

A verdade, no entanto, é outra. A ampliagdo dos servigos de instrugéo
publica é produto de uma luta ardua, lenta e cotidiana dos setores subal-
ternos que acabam traduzindo em demandas sociais necessidades produ-
zidas pelas condicBes desiguais a que estdo submetidos. Certas con-
quistas de direitos tém na raiz as necessidades das classes populares e
as formas de articulagdo politica que as expressam. Ao mesmo tempo, di-
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reitos conquistados formalmente sdo realizados na pratica por pressoes
destes grupos. Tais lutas tém se traduzido na ampliagdo de vagas em to-
dos os niveis e na busca de condi¢bes basicas de permanéncia nesta
escola conquistada.

Devemos reconhecer, por outro lado, que a luta dos subalternos ocorreu
de maneira diferenciada ao longo dos Ultimos anos, ganhando caracteris-
ticas proprias de acordo com os condicionamentos sociais de cada mo-
mento em que estas lutas se expressaram. Assim, tanto a experiéncia or-
ganizativa destes grupos, quanto as decisOes institucionais e publicas,
estdo social e politicamente determinadas.

Durante o periodo populista (1946-1964), o modelo de industrializagéo e a
urbanizacdo crescente constituiram uma sociedade marcada pela desi-
gualdade, produzindo ao mesmo tempo a acumulacdo da riqueza e da
miséria. Nos grandes centros urbanos, a partir dos bairros carentes, a
populacéo buscou superar esta desigualdade pressionando o Estado pelo
atendimento publico dos servigos basicos em todos os niveis. No caso
da educagdo, esta presenca dos setores populares se deu através da
pressédo junto aos politicos do legislativo, deputados estaduais em espe-
cial, no sentido de se conquistar vagas nos ginasios publicos (1° ciclo do
ensino secundario da época), pela criagdo de novas unidades ou cursos,
tanto nas capitais como no interior. Posteriormente também no plano do
executivo tais pressdes ocorreram. O veiculo onde normalmente o exerci-
cio da acdo politica se deu foi a Sociedade Amigos de Bairro (SABs)?.

Apesar dos estudos deste periodo apontarem para uma pressao por parte
dos grupos populares na ampliacdo da oferta de vagas em setores ainda
ndo atingidos pela obrigatoriedade legal - os ginasios publicos -, tais rei-
vindicagbes também ocorreram no campo do ensino primario, ja consa-
grado, naquela oportunidade, como direito de todos, e, no entanto, ainda
ndo concretizado.

2 Os principais trabalhos realizados analisando este periodo foram: BEISIEGEL, Celso
de Rui. Acdo politica e expanséo da rede escolar, os interesses eleitorais do deputa-
do estadual e a democratizagdo do ensino secundario no Estado de S&o Paulo.
Pesquisa e Planejamento, S8o Paulo, n.8, p.99-198, dez. 1964; e SPOSITO,
Marilia Pontes. O povo vai a escola: a luta popular pela expanséo do ensino pu-
blico. S&o Paulo: Loyola, 1984.

o

Observa-se, assim, que a pressdo dos excluidos se moveu em dois ni-
veis: na conquista de um direito consagrado (o antigo ensino primario) e
na extensdo deste direito (os ginasios publicos). Ao estender suas de-
mandas, 0s grupos populares romperam com o destino ja tracado pelas
elites de que aos subalternos se deveria oferecer o ensino profissionali-
zante e nao a continuidade da formacgao geral. Conquistava-se na pratica
0 rompimento com uma legislagao discriminatdria.

Este mesmo movimento de pressdo prosseguiu nas décadas seguintes,
agora dentro de um novo quadro da conjuntura politica. Viviamos o perio-
do do autoritarismo dos governos militares e a pressdo se deu na forma
de enfrentamento entre os grupos subalternos, organizados nos bairros
das periferias dos grandes centros, e 0s setores representativos dos
executivos publicos.3

A luta agora era pelo ensino de 1- grau (os oito anos do ensino funda-
mental definido pela Lei 5692 de 1971), mas também pela educagéo in-
fantil, pela creche e pelo ensino noturno para os trabalhadores. Encontra-
vam-se tais reivindicaces em um ambito mais geral de luta pela con-
quista de direitos béasicos por parte dos setores marginalizados frente a
um Estado marcado pela violéncia e pelos interesses privados de uma
minoria.

A pressdo neste momento se deu no bairro, no espaco da reproducéo, e
foram as mulheres as principais protagonistas. Conforme Malta, tudo pre-
cisava ser duramente conquistado: "primeiro, as classes de emergéncia,
funcionando em espacos cedidos do bairro, depois, a construgao provisoé-
ria de barracdes de madeira com as quatro primeiras séries do 1° grau,
depois, prédio definitivo com as oito séries e, em alguns casos, as clas-
ses de 2° grau no periodo noturno. Cada etapa - inclusive os retroces-

% Vérios sd0 os estudos que tratam da questdo da participacdo popular na luta por
acesso a escola. Destaco apenas alguns mais importantes pelo pioneirismo e pela
qualidade das analises: CAMPOS, Maria M. Malta. Escola e participagdo po-
pular a luta por educacéo elementar em dois bairros de S&o Paulo. Sao Paulo,
1982. Tese (Doutorado) - FFLCH, USP; SPOSITO, Marilia Pontes. A ilusédo fe-
cunda: a luta por educagdo nos movimentos populares. Sdo Paulo, 1988. Tese
(Doutorado) - FE, USP; CAMPOS, Rogério Cunha. A luta dos trabalhadores pela
escola. S&o Paulo: Loyola, 1989.
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sos, ameagas de fechamento das escolas, extingdo dos cursos noturnos
- é objeto de Iuta. E necessario trabalhar para que o prédio seja construi*
do e depois para que funcione, para que seja ligada a agua, para que

chegue a merenda, para que sejam contratados os funcionarios".

Outros exemplos destas lutas, agora ja nos anos 80, num quadro de de-
clinio dos governos militares e eleicdes de governadores, séo aquelas
realizadas pelo Movimento de Educacéo da Zona Leste e pelo Movimento
de Luta por Creche em Sdo Paulo, pelos trabalhadores da regido de
Contagem, no distrito metropolitano de Belo Horizonte, pela populagcdo da
regido de Sao Leopoldo no Rio Grande do Sul, pelas comunidades dos
bairros pobres de Teresina no Piaui.5

Conjunturas diferentes, regibes diferenciadas, reivindicagdes iguais: o
acesso ao sistema escolar publico. O que muda é a forma como a socie-
dade se organiza e luta por seus interesses e a maneira como o Estado
reage frente a tais demandas. Nao se definem o conteldo destas aspira-
¢cOes e a base social de quem reivindica.

Quando se fala em luta popular por escolas, devemos realizar nossas
anélises de maneira a ndo mitificar tais movimentos. Suas dificuldades e
limitagdes s@o grandes. Ao realcar o lado da sociedade civil, o que se
pretende é dar o devido peso ao lado que menos tem sido reconhecido
como sujeito.

Sirvent, em um estudo sobre as demandas educativas dos setores po-
pulares, procurou analisar os fatores inibidores deste processo de trans-
formacdo de necessidades objetivadas pelos atores sociais em deman-

4 CAMPQOS, Maria M. Malta. As lutas sociais e a educagéo. In: ANAIS do seminério O
Retomo do Ator. Franga / Brasil, movimentos sociais em perspectiva. Sao Paulo:
USP, FE, 1991. p.107-108.

® Tais experiéncias foram estudadas pelos autores citados na nota 4, incluindo os tra-
balhos de BONFIM, M. do Carmo A. Lutas populares pela escola gratuita em
Teresina: o caso dos bairros Lourival Parente e Vila S&o Francisco. S&o Paulo,
1991. Disserta¢cdo (Mestrado) PUC-SP; FUCHS, Carlitos Kurdt A luta dos tra-
balhadores pela escola publica em Séo Leopoldo. Porto Alegre: UFRGS,
1990.
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das coletivas, e, posteriormente, em atendimento publico. Utilizando o
termo "multiplas pobrezas", a autora descreve tais fatores como: "pobreza
de protecao', frente a violéncia internalizada nas relagdes sociais cotidia-
nas, o mandonismo, e o medo como padrdo de vinculo; 'pobreza de en-
tendimento’, fazendo referéncia aos fatores que dificultam, por exemplo,
diferenciar o dado descritivo da interpretacdo subjetiva, 0 manejo da in-
formacdo, o pensamento reflexivo sobre a mesma, a constru¢do de uma
memoria coletiva, a modificacdo de visGes desqualificadoras do préprio
grupo social, etc; 'pobreza politica' ou de participacéo, relativo aos fato-
res que inibem a participacéo nas diversas instancias sociais, politicas ou

sindicais ou na criacdo de novas formas de organizacdo".®

Podemos considerar ainda mecanismos de inibicho no processo de
construcdo de sujeitos coletivos, vivenciados a partir dos proprios orga-
nismos, de base, como, por exemplo, estruturas autoritarias e estilos de
liderangas de dirigentes que pouco contribuem para a acado coletiva.

Finalmente, devemos considerar os mecanismos utilizados pelos 6rgéos
publicos como resposta inibidora do Estado as reivindicagdes populares.
Podem tomar diferentes formas, conforme a conjuntura, desde uma forma
mais direta e extrema, como o uso da for¢a ou da coacdo, passando por
processos menos extremos como ameacas ou sangfes. As ameacas
podem ir desde a intimidacdo até a cooptagdo. Outra forma indireta de
nao decisdo, é aquela que avoca uma norma precedente, regra ou proce-
dimento, ou aquela que define o conflito como alheio a intervencao institu-
cional ou publica’. Ha que se considerar ainda a prépria incapacidade do
Estado em atender estas necessidades, seja por impedimentos de ordem
burocratica, seja por incapacidade financeira.

Depois de conquistada a vaga, a luta seguinte é pela ndo-excluséo, pela

® O termo "pobreza” é utilizado pelos autores fazendo referéncia a um sistema de
necessidades fundamentais, entre as quais se incluem as de participacéo, pen-
samento reflexivo, criagdo e recriacdo, auto-avaliacdo de si e do grupo a que
pertenga, protecdo. SIRVENT, Maria Tereza et al. La demanda educativa de los
sectores populares: propuesta de categorias para su analisis. Revista Argenti-
na de Educacién, Buenos Ayres, v.8, n.13, abr. 1990.

” Idem, ibidem, p.87.



permanéncia no sistema escolar. As conquistas por mais vagas, mais
escolas, desdobram-se em conquistas por melhores condicdes de
ensino.

Ha que se considerar, inicialmente, que o esfor¢o na conquista de melho-
res condicbes materiais jA € em si base para o desenvolvimento de um
melhor trabalho pedagégico. Como diz Spdsito: "Ao reivindicar condi¢Ges
minimas de funcionamento, como lampadas para 0s cursos noturnos,
material didatico elementar (carteira, lousa, giz), reforma e ampliagdo das
unidades escolares, manutencdo das intalagdes hidraulicas, sanitarias e
elétricas, os grupos populares tentaram criar as condi¢des minimas para
que o processo pedagogico pudesse desenvolver-se. Néo deixa de ser,
este tipo de demanda, um primeiro passo que procura assegurar um pa-
tamar razoavel de adequacédo das unidades escolares a sua atividade
educativa, ou seja, um momento inicial de articulacdo tendo em vista a
melhoria da qualidade de ensino."8

Neste processo de melhoria da qualidade do ensino, podemos mencionar
ainda experiéncias de participagédo popular junto aos servigos publicos,
em especial a partir do processo de democratizacdo do Estado ocorrido
no inicio da década de 80. Apesar das sérias resisténcias a participagao
popular no interior da unidade escolar e, considerando que muitos destes
procedimentos tinham caracteristicas de processos participativos dentro
de um quadro autoritario, ou seja, a participacéo era entendida muito mais
como uma forma colaborativa e ndo deliberativa, e sempre em aspectos
marginais do processo pedagdgico, 0 seu exercicio, em alguns poucos
casos, gerou experiéncias efetivas de controle e gestao da coisa publica.

A unidade escolar é constituida de uma trama social que move interesses
diversos e muitas vezes contraditorios. Ampliar os espacos de participa-
¢ao dos varios sujeitos politicos € democratizar os procedimentos peda-
gobgicos, e, portanto, da representacdo dos interesses coletivos. Assim,
uma maior participacdo dos alunos através dos seus organismos de re-
presentacdo, uma maior participacdo dos professores no planejamento e

8 SPOSITO, M. Pontes. Escolas e lutas populares. Revista de Educagdo AEC,
Brasilia, v.16, n.66, p.24-29, out/dez. 1987.

nas definicdes pedagégicas, uma maior participagdo dos pais na pauta
dos interesses escolares favorecem a constru¢do de uma escola voltada
aos interesses dos seus protagonistas e USUarios.

As Escolas Comunitéarias

Além da luta junto aos setores publicos por mais escolas e do movimento
pela conquista da qualidade necesséaria a permanéncia dos alunos no
sistema, 0s movimentos sociais e grupos populares também se manifes-
tam de uma outra forma, através da implantagdo de unidades de ensino,
as chamadas escolas comunitérias.

De uma maneira geral, as escolas comunitarias sdo pequenas unidades
escolares, criadas por iniciativas dos grupos populares, nas regides ca-
rentes deste pais, principalmente nas periferias dos grandes centros, nos
locais onde o sistema publico ndo se faz presente ou é insuficiente para
atender a demanda local. Expandiram-se durante a década de 70, ga-
nhando maior notoriedade nas cidades de Belém, Sdo Luis, Fortaleza,
Recife, Salvador, Rio de Janeiro e Belo Horizonte.

Ha que se distinguir, dentro do que costumeiramente se chama de escola
comunitaria, uma gama de outras pequenas unidades escolares criadas
por politicos profissionais, através de mediagdo de recursos, como base
de apoio pessoal. Ha ainda pequenas escolas privadas, dentro de espa-
¢os sociais de pobreza, que se mantém com pequenos recursos resul-
tantes de baixissimas mensalidades pagas petos usuarios.

As escolas comunitarias funcionam em locais cedidos por centros comu-
nitarios como saldes paroquiais e associacdes de moradores, também
em casas cedidas ou alugadas por moradores da regido ou em locais es-
pecialmente construidos pela comunidade para este fim. Em média estao
organizadas em duas ou trés turmas de criangas no periodo diurno e uma
ou duas no periodo noturno para educacdo de jovens e adultos. O aten-
dimento prioritario se concentra nas agoes de pré-escola, alfabetizacéo e
alfabetizacdo de jovens e adultos.

A origem dessas escolas se assemelha muito. Nascem dentro de um qua-
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dro de precariedade dos servigos publicos, a partir da mobilizagdo e or-
ganizacgdo de grupos populares que lutam por melhores condi¢Bes de vi-
da. Recebem apoio de grupos de fora, em especial de igrejas, militantes
de partidos politicos e assessores de organizagdes ndo governamentais
(ONGsS).

Nascem com pequenos recursos, com o apoio da comunidade, e logo
passam a pressionar por recursos publicos visando a continuidade das
atividades. Solicitam verbas para manutencdo, merenda, construcao,
compra de equipamentos e remuneracdo dos educadores. Quase sempre
0 apoio é insuficiente e instavel, passando a ser o elemento principal de
conflito com os érgaos publicos.

N&o se subordinam aos d6rgdos normativos e administrativos das Secre-
tarias de Educacdo, o que pode vir a ocorrer na medida em que o apoio
publico passa a se realizar. Constréem seu proprio projeto pedagogico,
guando possuem, em alguns casos com apoio de organizagdes gover-
namentais ou nao-governamentais, baseados em alguns principios da
chamada Educac&o Popular, respeito ao conhecimento dos alunos, con-
teddos construidos a partir da realidade da comunidade, metodologia ativa
e participativa, busca de uma viséo critica da sociedade.

Procuram superar a precariedade das condigdes fisicas, a caréncia de
material pedagdgico e a falta de formacéo dos educadores, por meio da
proximidade das escolas e dos educadores com o mundo dos educandos
e pela forte identificagdo cultural, pessoal e politica. No entanto, muitas
vezes, tais condi¢cbes ndo sdo suficientes para vencer as dificuldades do
exercicio de uma escola empobrecida, mesmo comparada aos ja preca-
rios padrdes oficiais.

As escolas comunitarias se relacionam com o poder publico de maneiras
diferenciadas, de acordo com os governos locais e das suas proprias ca-
racteristicas e inteng8es. Da parte dos érgaos publicos, o apoio a tais ini-
ciativas pode estar influenciado tanto pelo posicionamento dos gover-
nantes por repasse ou nao de verbas destinadas inicialmente a propria
manutencdo de suas redes, quanto por iniciativas de cooptacdo e con-
trole dos movimentos locais, ou mesmo de apoio incondicional as mani-
festacOes de carater popular. Da parte dos movimentos, as iniciativas
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tanto podem se revelar como transitérias no aguardo da extensédo dos
servigos publicos, como até pela constituicdo de uma rede propria de ca-
rater publico popular, sob controle dos movimentos, como no caso de
Salvador.

Se, de fato, a discussdo pode tomar caracteristicas nitidamente ideoldgi-
cas sobre o sentido do publico e do privado, de repasse ou ndo de ver-
bas, de cooptac¢édo, controle, autonomia ou fortalecimento dos grupos po-
pulares, outras variaveis podem pesar na manutencdo destas escolas,
demonstrando um jogo intrincado de interesses. Podemos citar o fato, por
exemplo, de que em realidades carentes onde estas experiéncias se rea-
lizam, as fun¢des de monitora, coordenadora ou merendeira passam a ser
formas efetivas de ocupacgdo remunerada, com vantagens adicionais por
ndo haver necessidade de tomar conducgédo, poder estar ao lado dos seus
proprios filhos, se utilizar da merenda da creche, etc.

Mesmo considerando todas estas ambiglidades, "é inegavel o fato de
qgue estas escolas comunitérias, situadas nas periferias dos grandes
centros, integram o conjunto dos esfor¢os das classes populares de fa-
zer valer seu direito & educacdo. E importante considerar também que
elas vém servindo a um segmento social que ndo tem tido acesso sequer
aos niveis iniciais do ensino publico, e que é, portanto, o credor principal
da divida social no campo da educagdo. Na perspectiva de politicas pu-
blicas democratizadoras, tais experiéncias populares podem constituir-se
em indicadores importantes das demandas a serem priorizadas.

Experiéncias significativas de escolas comunitarias podem ser mencio-
nadas: no campo da alfabetiza¢@o de adultos, a experiéncia ainda atual do
Projeto Seringueiro, "ha regido de Xapuri, Acre, desenvolvido junto aos
sindicatos rurais através do Centro dos Trabalhadores da Amazodnia; po-
demos ainda mencionar o Projeto Baixada, na baixada fluminense, atual-
mente desativado, mas que mobilizou uma grande quantidade de pessoas
vinculadas as associagdes de moradores da regido. Grandes movimen-
tos das escolas comunitarias voltadas a educacgéo infantil podem ser ob-

Veja andlise sobre as escolas comunitarias na publicaco ESCOLAS comunitarias:
contribuicdo para o debate de novas politicas educacionais. Sdo Paulo, CEDI,
1989. (Documentos CEDI, 4)
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servados em Recife, Olinda e Salvador. Sua importancia se revela ndo sé
pelo tamanho das experiéncias mas também pelo nivel de organizacéo e
de elaboracdo de propostas. Mantém uma relacdo permanente com 0s
setores publicos apesar de se posicionarem em certos momentos de ma-
neira diferenciada frente ao Estado. Contam com o apoio de ONGs no
campo da formacdo de monitores, preparagdo de material pedagogico,
organizagao e mobilizagdo.

Durante a década de 80, com a democratizacdo das instituicGes politicas,
experiéncias comunitarias passaram a receber apoio financeiro e peda-
gégico de 6rgdos governamentais como a antiga Fundagdo Educar e
prefeituras municipais. Em especial nestas Ultimas, as propostas passam
a incorporar as escolas comunitarias como parte das politicas publicas.

Tais experiéncias tém mostrado facetas contraditérias. Se é verdade que
projetos geridos pelos movimentos podem de fato se traduzir em um ser-
vico mais voltado aos interesses dos grupos sociais que os produzem, é
verdade também que novas dificuldades de gerenciamento, institucionali-
zagdo e burocratizacdo destes movimentos se criaram a partir do apoio
governamental. Além do mais, mecanismos como estes tém se mostrado
susceptiveis ao controle e cooptagdo dos movimentos por parte dos seto-
res publicos.

Ha que se reconhecer, no entanto, que ao assumirem para si a organiza-
¢do e gestdo de experiéncias pedagdgicas, 0s movimentos comunitarios
acabam por exercitarem praticas educativas que facilitam o desenvolvi-
mento de critérios de andlise dos servicos publicos escolares, ao mesmo
tempo em que criam condi¢cdes para proporem alternativas visando um
projeto de educacéo voltado aos seus interesses. Além do mais, tais pra-
ticas organizativas podem apontar para um incentivo a participagdo nos
espacos de gestao dos 6rgdos publicos. Contribuem, por fim, no sentido
do fortalecimento e da organizagdo destes grupos comunitarios no campo
da sociedade civil, permitindo, desta maneira, a ampliacdo de espacos
democraticos em uma sociedade marcada pelo autoritarismo como a
nossa.

O Esfor¢co das organizagfes populares como Elemento de De-
mocratizacdo

80

Ao destacar esta trajetoria das organizacGes populares por satisfazer
suas necessidades basicas e em busca da conquista dos seus direitos
por uma escola de qualidade, ndo estariamos reconhecendo uma nova
visdo sobre o processo de desenvolvimento? Ndo poderiamos afirmar,
como Alan Wolfe, que este movimento de participagdo popular, de valori-
zacao da sociedade civil, ocorrido nos Ultimos anos, aponta para um novo
caminho a ser considerado em processos de desenvolvimento, caminho
este que superaria aqueles tradicionais de valorizacdo ou do mercado ou
do Estado?

De fato, ndo temos encontrado solu¢des que superem os limitees impos-
tos aos modelos de desenvolvimento tradicionais, tanto aqueles que valo-
rizam o mercado como forma de corre¢do dos desvios do papel do Es-
tado, como aqueles que valorizam o Estado como forma de corre¢@o dos
desvios econdmicos do mercado. A participacdo da sociedade civil, unida
ao universo do mercado e do Estado, ndo apontaria para uma nova solu-
¢do para os anos 90, uma "nova trindade" que possibilitasse um desen-
volvimento baseado na capacidade de escolha de amplas parcelas da
sociedade, dentro das nossas caracteristicas histéricas e culturais?*°

Ao analisarmos a forma como o desenvolvimento da oferta dos servicos
educacionais tem sido conquistada, e, ao considerarmos a participagcio
popular como instrumento de ampliagdo e qualificacdo destes servigos,
ndo estariamos ampliando o universo das analises tradicionais que ape-
nas consideram os "publicistas” de um lado e os "privatistas" de outro?

Se, de fato, a questdo da universalizacdo da oferta de uma escola de
qualidade para todos passa obrigatoriamente pelo papel publico do Esta-
do e peto reconhecimento de que a livre comercializagdo de servicos es-
senciais como a educacdo tem um elevado preco moral, tal universaliza-
¢do s6 se dara quando tivermos uma sociedade civil forte que possa efe-
tivamente direcionar os servigos publicos de acordo com os seus inte-
resses.

10 WOLFE, Alaa Trés caminhos para o desenvolvimento: o mercado, o estado e a
sociedade civil. Rio de Janeiro, (s.n.); 1981. 19p. mimeo. Apresentado no |
Encontro de ONGs e Agencias do Sistema da ONU.
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O NOVO DIALOGO COM A PRIVATIZACAO NA AREA DA
EDUCACAO

Elba Siqueira de Sa Barretto

Mal chegam a universalizar-se as politicas sociais em alguns setores no
Brasil, assim como em outros paises da América Latina, e os Estados
Nacionais entram em profunda crise. Esta tem a ver com a crise mais
ampla que afeta os paises centrais a partir dos anos 70, levando-os a re-
estruturar suas estratégias de produgéo e consumo, com fortes reflexos
restritivos nas politicas de bem-estar social.

No caso dos paises em desenvolvimento, a situacdo agrava-se. O cara-
ter dependente de suas economias, em que grande parte das decisdes é
tomada fora da sociedade nacional, dificulta sobremaneira a consolida¢éo
da soberania do Estado, do mesmo modo que a representagdo dos dife-
rentes segmentos sociais (Tedesco, 1990).

Para enfrentar a crise do Estado, as posi¢des afinadas com o neo-libera-
lismo propde o drastico corte dos gastos publicos e a desregulacdo da
economia, porque atribuem a excessiva presenca do poder publico nas
atividades econdmicas e na esfera social, bem como a sua forte regula-
mentacdo, a fonte das atuais dificuldades. Conforme registra Casassus,
"a nova dindmica da competividade internacional requer fluidez dos pro-
cessos de producdo e comercializacdo, abertura das barreiras protecio-
nistas e eliminagdo dos obstaculos ao livre jogo do mercado”. Dai decorre
gue o Estado Nacional centralizado deve limitar-se a algumas fun¢des
fundamentais apenas: a referente as relagfes exteriores e a de regulagao
financeira, buscando novas maneiras de atuar em funcdo de seu poder
reduzido (Casassus, 1990, p.14). Cabe as politicas sociais, nessa pers-
pectiva, o papel de apéndices da politica econdmica que, através do ca-
rater compensatorio que assumem, nao logram minorar a pobreza.

As tendéncias democraticas preconizam uma reforma fiscal profunda e a
mudanca qualitativa do papel do Estado, reforcando a sua importancia na
retomada do crescimento econdmico com carater distributivo. Nesse ca-
S0, a perspectiva é a da incorporagédo das politicas sociais a orientagdes
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de governo estruturalmente voltadas para assegurar o desenvolvimento
mais equilibrado das forcas sociais.

A mudanca qualitativa da atuacdo do Estado implica em reforcar, de um
lado, o seu papel regulador da producdo e, de outro, em restringir ao
mesmo tempo a sua participacdo direta no setor produtivo. Ela deve ser
reservada as areas estratégicas do ponto de vista do desenvolvimento,
tendo em vista a descapitalizacéo da esfera estatal. De outro lado, supde
0 aumento dos investimentos publicos nas areas sociais (Souza, 1990).

N&o obstante, a reforma do Estado com perspectivas distributivistas ndo
acontece por decreto ou por delegacéo. Ela so tem condi¢des de viabili-
zar-se a medida que se fortalecam as formas democraticas de participa-
¢do, e que a legitimacdo popular das forcas politicas que atuam nessa di-
recdo ifies permita encaminhar solugBes negociadas entre os diferentes
segmentos sociais cujos interesses se confrontam.

Nesse dificil processo, o caminho que aponta para o desenvolvimento so-
cialmente orientado termina as vezes por mesclar-se com as alternativas
neo-liberais na busca de saidas para a crise.

Embora durante o periodo de expanséo e consolidagio do Estado Nacio-
nal, este tenha avocado a si a responsabilidade pela manutencdo da
maior parte dos servigos anteriormente oferecidos por entidades priva-
das, dando-lhes nova fei¢do e outro alcance, isso ndo impediu que o po-
der publico deixasse de favorecer iniciativas do género em certas areas.
Pelo contrario, valeu-se delas para incrementar o préprio desenvolvi-
mento do pais, como no caso explicito dos governos burocratico-autorita-
rios. Estes, juntamente com o crescimento do setor publico e a abertura
ao capital estrangeiro, optaram deliberadamente por oferecer apoio ao
setor privado nacional, composto de numerosos pequenos empresarios e
considerado a parte mais fraca do jogo de forgas que lhes dava sustenta-
cao.

Na area da educacédo, os subsidios estatais oferecidos entdo ao setor
empesarial serviram sobretudo como insumos a expanséo do ensino su-
perior privado, que fundamentalmente voltou-se para suprir de professo-



res 0 ensino compulsério, cuja duracdo foi ampliada de 4 para 8 anos.
Contribuiram também para sustentar uma inadimplente rede de ensino de
1° grau em varios estados, que passou a depender cada vez mais dos
recursos publicos para manter-se. Os parcos resultados obtidos através
dessa estratégia ja foram demonstrados, sendo reduzida a proporgdo da
populagdo atendida e questionavel a qualidade do atendimento oferecido.
O favorecimento do setor privado na area educacional certamente contri-
buiu para a legitimagao do governo junto aos setores da classe média be-
neficiados por tais politicas. Nao ofereceu, porém, ao Estado nenhum re-
tomo significativo quanto ao esfor¢co que este desenvolveu para estreitar
os liames do ensino superior com o desenvolvimento cientifico-tecnolégi-
co. Tampouco concorreu para responder aos grandes problemas com
que se defrontou o poder publico para ampliar e melhorar a oferta do en-
sino de massas.

A despeito das evidéncias sobre a inefetividade das politicas de corte pri-
vatista, elas passam a ser estimuladas pelas novas tendéncias liberali-
zantes que predominam no ideario politico-ideolégico dos paises desen-
volvidos, agora sem o contraponto do socialismo. Na América Latina, pe-
netram, entre outras agéncias, através de organismos internacionais com
grande capacidade de imputar as linhas basicas da politica educacional
na regido, visto que a estas associam créditos financeiros que os Esta-
dos Nacionais debilitados anseiam por receber.

A Estratégia de Aglutinagdo das Forcas Sociais para a Presta-
¢do dos Servigcos Basicos

A maior abertura do Estado a prticipagdo da iniciativa privada em empre-
endimentos outrora assumidos majoritariamente por ele passa a constituir
uma das estratégias valorizadas na tentativa de aglutinar esforgos do
corpo social em seu conjunto, ndo s6 para incrementar o setor produtivo
bem como para dar alento a oferta dos servigos essenciais. Assim en-
tendida, comeca a ser defendida também por setores ndo conservadores,
de tradigdo democratica.

A aproximagdo com a iniciativa privada passa a intensificar-se no mo-
mento mesmo em gque 0S hovos marcos legais estabelecidos pela Cons-
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tituicdo de 1988 impdem claros limites ao repasse de recuros publicos as
escolas privadas. Tendo o legislativo conquistado maiores prerrogativas
para estabelecer os contornos gerais em que se move a sociedade, o
pressuposto da nova Carta é o de que o Estado, em principio, deve conti-
nuar assumindo diretamente os encargos referentes ao setor, alias, bas-
tante ampliados por ela. Apenas formas atenuadas de repasse desses
recursos sdo admitidas no proprio documento legal, como as que se refe-
rem ao subsidio as atividades desenvolvidas por entidades sem fins lu-
crativos.

Conforme remarca Draibe (1990), argumentos de natureza econdmica, li-
gados a eficiéncia, bem como de carater politico-ideoldgico, tém sido utili-
zados em defesa do setor privado ndo lucrativo na prestacédo de servigos
basicos. De um lado, as teses conservadoras simplesmente preferem
reforcar a tradigdo da familia, « igreja, comunidade, instituigbes filantropi-
cas, como tradicionais prestadoras de "servicos nas areas sociais, em
contraposicdo ao monodlio ineficiente do Estado nessas areas. De outro,
arrazoados dificilmente classificaveis como conservadores, "insistem no
carater nao residual destas formas ndo-mercantis e no fato de que, pelo
menos em alguns paises, constituem mecanismos mais eficientes, me-
nos custosos e eventualmente mais préximos das preferéncias dos usua-
rios que os publicos ou os estritamente privados” (Draibe, 1990 p.46).

No caso brasileiro, a Igreja Catdlica vem a ser de pronto uma das gran-
des beneficidrias das subvencgGes estatais para o setor ndo lucrativo na
area da educagdo. Tendo perdido a hegemonia no setor para o Estado a
medida que este logrou expandir o ensino publico a maioria da populagao,
a Igreja Catolica funcionou como fiel da balanga na Constituinte. Pelo fato
de ser o segmento mais organizado e com amplas raizes na sociedade,
sustentadas pela poderosa estrutura que a mantém, ela condicionou a
aprovacdo das propostas voltadas para a ampliacdo dos direitos a edu-
cacdo e a criacdo de condicOes para efetiva-los defendidas pelo setor
publico, ao repasse de recursos estatais as entidades sem fins lucrati-
vos. Ao mesmo tempo, concordou com as restricdes impostas aos sub-
sidios as escolas privadas propriamente ditas.

Por outro lado, a incipiente capacidade de organizacdo e de representa-
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¢do dos setores majoritarios da populacdo, que resulta na fragmentacéo e
desordenacdo social provocada pelas adversas condi¢es de vida a que
sdo submetidos, acentua o carater precario da maior parte dos movi-
mentos sociais de base popular. Mesmo quando tutelados por entidades
religiosas ou partidos politicos, ou ainda quando incentivados pelo Esta-
do, eles costumam ter duracdo efémera e fragil estrutura, de sorte que
sdo reduzidas as experiéncias de carater comunitario, ou do género, que
se beneficiam de contribui¢Bes financeiras da natureza das aqui tratadas.

Terminam por ser os segmentos provenientes dos estratos médios da
sociedade aqueles que chegam a constituir-*e em organizagdes com
condigbes institucionais minimas, capazes de habilitarem-nas a receber
financiamento, seja do setor publico, seja de agéncias internacionais.
Estudos dedicados a analise da atuacdo das organizacBes nao-gover-
namentais em programas voltados para areas ainda pouco institucionali-
zadas, como a do atendimento a crianga pequena, tém constatado que
sua participagdo € muito pouco representativa junto aos setores mais ca-
rentes. Apontam também para o importante papel indutor do Estado no
aparecimento e na multiplicagdo dessas entidades e mostram que bom
nimero delas apresentam os servicos que prestam como doagdes ou fa-
vores a populacdo, embora os mantenham crescentemente com verbas
publicas (Campos, 1988).

O processo de conformagdo da nova ordem anunciada pela Constituicdo
passa, contudo, pelo embate, no seio do proprio Estado, entre os sistemas
de representacdo diversos que se fazem presentes no a&mbito do poder
legislativo e do poder executivo. Os impasses e 0s grandes constrangi-
mentos, com 0s quais este Ultimo tem de confrontar-se, tornam-no mais
propenso a experimentar novas formas de interagcdo com a iniciativa par-
ticular na falta de outras saidas.

De acordo com Draibe (1990), a alteracé@o nas rela¢gdes do Estado com o
setor privado, seja ele ndo lucrativo, seja empresarial, a despeito das li-
mitagfes que apresenta, pode levar a um maior envolvimento dos proé-
prios usuarios dos servigos, criando neles uma atitude menos passiva no
relacionamento que desenvolvem com a coisa publica. Pode ainda contri-
buir para dinamizar certas praticas estatais burocraticas e emperradas,
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abrindo caminho a solu¢des ndo convencionais na busca de maior efi-
ciéncia.

Nas areas em que a cobertura dos servigos educacionais é feita extensa-
mente pelo seor estatal, como no ensino de 1° grau, a empresa privada
esta sendo chamada a colaborar com a rede publica diretamente na ma-
nutengdo dos prédios escolares. O pressuposto é de que com isso evita-
se a ciranda dos recursos pelos meandros da burocracia; envolve-se
mais a empresa com a prestacdo de um servico de utilidade publica e uti-
liza-se a sua eficiéncia em beneficio da escola. O aspecto ainda pouco
explicitado dessa nova parceria diz respeito as eventuais formas de in-
tervencéo ou impacto nas praticas educativas locais.

Ensaios vém sendo feitos também no sentido de aproximar o ensino téc-
nico de nivel médio do know how e equipamentos das empresas ligadas
ao setor produtivo.

Em areas menos institucionalizadas como a da educacgédo de adultos, em
gue a grande maquina montada pelo governo central através do MOBRAL
foi desativada sem que nenhuma iniciativa com abrangéncia relevante
a tenha substituido pelo poder publico, as empresas privadas vém sendo
estimuladas a realizar a escolarizagdo de seus funcionarios por iniciativa
propria. A retragdo do Estado, nesse caso, estimula, portanto, a privatiza-
cao de certos servigos educacionais, agora ndo mais através do finan-
ciamento das escolas particulares propriamente ditas, mas por intermédio
das empresas voltadas diretamente para a producao.

Para estas, a possibilidade de fazerem uso direto das contribuicbes so-
ciais devidas ac Estado pode oferecer vantagens operacionais, uma vez
gue a montagem dos servicos dentro da propria firma utiliza certa capaci-
dade ociosa de seus quadros, o que eventualmente possibilita tornar o
atendimento educacional menos oneroso. Todavia, 0 interesse demons-
trado por um numero significativo de empresas situadas nas regides de
economia mais dindmica, quanto a assungdo de responsabilidades relati-
vas a educacdo formal de seus empregados, parece estar ligado sobre-
tudo ao fato de que os novos pardmetros de competitividade a que estéo
sujeitas demandam uma escolarizagdo basica dos assalariados que o
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sistema de ensino ndo vem logrando realizar a contento. Além disso,
contribui também para distender as relagGes entre empregador e empre-
gados, como ja se constatou em situagbes anteriores mediante a con-
cessdo de bolsas de estudos.

Quando a formacgéo escolar € feita pela empresa, seus interesses especi-
ficos costumam, contudo, ser melhor contemplados do que aqueles que
mais condizem com uma formac¢&o mais abrangente.

Considerando que a busca de novas formas de sustentacéo dos servi¢os
essenciais vem sendo impelida pela escassez dos recursos publicos e
pela crise do Estado provedor, vale lembrar que todas as iniciativas aqui
aventadas tém em comum o fato de que elas ndo dispensam 0s recursos
publicos, seja mediante repasse direto, seja através de beneficios ou redi-
recionamento das contribuicdes fiscais. O pressuposto de que aos apor-
tes financeiros estatais, as agéncias privadas agreguem recursos pro-
prios tem, por sua vez, encontrado limites estreitos na andlise das expe-
riéncias conhecidas. As caracteristicas cartoriais que informam as rela-
¢des do poder publico com seus clientes preferenciais, provocando, co-
mo diz Martine (1990), um socialismo as avessas em que o Estado inter-
vém para dar a poucos o que provém de muitos, tampouco tém dado
mostras convincentes de que estdo em vias de alterar-se.

Os reduzidos resultados apresentados, em face do montante de recursos
publicos recebidos por certas iniciativas da ordem das analisadas, indi-
cam que férmulas aparentemente redutoras dos custos dos servicos ofe-
recidos a populacgédo, podem vir a onerar mais o Estado do que o devido,
além de contribuir para enfraquecé-lo a medida que debilitam ainda mais
as limitadas fontes fiscais das quais ele se nutre.

Além disso, os servicos oferecidos pelas entidades privadas estédo, do
mesmo modo que os publicos, sujeitos as criticas referentes a qualidade.
Nada autoriza, portanto, a considera-los, em principio, melhores do que
os oferecidos pelo Estado, tal como postulam os argumentos fundados na
matriz liberal.

Dai decorre que o incentivo a politicas de corte privatista requer a criacéo

de soélidos mecanismos de controle social no repasse e utilizagéo dos re-
cursos publicos, a fim de assegurar o seu retorno a coletividade. Sabe-
se, contudo, da dificuldade de exercer tal controle numa sociedade como a
nossa, tdo profundamente desprovida do sentimento social de igualdade e
tdo fragilmente organizada para exercer a fiscalizacdo das medidas vol-
tadas para o bem comum.

A adocgdo dessas estratégias, por natureza voltadas a grupos restritos da
populacdo, ndo exime o Estado quanto ao oferecimento dos servicos
educacionais. Apenas ele, com o aparato de que dispbe, tem condicdes
de manter a oferta dos servicos educacionais as popula¢ées com carac-
teristicas tdo diversificadas que os demandam, e na escala reclamada
pela maioria dos cerca de 30 milhdes de criancas e jovens que povoam
os sistemas de ensino do Pais.

A Incorporacédo da Légica do Setor Privado nos Sistemas Publi-
cos de Ensino

O impacto maior das novas tendéncias liberalizantes parece, contudo,
estar no fato de que elas passam a ganhar mais espaco no seio das poli-
ticas administradas pelo proprio aparato estatal.

A grande expansdo e o aumento da complexidade dos sistemas escola-
res determinaram a multiplicacéo excessiva das mediac8es formais e bu-
rocratizadas entre os formuladores das politicas educacionais e os seus
executores. Segundo remarcam Egana e Magendzo (s.d.), como 0s riscos
das acdes sdo coletivamente compartilhados nos sistemas publicos, os
resultados tendem a diluir-se no anonimato e os professores perdem o in-
centivo. A cultura da escola, forjada nesse contexto tdo fortemente carre-
gado de dispositivos impessoais, leva a atribuir os altos indices de fra-
casso escolar quase que exclusivamente a fatores externos a propria
instituicdo e os agentes educacionais passam a nao se sentir mais res-
ponsaveis peto desempenho dos alunos.

Os usuarios do sistema publico, a despeito de aspirarem pela melhoria da
qualidade do ensino, ndo tém, de sua parte, encontrado os meios ade-
quados a expresséo de tal demanda, particularmente quando se trata do
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ensino fundamental, o Unico freqlientado pela maioria da populagéo. A in-
capacidade de penetrar nos meandros préprios do sistema de ensino on-
de se opera o fracasso escolar, tende a levar os estratos populares a
atribuirem a si préprios o insucesso que terminam por conhecer, tendo de
abandonar a escola sem concluir o primeiro grau apds inimeras repetén-
cias.

Para enfrentar essa "anomia" das redes publicas, as propostas em dis-
cussdo encaminham-se no sentido de buscar na l6gica do setor privado a
dinamizacéo que tem faltado ao setor publico.

Experiéncias recentes como a das escolas subvencionadas, a exemplo
das que existem no Chile e na Espanha, comecam a ser ensaiadas por
alguns municipios como o de Maringa, no Parana, e o de Jaboatdo em
Pernambuco. A diferenca é que aqui elas passam a ser constituidas a
partir da criagdo de cooperativas de professores. No caso de Maringa - o
mais conhecido - as associa¢cdes docentes recebem um valor fixo por
aluno, destinado a manutencdo da escola, contratagdo de professores e
de pessoal de apoio, e devem oferecer o ensino gratuitamente, seguindo
as orientacBes municipais. Retoma-se a concepg¢ao do ensino publico,
mas ndo estatal, e espera-se que os individuos mais préximos dos riscos
assumidos, sintam-se mais motivados a inovar e a buscar melhores re-
sultados.

O Ministéro da Educacéo, por sua vez, cogita de adotar esse modelo de
gestdo no projeto dos CIACs, envolvendo entidades n&o-lucrativas e em-
presas privadas que se disponham a aplicar a parcela devida do salario-
educacéo diretamente no empreendimento, (EMPRESA... 1992).

No &mbito das grandes redes estaduais de ensino de 1° e 2° graus, cogita-
se de outorgar maior autonomia a escola. Liberada das excessivas amar-
ras burocraticas, a idéia é a de que ela comece a deter maior margem de
negociacdo no trato contratual com seus professores e a ser incitada a
elaborar o proprio projeto educacional sem grande ingeréncia da agao su-
pervisora. Em contrapartida, os resultados que obtém junto aos alunos,
no que se refere ao seu desempenho nas areas substantivas, ficam su-
jeitos a uma avaliacdo externa. Esta deve permitir ao professor situar-se
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em relacédo ao esforco desenvolvido na escola. Deve possibilitar também
que as administragdes centrais aperfeicoem a sistematica de acompa-
nhamento das atividades propriamente educacionais, sendo informadas
com maior preciséo acerca dos apoios que precisam oferecer as unida-
des escolares. Mas, e antes de tudo, a avaliagdo externa deve ter como
alvo principal a informacao da propria populagdo que se serve dos servi-
¢os escolares. Enquanto as reformas educacionais anteriores tentaram
mobilizar esforgos circunscritos aos agentes do proprio sistema de en-
sino, agora aposta-se que o moével propulsor da mudanga na escola pro-
venha de fora para dentro. Dai a necessidade de melhor instrumentar a
populagdo, para que esta exija do sistema a qualidade que aspira para o
ensino (Tedesco, s.d.).

De algum modo, busca-se resgatar a idéia de accountability das politicas
publicas, segundo a qual os agentes do Estado devem prestar contas a
populacédo das agbes pelas quais foram responsabilizados. Permite ainda
atribuir maior visibilidade dos resultados obtidos pelas diferentes escolas,
em principio, oferecendo a populagdo a possibilidade de optar entre elas.

N&o ostante, o pressuposto de que a concorréncia entre as unidades es-
colares na busca de melhoes resultados na avaliacdo externa produz
efeitos positivos no seu modo de operar, contribuindo para o incremento
da qualidade do ensino, ainda esta a espera de comprovacéo. O exemplo
dos Estados Unidos mostra que a utilizacdo dessa sistematica de avalia-
¢do ha muitas décadas nao impediu que os resultados obtidos pelos alu-
nos americanos em provas internacionais, destinadas a medida de de-
sempenho escolar, estivessem abaixo da média dos paises com igual
padrédo de desenvolvimento.

No Brasil tudo indica que se tais propostas ndo vierem acompanhadas de
medidas estruturais profundas que afetem o sistema de ensino em todos
0S Sseus hiveis, como as que visam corrigir a precaria formacéo dos do-
centes, hoje predominantemente a cargo do setor privado, € pouco pro-
vavel que haja ganhos significativos para o ensino de massas.

Além disso, aumenta a necessidade de rever as politicas de pessoal dos
aparatos de Estado, particularmente nos casos em que os quadros do
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magistério chegam a constituir a maior parte de seus funcionarios. Elas
ndo podem continuar sendo determinadas basicamente a partir de cons-
trangimentos provenientes ora das corporagdes, ora das instancias con-
troladoras das finangas publicas.

A falta de priorizacéo das areas sociais nas politicas de governo, agravada
pela queda na arrecadacéo tributaria e pela injusta reparticdo interna das
verbas destinadas a educagao, tem penalizado particularmente o ensino
fundamental e, por conseguinte, os docentes que ai trabalham. Se é certo
que o aumento do salario dos professores nao apresenta, nos moldes até
agora experimentados, relacdo direta com a melhoria da produtividade
dos alunos, a reciproca nao é verdadeira. Os baixos salarios afastam das
escolas os profissionais melhor qualificados e colocam o magistério como
atividade secundaria na estratégia de sobrevivéncia do professor.

Por sua vez, a tendéncia crescente de negociar beneficios funcionais
como compensacdo as restricdes ao aumento real de salarios tem leva-
do, na Ultima década, ao aumento substancial do nimero de docentes
gue se ocupam de um mesmo contingente de alunos, uma vez que, ho
computo da jornada, tais beneficios incidem fundamentalmente sobre a
reducdo proporcional do tempo do professor em sala de aula. Algumas
redes inclusive comegam a incorporar o tempo reservado a capacitacdo
em servigo a jornada de trabalho, o que pressupde que o Estado deva,
em principio, financiar a reciclagem do professor durante os 25 anos
ininterruptos em que este exerce a profissdo. A médio e longo prazo, es-
sa pratica aumenta a compressao do conjunto dos salarios para baixo,
estimula a contratacdo a titulo precario e cria dificuldades a expansao dos
servicos educacionais. Implica, por sua vez, numa outra forma de apro-
priagdo privada dos recursos publicos, comprometendo a viabilidade das
politicas de Estado que o proprio aparato burocratico estatal, e nele in-
cluido o quadro do magistério, empenha-se em preservar e ampliar.

Na tentativa de formular uma politica de pessoal mais adequada aos pro-
pésitos propriamente educacionais dos sistemas de ensino, é preciso
buscar mecanismos mais eficientes de alocacdo de pessoal, de modo a
assegurar a estabilidade do corpo técnico-administrativo da unidade es-
colar. Nesse sentido, a chamada "discriminacdo positiva", que antes de
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fazer parte do novo ideario das politicas educacionais preconizado para a
América Latina, ja era reivindicada pelas entidades nacionais de docen-
tes, busca compensar os professores com ganhos salariais adicionais no
caso do desempenho de atividades consideradas mais penosas. Pode
concorrer, assim, para a manutencdo de quadros docentes mais perma-
nentes, especialmente nos cursos noturnos, nas classes de periferia e
nas escolas rurais, hoje bastante prejudicados pela grande rotatividade
de pessoal.

Essa pratica vem sendo ensaiada por alguns governos, principalmente no
ambito dos estados. Corno se trata, porém, de redes escolares muito ex-
tensas, em gque s8o muito numerosas as situa¢cdes de desvantagem para
o0 exercicio da profissdo, o que ocorre é que freqientemente as adminis-
tragcdes suportam apenas a oferta de compensagdes muito pequenas por
conta de tais caracteristicas, o que neutraliza o seu apelo.

Cresce também o consenso entre as administragdes publicas acerca da
necessidade de reforgar o conceito de promogao por mérito na carreira
docente. Conforme assinalam Oliveira e Ferrei (s.d.), quando existe um
corpo docente relativamente estavel na funcédo, o que é desejavel do
ponto de vista pedagogico, a adogdo do critério de promogdo por tempo
de servico, que valoriza a experiéncia adquirida, tende a pesar excessi-
vamente em termos salariais na progressédo na carreira. Dai decorre, co-
mo dizem alguns ironicamente, que professores tendem a ser automati-
camente promovidos, enguanto os alunos sdo automaticamente reprova-
dos.

Nesse quadro, medidas controvertidas, como a da associagdo entre o
rendimento do aluno e o salario do professor, que, nos paises desenvol-
vidos, j& se mostraram custosas, dificeis de administrar e ndo produzi-
ram, via de regra, resultados satisfatdrios (Oliveira e Farrel s.d.), passam,
contudo, a ser preconizadas.

A proposta aqui assume uma variante mais branda. O esfor¢co bem suce-
dido do professor com vistas a melhoria do aproveitamento escolar pode
ser recompensado com um adicional de salario. Contudo, para neutralizar
a falta de controle das inimeras variaveis que intervém na situagdo, as
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gratificagdes sdo atribuidas mediante a consideragdo do desempenho
global da escola e ndo da produtividade individual do docente.

Ao deixar em segundo plano o forte peso dos determinantes do sucesso
escolar que escapam ao ambito da atuacdo docente, para ressaltar a
parcela de responsabilidade do professor no desempenho do aluno, n&o
ha como ignorar o fato de que medidas como estas precisam ser consi-
deradas justas pelo magistério e ttm de contar com a anuéncia do corpo
docente. Do contrario, elas tendem a ser boicotadas. Além disso, mesmo
havendo consentimento por parte dos professores, nada mais previsivel,
no caso, do que esperar que a escola utilize os recursos informais de que
dispde para impedir que aqueles alunos com maior probabilidade de insu-
cesso terminem por prejudica-la. Assim sendo, antes de estender proce-
dimento dessa natureza as extensas redes de ensino, convém que as
administragcdes se precavenham contra os riscos da intensificacdo dos
severos mecanismos de seletividade que ja operam na escola.

Praticas usuais nas escolas particulares, consideradas como modelo
exitoso com vistas ao alcance da qualidade do ensino que a escola publi-
ca persegue mas nao logra atingir, podem tornar-se ainda mais frequen-
tes na escola publica, embora ndo oficialmente admitidas. Nelas incluem-
se a utilizacdo de procedimentos de triagem dos alunos por ocasido da
matricula, a exigéncia de pré-requisitos que em principio compete a proé-
pria instituigaio propiciar, a adogdo de critérios ndo oficiais para preencher
vagas remanescentes dando preferéncia aos melhores alunos, a indugdo
a evasao daqueles que ndo tém bom aproveitamento.

Do mesmo modo que ocorre em relagdo a escola privada, sera dificil sa-
ber, nesse caso, se a melhoria do desempenho escolar eventualmente
obtida pode ser imputada a maior competéncia na formulagdo e gestao do
projeto educacional da escola, ou deve ser atribuida sobretudo a intensi-
ficagdo do processo de exclus@o dos que ndo se saem bem no sistema.

No caso da escola publica, as conseqiiéncias sociais sdo maiores, por-
que, trabalhando com clientela proveniente de uma base social muito
mais ampla, quanto mais pobre a populacdo maior a probabilidade de ser
mal sucedida nos estudos, a seletividade escolar sobrepde-se clara-
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mente a seletividade social, como ja foi sobejamente apontado. A falta de
igualdade para competir e a excludéncia dos menos habilitados para tanto
numa sociedade como a brasileira, tdo fortemente crivada pelas dispari-
dades sociais, tenderdo a privilegiar novamente aqueles segmentos mais
bem situados social e economicamente na busca das melhores oportuni-
dades educacionais.

Entretanto, ao contrario do que ocorreu em décadas passadas, em que a
montagem do parque industrial foi feita com um nivel extremamente baixo
de escolarizagdo da méao-de-obra, a recuperacéo do crescimento econo-
mico - condi¢do sine qua non da retomada do desenvolvimento - ndo
pode mais prescindir de uma qualificacdo escolar basica do conjunto da
populagdo. Além das demandas politicas que giram em torno do eixo da
equidade, sdo, portanto, os proprios reclamos gerados pelo progresso
tecnolégico que passam a exigir das politicas publicas na area esforgos
deliberados no sentido de reverter o carater fortemente regressivo que
tem constituido a sua marca. A bem dos proprios interesses econémicos,
ja ndo é mais permitido continuar a prover tdo mate precariamente as de-
mandas de ensino, quanto menor seja 0 poder de barganha das popula-
¢des que as reivindicam.
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ECOCIBERNETICA SOCIAL: uma prooposta de nova educacéo
Waldemar De Gregori*

Introducéo

O presente artigo tem a finalidade de, a partir de linguagem espontanea e
descontraida, envolver o leitor para uma questdo atual que se revela na
crise de paradigmas e modelos de pensamento que estdo acontecendo
em todo o planeta. Objetiva-se no texto uma proposta do que denomina-
mos paradigma-sistémico-triadico, cuja visdo proporcionalista descrita a
seguir nos possibilita uma ampliagdo da visdo educacional vigente na
tentativa de implantar e abrir caminhos para uma nova educacao.

O jogo da vida

A vida pode ser concebida como um jogo em que ha dois competidores e
uma assisténcia. Um competidor é o campeéo oficial (subgrupo oficial),
outro é o competidor desafiante (subgrupo anti-oficial); a assisténcia, que
paga o espetaculo, é apenas torcedora a favor de um ou outro dos sub-
grupos, formando ela o subgrupo oscilante, disponivel.

Esta € uma concepcao triadica ou trialética sistémica das forgcas que mo-
vem a realidade social. E sistémica porque supde interdependéncia, ci-
clos evolutivos, partidas sucessivas em que os participantes podem tro-
car de posicdo subgrupal, redirecionar o movimento, as pessoas, isto &,
existe feedback. E triadica porque focaliza sempre trés partes ou subgru-
pos, cada qual com posi¢8es, metas, funcdes, modos de participacéo di-
ferentes, mas todos buscando o maximo de compensacdes, de vanta-
gens.

No jogo tiiadico da vida, as compensacdes que cada subgrupo disputa
sdo os meios de sobrevivéncia (alimento, abrigo, satde, renda, formacéo,
espaco, crengas, poder, status, vida eterna, etc). E o torneio da vida do

* Doutorado pela Escola de Sociologia e Politicas de Sao Paulo. Presidente da Inter-
national Social Cybernetics Associates (ISCA). Fundador da ABC Social - CLN 103,
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qual todos participamos desde que nascemos. A maioria ndo se da conta
de sua posicdo no torneio das vantagens da vida, nem mesmo da exis-
téncia do torneio; muito menos da percepc¢do da equipe em que joga, do
subgrupo ou classe em que foi escalado ao nascer! Sabera essa maioria
a modalidade de jogo em que participa? Conhece as regras? Talvez des-
confie que ha muito jogo sujo e trapacas, porque a distribuicdo das vanta-
gens quase nunca corresponde ao anunciado desde a infancia. Mas se-
gue no arduo e duvidoso processo competitivo de melhorar sua classifi-
cacgdo, galgando todos os degraus de uma carreira ou de uma comunida-
de.

Quem sado Nossos Treinadores para Este Jogo?

Nesta concepcéo da vida, da histéria, da sociedade, os educadores séo
nossos treinadores; a familia e a escola sdo o campo de treinamento indi-
vidual, subgrupal, de classe, para o maior éxito possivel. A educacéo,
seja ela escolar ou extra-escolar, presencial ou a disténcia, formal ou in-
formal, publica ou privada, estatal ou esclesiastica, habilita cada crianca
ou cada classe nas diversas modalidades de jogo. Da a conhecer as re-
gras do jogo, faz acreditar nelas e conformar-se com os resultados. Ensi-
na que ha que jogar de novo, com novas estratégias licitas e, aos pou-
cos, com as ilicitas também.

Quem Sé&o os Donos do Jogo?

Sdo os poderes maximos de uma sociedade, de uma cultura ou dos im-
périos do planeta. Na América Latina, sdo o Estado e a Igreja para os
quais trabalham os educadores-treinadores.

O papel da educacéo, no jogo da vida no Brasil, pode ser visto em livros
de formacéo historica ou histéria da educacéo (Paiva, 19..).

Entretanto, Estado e Igreja ndo sdo autbnomos para determinar o tipo de
jogo e respectivas regras e respectivos ganhadores na América Latina.
Aqui jogamos os jogos determinados pelas metrépoles civis e religiosas
européias. Seus jogos derivam de codigos chamados paradigmas: carte-
siano-capitalista e teocratico-cristdo, respectivamente. Neste século, a
América Latina tentou troca-los pelo paradigma e jogo marxista-socialista.
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A retrospectiva a seguir € decorrente de competicdo entre esses para-
digmas e de jogos menores entre jogadores pertencentes a um mesmo pa-
radigma.

Retrospectiva

Dentro do paradigma cartesiano-capitalista, o jogo triadico se da entre
EUA e Japéo. Os educadores-treinadores do Japéo parecem ter tido éxito
ostensivo em seu trabalho de formar o homem-produtor. Melhoraram sua
capacidade criativa (cerca de 40% das patentes industriais do planeta sdo
japonesas); quase todos os japoneses dominam leitura dinamica e méto-
dos de aprendizagem acelerada, inclusive capacitagdo para ver video-
cassetes com o dobro da velocidade. Seus métodos de treinamento em-
presarial estdo na moda em todo o planeta. Suas religies como Sei-cho-
noié, Igreja Messianica, So-Ka-Gakai, Mahikari infundem otimismo e
prosperidade em seus praticantes. Os métodos déo resultado.

Os fins é que sdo duvidosos. A finalidade é superar os EUA? E superar
um complexo de derrotado de guerra? E supersatisfazer necessidades
reais e artificiais por meios cada vez mais sofisticados? E espremer o ja-
ponés e torna-lo um super-homem? E fazé-lo feliz em suas relagdes fami-
liares e empresariais® Os Tigres Asiaticos seguem o mesmo exemplo.

Nos EUA, os educadores-treinadores estdo sendo culpados pela derrota
infligida pelos japoneses. Exigem uma reformulagcéo em suas estratégias.
As extensdes tecnoldgicas do cérebro dos norte-americanos (televisao
para o cérebro limbico-intuitivo; computador para o cérebro cortical-l6gico;
e os robds para o cérebro reptilico-motor), parecem néo alcancar os re-
sultados alcangados pelos investimentos japoneses em estimulacdo dos
trés cérebros.

Diz-se que ha uma crise de inteligéncia nos EUA. Em resposta, o gover-
no Bush declarou a década de 90 como a década da investigacéo do cé-
rebro (ou da importacdo de cérebros?). Vamos apostar no cérebro ou na
inteligéncia artificial?

No bloco ex-socialista, o fracasso dos educadores-treinadores foi es-
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trondoso. Haviam prometido formar o homem novo pelo novo paradigma
marxista-socialista-paviloviano. Ganharam muitas medalhas em olimpia-
das e em corridas espaciais. De repente ndo ha produgdo, ndo ha lide-
ranga, ndo ha cidadania, nem paradigma, nem rumos. Qual era mesmo o
projeto de jogo? Onde esta a imensidade de jovens do Terceiro Mundo
gue recebeu treino educacional na ex-URSS? Que tipo de personalidade,
de lideranca, de trabalhador, de cidaddo e de revolucionario se produziu?

A Europa, depois da fermentacgdo socialista-reformista, esgotou-se em to-
dos os campos. O movimento estruturalista passou; 0 movimento piage-
tiano ndo se complexificou; 0 movimento artistico-literario esta estagnado;
0 movimento politico progrediu rumo a integragdo européia; a filosofia e as
religides tornaram-se fundamentalistas. O movimento do Imaginario (de
origem francesa e de inspiracéo sufi) tenta caminhar nessa direcao.

A Educacdo ocidental-cristd, que formou os depredadores de todos os
outros continentes, ja conseguiu civilizar o europeu para ser mais sen-
sato ecologicamente e internacionalmente? Conseguiu questiona-lo em
seu paradigma, no modelo que espalhou pelo planeta, e leva-lo a algum-
compromisso de reformulagdo?

Na Ameérica Latina, em Cuba, os educaadores-treinadores parecem ter
sido surpreendidos em preparativos longos demais, retardando a entrada
dos jogadores no sistema de producdo. Indubitavelmente, a generaliza-
¢do do treinamento e o bom nivel sdo um éxito. Resta saber qual serd a
adaptacdo desses jogadores se o jogo mudar, ou se-é possivel sustentar
0 jogo atual. Afinal, qual é o jogo certo?

Nos demais paises, os educadores-treinadores rivalizaram-se na prepa-
racéo de jogadores para 0 jogo cartesiano-capitatista e marxista-socialis-
ta. O campo de batalha ja deu seu veredicto: os jogadores cartesiano-ca-
pitalistas foram melhores, isto é, ganharam o jogo. Vitéria de Pirro, em
gue poucos sdo os favorecidos e a maioria é perdedora. O esforgo para
despertar o pensamento critico na maioria fracassou.

No Brasil, o teste foi a elei¢do presidencial. O teste continua com os indi-
ces negativos de desenvolvimento econdémico, como em toda a América
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Latina. Somos perdedores no jogo interno e no jogo com as metrépoles
econdmicas.

Como o sistema educacional havia sido praticamente avassalado pelos
educadores do paradigma marxista-socialista, os donos do jogo carte-
siano-capitalista dedicaram-se a esvazia-lo por asfixia econémica e tor-
na-lo improdutivo. Agora, trata-se de proceder ao expurgo e a substitui-
¢ao por treinadores leais ao paradigma cartesiano-capitalista no Estado, e
por treinadores teocratico-fundamentalistas nos redutos religiosos.

Na educacéo informal, a maioria dos movimentos entrou em crise. As
comunidades de base perdem o impulso; o sindicalismo fragmenta-se; as
associacdes de moradores sdo dominadas por liderancas conversado-
ras; as filosofias espiritualistas orientais perdem forca para os movimen-
tos carismatico-conservadores populares. A televisdo reduz programas
criticos e aumenta programas de anulagdo mental.

Os exames vestibulares atestam um rebaixamento de nivel mental, cres-
cente a cada ano. Criancas e jovens fogem cada vez mais da escola ou
tém crescente aversdo a ela. Os professores, idem.

Enfim, tivemos uma década perdida em desenvolvimento, o que significa
também década perdida em Educacdo. A crise, entretanto, ndo é sé da
América Latina, nem s6 educacional. E crise planetaria, é crise de para-
digmas ou propostas de vida. Busca-se urna reformula¢éo do jogo, uma
redistribuicdo de jogadores, uma reciclagem do campo ecolégico de jogo,
com novas regras, novas finalidades e novos resultados. As universida-
des a distancia, os curriculos rurais resumidos, os curriculos sazonaliza-
dos, as reformas educacionais, a aplicacdo dos métodos de qualidade
total, as fundagGes de amparo a pesquisa, as teorias de recursos huma-
nos, os projetos interdisciplinares, a ampliagdo das redes escolares, a
merenda escolar, o Prodasec, o Pronasec, a Unesco, a criacdo de mi-
nistérios de Ciéncia e Tecnologia, ministérios da Inteligéncia, nada disso
reverteu a tendéncia decadente.

A Enfermidade se Chama Paradigma

Paradigma é o modo de sentir, entender e agir. E o modo de operar de
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nosso cérebro. Chamava-se anteriormente "cosmovisédo" ou teoria geral
da historia.

Existem diversas categorias de paradigmas. Paradigmas gerais ou glo-
bais como a teocracia, o capitalismo, o0 marxismo. Derivados de cada um
deles existem os paradigmas especificos, aplicados a partes da realidade
por profissionais especialistas. Quando se subdivide uma especializacéo
obtém-se a hiperespecializagdo,'um paradigma hiperespecializado.

A doenca do mundo moderno ou pds-moderno esta no paradigma geral e
na sua fragmentacdo em paradigmas especificos e hiperespecfficos
isolados, estanques, que ja ndo podem recompor a unidade inicial e ca-
minham para uma dispersdo cada vez mais angustiante, apesar das
tentativas de reintegracdo interdisciplinar. Neste momento, o planeta se
debate, no Ocidente, entre uma miscelanea de paradigmas, formada pela
coexisténcia do paradigma teocratico-cristdo, o paradigma cartesiano-ca-
pitalista e o paradigma marxista-socialista, com mistura do paradigma
arabe-islamico e do oriental-budista. Juntos, formam um inconsistente
mega-paradigma que ndo consegue abarcar e orientar o novo planeta da
era da informética, da era espacial, da era da aldeia global.

Ha que partir, filosoficamente, em busca de novos paradigmas para per-
ceber o mundo, sua origem energética, a evolugdo, o individuo, os gru-
pos, a organizacdo social, a economia, a sobrevivéncia global ecossis-
témica.

A busca de um novo consenso ou de um novo paradigma vem sendo
feita com a ajuda das teorias de sistemas, da ecologia e da cibernética ele-
tronica. Mas ndo séo suficientes; é preciso reaproveitar os avancos que a
dialética fez no campo das ciéncias sociais e humanas. Melhorando tudo
um pouco e fazendo uma sintese integradora, chegamos a cibernética
social que, aplicada ao cérebro no lado esquerdo, chama-se Trialética
Sistémica"; no lado direito, chama-se "Ludomistética"; no lado central,
chama-se "Proporcionalismo”.

Trata-se de reinterpretar o planeta de todos e para todos, como um Unico
e grande jogo triadico. A Ecologia é, sem dlvida, um jogo triadico. Quem"



formulou as leis do mercado, com certeza pressentiu o jogo triadico.
Quem delineou o juri, captou o jogo triadico. Quem intuiu as forgas divinas
como trindade, intuiu o jogo triadico.Quem propds a democracia, propds
uma forma de equilibrar os participantes de um jogo triadico. Agora isto
tudo esta redefinido, reassimilado pelo paradigma mais amplo da Ciberné-
tica Social, sob o conceito de "Principio Unitriadico". Poder-se-ia chamar
de Ecocibernética Social, porque traz implicita a idéia de ecologia social
ou global, pois nédo se trata s6 de ozonio, de plantas e animais. Trata-se
também da preservacdo do espécime humano, da familia, dos grupos
humanos verticais (classes), horizontais e transversais. Na abordagem
triddica, cada subgrupo deve ser caracterizado segundo seu modo de
operar para sair vencedor na conquista de meios de sobrevivéncia. O no-
Vo, 0 essencial, entretanto, é sua caracterizagdo como MAIS POSITIVO
(se busca aproximar-se do proporcionalismo) ou MAIS NEGATIVO (se
busca a maximocracia, 0 maximo possivel e sempre, para si). O Propor-
cionalismo aqui proposto baseia-se numa "lei" de auto-organizacéo e re-
gulagem da energia em sistemas - chamada média e extrema razao, ou di-
visdo aurea, ou ponto de ouro -, encontrada nas medidas entre as partes
do corpo humano, na arquitetura, na relagdo entre base e altura de livros,
quadros, portas. Esta proporcdo se expressa pelo nimero 1,618 e seu
inverso 0,618; significa que, em percentagens, fica aproximadamente em
38% por 62%.

Representando pois a populagdo num tridngulo sobre a base, e os meios
de sobrevivéncia num triangulo sobre o vértico, temos:

38% /\ \ com ( 62% ,_f BENS
AGAO / \ /
POPLLAL O.- 62% \B com \‘_ /
— = = W

Perspectivas

Enquanto um novo paradigma ndo prevalecer, a perspectiva é que a
Educacgdo vai continuar em sua rota de formacdo do homem-produtor de
acordo com o paradigma cartesiano-capitalista, que € o que domina a

miscelanea existente. Passaremos a ter mais teleducagédo, educacéo in-
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formatizada, educacgado superior-tecnificada. Passar-se-a a dar mais educa-
¢do aos bichos de estimagdo, aos robds. O especifico do ser humano,
seu humanismo, sua qualidade de vida, sua auto-realizagdo, sua divini-
zagdo, sua convivéncia afetiva, cooperativa, continuard fora de moda
porque o paradigma dominante exclui esses pormenores... A escola sera
cada vez mais privatizada, o que significa reducédo de oportunidades para
as camadas de menor renda.

Este € o plano do paradigma cartesiano-capitalista para a América Latina,
concertado na reunido de ministros de Educacédo reunidos no Canada. O
vencedor da taca "capitalismo-elitista versus socialismo-popular” vai fa-
Zer um expurgo e vai reverter a anterior proposta de massificar a educa-
cdo. Petos métodos que se estdo aplicando - qualidade total, desperdicio
zero, kan-ban - o pretexto € atingir indices de produtividade japonesa na
Educacdo. Menos mal.

O Unico obstaculo para atingir esses maravilhosos resultados é o cérebro
da maioria dos brasileiros e da maioria dos latino-americanos. Pela teoria
dos trés conjuntos de fungbes mentais, nosso cérebro é eminentemente
limbico-direito-intuitivo, pouco intelectual e ainda menos operacional, de-
vido a nossa formacéo étinco-histérica: somos ibero-arabes, indigenas,
africanos, e um vir-a-ser ainda em fermentac&o. Isto significa desen-
volvimento mental infantil, lidico-artistico. Temos uma grande populacéo
de sensitivos, populacdo-alfa, idilica, lirica, magica, ingénua, esponta-
neista, crédula, anti-reflexdo, antitrabalho, antidisciplina, antiesforgo, anti-
futuro, entretida em milagrismo, charlatanismo, curandeirismo, adivinha-
¢do, desligada e alienada, antimoderna e anticivica (séo cidadédos do
"mundo espiritual™). Ndo ha método japonés ou tecnoldgico que dé jeito
nisso. Primeiro, porque seria preciso aceitar o novo paradigma sobre o
cérebro e suas fungbes. Segundo, porque seria necessario desenhar um
processo educativo a partir do diagnéstico do desenvolvimento mental lo-
cal, regional, por classe social, por faixa etaria. Isso é dificil porque supde
a aceitagdo de um novo paradigma global, incluindo politica, economia,
espiritualidade, e ndo s6 a renovacgéo do paradigma educacional; pois as
partes do sistema sdo interdependentes e hierarquizadas entre si. Signifi-
ca que as perspectivas da Educacdo na América Latina continuardo as
mesmas, enfeitadas de tecnologia, sem mudar na esséncia: os oscilantes
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treinados em funcdo de um reduzido subgrupo oficial, e todos treinados
em funcdo do fetiche tecnolégico que promete ser uma galinha de ovos
deddlares.

Perspectiva Alternativa

Ja que do velho nasce o novo, do anterior nasce o posterior, dos pais
nascem os filhos em safras sucessivas, sem fim, é de supor que dos pa-
radigmas anteriores nascerdo novos paradigmas que aos poucos toma-
rdo o lugar dos passados ou produzirdo novas miscelaneas que engen-
drardo outras e outros, sem fim. Os paradigmas tém sucesso ou ndo, de
acordo com o0s subgrupos a que se dirigem, segundo as vantagens ou
desvantageens que oferecem ou significam para uns e outros, indepen-
dentemente de seu teor cientifico, do grau de realismo ou de bom senso.
Continuamos, por enquanto, na lei da forca e do mais forte.

Entretanto, pode-se conjectuar qual seria a perspectiva da Educacao,
caso o paradigma sistémico triadico ganhasse espago com sua proposta
de proporcionalismo:

« A cultura seria antropocéntrica e ndo maquinocéntrica. O desenvolvi-
mentismo monetarista seria substituido pelo proporcionalismo convi
vencial (partimos da hipétese de que no planeta existe abundancia ou
suficiéncia de bens, e ndo escassez).

* O quadro de referéncia e a linguagem do novo paradigma sistémico
triadico substituiria o velho e capenga dicionario sécio-econémico de
Adam Smith.

« A organizagdo social (Estado, economia) seria descentralizada, inver-
tida, tendo sua base principal no municipio e em sua ecorregido. A
economia seria autogestiondria, privada, formando redes sistémicas
reguladas dentro dos limites de 38% e 62% por um poder judiciario,
permitindo livre movimento entre os quatro niveis de sobrevivéncia -
minivivéncia, mediovivéncia, grandivivéncia, maxivivéncia - atendendo
a necessidades e metas em 14 subsistemas (familia/populagao, satde
manutencgao, lealdade, lazer, viario, educagdo, patriménio, producéo,
religioso, seguranga, politico-administrativo, juridico, prestigio).
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A nova Educacdo, que comeca a ser chamada "Antropogogia", estaria
centrada no desenvolvimento, capacitacdo e uso proporcional dos trés
cérebros em seus quatro niveis, correspondendo aos quatro niveis de
sobrevivéncia nos 14 subsistemas. A educacdo para o primeiro grau
deixaria de ser educagdo académica, educacéo por disciplinas e maté-
rias: seria pelo "curriculo da vida" ou curriculo da comunidade ou curri-
culo pelo paradigma global, que sdo os mesmos 14 subsistemas. S6 a
partir do segundo grau a educagéo entraria pelo paradigma especifico,
por ser profissionalizante; e isso supde dominio de conteidos organi-
zados em disciplinas ou teorias cientificas. A educacédo de primeiro
grau, com excegdo da comunicagao verbal-matematica, ndo precisaria
de livros-texto; a televisdo, as revistas em quadrinhos e a comunidade
oferecem toda a informacéo sobre o curriculo da vida pelos 14 subsis-
temas. Basta aprender a percebé-los e ordenar a informagao, os sen-
timentos, as praticas de agdo. A matriz do curriculo da vida esta neste
esquema:

Subsistemas Atividades

S01 - Familia/ Educacéo para a integragdo homem/mulher. Escola

Populacédo de pais. Carreira de pai e méae. Vida familiar. Divor-
cio, novos tipos de parentesco. Hétera e autocon-
ducéo na familia. Sociograma familiar.

S02 - Saude Auto-imagem fisio-bio-psiquica. Higiene, saude. Me-

dicina natural. INPS. Esperanca (duragdo) de vida.
Desdramatiza¢@o da morte. Ecologia.
S03 - Manutencdo  Nutricdo, desalienacdo e adequagdo de nutricéo,
culinaria, vestuario, consumo. Formacao toxicoldgi-
ca.

S04-Lealdade Vida afetiva, relacionamento grupai. Cooperativis-
mo. Sindicalismo. Parceiros sociais e adversarios

sociais.

SO5 - Lazer Desfrute da vida. Educacéo Fisica. Curticdo do cor-

po. Jogos. Folclore e artes locais.



S06 - Viério

S07-Educacéo

S08 - Patriménio

S09 - Producgédo

S10 - Religioso

wI
F-N

Curriculos

Ensino da matemética "social". Comunicagdo verbal
e ndo verbal, desdobramento da comunicacdo de
massa e da propaganda. Leitura dindmica. Datilo-
grafia. Dindmica de grupo. Educacéo a distancia.
Auto-escola. Educacéo para o transito.

Curriculos e programas da vida, da comunidade,
das profissbes e ndo das ciéncias. Fluxograma
evolutivo da personalidade. Formacgdo para a auto-
conducdo através de metas proprias para a vida.
Utilizacdo de calculadoras, TV, computadores.
Educacdo profissionalizante, integracdo escola/em-
presa/comunidade. Exercicio disciplinado da mente
e seus processos ldgicos, criativo e operacional.
Habitos de leitura, documentacdo, pesquisa. Histo-
rico escolar de 1° e 2° graus, como substitutivo
principal do vestibular. Reciclagem periddica como
forma de educacdo permanente.

Técnicas bancérias, comerciais. Negdcios, acumu-
lacdo de bens. Bem comum, impostos, inflagdo,
drenagem da renda. Capitalismo. Socialismo. Edu-
cagdo anticorrupcdo, antiespoliacdo, antipobreza.
Autoprovimento. Seguros e Previdéncia. Economia
proporcionalista.

e calendarios regionalizados e conforme
as estacbes. Oportunidades profissionais. Empre-
sério, operério. Teste anual de gostos e aptiddes.
Educacdo para o trabalho. Tipos de empresas.
Educacéo artistica. Artesanato. Tecnologia da vida
doméstica.

Conhecimento de religides. Técnicas para sair de si
e ligar-se aos diversos niveis de realidade (alfa-mis-
tico, etc). Técnicas de energizacdo. Formacéo de
valores morais e sociais para controle do capitalis-

S11 - Seguranca

S12 - Politico-
Administrativo

S13 - Juridico

S14-Prestigio

mo e jogos triddicos destrutivos. Evolugdo e eman-
cipacéo religiosa.

Defesa pessoal. Auto-afirmacéo. Habito de discipli-
na pessoal e grupai. Educagdo antivioléncia. Pre-
vencdo de acidentes. Treinamento para emergén-
cias. A violéncia nos trés subgrupos (incéndios, de-
sastres) e defesa civil. O que é revolugdo, guerra.
O que é represséo.

Geografia e Histéria a partir da comunidade. Educa-
¢do comunitaria. Educacdo politica, democrética,
antiditadura. A organizacdo social teocrética, a ca-
pitalista, a socialista, e a que o Brasil precisa.
Conscientizac@o critica dos trés subgrupos. Parti-
dos. Introducéo a burocracia. Civismo. Lideranca e
participacdo nas organizagdes estudantis, e na co-
gestdo escolar.

Documentacdo. Participacdo na feitura das normas.
Direitos e deveres legais e morais dos cidaddos dos
trés subgrupos. Introducéo ao feedback sistematico
dos trés subgrupos e vigilancia intergrupos. Capa-
cidade e honestidade em auto e heteroavaliacéo.
Avaliagdo dos trés processos mentais e do desen-
volvimento da personalidade.

Primazia da cultura nacional (deseuropeizagdo
desanquizagdo da cultura). Educacéo estética.
Auto-estética (qualidades e aprumo pessoais). Es-
tilo de vida, etiqueta, protocolo. Celebracdo pedagd-
gica e critica do calendario civil, religioso, cultural,
da regido e do pais. Organizagdo de curriculum vi-
tae.

Como se pode observar, este € um curriculo por atividades, s6 que ndo
aleatdrio: exige um quadro de referencia ordenador; caso contrério, tanto
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o educador como o educando ficariam perdidos no caos criado pela satu-
racdo de estimulos e informacéo em que vivemos, sem nenhuma indica-
¢ao de alternativas a escolher para chegar a autoconducéo, a emancipa-
¢ao familiar, ao autoprovimento, a cidadania e convivéncia proporciona-
listas no jogo triadico da vida.

A vantagem deste curriculo da vida é que pode ajudar a familia e a escola
a se reencontrarem e reconciliarem. Por agora estdo em desacordo,
mantendo curriculos ocultos, muitas vezes em contradicdo. Como, en-
tretanto, o curriculo familiar precede o escolar, sera indispensavel criar
algum processo de assessoria ao nucleo afetivo-familiar, mais efeciente
que as louvaveis Escolas de Pais e Associagdo de Pais e Mestres.

O poder de subgrupo oficial no nucleo afetivo-familiar estd baseado na
forca psicologica e ndo na forca fisica ou econdmica. Esta € uma pouco
eficiente arma masculina; aquela é uma eficientissima arma feminina. De-
duzimos dai que a mulher tem sido sempre o subgrupo oficial do nacleo
afetivo-familiar embora implicito, sutil, ostentando estrategicamente uma
piedosa fachada de aparente chefia machista. Destapando o jogo, a mu-
lher é, geralmente, o subgrupo de poder no nucleo afetivo-familiar, com-
partilhado proporcionalmente com os demais familiares.

Isto nos conduz ao cerne da questdo dos paradigmas que, afinal de con-
tas, € uma questédo feminina: paradigma é um produto do cérebro; e o cé-
rebro € um produto feminino (maes, babas, tias, educadoras, catequistas,
xuxas, etc).

Os programas basicos para o funcionamento dos trés cérebros se de-
senvolvem da concepgdo aos cinco - sete anos de idade aproximada-
mente. Nesta fase, todos os cérebros sdo inconscientes, todos os cére-
bros estdo em nivel alfa (extremamente sensiveis e receptivos) e todos
os cérebros estdo sob cuidados predominantemente femininos. O trom-
badinha e o general tém programas mentais dados por mulheres; o capi-
talista e o proletario ttm programas mentais dados por gra-finas e ple-
béias; o judeu e o islamico tém programas mentais dados por judias e
muculmanas; capitalistas e socialistas tém programas mentais dados por
mulheres. Quando esses homens se enfrentam e se guerreiam, estdo
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executando guerras femininas, com tecnologias femininas, com resulta-
dos para um subgrupo feminino e seus soldadinhos.

E o programa mental original da mulher foi dado por quem? E o arquétipo
da energia, o padrdo essencial da energia quantica, que é triadico, ex-
pansivo a0 maxmo (maximocracia) e por isso sempre em movimento, em
novos ciclos de competi¢éo e cooperacao, ou tese e antitese.

Este padrdo basico se manifesta em nivel biolégico através da mulher,
tendo o homem como acessorio. Se a mulher, em geral, se elevasse a
um nivel superior de compreensdo deste padrdo, em lugar de simples-
mente reproduzi-lo, como no capitalismo, poderia modera-lo, redirecio-
na-lo, reconduzi-lo para os limites do proporcionalismo.

Por isso, as perspectivas alternativas de éxito de um novo paradigma
global-holistico proporcionalista, e de um novo paradigma especifico-edu-
cacional, dependem 62% da conscientizacdo das novas funcbes e das
novas aspiracfes que a mulher venha a ter na sociedade, principalmente
no nucleo afetivo-familiar.

Isso também depende de condic¢des culturais e materiais que ela venha a
ter. Quando ela tiver condigdes econdémicas proprias por si ou por remu-
neragdo de servicos materno-educacionais (ndo haja estranheza: nédo se
pagam professoras? ndo se pagam babas e empregadas domésticas?
ndo se pagam psicologas, terapeutas e enfermeiras?), podera deixar de
dominar marido e filhos, educara os filhos ndo para sua seguranca futura,
mas para a vida deles, para sua autocondu¢do. Quando ela aprender a
valorizar-se, a relacionar-se afetivamente e a sexuar em todas as idades,
isto &, a obter fontes de energia sempre, ndo precisara reter afetivamente
os filhos e tornar-se sogra dificil. Nao precisara programar os filhos e fi-
lhas para a disputa maximocratica, s6 para ganhar das outras; bastara
educar para o proporcionalismo, etc, etc.

Esta perspectiva alternativa para a educacdo fundamental ndo exige
muito investimento em ampliacdo de espacgos escolares. Estes se torna-
riam apenas centros de exercicios em comunicagdo verbal-matematica,
estimulagdo e avaliacdo periddica de habilidades dos trés cérebros; cen-
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tros de orientagdo, de supervisdo, de relacionamento grupai, com muito
menos tempo de permanéncia. Os professores poderiam deslocar-se pa-
ra junto de pequenos grupos ao redor de uma televisao.

Isto € muito menos utépico do que CIEPs e CIACs, que estéo confundindo
assisténcia social monumental com desenvolvimento mental qualitativo.

O desafio inicial seria a preparagdo de educadores dentro deste paradig-
ma. E apenas questéo de vontade politica junto as universidades e seus
centros de formacgdo. Algumas poucas faculdades pedagdgicas por vez,
em cada estado ou regido, suspenderiam vestibulares para pedagogia por
alguns anos para reformular-se e reciclar seus professores. Estes, de-
pois, formariam os educadores de pré e primeiro grau pelo "curriculo da
vida".

As perspectivas para a educacéo de terceiro grau, em primeiro lugar, séo
de privatizacdo como manda o figurino do paradigma cartesiano-capita-
lista. Em segundo lugar, ndo ha sinais de que se consigam desfazer as
muralhas da especializacdo entre as diversas profissdes e disciplinas,
mantido o atual paradigma que mantera as funestas consequéncias eco-
l6gico-sociais da especializacéo.

Pelo paradigma proporcionalista, cada profissdo e cada disciplina teria
como contexto e metalinguagem os 14 subsistemas ou algo parecido que
representasse a globalidade; dentro dele se localizaria a profissdo como
um eixo especifico, mas sendo sempre apenas um angulo de abordagem
do global, ao qual se dedicaria aproximadamente 62% do tempo e esfor-
¢o, dedicando-se outros 38% aos raios ou ramificacdes que levam do ei-
x0 a globalidade. Com isso teriamos o especialista com seu paradigma
especifico (linguagem profissional) situado e orientado no paradigma glo-
bal, dominando também uma metalinguagem para comunicagdo supra-
profissional e supradisciplinar.

A mesma perspectiva se aplica ao quarto e quinto graus e a investigacéo.
A disperséo, a aleatoriedade e a ideologizacdo da pesquisa sdo decor-
réncias do paradigma isolacionaista, hiperespecializante do cartesianis-
mo-capitalismo ao qual ndo se conseguiu, ainda, fazer uma terapia epis-
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temoldgica efetiva, e que continua a manifestar-se em seus presupostos
positivistas, mecanicistas, funcionalistas, darwinistas, etc.

A metodologia cientifica pode ser reformulada em metodologia do cérebro
triadico para o feedback (informacéo, criatividade, agdo), condensada no
esquema "Ciclo Cibernético Mental", acrescido de todos os refinamentos
matematico-estatistico-logisticos para cada uma de suas 10 etapas (De
Gregori,'1988)

Nenhuma reunido dos sete ou dos 20 grandes do planeta, para negociar
uma nova ordem internacional, vai tratar da troca de paradigma, porque
eles tém viseiras impeditivas.

Organizar um novo paradigma ndo é exclusividade de ninguém e quem
quiser tentar podera fazé-lo. A experiéncia mostra que nao é tarefa para
uma s6 pessoa. Uma revolugéo cientifica € convergéncia de esforcos e
contribuicdes de muitas pessoas e ndo unicamente da pessoa que pri-
meiro publique um livro sobre ela (Kuhn, 19..).

Depois de se atingir a formulagdo razoavel e coerente de um paradigma,
o problema é sua difusdo de aceitagdo, pois as estruturas sociais e 0s
subgrupos criados em cima do paradigma anterior e ainda vigente trata-
rao de defender-se. Seria possivel um novo pacto filoséfico, um pacto do
conhecimento? Ou sera necessario estabelecer primeiro uma luta cultural
e ideologica até chegar a uma luta armada, como aconteceu com a im-
plantac@o do cristianismo, do islamismo, da revolugdo Iburguesa, da so-
cialista? Teremos chegado ao fim das ideologias ocultas e revoluces
armadas, para entrarmos numa nova era de pactos culturais, politicos e
econdmicos negociados civilizadamente?

O Proporcionalismo é uma proposta de revolugdo mental; sua forca re-
volucionaria serd primordialmente feminina; sua estratégia sera eminen-
temente educacional, antropogdgica.

Os resultados?

Uma perspectiva é de vazio de propostas, vazio de alternativas, esvazia-
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mento das possibilidades de vida a médio prazo; outra é de troca de pa-
radigma, criacdo de novas esperangas, de novos rumos de coexisténcia
e convivéncia ecossistémica, global, proporcionalista para todos. O pla-
neta tera ,que aprender a orientar sua evolucédo neste novo ciclo. Ainda
nao sabe;'ainda ndo sabemos.
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EM AB ERTO ManifestacOes rapidas, entrevistas, propostas, experiéncias, etc.

ESCOLA COMUNITARIA DE CO-GESTAO
Luiz Cassemiro dos Santos*

A base estrutural do desenvolvimento dos paises do chamado Primeiro
mundo foi e é a educagao. Todos os paises que hoje desfrutam de uma
economia solida, de bem-estar social e de permanente avanco na ciéncia
e na tecnologia possuem um sistema publico de ensino que funciona de
modo a ndo permitir que quaisquer de suas criangas e adolescentes fi-
qgquem sem a formagdo educacional basica. Esta formacdo basica, para
essas nacgdes, alcanca o equivalente ao que no Brasil chamamos de se-
gundo grau.

Enquanto isto vai ocorrendo no mundo desenvolvido, nés, brasileiros, que
frequentemente nos dizemos perseguindo a entrada no bloco primeiro-
mundista, ainda temos um sistema educacional que ndo consegue sequer
atender a todas as criancas em idade de freqlientar a escola de primeiro
grau. A meta guantitativa ainda € um sonho dificil de ser atingido.

Duas razfes suportam esta nossa afirmativa: primeiro, a falta de recur-
S0s gue nos permitam a construcdo de escolas capazes de atender a qua-
se trinta milhBes de criangas e adolescentes que se encontram fora do
sistema escolar; segundo, a auséncia de um programa de capacitacdo de
recursos humanos que pudesse, em tempo habil, suprir o déficit de pro-
fessores e outras profissdes de educacdo para o atendimento de toda a
nossa necessidade.

Esses dois fatores, por si sos, ja seriam suficientes para justificar uma
politica heterodoxa no campo do ensino, mas existem outras que exigi-
riam, igualmente, alguma reflexao.

Resolvidas essas duas questdes - escolas e recursos humanos -, 0s

problemas resultantes da péssima distribuicdo de renda do pais ndao con-
tinuariam afetando o sistema educacional, j& que os alunos continuariam

* Assessor Legislativo do Senado Federal. Ex-professor da Faculdade de Educag&o
da UnB. Ex-especialista da OEA.
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com deficiéncias alimentares e salude precaria, além, naturalmente, de um
péssimo ambiente sécio-familiar?

Por essa linha de pensamento poderiamos concluir apressadamente, tal-
vez, que as mais recentes inovagdes do sistema educacional brasileiro -
os CIEPs e CIACs - seriam a solugdo para nossas amarguras no campo
da educacéo.

Em verdade, essas novas escolas, com sua concepcao pedagdgica de
tempo integral, buscando compensar as deficiéncias do educando nos
campos da alimentacdo, da salude e, de certa forma, do contexto familiar,
s80 uma grande esperanca para aliviar as pesadas cargas da desarmo-
nia social reinante na nagdo brasileira. Certamente, ainda necessitamos
de bastante dedicacdo e imaginagdo para contornarmos outros desajus-
tes que tendem a perenizar-se.

Da mesma forma que a sociedade brasileira encontra-se dicotomizada -
os dois brasis - 0 sistema educacional também esta bipartido. Existe o
sistema educacional dos "ricos" e o dos "pobres". O primeiro é constitui
do pelo sistema de escolas privadas de primeiro e segundo graus mais o
sistema universitario publico; o segundo é composto pelo sistema publico
de ensino de primeiro e segundo graus mais o sistema privado de esco-
las de terceiro grau. Cabe lembrar que uma parcela da chamada classe
média também freqiienta o sistema privado de terceiro grau.

Por esse quadro, podemos observar que ha uma outra preocupagéo que
deve freqlentar as inquietagdes de educadores, politicos e decisores em
geral. A de que, na tarefa de resolver os graves problemas decorrentes
dos déficits educacionais, ndo cristalizemos dois sistemas que ajudem a
sistematizar duas sociedades - uma "pobre" e outra "rica" - sem a visdo
de que a fungdo precipua do sistema educacional numa sociedade demo-
cratica é a de proporcionar igualdade de oportunidades para seus ci-
dadaos. Nao se pode, pois, perder de vista que, a longo prazo, devemos
perseguir o ideal de uma organizacdo educacional tal que todos a ela te-
nham acesso e que se diferencie apenas pela liberdade de opcéo, e ndo
pela imposi¢cao de ordem econémica, como ocorre nos dias atuais.

Outro problema diz respeito a elevacédo constante dos custos da escola



particular e a permanente deficiéncia da escola publica para atender as
aspiracfes da classe média, isto €, alcangar a universidade publica. A
escola capaz de educar no seu sentido mais amplo e de, simultanea-
mente, adestrar para a competicdo do vestibular ainda ndo se estruturou.

E, portanto, necessario que pensemos numa escola capaz de se organi-
zar de maneira a superar todas as dificuldades aqui apontadas. Essa es-
cola, do nosso ponto de vista, é a escola publica convencional de tempo
integral, com uma perspectiva instrucional e educativa, acessivel a todos
indiscriminadamente.

Como isso ndo € possivel a curto prazo, imaginamos uma escola cuja
concepcdo administrativa e pedagdgica possa servir de ponte para que, a
médio prazo, alcancemos o ideal da escola publica universal.

Vislumbra-se, assim, uma possibilidade racional, legitima e, seguramente,
de elevado grau de viabilidade para o desenvolvimento de uma estrutura
de escola em que a comunidade, através de um sistema de co-gestao,
venha a contribuir com o governo para a solu¢do do grave problema do
ensino. E mais, essa concepc¢do poderd superar os sérios conflitos hoje
existentes entre professores e patrdes (proprietarios de escolas particula-
res) e entre estes e os pais de alunos, os quais pagam diretamente as
contas das escolas privadas e, indiretamente, as das escolas publicas.

Dessa forma, a concepcédo da Escola Comunitaria de Co-Gestdao tem
como finalidade precipua ampliar a oferta de vagas na rede de ensino pu-
blico sem, entretanto, onerar o governo, ao mesmo tempo que busca mi-
nimizar as despesas com educacao por parte da comunidade.

E necessério lembrar que esse modelo, ou essa concepgdo, tem como
publico alvo aquelas familias cujos filhos estdo em escolas privadas, isto
é, a grande maioria da chamada classe média urbana.

Por outro lado, considera-se que a escola de co-gestédo ndo é um fim em si
mesmo, mas deve funcionar como uma "ponte" para o fortalecimento do
ensino publico. Cessadas as dificuldades de verbas governamentais ou
concluido o estagio de amortizagédo dos débitos com a edificagdo (como
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veremos a seguir), deve a escola tomar-se inteiramente publica, pelo me-
nos no que diz respeito ao financiamento.

A concepcdo de co-gestdo contempla algumas finalidades. Primeiro,
construir um prédio escolar com recursos da propria comunidade usudria;
segundo, manter a escola com recursos proprios; terceiro, controlar fi-
nanceiramente a instituicdo através dos pais de alunos; e, quarto, fazer
com que os pais participem da gestdo pedagogica da escola, de maneira
a influir diretamente na educacé&o escolar dos seus filhos.

Para a edificagéo fisica da Escola Comunitaria de Co-gestao deve o go-
verno, seja este federal, estadual ou municipal, doar o terreno ou cedé-lo
em regime de comodato. Isto sera feito a uma Associagdo de Pais de
Alunos cujos filhos serdo os estudantes da escola. Nos estatutos da As-
sociagao tera, obrigatoriamente, que constar que, ao término da amorti-
zacdo do empréstimo para a construgédo da escola, esta pertence ao Go-
verno.

O empréstimo para a construgdo do prédio escolar devera ser feito pela
Caixa Econbmica Federal e classificado numa categoria social. Alguma
coisa nos moldes do antigo Fundo de Apoio ao Desenvolvimento Social -
FAS.

Os juros devem ser subsidiados, naturalmente, e deve haver um prazo
de caréncia para o inicio da amortizagdo. O valor mensal da amortizagéo
deve ser rateado entre os pais usuarios. Estima-se que a escola seja de
primeiro grau, para 1000 alunos, o que daria um ndimero de pais também
em torno deste nimero.

Calculos estimados demonstraram que para essa escola, em tempo inte-
gral, com alimentacdo ao meio-dia e atividades extra-curriculares (como
veremos a seguir), o rateio mensal entre os pais seria de. aproximada-
mente 1/4 de uma mensalidade de escola particular do melhor nivel numa
cidade como Brasilia.

Os professores regulares da Escola Comunitaria de go-gestéo, segundo
esta concepcao, sdo da rede oficial de ensino. Portanto, ao governo cabe
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ceder o terreno para a construgdo da escola e oferecer os professores.
A comunidade cabe construir a escola e manté-la financeiramente.

A gestdo da Escola Comunitaria de Co-gestéo é feita por meio de trés or-
gdos colegiados: a Assembléia Geral, o Conselho Gestor e o Conselho
Pedagdgico.

A Assembléia Geral é composta por toda a comunidade escolar, ai inclui-
dos pais de alunos, professores e outros profissionais que trabalhem na
instituicdo. Deve reunir-se duas vezes por ano, uma no inicio e outra no
fim do periodo letivo, para deliberar sobre assuntos gerais e, especial-
mente, sobre eleicdo dos Conselhos Gestor e Pedagagico.

O Conselho Gestor, que devera se constituir de onze pais de alunos, tera
como funcdo basica tratar da questéo financeira da escola. Ja o Conselho
Pedagogico, que devera ser composto por seis pais de alunos e cinco
professores, tratara do perfil pedagogico que devera ter a escola.

A administracdo da Escola Comunitaria de Co-gestdo devera se compor
pela sistematica governamental: diretor, etc. O diretor, inclusive, deve ser
um profissional de educagéo, habilitado em administrac@o escolar, indica-
do pelo governo e referendado pela Assembléia Geral.

Ao Conselho Pedagdgico cabe definir a estratégia educacional da escola,

de acordo com a legislagdo, o desejo da Comunidade e dentro da pers-
pectiva financeira tracada pelo Conselho Gestor. Aqui € importante lem-
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brar que todas as acgdes que ndo fizerem parte do ensino dos contelidos
programaticos exigidos por lei devem ser amplamente discutidas pelo
Conselho Pedagdgico, para que a formagdo dos alunos reflita o desejo
dos pais. A co-gestao é concebida para que a educagao dos alunos reflita
a vontade dos pais em grau equivalente ao que reflete a vontade do Esta-
do por forga do curriculo oficial. O espirito da co-gestdo é perseguir a
harmonia entre o Estado e seus cidadaos.

Sé&o inimeras as possibilidades que se vislumbram com a participagéo
efetiva dos pais na gestdo escolar; dentre elas a eliminacdo da descon-
fianca entre professores e pais de alunos, passando-se a ter uma co-res-
ponsabilidade no éxito ou no fracasso da educagdo dos alunos.

A concepgdo aqui apresentada foi tentada junto ao Governo do DF, na
gestdo do governador José Aparecido. Foi apresentada em forma de
projeto a ser desenvolvido em carater experimental no DF. J& havia pare-
cer juridico favoravel, por parte da Consultoria Juridica do Governo, para
a cesséo por comodato de um terreno destinado a construcéo de escola
publica na regido Lago Norte de Brasilia.

O projeto esbarrou numa decisdo do Conselho de Educacdo do DF, que
se declarou impossibilitado de libera-lo por ndo existir ainda a regula-
mentacgéo do conceito de "Escola Comunitaria" contemplado na Consti-
tuicdo, mas ndo regulamentado na lei complementar - a esperada Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
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BALLALAI, Roberto (Org.). Educagéo a distancia. Niter6i: GRAFCEN,
1991.

Vinte e trés ensaios dos mais diversos educadores, brasileiros e estran-
geiros, compdem o livro Educacgao a distancia que o Centro Educacio-
nal de Niterdi publicou no final de 1991. Organizado por Roberto Ballalai, o
livro se divide em duas partes. A primeira € inteiramente dedicada a expe-
riéncia do Centro Educacional de Niter6i no campo da educagao a distan-
cia. A segunda discute a teoria e a pratica dessa modalidade educacional
em nivel nacional e internacional.

Myrthes Wenzel chama a atencdo em seu ensaio para o fato de a educa-
¢a0 nunca ter sido tratada como prioridade pelas autoridades competen-
tes e traga um perfil dos projetos que o Centro Educacional vem realizan-
do hé varios anos.

O Projeto Crescer, langado em 1985, é analisado por Esther Ozon Mon-
fort e representa hoje uma alternativa na formacéo de professores de 1°
Grau.

Outros projetos séo analisados, como o Educando o Educador, que Maria
Christina Zentgraf considera um projeto experimental e pioneiro no campo
da pos-graduacédo lato sensu, executado a distancia na modalidade se-
mi-indireta.

N&o sé a administracdo do ensino a distancia merece pormenorizado
estudo de Ana Maria Reis e Hélio Valle dos Santos Jr., como também a
preparacdo do material para estee ensino é matéria de analise da educa-
dora maria Helena Braga Rezende da Silva, responsavel pela coordena-
¢do metodoldgica dos maédulos utilizados pelo Centro Educacional de Ni-
terai.

O organizador do volume, Roberto Ballalai, e Hélio Valle dos Santos Jr.

estudam a questdo da cultura na formagdo de adultos, analisando uma
enquete avaliativa sobre a a¢@o da formacéo de adultos no CEN.
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RESENHAS

Menciona-se ainda Cléo de Oliveira Passos e Edith Costa, que discorrem
sobre o ensino a disténcia e o trabalho de campo, engquanto Miriam Coeli
Dutra e Mello relata em seu estudo o testemunho de alunos e de profes-
soras envolvidos no dia-a-dia dos cursos com metodologia direta, indireta
e semi-indireta mantidos pelo CEN.

Na segunda parte do livro, ha ensaios os mais variados. Juan Diaz Bor-
denave discorre sobre as novas tecnologias de comunicagdo e suas
consequéncias no ensino a distancia. A filosofia da EAD e seu papel so-
cial é o tema desenvolvido por Francisco José da Silveira Lobo.

Cuba esta presente em dois ensaios de Antonio Miranda Justiniani e Ma-
ria Yee Seuret, ambos da Faculdade de Ensino a Distancia da Universi-
dade de Havana, que comentam a origem, a situacéo atual e as perspec-
tivas desse ensino em seu pais. Também a evasdo nos cursos a distan-
cia € matéria de andlise dos dois professores cubanos.

James C. Taylor, da Australia, estuda a eficacia do ensino a distancia,
sua metodologia e seu planejamento. JA Marta Mena, da Argentina, faz
um levantamento do papel das associagdes nacionais no desenvolvi-
mento dessa nova modalidade educacional, enquanto Diego de Herrera,
da Espanha, exple suas idéias a respeito da formagao a distancia como
estratégia didatica.

Em se falando de estratéia, a ministra da Educacgédo Primaria e Secunda-
ria do Zimbabue, Fay Chung, discorre sobre o assunto e conclui: "cabe
apresentar que se os paises do Terceiro Mundo ndo chegarem a desen-
volver seus vastos potenciais humanos através da educagao, continua-
rdo sofrendo o subdesenvolvimento e a dependéncia que caracterizam
sua situagdo atual, desequilibrada e injusta”.

Alencar Guimaraes Lima
Centro Educacional de Niteréi



BRASIL Ministério da Educagdo. Gestdo do setor educacional. Se-
cretaria de Administragdo Geral. Brasilia, 1991.

Esta publicagdo contém os trabalhos que foram desenvolvidos no Work-
shop sobre gestdo do setor educacional, promovido pela Secretaria de
Administracdo Geral - SAG do Ministério da Educacdo e realizado em
Belo Horizonte no periodo de 6 a 7 de dezembro de 1990.

A apresentacado é feita pelo Secretario da SAG, Paulo Soares Edler, que
faz uma sintese das idéias centrais dos sete trabalhos componentes
desta publicac&@o. A primeira parte traz um resumo do texto, elaborado por
Luciano Amorim Borges, através do qual procura mostrar as trés grandes
areas que servem de referéncia aos temas abordados, quais sejam: ma-
cro-social, juridico-institucional e pratico-administrativa.

Apbs a leitura de todos os temas, infere-se que o grande objetivo do Work-
shop é a busca de diretrizes e reflexdes que possam conduzir "a agéo
consolidadora de um processo de modernizagdo no Ministério da Educa-
¢ao" (p. 17), conforme afirmou Luciano Amorim no seu trabalho de sinte-
se. Ressalte-se, entretanto, que o objetivo do Workshop néo é colocado
explicitamente ao leitor, que percorre todo o texto sem ter clara a nature-
za dos propositos e as formas de utilizagdo das sugestdes no contexto
programatico do MEC. Isto pode dificultar a analise global do leitor, visto
gue a abordagem dos temas foi feita através de um Workshop, pelo qual
os fundamentos conceituais e ideolégicos apresentados devem ser sub-
metidos a uma espécie de exame ou exercicio de simulacédo sobre sua
praticidade e viabilidade no contexto real - concreto - em que se insere.

As duas partes seguintes formam o conteldo substantivo da publicacéo e
sdo compostas de sete temas: quatro na segunda e trés na terceira.

Na abordagem do tema Educacdo no Brasil - desafios para a ad-
ministragdo publica, Célio Francisco Franca faz um interessante relato
sobre os elos de reciprocidade existentes entre politica econdmica e poli-
tica educacional. Ao evidenciar a natureza desta relacéo, ele situa seu
relato explicativo no contexto da administragédo publica e no processo de
construcdo do Estado social no Brasil.

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.50/51, abr./seL 1992

A contextualizagéo do tema permite ao leitor um posicionamento histérico,
que facilita o entendimento da administragdo da educagdo no conjunto
das estruturas institucionais do Estado brasileiro. Isto, evidentemente,
possibilita uma andlise sobre a politica e a administracdo educacionais,
agregada, sobretudo, aos ciclos e crises das politicas sociais desenvol-
vidas pelo governo federal.

O autor finaliza o texto alertando que o cenario politico e institucional de
hoje néo propicia a adogdo, na Educacédo, de medidas ortodoxas, extrai-
das do modelo monetarista que prescreve diminuicdo nos gastos com a
escola publica e redugédo dos investimentos em programas sociais volta-
dos para os estratos mais pobres da populacdo. E, ainda, enfatiza a ne-
cessidade de "recriar as oportunidades de modernizagdo administrativa e
institucional indispensaveis a reconstrugdo do Estado brasileiro” (p. 62).

O autor estabelece, enfim, a modernizacdo como referéncia maior, que
devera consubstanciar todo o trabalho de "construgdo de novas alternati-
vas organizacionais para o setor publico, ou a redefinicdo de novos pa-
péis para o Estado no processo de desenvolvimento nacional” (p. 52).

Seguindo na tematica da segunda parte do Workshop, Divonzir A. Gusso
apresenta um texto intitulado Aspectos Sdcio-Politicos do Desen-
volvimento Educacional - implicacBes para a administracdo dos
sistemas educativos. Encontra-se, na composicdo deste texto, uma
consistente e criteriosa descricdo analitica sobre o contexto politico em
que se desenvolveu a Educacgdo nos anos 80. Destacam-se, nesta anali-
se, 0s conceitos de sociedade civil, sociedade politica e Estado; bem
como as referéncias a dualidade: autoritarismo/pluralismo e modernida-
de/arcaismo, prevalecente na concepc¢do e implementacdo das politicas
publicas nos anos 80.

E feito, em seguida, um relato sobre o Ill PSECD, inclusive sobre as fon-
tes e processos de financiamento da educac¢do, sempre com base na-
quele contexto sécio-politico caracterizado pelo estilo de poder adotado
pelos governos da época. Nessas andlises, Divonzir sempre deixa sua
impresséo interpretativa, colocando-se criticamente, mostrando seu ponto
de vista e sua posi¢cdo diante dos fatos e situa¢Bes que descreve. E, de-
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vido a este estilo sintatico de exposigdo e a demonstracédo de sua visdo
sincrética do fendbmeno estudado, é que se espera uma andlise mais
aprofundada sobre as implicagdes socio-politicas para a administracdo
dos sistemas educativos. A discussdo mantém-se no ambito da politica
do governo federal e nos indicadores macro-econdmicos, sem, contudo,
dirigir-se para 0 aspecto mais especifico relacionado a administracdo dos
sistemas educativos, apesar de esta ser parte integrante da proposta te-
matica - inclusive aparecendo como subtitulo.

Todo o trabalho apresentado por Divonzir tem sua base de fundamenta-
¢do na necessidade de mudangas; portanto, segundo ele, no Brasil ha
gue se "desenhar nova utopias, novas estratégias e novas politicas para
seu sistema educativo-cultural (p. 93).

O tema que se segue é de Roberto Moreira e trata do Impacto do Novo
Texto Constitucional - perspectivas na administracdo publica
da educacdo brasileira: democratizagcdo? descentralizacdo?
Duas questdes iniciais do texto orientam o leitor: 1) "em que medida a
descentralizagcdo das atividades educacionais relativas ao ensino funda-
mental pode ajudar a superar o problema do analfabetismo?"; 2) a "des-
centralizac¢éo, via municipalizagcdo do ensino fundamental, pode melhorar
0 acesso, a permanéncia e a progressdo nos estudos dos alunos desse
nivel de ensino?" (p. 101). A leitura das partes subsequentes do texto
proporciona uma reflexdo sobre aspectos legais relacionados a: descen-
tralizagdo; competéncia do Estado; distribuicdo de recursos e financia-
mento da educagdo. Moreira situa cada um desses tdpicos no contexto
da legislacdo federal, fazendo um histérico que inicia em 1967, com o De-
creto-lei 200, até 1988, com a Carta Constitucional.

Mas, se se considerarem as duas interroga¢des que o autor faz, a explicita-
¢do do aparato legal ndo é suficiente para aborda-las na totalidade da
perquiricdo que elas possuem. A busca de respostas fica reduzida a
constatacdo de que legalidade e realidade estéo distanciadas e, por isto
mesmo, as recomendacdes finais sdo no sentido de que "é preciso de-
senvolver esfor¢cos para se materializar efetivamente o processo de des-
centralizagdo, em particular, o da municipalizacdo do ensino; (..) E ne-
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cessario, antes de tudo, municipalizar o interesse pela escola e pelos re-
sultados da educacéo” (p. 120).

Walter Costa Porto apresenta o trabalho seguinte, que tem o mesmo titulo
do anterior, ou seja O Impacto do Novo Texto Constitucional na
Educacdo, seguindo-se, igualmente, o subtitulo ja citado. A duplicacéo
de um mesmo titulo possui, no minimo, uma questdo de forma, visto que,
em publicagbes académicas como esta, ndo se repete o titulo segundo as
abordagens de diferentes autores. Ao contrario, sucedem-se as aborda-
gens dentro de um mesmo titulo, compondo, desta forma, o conjunto te-
matico referente a este titulo especifico.

Porto dedica a maior parte de sua andlise a descri¢édo de aspectos juridi-
cos de textos constitucionais, enfatizando conceitos como, por exemplo,
as normas constitucionais programaticas. Concentra-se na exposi¢cao
cronoldgica sobre a trajetéria constitucional no Brasil, destacando o tra-
tamento regulamentar e formal dado a educagdo na histéria legislativa
brasileira. Ndo ha comentario critico sobre os impactos e as perspectivas
na educagdo como sugere o titulo do seu trabalho. As interrogalgdes -
democratizacéo? descentralizacdo? - componentes do subtitulo que inti-
tula o texto, ndo sdo consideradas, a ndo ser como excertos da legisla-
céo.

A terceira parte do Workshop, que devido as falhas de reviséo aparece
como segunda, inicia-se com o texto de Juracy C. Marques, sob o titulo
Implantacdo de Planos, Programas e Projetos Educacionais -
quinze pontos criticos para minimizar obstaculos. Com uma forma
direta e concisa, a autora apresenta um trabalho original na forma de
abordar e analisar a gestdo da administracéo da educacgdo. Ao invés de
circunscrever sua descricdo nas referéncias aos fatores limitantes a im-
plantacdo de planos, programas e projetos educacionais, Juracy Marques
vai além e amplia o debate incluindo as estratégias organizacionais para a
superacao de obstaculos.

Por intermédio de uma concatenacéo expositiva que da sentido 6gi-
co/sequencial a leitura, a autora recoloca a fungdo da geréncia e das
equipes na gestdo da educacdo. Afirma que o "gerente passa a ter um
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papel decisivo, como facilitador e propulsor do crescimento, como coor-
denador das acBes que, ao nivel de qualidade, levem a desenvolver com-
peténcia nos individuos e competitividade nas organizagdes" (p. 168).
Quanto as equipes, a posicdo expressa é a de que, através da coesdo e
participacdo de seus membros, torna-se possivel o melhor atendimento
as metas dos programas e projetos, como também potencializa as condi-
¢des administrativas para o cumprimento da missdo organizacional.

E importante ressaltar que o trabalho de Juracy Marques tem um foco
conceituai, uma espécie de elemento catalizador que sintetiza sua expli-
cacdo. Toda a leitura converge para uma de suas afirmac¢des de cunho
filosofico: "programas e projetos ndo se esgotam em si, sdo tecnologias
disponiveis para o detalhamento do ‘fazer' no mundo do trabalho, em bus-
ca do 'ser' como existéncia ou condi¢Ges de vida em padrfes aceitaveis
de dignidade e bem-estar social e humano" (p. 167).

Prosseguindo na terceira parte do Workshop ha o trabalho de Lauro Car-
los Wittmann sobre: Planejamento Substantivo como Referéncia
para a Organizacdo Administrativa - forma de organizacdo ad-
ministrativa: solugdes administrativas e gerenciais. Nas explica-
coes referentes a Educacdo e seu processo de planejamento e adminis-
tragdo, o texto apresentado divide-se em trés partes: o0 movimento teori-
co, 0 movimento do objeto e a mediacdo administrativa. Quanto a primeira
parte, o autor faz um relato congruente e, sobretudo, ideologicamente
fundamentado, a respeito das concepc¢des humanas referentes a analise
e compreensdo da educagdo como processo historico de producdo de
idéias. Na mesma linha explicativa e com a mesma énfase demonstrativa,
Wittmann relata sobre o movimento do objeto que, em Ultima andlise, € um
convite a reflexdo sobre os elos existentes entre teoria e pratica. A sua
posigao conceituai remete o leitor ao entendimento das relagées intrinse-
cas entre subjetivo/objetivo e idealidade/realidade, que direciona o de-
senvolvimento da educacéo no interior da construcédo da prépria socieda-
de. Por isto mesmo afirma ele que a "educacéo, o planejamento e a admi-
nistragdo da educagdo, na sua teoria e na sua pratica, se constroem no
concreto (...) na reconstrugdo permanente da teoria no interior e como
dimensao do processo histérico" (p. 188).
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Ao abordar o tema sobre mediacdo administrativa, Wittmann traz a dis-
cussdo para patamares mais operativos relacionados ao planejamento e
administracdo da educacdo. Contudo, ndo atribui a mesma énfase de-
monstrativa e explicativa dada as duas partes anteriores de seu texto, o
que reduz, em parte, 0S componentes para uma interpretacdo global e
conclusiva. Apesar da proposicdo que intitula o trabalho de Wittmann,
solugcbes administrativas e gerenciais, ndo se esperava, evidente-
mente, que estas fossem relacionadas, mesmo porque, ele proprio pre-
ceitua que "ndo existem receitas ou férmulas acabadas. As solugdes
precisam ser produzidas historicamente pelas pessoas envolvidas na
préatica social da educagao” (p. 205). Mas, por outro lado, o processo de
transformacgdo da Educacéo, que ultrapasse a "mera modernizacdo admi-
nistrativa”, carece do detalhamento pratico, consubstanciado na contem-
poraneidade do mundo real. Do contrario, corre-se o risco de permanecer
no vazio da retérica que nao se materializa no cotidiano da pratica social
da Educacdo. Comprova essa assertiva a afirmacédo feita pelo autor so-
bre a mediacdo administrativa: "sem referirmos ao histérico-concreto,
nossas intengdes e inferéncias, por mais llcidas e pertinentes que pos-
sam parecer, sustentam a convivéncia da boa intengao dos propésitos e
do brilho do discurso com as trevas da agéo. Elas sustentam a convivén-
cia das ufanistas posi¢des voluntaristas e das olimpicas posturas teori-
cas com a tragédia do sofrimento de quem faz e sofre a educagéo esco-
lar* (p. 200).

O tema, em seu todo, € sintetizado em trés quadros que contém fluxos e
refluxos entre as posigdes e situacdes componentes do arcabougo teori-
co/pratico desenvolvido; mas, também por deficiéncias de reviséo, o leitor
ndo tem acesso ao Anexo n® 3 - Quadro - Participagdo: equivocos
e perspectivas, que ndo foi impresso no final do texto.

O dltimo tema de todo o documento que sistematiza o Workshop €é de
Jorge Ferreira da Silva, que o apresenta como sendo o de nimero 4, so-
bre Gestdo do Setor Educacional. Na realidade, seu trabalho é o terceiro
da parte trés, compondo o conjunto tematico referente a situagao técnico-
gerencial da administracdo da educacéo.

Com o ftitulo Situacdo e Estratégias de Modernizacdo Técnico-
Gerencial da Administragcdo da Educacéo, o autor faz um relato so-
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bre a crise educacional, subdividindo-a em trés modalidades: crise de re-
sultados, crise institucional e crise de projeto. Partindo desta ambiéncia,
sdo apresentadas as estratégias que poderdo ser utilizadas como forcas
de enfrentamento desta situacdo de crise. Refere-se o autor a quatro
elementos estratégicos, que formam o arcabougo conceituai/metodologi-
co/operacional capaz de criar as condi¢gdes psicossociais e institucionais
de reverséo a crise instalada. S&o eles: a organizacao, a gestéo, a infor-
maética e os recursos humanos.

Jorge Ferreira tem no processo de modernizacdo técnico-gerencial o eixo
central de sua exposic¢ao e, por isto, propde alguns fundamentos concei-
tuais, procedimentos operativos e formas de organiza¢do como contribui-
¢do a um grande programa de ac&o "para a transformacdo da Adminis-
tracdo da Educacdo do Pais". As proposicdes apresentadas, sobretudo
no interior do "quadro dramatico" em que se encontra a Educacéo, sdo
realmente necessarias e coerentes com a gravidade do momento atual.
Mas, quanto a viabilidade delas como parte de um "processo de sincroni-
zacdo com as transformagdes revolucionarias atualmente vividas, prati-
camente, por todo o mundo” (p. 217) é possivel identificar fortes empeci-
lhos. Um deles é a propria nogdo de modernizagdo da Educagdo ndo su-
ficientemente explicitada pelo MEC e, também, a auséncia de aporte fi-
nanceiro que o autor ndo considerou, afirmando que, "pondo de lado in-

tencionalmente qualquer preocupacdo com financiamentos e outras, na
suposicdo de que serdo examinadas em outros documentos preparados
para o Encontro” (p. 237). Este assunto ndo foi tratado como parte desta
publicagdo, como ndo ha, claramente definida pelo MEC, uma linha pré-
pria de financiamento que demonstre a opgao politica em utilizar as es-
tratégias de acgéo propostas.

A publicacdo do Workshop se encerra com o trabalho de Jorge Ferreira.
Né&o ha, no final, um comentario interpretativo, sobretudo dos dirigentees
do MEC patrocinadores do evento, a respeito dos processos organiza-
cionais de viabilizagdo das propostas produzidas. Como todos 0s textos
trazem uma orientacdo convergente, ou seja, a consolidagdo de um pro-
cesso de modernizagdo do Ministério da Educacéo, torna-se importante
ao leitor conhecer a dindmica e as condi¢cdes operacionais em que 0s
textos possam ultrapassar a fase de idealizacdo e transformar-se em in-
dicadores e referéncias a agdo concreta. Esta posicéo institucional, en-
tretanto, ndo é explicitada; fica a impresséo de inconcluséo.

Roberto A Algarte
Departamento de Planejamento e Administracéo
- Faculdade de Educac&o da UnB
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LEONARDOQOS, Ana Cristina. Oportunities to learn academic Skills
in the Brazilian public schools: a comparative case study. Stan-
ford, 1990. Tese (Doutorado) - Stanford University, 1990.

Ha algum tempo atras, tentava-se organizar um seminario que discutisse,
com objetividade e competéncia, a questdo das escolas de atendimento
integralizado e/ou em jornadas estendidas, surgidas como grande inova-
¢do para solver os problemas da educagdo basica em nosso pais. Uma
das dificuldades, contudo, era encontrar quem analisasse 0s casos con-
cretos sem parti-pris: como é usual, a maior parte dos possiveis exposito-
res se colocava "a favor" ou "contra" por alguma razao liminar.

Exatamente entdo surgiu a informagcdo de que uma pesquisadora da
UFRJ, recém-doutorada em Stanford, trazia uma tese em que se avaliava
a experiéncia de um CIEP comparada a de uma escola publica conven-
cional. Uma primeira leitura do relatério foi suficiente para coloca-la como
uma das exposic¢des principais do seminario.

Sustentavam este bom éxito da pesquisa uma sélida base tedrica e con-
ceituai - construida, comme il faut sobre sutis controvérsias dentro de
uma mesma vertente de teorizagBes sobre as tensfes escola-sociedade
- e uma rigorosa demarche metodoldgica, envolvendo etnografia/pesqui-
sa qualitativa, estudo de caso e "cross-site analysis".

Partindo de criticas internas as bases originais das teorias da privagdo
cultural e da reproducéo e de criticas externas as suas possibilidades de
compreensdo de situa¢Bes educacionais concretas, elege-se o caminho
da articulagdo dos avancos das andlises da "resisténcia" cultural e das
tensdes societarias entre a propenséo das relagdes de produgdo a ma-
nutencéo/reproducéo das desigualdades e a dos prospectos democraticos
a supera-las - com os avancos da consideragdo do potencial de em-
powerment contido em processos educativos dispostos a emancipar 0s
grupos sociais pobres. Aceita-se, deste modo, a hipétese de que as
"escolas incorporam tensfes societarias e, por isso, trazem embutido um
potencial para a mudanca".

Isto posto, trata-se de elucidar quais elementos estruturais das relaces
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educativas intra-escolares e das escolas com sua clientela ativam este
potencial ou o inibem/anulam. Ou seja, que modos de ser de diferentes
escolas conduzem a ampliar e realizar oportunidades de adquirir compe-
téncias académicas que, a sua vez, medeiam a exploracdo de outras pos-
sibilidades de emancipacéo.

Examinando as dimensdes (curriculo/pedagogia e relagGes escola/co-
munidade) a partir das quais diferentes padrdes de escola procuram
construir estas oportunidades, a autora compara num mesmo sitio cultural
os modos de ser de um CIEP (de primeira geracéo - ja que o "modelo”
sofre diferenciagbes a medida que se implementa) e de uma escola
publica convencional.

Procura, entdo, verificar se, ao cabo, esta Ultima tende a ser redutiva no
conteldo e fragmentadora na estruturacdo do conhecimento, ao atuar
"transmissivamente” na relacdo docente e excludentemente na relagdo
tencial emancipador da escola, ao minimizar as oportunidades de aquisi-
¢do de competéncias académicas. E se ao procurar ser aditivo e integra-
tivo o plano curricular do CIEP proporciona maior densidade de intera-
¢ao/participacdo nas relagbes intra-escolares e entre escola e comunida-
de, levando a maior capacitacdo (empowerment) na apropriacdo daquelas
oportunidades.

Como esperado, os achados nao correspondem in totum ao desenho tipi-
co-ideal. Mas sem duvidas o validam. "Na escola publica convencional,
se constata que os estudantes recebem um programa educacional po-
bremente definido, que tende a restringir/confinar suas aptidées e com-
peténcias, mantendo, por esta via, suas estritas oportunidades de vida."
Atuando com clientelas similares, o CIEP |hes oferece, diferentemente,
"um largo espectro de experiéncias educacionais que tende a capacita-
los (empowering), expandindo suas aptidées e, desse modo, ampliando
suas futuras oportunidades na vida".

Muito mais do que as suas 6bvias vantagens infraestruturais e de organi-
zacdo (e malgrado sua debilidade nas relagdes com a comunidade), os
melhores resultados substantivos que este CIEP alcangou devem ser
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creditados ao fato de que sua ideologia escolar é compartilhada e pratica-
da por seus quadros e sua pratica é estreitamente articulada por sua filo-
sofia construtivista e progressiva. Ao passo que 0 espontaneismo e a
falta de clareza de propositos imperam na escola comum. "Em conse-
guéncia, as diferencas observadas parecem resultar de um efeito combi-
nado da estrutura organizacional de cada escola e de suas ideologias im-
plicitas e professadas."

Os CIEP néo constituem, vé-se hoje, um conjunto homogéneo de esco-
las. Mudaram sob um mesmo comando politico e mais ainda sob orienta-
¢cOes politicas distintas. Como também vém mudando escolas publicas
convencionais. Estes experimentos, sob formas diversas, mostram que a
instituicdo escolar pode tender a ser democratica e contribuir em o sendo
para ampliar oportunidades de vida.

Uma prova das possibilidades de mudanca - que nos persuada de que
elas devem ser tentadas e estimuladas - se contém em pesquisas rigo-
rosas e conduzidas com paixdo e razdo. Como esta da professora Ana
Cristina Leonardos.

Resta contar que, no aludido seminario, gregos e troianos se satisfizeram
com suas observacdes, interpretagdes e achados. O equilibrio e sobrie-
dade corn que foram avaliados tanto as virtudes quanto os defeitos das
concepcdes, desempenho e resultados daquele CIEP de primeira gera-
¢ao e daquela "escola publica convencional” levaram, como era necessa-
rio, a uma discussdo competente e objetiva da questéo.

Divonzir Arthur Gusso
Diretor do INEP
Economista do IPEA
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