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A Constituinte aprovou, em seu primeiro turno, o ensino pablico
e gratuito em todos os niveis. Foi também aprovada a autonomia did4tico-
-cientffica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial para as
universidades. Além disto, foi consignado o percentual de 18% dos recursos
orcamentérios da Unido para a manutencio e desenvolvimento do ensino.
Estas conquistas dizem respeito a antigas reivindicacdes e lutas da comu-
nidade educacional. Resta agora a expectativa para as votagdes do segundo
turno, que poderao confirmé-las ou ndo. Aguardamos ainda a regulamen-
tacdo dessas disposicdes através de leis ordinérias.

Contudo, ndo basta a defesa pela escola plblica e gratuita, pela
autonomia das universidades, por mais verbas para a educagdo, apenas no
papel. Haverd, de certo, um longo caminho a percorrer para que esse coro-
ldrio de inten¢les se consubstancie na pratica. Mesmo porque faltam outros
estagios de "‘compromisso de papel”’, como é o caso do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), que deverd ser erigido em legislacdo espec(fica, na
conformidade do artigo 249 do Capftulo 11l da nova Constituicdo.

Como se dar§ esse processo? Qual serd a articulacdo desse Plano
com a Nova Lei de Diretrizes e Bases (NLDB)? Que rumos tomara a polftica
educacional tragada a partir da Nova Lei de Diretrizes e Bases e do Plano
Nacional de Educacdo? Quem serd ouvido neste processo? O povo em
geral? A sociedade civil? Somente a comunidade educacional? Ou ele
seguiré o mesmo rumo das decisdes da atual Constituinte nio soberana,
permedvel apenas aos “lobbies” de interesses economicamente mais fortes?
Como escapar as influéncias da classe dominante e elaborar uma NLDB e
um PNE que sejam legitimos quanto a participagdo dos extratos majoritarios
da sociedade?

Um claro exemplo desse tipo de influéncia se configura nas fortes
pressGes que as instituicSes particulares de ensino vém exercendo para se
beneficiar da obtencio de verbas pablicas. Drenar recursos das escolas
oficiais é fortalecer a atuacdo mercantilista e reforcar o processo de acumu-
lagdo capitalista na méo daqueles que fazem da educacdo um negbcio.
Se assim nio fosse, cerca de 75% do ensino superior ndo estaria nas m3os
da iniciativa privada.

E importante lembrar ainda, que no momento dessa discussio das
Questdes educacionais, uma nova politica de modernizacdo industrial ests
em tramitagdo no Congresso. Uma polftica que aponta na direcdo de maior
Preponderancia da 4rea privada empresarial, no que concerne aos destinos da



pesquisa cientifico-académica. O que certamente redefinird os rumos da
universidade brasileira.

Com isso podemos ver claramente que ndo se pode pensar na educacdo
como solvedora de seus proprios problemas e desvinculada do contexto
histérico. Ndo basta 3 comunidade educacional cavar trincheiras em seu
préprio solo, visando ao aumento e controle de verbas, a integracdo entre
os varios nfveis de ensino, 3 erradicacdo do analfabetismo, & autonomia
3s universidades, a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo, aos
planos de carreira funcional, & melhoria da qualidade de ensino, dentre
outros.

Assim, talvez valesse & pena lembrar que, a despeito do contexto
capitalista em que vivemos, a participagcdo dos educadores e a sua articulacdo
com os movimentos sociais, com as reivindicagdes de outras categorias
e a luta politica em geral do povo brasileiro é algo que ndo deve ser negli-
genciado. Mais do que nunca é preciso ultrapassar as fronteiras da educagdo,
ir além dos seus proprios limites e perscrutar os horizontes mais longfnquos
que aparentemente — e s6 mesmo na aparéncia — passam por fora da
educacao.


http://www.tcpdf.org

O PENSAMENTO

ECONOMICO
SISTEMATIZADO

NA EDUCACAO

UM ESTUDO DAS IDEIAS ECONOMICAS QUE
INFLUENCIARAM A ECONOMIA DA EDUCACAOQO"."

Inés M. Fernandes de Medeiros **

1. INTRODUGAO

A idéia da educagdo como investimento e fator de desenvolvimento
econdmico assumiu, nas Ultimas décadas, grande dimensdc ao permear
programas e planos governamentais e serviu de objeto de estudo de inG-
meras pesquisas. No Curso de Pedagogia, essas idéias foram sistematica-
mente veiculadas através da disciplina Economia da Educacdo, a qual
ndo sO defendia a “teoria do capital humano’ como apregoava a necessidade
de se investir em Educagdo, como forma de se alcancar o desenvolvimento
econdmico. !

Verificamos que essas idéias ou “‘explicagcOes tebricas’’ faziam parte
de uma “teoria” mais ampla — a “‘teoria’’ desenvolvimentista. Esta descrevia

* Parte de uma discussdo mais ampla, sistematizada em nossa dissertagdo de Mes-
trado: “Economia da Educacdo no contexto da revitalizacdo da ideologia
burguesa.” UFRN — 1986.

** Professora do Departamento de Educacdo — UFRN.
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formas de se implementar o desenvolvimento econdmico e social, as quais
correspondiam as formas de produgéo e reproducao do capital.

As ‘‘teorias’” sobre desenvolvimento econdmico sofreram modifi-
cacdes no decorrer da evolugdo histérica do capitalismo e correspondem
as peculiaridades de cada uma das fases do desenvolvimento capitalista.
Assim, a partir do mercantilismo, pudemos compreender como essa ‘‘teoria”’
foi evoluindo.

Nosso estudo inicial prendeu-se a uma revisdo das idéias mercanti-
listas e da escola fisiocrata a par com o contexto econdmico da época.
A seguir nos detemos em Adam Smith e David Ricardo. Por que Smith
e Ricardo? Em primeiro lugar, devido ao fato de que suas idéias e suas
explicacbes do contexto capitalista correspondem & economia burguesa
na sua fase revolucionéria; e em segundo lugar, porque os economistas
que se lhe seguiram, trataram de referendar suas idéias ampliando-as ou
discutindo-as tautologicamente.

Pretendemos que esse estudo seja um passo na consecucao do nosso
objetivo maior, que é compreender as circunstancias historicas que permi-
tiram a introducdo organizada no Curso de Pedagogia, das idéias que apre-
sentam a educacdo como investimento e ddo énfase a '‘teoria do capital
humano”.

2. O MERCANTILISMO E A ESCOLA FISIOCRATA

Para os mercantilistas, o crescimento econdmico advinha do fato
de que era através do comércio que se acumulava a riqueza. O produto
era vendido pelo preco do custo da matéria-prima e do pagamento do
trabalho dos artesdos, e revendido por esse prego mais o custo de trans-
porte e armazenamento. Para o comerciante, o lucro era proveniente do
fato de comprar mais barato para vender mais caro. Os produtos podiam
ser vendidos ao preco do mercado, variando segundo as leis de oferta e
procura. Para eles, portanto, era a simples troca do dinheiro pelo produto,
gue se trocava por mais dinheiro, que respondia a questdo da origem do
lucro. Daf, a conclusdo mercantilista de que “dinheiro gera dinheiro”.
Assim sendo, o crescimento econOmico, para os mercantilistas significava,
basicamente, acumulacgdo de dinheiro.

Para que o comércio se tornasse satisfatério, alguns produtores exi-
giam leis de protecionismo, nas quais se taxavam as importagOes de pro-
dutos manufaturados de outros paises, a fim de garantir o comércio in-
terno, e liberavam a importagdo de matéria-prima.

Na Inglaterra, por exemplo, a luta pelo domfnio do mercado, por
alguns empresérios, levou & formulagdo de leis protecionistas de monopélio

10 Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 9-25,jul./87-jun./88



comercial. De fato, as leis foram criadas para defender o comerciante rico,
do pobre.

Para que as leis fossem promulgadas e obedecidas, os mercantilistas
requeriam a intervencao do Estado. Eles acreditavam na necessidade do
Estado intervir, vez ou outra, nos assuntos econdmicos e na criagdo de
instituicdes que se supunham aptas para alcancar os fins do Estado.

A maior ou menor intervengdo do Estado, entretanto, variava de
pafs para pafs. Nos pafses onde havia interesse de expansdo territorial
— como Franca e Espanha — a intervengdo era relativamente grande; nos
pafses onde os mercantilistas eram relativamerite fortes e a vida econdmica
adiantada — como ltélia e, posteriormente a 1640, a Holanda e Inglaterra —
era relativamente pequena (10:31).

Enquanto no feudalismo predominava uma visdo paternalista, com
as idéias mercantilistas se firmava a crenga de que:

“ o ser humano deveria ser independente,
dirigir-se a si mesmo, ser autdnomo, livre
— deveria ser um individuo, uma unidade
distinta da massa social, e ndo ficar perdido
nela.” (3:51).

Dessa forma, comecavam a se firmar os princ(pios burgueses de livre
iniciativa e de individualismo, como condigBes para “‘vencer” na luta pela
sobrevivéncia. Percebemos af a idéia do ““mérito individual” ligado a “liber-
dade” do individuo para decidir sobre seu préprio destino.

Essas idéias se tornaram, mais tarde, o ponto de partida paraa “teoria”
que explica a educagdo como investimento.

Os fisiocratas sio considerados por Marx como os verdadeiros pais
da Economia Moderna (6:19). Eles procuram explicar a origem da rique-
7a — crescimento econdmico — ndo na circulagdo, como os mercantilistas,
mas na producgdo. Para eles, a razdo do crescimento econdmico se encon-
trava na agricultura. Isto porque era mais facil se comprovar na agricultura
a produgo de excedentes dos valores de uso. Os fisiocratas consideravam
a agricultura “... o Unico trabalho produtivo, porque o consideram o
(nico trabalho que gera mais valia, e a renda fundiaria ¢ a Gnica forma de
mais valia que conhecem”. (6:21).

Essa escola desenvolveu-se na Franga — pafs essencialmente agricola —
tendo como representante Frangois Quesnay (1694 — 1774) o qual, através
do “Tableau Economique”, demonstrou o percentual dos fatores econo-
micos no crescimento da riqueza. E neste, aparecia a agricultura como 0
setor que mais contribufa para o crescimento econdmico.

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 9-25,jul./87-jun./88 1"



O fato de a agricultura ser considerada como um processo ‘‘natural”’,
oportunizou o surgimento de idéias referentes ao desenvolvimento natural
da histéria. Os fisiocratas defendiam *’... que as sociedades eram governadas
pela lei natural e, que os problemas da Franca eram devidos a incapacidade
de seus dirigentes compreenderem esta lei natural e ordenarem a producdo
e o comércio, de acordo com ela”. (3:57).

O Estado, para os fisiocratas, ndo devia ter um papel interventor,
isto é, a ele cumpria apenas permitir que a ordem natural ndo fosse alterada.
Adeptos da lei natural, acreditavam que os homens se harmonizavam inde-
pendentes de intervengdes. Essa ordem natural, todavia, exigia respeito
a propriedade privada, assim como a sua seguranga e a liberdade de compra
e venda. Enfim, o Estado seria, apenas, a expressdo das leis naturais no
sentido de manté-las concretamente.

A ordem natural apareceu na economia como liberalismo e laissez-faire
sobre os quais falaremos, ao tratar das idéias de Smith.

2.1. A educacao vista pelos mercantilistas e fisiocratas

A educagdo no perfodo mercantilista se apresentava sob dois aspectos:
como formadora de mdo-de-obra e como meio de desenvolver a ciéncia
empfrica.

As modificagGes ocorridas no modo de produgdo, do artesanato
para a manufatura, exigiam um certo grau de habilidades e destreza manuais
que servissem a um conjunto de inddstrias.

O desenvolvimento dessas indGstrias, por outro lado, exigia o
aprimoramento constante das méquinas a fim de diminuir os custos de
producdo. A educacgdo serviria para desenvolver a capacidade de invengdo
da ciéncia empirica, com a finalidade de aperfeigpamento da maquinaria.

Embora muitos mercantilistas abordassem esses dois aspectos, na
época se ocuparam em prescrever a educacdo para os ociosos e desocupados
e em pdr os meninos a trabalhar e manté-los no trabalho. Em geral, faziam
com que os pobres e as camadas inferiores fossem (teis freqlientando as
escolas. (10:35).

" na Inglaterra, especialmente depois de
1550, concedeu-se muita atencdo 3a utili-
zacdo de tais instituigOes para proporcionar
formagdo industrial, junto com certo ensino
escolar, aos filhos dos pobres, e para ‘ensi-
nar-lhes a trabalhar’ e as exigéncias da ‘vir-
tude’ . (10:35)
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Os mercantilistas pensavam que o incremento na oferta de mio-de-obra
disponivel para o emprego, era a principal fonte potencial de incremento
no produto bruto. Qualquer procedimento que servisse para aumentar essa
oferta era (til. Neste caso, os investimentos na ciéncia empirica eram
fontes, em perspectiva, de incremento na producéo.

O desenvolvimento da ciéncia empirica, nesse perfodo, era de grande
importdncia, porque novas inveng¢des poderiam beneficiar o produto bruto
em termos de barateamento do custo. Desse modo, eles podiam lutar
pelo desenvolvimento da ciéncia empirica e sua aplicagdo, através da edu-
cagdo, ndo s6 em armamentos como na solugdo de problemas de mineracéo,
de transporte e de outros problemas de importancia econdmica.

Em oposicdo as idéias dos mercantilistas, as escolas de caridade
achavam que, ao se educar, a classe operaria poderia descobrir a sua si-
tuacdo, o que provocaria insatisfagdo e abandono do seu posto. E isto
passou a ser um dilema para os mercantilistas, criar uma classe operdria
que fosse docil e ao mesmo tempo possufsse os conhecimentos adequados
e tecnicamente mobilizaveis. (10:36).

Nesse contexto, constatamos que o vinculo entre escola e producdo
ocorreu em dois aspectos. Em primeiro lugar, dentro do principio de utili-
dades. Nesse teor, a educacdo seria Gtil para:

a) o desenvolvimento da ciéncia empirica, que por sua vez traria
aperfeicoamento tecnologico e, dai, incremento na producéo;

b) formar a mao-de-obra necessdria as indastrias, desenvolvendo
conhecimentos, habilidades e destrezas manuais; e

c) servir de ocupagdo para as classes pobres, desenvolvendo-lhes
habitos de trabalho, ao mesmo tempo em que diminuiria a
pressao no mercado de emprego.

Em segundo lugar, contestava-se a educacdo da classe dominada por
pensar que, através do ensino, os trabalhadores poderiam se tornar insa-
tisfeitos com a situagdo e ndo se submeterem ao dominio da classe domi-
nante.

Os fisiocratas ndo demonstraram grandes preocupacdes com a edu-
cacdo no sentido estrito. No entanto, reconheciam que o desenvolvimento
da ciéncia aplicada trazia melhorias tecnoldgicas necessdrias ao incremento
do capital. E que esse desenvolvimento era alcancado através de boas insti-
tuigdes de ensino. Mesmo assim, o aumento da riqueza sé era atingido com
um bom incremento no capital.
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Entretanto, foram as idéias liberais, que daf surgiram, que chegaram
3 educacdo, como os principios meritocraticos e a idéia de que o homem,
numa ordem natural, é capaz de vencer por si mesmo. Segundo essas idéias,
0 que garante a sobrevivéncia do homem € a sua capacidade de lutar e de
superar os obstaculos; se ele ndo a consegue sera por sua Gnica e exclusiva
responsabilidade.

3. ADAM SMITH

Nas trés Gltimas décadas do século XVIII, por todo o século XIX e
infcio do século XX, ocorreram intensas modificagGes na sociedade. 0
modo de produgdo capitalista, consolidado na Revolugdo Industrial — pri-
meiro na Inglaterra e Escécia, e difundindo-se posteriormente por muitas
partes da Europa Ocidental — se configurava nas suas caracteristicas prin-
cipais. (2:60).

A Revolugdo Industrial ocorreu mais fortemente na Inglaterra, na
indGstria téxtil, com a proibicdo de importar produtos de outros locais.
Dessa forma, a invencdo de fontes alternativas de energia condicionaram o
desenvolvimento da maquinaria. Também a indGstria sider(rgica teve um
papel muito importante, em face da demanda e no uso generalizado de
méaquinas de ferro. A inovagdo mais importante, contudo, foi o desenvol-
vimento do motor a vapor. No fim do século XVIIl, o motor a vapor ja
substituira a 4gua como fonte de energia. -

O desenvolvimento do comércio e da ind(stria oportunizou o cres-
cimento de uma nova classe — a burguesia.

A nova classe ocupava, na sociedade, situagdes diferentes. Era com-
posta por funciondrios e burocratas financeiros, filosofos, negociantes e
armadores, fabricantes e técnicos e intelectuais. As idéias comuns a esses
grupos sdo elaboradas em termos universais, surgindo com mailscula as
palavras Liberdade, Progresso, Homem. Isto aparece em termos de lgual-
dade entre os homens, apregoando-se que "... todos os homens sdo iguais
e livres” e poderdo, através do uso dessa liberdade, trazer o progresso
individual e universal. (11:46).

Essas idéias liberais permitiam & burguesia crescer e enriquecer através
do comércio livre de taxas e de impostos. O mercado “livre’ favorecia,
principalmente, & burguesia. Como diziam que o comércio se constituia
em riqueza; ... riqueza fator de liberdade; a liberdade favorece o comércio,
e o comércio favorece o poderio do Estado”. (11:46).

E nesse perfodo que o liberalismo econdmico se configura com a
liberdade de comércio — de compra e venda. Sendo assim, qualquer interfe-
réncia do Estado era considerada desnecessaria. Consideravam que o empre-
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s4rio livre para buscar seus proprios beneficios desenvolvia um impulso
empresarial mais forte.

Por outro lado, a necessidade de homens “livres” para trabalharem
nas fabricas foi a forma que o capital encontrou para quebrar os grilhdes
feudais. Essa ““liberdade’’ ocorria perante a lei. Lei que embora dissesse que
servia a todos, na verdade atendia ao poder econdmico da classe burguesa.

Os homens “livres’” destituidos dos meios de producdo podiam
vender aos capitalistas a sua forca de trabalho — (nico bem que lhes restava.

3.1. A fonte do crescimento econdmico

Adam Smith (1723 — 1790) viveu no perfodo da ascensdo da bur-
guesia e infcio da industrializagdo. Considerado como fisiocrata, Smith,
no entanto, ultrapassou essa Escola, quando analisou a origem da mais
valia. Enquanto, para os fisiocratas, s6 o trabalho agricola gerava mais
valia, para Smith:

*“ .. porém, é o trabalho social geral — quais-
quer gue sejam os valores de uso em que
se configure, a mera quantidade de trabalho
necessario, que cria o valor”. (6:64).

A sua preocupacdo em descobrir a origem da riqueza das nagOes
o levou a procurar a génese do valor.

A fonte do valor, para Smith, estd no trabalho humano. Enquanto
0s mercantilistas e fisiocratas consideravam, respectivamente, o comeércio
e a terra como fonte de valor, Smith vai mais além ao constatar que embora
a terra seja um meio de producdo, e o comércio forma de realizacdo da
riqueza, os dois s6 representam valor, quando acionados pelo trabalho hu-
mano.?3

O trabalho como fonte de valor é capaz de reproduzir o valor dos
meios e instrumentos de producdo e aumenta-los. Sua explicagdo, porém,
ndo ultrapassa essa conclusdo que, alids, j4 havia sido apresentada por
Petty, quando este dizia:

“S6 se pode acumular um tesouro suficiente

com o trabalho das pessoas... Portanto,
as pessoas sdo a mercadoria principal, mais
béasica e preciosa, da qual podem ser obtidos
todos os tipos de produtos industrializados,
navios, riquezas, conquistas e domfnio sob-
lido"". (11:55).
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O progresso,* segundo Smith, advinha da liberdade de cada um tra-
balhar no que lhe conviesse e do fato de ndo existir quaisquer empecilhos
no seu caminho. A busca individual do progresso levava automaticamente,
ao progresso geral da sociedade. Assim, afirma que, ao “‘perseguir seus pro-
prios interesses’’, o individuo termina por optar por agueles investimentos
mais vantajosos para ele e:

“ procura apenas seu préprio ganho, e
nisto, como em muitos outros casos, é s
levado por uma mdo invisfvel a promover
um fim que ndo era parte de sua intengdo...
seguindo seu proOprio interesse, ele frequen-
temente promove o da sociedade mais efeti-
vamente do que quando realmente pretende
promové-lo” (9:203).

A liberdade natural era compativel com a ““ordem natural”’, que
Smith denomina de “m&o invisivel” e, até mesmo, ‘‘sabedoria Divina",
e era considerada, por ele, como a mais progressista. A ‘‘méo invisfvel”
era a forca que controlava o mercado, fazendo com que sempre ocorresse
o equilfbrio. A livre concorréncia, ou seja, a liberdade de investir ou ndo,
fazia com que os mais aptos, os mais capazes, conseguissem os melhores
postos. Mais tarde, essas idéias sdo encontradas no darwinismo que via
na sobrevivéncia das espécies, os mais aptos e capazes, que venciam o meio
hostil. O que na evolugdo biolbgica se denominava “‘sele¢do natural”, na
economia significava liberdade natural, “laissez-faire’’ e liberalismo.

Assim sendo, a base do progresso era o trabalho humano, mas este
contribufa na medida em que fosse ‘“livre’’, numa '‘sociedade livre"”. A
livre concorréncia era a forma de se permitir que “‘todos” partilhassem dos
bens e usufruissem os resultados do trabalho.

A livre concorréncia, aparentemente, gerou a necessidade de se inten-
sificar, cada vez mais, a producdo através do aprimoramento da tecnologia
com vistas a diminuir os custos e elevar os lucros. Isto ja era uma idéia dos
mercantilistas, quando supunham que a ampliagdo dos estudos da ciéncia
empirica poderia ser de grande importdncia para o aprimoramento da
producdo.

Como diz Marx, o capital — como personificagdo da classe capita-
lista — procurava, de todas as formas, superar os obstdculos a sua repro-
ducdo e ampliacdo. Para que a producdo atingisse 0os graus necessarios de
ampliacdo do lucro, aperfeicoava-se a base técnica, e com a livre concorrén-
cia, cada empresério buscava diminuir os custos, aperfeicoando a tecnologia.
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Enquanto outros empresarios ndao utilizavam a mesma tecnologia o preco
do produto, socialmente determinado, permanecia elevado, o empresirio
inovador poderia obter mais lucrc. Neste caso, haveria um desequilfbrio
nos precos, que novamente se harmonizariam ao se tornar comum, a todos
os empresarios, a nova técnica. Foi essa situacdo que levou Smith a admitir
que o equilibrio do mercado era resultado da ‘“méao invisivel”.

3.2. Smith e a educacédo

Até aqui, vimos que a educacgdo ligou-se ao crescimento econdmico
em termos de melhoria e aprimoramento da técnica, através da ciéncia
empirica. Todavia, € com base em Smith que os autores da ““teoria do capital
humano™ — como Schultz, Vaizey e outros — justificam a educacio como
investimento privado.

A relagdo entre educagdo e investimento, atribuida a Smith deu-se
a partir da referéncia feita por ele, sobre as circunstancias que determinavam
as diferencas de saldrios. Isto porque ele explicava as desigualdades sociais
como resultantes das desigualdades nos ganhos do trabalhador.

As desigualdades nos ganhos pecuniirios, para Smith, eram conse-
qéncias da natureza dos empregos e da politica européia de emprego.

No que concerne &s diferencas na natureza dos empregos, ele aponta
cinco circunstancias que alteram os salérios:

1 — Os salérios do trabalho variam com a facilidade ou dificuldade,
a limpeza ou a imundicie, a honradez ou cles_onorabilidade do

emprego;

2 — Variam com a facilidade e o custo baixo, ou a dificuldade e o
alto custo de aprender o oficio;

3 — Os saldrios de diferentes ocupagBes variam com a constincia
ou inconstancia do emprego;

4 — Variam de acordo com a pequena ou grande responsabilidade
que repousa no trabalhador;

5 — Os salérios, em diferentes empregos, variam de acordo com a
probabilidade de sucesso neles. (9:70 — 5).

Dessa forma, o que influfa nos saldrios seriam circunstancias perfei-
tamente explicaveis.
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Entre as circunstincias anotadas per Smith uma tem sido apregoada
como ponto de partida para a relagdo entre educacdo e remuneragdo. Sua
célebre citagdo, onde compara o custo de uma maquina as despesas do
homem com sua instrugdo, tem sido o referencial para todos os economis-
tas da educagdo.

“Quando qualquer maquina cara é construida,

o trabalho extraordinirio a ser executado
por ela, antes de se gastar, € de se esperar,
substituird o capita! depositado nela, com,
pelo menos, os lucros ordinarios. Um homem
educado 3s expensas de muito trabalho e
tempo, para qualquer daqueles empregos,
que requerem extraordindria destreza e habi-
lidade, pode ser comparado a uma dessas
méquinas dispendiosas. O trabalho que ele
aprende a executar, deve-se esperar, muito
acima dos ganhos do trabalho comum, vai
repor-lhe toda a despesa de sua educacdo,
com, pelo menos, os lucros ordinérios de
um capital igualmente valioso”. (9:71).

Entendida no seu contexto, essa citagdo perd= o carater dado pelos
autores da ‘“‘teoria do capital humano’. A conotagdo dada as palavras uti-
lizadas assume car4ter diverso em cada perfodo. Para a polftica da Europa,
por exemplo, o termo qualificado era utilizado para denominar os trabalhos
mecanicos e artffices e manufatureiros, e o termo comum, O trabalho
do campo. Neste caso a divisdo é feita em termos da separacdo entre a
cidade e o campo e ndo em termos da divisdo técnica do trabalho na em-
presa capitalista.

Enquanto o trabalho no campo — o0 comum — nao exigia nenhuma
aprendizagem especifica, e o trabalhador contribufa para o seu custo, ao
produzir o necessério & sua sobrevivéncia, o trabalho qualificado exigia
uma aprendizagem especifica com determinado custo.

O aprendiz de mecénico, 0 artifice, o manufatureiro, necessitavam
de um perfodo mais longo para o aprendizado. Durante esse perfodo, a sua
subsisténcia e o pagamento de uma taxa ao mestre eram pagas pelos seus
parentes. Em compensagdo o seu saldrio, mais tarde, deveria ser e era, mais
elevado do que o dos demais trabalhadores.

A diferenca entre os salérios, aqui definidos, aparecia como resultante
do “investimento” em educacdo. Com saldrios mais elevados, os artifices
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subiam na escala social, o que levou a outra conotagdo entre os ganhos mais
elevados e a mobilidade social.

Todavia, um fato que ndo foi analisado pelos “‘te6ricos” do capital
humano, € que no tempo de Smith ainda ndo se concretizara a maquinaria,
o que exigia do trabalhador um conhecimento do oficio no seu todo. Mais
tarde, com a evolugcdo de méquinas mais aprimoradas, essa qualificagdo ndo
era mais tdo necesséria. No entanto, a idéia de qualificacdo permaneceu,
o que se explica, em parte, pela exigéncia do capital por constantes modifi-
cagoes na tecnologia.

Smith considera, ainda, que a recompensa pecuniéria deva ser maior
nas artes de engenho e nas profissGes liberais, devido & educacdo ser “mais
tediosa e dispendiosa’, embora um longo aprendizado ndo v4 tornar um
homem melhor ou pior e “é totalmente desnecesséria’. Para ele, se a pro-
fissdo de aprendiz fosse em menos tempo, 0 que tornaria mais f4cil o apren-
dizado, haveria maior nimero de competidores, e esse aumento nio 36
diminuiria os ganhos do mestre, como o salério dos operérios.

No que se refere @ politica de emprego na Europa, ele afirma que essa
era responsavel por outras desigualdades, por ndo deixar as coisas em per-
feita liberdade.

“Isto acontece principalmente das trés seguin-

tes maneiras: primeira, restringindo a compe-
ticdo, em alguns empregos, a um menor
namero do que de outro modo estaria dis-
posto a entrar para eles; segunda, aumen-
tando-a em outros, além do que seria o natu-
ral; e terceira, obstruindo a livre circulacdo
do trabalho e do capital, de emprego para
emprego, e de lugar para lugar”. (9:85).

Isto significa que de uma forma bem mais abrangente a polftica de
emprego podia criar estimulos em uma ou outra profissdo independente
do curso ou aprendizado necesséric, o gue, na nossa opinido, é um fato
evidente, tanto ontem como hciz. C parnzl ciercido pelas corporacdes
— de controle da oferta de aprendizes no mwercacs — passou, nos dias
atuais, a ser 0 das associacGes de class: — come 2= de medicina, engenharia,
etc. — que criam “barreiras legais’’ pera contrci=- ¢ excrelcio das profissGes.

Essas limitagbes se apresentzrem dcvids ec longo prazo exigido
para o aprendizado, que limitaria o namerc de sprendizes, ndo s6 pelo
tempo — deixando o individuo sem um ganho que o ajudasse a sobreviver —
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como pelo aumento das despesas com educagdo. Isto, na nossa opinido,
restringe o aprendizado as classes mais ricas e confirma o carater classista
das escolas de aprendizagem.

O tempo exigido para a formagdo de profissionais era determinado
pelas corporagdes, dal o tempo posteriormente adotado pelas universidades,
as quais se desenvolveram a partir das escolas de aprendizes.

O regulamento das corporagdes tornou-se lei geral e publica através
do 59 Edito da Rainha Elizabeth, chamado de Estatuto do Aprendizado.
Isto nos mostra que, originalmente a educagdo técnica esteve intimamente
ligada as profissdes, principalmente aquelas relacicniadas as artes manufa-
tureiras. O mesmo ndo poderiamos dizer das profissGes liberais, tais como
medicina, direito e filosofia.

Até aqui dois aspectos nos parecem claros quanto a determinagao
dos salérios: primeiro, os salarios eram determinados pelo proprio emprego
e segundo, pela politica de emprego adotada no que concerne a delimitagdo
entre as profissdes. Mas um terceiro aspecto abordado por Smith, nos apon-
ta para uma determinagdo bem mais clara: a competicdo entre os proprios
trabalhadores e o confronto entre o capitalista e o trabalhador.

Sabemos que o capital para aumentar necessita do trabalho, uma vez
que a mais valia s6 pode ser extraida com a exploracdo da forga de trabalho
humano. Por outro lado, o trabalhador — destituido dos meios de pro-
ducdo — s6 produz se vender a sua for¢a de trabalho ao capital. Para aumen-
tar, o capital procura, de todas as formas, diminuir os custos da produgao,
seja através das melhorias tecnologicas, seja pelo ba:zteamento da forga
de trabalho.

O confronto entre o capitalista e tratalhador exige do primeiro
constantes alteracSes na producdo, a fim de extrair maior valor do trabalho,
e aumentar a exploracdo, ao mesmo tempo em que diminui a oferta de
emprego. O aumento dos desempregados faz com que 0s trabalhadores se
submetam aos salérios propostos pelo capitalista. Isto nos leva a concluir
que o confronto entre o capitalista e o trabalhador é muito mais fator
determinante do salario do que a qualificagdo do trabalhador.

A legislagdo que reguiamenta o trabalho é fruto desse confronto
uma vez que controla a competicdo. Para Smith, entretanto, o0 mau uso
da legislacdo que exigia o aprendizado, discriminava os pobres, que nao
podiam arcar com as despesas de sua educacéo, e violava o direito de empre-
gar e ser empregado?

O que para Smith era mau uso da legislacdo era de fato ocorréncia
do préprio modo de produgdo. Ocorria 0 processo que Engels denominou
reflexo no espelho. Como a lei estabelecia, no papel, que todos sdo iguais,
ndo fica claro que essa igualdade era apenas aparente. Isto porque, numa

20 Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 9-25,jul./87-jun./88



sociedade de classes, a desigualdade de fortuna e de propriedade faz com
gue uma classe domine a outra.

Da mesma forma, ao se dizer que o trabalhador era “livre” para
vender sua forca de trabalho pelo preco que achasse conveniente, nao é
dito que sem a venda de sua forga de trabalho ele ndo podera subsistir.

O que Smith realmente prop&e é uma educacio em doses homeopéti-
cas para a classe trabalhadora, com o fim de minorar os efeitos negativos
da divisdo do trabalho, e ndo uma educagio como investimento no futuro,
0 que nos leva a crer que as referéncias feitas a Smith sdo tendenciosas.
Nesse aspecto, concordamos com Frigotto (1) quando afirma que se
trata da busca do principio da autoridade, tdo ao gosto dos positivistas.

4 — DAVID RICARDO

Embora Ricardo (1772 — 1823) néo seja um autor dos mais citados
pela Economia da Educacéo, entendemos que algumas de suas idéias tiveram
certa repercussao na “teoria” do crescimento econdmico e nos ajudarao
como instrumento de anélise.

No periodo em que viveu Ricardo, a industrializacdo quebrara, defini-
tivamente, os limites da producdo. Com o aperfeicoamento da maquinaria
s6 se podia progredir; a volta 3s formas anteriores de producdo, ndo mais
poderia ocorrer.

A ordem geral era a de fomentar o crescimento econdmico aumentan-
do o desenvolvimento industrial.

Segundo Ricardo, para alcancar o crescimento econdmico € necessario
ao pafs:

1 — empregar uma porcdo maior de rendas na manutencao de traba-
lhadores produtivos, com o qual se aumentard o nimero de
mercadorias e o valor das mesmas:

2 — usar a mesma quantidade de trabalho, porém de forma mais
produtiva, aumentando-se a abundancia; e ndo o valor dos bens
produzidos (8:223),

Para ele, o capital é a parte da riqueza que se aplica com vistas a uma
producdo futura e aumenta de duas formas: aperfeicoando-se a maquinaria
e aplicando-se maior renda produtivamente.

O trabalho produtivo era o responsavel direto pelo lucro. No entanto,
ndo estava claro que isto se dava pela diferenca entre o salério pago ao
trabalhador e o volume de mercadorias produzido. Ricardo, como os mer-
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cantilistas, considerava a educagdo como fator de melhoria da tecnologia.
Para aprimorar a tecnologia, inclusive a sua utilizagdo adequada, preconi-
zava uma educacdo elementar e obrigatéria para todos.

Ricardo fazia uma relagdo entre ignordncia e a falta de progresso
o cue, alids, retratava a idéia difundida na época de que era pela razdo que
o homem poderia progredir economicamente.

Para ele, as nossas ‘‘faculdades fisicas e morais” constituem-se na
nossa riqueza original. Aperfeigoar essas faculdades elevarj, em muito, a
capacidade de produzir riquezas. O aumento da riqueza era identificado
com o processo de acumulagdo; também este, por sua vez, elevava a procura
de médo-de-obra que, conseqiientemente, aumentava os saldrios e estes a
populacdo. Isto numa seqliéncia de causa-efeito.

A nosso ver, enquanto percebia que o trabalho produtivo é 0 que
gerava riqueza e que o melhoramento das nossas faculdades contribufa
para a producdo, Ricardo langou as idéias do vinculo entre educacgdo e
progresso econdmico. E isto aparece, em alguns autores, quando dizem que
o capital humano gera riqueza”'.

5 — CONCLUSAO

Smith e Ricardo viveram no perfodo de transigdo entre a decadéncia
do feudalismo e a configuragdo do capitalismo. Embora a produgéo ndo
dominasse o capital comercial e usuério, j& estavam dadas todas as condigOes
para que se estabelecesse o capitalismo como sistema econdmico.

Enquanto no mercantilismo predominava a idéia de que o comércio
era a fonte da riqueza e os fisiocratas afirmavam que a riqueza se originava
na agricultura, Smith constatou que a origem da riqueza era resultante
do trabalho humano. Essas idéias predominaram em todos os setores, inclu-
sive no educacional.

Os mercantilistas lutavam pelo aprimoramento dos produtos e o seu
barateamento, e como se alcancava tal objetivo pelo desenvolvimento da
tecnologia — entre outros fatores — entendiam que a educacgdo, por desen-
volver a ciéncia empfrica, seria de grande utilidade. Numa seqléncia: a
melhoria na instrucdo acarretaria o desenvolvimento da ciéncia, e esta
aprimoraria a producdo. Os fisiocratas visavam também ao desenvolvi-
mento de instituicdes educacionais voltadas para o aprimoramento da
tecnologia na agricultura.

Smith, por sua vez, se apercebia da vantagem da instrucdo, quando
da necessidade de conhecimento para se ascender a classe dos mestres
artesdos com melhores saldrios e, conseqiiente melhoria no “status”. E nesse
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aspecto que sua interpretagdo de uma situagdo real serviu de ponto de
partida para a visdo da educagdo como investimento.

Ricardo aperfeigoou algumas idéias de Smith na economia politica,
afirmando que a instrugde, de certa forma, ao eliminar a ignoréncia concorre
para o crescimento econdmico.

Tanto as idéias de Smith como as de Ricardo influenciaram na Eco-
nomia da Educacdo, ao servirem de respaldo tedrico e de autoridade aos
“tedricos do capital humano”.

Verificamos que a idéia de educacdo como investimento e fator
de crescimento econdmico nasceu com a sociedade capitalista, compondo,
portanto, parte da ideologia burguesa. Isto posto, entendemos que a medida
que o processo de producgdo e reproducdo do capital se amplia, as idéias
cada vez mais dissimulam os fatos concretos. A educacdo como investi-
mento encobre as diferencas sociais e responsabiliza os individuos por essas
diferencas.

Se as idéias ndo correspondem a fatos concretos, originam ncvas
idéias que justificam e ddo uma explicagdo, a qual se explica por si mesma.
Trata-se de uma tautologia, onde uma idéia gera outra idéia que origina a
idéia anterior. Os autores do capital humano emitem idéias respaldadas
nos economistas cléassicos — Smith e Ricardo — mas criam uma série inin-
terrupta de idéias desconexas. No caso em estudo, a idéia geradora da
“teoria’ é justamente a analogia, feita por Smith, no investimento em
maquinas e aquele feito na instrucdo. Vimos que, analisada no seu contexto,
tal analogia é apenas um aspecto considerado por Smith como causa das
desigualdades entre os salérios dos trabalhadores.

Da mesma forma se diz que Ricardo respalda a idéia da educagdo
como fator de desenvolvimento econdmico, quando o mesmo percebeu
a conexao entre a ignorancia e a miséria e a educacao e o desenvolvimento.
No contexto, cultura e desenvolvimento econdmico, para Ricardo, se
confundem com a cultura burguesa e o desenvolvimento do capital.

Enfim, podemos afirmar que a Economia da Educacdo, da forma
como é desenvolvida no curso de Pedagogia, estd revestida das idéias eco-
nomicistas a partir de aspectos abordados pelos classicos ao interpretarem
a sociedade capitalista sob o enfoque burgués. O que a nosso ver, concorre
para abordagem em viés do pensamento educacional. '

NOTAS

1. Para muitos autores, como Langoni e Simonsen, a idéia de desen-
volvimento econdmico estd ligada ao conceito de progresso da
sociedade que atinge graus cada vez mais elevados, ao realizar
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suas potencialidades. O desenvolvimento econdmico significa,
para eles, a expansdo das forgas produtivas, através da aplicacdo
de técnicas mais aperfeicoadas de produgdo, que permitiam o
melhor aproveitamento dos recursos humanos e materiais dispo-
niveis. Assim, entendemos o desenvolvimento econdmico como
desenvolvimento do capitalismo, uma vez que a discussdo sobre
crescimento configurou-se com idéias decorrentes do processo
de acumulagdo do capital.

2. Original espanhol. Tradugdo nossa.

3. Ao ressaltar a importéncia do trabalho humano Smith nédo se separa
da idéia de liberdade natural, pois o homem livre, naturalmente,
se dedica ao trabalho. Para ele, o trabalho é uma realizagdo
natural do homem.

4. Entenda-se progresso, neste caso, como crescimento econdmico.

5. Smith analisa todas as profissdes da época e as razdes pelas quais
havia desigualdades (9:85 — 104).

6. Nesse perfodo, surgia na Franga e Inglaterra o iluminismo, que
via na razdoc do homem a fonte do progresso. Era a filosofia do
século XVIIl que teve por base o racionalismo de Descartes e 0
empirismo inglés de Francis Bacon. O iluminismo é sindnimo de
ilustracdo e de século das luzes. ' Luzes, Auflarung, Enlightenment:
A met4fora encontra-se em todas as Iinguas, os temas da ciéncia,
da natureza, da felicidade, da virtude e da verdade confundem-se
cem o da razdo”. (11:52).
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POLITICA EDUCACIONAL
DO GOVERNO’

José Claudio Barriguelli**

1. O que pretendemos discutir neste encontro privilegia a seguinte tese:
na fase atual do capitalismo no Brasil, ou seja, na fase em que se encontra
o Estado Brasileiro é ele, o Estado, que produz ndo s6 a politica educa-
cional como também os préprios professores e a oposi¢do que lhe interessa.

Neste sentido gostariamos de comecar tentando fazer uma apreciagao
de carater metodologico. Ao invés de comecar a discutir a realidade dos
professores, a realidade do sistema educacional, a fazer uma analise objetiva
da polftica educacional do governo, tentaremos exatamente O inverso:
comecar a discussdo a partir dos aspectos mais gerais que caracterizam o
Estado na fase atual.

O que é o Estado no Brasil, hoje? O que ele representa do ponto de
vista da organizacdo de toda sociedade? Qual o papel que ele desempenha
na mediacdo e no enfrentamento da luta de classes nesta fase?

A nossa preocupacdo ndo serd fazer um estudo de todas as circuns-
tancias que configuram o Estado, mas uma andlise da tendéncia do seu
desenvolvimento.

Esse movimento serd analisado a partir da concepgdo tebrica, que
possibilita a compreensdo das distingdes entre o que significa o real, isto &,
o movimento das contradicBes, como elas se exprimem no cotidiano de
todos nds, e o que é objetivamente a realidade. Essa distincdo entre o

* Extraido da Conferéncia apresentada no Il Congresso Estadual de Professores,
promovido pela Associacdo dos Professores do Rio Grande do Norte — APRN,
no periodo de 11 a 15 de outubro de 1986, em Natal-RN.

*% Professor da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCAR — SP.
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real e a realidade é bésica e fundamental. Ela implica uma anélise dialética
entre Estado, polftica educacional e educagao.

Partindo da anélise de que na fase atual o Estado brasileiro se caracte-
riza pelo capitalismo monopolista de estado, uma questao se impde: 0 que
significa um estado monopolista? Significa que o estado chegou a um
grau de concentracdo e centralizacdo do poder que ele é capaz, de forma
real e objetiva, de estabelecer definigdes quanto aos mecanismos de repro-
ducdo econdmica, social e ideolbégica. O estado tem potencialidades sufi-
cientes para ser onipresente e onisciente. Mas, ele possui, dentro de si,
uma grande contradi¢cdo. Embora ele se defina, basicamente, sob o ponto
de vista estrutural, pelos interesses da classe dominante, enquanto instru-
mento estatal é administrado pela classe que, do ponto de vista material,
nao pode ser identificada com a classe burguesa.

O que significa esta circunstancia?

Significa que o Estado, seja no aspecto econdmico, seja no aspecto
politico e no ideologico, tem a identidade burguesa. Ele se perfila, enquanto
estrutura, por uma caracter(stica de classe, no entanto, enquanto exercfcio
do poder, ndo é necessariamente feito pela classe burguesa como elemento
de materialidade da burguesia em si. No seu perfil mais geral ele se apre-
senta como um Estado liberal.

Esse aspecto da analise € importante para que possamos entender
como o Estado € capaz de intervir, de promover e de produzir os instru-
mentos e os elementos polfticos para reproducdo dos interesses de classe
da burguesia, em ambito nacional e internacional.

Neste sentido, dada a sua condigcdo monopolista, o Estado ndo apre-
senta nenhuma contradicdo no seu eixo principal, isto é, na reproducdo
do capital, seja a nivel nacional ou internacional. Na prética, na fase atual
do desenvolvimento do capitalismo no Brasil, o Estado representa a su-
pressdo da contradicdo entre o interno e o externo. O que significa dizer
que toda questdo nacional, toda base nacionalista do discurso da classe
dominante, e/ou das classes subalternas, é um discurso que ndo tem sentido
histérico.

A caracterfstica da internacionalizacio da economia, representada
pelo papel e pela orientacdo do Estado, ndo demonstra, de forma objetiva,
em nenhum momento, uma contradi¢gdo entre a economia e as relacoes
internacionais. "

Na medida em que o Estado é monopolista e internacional se vincula
aos mecanismos internacionais da reproducdo do capital pela l6gica da sua
propria reproducdo em escala internacional, particularmente, sob a forma
do capital financeiro internacional. Assim, o Estado, necessariamente, tem
que organizar polfticas voltadas para os interesses da reproducdo interna
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do capital, nos limites da nacionalidade, tendo em vista as questGes de
ambito internacional.

Quando falamos: ndo & divida externa! Ndo ao FMI! Quando o Es-
tado brasileiro, de certa forma, assume, particularmente na Nova Repiblica,
uma atitude ““dura’’ contra a divida externa, isso ndo significa necessaria-
mente que esté aplicando o que é proprio do Estado, que tenham se alterado
as relacdes substanciais entre as formas econdmicas necessarias ao desen-
volvimento do capitalismo no Brasil e as questGes necessarias a reprodugdo
do capital financeiro internacional.

Um aspecto importante, e que gostariamos de destacar, quando nos
referimos ao perfil do Estado nesta fase atua!, é que a ditadura militar
de 64 foi efetivamente importante para que o Estado pudesse eliminar de
si um conjunto de entraves ao livre desenvolvimento da tendéncia monopo-
lista. O Golpe de 64, no nosso entender, representou objetivamente um
momento histérico marcante no qual os militares tiveram um papel signi-
ficativo. Ao tomarem o poder e ao se despojarem do conjunto de compro-
missos com as diversas classes e faccGes, os militares foram capazes de
impor o ritmo de desenvolvimento “‘pari passu’’ ao desenvolvimento de
cardter internacional. Naquele momento, as faccoes da burguesia, repre-
sentadas nas suas mais variadas tendéncias politicas, e o movimento po-
pular, foram incapazes de impor uma direcdo ao movimento seja do capi-
talismo, seja do processo de democratizacdo, tendendo ao socialismo.
A internacionalizacdo da economia, que ja estava sendo organizada desde
a década de 50, no Brasil, assume um ritmo de crescimento sem barreiras,
dado o carater repressivo que a ditadura impds ao conjunto da sociedade.
A ditadura, portanto, teve o papel substancial de criar as condi¢bes para
o livre desenvolvimento de internacionalizagdo da economia. S6 que esta
internacionalizacdo ndo pode ser vista sem se entender como esta se apre-
senta na interioridade do Estado. A ditadura criou, no interior da maquina
estatal, um papel econdmico significativo.

O Estado passa a agir, como elemento de ordenagdo da economia,
através da injecdo de recursos e de investimentos nas estatais, criando
enormes empresas e desenvolvendo setores significativos da economia.
Nesse momento histérico, o Estado passa a ser um importante parceiro
do capital. A reproducdo do capital tem como elemento fundamental o
préprio Estado. Este deixa de ter aquela feicdo de mediador na luta de
classe, de interventor de forma ocasional na ordenacdo da economia e passa
a ser agora um agente objetivo da organizacdo do processo econdmico e
da reproducdo do capital. O mesmo passa a ser, assim, o instrumento mais
eficiente desta reproducdo.
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No momento em que o Estado passa a influir decisivamente na orde-
nagdo econdmica da sociedade, ele tem necessariamente que reordenar
o conjunto das politicas em todos os niveis para adequacdo da “‘nova
ordem’’ econdmica. E no contexto dessa ““nova ordem’’ que as redefinicdes
vao sendo processadas no seu interior.

Assim, no ambito geral do Estado, o primeiro grande projeto, a pri-
meira grande preocupacdo da ditadura militar, foi criar uma méaquina admi-
nistrativa eficiente.! Uma proposta de reforma administrativa foi enco-
mendada a Hélio Beltrdo e este elaborou o famoso Decreto Lei n® 200/67,
promulgado em 25 de fevereiro.

Por que o Estado se preocupa inicialmente com o reordenamento da
sua fungdo administrativa?

A preocupacdo do reordenamento administrativo significa a raciona-
lizagdo da administracdo para que ela se torne cada vez mais eficiente.
Neste sentido, é possfvel impor, num futuro préximo, o conjunto das refor-
mulagOes das polfticas necessérias & centralizagdo do poder e a defini¢io da
materialidade das formas reais que essas polfticas poderdo assumir. E no
cendrio do referido Decreto que assistimos ao grande espetédculo de reestru-
turagdo administrativa, tanto na esfera estadual como municipal. Eviden-
temente, é a partir daf que comegamos a vivenciar a ““nova’ polftica dire-
cionada pelo Estado.

A primeira é a politica agréria, a retomada do estatuto da terra e a
definicdo de uma polftica agraria amplamente voltada para o setor finan-
ceiro. Este é reorganizado e vai desenvolver um trabalho voltado, predo-
minantemente, para a economia de exportagio.

Em seguida, a redefinicdo da politica industrial do pafs caracterizada
pela inovacdo tecnolégica, via importacdo de pacotes que depois do perfodo
do famoso “milagre brasileiro’’ se define pela modernizacdo da economia
e do investimento.

O crescimento, por exemplo, da Petrobrés, da Eletrobrés, das grandes
empresas estatais, o0 rumo para uma linha de informética, significa uma rede-
finigdo da polftica industrial tendente a certos setores da economia de ponta
em detrimento de uma série de outros setores mais atrasados e mais tradi-
cionais da economia.

O governo também investe numa polftica de tratamento distinto
e regional. A questdo regional volta a ser fundamental para a ditadura.
Jogar com as contradigdes de ordem regional representou a criagdo, em
diversos niveis, de politicas especificas que aparentemente geram contra-
digOes entre as diversas regiGes. Na realidade tais politicos estabelecem uma
definigdo precisa quanto a posicdo do Estado na administragdo dos inte-
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resses mais gerais, sobretudo do setor financeiro controlado pelo préprio
Estado.

E assim que constatamos, no perfodo da ditadura, o desenvolvi-
mento, por exemplo, do Nordeste. Um desenvolvimento feito de cima
para baixo, imposto a partir dos interesses do capital financeiro que definiu
uma nova oligarquia econdmica e politica. O mesmo fendmeno se repetiu
no centro-oeste e na regido sul. E evidente que esse tratamento diferenciado
e essas definigOes polfticas congregam nao sé as facgOes burguesas regionais,
mas também as elites polfticas diretamente locupletadas no interior do
Estado. O que estamos querendo dizer é que em todos os momentos o
Estado procura criar estratégias polfticas para subordinar aos seus obje-
tivos os interesses de facgGes politicas e setores econdmicos dominantes.

2. E no bojo dessa situagdo que o Estado redefine a polftica educacional.
E evidente, e é importante salientar, que a redefini¢do da polftica educacio-
nal, do estabelecimento de novos pardmetros e de novas diretrizes para a
educacdo brasileira, e da polftica de todos os seguimentos e setores ligados
a cultura, a sa(de, etc., fica postergada as primeiras definigbes, isto €,
aquelas de caréater econémico.

Todo processo de resisténcia até 69, particularmente os movimentos
estudantil e docente, contra a ditadura, esteve assentado na heranca pré 64.
O foco da resisténcia a ditadura, entre estes segmentos sociais, se d4,
naquele momento, em torno de dois eixos fundamentais: o das liberdades
democréticas e 0 do cerceamento ao direito de organizacdo e participagao.

As condigGes gerais do perfodo que vai de 64 até 68 ou 69, isto é,
objetivamente, o conjunto das contradigGes que a prbpria ditadura enfrenta
como heranga das precondigGes do proprio golpe, conduzem o Estado
ditatorial a impor o Ato Institucionai n? 05. Este Ato vem cercear qualquer
possibilidade e princfpio de organizagdo de carater ideol6gico e entregar ao
triunvirato militar todo poder politico no sentido da administracdo dos
interesses que estdo em jogo, Com o cerceamento da organizagdo polftica
e do debate ideol6gico fecham-se na universidade o potencial critico e a
discussdo sobre a retorma e criam-se as condiges para que a retorma do
ensino superior e a reforma do ensino de 19 e 22 graus possam se processar
sem o minimo de mobilizagao das massas e sem uma ampla discussdo no
interior da comunidade docente e discente.

Neste contexto, a grande linha da polftica educacional é tentar uni-
ficar o processo educacional, estabelecendo um conjunto de defini¢cdes que

permitissem, ao préprio Estado, a criacdo de mecanismos eficientes para

a planificacdo da reproducdo de quadros e da formacdo de profissionais em
ambito nacional. Essa é a primeira matriz fundamental e o eixo principal
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das reformas no &mbito educacional. Se até 64 ainda tinhamos, como
caracterfstica preponderante, o ensino regionalizado, diferenciado, diversi-
ficado, a reforma educacional que vai de 69 até 74 elimina qualquer ilusio
quanto ao ensino regionalizado ou ensino de forma especifica. E necessério
nesse momento historico, suprimir o conjunto das formas particulares do
ensino e se criar o ensino de caréter universal e geral para todo territério.

Muitos de nés, ex-alunos ou antigos professores, quando encontramos
hoje as nossas novas turmas, nos deparamos com uma contradicdo em
relacdo as experiéncias que atravessamos no passado. O antigo instituto,
de alto nfvel, a antiga escola normal, de alta qualidade, que formaram gran-
des professores e se assemelhavam até a uma faculdade de filosofia, uma
escola técnica que realmente formava grandes quadros, uma escola compe-
tente, equipada, bem remunerada, com boas condicGes de trabalho, j4 ndo
existem.

Quando nos deparamos com a realidade atual, e essa talvez seja a
primeira das nossas grandes frustracSes, observamos que, do ponto de
vista formal, tanto faz uma escola da periferia de S3jo Paulo, uma escola
do centro de Natal, ou uma escola da periferia de Manaus como uma escola
de elite de Porto Alegre. Em qualquer escola que entremos hoje, parece
que estamos entrando em uma escola que é igual a todas as outras.

Aqueles antigos profissionais formados na Escola Normal de Natal,
no antigo Atheneu Norte-Riograndense, na antiga Escola Normal Caetano
de Campos, no antigo Colégio Pedro Segundo do Rio de Janeiro, ndo tém
mais correspondéncia. Um professor formado na Universidade de S3o
Paulo, é equivalente a um outro formado em uma Faculdade de Filo-
sofia de uma cidade qualquer do interior do pafs. A Universidade, por
exemplo, é capaz de criar uma polftica geral de nivelamento do saber,
em dmbito nacional.

Ao mesmo tempo, o Estado ndo abre mio das distingbes. O cidadio
que é formado num “centro de exceléncia’” como a Faculdade de Direito
do Largo Sdo Francisco, por exemplo, sempre terd privilégios em relacdo
a massa geral dos outros estudantes universitarios formados em outras
escolas. Mas essa distincdo de carater qualitativo ndo se mantém.

Assim, criam-se as condigBes, inclusive do ponto de vista de uma
definico politica e ideolégica, da desvalorizagdo do professor. Essa si-
tuacdo corresponde, necessariamente, 3 desvalorizacdo das condicBes gerais
do trabalho. As salas de aulas s3o precarias, o salério é péssimo, a quan-
tidade de horas de trabalho aumenta, etc. Desse modo, se efetiva uma
deteriorizacdo permanente e constante das condigOes de trabalho na Edu-
cacédo.
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O que estamos querendo dizer é que nesse contexto mais geral, ndo
h4 para o Estado, uma deteriorizagdo do ensino, ndo hd uma queda do

nfvel e da qualidade do ensino. Ele estéd perfeito e é, da forma como af
estd, necessario a essa fase histérica da acumulacdo capitalista. A questao
que se coloca é a de saber como fazer corresponder as nossas expectativas
de melhor salario e de melhor nivel de ensino a uma politica que vem de
cima para baixo, l0gica e claramente organizada.

A desvalorizacdo do ensino corresponde também & divisdo do tra-
balho. E importante compreendermos que ao mesmo tempo que se forma
o professor geral, cresce, no interior do nosso sistema de ensino, a tendéncia
3 especializagdo. Quer dizer, ao mesmo tempo que a formacdo é geral,
cresce a divisdo e o seccionamento das fungdes. E supervisor, é orientador,
é orientador A, é orientador B, é administrador escolar, é especialista em
pré-escola... Enfim, cada vez mais se desenvolve uma tendéncia no sentido
de se efetivar as més condi¢des de especializagdo. Ao mesmo tempo que O
Estado cria 0 ensino genérico, uma massa uniforme chamada corpo docente
que, por sua vez, forma outra massa também uniforme, chamada corpo
discente, ele, o Estado, instiga-os & especializacdo.

Na realidade, o objetivo primeiro da polftica educacional do governo
foi universalizar a formacdo, identificar os conteidos e planificar os custos
e beneficios em ambito nacional. isso tem dois aspectos positivos. Primeiro,
cria-se uma polftica educacional em ambitc nacional. E a primeira vez, na
historia do Brasil, que podemos efetivamente dizer que possuimos uma
polftica educacional para todo o pais. Segundo, € a partir desse momento
de criacdo das condicBes reais para se estabelecer essa politica, que se criam,
também, as organizagdes nacionais de professores e de alunos. Por que,
até entdo, ndo tinhamos, no Brasil, nenhuma associagdo nacional de docen-
tes, de orientadores, de supervisores? Foi objetivamente, a partir desta
reforma, que se estabeleceram as condicdes reais de unidade da politica
educacional, e de unidade das categorias de professores, alunos e inclusive
de funciondrios. Esses sdo os aspectos positivos da reforma feita pela dita-
dura. A unidade da categoria vai ser possfvel, exatamente pelas condigbes
que cada um de nés, professores, alunos e funcionarios, vai ter para conse-
guir forjar essa unidade. O que estamos vendo aqui neste Congresso é mais
um esforgo de forjar essa unidade, o que ndo seria possfvel antes de 64.

Por outro lado, existem aspectos negativos na definicdo de uma poli-
tica centralizadora, a nivel nacional.

Quais s3o esses aspectos negativos? Todos nos falamos que, com essa
politica, caiu a qualidade do ensino. E ilusdo nossa. Isto é uma falsa questdo,
pois ndo podemos analisar a mé qualidade do ensino, em razdo do fato de
ter-se definido uma polftica de educagéo, a nivel nacional.
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Por que isso nao € possivel? Porque temos que analisar, sempre, o
tipo de profissional que a escola forma em relagdo as necessidades reais
que o proprio Estado tem. Este é o eixo fundamental por onde devemos
comecar nossa critica. Do ambito do Estado, o que lhe interessa é a for-
macdo de quadros que ndo tenham mais nenhuma identidade de carater
regional, e nenhuma marca de qualquer especificidade.

Quando nos referimos ao ensino profissionalizante, dizemos que
ele ndo profissionaliza ninguém. Mas quem disse que no teor do projeto do
Estado o ensino profissionalizante é para profissionalizar alguém?

A profissionalizacdo, prevista na reforma de 1971, ndo tem por
finalidade desenvolver nenhuma habilidade especifica. O referido projeto,
no que se refere & profissionalizacdo, objetiva propiciar uma formacdo
geral suficiente e capaz de adequar o individuo ao potencial do mercado
de trabalho. O mercado de trabalho é flexivel e flutuante. Depende, em
larga escala, do préprio Estado e da forma como ele administra a politica
econdmica. Assim, a reproducdo da economia pela acdo e interferéncia
objetivas do Estado visa ao profissional que lhe interessa.

E fundamental, para a politica educacional do governo, forjar um pro-
fissional suficientemente flexivel e parcialmente habilitado, para que ele
possa, na propria dindmica da reprodugdo econdmica, circular do sul para
o norte, do norte para o sul, do centro para o leste, do leste para o oeste,

e que ele também possa mudar de uma fung¢do a outra, sem problemas
de adaptacdo.
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N&o é por acaso que ocorre a retragdo das escolas do ensino agricola
e de outras escolas de carater profissional, como as escolas de ensino técni-
co, e a transformacdo, da maioria dessas escolas, em escolas de 12 e 20
graus normais e equivalentes a qualquer uma das outras. Do ambito da
politica educacional do governo é necessério se criar uma escola que capa-
cite e habilite uma grande massa capaz de passar de um setor da economia
para outro, de um setor de servigos para aprendizado na inddstria, no co-
mércio ou no sistema bancério. Portanto, o objetivo da polftica educacional
é a instrucdo pablica geral. S6 que esta instrugdo publica geral assume for-
mas de habilitacBes como: marceneiro, pedreiro, torneiro, mecénico, fre-
sador, contador, estat(stico, ajudante de comércio, contabilista, etc.

O ensino proposto pela politica educacional do governo é um ensino
suficientemente geral que possibilite a uma habilitagdo mfnima para que
o cidaddo seja capaz de fluir de um setor de produgdo a outro com relativa
capacidade e relativa tranquilidade, sem que demande excessivo tempo pra
se adaptar num setor ou noutro. Isto corresponde a uma das caracter(sticas
da propria economia. A economia brasileira se caracteriza, nessa fase,
por uma universalizagdo do mercado de trabalho, por graus de especiali-
zacdo e de habilitagdo suficientemente gerais em que o cidadéo circule no
processo produtivo sem que demande muito tempo para aprender as novas
funcbes. Isto é proprio daquilo que a ditadura foi capaz de impor, via
modernizacdo de uma certa linha de ponta da economia. Representa tam-
bém, em particular, a sua prépria agdo. Portanto, a ilusdo que nés educa-
dores temos, de que a escola ndo estd qualificando ninguém, é realmente
uma ilusdo, uma falsa questdo. A escola tem exatamente que ndo quali-

ficar. Ela tem mesmo é que habilitar, isto é, instrumentalizar a forca de
trabalho com certos requisitos tais como: saber ler, ter disciplina, desen-

volver atencdo, o potencial acritico, a capacidade de objetividade: quer
dizer, das operagGes mfnimas da fase do primario as operagdes, um pouco
mais complexas, do secundério. O cidaddo tem que ter as habilidades
mfinimas requeridas em qualquer fung¢do. E ndo é por acaso que contelidos
programéticos do 19 e 29 graus prevéem a aquisi¢cdo de certas habilidades
bésicas: atencdo, disciplina, associagdo de idéias, relagGes de conteldo e
outras, Estas sdo as habilidades minimas requeridas para um cidadao que te-
nha que ficar sentado no escritério, ou diante de uma maquina na fébrica, du-
rante 8 horas apertando um botdo. Portanto, o modelo de educagdo que
a polftica educacional procura impor é um modelo racional e objetivo em

fungdo das necessidades reais da economia e da polftica do Estado.
Num quadro mais amplo, no qual se situa o ensino geral e as necessi-

dades da reprodugdo do capital, é importante que a0 mesmo tempo se
reproduza, do ponto de vista econdmico, a miséria em escala crescente
e que a polftica educacional do governo reproduza paradoxalmente, o anal-
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fabetismo. Assim, o analfabetismo é uma condigdo necessaria 3 politica
educacional do governo, pois a0 mesmo tempo em que ela produz o ensino
geral tem que produzir o ndo-ensino. Enquanto o ensino geral procura
nivelar todas as pessoas, produz tambhém a ndo-educacgdo. Dessa forma, o
analfabetismo € conseqiiéncia direta da forma pela qual o Estado planifica
e da diregdo tanto a reproducdo econdmica como 3 propria politica educa-
cional.

- Essa contradigdo “producdo do ensino geral versus analfabetismo"’
que é uma das formas da producdo da miséria, cria antagonismos no
interior do préprio Estado. Cria-se uma populagio de analfabetos que
comega a pressionar o conjunto da sociedade. O Estado passa entdo a
criar mecanismos internos e a polftica educacional também tem que
crjar seus mecanismos proprios para poder assegurar os chamados “pacto
focial” e “paz social”, tentando evitar os focos de conflitos. Comegam a ser
criados os paliativos e as situagdes remediadoras da prépria polfitica educa-
cional definida pelo Estado. Entre essas medidas podemos citar, a titulo
de ilustragdo, a merenda escolar. Distribui-se comida nio sé para a crianca,
que esta dentro da escola como também para os seus irm&os menores ou
maiores que ndo a freqiientam.

A contradicdo geral da sociedade comeca a ser resolvida agora de
forma aparentemente democratica. Assim, aumentam as obrigagSes do sis-
tema escolar e dos professores. Estes sdo obrigados a assumir um conjunto
de atitudes e de agBes que parece a assungdo de uma nova concep¢do demo-
cratica onde todos participam e interferem, mas onde o eixo principal ndo
se modifica. Aparentemente a comunidade participa da escola. Na aparén-
cia, participa das discussdes centrais da escola. A existéncia do conselho de
escola, a eleicdo para diretor, a eleigio dos relbresentantes discentes e do-
centes parecem ter uma feicdo democratica sem que o essencial — a poli-
tica educacional e o fundamental da polftica econdmica — seja modificado.

Democracia € isto? Ou isto é a maneira pela qual, do ponto de vista
polftico, se tenta amortecer o conjunto das contradigdes que comecam a
abalar o préprio sistema? Isto é uma aco deliberada que assume um carater
democrético. Podemos até admitir que dentro da ordem atual isto seja
Democracia. No entanto, o aspecto mais geral da questio e o central &

discutir se isso é Democracia e se Democracia conquistamos por esse lado.
Achamos que ndo.

Por esses e outros mecanismos, o Estado procura resolver o conjunto
das suas contradig8es, inclusive no interior do aparelho escolar. E evidente
que dessa forma ndo se resolve a contradigio essencial mas se procura,

cada vez mais, remeté-la para frente. Como exemplo especifico do dmbito
educacional, lembramos a tentativa de minimizar os efeitos da repeténcia
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através da promor,:ao automética: a crianga entra na 12 série e, ao final do
ano, passa automaticamente para a 23, Nesta série, ela pode passar para a
33 ou repetir o contetido das séries anteriores, se for o caso. O que significa
isso? Significa, objetivamente, tentar eliminar o efeito polfitico que se déa
sobre a evasdo e a repeténcia na 12 série escolar. Significa jogar a evasdo
e a repeténcia para a 22 série, para ndo causar o impacto da primeira.

Os efeitos colaterais da polftica econdmica e da polftica educacional
comecam a ampliar, cada vez mais, 0s mecanismos dissimuladores no inte-
rior do préprio sistema educacional. Observamos, seja por parte da comu-
nidade, do corpo docente ou discente, 0 aumento, cada vez maior, de
responsabilidades. O professor, além de dar aula, tem que participar da
administracdo da merenda, do trabalho comunitario, do trabalho de assis-
téncia social 3 comunidade e outros. Ele tem que participar de um con-
junto de responsabilidades sem que as condicdes reais de trabalho aumentem
de forma equivalente.

3. Um outro aspecto que nos parece importante destacar é que em nossa
pratica polftica e corporativista, assumimos certas bandeiras de.lutas e
outras responsabilidades no interior da escola, como se fossem lutas de
cariter democrético, mas, quase sempre, esquecemos de nos organizar
contra o inimigo principal e lutamos contra as formas imediatas: € o salario,
é a sobrecarga de trabalho, é o baixo nivel de ensino, etc. Essas sdo as
formas e as conseqiliéncias necessarias de um conjunto de definigdes supe-
riores a nos e diante do qual nds ndo nos organizamos de maneira eficiente
para enfrent4-lo. A constituinte, por exemplo, poderia ser um espago pos-
sfvel para o enfrentamento das questSes centrais. No entanto, é fundamen-
tal, também, para o Estado, que nos unamos somente do lado corporati-
vista, do lado da reivindicagdo econdmica. A tendéncia histérica que obser-
vamos é que a maioria dos nossos movimentos ndo consegue ultrapassar
as reivindicacdes de carater econdmico. E isonomia salarial, é unificagdo da
carreira, é organizagdo do sindicato, é ensino plblico e gratuito, é liber-
dade para isso, liberdade para aquilo. E a questdo de contelido, que € o
enfrentamento ideoldgico, continua sem condig¢Ges de aflorar.

No momento de dar um salto qualitativo, para esse enfrentamento,
nés ndo temos condicBes, porque as necessidades emergenciais da luta
econdmica ndo permitem nem ddo unicidade e organicidade para o preparo
ideol6gico. Por isso, todas as vezes que aparece um grupo de estudo que
tenta encaminhar a discussdo para esse lado, é chamado de teérico, teori-
zante, que ndo tem prética, etc. E isto é fundamental para o Estado pois
a mesa de negociagdes econdmicas é conveniente para Ele como é para
os patrBes, quando se trata de reivindicacSes da classe operdria. Nesse
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ponto, é bom lembrar que o grande contingente dos trabalhadores, que
forma a classe operéria, subordina-se a um reduzido nGmero de patrdes
que podem resolver por telefone as suas contradigbes. Enquanto isso, os
operdrios passam anos para discutir um programa minimo.

E fundamental, portanto, nesse momento, que a luta se mantenha
sempre No eixo econdmico. E por isso que falamos, no comeco da nossa
conferéncia, que o Estado produz a oposicdo docente que lhe interessa.
Fazemos, aqui, um apelo para que nos reflitamos sobre as possibilidades
de dar o salto de qualidade. Temos alguns espagos, esse é um deles. Porém,
temos um espago que é fundamental: o politico. Achamos que, de signi-
ficativo, na fase atual, a sociedade mostra que as questSes devem ser resol-
vidas do ponto de vista politico. Portanto, é o exercicio politico, de caréter
partidario, que nos permitird avancar na nossa luta. Cada um deve optar
pelo partido que a sua ideologia comporta. Mas é s6 a perspectiva poli-
tico-partidéaria, o fortalecimento da luta ideol6gica, que permitird, a todos
nés, uma participagdo efetiva nas definicoes mais gerais da politica do
Estado.

Estamos negando o que estamos fazendo aqui? Estamos e ndo esta-
mos. E importante que estejamos organizados como categoria de profissio-
nais, que estejamos buscando uma luta de unificacdo dos nossos interesses
com o conjunto dos outros professores. Todavia, isso aqui ndo pode sobre-
viver por si mesmo, nem podemos ter essa ilusdo. Se o nossc movimento nio
assumir a forma de uma agdo politico-partidaria a tendéncia é sermos mani-
pulados pelo Estado.

A nosso ver, a Gnica forma possivel, pela qual deixamos de ser aquilo
que o Estado quer que sejamos, ¢ fazermos politica, politica partidaria.

Em principio ficariamos por aqui. Est4 aberto o debate.

NOTA

1. Na fase que antecede o capitalismo monopolista, o Estado no Brasil
se caracteriza como um instrumento de clientelismo politico, extrema-
mente inerte e moroso, pouco eficiente do ponto de vista da adminis-
tracdo do conjunto de interesses em jogo na sociedade, particularmente
aqueles da classe capitalista.
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A ORIENTAGAO
EDUCACIONAL E
SUA DIMENSAO
POLITICO - PEDAGOGICA

Jacy Cavalcante Neves*#
Maria Salonilde Ferreira ***

Falar sobre o tema que nos foi sugerido é falar do préprio fazer do
profissional da Educagio no sentido de que todo orientador educacional
& antes de tudo um educador. Como tal, exerce um ato polftico, entendido
como atividade social, que se desenvolve em fung¢do do bem comum esta-
belecendo uma relacdo de autoridade, assegurada, geralmente, pelo direito.
Esta acdo busca adesdo de pessoas ou grupos a determinados propésitos.

Nossa preocupacdo neste debate é compreender o significado da agao
pedagbgica enquanto agdo politica, situando al a pratica do orientador
educacional — OE.

Todo “‘saber fazer’’ se desenvolve a pari:r da forma como os homens
estruturam as condicBes materiais de sua existéncia e encerra, em si, uma
concepcdo de homem e de sociedade. Esta concepcdo se elabora a partir
da prépria base material e se concretiza numa agdo que visa a um determi-

* Trabalho apresentado no V Encontro Estadual de Orientadores Educacionais
promovido pela ASSOREP — Jodo Pessoa-PB.
** Professora do Campus Avangado de Caic6 — UFRN.

*¥% Professora do Departamento de Educagdo — UFRN.
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nado fim social. Isto se aplica, também, ao fazer pedag6gico. Este est4
subordinado as relages que se estabelecem entre educacdo e sociedade.

Assim, as contradigdes oriundas de uma sociedade, estruturada a
partir do antagonismo entre as classes sociais, perpassam, inclusive, a acio
pedagbgica. No entanto, em nossa sociedade, estas contradi¢Ses sdo esca-
moteadas e as relagGes de determinagdo negadas, a partir de um sistema
de idéias elaboradas no contexto da luta entre a burguesia e a aristocra-
cia — o liberalismo.

O fato de a doutrina liberal tornar-se a base da concepcdo de sociedade
e de homem da classe dominante — a burguesia — imprime um caréter geral
e universal aos elementos que a constituem. Isto permite a essa doutrina,
em todos os nfveis da estrutura social, inclusive a educagdo, desempenhar
o papel de modelo organizador.

Segundo essa doutrina, o individuo é o elemento base da estrutu-
racdo da-sociedade. As diferencgas sociais sdo explicadas a partir das dife-
‘rengas individuais. No entanto, o individuo do pensamento liberal é o ser
abstrato, desvinculado da realidade que faz o homem concreto. E o homem
ndo-histérico, sem nenhuma vinculagdo com o processo produtivo estru-
turado na sociedade burguesa.

“0 individualismo liberal se profbe de consi-
derar o individuo através das contingéncias.
Ele fundamenta a autonomia individual na
esséncia do homem e ndo em sua existéncia,
de tal sorte que esta autonomia seja indife-
rente as condigdes concretas nas quais o
individuo se coloca” (Burdeau, G. 1979,
p. 72).

ok
i

0 individualismo liberal tem como fundamento a abstragéo do ser em
si, subtrafdo da realidade social da qual faz parte o homem concreto.
Embora o pensamento liberal tenha como corolério a igualdade, esta ndo
pode ser confundida com a igualdade de fato, isto é, igualdade de riqueza,
de capacidade, de participacdo, etc. E a igualdade enquanto ser humano.

“A igualdade natural é aquela que existe
entre todos os homens somente pela consti-
tuicdo de sua natureza. Esta igualdade é o
princfpio e o fundamento da liberdade”
(Jaucourt, F. apud Moreau, P. F. 1978,
p. 41).
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Como j& destacamos anteriormente, a igualdade ndo é proclamada
em funcdo da situagdo social dos individuos, mas, na realidade, trata-se
de assegurar a igualdade necessdria as condigdes de desenvolvimento das
forcas produtivas. O que é reivindicado é a igualdade dos direitos polf-
ticos — "‘todos sdo iguais perante a lei’”” — no entanto, esta igualdade tem
que se apresentar como extensiva a todas as outras camadas sociais. Para
garantir a adesdo dessas camadas, as desigualdades sdo explicadas a partir
das capacidades, entendidas como dons naturais. Desde que existe desi-
gualdade de capacidade entre os individuos é impossivel se querer que
estes sejam socialmente iguais. A auténtica posi¢do liberal defende a igual-
dade formal do direito & vida, & liberdade, & propriedade e a protegdo da
lei.

Como afirma Rousseau:

“... em vez de destruir a igualdade natural,
o pacto social ao contrdrio, substitui, por
uma igualdade moral e legftima, o que a natu-
reza dotou de desigualdade fisica entre os
homens, e que, poderiam ser desiguais em
forca e génio, tornaram todos iguais por
convencdo e por direito.” (Rousseau, J. J.
1977, p. 191).

Os teéricos do liberalismo apelam sempre para leis naturais com o
propbsito de explicar as contradigbes constatadas. Todavia, sdo as con-
dicBes histéricas do desenvolvimento das forgas produtivas que criam
as condicGes materiais para que essas idéias aflorem e se consubstanciem.

“E ao movimento da igualdade burguesa
acompanha, também, como a sombra ao
corpo, 0 movimento da igualdade proletéria.
Desde o instante em que se proclama o
postulado burgués da aboligdo dos privilégios
de classe, ergue-se o postulado proletario
da abolicdo das préprias classes... Qualquer
outra aspiracdo de igualdade que transcenda
a tais limites desborda, necessariamente,
para o absurdo.” (Engels, F. 1979, p. 90).

Os principios liberais servem de arcabougo para a estruturagdo da
concepcgao de sociedade.
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Esta é entendida como um conjunto de individuos que poderdo se
agregar ou até mesmo se agrupar, mas, nunca se constituirdo classes sociais,
com interesses opostos. Para negar as relagcGes de classe como substrato da
organizagdo social, a concepgdo liberal coloca o individuo como um fim
em si mesmo, como o fim e o meio de toda organizacdo social. Os conflitos
gerados pelos antagonismos de classes, configurado na oposicdo entre indi-
viduo e sociedade, sdo conciliados pela doutrina liberal pela transformacédo
do individuo em sujeito e cidaddo. Enquanto cidaddo, o individuo deverd
submeter seus interesses particulares aos interesses comuns da coletividade.
Esse ato de se associar, ao invés de destruir a liberdade individual a trans-
forma em liberdade civil. A liberdade natural torna-se liberdade moral e
legftima onde cada individuo aliena seus direitos em favor dos interesses
da comunidade. Esses interesses comuns formam um corpo politico (con-
vencdes, costumes, valores, leis, governo, etc.) configurado em um poder,
que apesar de emanar das relagdes sociais que os individuos estabelecem
entre si, se apresenta pairando acima das condi¢Ses concretas que o criou.
Por esse processo de alienacdo os individuos se submetem “livremente”
em nome do direito, da seguranca e da concordia.

A cristalizacdo das concepgOes liberais em torno dos interesses da
burguesia restringe seu significado. A liberdade, a igualdade, a individua-
lidade, por exemplo, transformam-se em liberdade, igualdade e individua-
lidade da classe burguesa. Social, econdmica e politicamente elas estdo
adaptadas aos seus interesses. Os antagonismos criados pela divisdo da
sociedade em classes sdo dissimulados em conflitos entre os individuos
e a sociedade.

O liberalismo normatiza as desigualdades como uma condicdo na-
tural. Ele elimina as desigualdades formais da sociedade, mas nao elimina
as desigualdades reais da sociedade de classes.

Partindo da compreensdo das relacdes que se estabelecem entre
educacdo e sociedade, observamos que a concepcdo de Educacdo defendida
pelo pensamento burgués se apresenta também impregnada das idéias
liberais.

“E pela educacdo que o homem consegue
conceber a harmonia final dos seus inte-
resses; € por ela que domina seu egoismo
para atingir, o altrufsmo; é ela que lhe ensina
a moderar suas exigéncias, a respeitar a liber-
dade dos outros, a orientar a concorréncia
no sentido da divisdo do trabalho, a cultivar
a virtude do esforco; é ela que lhe ensina a
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introduzir a justica nas suas relagbes com os
outros.” (Burdeau, G. 1979, p. 110).

Pela apologia da Educacdo, o liberalismo torna teoricamente vidvel o
desenvolvimento da sociedade. Por isso, a Educacdo é considerada fator
primordial para a estrutura desta. Conforme esta concep¢do de Educacdo,
a escola é o lugar onde todas as diferengas entre os individuos desaparecem
diante da neutralidade e objetividade do saber e da cultura. E a instituicio
capaz de permitir a promog¢do social dos individuos. Seu papel é oferecer
chances iguais a todos no sentido de promover o desenvolvimento das capa-
cidades e dons pessoais. Para atingir seus fins, a Escola desenvolve uma agado
pedagogica que, tenhamos n6s consciéncia ou ndo, estd relacionada com
uma determinada proposta de Educagdo.

Desse modo, a acdo pedagbgica se reveste de um cardter polftico,
mesmo que este ndo esteja claramente definido. Na realidade, a escola ndo
apresenta uma proposta de trabalho explicitamente definida em termos
de homem, educacdo e sociedade que se pretende. No entanto, estas con-
cepcdes estdo subentendidas no fazer pedagbgico.

Efetivamente, o que a escola desenvolve é todo um esfacelamento
de fungBes e atividades que aparentam uma auséncia de unidade. Contudo,
a unidade se encontra no fato de que neste ativismo se concretizam os
interesses da classe dominante.

A escola é discriminadora e seletiva. Este fato pode ser comprovado
pelos fndices de evasdo e repeténcia. Mas este processo discriminatério
ndo atinge todas as criancas indistintamente. As criangas que fracassam sdo
aquelas oriundas da classe operédria e de outras camadas populares. No
entanto, esse fracasso é entendido e explicado por nbs educadores, a partir
das capacidades pessoais, das aptidSes e interesses individuais. Quando
consideramos o aspecto social, o fazemos em termos de caréncia social ou
cultural.

A forma massiva como o fendmeno se da pde em evidéncia a incapa-
cidade de explic&-lo pela via psicolégica. O elemento causal é deslocado do
individuo para o seu meio de origem. O desenvolvimento do individuo
depende, em parte, de seu potencial genético e do seu meio socio-cultural.
A ideologia busca um novo discurso sem mudar, no entanto, a sua l6gica.

O conceito de caréncia social ou cultural se prende ao mesmo esquema
ideolégico que camufla ou até mesmo nega as relages de determinagdo.
Estas sdo concebidas em termos hierdrquicos, isto &, as oposi¢gdes entre as
classes sociais se reduzem a intervalos para mais ou para menos. As dife-
rencas se situam numa escala social na qual os individuos se encontram
mais ou menos acima ou mais ou menos abaixo e sdo interpretadas como di-
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ferengas entre culturas. No entanto, a cultura ndo é independente da relagdo
de dominagdo, ao contrario, € por este fato que a cultura da classe dominante
& a cultura dominante. A classe que detém objetivamente o poder econd-
mico e polftico. Efetivamente, ela s6 poderd se manter no poder, assegu-
rando a reproducdo do modo de produgdo que é o seu sustentaculo.

Para isso, é necessario além da expropriacdo dos meios de producéo
da classe trabalhadora, a expropriacdo do saber e da técnica. Nesse pro-
cesso a burguesia passa a se apropriar, também, do saber e da técnica,
operando-se a dominagdo real do capital sobre o trabalho.

Assim, o saber desempenha uma fung¢do necessaria sob duplo aspecto:
por um lado, o crescimento das forgas produtivas se estrutura essencialmen-

te sobre as possibilidades das inovagdes técnicas que determinam a acumu-
lacdo do saber, definido sob o rétulo de ciéncia; por outro lado, a posse
desse saber, sob todas as suas formas é, cada vez mais, um meio de legitimar
o poder. .

As relactes de dominagdo sobre as quais repousa o funcionamento do
sistema social exigem, simultaneamente, a apropriagdo pela classe dominante,
do poder politico e do saber institucionalizado.

A concepc¢do de caréncia socio-cultural nega, ao mesmo tempo, O
processo de expropriacdo de uma classe por outra e a aquisi¢do do saber
que oportunize & classe expropriada a luta pela superacdo do seu estado
de submissao.

A negacdo do saber pela imposi¢do da norma culta, ao nivel da insti-
tuicdo escolar, obriga as criangas oriundas da classe operdria e de outras
camadas populares a repetir vérias vezes a mesma séric quando ndo as
afasta da convivéncia com a Escola.

Entendendo-se a acdo educativa como ato politico, torna-se evidente
que o fazer pedagégico ndo é um fazer neutro.

A especificidade do carater polftico da a¢do pedagbgica se encontra,
precisamente, na articulacdo desta acdo aos interesses hegemdnicos de uma
determinada classe social. Os pontos de partida e de chegada dessa agdo
sdo polfticos. Ele nasce na luta mais ampla das relagSes entre as classes e
se concretiza na apropriacdo de um saber que se articula aos interesses de
classe no sentido de reforcar e ampliar sua hegemonia.

Desse modo, é importante para nés definirmos nossa posi¢do na agdo
pedagbgica. Assim, algumas questdes se impdem como necessarias: por que,
para que e para quem esta agdo estéd dirigida? E interessante ressaltar que
a ndo definicdo dessas questSes poderd nos conduzir a resultados opostos
aqueles que pretendemos alcangar. Ndo seria exatamente pelo carater poli-
tico de nossa acdo que nos é negada a oportunidade de refletir sobre este
fazer esfacelado e imediatista? Esta falta de objetividade da escola que nos
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conduz ao ativismo e produz em nds um sentimento de impoténcia e de
inutilidade, ndo seria justamente a objetividade do sistema?

Em que momento a escola para a fim de pensar e definir suas agQes,
seja em termos de maior acesso a participagdo das camadas populares ou
de apropriacdo de um saber que as instrumentalizem para uma agdo organi-
zada, enquanto classe, no sentido da transformacéo social?

Neste momento, é importante lembrar que a luta pela democrati-
zacdo da Escola ndo estaria dissociada da luta pela democratizagdo da
sociedade. Qual tem sido entdo a nossa participacdo nesse processo? Como
temos nos engajado nas lutas encaminhadas pela entidade de nossa cate-
‘goria? Qual o nosso envolvimento nos movimentos sociais em geral? Em
que momento nds educadores, enquanto atores polfticos que somos, usamos
nossa forca, através da acdo pedagdgica para contribuir na organizagao das
camadas populares que conseguimos atingir direta ou indiretamente?

Para quem trabalhamos é talvez a grande questdo a nos colocarmos.

O que se passa na sociedade determina o que ocorre dentro da escola.
Tomemos por exemplo, a questdo da Nova Constituinte. Apesar da cons-
ciéncia dos seus limites, face ao seu carater burgués, ndo podemos menospre-
zar o seu significado e lutar para que no texto constitucional sejam ins-
critos institutos democraticos e duradouros. Ndo é por acaso que ela se
abriga @ sombra do conservadorismo. Nem o é, o fato de a participagdo
popular ndo encontrar espago neste processo. Como podemos constatar,
todas as propostas no sentido de torna-la mais representativa — exclusao
dos senadores bidnicos, exclusividade do Congresso Constituinte — tém
sido inviabilizadas.

A classe hegemdnica tem acionado todos os dispositivos para garantir
os seus interesses. Permanece unida, atuando no Congresso para garantir uma

Constituicdo que ndo se defina progressiva quanto a dfvida externa, a re-
forma agréria, ao capital estrangeiro, a politica econdmica, a redistribuicdo
da renda, as leis politico-partidarias, as leis trabalhistas, sindicais e de greve.

A UDR, por exemplo, além de mais de 50 representantes diretos,
implementou um poderosissimo “lobby’’ boicotando a reforma agraria.
Os setores da burguesia estdo unidos numa s6lida frente, e n6s?

A escola pablica e gratuita ¢ a escola que a burguesia destina ao
operariado e 3s demais camadas populares. Todavia, como jd observamos,
as criancas oriundas dessas camadas sociais ndo tém acesso a escola e quando
o tém sdo massivamente dela expulsas. N6és ndo podemos nos eximir da par-
cela de responsabilidade que temos em relacdo a esse processo. Mais do que
nunca, € necessario lutar para que se estabelecam diretrizes eficazes que
permitam fazer passar as propostas democraticas e garantir sua viabilidade.
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Nada nos assegura que se efetive a reivindicagdo de ensino pablico
e gratuito em todos 0s niveis. A tendéncia predominante é de continuidade
de uma escola cada vez mais seletiva. Na Comissdo de Educagdo predominou
os interesses privatistas. Os grupos que defendem esses interesses estdo
articulados e pressionam os Congressistas com um poderoso “lobby’’ que
inclui desde o controle da grande imprensa, a pressdo nas audiéncias pQ-
blicas até os conchavos de bastidores.

A luta pelo acesso e condigOes objetivas de uma escola de qualidade
para a classe trabalhadora tem sua determinacdo basica no embate que se
efetiva entre as classes na totalidade das praticas sociais. Daf a luta na escola
ndo poder se desvincular das lutas mais amplas, nem o envolvimento nestas
implicar no descaso em relagdo as lutas particulares que tém lugar no inte-
rior da instituicdo escolar. Uma questdo que se impde é de se definir qual
a acdo pedagdgica a se desenvolver no interior da instituicdo escolar.

No cotidiano do nosso fazer pedagbgico, negamos a crianga real
que temos diante de nbs e buscamos aquele individuo pleno das aptiddes
e dos interesses idealizados pelo liberalismo. Buscamos a harmonia e a
igualdade difundida pela ideologia burguesa. O que foge a “‘ordem natural”’
é considerado como desvio ou anormalidade.

Tentamos deste modo mascarar os conflitos e contradigdes presentes
3 sociedade burguesa. A ideologia da “igualdade’ faz com que se tente
sempre escamotear as diferengas, a heterogeneidade. Por esse processo ten-
tamos universalizar e internalizar valores, comportamentos e interesses

especificos da classe burguesa, apresentando-os como os "“ideais da huma-
nidade’’.

Na escola, esta ideologia estd presente em todas as atividades desde
as mais elementares. Na organizacdo de turma, por exemplo, tentamos a
homogeneizagdio no momento em que classificamos as criangas como
“fortes”, ““médias’’ e “‘fracas’’. Conforme esta classificardo sdo destinados
os professores de maior ou menor ‘““competéncia”. Aos ““melhores’” alunos
os “melhores’’ professores.

E importante salientar que ndo se trata de uma questdo meramente
administrativa. Ao contrério, trata-se de uma questdo politico-pedagégica.
Freqlientemente, as criangas ‘‘fracas’’ sdo as criancas das camadas popu-
lares. Essas criancas sdo de uma forma geral rotuladas como ‘‘carentes”.
Elas ndo apresentam as condigGes de nutricdo, salde, estimulagdo, consi-
deradas pela escola como necessarias a um bom desempenho escolar. Apre-
sentam ‘‘caréncias’’ lingliisticas, cognitivas, culturais e sociais (boa apa-
réncia, boas maneiras, etc.). Em sintese, ndo correspondem ao padrdo
estabelecido pela classe dominante pois pertencem a uma classe social que
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ndo dispde dos meios que lhes proporcionem o desenvolvimento sbcio-cultu-
ral ““adequado”’.

Nunca é demais reafirmar que vivemos numa sociedade prenhe de
antagonismos. Ela gera a abundéncia e a riqueza, na mesma propor¢do em
que gera a pobreza e a miséria. Estas Gltimas sdo destinadas exatamente 3
classe que produz a riqueza que mantém todo esse arcabouco social. Daf
as distorgbes na distribui¢do da renda, na apropriacdo da produgdo; a expo-
liagdo dos direitos mais elementares do ser humano — alimentagdo, moradia,
sa(ide, educagdo, e outros. Eis por que somos a 82 economia de mercado
do mundo e, no entanto, o préprio governo tem divulgado que 70% da
populagdo brasileira vive em extrema pobreza material e até mesmo na
miséria absoluta. Embora os dados oficiais fagam referéncia a brasileiros
abstratamente, sem situd-los enquanto classes sociais, é evidente que a
situacdo de miséria atinge camadas considerdveis da classe trabalhadora
(cerca de 48% da populacio economicamente ativa no Brasil ganha até
um (01) saldrio mfnimo). Temos um dos menores saldrios mfnimos do
mundo. Em 1986 o nosso saldrio mfnimo chegou a valer menos de 50
délares. Se considerarmos que o processo inflacionério e que o reajusta-
mento dos salarios ndo correspondem as necessidades reais de poder aqui-
sitivo da classe trabalhadora, a situagdo atual se torna ainda mais precéria.
A situagdo era grave com o acionamento do gatilho e, sem este, a corrosdo
do nfvel de vida da massa do trabalhador se acentua ainda mais.

Pelo exposto, torna-se evidente que nada é gratuito, nada é simples-
mente administrativo ou meramente pedagdgico. Cada questdo, desde a
aparentemente mais simples até as mais complexas, estd subsumida do
carater polftico, dada a relagdo entre a escola e a sociedade como totali-
dade. Essa relagdo determina as conseqliéncias sociais e polfticas do pro-
cesso pedagdgico vivenciado no interior da escola.

Qual a participacdo do OE nesse processo? Ndo podemos deixar de
ressaltar, neste momento, o quanto o OE tem sido manipulado pelo sis-
tema em nome de uma competéncia técnica. E essa competéncia que lhe
permite reforgar a seletividade que a escola promove através do uso de
testes de aptiddes, interesse e inteligéncia, revestindo-a de uma “cientifi-
cidade’” que a torna irrefutével. Afinal ndo é o OE, profissional, por exce-
Iéncia, responsdvel pela definicio do que é “normal” e “anormal’’ no
processo de escolarizacdo?

Nao podemos esquecer que a funcgdo técnica como qualquer outra
fungdo estd subsumida também no caréter polftico. E esta compreensio
que tem subsidiado a crfitica ao papel que o OE vem desempenhando para
a manutencdo do “status quo’. Essas crlticas tém avancado ao nfvel de
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proposi¢des de um novo papel para o OE. Propde-se que o OF se articule
com outros profissionais de Educacdo no sentido de encaminhar uma dis-
cussdo polftica da pratica pedag6gica, situando a luta no interior da escola
no contexto das lutas mais amplas do movimento social. No entanto, este
novo papel exige a definicdo de um compromisso polftico. E necessrio
que tenhamos claramente definido a favor de quem colocamos o nosso

fazer pedagogico.
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EDUCAGAO ESPECIAL:
FRACASSO OU FARSA?

Oswaldo H. Yamamoto *

Tem-se verificado, nos Gltimos anos, uma considerdvel expansdo da
Educacio Especial, através da proliferagdo das chamadas “Classes Espe-
ciais’’ na rede pablica de ensino.

De acordo com o discurso oficial, o Estado estaria, dessa forma,
estendendo e aprimorando seu atendimento escolar, atento as caracte-
risticas especfficas dos educandos “assumindo, conscientemente, responsa-
bilidade na luta pela integragdo social dos excepcionais (...)" (2:7).

O objetivo do presente trabalho é discutir tal expansdo, particular-
mente da Educacdo Especial ao nfvel da rede estadual de ensino em Na-
tal/RN, confrontando o discurso oficial com a realidade que ele oculta.

1. Educagdo Especial: “integragdo” ou “‘reprodu¢ado social’' ?

Existem pelo menos duas grandes maneiras de se conceber os pro-
blemas educacionais, ambas remetendo a distintas interpretagcdes acerca
da sociedade capitalista e da sua transformacdo.

Desde j4, deixo de considerar aquele grupo de concepgdes que entende
a educagio integrada a uma sociedade harmonica, onde os problemas
sociais sdo simplesmente distor¢des ou disfungdes que podem ser corrigidas
dentro dos marcos mesmos dessa dita sociedade. Esse grupo, Saviani (22:9)
denominou ‘‘teorias ndo-criticas”” — aquelas que “encaram a Educacédo
como autdnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma".

* Prof. do Dept9 de Psicologia — UFRN.
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Em contraposicdo a esse grupo de concepcdes, existe outro que
entende a sociedade como sendo “essencialmente marcada pela divisio
entre grupos ou classes antagdnicas que se relacionam 3 base da forca, 3
qual se manifesta fundamentalmente nas condigdes de producdo da vida
material’’ (22:8).

Esse segundo grupo de concepgdes tenta analisar as relagGes da escola
com a sociedade através dos condicionamentos objetivos — os determi-
nantes sociais.

Desse modo, entende-se a divisdo social como sendo anterior 3 escola
que, entretanto, contribui para sua reproduggo.

Interpretando Baudelot e Establet, Cunha (7:24) afirma que a “‘con-
tribuicdo do aparelho escolar para a reproducdo das relagSes sociais de
producdo se da pela reparticio material dos individuos em duas massas
desiguais, conforme a divisdo social do trabalho (trabalho manual x trabalho
intelectual); pela inculcagio de ideologia burguesa a essas duas massas,
de forma diferente em cada uma; pela formagdo (técnica) da forca de
trabalho conforme as necessidades do Capital. Tudo isso, por um s6 meca-
nismo, o das préticas escolares’’.

Este Gltimo ponto que se refere 3 articulagdo do sistema escolar com
a producdo é bastante controvertido. Pelo menos duas abordagens distintas
a esta questdo sdo nitidas, ambas negando uma possivel articulacdo ime-
diata: o entendimento de que a escola se situa fora do movimento geral
do Capital, ou como diz Salm (21:29), “nem a escola é capitalista, nem o
capital precisa dela, como existe, para preparar o trabalhador” concluindo
que “é no seio da producio mesma que devemos buscar a formacdo das
qualificagGes requeridas’ (21:25) e o entendimento de que a “insercdo da
educacdo (escolar e nio-escolar) no movimento global do capital {...)
existe e se dd por um processo de diferentes mediagdes’’ (8:23), funda-
mentalmente, a desqualificacio do trabalho escolar.

Jd quanto a ser uma “instancia da superestrutura’’, envolvida na
reproducdo das classes sociais” (21:19), enfatizando-se af o “papel ideol6-
gico” da escola propriamente dito, ndo parece haver muitas discordancias.
Estas surgem quando se discute o papel meramente reprodutor da socie-
dade manipulado pela burguesia, concepgdo que j& teve muito prestigio en-
tre os educadores e vem sendo sistematicamente criticada e aquela, segundo
a qual, como qualquer instancia superestrutural, ela de fato veicula a ideo-
logia dominante, sem contudo excluir a antftese, considerando que na escola
se reproduzem as contradicdes sociais. Conforme diz Snyders (24:1) “inserir
a escola na luta de classes, compreender como participa a escola nessa luta
de classes (...)"".

Isto ndo significa atribuir 3 escola um papel de transformagéo social
que definitivamente ela nio tem, nem contudo abdicar qualquer trabalho
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na escola por inutil, ignorando que também a escola € palco da luta de
classes.

Retornando & questio da reprodugdo! da estrutura de classes ou
da reproducio da desigualdade, como ela se processa? De acordo com
Machado (15:66), a escola ndo reproduz a desigualdade como mero reflexo,
mas “instaurando relacBes professor-aluno e ensino-aluno desiguais e intro-
duzindo um fator de legitimagdo da desigualdade de classes". Poulantzas
(20:31) oferece a concep¢do de “qualificagdo-sujeigdo’’ 2 para explicar
o papel da escola: mais que a formagdo técnica (altamente questiondvel,
conforme se viu), ele se estenderia as relacBes polfticas e ideolégicas — 0s
agentes seriam reproduzidos (ou “'qualificados-sujeitados’’) para ocupar
certos lugares.

Desse ponto de vista, a seletividade — ponto que nos interessa mais
diretamente na abordagem da Educagdo Especial — seria um aspecto ine-
rente 3 escola no seu papel reprodutor.

Isto posto, passemos a um répido exame da situacdo da Educacédo
brasileira, especialmente do ensino elementar.

Se atentarmos para o discurso oficial, constataremos que a escolari-
zacdo elementar tem sido prioridade da politica educacional, incluindo-se
af a obrigatoriedade do ensino de primeiro grau.

Entretanto, a realidade aponta na dire¢do contréria — em 1976,
apenas 67% da populacdo de 7 a 14 anos frequentava 0s bancos escolares3,
Ainda mais: desde 1942, a porcentagem de perda de estudantes da 12 para
a 23 série da escola elementar permanece em cerca de 60%. Além disso,
em 1973, 90% dos alunos matriculados no 19 grau ja tinham pelo menos
um ano de atraso, o que leva Mello (17:18) a concluir que “o atraso escolar
é portanto a regra, ndo exce¢ao, em Nosso ensino’’ 4,

Desnecessirio seria acrescentar que sdo as criancas das classes subor-
dinadas as exclufdas da escola; diversos estudos demonstram issos

A questdo da seletividade, ao contrério do que proclama o discurso
oficial, ndo se constitui numa disfungdo — num desvio que pode e deve ser
corrigido. Conforme lembra Chaui (5:66—7) ‘“faz parte da ideologia bur-
guesa afirmar que a educacdo € um direito de todos os homens’. Uma
vez que isto ndo ocorre, tende-se a “dizer que h4 uma contradi¢do entre
a idéia da educacio e a realidade (...) quando essa contradicdo existe
porque simplesmente exprime (...) uma outra: a contradi¢cdo entre os
que produzem a riqueza material e cultural com seu trabalho e aqueles que
usufruem dessa riqueza, excluindo deles os produtores’’.

Na base da justificacdo da seletividade estd sem dlvida a nogdo bur-
guesa de individuo autdbnomo/homem livre: as oportunidades sdo iguais,
a escola um meio de promogéo social; aquele que fracassa perde o direito
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de pleitear melhor sorte, devendo permanecer no lugar que lhe cabe, de
acordo com sua capacidade. .,

A Educacdo Especial constitui-se num dos mecanismos dessa exclus3o.
E o ponto a ser abordado a seguir.

2. A chamada Educagdo Especial

A Educagdo Especial, destinada ao atendimento dos chamados
“excepcionais”, tem sido alvo da atencdo dos 6rgdos responséveis pela
polftica educacional brasileira nos Gltimos anos. A prépria lei n® 5692,
de 1971, que fixou diretrizes para o ensino de 19 e 29 graus, prescreve
em seu artigo 99, tratamento especial aos “excepcionais”’.

Em 1973, foi criado o Centro Nacional de Educagdo Especial
(CENESP), que tem por finalidade ‘’planejar, coordenar e promover o
desenvolvimento da Educacdo Especial pré-escolar, nos Ensinos de 19 e
2% graus, Superior e Supletivo, para os deficientes da visdo, da audicdo,
mentais, fisicos, para os portadores de deficiéncia multipla, educandos
com problemas de conduta e superdotados, visando a sua participagdo
progressiva na comunidade, e obedecendo aos principios doutrinérios,
politicos e cientfficos que orientam a Educacio Especial’ (2:9).

O documento referente ao “Plano Nacional da Educacdo Especial
1977/1979" é bastante claro a respeito das intencdes da Educacdo Especial:
considerando a “universalizacdo do ensino de 1° grau para a faixa etéria
de 7 a 14 anos (...), impSe-se a necessidade de oferecer educacdo ndo
apenas para as criangas normais, mas também para aqueles que se situam
abaixo e acima da faixa de normalidade’’ (2:9).

E inscrevendo suas diretrizes dentro da melhor tradicdo da Teoria
do Capital Humano, arremata: “o atendimento aos excepcionais repre-
senta investimento compensador, pois a educacdo dos deficientes, embora
de custo elevado, permitira que a maioria dos casos venha a ter condigSes
de incorporar-se & forca de trabalho e de participar ativamente na socie-
dade’ (2:9).

Desse modo, “os poderes publicos assumem, conscientemente, res-
Ponsabilidade cada vez maior na luta pela integragdo social dos excepcio-
nais, com base num conhecimento mais profundo e na aplicacdo de métodos
educacionais desenvolvidos a partir de conquistas da ciéncia e da tecnologia
modernas” (2:7).

Como se vé, trata-se da adocio dos mesmos principios que norteiam
a polftica educacional no plano geral, aplicados aos chamados ‘‘excepcio-
nais”, Contudo, além das questdes que usualmente se levantam com relacdo
4 politica educacional, colocam-se problemas de outra natureza concer-
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nentes as definicBes de “‘excepcionalidade” adotadas oficialmente, fun-
dadas nas j& mencionadas “‘conquistas da ciéncia e tecnologia modernas’.
Vejamos como isto ocorre na pratica.

3 Confrontando o discurso com a realidade

Durante o ano de 1982, um grupo de alunos do curso de Psicologia
da Universidade Federal do Rio Grande do Norte estudou quatro aspectos
basicos e complementares, para uma melhor compreensdo do funciona-
mento, limites e implicai;x“ies da Educagdo Especial no Rio Grande do
Norte. Sédo eles:

a. triagem inicial do professor;

b. triagem e diagnéstico definitivo da Subcoordenadoria de Educagéo
Especial/RN (SEESP);

c. confronto da metodologia empregada na Educagdo Especial e no
ensino regular; e

d. repeténcia / evasdo na Educagdo Especial e retorno ao ensino
regular.

Os dois primeiros aspectos permitem estabelecer fundamentalmente o
critério de normalidade/excepcionalidade utilizados. O terceiro —uma vez
suposta a excepcionalidade — a “terapéutica’’ empregada. O quarto, os re-
sultados ou a “eficiéncia’’ do procedimento.

a. Triagem inicial do professor

Dentro da mecanica de funcionamento da Educacdo Especial, um
primeiro levantamento de criangas potencialmente ‘‘excepcionais” é feito
pelo professor na sala de aula. O estudo de Maranhdo (16), incluiu as 14
escolas onde houve um maior nimero de “encaminhamentos”, da relacdo
de 44 elaborada pelo Setor Psico-Pedag6gico da SEESP ¢,

Os dados foram obtidos junto aos professores, através de uma entre-
vista, que abordava os seguintes pontos: informacdo/orientagdo da SEESP;
aspectos do comportamento do aluno observado; tempo de duracgdo dessa
observacdo: o responsével pelo “encaminhamento” e, por fim, o material
utilizado para registro.
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Em termos bastante gerais, Maranhdo (16) observou que a grande
maioria dos professores ndo recebeu nenhuma instrucio especifica da
Subcoordenadoria (25 em 26); que dentre os “‘comportamentos’’ observados,
a "“repeténcia” se encontrava em primeiro lugar (16 indicagGes), ““assimila-
¢do lenta” em segundo (11), seguidos de ““apatia’’ (10) e “desobediéncia” (6)
entre outros”; que a observagdo foi levada a cabo por perfodos relativa-
mente longos (6 meses com 16 indicacdes)8 . que principalmente a direcdo
da escola se encarrega do encaminhamento dos alunos 3 SEESP e, final-
mente, que ndo hé uniformidade quanto ao método de registro, a maioria
ndo utilizando método algum.

b. Triagem da SEESP

A sequnda etapa da trajetéria de uma crianga rumo & Educacdo
Especial ¢ uma triagem realizada na SEESP por uma equipe de técnicos
especializados.

L4, sdo submetidas a um conjunto de instrumentos psicol6gicos — cer-
tamente uma das ‘“‘conquistas cientificas e tecnolbgicas’” a que o texto j4
citado aludia — que supostamente permite o diagnéstico da “‘excepciona-
lidade"”.

Segundo os elementos levantados por Sudério (25), o instrumental
bésico e decisivo é um teste de inteligéncia infantil bastante conhecido
entre os psicologos, a Escala Wechsler para Criancas (WISC) 9

Além disso, eram também empregados “um teste para medir o nfvel
motor das criangas, denominado Bateria Categorial; um teste de persona-
lidade, o HTP; uma avaliagdo pedagogica (...) e uma folha simula dessas
avaliages denominada Perfil Socio-Psiquico-Pedagbgico’” (25:7—8).

Os aspectos que nos interessam aqui s&o0 o procedimento e o instrumen-
tal utilizado, que serd objeto de discussdo mais adiante. Embora, como seria
de se esperar, a anélise dos protocolos realizada por Sudério indique de
maneira nitida o carater de seletividade s6cio-econdmica, ela apresenta aqui
interessemsecundério, servindo apenas como ilustragdo, razio pela qual sera
omitida " .

c. Educagdo Especial x educacdo regular

Uma vez diagnosticada a “‘excepcionalidade’’, as criancas sdo enviadas
as chamadas ‘classes especiais’’, destinadas a oferecer uma “igualdade de
assisténcia educacional, adaptadas as suas caracteristicas préprias’’ (18:5).

O estudo de Mello (18) visava verificar em gue medida existia con-
gruéncia entre as diretrizes proclamadas e a pratica ou, em suas palavras,
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“se qualitativamente o Ensino Especial vem contribuindo para a ‘integracdo’
do excepcional” (18:5).

Para tanto, Mello observou os professores em sala de aula, o livro did4-
tico, as tarefas passadas aos alunos, assim como as cadernetas de registro
do professor.

Comparando o Ensino Especial com o regular, Mello verificou que ndo
havia difereng¢as no tocante 3 metodologia, material didatico utilizado, relagdo
professor-aluno e quanto aos comportamentos exigidos dos alunos, de uma
maneira geral.

Conclui dizendo ndo estar o Ensino Especial desenvolvendo o objetivo
a que se propde — qual seja, oferecer atendimento qualificado, servindo
tdo somente para estigmatizar a crianca.

d. Evasdo, repeténcia e retorno: a “eficiéncia do sistema’’

Se os objetivos proclamados ddo destaque a ‘‘integracdo’’ do
"“excepcional”’ através da educagdo de natureza qualitativamente diferente
j& vimos que ndo ocorre — qual seria a “‘eficiéncia” do ensino ou quais 0s
indices de evasdo e repeténcia por um lado e de retorno a educacdo regular
por outro?

Numa tentativa de abordar esta questdo, Honbrio (12) fez um levan-
tamento da trajetoria escolar de 277 alunos matriculados na 12 série do
ensino especial em 1981 na rede estadual da cidade do Natal, 252 dos quais
classificados de “‘deficientes mentais — DMs”’.

Desses, 108 sdo reprovados, 30 se evadem, 114 sio aprovados mas
para a 22 série da Educagio Especial, e nenhum aluno foi reintegrado 3
educacdo regular! Note-se que o fndice de evasio e repeténcia na Edu-
cagdo Especial chega a 54%, bastante préximo ao da educacdo regular.

Num segundo levantamento, mais minucioso, Honério se detém na
trajetéria de 199 alunos classificados como “DM”, de 16 turmas de classes
especiais no mesmo ano. Constata que hd uma proporcionalidade direta
entre anos de repeténcia na 12 série e indices de retengdo na mesma série
da Educacdo Especial: um ano de repeténcia, 6,7% de retencdo; dois anos,
28,9%; trés anos, 30,8%; até 7 anos, 71,4% de retencio !

O inverso se dd com a aprovagdo, o que permite concluir que a perma-
néncia na Educagdo Especial nem propicia sua escolarizacdo sequer na
propria Educagdo Especial muito menos ainda seu retorno 3 educacio
regular.
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4. A Educagdo Especial como mecanismo de exclusdo, ou entra em cena a
““moderna ciéncia” ...

Neste ponto € possivel desenvolver melhor a questdo da Educacdo
Especial como mecanismo de exclusdo e seletividade social.

A Educacdo Especial visa atender, segundo seu discurso, criancgas
“excepcionais”, portadoras de “deficiéncias multiplas’”’ — deficiéncias estas
que fazem com que se situem fora da ‘“faixa da normalidade”’.

Para o ponto que nos interessa aqui, é necessirio fazer algumas dis-
tingGes. Entre as criangas com ‘‘deficiéncias maltiplas” vamos eliminar,
de infcio, as portadoras de deficiéncias f(sicas (DF), visuais (DV) e auditi-
vas (DA). Eliminaremos também, dentre as criangas classificadas como
“deficientes mentais”, aquelas com quadro clinicamente diagnosticado
(Sfndrome de Dawn, Paralisia Cerebral, etc.). Embora se possa, em grande
medida estender as conclusGes a esses grupos e ainda levantar outros tantos
questionamentos, sua inclusdo foge ao objetivo deste trabalho. Sem embar-
go, a exclusdo desse grupo deve implicar em uma redugdo muito pouco signi-
ficativa do ponto de vista numérico, do contingente atendido pela Educacdo
Especial.

Se a maior parte do contingente estd exclufda dessa classificacao,
onde exatamente se situa a sua ‘‘deficiéncia’?

De acordo com a classificacdo ‘“‘cientificamente’’ adotada, trata-se
dos chamados “‘deficientes mentais educéveis”. Dunn apud Cabral & Piva
(3:24-5) indica trés aspectos que marcam tais criancas. *’1) diferem acentua-
damente da média normal em caracteristicas fisicas ou psicoldgicas; 2) no se
ajustam aos programas escolares elaborados para a maioria das criangas, de mo-
do a obter progresso desigual; 3) necessitam, por conseqiiéncia, de educacdo
especial (...)"”. De acordo com Cabral & Piva (3:23), os subdotados seriam
subdivididos em trés subclasses, em funcdo da natureza da “‘deficiéncia’:
deficiéncias fisicas, psicologicas e sociais! Schneider apud Cunha (6:28) parte,
num estudo crftico sobre a discriminagdo escolar de alunos “‘excepcionais”,
de uma definicdo segundo a qual tais criancas seriam portadoras de difi-
culdades de leitura e escrita, e de lentiddo na aprendizagem, devido & “’defi-
ciéncia de inteligéncia”’.

E importante observar que o fracasso escolar faz parte das préprias
caracteristicas que distinguem o “deficiente mental’’! Note-se também
que nas definigbes apresentadas, mesclam-se a concepcdo eminentemente
psicolbgica — uma difusa deficiéncia intelectual e a concepgio da “’caréncia
(privagdo ou ainda marginalidade) cultural’”’. Vamos nos deter um pouco
mais nessas concepgdes, tentando demonstrar como elas aparecem e que
papel desempenham na légica da Educacdo Especial.
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A caréncia, a privacdo, ou ainda sob uma perspectiva ligeiramente
diferente, a marginalidade cultural ja foi sobejamente estudadal! de ma-
neira que ndo serdo necessédrias mais do que algumas indicagOes sobre o
assunto.

Caréncia ou privagdo cultural foram termos cunhados nos Estados
Unidos nos anos 60/70, destinando-se a explicar o fracasso escolar de
criangas pertencentes a minorias raciais. Segundo tal concepgdo, as criangas
de tais grupos ndo seriam portadoras de incapacidade intrinseca a etnia,
mas de “diferencas culturais” profundas que as tornavam deficientes do
ponto de vista perceptivo, motor, afetivo-emocional e de linguagem, 0 que
acarretaria tanto seu baixo rendimento nos testes quanto seu fracasso esco-
lar. Os programas de “educagdo compensatoria” foram entdo desenvolvidos
no sentido de superar a ‘“‘desvantagem’’. J4 o termo marginalizagdo cul-

tural” é de autoria da psicologa Ana Maria Poppovic, na tentativa de eli-
minar o carater depreciativo que a ‘‘caréncia” ou a “privagdo’’ apresenta-
vam. Entretanto, {garginalidade” traz 3 tona uma série de questdes con-
cernentes ao entefidimento do que seria “marginal”’ numa sociedade de
classes — a “‘marginalizacio da maioria’ como denomina Kramer (14);
problema j4 amplamente discutido por Cunha (6) que conclui ndo existir,
no essencial, diferencas entre as trés concepgdes.

Na Educacdo Especial, exclufdos os grupos j& mencionados, resta o
grande contingente de alunos cujas caracter(sticas se ajustam perfeitamente
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as da ‘“‘caréncia cultural”’ norte-americana. Nesta, contudo, a caréncia
pressupde uma “‘desigualdade adquirida’’, porquanto os déficits intelectuais
e outros sdo decorrentes de ““diferencas culturais’. Ja no caso da Educacio
Especial brasileira, ndo hé lugar para sutilezas: todas sdo de antemdo classi-
ficadas como “‘deficientes mentais’’.

A rigor, tal procedimento talvez seja mais eficaz que o adotado nos
Estados Unidos, pois *caréncia’’, “privagdo’, e principalmente a ““margi-
nalidade” pode dar lugar para o questionamento da origem de tais “dife-
recas culturais”, chegando as determinagSes estruturais das “defasagens”.
J4 a classificacdo de “‘deficiente mental’ aqui adotada ndo deixa dividas:
desloca-se 0 eixo das aten¢des para o individuo portador de um déficit
diagnosticado, independente dos determinantes. O Estado arca com o
“pesado Onus” da Educacdo Especial para esses individuos, porém, sem
poder ser responsabilizado pelo seu insucesso...

O suporte supostamente “cientifico” para a prética aqui delineada
é fornecido pela Psicologia.

O instrumental basico é aquele j& consagrado pelos psicologos: testes
para afericdo de ““aptidGes”, "inteligéncia”, “‘personalidade”’, etc.

No caso em estudo, a SEESP/RN utiliza como material bdsico o
WISC. Se j4 ndo bastasse a prética ideol6gica da mensuragdo através desse
instrumental, um répido exame permite detectar — e ndo poderia ser de
outra forma — um conteGdo claramente ideol6gico. Sudério (25) levanta,
em sua anélise, alguns determinantes do baixo desempenho das criangas
ditas excepcionais nesse teste: o tipo de questGes, que exigem requisitos
académicos elevados, incompatfveis com o nivel de escolaridade, além de
se constitufrem em tarefas enfadonhas; o “‘peso cultural e valorativo” das
questBes na parte verbal; a ordem de dificuldade de apresentagdo (certa
quantidade de erros interrompe o teste), além da prépria situacdo de tes-
tagem, pouco favorével as criancas de classes subordinadas.

A origem, os pressupostos, os objetivos e as limitagcbes desse instru-
mental ja foram bastante estudados =

A partir dos resultados desses testes, as criangas sdo catalogadas como
“deficientes mentais’’, estigma que as acompanhard até sua exclusdo pura

e simples do sistema escolar ou ao treinamento de habilidades ‘“compati-
veis com as suas capacidades’’.

5. Fracasso ou farsa?

A trajet6ria da crianca das classes subordinadas sob o primado da
Educacdo Especial parece clara: insucesso escolar, acompanhado de "‘desvios
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comportamentais”; encaminhamento para triagem psicolégica — e subse-
qiiente confirmacdo da ““deficiéncia mental” através do aparato ‘‘cientffico
e tecnol6gico” da Psicologia e envio as classes especiais. L4 a espera o
mesmo ensino ou as vezes de pior qualidade em relagdo ao ensino regular,
seguido de novo fracasso, desta vez, j4 amenizado pelo estigma de “defi-
ciente mental”, e a exclusdo em espago de tempo varidvel, sem possibili-
dades de aspirar ao retorno & educacdo regular. Conforme lembra Cunha
(6:217) tais alunos, ndo portadores dos “‘padrSes adequados”, ‘‘fracas-
sardo na ‘corrida’ pelos diplomas e interiorizar8o as razdes da culpa como
devidas & sua pr6pria incapacidade e falha de motivacdo” (a “qualifica-
¢do/sujeicdo” de Poulantzas). Aqueles que ndo conclufrem seus estudos,
‘resta sua “participagdo marginal” enquanto ofertantes de m3o-de-obra
ndo-necessarial3; aqueles que conclufrem estudos na Educagdo Especial,
como ofertantes de mdo-de-obra ‘‘semi-qualificada’’ (como empacota-
dores de supermercado, como nos programas da SEESP/RN), cada qual
no seu lugar.

Fica patente a fungdo ideol6gica — de legitimagdo — da escola nesse
caso. Cunha (6), na sua anélise das “turmas especiais’’, atribuiu resquicios
de tragos escolares antiquados, onde “‘objetiva explicitamente a reproducso
das classes sociais”’. E previa que, & medida em gue ocorre 0 ajuste do
sistema escolar as fungGes ideolégicas de equalizacdo, passaria a uma dis-
criminacéo dissimulada, levando 2 extingcdo das ‘“turmas especiais”’.

Pelo menos no tocante ao Rio Grande do Norte, a previsio parece
ndo estar se concretizando pois verifica-se um aumento anual do nGmero
de classes especiais na rede estadual. Entretanto, toda a an4lise de Cunha (6)
baseia-se na hiptese da marginalizagdo cultural, que atribui as deficiéncias
fundamentalmente as desvantagens ou diferencas culturais. Contudo,
quando se abandona tal tipo de explicacio e se adota a da ‘‘deficiéncia
mental” pura e simples, o quadro muda de figura. Se na explicagdo da
marginalidade € possivel, em Gltima anilise, perceber os determinantes
socio-econdmicos por mais que ela procure escamotear, na da “‘deficiéncia
mental” isso é praticamente impossfvel. A palavra final passa da Sociologia
e da Antropologia para a ““moderna ciéncia” da Psicologia, através do enfo-
que exclusivamente individual que a earacteriza — e que vem a calhar.
A ideologia burguesa instituiu a liberdade individual e a igualdade de opor-
tunidades. E para fazer frente & necessidade de explicar a desigualdade
social, lanca mdo da nocdo de “‘diferencas individuais’. Ora, se as dife-
rencas sdo individuais o Estado, através da Educacdo Especial, ndo estaria
discriminando mas cumprindo o seu papel de abrigar e assistir a todos
os cidaddos fornecendo, inclusive, “atendimento especializado’’ aqueles
que, “desafortunadamente”, sdo portadores de “‘deficiéncias”. Agora, quem

58 Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 48-62,jul./87-jun./88



define o que é “normal” e “excepcional’: quem determina o que sjo
“deficiéncias’’?

Ndo é sem razdo que Campos (4:78), ao analisar o lugar do psicélogo
na divisdo social do trabalho, afirma que o psicdlogo registra e separa as
categorias de normal e excepcional a partir da definicdo de ““homem nor-
mal” criada pelo processo de produgdo capitalista: normal é aquele que se
adequa ao processo de trabalho instituido pelo capital, e excepcional,
aquele cujo trabalho ndo pode ser convertido em valor de troca.

Hoje, quando estd em voga falar na funcdo social do psicologo, é
importante mostrar a verdadeira feigdo da Psicologia: um instrumento
de dominacdo de classe, tanto ao fornecer suporte ideolégico travestido
em “cientifico”, quanto contribuindo, através de sua tecnologia e de sua
pratica profissional nessa dominacdo, conforme se viu na Educacdo Espe-
cial 14,

Claro estd que o papel da escola enquanto reprodutora das classes
sociais ndo se resume a Educacdo Especial. Muito pelo contréario, até cons-
titui-se em um mecanismo de pouca significagdo a partir do ponto de vista
da sua abrangéncia.

No entanto, é preciso atentar para o crescimento dessas medidas — o
complemento “natural” da Educacdo Especial é a "“Educacio Compensa-
toria” pré-escolar de que hoje tanto se fala. Os suportes “cientificos” sio
0s mesmos 15

Em resumo, a Educacdo Especial, considerada da perspectiva do
discurso oficial € um completo fracasso, conforme se viu. Concretamente,
entretanto, € um sucesso enquanto farsa.

NOTAS

1. Deste ponto em diante, enfoco os mecanismos de reproducéo, ficando
subentendidas as consideragdes anteriores acerca do tema.

2. Talvez “qualificagdo/‘assujeitamento’ "’ represente melhor a concepgao
de Poulantzas.

3. Dados apresentados por Melo (17:16—8).
4. Dois conjuntos de dados auxiliares:
a) diminuicdo proporcional da oferta de vagas no primeiro grau, no

periodo 1964—1974, que cresceu 185,43%: em relacdo ao segundo
grau (385,46%) e principalmente, o superior (624,16%):
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b) descomprometimento gradual do Estado com o bem-estar social,
incluindo-se al a Educacdo, em relagdo as despesas com capital
social. No biénio 74/75, as despesas com o bem-estar social atin-
giram 2,7% contra 82,9% do capital social (10).

5. De acordo com o Censo de 1970, a relagdo entre renda familiar e
situacdo escolar era a seguinte (criancas de 7 a 14 anos) (13:29):

Renda familiar Na escola (%) Fora de Escola (%)

até 1 S.M. 48,2 51,8
1a 2 69,6 30,4

2 a3 93,7 16,3
3ab 92,5 1,0
5a10 96,0 4,0
mais de 10 96,9 3.1
sem rendimento 54,9 45,1

6. Sio elas: Escola Estadual Jodo Tiburcio; E. E. Calazans Pinheiro;
E. E. Estela Gongalves; E. E. Soldado Luiz Gonzaga; E. E. Acrfsio
Freire; E. E. Lufs Soares; E. E. Alberto Torres; E. E. Café Filho; E. E.
Isabel Gondin; E. E. Severino Bezerra e E. E. Monsenhor Pegado.

7. A relagdo completa é a seguinte: repeténcia (16 indicacGes); assimi-
lacdo lenta (11); apatia (10); desobediéncia (6); falta de coordena-
cdo (3); agressividade (2); problemas de vista (2); “paranormal” (1);
nao saber ler ou escrever (4); furto (1), e “pornografia” (1).

8. Menos de um més (2); um més (1); dois meses (3); 3 a 5 meses (3) e
um ano (1).

9. O WISC é formado de doze subtestes agrupados em: escala verbal e
escala de execucgdo. A parte verbal contém: Informagdo; Compreensao;
Aritmética; Semelhancas; Vocabulério; Nameros (suplementar). A de
execugdo contém: Completar Figuras; Arranjo de Figuras; Cubos;
Coédigo; Armar Objetos; Labirinto (suplementar). Normalmente sdo
aplicados cinco subtestes verbais e cinco de execugdo, sendo os N{me-
ros e Labirintos omitidos (...). Os fatores mais sistematicamente
identificados, segundo o autor, na maioria das anédlises feitas sdo:
um amplo fator verbal (compreensdo verbal); um fator de organizagao
ndo verbal (execucdo ndo verbal), organizacdo espacial e visomotora
e o Fator G (fator de raciocinio geral).” (Sudério, 1982, p. 8-9). O
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teste em questdo é editado no Brasil pelo Centro Editor de Psico-
logia Aplicada (CEPA), Rio de Janeiro.

10. Alguns dados para complementar a informacdo do topico, e também

11

12

13.

14,

15.

daquele em que as caracteristicas do teste s3o discutidas (se¢do 4).
Fazem parte do teste questdes do tipo: "‘Por que € melhor uma bonita
casa de tijolo do que uma bonita casa de madeira?”’, ‘‘Por que é que as
mulheres e as criangas tém que ser salvas em primeiro lugar, quando
o navio afunda?”’, ou ainda “Por que é melhor pagar as contas com
cheque do que com dinheiro?”. Além disso, respostas de identificacido
como “deddo’” sdo recusadas — a resposta correta seria '‘polegar’’.
Os dados coletados por Sudéario mostram que a grande maioria das
criangas testadas ndo dava sequer respostas as perguntas do aplicador.

Ver Cunha (6), Patto (19) e Kramer (14), entre outros,

Entre as diversas publicagdes, ver Block e Dworkin (1) e Herrnstein (11).
Ver também Sisto et alii (23).

Maria Helena S. Patto (19) discute a concepcdo de participacdo-exclu-
sdo, de Lufs Pereira, na pagina 123.

Para uma andlise mais exaustiva, ver Yamamoto (26).
Restaria ainda uma andlise acerca do mito da deficiéncia da linguagem,

relacionado ao mito da deficiéncia intelectual das classes subalternas.
Patto (19) discute a questdo em detalhes.
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A ENFERMAGEM E O
CONHECIMENTO CIENTIFICO

Sheila Saint-Clair da Silva Teod6sio *

1. INTRODUCAO

A producdo de conhecimentos cientificos em Enfermagem pode
ainda ser considerada incipiente e insuficiente diante da relevincia dos
questionamentos que desperta. Tanto é que uma das recomendagOes apre-
sentadas ao final do | Simpésio sobre Teorias em Enfermagem, é que: “deve
haver um maior interesse entre os enfermeiros em aprdfundar conheci-
mentos sobre teorias, através de cursos, considerando a superficialidade
do conhecimento sobre o assunto.” (11:371).

Na tentativa de se fazer uma breve reflexdo acerca da questdo do
conhecimento cientifico na Enfermagem, achou-se oportuno tecer aqui
algumas consideracBes a respeito dos temas abordados pelos Enfermeiros,
no Simpésio acima referido. Procurando-se evidenciar de forma clara que
a formagdo do conhecimento cient(fico em enfermagem, no Brasil, ndo se
processa num espago abstrato, mas se d4, de forma concreta, numa socie-
dade capitalista sofrendo influéncias de seus determinantes: econdmicos,
polfticos e ideol6gicos.

Neste sentido é que o objetivo primordial deste trabalho consiste
em efetuar uma anélise critica dos temas desenvolvidos neste Simp6sio
contemplando apenas aqueles abordados por Enfermeiros. A escolha deste

* Professora do Departamento de Enfermagem da UFRN. Mestranda do programa
de Pés-Graduacdo em Educacso da UFRN.

Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1 [2(2/1): 63-71,jul./87-jun./88 63



objeto de anélise, justifica-se por acreditar-se que tal Simpésio ndo s6 se
constituiu numa expressdo do pensamento dominante nesta rea, como

também reflete a crescente preocupagio dos Enfermeiros com relagdo ao
tema em questao.

2. CONCEPCAO DA CIENCIA EM ENFERMAGEM

Todas as discussSes, no referido Simp6sio, tiveram seu eixo central
nas Teorias de Enfermagem. Excetuando-se a conferéncia de Dr. Pedro
Demo onde o mesmo faz uma reflexdo acerca da finalidade das teorias de
uma forma histérica e dindmica, nas demais, observa-se uma tendéncia
metodolégica hegemdnica vinculada ao positivismo.

Esta visdo positivista do conhecimento cientffico em Enfermagem
fica evidenciada pela predominancia de se conceber a ciéncia de forma
internalista, como um conjunto de conhecimentos sistematizados, despo-
jados de qualquer ideologia ou relagdo com o modo de produgdo da socie-
dade de onde emerge e desligada de qualquer vinculo com as classes sociais,
com as posi¢des politicas, os valores morais e as visdes de mundo.

O positivismo origindrio (que antecede ao positivismo |6gico) conce-
bido como uma corrente filosofica do século XIX, que se expandiu e estabe-
leceu-se como filosofia dominante, tem como seu grande defensor e divul-
gador AUGUSTO COMTE.

Para COMTE o nascimento da ciéncia teria marcado o infcio historico
da maturidade humana. O positivismo Comteano significa o rompimento
com concepgBes anteriores de que os fendmenos naturais e sociais eram
percebidos como manifestagdes divinas e eram tratados pela metafisical

A ciéncia, do ponto de vista Comteano, significa uma pesquisa limi-
tada a fatos (isto é a ocorréncias empiricamente verificéveis) e relagdes cons-
tantes entre fatos (as leis), que renunciasse as construcdes aprior(sticas e
as quest8es transcendentes a experiéncia. (2:90).

Para tal corrente filos6fica ndo é possivel se conceber a compreensao
da natureza, a constituicdo e as leis do mundo real através de saberes ilu-
sérios, crengas geralmente falsas; sem qualquer aplicabilidade cientffica,
ou seja, sem qualquer controle empirico. A ciéncia passa a ser identifi-
cada como o caminho da verdade e o objeto da pesquisa filosofica que ndo
seja pautado em enunciados e conceitos cient(ficos passa a ser visto como
ndo-verdadeiro.

O positivismo, que se expandiu e difundiu-se com COMTE, ganha
novos rumos, através de uma corrente de intelectuais, originada no deno-
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minado Circulo de Viena, grupo de pensadores, dentre os quais destaca-se
Moritz SCHLLICK e Rudolf CARNAP. Originalmente, essa corrente foi
chamada de Positivismo Légico, pois pretendia alcangar uma superacgdo
da metaffsica através da anélise l6gica da linguagem.

Embora a tese de que o conhecimento cientifico deveria se restringir
a enunciados baseados na evidéncia empirica j& se fizesse presente no posi-
tivismo origindrio, o positivismo l6gico caracterizou-se por uma radicali-
zagdo desta tese. A atitude rigorosamente cientffica do Cfrculo de Viena,
levava a uma concepgdo de ciéncia associada as idéias de verdade e todas
as proposicdes filosoficas que fossem impossiveis de serem submetidas a
rigorosos critérios de verificagdo deveriam ser eliminadas da classe dos
problemas filos6ficos dotados de significagdo e considerados como pseudo-
afirmacGes ou pseudo-problemas filoséficos. (13:274) “Esta perspectiva
gera uma TEORIA DA VERIFICACAO DO SIGNIFICADO, que assume
que o significado de um termo € o seu método de verificagio experimental
e que, portanto, um discurso com significado deveria ser feito em uma
linguagem empirica™. (14:03).

Para os positivistas do Circulo de Viena, todo conhecimento cientf-
fico pertence as ciéncias formais (Logica e Matematica) ou as ciéncias empi-
ricas do real. A introdugdo da légica matemética como instrumento de ana-
lise da linguagem humana constituiu-se num fato inovador do moderno
empirismo. Os positivistas l6gicos assumiram como objetivo principal o
desenvolvimento de uma linguagem precisa e consistente que superasse o0s
problemas da linguagem cotidiana. Para tais filésofos, os conhecimentos
cient(ficos se objetivam ao serem expressos numa dada linguagem e defen-
diam que um discurso encerra realmente conhecimento, quando é logica-
mente consistente.

Para atingir seus fins a ciéncia teria que se despojar de qualquer valor
moral, politico e ideolégico. :

Segundo Lowy, o positivismo geralmente designa esse conjunto
de valores ou de opgdes ideolégicas como prejufzos, preconceitos ou pré-
nocgSes e acredita que a ciéncia s6 pode ser objetiva e verdadeira na medida
em que eliminar totalmente estas interferéncias (5:36).

A partir do pressuposto de que a ciéncia, tal qual a sociedade, & regida
Por leis naturais, harmdnicas, invaridveis e independentes da acdo humana,
€ que a Enfermagem procura erigir seus paradigmas para atingir o ‘‘status’’
cient(fico. Neste sentido é que a definicio mais presente nos temas, objeto
da andlise, diz respeito ao conhecimento cient(fico como algo absoluta-
mente neutro, onde se procura a busca da verdade. Assim é que OLIVEIRA
(7:10), na sua definicio de ciéncia, se expressa: “entende-se por ciéncia
como classicamente definida pelos positivistas, como um conjunto de conhe-
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cimentos certos ou provdveis, metodicamente estabelecidos (...) O ponto
de partida para a ciéncia da Enfermagem se dard quando tomarmos como
paradigma do conhecimento aquele dos objetos ideais, dado pelas chamadas
ciéncias exatas, capaz de controlar e predizer a compreensao dos feno-
menos’. COSSIO Apud Oliveira (7:25) diz que a natureza do conheci-
mento é explicativa ( um conhecer mediante causas). Os objetos naturais
impdem um método empirico e que se pode alcancar a generalizacao,
mediante a indugao. '

Percebe-se que os Enfermeiros, estudiosos do tema, acreditam que
a ciéncia da Enfermagem ir4 evoluir e difundir-se a medida que forem sendo
construfdas teorias da Enfermagem. Mas existe uma preocupagdo no sen-
tido de que a producgdo cientifica da Enfermagem Brasileira ndo trilhe
os mesmos caminhos da Enfermagem Norte-americana, onde a diversidade
de construcdo de teorias, em abordagens diferentes, tem provocado difi-
culdades para a Enfermagem afirmar-se, enquanto ciéncia. Com efeito:
“neste momento em que se incentivam o desenvolvimento das teorias de
Enfermagem (...) tais questionamentos dos especialistas americanos {ciid
devem servir de alerta para evitar que resultados iatrogénicos semelhantes
venham a se reproduzir futuramente na Enfermagem Brasileira” (9:44).

Estudos realizados recentemente demonstram que a produgdo cienti-
fica em teorias da Enfermagem no Brasil ndo conseguiu ainda um contin-
gente significativo?,

Mesmo com a precariedade da produgdo cientf(fica nesta &rea, per-
cebe-se uma preocupagdo crescente em aplicar testes que possam comprovar
a verificabilidade das teorias existentes. Este € um dosaspectos que evidencia
a influéncia do positivismo l6gico na maioria da produgdo cientifica em
teorias da Enfermagem. Esta corrente é que impde a distingdo entre o que
é cientifico ou ndo, através de testes de verificabilidade ou do processo de
investigacdo empirica com uma supervalorizagdo de dados estat(sticos.

Na construgdo de teorias da enfermagem percebe-se, ainda, uma
infinidade de definigSes na busca de generalizagGes totalizadoras, de sinteses
que tudo explicam, voltadas para 0 ideal positivista de unificagdo da ciéncia,
porém, uma das teorias que mais influenciou a Enfermagem foi a Teoria
Geral dos Sistemas3., Essa teoria, em voga na referida 4rea nas Gltimas
décadas, constitui na verdade um pseudo-avango metodolégico (10:18).
No entanto, para PAIM (8:179—80), “a teoria sistémica da Enfermagem
representa um esforco no sentido de sintetizar e sistematizar os conheci-
mentos de Enfermagem (...) em compatibilidade e harmonia com o pen-
samento cientifico contemporaneo (...). Para este mister utilizamos os
principios unificadores, totalizadores (...) da Teoria dos Sistemas Gerais,
considerada com propriedade como uma ciéncia das ciéncias”. Ou ainda
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“a Teoria Sistémica da Enfermagem corresponde a uma tentativa de reunir
num corpo de doutrina, tanto quanto possivel uno e coerente, um con-
junto de principios, normas, regras e definicées capazes de servirem (...)
para nortear os rumos de uma Enfermagem cientifica (...)",

Ainda no tocante a definicdo de teoria, a Enfermagem tem dado
destaque & definicdo proposta por KERLINGER (4:11): “um conjunto
de interpretagdes (conceitos), defini¢ies e propostas interrelacionadas que
apresentam uma visio sistemdtica dos fenomenos, especificando relacies
entre variaveis, com o propésito de explicar e prever os fendémenos”. Segun-
do MELLEIS (6:33) esta definicdo tem sido usada como modelo para a defi-
nicdo da teoria de Enfermagem por mais de duas décadas.

Para SOUZA (12: 166—7) “as defini¢es gerais podem designar
teorias para qualquer disciplina (...), porém, para ser especifica de um
campo de conhecimento, a definicio deve conter os elementos proprios
do mesmo (...).” As defini¢cGes de teoria de Enfermagem devem, portanto,
conter os elementos indicadores da natureza e da realidade concreta da
profissdo. Esses elementos ou conceitos fundamentais para a Enfermagem
sdo: pessoa, ambiente, salde e enfermagem (...). Este foco distinto na
salde € que daria o carater diferencial as teorias na Enfermagem. Ressalta
ainda que: a construcdo de teorias na Enfermagem tem-se iniciado por meio
de modelos de outros campos, mas a adocdo das mesmas é quase sempre
feita com base na possibilidade de elaboracdo adequada & perspectiva da
profissdo, e que a Enfermagem necessita de construir suas teorias para se
afirmar enquanto ciéncia. :

Por fim, em se tratando de Teorias da Enfermagem, ndo poderia
deixar de mencionar a tdo proclamada Teoria de Necessidades Humanas
Basicas, de Wanda A. Horta®, materializada através do Processo de Enfer-
magem. Esta teoria tem exercido uma influéncia marcante na producdo
cientifica da Enfermagem nos Gltimos anos e tem servido de apanagio para
a elaboracdo de vérias outras teorias. Tamanha importancia tem sido dada
neste sentido que a maioria dos temas, apresentados no Simposio mencio-

nado anteriormente, enfatizaram, sobremaneira, a autora, bem como sua
teoria.

A respeito PAULA e KAMIYAMA (9:27—8) assim se expressam:
(..) “Horta acreditando serem as necessidades humanas bdsicas o alvo da
atencdo em knfermagem (...) passa a intensificar os estudos em busca
de uma teoria da Enfermagem. Antecedendo o movimento formal com
vistas d consolidacdo da Enfermagem como ciéncia a professora Wanda
Aguiar Horta j@ se dedicava aos estudos da questdo da natureza da Enfer-
magem, sua conceituacdo como ciéncia e arte, centrada no atendimento
das necessidades do paciente”,
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Acredita-se que a Enfermagem possa realizar investigagGes baseadas
em conhecimentos cientificos consagrados porém, ndo pode, a partir destes,
querer se constituir como um conhecimento cientifico independente e autd-
nomo. Em decorréncia disto é que concordamos com SILVA (10:103)
quando afirma: “Penso que ndo se pode proclamar que a teoria das necessi-
dades humanas bésicas apresentada seja uma Teoria da Enfermagem mas
sim que a drea incorporou determinados aspectos de teorias existentes
na psicologia, visando se enriquecer teérica e praticamente”.

A Enfermagem como ciéncia, foi amplamente explicitada em todos
os temas analisados e, mesmo quando em alguns momentos nédo se expli-
cita, esta concepcdo encontra-se presente nas diferentes abordagens do
conceito de Enfermagem. A esse respeito, alguns teéricos da Enfermagem
afirmam: “o impulso que tem tomado os estudos na dire¢do da ciéncia da
Enfermagem persiste e se avoluma (...)”; ou ainda: “no entendimento
clissico da teoria do conhecimento, todo aquele que se inicia nos estudos
de qualquer ciéncia (...) serd levado a deter-se no objeto, no método e no
conhecimento de sua ciéncia (... ), na ciéncia da Enfermagem a primeira des-
sas questées é sem divida a de seu preciso objeto” (7:8). Para Horta: “a En-
fermagem é a ciéncia e a arte de assistir o ser humano no atendimento de
suas necessidades bdsicas’ (9:29).

Percebe-se, em quase todos os temas analisados uma preocupagao
de uma conquista de espago e prestigio junto & comunidade cientifica,
através da consolidacdo da Enfermagem como ciéncia, porém, ndo se pode
esquecer que ‘‘as profissGes sdo categorias histéricas localizadas dentro
de uma formagdo social concreta, como também o prestigio de que se
revestem. Portanto, ndo é o fato de se constituir ou ndo uma ciéncia que
ocorrerd uma alteracdo no seu desprestigio face a outras dreas do saber,
principalmente a drea médica’ (10:98).

Assim, a concepcdo de ciéncia dominante na &rea da Enfermagem
expressa-se fundamentalmente no rompimento total entre a agdo e o conhe-
cimento e no desatrelamento das bases da ciéncia ao processo de trabalho.
Ainda para os teéricos da Enfermagem a ciéncia nada mais é do que uma
concepcdo de mundo, desprovida de qualquer conteddo ideolégico, abstrata,
rigorosamente objetiva e inquestionavel pairando acima dos interesses de
classes sociais e sem estabelecer nenhuma relagdo com o modo de produgéo
de uma sociedade concreta e historicamente determinada.

O erro metodologico destes tedricos é o de considerar que a ciéncia
ndo tem nada a ver com a ideologia, ou com a luta de classes, pois ndo
existe a ciéncia pura de um lado e a ideologia de outro. O que existe sdo

diferentes pontos de vista cient(ficos que estdo vinculados a diferentes
pontos de vista de classe.
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Neste sentido a ciéncia é também uma “superestrutura, uma ideologia®
(...) além disso ndo obstante todos os esforgos dos cientistas, a ciéncia
Jamais se apresenta como uma noc¢do objetiva; ela aparece sempre revestida
por uma ideologia e, concretamente, a ciéncia é a unigo do fato objetivo
com uma hipotese ou sistema de hipéteses que superam o fato objetivo™
13:71).

CONSIDERACOES FINAIS

A analise do tema evidencia que, para os tedricos da Enfermagem,
a formagdo do conhecimento cientifico se d4 de forma “neutra” omitindo
as implicagdes sociais, econdmicas e polfticas que se processam na formacao
deste conhecimento® Diz respeito, ainda, a uma abordagem desvinculada
de uma estrutura social, que ndo exerce nenhuma crftica a sociedade estabe-
lecida e que se atém ao mundo da péeudo-concreticidade, ao nfvel das
aparéncias, portanto, ndo pode ser considerada uma abordagem cientifica.

Parece inegdvel que a producdo cientifica da Enfermagem, no que
diz respeito & construgdo de sua ciéncia, ndo atingiu ainda o seu anseio
maior, fazer da Enfermagem uma ciéncia autdnoma. De acordo com SILVA
(10:98) a Enfermagem pode ser vista como CANGUILHEM vé a Medicina:
“uma técnica ou arte situada na encruzilhada de muitas ciéncias, mais do
que uma ciéncia propriamente dita”. E afirma SILVA: “embora as ativi-
dades pertinentes a Enfermagem tenham base cientifica, pode-se afirmar
que a Enfermagem profissional ndo constitui uma ciéncia em si”,

Assim sendo, acredita-se que a Enfermagem é uma prética social
que se utiliza dos conhecimentos cient(ficos e que vem construindo suas
teorias num vacuo social, econdmico, polftico e filoséfico.

E importante ressaltar que a formulagdo da maioria das teorias da
Enfermagem Brasileirq ¢ baseada em autores americanos, porquanto
a bibliografia utilizada se refere a estes autores, mostrando claramente
que a importagdo de modelos tedricos dos Estados Unidos nio se restringiu
a emergéncia da Enfermagem Brasileira, mas continuou no decorrer de
toda a histéria dessa préatica social. k

Os elementos apresentados no decorrer deste trabalho demonstram
a necessidade de se repensar e refletir acerca do processo cient(fico que nada
mais é sendo uma atividade socialmente organizada, desejada e consciente-
mente controlada por uma série de estruturas, atrelada aos interesses e 3s
estruturas dominantes de uma formacgio social concreta, como também se
Questionar a quem interessa a atual produgdo cientffica da Enfermagem e
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se rever n3o sé o conceito da Enfermagem, como também qual o seu papel
numa sociedade determinada.

Resta-nos ainda indagar se & medida que a Enfermagem ndo encara

histébrica e concretamente os problemas da sociedade ndo € a forma cons-
ciente ou inconsciente de ndo permitir o afloramento dos seus antagonismos
internos e, se através das teorias da Enfermagem pode-se eliminar estes
antagonismos.

10.
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NOTAS

1. Metafisica: Parte da filosofia que se dedica ao estudo do que transcende
o ffsico ou natural. Sua validade, pertinéncia e mesmo possibilidade é

negada diferentemente em cada caso pelo marxismo por um lado e
pelo positivismo e neopositivismo por outro lado, sendo que cada uma
destas tendéncias a define e delimita de maneira diferente. (1:120).

2. A revisdo bibliogréafica do presente trabalho possibilitou detectar dois
livros de Teorias de Enfermagem no Brasil: PROCESSO DE ENFER-
MAGEM (Wanda Aguiar Horta) e METODOLOGIA CIENTIFICA EM
ENFERMAGEM (Rosalda Cruz Nogueira Paim). (8:34).

3. A denominada Teoria Sistémica (...) procura explicar o funcionamento
do sistema social através de modelos cibernéticos, o que implica a
aceitacdo da possibilidade do estabelecimento de analogias, entre os
sistemas ffsicos, naturais e sociais deixando de lado suas diferencas
bésicas (10:18). '

4. Wanda de Aguiar HORTA é considerada a primeira enfermeira brasileira
a elaborar uma Teoria da Enfermagem. Para elaboragdo desta teoria
ela toma como referencial Maslow e Mohana (Grifos nossos).

5. O termo ideologia, para GRAMSCI, é entendido como uma concepgao
do mundo, que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na
atividade econdmica, em todas as manifestagdes de vida individuais e
coletivas (3:16).  , N | g A
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A SAUDE DO ESCOLAR:
UMA RESPONSABILIDADE
DA ESCOLA?

Hélia Vieira Freire Borges **

Falar em saGde do escolar nos remete a dois problemas fundamentais
que afetam o ensino de 19 grau.

O primeiro problema diz respeito 3 questio deste nivel de ensino
ser um direito de todas as criancas de 7 a 14 anos e um dever do Estado.

No entanto, este direito vem sendo desrespeitado na prética, quando
se constata que um namero significativo de criancas nessa faixa etdria
ndo tem acesso a escola.

Tal situagdo se agrava ao enfocar-se a realidade desse nivel de ensino
nas zonas rurais, face ao nimero de criangas escolarizaveis que ndo estudam,
por falta de escolas para atendé-las, além de outras razdes ligadas as suas
condigGes de vida.

Na verdade, a politica de educagdo do ensino de 19 grau ndo atende
sequer as necessidades dos centros urbanos. Esta situacdo é mais grave,
quando se trata de regiGes mais pobres como, por exemplo, o Nordeste.

O segundo problema, no dmbito escolar, diz respeito 3 questdo da
repeténcia e da evasdo, que levam ao fracasso escolar e afetam mais direta-
mente os alunos das primeiras séries do ensino de 19 grau.

* Aula proferida no treinamento de Agentes de Saude Escolar promovido pelas
~ Secretarias de Saude Plblica e de Educacido do Estado do Rio Grande do Norte.

** Professora do Departamento de Educacédo da UFRN e Coordenadora de Assis-
téncia ao Educando da Secretaria Municipal de Educacio do Natal, RN.
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O fracasso escolar tem gerado estudos e discussdes entre educadores,
sociologos, sanitaristas e outros profissionais envolvidos na questio. Tais
estudos tém revelado que a crianga atingida por este fendmeno é vitima de
um repertério de varidveis que interferem direta e indiretamente no pro-
cesso de aprendizado escolar e, conseqlientemente, em sua nio promogao
as séries seguintes de sua escolarizagdo.

Neste sentido, chamamos a atengdo para a importancia de se identifi-
car estas variaveis em dois planos. No primeiro, se encontram as varidveis
internas da escola, as intra-escolares, que sdo aquelas did4tico-pedagdgicas.
No segundo, as extra-escolares, determinadas pelas condicBes concretas
de vida do aluno e que fazem parte de seu dia-a-dia.

As variaveis intra-escolares ou didatico-pedagbgicas sdo apontadas
em relacdo a forma como a escola trabalha o curriculo, a proposta pedagé-
gica, a avaliagdo, o material didatico. Enfim, apontam os mecanismos discri-
minativos da escola, principalmente, da escola publica. Estas varidveis
vém sendo estudadas com vistas a abrir caminhos que cheguem a desvendar
propostas pedagdgicas que garantam a permanéncia das criancas em sala
- de aula e, por conseguinte, na escola.

Com isso pretende-se, de um lado, eliminar a discriminacdo escolar
que atinge a criangca de segmentos populares e, de outro, resgatar a credi-
bilidade do trabalho pedagégico nas escolas pablicas.

As varidveis extra-escolares também apontadas como responsaveis
pelo fracasso escolar sdo expressas pelas condigOes precérias de vida, no
que tange a habitacdo, a alimentacdo, ao saneamento bdsico e 3 renda
familiar, dentre outras.

Neste sentido é possivel afirmar que o fracasso escolar é resultante
de fatores educacionais, sociais, culturais e econdmicos, refletindo a debi-

lidade da politica governamental adotada para os setores de educacdo e
salde.

Esta situacdo vem contribuindo para o empobrecimento desenfreado
dos segmentos populacionais, acarretando conseqliéncias negativas para as
criangas que se tornam vulneraveis as mazelas provocadas pelo estado de
pobreza que lhes acomete.

Embora estudos efetivados por professores, médicos, sanitaristas
e socidlogos afirmem a influéncia do estado de satde no rendimento escolar,
verifica-se a necessidade de se discutir mais esta questéo.

A falta de uma discussdo entre os profissionais de educacdo e de salide
sobre a questdo da satde do escolar vem permitindo uma prética, que recai
na medicalizacdo do fracasso escolar, '

~_ Esta situacdo nos remete & busca de pistas que conduzam a uma
reflexdo da prética educativa e de sallde em nossas escolas.
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Se assim procedermos, estaremos avangando no sentido de se ter
clareza de que a questdo da saGde escolar se restringe apenas a solugbes
especificamente médicas, visto que esta questdo é decorréncia dos determi-
nantes sociais responsaveis pela qualidade de vida dos alunos.

Ao se trazer esta discussdo para o interior da escola sera permitido,
aos educadores, profissionais da salide e pais, uma compreensdo dos supos-
tos distlrbios da aprendizagem para uma dimensao que extrapole a simples
questdo da doenca, dimensdo esta que contemplard necessariamente as
questdes didéatico-pedagbgicas, bem como os determinantes das condigGes
concretas de vida do escolar.

E preciso lembrar que essas distor¢des ndo existem acidentalmente,
mas sdo determinadas pela forma como a sociedade estéd organizada no
ambito econdmico e polftico.

Por isso ndo se pode sanar o fracasso escolar via medicalizagdo pois
tal fracasso é reflexo de uma sociedade desigual.

Ao se remeter esta questdo para uma discussdo mais profunda entre
os profissionais de educacdo e de salde, pretende-se desmistificar o quadro
mérbido que costuma acompanhar o fracasso do aluno das classes pobres.

Nesta direcdo é que noés, educadores, tendemos a identificar o fra-
casso da aprendizagem de nossos alunos associado a indicadores que sempre
conduzem a uma pratica de simples medicalizagdo, referendada pelo saber
médico.

A atitude destes profissionais, no dizer de COLLARES e MOYSES
(1985), ndo poderia ser diferente, vez que no processo de sua formacdo
académica ndo sdo orientados sobre a problemética de saide do escolar.

Por outro lado, quando se trata da préatica de salGde do escolar no
Brasil, verifica-se um rol de experiéncias diversificadas. Nesta direcdo é fun-
damental entender a origem histérica desta préatica no interior das escolas

do ensino publico objetivando situar o porqué, a favor de quem e o como
se da.

LIMA (1985) refere que a institucionalizacdo da préatica de satde
no espaco escolar surge ligada aos interesses da nova classe, a burguesia

urbano-industrial, que se estabelece no poder ao final do século XIX e
infcio do século XX.

A veiculacdo ideolégica das praticas de higiene visava a formagéo
de jovens sauddveis para engrossar as fileiras da forga de trabalho exigida
pelos meios de producdo que emergiam no pais: as inddstrias.

Neste sentido, a escola passa a ser palco das prescricOes estabele-
cidas por higienistas que, em um primeiro momento, preocuparam-se com
a organizacao e higieniza¢do do ambiente escolar.

Estas prescrigdes visam, de um lado, promover a convivéncia em am-
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biente saudéavel e, de outro, inculcar héabitos e préticas de higiene no pro-
cesso de formagdo de uma juventude que necessita ser saudével e instrufda.
A proposta de satde do escolar, defendida pelos sanitaristas, e a pro-
posta pedagbgica que se instala no pafs, o Escolanovismo, foram adotadas
pelo Governo Federal como forma de modernizacdo e esclarecimento das
questdes relacionadas com as condigBes concretas do processo de formagao
do homem, no que tange & aquisicio de instrugdo e hébitos de higiene

nos ‘‘modos de viver’” (LIMA, 1985).
A partir dos anos 50 esta prética de saide toma outro rumo. A escola

é invadida em seus principios fundamentais por programas extra-escolares,
contemplados no bojo da questdo de saide do escolar e defendidos pelo
Estado como forma de atrair as criancas para a escola.

Trata-se de fornecer alimentacdo a crianca pobre e faminta para
impedir o fracasso escolar decorrente das deficiéncias nutricionais, e também
com o objetivo de manter saudével o contingente populacional que sera
absorvido na forca de trabalho (LIMA, 1985).

Constata-se, entdo, que a escola passa a ser mais um palco onde se
refletem as distorcBes sociais mais amplas da sociedade, ocasionadas pelo
modo de reproducdo das relagdes sociais do capitalismo do terceiro mundo.

A escola é invadida no seu papel de transmissora do saber sistemati-
zado ao ser acoplada em seu espago mais uma pratica assistencialista, cujo
objetivo é minimizar a fome da crianga no perfodo em que se encontra na
escola para sua suposta aprendizagem.

Esta pratica é veiculada de uma ideologia que contempla a medica-
lizagdo do fracasso escolar via “alimentacdo”.

Mais uma vez percebe-se que a questdo da salide das criancas, especi-
ficagente das classes populares, se desloca para uma instituicdo cujo obje-
tivo é educar. Para tal, os determinantes de suas condigdes concretas de

vida sdo fundamentais.
Na cidade do Natal, Rio Grande do Norte, estudos realizados com

alunos das primeiras séries do 10 grau da rede de ensino publico, LIMA
(1979) e BORGES (1983) evidenciaram que as condi¢des que determinam
a qualidade de vida destas criangas no que tange ao consumo de alimentos,
condicBes de habitagdo, saneamento e renda familiar, dentre outros, tém
relagdo com o rendimento escolar insatisfatorio.

Aliado ao programa de alimentagdo escolar, o exame médico passa,
a ser inclufdo na prética de saGde do escolar. Restringe-se apenas a informar
as condigdes do aluno para a prética de educagdo ffsica.

Essa pratica médica vem gerando uma série de controvérsias sobre
sua eficiéncia e utilidade pela forma como vem se efetivando.

Na verdade, ndo existe uma préitica de salde definida metodologica-
mente. O que ocorre é uma diversificacdo de formas de trabalho.
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As experiéncias variam de estado para estado e até mesmo entre os
municfpios, a partir da evolugdo desta préatica e do encamlnhamento ado-
tado por cada institui¢do, conforme suas possibilidades.

No quadro da evolugdo histérica da assisténcia de saide efetivada na
escola verifica-se uma tentativa de se manter uma proposta impregnada de
acOes sanitérias, de urgéncia e curativa, tais como: vigildncia e controle
da higienizagdo do ambiente escolar, prevencdo de acidentes, curativos
a pequenos ferimentos, distribuicdo de anti-helminticos, anti-anémicos,
analgésicos, palestras, etc.

Estas acbes sdo realizadas por um grupo composto de professores,
alunos e médicos — quando estes existem na escola — e denominado “‘Pelo-
tdo de Satde’’ ou “Comité de Salde".

A prética deste grupo, no nosso entendimento, deve ser discutida
amplamente entre professores e profissionais de satide, no sentido de se redi-
-mensionar suas agGes, face 3 necessidade de uma compreensao critica que
deve permear esta prética, articulada 3 questio mais ampla de sadde do
escolar na sua realidade. Isto porque os fatores que determinam as condi-
¢Bes de vida do aluno devem ser considerados para que se possa abrir novos
rumos a esta préatica.

Se assim entendemos é pelo fato de termos clareza de que a salde
do escolar est4 atrelada as agOes integradas de satde na sua totalidade.
Enquanto isto ndo se efetiva € importante que, sem perder a perspectiva
do papel fundamental da escola, se tente definir uma proposta que extrapole
aquelas agGes que ocorrem no interior da escola.

Por outro lado, existe uma tentativa do Ministério da Educacédo
via Fundacéo de Assisténcia ao Educando — FAE, no sentido de se estabe-
lecer uma polftica de salide do escolar, com vistas a equacionar problemas
relacionados com necessidades oftalmol6gicas, auditivas e odontolégicas.

No bojo desta proposta, surge na escola a figura do Agente de Satde
ou Agente Sanitarista cuja fungdo é sistematizar acSes de assisténcia prima-
ria, bem como identificar agravos de satide a serem referenciados aos servi-
¢os de salde da rede pUblica existentes na comunidade.

Nesta direcdo torna-se importante que educadores e profissionais de
salide realizem estudos, tendo em vista o dimensionamento de uma metodo-
logia de trabalho que possibilite uma prética articulada com questoes mais
amplas de salide, que tenham reflexos na comunidade e, consequentemente,
no escolar.

Esta tentativa, certamente, deve extrapolar o simples procedimento
de referéncia, delegado ao agente de sade.

Para tanto, é importante ampliar-se a representagdo do grupo exis-
tente — Pelotdo de SaGde ou Comité de SaGde — com pais e outras pessoas

1
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da comunidade no sentido de, organizadamente, encontrar formas de luta
que apontem solugdes para se mudar o quadro de precariedade que deter-
mina as péssimas condigSes de vida da populacdo pobre e, por conseguinte,
do escolar.

Esta perspectiva aponta para o fato de se pdr em prética a desmisti-
ficacdc de uma prética de salde deslioada da totalidade das demais préticas
sociais.

E preciso reafirmar que o atendimento das necessidades de satde
do escolar ndo deve se efetivar via instituicdo escola, mas na rede de servigos
de sa(de existente na sociedade. Se isso assim acontece, é decorréncia da
polftica de salde adotada pelo Governo. A escola ndo deve ser palco de
acGes que lhe sdo inerentes. A compreensdo que temos desta questdo
é a de que, na verdade, a escola ndo é espaco para se cuidar das questdes
de sadde e de alimentacdo.

Concordamos com as idéias dos estudiosos, quando enfatizam que a
escola ndo € local de se tratar de doencas e nem de caréncia alimentar.

Entretanto, entendemos que enquanto ndo se tiver uma polftica de
saide, onde a populacdo, independente da faixa etéria, seja atendida por
servicos de sa(ide, através de agles integradas, é importante que profissio-
nais de educacdo e de salde busquem formas e conteldos que extrapolem
as agOes que se efetivam no interior da escola e, que o escolar é o reflexo
dos determinantes concretos de sua vida.

Por esta razdo, propomos dar uma dimensdo diferente & prética
de sa(de do escolar numa tentativa de, organizadamente, politizar as lutas
pela melhoria da qualidade de vida dos escolares das classes populares.

Jé& que se pode institucionalizar um grupo na escola representado
por pais, mestres, alunos e pessoas da comunidade, vamos conceber este
grupo, aliado ao agente de salde — educador sanitdrio — como articulador
de uma metodologia de trabalho que inicie uma discussdo dos determi-
nantes da sadde do escolar, bem como encontrar formas de politizar solu-
¢cOes que transformem este quadro.

No momento em que uma corrente de educadores procura discutir
a credibilidade da escola pablica e sua importéncia para as classes popu-
lares, perguntamos: ndo seria tatico discutir-se também os programas de
assisténcia ao aluno, efetivados nas escolas, cujo objetivo comum é medi-
calizar o fracasso da crianca de segmentos populacionais pobres?
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NOTA

1. Segundo COLLARES e MOYSES (1985), a medicalizagdo de uma
questdo consiste na busca de causas e solu¢Ges médicas para problemas
de origem eminentemente social.

78 Rev. Educagdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 72-8,jul./87-jun./88


http://www.tcpdf.org

EDUCAGCAO EM SAUDE:
PRATICA SANITARIA OU
INSTRUMENTO DE AGAO
IDEOLOGICA?”

Cleuza Panisset Ornellas **

A questdo da Educacido em Salide localiza-se num espaco onde se
confrontam: de um lado, o processo saide/doenca, enquanto objeto préprio
da medicina (prética e saber) e as suas relagSes com as condutas humanas
e, de outro, as condutas humanas enquanto objeto da educacdo (pratica
e saber), ou seja, como formas de comportamentos configurados no pro-
cesso de viver, passiveis de modificagdes induzidas através de estratégias
de intervencdo, pensadas e definidas exteriormente ao sujeito da acao.

Tal concepgdo conduz a anédlise para os campos da educacdo e da
medicina, bem como para o da educacdo em salide, entendida como um
conjunto de procedimentos educativos utilizados para indugio de compor-
tamentos que atendam & consecugdo de determinados objetivos da medi-
cina. '

1. A educagdo como instrumento de transmissdo e de reprodugdo ideo-
I6gica. _
Existe um consenso entre os analistas da educagdo, quanto ao papel
da agdo educativa como instrumento de controle social e inculcacdo idéo-
I6gica.

* Adaptacdo do capitulo | da dissertacdo — Educacdo em Saude, apresentada &
FUNDACAO OSWALDO CRUZ para obtencéo do grau de Mestre, 1981.

** Professora-Adjunta do Centro de Ciéncias Humanas da UFR.J.
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O fato de a educacdo ser imposta ao individuo ja é analisado em
DURKHEIM (7), que reconhece ser o “‘sistema de educagdo imposto aos
individuos pela sociedade, de modo coercivo e irresistivel”.

A concepgio de DURKHEIM foi desenvolvida por MOURAO (10},
que acrescenta:

“Toda sociedade dispde de mecanismos varios,

através dos quais os seus membros sdo edu-
cados e capacitados para assumir adequada-
mente as funcOes que lhes cabem na vida
social, segundo a sua origem de classe, os
grupos a que pertencem. A escola, a famflia,
a religido, os meios de comunicacdo e propa-
ganda de massa sdo alguns mecanismos deste
tipo, que atuam como sistemas educativos,
no sentido que devem constantemente formar
e controlar o comportamento (a prética)
e as formas de pensamento (a consciéncia
de seus membros). Podemos chama-los de
mecanismos formais de educacdo’’.

Os mecanismos de educacdo citados pela autora dirigem e enca-
minham o desenvolvimento dos individuos dentro de um referencial de
intervencdo que resulta em beneffcios a grupos ou sistemas proprios.

BOURDIEU e PASSERON (2) entendem que a essencialidade do
processo reside na existéncia de um sistema que, além de reproduzir o
sistema de producéo, reproduza as proprias relagoes de producéo.

“Assim, o sistema educacional preenche duas
funcBes estratégicas para a sociedade capi-
talista: a de transmissdo de cultura e a da
estrutura de classes. Ambas as fungdes estdo
intimamente ligadas j4 que a funcdo global
do sistema educacional é garantir a repro-
ducdo das relagBes sociais de producdo.
Para que essa reproducdo esteja totalmente
assegurada ndo basta que sejam reproduzidas
as relagBes factuais que os homens estabele-
cem entre si (relacSes de trabalho e de classe);
precisam ser também reproduzidas as repre-
sentacOes simbélicas, ou seja, as idéias que
os homens fazem dessas relagoes’’.
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A transmissdo de cultura e a fungao de controle social do processo
educativo j4 haviam sido identificadas por DURKHEIM (7) e DEWEY (6),
além de outros autores, mas BOURDIEU e PASSERON (2) vdo muito
além: para eles as classes dominantes impdem a&s dominadas, através de
uma autoridade pedagbgica arbitréria, um arbitrério cultural, isto é, uma
cultura elaborada sem a sua participagdo e que responde aos interesses
das classes privilegiadas. E, através desse arbitrario cultural, se transmitem
ndo s6 um conte(ido cultural mas as proprias estruturas de dominagéo,
dentro das quais a cultura é forjada, garantindo, assim, a continuacdo e
reproducao do modelo.

“Como ¢ possivel, pergunta BRANDAO (3),
compreender alguma coisa que se passa entre
categorias de homens, que educam transmi-
tindo de uns a outros valores sociais, que
serve tanto a igualar quanto a diferencar as
pessoas de acordo com projetos de usos do
saber situados fora dos sonhos do educador,
sem pensa-la dentro dos mundos reais onde
acontecem as trocas também reais entre os
homens, verdadeiros homens de carne e 0sso,
situados de um lado e do outro da educacdo?”.

O que se constata é que a educagdo, enquanto prética de intervengao
social, se realiza num processo de alienagdo, na medida em que sdo transmi-
tidos aos grupos envolvidos na relagdo estabelecida, um conjunto de idéias
sobre seu mundo e seu modo de viver e uma explicagdo da realidade produ-
zidos nos espacgos culturais préprios dos educadores.

E esse processo de transmissdo se concretiza através de metodologias
que ndo facultam a reflexdo, seja quanto a condicdo de objeto atribufda
ao educando, seja quanto aos espagos reais, onde se dé a prépria relagdo
educativa estabelecida.

O respaldo institucional, garantido pelo sistema de dominagdo, vai
permitir a definicdo dos conteldos educativos e a instrumentalizagdo de
seus programas dentro de parametros adequados.

Assim, a educagdo se processa como uma pratica de dominagdo
através da qual se elabora uma ideologia das relages sociais, representadas
de acordo com a visdo de mundo, elaborada pelas classes sociais hegemo-
nicas.

A defini¢cdo do espagco educativo como o préprio espaco das relagdes
concretas entre os homens faz emergir o problema dos ‘“‘fins da educagao”’,
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isto é, dos seus reais objetivos, que ndo vio poder ser identificados nas
necessidades de seus clientes, mas nos interesses dos grupos dominantes.

A interpretagdo dos objetivos, subjacentes 3 educacdo evolui, desse
modo, da transmissdo da cultura, normas e modos de organizacdo social,
a reproducdo do proprio sistema de relagdes de producdo e do sistema
de dominacdo dele derivado. E o sistema educacional capaz de operacio-
nalizar esses objetivos ndo se circunscreve — como se poderia presumir nas
teorias de DURKHEIM, que define a educagdo “como a acdo exercida pelas
geracOes adultas sobre aquelas que ndo se engontram preparadas para a vida
social” — & famflia e a escola, mas abrange a totalidade dos espagos e prati-
cas sociais, principalmente aquelas préticas desenvolvidas através de orga-
nismos que estabelecem com a sociedade civil uma relagdo de hegemonia,
e, portanto, pedagégica, como afirma FREITAG (9).

"“A SalGde Pdblica inclui-se entre as préticas
sociais nas quais essa relacdio de hegemonia
pode ser identificada. A necessidade da
educacdo da populagdo atendida pelos ser-
vicos de satde plblica vai emergir como um
forte argumento para a sua implementacéo,
generalizando a crenca, entre os técnicos e
mesmo entre a populagdo em geral, de que a
maioria dos problemas de salde tem sua
origem na “ignoréncia das pessoas’’ e que
a Educacdo em Sailde constitui a chave para
a solugdo desses problemas”’.

A importéncia da intervengdo educativa como medida sanitéria cresce
e se expande nas décadas mais recentes e, juntamente com a evolugdo dos
conceitos de salde e de sa(ide piblica, sdo estabelecidas normas para dirigir
a vida das pessoas e, emitidos conceitos sobre o seu modo de viver, que
contam com o aval da medicina e a falacia da neutralidade que a acompanha.

A caracteristica “‘neutra” da medicina-ciéncia aliada as suas tradicio-
nais fungbes benemerentes de ‘‘ajuda’” aos necessitados, vai-se encontrar
com o reconhecimento do direito universal 3 educ'at;é'o e informacado e faci-
litar, ndo s6 a aceitagdo geral dos programas de Educagdo em Sadde, mas
também a identificacdo de sua falta como causa dos problemas de saGde
que afetam a populacéo e razdo dos fracassos dos programas propostos.

A esse respeito, CARDACI (4) comenta que:

“O modelo de programa de educacdo sanitaria
e o eixo central na concepgdo e execucdo
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dos mesmos tem sido, fundamentalmente,
a crenca de que um “vazio” de informacdes
era 0 que originava as préticas “errdneas’’
dos individuos e que, em consequéncia,
uma informacgdo convenientemente estrutu-
rada e canalizada por vias corretas daria
como resultado imediato uma mudanca na
conduta daqueles a quem era dirigida a
mensagem”’.

Tal crenga, de acordo com documento divulgado em 1978 pela
UNIVERSIDADE AUTONOMA METROPOLITANA de Xochimilco — Mé-
xico (11) é altamente preocupante, pois a complexa rede de causas que
conduz a desigualdade social permanece oculta atrés desta afirmacdo.

E é desse modo que a Educagdo em Salde, incluida entre as atividades
basicas de SaGde Pablica, torna-se, como as demais, instrumentos de agdo
ideol6gica do sistema dominante.

-+ %

2 — A acdo ideolégica da préatica Educativa em Saade
A questdo da acdo ideol6gica das praticas educativas nos Servicos
de Salde Piblica emerge, de modo claro, quando os objetivos ndo expres-

sados desses servicos e suas relages com o modelo politico dominante
sdo analisados criticamente. A pratica educativa que se realiza nos Servicos
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de Salude Pablica como uma de suas atividades bésicas comecga, entdo, a
ser identificada como instrumento préprio de agdo ideoldgica desses servi-
cOS.

A higiene como disciplina de salde compreende, em uma concepgao
tradicional, o conjunto de preceitos buscados em todos os conhecimentos
humanos, mesmo fora e além da medicina, tendentes a cuidar da sa(de e
prolongar a vida. Este é o modelo conceitual que ao ser absorvido pela
Medicina Preventiva facilitar4 aos Servicos de Sa(de a implantagdo do pro-
cesso de normatizagdo, através da agdo educativa. A normatizagdo da con-
duta das pessoas vai aparecer no discurso que serve de base aos programas
de saide, como uma medida médica, cuja necessidade é indiscutivel, porque
baseada em razdes técnicas e, por conseguinte, neutras.

A concepcdo de Medicina Preventiva, aceita nos textos técnicos tra-
dicionais, assume que esta se desenvolve em dois niveis de responsabilidade:
o do paciente, definido na Constituicdo Americana como a protegdo e pro-
mocao da prépria saGde e de sua familia, e o do médico, que deve prevenir
a doencga e proteger a salde do individuo, da familia e da comunidade
sob seus cuidados. Esse 9créscimo de competéncia vem ao encontro das
mudangas ocorridas no préprio conceito de Medicina Preventiva, somando
as agBes normalizadoras atribufdas aos profissionais de saiide, uma efetiva
e obrigat6ria participagdo do individuo, instituida em lei.

Atribuir as pessoas a responsabilidade por sua sa(de obscurece a in-
fluéncia exercida por sua real situagdo de classe, explicando a origem dos
problemas de salde que afetam as populagGes, ndo através daquelas situa-
¢Oes, mas por suas condutas “‘erradas’’, resultantes de sua ‘‘ignorancia”’
ou de seu “‘comodismo”’.

Assim, como os padrdes de conduta das pessoas ndo sdo adequados

as normas de vida que satisfazem os modelos dominantes vigentes, a Edu-
cagdo em Salde surge como o instrumento que ira permitir essa adequacéo,

implantando contudas novas, prévias e exteriormente definidas, sem con-
tudo pretender alterar a ordem social, mesmo quando essa ordem vem a ser
a causa das condutas que pretende substituir.

Segundo AROUCA (1), nas formacOes sociais capitalistas ‘‘foi a
Medicina Preventiva que, através de seus conceitos basicos, possibilitou
a reorganizacdo do conhecimento médico que implicava no estabeleci-
mento de uma nova forma de pensar a prética médica’.

Ainda segundo o autor, a anélise da organizagdo da medicina preven-
tiva compreende duas dimensdes: )

— a dimensdo contida em seu espago interno, que inclui determinados
conteddos técnicos e uma forma de pensar sua propria préatica;
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— a dimensdo abrangida pelas estratégias para operacionalizaco de
seus conteldos, isto é, a dimensdo da pratica propriamente dita,
que compreende ndo s6 a prestagdo de servicos médicos indivi-
dualizados mas também de servigos coletivos, estes através dos
servicos de SalGde Pablica, envolvendo, necessariamente, uma acdo
ideolégica.

Portanto, a inculcacdo, nos profissionais de sa(de, da importancia da
acdo educativa como medida para solugdo dos problemas de saide essen-
cialmente originados nas desigualdades sociais, faz desses profissionais
agentes de acdo ideolégica e controle social.

A Educagdo em SalCide, em uma concepc¢do tradicional, vem a ser
um conjunto de procedimentos pedagbgicos aplicados na transmissio .
de “informacBes” sanitarias, emergindo no interior dos servigos de salde,
como uma prética pedagdgica que utiliza procedimentos proprios, baseados
em teorias e metodologias das ciéncias humanas. Adquire, a maioria das
vezes, quando exercida dentro do espago formal, um carjter didéatico, nor-
mativo, de transmissdo direta de informacso.

A metodologia proposta pelos manuais tradicionais insiste em reco-
mendag¢Ges que padronizam o comportamento do educador — entendido
aqui como qualquer profissional de satde no exercfcio desta funcdo — den-
tro de esquemas proprios, cujos contedos denotam sentidos altamente
preconceituosos. Assim sdo advertidos os educadores de que devem:

— descer ao nfvel das pessoas, isto e, descer ao nfvel em que o edu-
cador julga estarem as pessoas;

— utilizar uma linguagem simples:;

— simplificar a informagéo, ““trocar em mitdos”, “traduzir” os
conceitos cientificos para linguagem popular:

— falar a linguagem deles, da populacso, etc.

Estas recomendacSes sio observadas no desenvolvimento de acGes
educativas, nos programas de salde, e tanto se realizam através de procedi-
mentos sisteméticos quanto assisteméticos.

CARDACI (4) observa que:

“A educacdo sanitdria admite, sequndo o tra-
tamento que os manuais ddo ao seu desen-
volvimento, dois tipos de categorias: o que
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realiza a qualidade do saber que elabora e
o processo pelo qual transmite este saber.
Em uma primeira etapa, tentaria nos apre-
sentar a essa parcela de conhecimento médico,
como uma série de normas desorganizadas,
contraditorias, inconexas, que difundem entre
as pessoas sem que exista um princfpio orde-
nador."”’

A sistematizacdo, coeréncia e cientificidade do saber e o método em
educacdo sanitaria s6 sobrevivem no momento em que alguns “pioneiros”
comecam a por ordem no caos e em que a “Ciéncia’’ avanca.

A caréncia de um enfoque historico dialético no manejo das catego-
rias de educacdo assistematica e sistemética ndo permite ver que a edu-
cacdo como funcdo espontanea da sociedade primitiva se transforma lenta-
mente na sociedade dividida em classes. Assim, as agdes educativas vdo se
localizando gradualmente entre os “‘métodos disciplinares”, tal como FOU-
CAULT (8) os caracteriza.

Neste sentido, os processos de educagéo higiénica buscam, em pri-
meiro lugar, aumentar as forgas do corpo em termos econdmicos de utili-
dade, diminuindo simultaneamente essas mesmas forcas em termos poli-
ticos de obediéncia.

A partir das reflexées formuladas com base nos textos analisados,
entende-se que a transmissdo dos pressupostos da Educacdo em Sal(de aos
profissionais de Saide em geral — num sistema metodolégico que ndo
viabiliza crftica ou acréscimos — tende a transformar esses trabalhadores em
agentes ideolbgicos e instrumentos de controle social, na medida em que,
no exercicio de sua funcdo, esses profissionais executam uma tarefa que
contribui para a manutengdo da ordem vigente.
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A CONCEPCAO DE LINGUA
NA ESCOLA: ORIGENS
E LIMITAGOES

Maria Bernadete F. de Oliveira *

1. Ao se tratar da relagdo entre linguagem e fracasso escolar, a maioria
dos estudos enfoca este fendmeno. a partir das deficiéncias linglisticas?
apresentadas pelos alunos, oriundos de classes subalternas.

De nosso ponto de vista, o assunto requer um tratamento mais apro-
fundado no sentido que aponta BISSERET (1978) (5), ou seja, que se dé
uma dimensdo histérica ao estudo das desigualdades linglifsticas eviden-
ciadas na escola.

Isto significa dizer que o fendmeno do fracasso escolar deve ser
considerado como um fendmeno intrinseco ao funcionamento da prépria
escola, na medida em que esta funciona enquanto aparelho ideoldgico de
Estado. Deste ponto de vista, é papel da escola, numa sociedade de classes,
marginalizar e excluir aqueles que ndo apresentem "‘aptidoes’’ para aprender
a forma do conhecimento ao qual ¢é atribufdo o valor de normal, correto, etc.

Ora, se a escola adota, como principio, uma pedagogia normativa
(BAUDELOT & ESTABLET, 1975) (2), a Ifngua, fonte de conhecimento
e de transmissdao do saber, provavelmente, ndo escapard de uma tal norma-
tizacdo.

O presente trabalho, portanto, pretende analisar esta relagdo entre
linguagem e fracasso escolar, a partir de uma exploracdo do conceito de
Ifngua adotado pela escola, o qual, do nosso ponto de vista, ndo ultrapassa

* Professora do Departamento de Letras da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte. Doutora em Lingiifstica.
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o conceito de “‘norma”. Além disso, tentaremos evidenciar como o conhe-
cimento cientffico — o linglifstico — subsidia elementos para uma concepgdo
de linguagem descolada de seu funcionamento real, e fundamenta a visdo
de lingua dos professores, legitimando seu conte(ido de classe.

2.  Num primeiro momento, analisaremos o conceito de norma e como
ela se apresenta em diversos autores.
De acordo com PRETTI (1975) (31:35),

“A escola ¢ um organismo tradicional por
exceléncia, em termos de Ifngua. Ela procura
uma uniformizagdo, tendo por base os nfveis
mais altos da linguagem, retratados em geral,
nos grandes escritores. Divulga uma norma
culta e seu objetivo principal é a Ifngua
escrita’’.

Esta “norma culta’” tem como finalidade manter a coesdo linglfstica
e representar o uso ideal da comunidade, além de servir a comunicacdo
falada. Afirma PRETTI (31:36) que ela é o vefculo de todo um complexo
cultural, cient(fico ou artfstico, o qual se realiza através de sua forma escri-
fa, e

“é a norma tradicionalmente ensinada pela
escola’’.

CARVALHO (1969 apud PRETTI, 1975) (31:210) é mais taxativo
em sua afirmacdo de que,

“sobrepondo-se de certa maneira a todas as
outras, pode determinar-se uma norma, que
podemos, se quisermos, chamar superior, a
qual é sentida, ao menos pela maioria, como
a melhor, a mais correta, o que significa
simplesmente que é a mais prestigiada. Ora,
esta norma, ou padrdo linglifstico ideal,
¢ aquela que é realizada com relativa fide-
lidade e uniformidade pelos membros do
grupo social de maior prestfgio, que é ao
mesmo tempo o detentor do padrdo cultural
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mais elevado. E esta norma a que é e deve
ser o objetivo de ensino”.

Estas consideragBes levam a um entendimento de que haveria formas
diferentes da lfngua, e que uma delas seria considerada a NORMAL. Os
critérios mencionados, até entdo, para se estabelecer esse conceito de
“normalidade” estdo diretamente associados a idéia de ‘‘grupos sociais
de maior prestigio”, de “padrdo cultural mais elevado” e da Ifngua escrita.
O carbter do que seja normal, contudo, ou do que seja a norma é uma
discussio que vem sendo travada no dmbito da Linglifstica e é abordada
de diversos angulos.

Entre os sociolingiiistas, FISHMAN (1971) (20:38—9) considera que
um dos comportamentos mais conhecidos com relagdo & Ifngua, diz res-
peito & normatizacéo, isto €,

“a codificacdo e aceitagdo, por uma comu-
nidade de locutores, de um sistema formal
de normas que regem o uso correto”’.

Para este autor, ainda,

“a normatizagdo ndo é uma propriedade da
Iilngua em si, este tratamento é tipicamente
social”.

REY (1972) (32) realiza um estudo do termo ““norma’’, remotando
em seu artigo a discussdo entre os gregos sobre o cardter convencional e
natural da linguagem, passando pelos latinos na polémica entre analogistas e
anomalistas. Para o autor, o termo ‘‘norma” confunde-se muitas vezes com
o termo ““uso”’, ou seja, a construcgdo ideolégica da norma repousa sobre o
conceito habilmente manipulado do uso.

Segundo ele, portanto, os usos ndo reconhecidos pela norma sdo consi-
derados como “jargdo”’, ‘‘charabia”, etc. A norma, de carater prescritivo,
adota um discurso regulado pela natureza de seu objeto, isto é, a avaliagdo
critica e a condenagdo eventual dos outros discursos. Segundo REY (1972)
(32:18), as visdes do discurso normativo significa “‘dizer o certo”, e ao

“definir a norma e identificad-la ao bom uso
da Ifngua, confunde-se bom uso e norma com
a propria Ifngua. E precisamente a peda-
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gogia que fornece a atitude normativa sua
maior justificacdo”’.

Ainda sobre o conceito de Norma, CASTILHO (1978) (10) considera
que ha de se distinguir entre um conceito amplo e um conceito restrito.
No primeiro caso, entende-se a norma como um fator de coesio social.
No segundo, esta corresponde aos usos e aspiragBes da classe social de
“prestigio” ou em outras palavras, da classe dominante.

Para CASTILHO (15; 16; 25), neste conceito restrito poderfamos
identificar trés tipos de normas. A norma objetiva, que seria

“a linguagem efetivamente praticada pela classe

s..cial de prestfgio. Trata-se de um dialeto
social que em si nada tem de melhor em
relagdo aos demais’’;

a norma subjetiva, aquela que diz respeito

“a atitude que o falante assume perante a
norma objetiva’’;

e finalmente, a norma prescritiva que

“decorre da combinagdo da norma obijetiva
com a norma subjetiva...”,

e que € a variante efetivamente utilizada pela escola.
A escola ensina, pois,

“os usos linglfsticos de uma classe prestigiosa
considerados mais adequados a cada situagdo
e melhor identificados com o ideal da per-
feicdo linglfstica’.

Como se pode observar, os autores concordam que hd variantes
linglifsticas, as quais sdo atribufdos valores diversos, e que a escola assume
a variante considerada aqui como norma e utilizada pela classe dominante.

Essa discussdo sobre o conceito de ““norma’ permite entender que 0s
critérios para sua escolha, como a forma ‘“‘correta’” e o "‘bom senso’’, sao
estabelecidos a partir de condigSes externas 3 linguagem. Confunde-se “‘uso”’
com “norma”, sem especificar que os usuérios, tomados como referéncia,
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sdo aqueles vinculados & classe hegemonica. A norma ndo é, portanto,
definida por suas caracter(sticas linglifsticas, e sim a partir da posi¢do
social daqueles que a utilizam.

A Escola passa a considerar essa forma de linguagem como a Unica,
como a legltima, e que deve ser aceita e utilizada por todos. Nesse sentido,
dirfamos que a escola estd cumprindo seu papel de consolidar a ideologia
dominante, através da imposicdo de uma concepgdo de I(ngua, forjada a
partir de critérios que ndo sdo necessariamente lingli(sticos.

Esse ocultamento da diversidade linglifstica, e sua substituicdo por
atitudes valorativas, com a finalidade de atender objetivos gerais, segundo
alguns autores, ndo é um posicionamento ingénuo, e sim uma decorréncia
natural do papel a ser desempenhado pela escola.

MARCHAND (1975) (27) considera que os lingiiistas, de uma maneira
geral, tém descartado de suas descrigGes as variagOes da linguagem, no que
sdo seguidos pelos manuais e livros didéticos, tratando sempre a |fngua como
algo homogéneo. Afirma este autor que durante um longo tempo, a variagao
linglfstica foi considerada como produto de uma degenerescéncia ou de
uma degradagdo da lfngua. antudo, diz ele, o que diferencia a l{ngua
padrdo ou a norma de outras formas da lingua é uma questdo polftica.
O que torna uma variante lfngua padrdo é o fato de que esta variante é
falada por uma classe social dominante. Segundo GENOUVRIER (1972)
(21:47), a escola supSe a censura, isto é o ensino da norma, e esta evi-
déncia diz ele,

“escapa apenas aos Ingénuos ou as pessoas
de ma fé"'.

A tentativa da unificagdo linglfstica, através da imposi¢gdo da norma,
significa um processo de dominagdo simbélica, e sequndo a interpretagdo
de REY (1972) (32:25),

“o fantasma da unificacdo nacional e social
— unificagdo pelo alto — estabelece a aristo-
cracia da palavra, da qual serd excluida,
de fato, a imensa maioria dos locutores’.

Para a Escola, o que se torna importante ndo é a capacidade de falar
e de usar a lfngua em suas diversas formas, e sim a competéncia linglifstica
necessaria para usar a lfngua legftima. Na realizagdo dessa tarefa, o sistema
escolar dispde da autoridade necessdria para impor universalmente uma
concepgdo estdvel em matéria de I/ngua.
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Em resumo, a concepg¢do de lfngua, adotada pela escola, confunde
Ifngua com norma e com “bom senso”, ocultando as origens de classe

daqueles que constituem o modelo a ser imitado.

Sua concepe¢do de Ifngua, do ponto de vista mais geral, funciona como
um mecanismo que favorece & classe dominante. Do ponto de vista interno,
revela uma concepgdo de Ifngua homogénea, com base fundamentalmente,
no modelo da lfngua escrita. De um lado “o bom uso’’, 0 *‘uso correto”
pertencendo aqueles que detém sendo o poder econdmico, mas seus repre-
sentantes a nfvel da dominagdo simbélica. Do outro, a maioria, a quem cabe
os rotulos de “vulgar”, “pobre”’, “restrito”, etc.

3. Para consagrar esse uso legiiimo, além da autoridade que lhe é confe-
rida pelo seu caréter institucional, a escola se fundamenta no conheci-
mento cientifico produzido através dos tempos, e geralmente, materiali-
zado sob a forma de uma gramética. Cabe, no momento, tentar explicitar,
a luz dos conhecimentos lingiifsticos, quais os principios que regem essas
gramaticas.

Os estudos lingiifsticos, ou as investigagdes sobre a linguagem, remon-
tam aos gregos. De acordo com KRISTEVA (1974), os gregos e 0s romanos
visavam fazer uma gramética que postulasse as regras do uso lingiifstico,
considerado como correto, e ndo um estudo descritivo que descobrisse as
particularidades da Ifngua.

“A graméatica é uma arte: o saber empirico
da linguagem dos poetas e dos prosadores’.
(Dionfsio de Trécia, apud Kristeva) (25:165).

Os eruditos romanos, preocupados sobretudo com a elaboragio de
uma retérica no dominio estritamente linglifstico, limitaram seus esforgos
a transposicdo das teorias e das classificacBes gregas para as necessidades
da lingua latina sem procurar elaborar proposigdes originais sobre a lin-

guagem.

“A gramatica tem sua origem no alfabeto, o

alfabeto representa-se sob forma de letras;
as letras juntam-se em sflabas; ... as partes
do discurso pela sua soma formam o dis-
curso; € no discurso que se forma o falar
bem, exercitamo-nos no falar bem para
evitarmos os erros”. (Varrdo, apud Kristeva)
(25:169).
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Esta forma de considerar a linguagem, como sendo aquela dos “cul-
tos”’, dos “‘escritores’’, dos ‘‘dominantes” ou daqueles que exercem a fungédo
dos intelectuais das classes dominantes da época, é reproduzida através dos
tempos, e permanece até hoje com relagdo ao ensino da Iingua.

Mesmo na época do Renascimento, no século XVI, onde se desperta
com maior énfase, para o estudo das lfnguas modernas, o latim continua
sendo o modelo segundo o qual todos os outros idiomas séo analisados.
Por outro lado, com a formagdo dos Estados Nacionais, e a necessidade
de uma politica da Ifngua que preservasse e mantivesse a cultura ocidental
fez com que se escolhesse um dos dialetos, originarios das varias tribos,
para se tornar a lfngua padrdo. Este dialeto ¢ normalmente a lfngua dos
cultos, a lingua das cortes, a |{ngua da igreja. Os outros dialetos ndo tinham
o estatuto de lfngua, e nem eram utilizados, na sua maioria, na forma es-
crita.

De acordo com LYONS (1979) (26), as graméticas elaboradas pelos
gregos tinham entdo dupla finalidade, ou seja, combinavam a intengdo de
estabelecer e explicar a |fngua dos autores cléssicos com o desejo de pre-
servar a lfngua grega da corrupgdo por parte dos ignorantes e dos iletrados.
Segundo ele, essa abordagem envolveria dois erros fundamentais, de um
lado a relagdo entre lingua escrita e falada, de outro, a maneira como a
Ifngua evolui.

Desde o infcio, afirma este autor, a cultura linglifstica grega se inte-
ressou sobretudo pela Ifngua escrita. O préprio termo gramdtica deriva
da palavra que significa ““a arte de escrever’’. Como ndo se fazia diferenca
entre os sons e as letras, 3 medida que a Iingua falada e a escrita divergiam
o mais natural era que se considerasse a fala como dependente da escrita.
Esse erro leva a afirmagdo de que

“a pureza de uma lingua é mantida pelo uso das
pessoas cultas e corrompida pelos iletrados”
(LYONS) (26:10):

A gramética tradicional, portanto, inclina-se a pensar ndo s6 que a
Ifngua escrita é mais fundamental que a falada, como também que uma
forma espec(fica da Ifngua escrita, isto é, a lingua literaria é inerentemente
mais pura e mais correta. O dever do gramético é, pois, o de preservar a
Ifngua destas formas incorretas.

A outra finalidade, ainda segundo LYONS (26), diz respeito a questdo
da transformacdo lingiifstica, a qual implica necessariamente a nogdo de
corrupcdo e a manutengdo de uma forma lingiifstica. Para LYONS, esta
concepcdo de que a Ifngua deve ser considerada como “‘pura”, afastada
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de seus “neologismos”, ou “‘deturpagdo dos iletrados” decorre de uma
visdo tradicional e incorreta dos processos de mudanga lingiifstica.
Segundo REY (1972) (32:21),

“o purismo qualifica uma atitude normativa
permanente repousando sobre um modelo
unitério e fortemente seletivo da Ifngua,
ndo tolerando desvio com relagdo ao modelo
pré-estabelecido”’.

De acordo com este autor, o purista considera toda transgressdo do
modelo como um perigo para o sistema da Ifngua. O purista nio se deixa
impressionar pelo caréter social de um discurso, ndo aceita as variantes
combinatérias da Ifngua.

As graméticas, ou as teorias da Ifngua, elaboradas a partir dessa visdo,
constituem o que se convencionou denominar de Graméticas Prescritivas.
Essa denominagdo decorre da atitude normativa e valorativa assumida face
a descricdo linglifstica.

Ha criticas a esta visdo de linguagem a partir das teorias linglifsticas
desenvolvidas no século XX. E ponto consensual entre os autores que a
gramatica tradicional, ou os estudos linglifsticos tradicionais, levam a uma
opgdo de classe. O mesmo ndo é tdo evidente nos métodos utilizados pelo
estruturalismo e pelo gerativismo, contudo, como veremos em seguida,
ao refugiar-se na linglifstica interna, fazendo sua opgdo pelo critério de
“cientificidade’””, mantendo sua aparente “neutralidade”, estas teorias
ndo conseguem dar conta das relagOes entre a linguagem e a sociedade?

A linglifstica moderna, ou o estudo cientifico da linguagem se consti-
tuiu como um conjunto de proposi¢Bes que se opdem aos estudos até entdo
realizados e marcados pela prioridade do evolucionismo, dos estudos |6gicos
e prescritivos.

De acordo com LYONS (1979) (26), o dever primordial do lingiiista
passa a ser o de descrever 0 modo como as pessoas falam e escrevem sua
Ifngua, e ndo preceituar como elas deveriam falar e escrever. Daf, um dos
primeiros principios da Linglfstica moderna ser seu carater descritivo,
eliminando as atitudes valorativas que definem o ““bom uso”, ou a nocdo
de correto. Uma outra caracter(stica da Lingiifstica moderna diz respeito
ao privilégio dos estudos sincrdnicos em oposicdo aos estudos diacronicos,
e por fim a afirmagcdo do carater vocal da linguagem. Estes principios
determinaram os rumos da Lingiifstica atual, e com base neles desenvol-
veram-se as teorias linglfsticas agrupadas sobre o rétulo de Estruturalismo
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e representadas, principalmente, pela Escola de Praga, Escola de Copenhague,
e o Distribucionalismo americano.

Estas correntes linglifsticas, direta ou indiretamente, como € o caso
especffico do estruturalismo americano, desenvolveram-se a partir do pen-
samento saussuriano, a quem coube estabelecer de maneira explfcita, o
objeto de estudo da lingiifstica. Trata-se, portanto, de elaborar gramaticas
descritivas?,

A Linglifstica Estrutural, entretanto, ao definir-se pela construgdo das
graméticas descritivas, adota uma concepgdo de Ifngua homogénea, e sua
priorizaco do oral limita-se a descrever foneticamente, enunciados efeti-
vamente produzidos, sem ultrapassar as marcas da frase. Eliminam a des-
cricdo do significado, ou da significacdo, limitando os estudos linglifsticos,
aos aspectos formais da Ifngua. Esta concep¢do estd bem expressa no seu
representante méximo, F. de SAUSSURE (1969) (34), quando esse afirma
que “a lfngua é forma e ndo substéncia”, afirmacdo essa bastante desenvol-
vida por HJELMSLEV (1972) (24:27). Para este autor,

a

. entende-se por linglifstica geral um con-
junto de pesquisas que repousa numa hip6-
tese segundo a qual é cientificamente legl-
timo descrever a lfngua como sendo essen-
cialmente uma entidade autdnoma de depen-
déncias internas, ou, numa palavra, uma
estrutura’’.

A concepgdo da autonomia da Ifngua, relacionada & necessidade de
descrevé-la em seus aspectos formais de maneira a preservar sua cientifi-
cidade, também se manifesta no estruturalismo americano.

Foi BLOOMFIELD (6) quem colocou um marco na lingiifstica ameri-
cana, em sua obra cléssica, ‘“Language’, publicada em 1933. Este autor
concebe como objeto de um estudo cientffico os eventos accessfveis e
observéveis. Assim é, que para ele

“ .. um ato de fala é um enunciado e a lfngua
é a totalidade de enunciados que podem ser
produzidos numa comunidade linglfstica.
Todo enunciado é constitufdo de formas”’.
(BLOOMFIELD, 1933) (6:48).

Em sua visdo, a tarefa do lingiiista consiste em descobrir estas formas.
Ao considerarmos a influéncia do behaviorismo em sua concepgdo de
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ciéncia, podemos entender per que para ele, o enunciado deve ser explicado
em termos de estimulo-resposta. Isto leva a uma concepcdo antimentalista
da linguagem, onde qualquer conceito que se refira ao estado interior e ndo
seja reduzido a dados observaveis esta afastado de seu campo de estudo.

Para BLOOMFIELD (6), portanto, o significado de uma forma lin-
glfstica é definido como a situagdo em que o falante produz um enunciado
e a reacdo que este provoca no ouvinte. O significado fica fora do dmbito
dos estudos da linguagem, e é identificado & situacdo e ao comportamento
gue provoca no ouvinte.

Os seguidores de BLOOMFIELD (6) ou os distribucionalistas, como
sao conhecidos na literatura pertinente, radicalizam sua teoria, excluindo
definitivamente o significado do estudo lingiifstico.

O estruturalismo lingiifstico, portanto, em qualquer de suas versdes,
define o objeto fundamental da lingliistica como sendo o estudo dos enun-
ciados realizados e de sua forma. E um método de anélise formal que deve
dar conta da forma da expressdo e da forma do contelido de um enunciado,
no dizer de HIELMSLEV (1972) (24). Isto significa que este modelo dos
estudos da linguagem ndo leva em consideragdo dois componentes signi-
ficativos da produgdo linglfstica, ou seja, o sujeito e a situagdo na qual
se produz a linguagem.

A lingufstica estrutural define sua tarefa de descricdo linglifstica
como uma pesquisa das diferencas e das oposicOes entre os elementos em
gualquer dos niveis da linguagem, nos eixos paradigmaticos e sintagméticos.

Em oposicado a esta visdo de lfngua, e aos métodos de estudo adotados,
forma-se uma nova escola lingifstica, a partir dos trabalhosde N. CHOMSKY.
A caracteristica mais notavel desta escola é a volta ao mentalismo. De
acordo com CHOMSKY (1974} (11), uma gramatica gerativa propde-se pois
a tarefa de descrever e explicar a linguagem que é entendida como,

“uma faculdade peculiar a espécie e que se
manifesta naquilo que podemos designar
como aspecto criador do uso ordinario da
linguagem’' (CHOMSKY, 1972) (13:14).

Para CHOMSKY, qualquer falante-ouvinte tem conhecimento intui-
tivo da gramaticalidade das frases e também é capaz de detectar ambi-
glidades. Este conhecimanto da Iingua, a competéncia linguistica €,

“um sistema abstrato subjacente ao compor-

tamento, sistema constituido de regras que
interatuam para determinar a forma e o signi-
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ficado intrfnseco de um nGmero potencial-
mente infinito de sentengas” (CHOMSKY,
(1972) (13:48).

Segundo ele, (CHOMSKY, 1975) (12) uma teoria linglifstica deve
ultrapassar os limites classificatorios e passar a explicar a linguagem, ou
‘seja, deve ir além da estrutura de superficie, atingindo e explicando as
relacBes subjacentes 3 aparéncia das sentencas, ou seja, explicitar a estrutura
profunda.

Para ele,

“A teoria linglifstica tem antes de mais nada

como objeto um falante-ouvinte ideal si-
tuado numa comunidade linglifstica comple-
tamente homogénea’” (CHOMSKY, 1975)
(12:83; 85).

o “por uma gramética gerativa, diz ele, entendo
simplesmente um sistema de regras que, de
um modo explicito e bem definido, atribui
descrices estruturais a frase”.

CHOMSKY coloca dois pontos fundamentais para os estudos lingifs-
ticos. De um lado, considera a frase como unidade de lfngua, tornando a
Sintaxe o elemento central de sua teoria, e de outro, substitui o conceito
de Ifngua como um sistema de signos, pelo conceito de sistema de regras.

Por outro lado, ao manter a centralidade da Sintaxe, e colocar o com-
ponente semantico da gramética como meramente interpretativo, man-
tém a tradicdo anterior dos estudos da linguagem, recusando-se ao estudo da
significagdo.

A teoria da linguagem chomskyana propde pois a construgdo de uma
gramética explicativa do conhec;menxé linglifstico internalizado, em outras
palavras, a competéncia. A nocédg de explicagdo, nessa corrente linglifstica,
refere-se aos mecanismos internos que permitem a producdo da linguagem,
e que sdo inerentes 3 espécie humana?,

~ De acordo com’o que foi discutido até o momento, hd uma tendéncia
na lingiifstica moderna, de SAUSSURE a CHOMSKY, a que se limitem os
estudos lingiifsticos, ao que poderfamos chamar de uma teoria da gramatica.
Esta teoria pode ser construfda a partir da descricdo dos diversos nfveis da
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linguagem, sejam fonologico, morfolégico ou sintatico, buscando as dife-
rencas entre as diversas linguas como o fazem os estruturalistas ou pode
ser uma volta a Gramatica Geral de Port-Royal, na visdo chomskyana,
enfatizando os universais lingiifsticos.

Contudo, a busca seja das particularidades seja dos universais, estabe-
lecendo unidades minimas, ou estruturas subjacentes, o fato é que este
estudo, descritivo ou explicativo, nio questiona quem produz estes enun-
ciados, nem com que finalidade estes sio produzidos.

A nogdo de comunidade linglifstica, homogénea para CHOMSKY,
e indefinida para os estruturalistas, permanece como sendo o referente
onde a origem de classe ndo é questionada.

E nesses limites que se coloca a questdo da normatividade linglistica
das correntes estruturalista e gerativista. ‘ermanece a normatividade, na
medida em que a descricdo e os “corpus” obtidos e analisados sdo enun-
ciados de interlocutores andnimos e abstratos.

Segundo BOURDIEU & BOLTANSKY (1975) (7), a construcdo da
gramdtica é, pois, a confirmacéo da separacdo da linguagem do real, consti-
tuindo-se o estudo desta em uma ciéncia normativa de um objeto particular.
Para eles, a graméatica sempre normativa, realiza a operacdo fundamental
de toda ideologia, a absolutizacio do relativo, a legalizacdo do arbitrério.
A gramética, a mais cientifica, ignora e obscurece as diferentes préticas
discursivas,

Se, de um lado, as graméticas descritivas e explicativas superam a
nocdo valorativa presente na Gramatica Prescritiva, por outro, na busca
da neutralidade cientifica, deixam de lado a esséncia da linguagem, sua
substancia.

Do nosso ponto de vista, isso ocorre a partir de dois equivocos, um
deles é a manutencdo do conceito de lingua como homogénea, o que nos
parece ser decorrente da concepgdo de Ifingua como sistema, quer seja
de signos quer seja de regras, segundo explicitagdo de seus precursores
méximos, SAUSSURE e CHOMSKY. De outro, a concepgao de “oralidade”,
levando a constituicdo de “corpus” a partir de enunciados efetivamente
produzidos, sem no entanto atentar para as relagGes que se estabelecem
destes com o contexto nos quais sio produzidos, nem entre modalidades
da Ifngua, por exemplo, entre o codigo oral e o codigo escrito.

As linguas naturais, sem ddvida alguma, constituem a parte material
da linguagem, aquela passivel de observacdo, quando utilizada pelos fa-
lantes. Contudo, estas lfnguas estio submetidas, exatamente, pelo seu
carater social, a mutacdes e a variagdes que delas independem, mas que a
modificam, alteram-na, e possibilitam novas formas.

Contestar a homogeneidade da lingua nio implica a alteracdo de
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seu carater sisteméatico, implica sim em alterar o conceito de lfngua como
" arbitréria, convencional e a-histérica,

O sistema, a nfvel singrénico, é regular no que diz respeito a sua orga-
nizacdo interna, ou seja, as linguas quer se trate pelo lado dos universais
linglifsticos, quer pela relatividade tinglfstica, apresentam relagBes, a nfvel
sintagmético e paradigmético que a caracterizam como lingua. Estas marcas,
quer sejam a nivel fonoldgico, morfologico ou sintdtico, mantém a siste-
maticidade das lfnguas, embora ndo sua homogeneidade. Qualquer desses
sub-sistemas, a nivel do uso permitem realizacBes diversas, € o caso dos alo-
fones e alomorfes, realizagdes diversificadas a nivel da fonologia e morfo-
logia, sem contudo alterar o sistema da lingua.

Os sociolingliistas demonstram com clareza essa ficcdo da homoge-
neidade lingliistica, e negam sua identificacio, como o faz SAUSSURE,
3 nogéo de sistematicidade.

O ponto de vista da Linglfstica, com base em sua visdo de mundo
idealista e a-histérica, criou seu objeto de estudo limitando-o aos conceitos
de lingua e competéncia. A lingua é liberada de suas caracter(sticas norma-
tivas, tornando-se independente e autdbnoma. Vale o questionamento, de
‘quem? ou de que? E a resposta caminharia pelo seu lado social, suas deter-
minagdes, suas relagdes com a realidade.

Desta forma, o conhecimento linglfstico, utilizado ou disponivel para
ser utilizado pela escola, induz a uma concepcdo de lingua bastante res-
trita, que por sua vez torna-se materializada nas graméticas pedagogicas.

No Brasil, h4 poucos exemplares de graméticas descritivas ou expli-
cativas. Com excecdo dos trabailhos de MATOSO CAMARA (1954) (9),
(1969) (8), os estudos descritivos ou explicativos tém se resumido a artigos
ou teses sobre aspectos especificos da lfngua. Sso fragmentos de gramética,
nio consolidados até entdo, em uma Gramética da Lingua Portuguesa.
Além do que, esse tipo de conhecimento ndo atinge a escola, sendo no
méximo, privilégio de alguns alunos do 39 grau.

O conhecimento, efetivamente utilizado nos dias de hoje, prende-se
ainda aquele materializado nas graméticas prescritivas. Sdo elas que ainda
subsidiam o ensino da Ifngua, transmitindo uma visdo valorativa e norma-
tiva, como bem demonstram as gramaticas mais utilizadas pelos profes-
sores.

Sem intencdo de anslise, e apenas a titulo de ilustragdo, citaremos
algumas passagens dessas gramaticas.

i

Mas dentro da diversidade das linguas
ou falares regionais se sobrepGe um uso
comum, fixada pela escola e utilizada pelas
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pessoas cultas: é isto que constituj a If ngua
geral, lingua padrdo do pafs. Cabe 3 gramaé-
tica registrar os fatos da Iingua-padrdo, esta-
belecendo os preceitos de como se fala e
escreve...” (BECHARA, 1983) (3:24).

Ou como afirma ALI (1964) (1:15),

“As regras gramaticais sdo estabelecidas segun-
do o uso geral, & préatica das pessoas cultas
e a dos bons escritores”.

Ou ainda como explicita CUNHA (1970) (18:9), ao apresentar a fina-
lidade de sua gramatica.

“Quisemos apresentar as ¢t ‘acter(sticas do
Portugués contemporaneo em sua forma
culta, isto é, a lingua como a tém utilizado
os escritores brasileiros’’,

Essa nogdo de lingua serd reproduzida nos livros didaticos, os quais
mantém, no seu aspecto formal, as mesmas divisSes e sistemas de classifi-
cagdo apresentados pela gramética prescritiva.

Para finalizar, veja-se por exemplo, a orientacdo linglistica apresen-
tada por um dos manuais do mestre, de um dos livros mais utilizados na
rede piblica de ensino de Natal.

“A Escola tem como finalidade purificar a
Ilngua espontanea e defeituosa que os alunos
trazem da familia e do ambiente social”’.

E, nesse sentido,

“na linguagem oral deve-se sanar o vocabulério
pobre, a sintaxe defeituosa, o som da voz
inadequado”’.

4. A seguir, é nosso objetivo discutir a concepgdo de Ifngua apresentada
por professores de 19 grau, tendo como referencial a posicdo do professor
enquanto trabalhador intelectual, numa sociedade de classes.

Os professores, na anélise de CUEVAS (1974) (17) situam-se n3o
como classe e sim como categorias sociais. Segundo esse autor, a buro-
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cracia e os intelectuais sdo considerados como categorias sociais porque
ndo se originam a nivel da superestrutura, seja na instdncia juridico-politica,
os primeiros, seja na instancia ideologica, os segundos. Deste ponto de
vista, os professores sdo agentes reprodutores da ideologia, por exceléncia,
o que corresponde a interpretacdo dada por GRAMSCI para os intelectuais.

“Cada grupo social, nascendo no terreno
origindrio de uma fungdo essencial no mundo
da producdo econdmica, cria para si, ao
mesmo tempo, de modo orgéanico, uma ou
mais camadas de intelectuais que lhe ddo
homogeneidade e consciéncia da propria
funcdo, nd apenas no campo econdmi-,
co mas também no social e no polftico.”
(GRAMSCI, 1978) (22:3; 10).

Para ele ainda,

“Todos os homens sdo intelectuais, poder-se-ia

dizer entdo; mas nem todos os homens de-
sempenham na sociedade, a funcgdo de inte-
lectuais... A relacdo entre os intelectuais
ndo é imediata, como ocorre com as classes
sociais fundamentais, porém passa pela me-
diacdo, em graus diversos, de todo o tecido
social, do mesmo complexo superestrutural
de que os intelectuais sdo precisamente 0S
funcionarios’’.

Como funciondrios da superestrutura, 2s professores ndo estdo si-
tuados & margem da estrutura de classe de uma sociedade determinada,
porém integrados a ela de uma maneira especifica e complexa. GRAMSCI
(1978) (22) admite uma hierarquia qualitativa entre os intelectuais, defi-
nindo-os como: o criador, o organizador e o educador.

Os professores, tomados em grupo ou individualmente, operam como
intelectuais, embora em graus que na pratica podem variar muito. Com
relacdo a eles, importa ter presente que o que decide, em Gltima instancia,
sua ligacio com uma determinada classe € a representacdo ideologica que
eles assumem, voluntéria ou involuntariamente, dessa classe.

Para PORTELLI, (1977) (30:87)

102 Rev. Educacdo em Questdo, Natal, 1/2(2/:): 88-113,jul./87-jun./88



“os intelectuais sdo as células vivas da socie-
dade civil e da sociedade polftica: sdo eles
que elaboram a ideologia da classe domi-
nante, dando-lhes assim consciéncia de seu
papel, e a transformam em concepcdo de
mundo que impregna todo o corpo social”.

No nivel da difusdo da ideologia, os intelectuais sdo os encarregados
de animar e gerir a estrutura ideolégica da classe dominante e de seu mate-
rial de difusdo, no seio das organizagGes da sociedade civil®.

Para GRAMSCI (1978) (22), ainda, o papel do sistema educacional
burgués é desenvolver intelectuais organicos da classe burguesa e se infiltrar
nas classes populares, de forma a se obter um contingente adicional de inte-
lectuais, os quais, no seu papel de funciondrios, consolidam a hegemonia
da classe dominante.

Nesse sentido, CUNHA (1980) (19:43), analisando a nuestdo dos
professsores em seu duplo papel de formados e formadores, afirma que ndo
é a sociedade, em abstrato, que educa os educadores. Para ele, essa sociedade
ndo é homogénea, ¢ uma sociedade onde existem relagdes de forca, onde
existem grupos dominados. Dessa forma,

sdo os grupos dominantes, que pela mediagdo
do Estado educam os educadores. Os educa-
dores ndao sdo funcionarios da sociedade;
sao funciondrios das classes dominantes,
as quais tém todas as condicdes e todo o
poder para educar os educadores... Eles
ndo podem criar os principios da sua prOpria
educacdo; eles apenas os transmitem, até
porque j& foram educados para desconhecer
o carater violento da educacao que praticam”’.

Agindo dessa forma, SPERBER (1981) (35:102) afirma que, em
Gltima instdncia, inconscientemente, o professor serve de anteparo entre
sua classe e o poder.

“O professor adapta seus conhecimentos,
suas técnicas, seu método as propostas da
cultura dominante. Colonizado culturalmente,
o professor busca o modelo do colonizador,
isto é, daquele que sabe’’.
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Constituindo, portanto, a fun¢do do professor transmitir os conheci-
mentos consagrados pela escola, aos quais de certa forma foi submetido em
seu perfodo de formagdo, nada mais natural, do ponto de vista da ideologia
dominante, que seus valores e atitudes correspondam aqueles veiculados
pela instituicdo escolar®,

Considerando o papel do professor nos marcos até aqui apresentados,
vejamos a seguir algumas evidéncias do comportamento deste professor
3 luz de relatos de pesquisas.

Em uma pesquisa realizada com licenciados em Letras no Estado de
S50 Paulo, CITELLI (1981) (14:159) conclui que as faculdades de Letras,
no geral, parecem desenvolver uma concepcdo de lingua como produto
acabado, transferivel de geragdo a geracdo. Segundo ela, a escola transmite
a idéia de que o sistema precede a dindmica da Iingua, ou segundo suas
palavras,

“o elemento normativo parece vir antes do
movimento da lingua”’.

Para esta autora ainda,

""a posicdo da lingua como monumento sagra-

do, preside uma atitude academicista, onde
importam trés ou quatro verdades consa-
gradas, devidamente explicadas por uma
teoria, porém no mais das vezes, inaplicaveis
quando se trata de trabalhar a linguagem
viva que o aluno traz para a sala de aula”.

Algumas outras pesquisas direcionam-se no sentido de avaliar o
comportamento normativo assumido pelos professores de Portugués, face
ao desempenho lingiifstico dos alunos.

GRANGER et alii (1977) (23) realizam uma pesquisa com professores
do ensino primério, com o objetivo de avaliar o julgamento que estes fazem
da comunicacdo oral dos alunos. Seus resultados indicam que os professores
si0 muito mais severos no julgamento da pronincia que foge aquela estabe-
lecida pela norma, do que com relagdo ao conte(do manifestado.

Pesquisa semelhante, desta vez com o codigo escrito, foi realizada por
CORTEZ et alii (1980) (15).

Esta pesquisa teve como objeto verificar se os critérios de correcdo
de redacdo correspondem as expectativas da comunidade, tomando como
base uma ané&lise comparativa dos critérios utilizados por um grupo de
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professores de Portugués e um de profissionais de outras 4reas do conheci-
mentd. Suas conclusSes indicam que os professores de Portugués valorizam
os erros gramaticais que dizem respeito a norma culta, enquanto que Os
ndo profissionais apresentam maior rigor na incoeréncia textual.

CREMONA & BATES (1977) (16), em um estudo realizado na
|t4lia, demonstram que a escola conseguiu estabelecer situacOes de con-
flito, em criangas, através do ensino da lingua de forma que elas adqui-
riram atitudes negativas face a seu préprio dialeto. Essas e outras pesquisas
demonstram a atitude normativa assumida pelos professores, que absorvem
todo contelido dogmético e repressor do conhecimento linglifstico desen-
volvido pela escola. Em outras palavras, os professores cumprem seu papel
de funcionérios do Estado, colaborando na difusdo da concep¢do de |ingua
socializada pela escola, e diga-se mais uma vez, com base numa conceituacdo
de Ifngua homogénea e que atende aos critérios da norma culta.

Com a finalidade de avaliar em que medida o professor de Portugués
contribui para reproduzir a concepgdo de lingua da escola, entrevistamos
professores da rede de ensino piblico de 19 grau, da 12 a 42 série, em
escolas situadas nas zonas periféricas da cidade de Natal. Esses professores
constitufram dois grupos, de acordo com sua formacdo profissional, sendo
20 deles portadores de diploma do curso Pedagdgico, e os outros 20, alunos
ou licenciados em Letras.

Sendo nosso objetivo béasico aprender como os professores se com-
portam, enquanto agentes, face ao ensino da lfngua materna, a entrevista
versou, pois, sobre dois temas bdsicos: sua compreensdo e concepgdo de
Ifngua, e o ensino da gramatica.

Os dados obtidos foram analisados, primeiramente, com relagdo ao
conceito de |fngua. Segundo demonstra a TABELA |, ha uma compreensao
diversificada desse conceito, sobressaindo-se, contudo, aqueles que con-
cebem a Ifngua como homogénea e com finalidade comunicativa. Ressalta-se
que ndo houve uma definicdo Gnica da lfngua. Observa-se também que
houve uma maior identificacdo da lingua com o conceito de homogenei-
dade, por parte dos professores que possuem apenas o curso Pedagogico.
Esse dado é importante na medida em que sdo esses, pelo menos teorica-
mente, os profissionais, em sua grande maioria, responsaveis pela primeira
série do 19 grau, ou seja, no nivel da escolarizagdo formal, onde ocorre
massivamente o fracasso escolar. Por exemplo afirmam:

“temo$ que aprender a norma. A lingua é
homogénea porque segue a gramatica”. (Prof.
Pedagdgico).
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Ou, segundo outro professor com Pedagégico:

“uma forma existe que todos devem aprender,
sim. Do contrario ndo haveria comunica-

{;50”.

TABELA |

Concepcdo de lingua manifestada pelos professores

Informante Pedagogico Letras
Concepcdo N F N F
Lingua homogénea 14 40,5 11 34,3
Lingua heterogénea 06 16,2 08 25,0
Lingua = comunicagdo 12 32,4 10 31,2
Viérios 05 13,5 03 9,3

Estas afirmacdes, além de identificar a Ifngua como sendo homogénea,
admitem que a funcdo comunicativa apenas se exerce através dessa forma
Unica, que é a norma.

A concepcdo de lingua como heterogénea apresenta-se de forma
diferenciada. Para uns a lingua ndo é homogénea, contudo ha uma forma
correta para a comunicagao, por exemplo,

“claro que a lfngua ndo é homogénea, mas é
necessario que se estabeleca uma forma
que seja aprendida por todos para que haja
unidade de comunicagdo’” (prof. aluno de
Letras).

Enquanto outros consideram a heterogeneidade da I{ngua relacionada
apenas a variagOes geograficas:

“a Ifngua ndo pode ser homogénea. Temos
as regides, cada uma com os dialetos pro-
prios” (prof. aluno de Letras);
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“a lingua portuguesa ndao é homogénea. En-
contramos diversas diferencas regionais, o
que dificulta a distingdo entre forma cor-
. reta e ndo correta” (prof. licenciado em
Letras).

A leitura do depoimento desses professores reforca a idéia de que
eles exercem o papel de funcionérios do Estado, a servico da classe domi-
nante, da forma que é mencionada por CUNHA e SPERBER. Os profes-
sores entrevistados reproduzem a concepcdo de lingua identificada com
a norma, assumindo também uma postura valorativa, de que esta é a forma
correta e Unica que todos devem aprender. Com relacdo a variacdo lin-
glifstica, consideram apenas a variacdo geografica, ignorando outras va-
riacbes como as que dizem respeito ao estilo, a faixas etérias, enfim todas
aquelas variantes que os autores rotulam de variacdes diatréticas e diati-
picas. De uma certa forma, isto significa que a sua formacdo, a nivel do conhe-
cimento lingliistico, estd restrita as gramaticas prescritivas, o que reforca

a idéia conservadora da Escola.
O desconhecimento manifesto na concepcdo de lingua vai ser expli-

citado melhor na correcdo de gramética e conseqiientemente do ensino
da lingua.

Com relacdo 3 Gramatica e & compreensdo de seu papel, dividiram-se
os entrevistados em duas tendéncias basicas. De um lado, aqueles que en-
tendem a gramética e sua aprendizagem como uma forma de prestigio,
relacionada a ascensdo social; e de outro, aqueles que identificam essa
aprendizagem em relagdo a outras aprendizagens. Os dados brutos estdo
apresentados na TABELA 1.

Os dados quantitativos evidenciam uma maior identificacdo do ensino
da gramética com ascensdo social, por parte dos professores cuja formacédo
limita-se ao curso Pedagogico:

“é de grande importancia porque eles {(os
alunos) precisam ter um Portugués melhor”
(prof. Pedagdgico).

“Da maior importdncia para o preparo de
uma boa comunicacdo e expressdo tanto
na vida escolar como no meio social” (prof.
Pedagogico).

“De grande importancia para a vida profissio-
nal”’ (prof. Pedagogico).
0
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“Considero de uma importancia tendo em
vista o dia-a-dia’’ (prof. Pedagdgico).

A referéncia ao ensino da gramética, juntamente a sua concepgdo de
Iingua, demonstra que esses profissionais absorveram em sua formagdo a
concepcdo dominante de lingua-padrdo correta, representada nas regras
gramaticais, e que s30 necessarias para a vida profissional.

Embora em menor escala, os depoimentos dos formados em Letras
seguem o mesmo direcionamento.

“E importante pois o aluno ird depender
deste ensino para possiveis aprovacdes em
concurso’’ (prof. Letras);

“¢ preciso pois o aluno estd totalmente sem
base para enfrentar a vida e principalmente
a profissdo” (prof. Letras);

“bem, o aluno, o cidaddo, precisa escrever
bem. Depois, a redacdo é muito importante
na vida, ... e no vestibular’ (prof. Letras).

TABELA 1I

Concepcdo de Gramatica apresentada
pelos professores

“Informantes Pedagdgico Letras

Concepgao N E N F

Gramética =ascensao
social 09 45,0 04 20,0

Gramética = outras
aprendizagens 10 50,0 14 70,0

Outros 01 0,5 02 10,0
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As referéncias a gramatica como ponto de partida para outras apren-

dizagens apresentam razdes diversificadas. De um lado, aqueles que indicam
a gramatica como necesséria a escrita; de outro, aqueles que consideram a
gramética como fonte de saber, que facilita até o vocabulario:

r

rio

‘6 bastante importante. Quem sabe gramaética
sabe bem a escrita e a falada (lingua)’ (prof.
Pedagbgico);

“de grande importancia, porque desde o
19 grau devemos ensinar a usar a concordan-
cia adequada’ (prof. Pedagbgico);

“é importante porque vai facilitar o vocabulario
da crianca’ (prof. Letras);

“a maior importdncia é o melhoramento na
escrita e nas redacgGes’’ (prof. Letras).

Qutros:

“permite o aluno chegar ao 29 grau com
uma boa base, melhorar o vocabulério, a
ortografia, a expressdo oral"’ (prof. Letras);

“o ensino da gramética faz com que o aluno
fale corretamente, isto é, de acordo com as
normas gramaticais’ (prof. Pedagégico).

Essas afirmacGes de que o ensino da gramatica ‘“facilita o vocabula-
faz com que o aluno fale corretamente”, apenas reforcam a con-

cepcdo que vem sendo demonstrada por esses profissionais, do respeito a
norma, que é entendida como bom uso.

Embora os entrevistados deixem claro que a Ifngua se concretiza

numa forma escrita ou falada, nos parece que ndo h4d uma consciéncia
das diferencas entre esses dois modos de comunicagdo. Tudo é referido a
gramaética ou a norma.

Esses dados apenas reforcam a idéia de que os professores sdo for-

mados numa visdo que compreende a lingua como produto acabado, e que
Os cursos de Letras e a Escola Normal necessitam de uma revisdo nos seus
conteddos. Isto, porém, apenas pode acontecer na medida em que se forma
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uma consciéncia critica em relacdo ao papel da Escola e seu funcionamento
face as desigualdades sociais.

Em sintese, a concepgdo de lingua expressa pelos professores apenas
reforca os equivocos que levam a atribuir & linguagem um papel preponde-
rante no fracasso escolar, bem como a crenca na Educacdo como forma de
ascensdo social.

. O caminho que tentamos percorrer revela que a concepgao de lingua
da escola esta revestida de um contelddo explicito de classe, na medida em
que identifica lingua com ““‘norma” ou ““bom uso”, concepcdo esta histo-
ricamente vinculada a variante linglistica de uma determinada classe social.
Os critérios para sua definicdo sdo fundamentalmente extra-linguisticos.

Evidencia-se ainda que esta concepcdo de lingua estda fundamentada
no conhecimento linglistico, utilizado ou disponivel para ser utilizado
pela escola, materializado nas Gramaticas, e transmitido pelos professores.

O cardter de classe transparente nas gramdticas prescritivas reves-
te-se de um conceito de autonomia e independéncia da |ingua nas graméticas
estruturalistas e gerativas. O que a andlise revela, é que esta autonomia e
independéncia ocorre em relacdo ao lado social da linguagem.

Reconhece-se, pois, que se é necessdrio, para entender as causas do
fracasso escolar, superar a idéia de uma escola neutra independente das
classes sociais, € necessario também superar o conceito de |ingua que obscu-
rece seus modos de funcionamento e as variacdes a que esté sujeita.

A idéia de que as condicOes do ato de comunicacdo variam, na medida
em que os elementos que o constituem nao sdo idénticos, € o caminho para
desvendar o modo de funcionamento da linguagem.

A lingua é ao mesmo tempo matéria do pensamento e elemento de
comunicacdo social, e ndo existe uma funcdo sem a outra. Explicar o fra-
casso escolar a partir de um desempenho linglistico que se caracteriza
pelo afastamento da Norma, é ignorar as origens sociais da Norma. Em
Gltima instadncia é ignorar que as classes sociais se definem através de rela-
coes de poder e dominacgdo, dos quais a linguagem ndo esta ausente.

NOTAS

1 — Para maiores detalhes sobre o assunto, veja-se, entre outros, BERNS-
TEIN (1975) e PATTO (1984).

2 — Os estudos lingiiisticos do século XX, agrupados sob o termo de Lin-
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gufstica Moderna, desenvolveram-se a luz do neo-positivismo, em suas
diversas visoes, e dai originar-se seu critério de cientificidade.

3 — E importante ressaltar, que a Linglistica Estrutural, enquanto Teoria
da Linguagem, tem como pressuposto a diversidade entre as linguas,
com base na arbitrariedade da organizacdo linglifstica, e que sequndo
VOGT (1977) encontra ecos em HUMBOLDT.

4 — A concepgdo linguistica de CHOMSKY decorre de uma visdo raciona-
lista do processo do conhecimento, e sua preocupacdo fundamental,
é descobrir os universais linglisticos, subjacentes a estrutura profunda.

5 — GRAMSCI (1978) mostra como a luta que opds os intelectuais da bur-
guesia ao clero, na transicdo do modo de producdo feudal para o capi-
talismo, é apenas um aspecto do conflito entre o antigo e o novo sis-
tema hegemonico. Vale ressaltar que se considera a Igreja como um dos
aparelhos ideologicos dominantes, no modo de producédo feudal.

6 — Ressalta-se que esse papel do professor ndo é fruto de uma relacdo me-
canica. Para um estudo sobre a conotacdo politica da pratica pedago6-
gica, veja-se RIBEIRO (1984); VIEITEZ (1982); e MELLO (1982).
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REFLEXOES ACERCA DA

CAPACITACAO DE
RECURSOS HUMANOS:

O EDURURAL NO RIO GRANDE DO NORTE" !

Antonio Cabral Neto #*
Maria do Rosario da Silva Cabral **

ELEMENTOS PARA UMA CONTEXTUALIZAGAO

Nas Gltimas décadas a formacgdo e a qualificacdo de professores tém
sido objeto de discussdo pelas agéncias formadoras e pelo sistema de ensino.
Em decorréncia, o poder plUblico tem adotado medidas compensatorias!
como uma forma de suprir as deficiéncias diagnosticadas na pratica peda-
gégica e na formacgdo do professor.

A discussdo sobre essa problematica tem girado, predominantemente,
em torno de duas tendéncias. Uma que admite existir uma relagdo causal
entre a capacitacdo dos professores e a melhoria da qualidade do ensino,
repercutindo na reducgdo dos fndices de evasdo e repeténcia. A outra ten-

déncia se contrapGe a primeira, a medida que defende um tipo de capaci-
tacdo que permita ao professor apropriar-se do saber universal, histori-

* Elaborado a partir dos resultados do Estudo Avaliativo do Projeto de Capaci-
tacdo de Recursos Humanos, no Rio Grande do Norte, realizado no periodo
85—86.

** Professores do Departamento de Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.
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camente produzido, de modo que ele possa sistematizar a sua préatica docente
respeitando e valorizando o saber e as experiéncias que o aluno ja possui
ao ingressar na escola, dentro dos limites em que se concretiza a relacdo
pedagogica.

Nessa perspectiva, a qualificacdo do professor e o rendimento da
aprendizagem dos alunos ndo se reduzem a uma mera relacio de causa
e efeito, uma vez que essa problematica estd vinculada as determinacées
sociais mais amplas. Porém, ndo descarta a influéncia da qualidade da
formacdo do professor no processo ensino-aprendizagem.

A nossa reflexdo em torno dessa questio tem como referéncia
o Projeto de Capacitacdo de Recursos Humanos desenvolvido no Rio Grande
do Norte, como parte integrante do EDURURAL—NE.,

O referido programa coloca énfase na formacdo e qualificacdo de
professores em funcdo da melhoria da qualidade do ensino e da reducdo
dos indices de evasdo e repeténcia, coerente, portanto, com a primeira
tendéncia. Ao lado disso, propSe um conjunto de acSes complementares
como, por exemplo, distribuicdo de material did4tico, merenda escolar,
mobiliario, construcdo e restauracdo de prédios escolares, entre outros.

Partimos do entendimento de que essa problematica ndo pode ser
explicada, isoladamente. Concebemos que os problemas relativos 3 formacao
e qualificacdo de professores, & melhoria da qualidade do ensino e reducao
da evasdo e repeténcia, somente podem ser corretamente analisados e
explicados em suas conexGes com as determinacSes histéricas e sociais
mais amplas que lhes deram origem e influenciam no seu desenvolvimento.

Por essa via de andlise ndo podemos explicar problemas dessa natureza
tomando por base apenas as varidveis restritas ao ambito educacional ou
pedagbgico. Embora reconhecamos que essa é a forma adotada pela socie-
dade burguesa na abordagem dos problemas sociais, uma vez que é inerente
a sua propria logica, & medida em que interessa as classes detentoras de
poder e dominacdo negar ou escamotear as rafzes desses problemas, assim
como as reais vias de solucdo.

Procedendo dessa maneira, obter-se-4 sempre uma visdo fragmentada
€ portanto limitada do fendmeno que se pretende explicar e as medidas
de intervencdo propostas serdo sempre paliativas e de carater compensa-
tério, com vistas a resolver problemas que, aparentemente, sdo pedagogicos,
mas que, em sua esséncia, ultrapassam os limites da autonomia e compe-

téncia da escola.
Nessa perspectiva é preciso entender que, na fase atual do capita-

lismo engendrada pelas préprias leis internas do imperialismo, vai ocorrendo
num nfvel sempre mais elevado o agucamento das contradicBes entre o
Capital e o trabalho. Nessa fase grandes contingentes de trabalhadores
vdo sendo expulsos do processo produtivo, aumentando, assim, a situacdo
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de pobreza e miséria dessa populagdo. Constata-se, por um lado, a intensi-
ficacdo do processo de concentragdo do capital nas maos de uma minoria,
cada vez mais rica, e, por outro lado, 0 aumento da explora¢ao das massas
trabalhadoras, através da intensidade da extragdo e apropriagdo do trabalho
ndo pago — a mais valia.

Isso somente se tornou possivel, gracas 3 incorporagdo da ciéncia e
da técnica ao processo produtivo, resultando na elevagdo da produtividade
do trabalho pela subordinagdo do trabalhador a um sistema de maquinas
e, a0 mesmo tempo, na expulsdo de grandes faixas de segmentos da popu-
lacio trabalhadora do processo de produgdo impondo-os as condigdes
sub-humanas de sobrevivéncia. Essa posicdo encontra respaldo em Marx
ao afirmar que,

4

a maquinaria é o meio mais poderoso
para aumentar a produtividade do trabalho
e gera novas condigdes que capacitam o
capital a dar plena vasdo a essa tendéncia
constante que O caracteriza, e cria novos
motivos para agugar-lhe a cobiga por tra-
balho alheio’’ (4:460).

O ascenso da concentracdo do capital, a monopolizagdo da economia
associados 3 anarquia existente no processc de producdo material, impdem
ao Estado um caréter intervencionista.

O Estado moderno exerce as diferentes fungSes econdmicas e € ele
proprio uma forga econdmica poderosa — uma grande empresa monopo-
lista. Participa diretamente do processo de reprodugdo capitalista, exerce
atividade produtiva em ramos inteiros da produgdo, é um proprietario.
O Estado tornou-se, na realidade, a instdncia que assumiu a direcao dos
negdcios da burguesia. Desse modo, a esséncia do capitalismo monopo-
lista de Estado consiste na unificacdo da for¢ca do Estado burgués com a
forca dos monopdlios, num mecanismo Gnico, para garantir ao capital
a possibilidade de aumentar os lucros e oprimir o movimento operario
e de outros segmentos da sociedade, nio sentido de retardar o salto quali-
tativo.

O Estado intervém nas relagdes entre o trabalho e o capital, inclusive,
utilizando-se de instrumentos legais que contribuem para o fortalecimento
da pressdo econdmica e politica dos monopé6lios sobre a classe operéria.

No Brasil, esse carater intervencionista do Estado comeca a se confi-
gurar desde o infcio dos anos 30, sob a égide do capital nacional, represen-
tado no aparelho de Estado pelos ide6logos do nacionalismo.
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Convém salientar que € precisamente a partir de 64 que o Estado
brasileiro amplia o seu poder de intervengdo, adotando novas formas,
agora sob a direcdo e controle dos proprietérios do capital monopolista
e de seus representantes no aparelho de Estado. Nesse momento, vio sendo
criadas as condigOes objetivas para que o Brasil assuma, no ambito da
internacionalizagdo do capital, a posicdo de capitalismo monopolista de
Estado que lhe estd sendo imposta, nesse contexto histérico.

A medida em que o Estado passa a intervir de forma ordenada e sis-
tematica na economia da sociedade, através de procedimentos de raciona-

lizagdo técnica caracter(sticos do idedrio p6s-liberal, imp8e-se a ele reorde-
nar todo o conjunto de polfticas em todos os nfveis, objetivando a ade-
quagdo da “nova ordem” econdmica. Atrelada ao redirecionamento da
polftica econdmica se dé a redefinicdo da polftica educacional.

E no bojo dessas contradicdes e relagbes que o Estado amplia tam-
bém a sua intervengdo na 4rea social, lancando mio de programas e outras
medidas, as mais diversificadas possiveis, para os setores de educacao,
satde, habitagdo, entre outros, com vistas a dar uma ordem a esse estado
de coisas e compensar as ditas caréncias da populacéo.

As politicas plblicas, as decisdes do Estado e daqueles que detém
0 poder seguem uma l6gica que é a l6gica da reproducdo do modo de
produgdo capitalista. Ndo é por acaso que o Estado brasileiro procura
“absorver” as propostas pedagégicas alternativas, o discurso da “partici-
pacdo”, as bandeiras dos movimentos populares. Sendo assim, suas deci-
sdes levam em conta o que acontece com as classes ditas populares, sua
consciéncia, processo educativo e nfvel de organizacio. Nesse sentido,
€ oportuno o que diz ARROYO: ““Ainda que estas camadas estejam desor-
ganizadas e reprimidas, o Estado e as classes dominantes passam a orientar
suas polfticas e decisdes levando-as em conta”. (1:6). Desconhecer isto
seria negar a contribuicdo das populagSes rurais no seu proprio processo
educativo, seria negar a dindmica da luta de classes e as contradigGes sob
as quais se instalam as polfticas do Estado.

Cabe ressaltar que as polfticas pablicas, cujas énfases recaem no
planejamento “‘participativo” e nos direitos e reivindicagGes sociais criam,
mesmo que ilusoriamente, a possibilidade de participagdo e reivindicagdo
por parte das chamadas classes populares. Nesse contexto, a proposicio
legitimadora parece ser a de como toda a populacdo pode usufruir dos bens
advindos dessas politicas e de que forma todos devem ter a ilusSo de parti-
cipar das mesmas.

A esse respeito COVRE argumenta que,

“o Estado procura neutralizar as conquistas
da classe trabalhadora em suas reivindicacoes
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procurando orienté-las. Ou seja, criam-se
formas que sdo ditas para atender as necessi-
dades do trabalhador, o que acabam por
servir indiretamente ao grande capital”.
(3:320).

E no bojo dessas determinagdes historicas que se pode entender a
prépria razdo de ser do programa EDURURAL—NE. Ele traz explicita
uma concepcdo de educagdo como equalizadora de oportunidades edu-
cacionais e promotora da ascensdo social, além de adotar a idéia de plane-
jamento participativo para o desenvolvimento de suas agoes.

Em consonancia com essa visdo de educagdo o programa admite a
existéncia de uma relacdo causal entre capacitagdo de professores e melhoria
da qualidade do ensino, com repercussbes na reducdo dos indices de evasdo
e repeténcia. Uma vez o professor “melhor’’ preparado, ensina com mais
eficiéncia e eficicia e, em conseqiiéncia, mantém o aluno na escola tendo
acesso a cultura e ao saber, redundando, assim, na “melhoria” dos seus
padrdes de aprendizagem e sécio-culturais.

A préatica social tem revelado que programas dessa natureza, por
mais eficientes e eficazes que eles possam parecer, tém sido insuficientes
e impotentes para resolver problemas cujas rafzes ndo se encontram nos
proprios individuos, mas sim, estdo vinculadas a base material da estrutura
da sociedade, num determinado momento histérico.

A CAPACITACAO NO EDURURAL/RN: LIMITES E PERSPECTIVAS

O estudo avaliativo do Projeto de Capacitagdo de Recursos Humanos
para o meio rural no Rio Grande do Norte revelou que a sua execugdo
associada a um conjunto de insumos ndo provocou O efeito esperado pelo
Programa EDURURAL—NE.

Tomando por base o comportamentc da evasio e repeténcia nos
14 municipios do Estado do Rio Grande do Norte, abrangidos pelo
EDURURAL—NE, constatou-se que, em 1980, antes do inicio desse pro-
grama, os (ndices de evasdo nas escolas estaduais e municipais do meio
rural eram de 12,4% e 17,2%, respectivamente, € OS indices de repeténcia
eram de 30,6% e 34,4%. Em 1984, os indices de evasdo na rede estadual
e municipal eram de 13,8% e 16,8%, enquanto isso, os (ndices de repeténcia,
em 1985, na rede estadual, era de 32,7% e na municipal de 37,1% (7:70).

Os dados referidos indicam que, mesmo ap6s cinco anos de vigéncia
do Programa no RN, ndo ocorreu uma alteracdo significativa no que tange
a reducdo dos ndices de evasdo e repeténcia.
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Constatou-se ainda que o Projeto de Capacitacdo de Recursos Huma-
nos conseguiu introduzir algumas modificagGes de carater administrativo,
como por exemplo, no calendério escolar, no horério de funcionamento das
turmas, na organizagdo de pessoal e no treinamento de professores, super-
visores e coordenadores de Orgdos Municipais de Educacdo (OMEs). Tudo
isto visava assegurar a permanéncia do aluno na escola e melhorar de alguma
forma a sua aprendizagem.

Apesar de todas as adaptagGes empreendidas pela escola em funcio
da permanéncia do aluno e de sua realizacdo académica resultou insuficiente
diante da problematica que se impde para ele — a garantia de sua sobrevi-
véncia material. Em pleno perfodo letivo, o aluno é forgado a ausentar-se
da escola para trabalhar ora no plantio, ora na colheita da cana de aglcar,

mandioca, assim como, na pesca e em outros tipos de atividade, cujas rela-
¢Oes de trabalho e de salério sdo as mais diversificadas possfveis, dentro dos
limites das relagOes de exploragdo da forca de trabalho e de reproducdo do
capital, proprias da sociedade burguesa, no estagio atual de seu desenvol-
vimento.

Isso ficou evidenciado nas falas dos entrevistados durante a pes-
quisa e, mais especificamente, na fala dos pais.

“Os meus filhos vai muito pra escola, mais
peld minha situacdo que é fraca, pois eu
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ndo tenho condigdo de alimentar eles so-
zinho, ai a gente tem que trabaia na agri-
cultura. Na semana que da eles vem todo
dia, mais tem semana que féia dois, trés
dia que eu ndo vou dizer que ndo faia. Ele
vai cortar a cana deles, precisa de trabaid
pra ganhar alguma coisa né? Tem semana
que vem um dia, dois, tem semana que nao
vem nenhum... Por isso aprende pouco’’.

Com relagdo ao rendimento da aprendizagem dos alunos, tanto os
professores como as equipes técnicas entrevistados apontaram como pos-
siveis causas do fracasso escolar: a falta de pré-escola no meio rural para
atender a todas as criancas; a necessidade de trabalhar para ajudar na sobre-
vivéncia da familia; o baixo fndice de freqliéncia as aulas; a falta de escola-
ridade dos pais; e ainda a desmotivagdo dos alunos pela escola.

Diante desse quadro de referéncias se impde a discussdo em torno
do papel desempenhado pelo projeto de treinamento de professores, levado
a efeito pela Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Norte, através do
EDURURAL—NE, o qual se constitufa numa das formas de intervencgao
do Estado no ensino de 19 grau, no meio rural, nesta década.

O referido projeto parte da concepgdo de que as criangas do meio
rural estdo fadadas ao fracasso escolar, pelas suas proprias condi¢des de
vida. Por essa razdo, prope que a escola oportunize ao aluno o desenvol-
vimento das habilidades de ler, escrever e contar, e, para isso, deve subme-
té-los a materiais instrucionais, a fim de atingir a “’performance’’ desejada.
Acreditava ainda que através desses procedimentos o aluno teria acesso ao
saber e 3 cultura, além de melhorar as suas condicOes de vida.

Esse tipo de préatica “educativa’’ atende, por um lado, a ansiedade
dgs pais que esperam que a escola ensine a ler, -escrever, contar, enfim,
tudo aquilo que ndo é ensinado na famflia, mas que é vélido e Gtil e, por
outro lado, satisfaz os interesses dos administradores, dos supervisores
pedagbgicos e dos professores.

Entende-se que essa idéia de educagdo como equalizagdo de oportu-
nidades educacionais e como uma forma de ascensdo social é difundida pelas
classes dominantes através dos diferentes meios de comunicagdo e esta
impregnada no cotidiano das pessoas, sejam elas da cidade ou do campo.
Isso, inclusive, permeia os depoimentos de todas as categorias de infor-
mantes as quais depositam uma esperanca na educacgdo escolar como um
meio de ascender socialmente. A classe detentora de poder convém fo-
mentar essa crenca na escola, uma vez que essa form? ideologizada de
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entender a fungdo da educagio institucionalizada na sociedade burguesa
escamoteia as reais contradi¢des existentes nessa sociedade.

Na prética educativa a crianga ou o aluno aparece como expoente
méaximo mas, em esséncia, é a Gltima a ser pensada. O que prevalece, de fato,
sjo0 as expectativas e os interesses das classes dominantes camuflados sob as
mais diferentes formas de interagdo.

Nessa perspectiva, ndo podemos conceber a educagdo escolar como
algo neutro e acima dos interesses de classes.

“’Ligada estreitamente a estrutura econdmica
das classes sociais, a educacdo, em cada
momento histérico, ndo pode ser outra
coisa a ndo ser um reflexo necessario dos
interesses e aspiragdes dessas classes sociais”.
(6:164).

E dentro dessa l6gica que se desenvolveu a capacitagdo de recursos hu-
manos no Rio Grande do Norte como uma das metas do EDURURAL—NE.
Essa capacitagdo foi operacionalizada sob a modalidade de treinamento e
tinha em vista a instrumentalizagdo técnico-pedagégica do professor para
influir na melhoria da qualidade do ensino nas séries iniciais do 12 grau e,
conseqiientemente, provocar uma reducdo nos fndices de evasdo e repe-
téncia, no meio rural.

A partir do estudo avaliativo do referido projeto constatamos que o
treinamento foi marcado pela improvisagdo dos contelidos ministrados e
procedimentos de ensino e avaliagio adotados, como também pelo distan-
ciamento entre aquilo que se ensina na escola e as condi¢des concretas de
vida dos alunos. Para os agentes envolvidos no treinamento, a indefinicdo
de uma linha de acio para nortear o trabalho teve seus reflexos durante
todo o processo de capacitagao.

Em decorréncia, cada instrutor, isoladamente, passou a adotar deter-
minado procedimento teérico e préatico, conforme o seu conhecimento
e compreensio em torno das expectativas e dificuldades dos treinandos
e, ndo para levar a efeito uma proposta de capacitagdo na qual estivesse
claramente definida a “’renovagdo”’ pedagbgica que a Secretaria de Educagdo
pretendia implementar, no meio rural.

Nesse sentido, entendemos que, por um lado, se esse projeto de capa-
citagdo tivesse sido pensado e executado com vistas a aproximar o trabalho
pedagbgico escolar A realidade concreta dos alunos, do meio rural, ele ndo
chegaria a intervir, significativamente, no problema das “’caréncias’ desses
alunos, conforme as pretensdes do poder pablico. E, por outro lado, reco-
nhecemos a importancia de se organizar e sistematizar o processo de trei-
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namento, respeitando-se a realidade de sua clientela alvo, principalmente
guando se tem a clareza do fim ao qual se destina.

Isso seria importante no sentido de propiciar condi¢cdes ao professor
para sistematizar a sua agdo docente e, em conseqiéncia, desenvolver junto
ao aluno um trabalho significativo, em termos de aquisicdo de conteldos,
e de desenvolvimento de capacidade de reflexdo e critica.

Entendemos que o planejamento de um processo de treinamento
que pretenda capacitar professores para imprimir uma mudanga em sua
pratica pedagégica, necessariamente, deve incluir desde o diagnéstico
da realidade na qual ird desenvolver-se até uma sistemética de acompanha-
mento e avaliagdo que permita continuamente realimentar o processo.
Para tanto, é preciso ter em mente que ndo basta coletar os dados da reali-
dade, é essencial analisé-los apreendendo as suas determinagfes e implicacdes
econdmicas, politicas e sociais, a fim de estabelecer as prioridades ou metas
a serem alcancadas.

Levando em conta o nivel de qualificagdo e as condi¢Ges de trabalho
dos professores que atuam no meio rural, reconhecemos a necessidade de
preparéd-los de modo que os mesmos se apropriem criticamente do saber
sistematizado e propiciem aos seus alunos experiéncias de aprendizagem que
lhes permitam também se apropriar desse saber. Isso requer que o professor
assuma na sua pratica docente um novo posicionamento politico e técnico,
0 qual s6 é possivel mediante uma s6lida formacédo tebrica que lhe permita
redefinir a articulagdo contelidos-métodos, sem reduzi-la ao tecnicismo.

Com relacdo ao planejamento de treinamentos é imprescindivel
definir claramente a capacitagdo de professores que se pretende empreender.
Isto porque, todo saber fazer pedagbgico traz no seu bojo uma visdo de
homem e sociedade, no qual se concretizam certas intencdes polfticas e
sociais gerais. Nessa linha de raciocinio NOSELLA enfatiza que o professor
precisa assumir:

“um compromisso politico e uma nova com-
peténcia técnica onde fique evidenciada a
necessidade de substituir o velho arsenal
de competéncias técnicas que implicavam
num compromisso politico reacionario ou
conservador, com um novo conjunto de técni-
cas ou, entdo, com uma metodologia radi-
calmente nova, isto é wuma metodologia
com ‘raiz’ ou ponto de vista substantiva-
mente diferente que possa atuar e concre-
tizar um novo compromisso politico’ (5:93).
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Defendemos, portanto, que no ambito pedagdgico a pratica docente
precisa ser pensada e sistematizada, a fim de permitir a incorporacdo das
experiéncias de vida dos alunos as atividades curriculares. Essa é uma forma
de trabalho, mais pr6Xima ao aluno e que requer conhecimento tebrico
e prético, além de articulagdo entre os membros da comunidade escolar
que direta ou indiretamente estejam envolvidos no processo educativo,
como sejam: professores, supervisores, diretores, coordenadores, pais e
alunos.

A esse respeito RODRIGUES observa que,

"o professor deve lembrar que o aluno carrega
consigo uma experiéncia de vida que deve
ser levada em consideracdo no momento da
aprendizagem. (...) Ndo se deve esquecer
que a crianca ja trabalha quando ingressa
na escola ou convive com trabalhadores
(...) o que faz com que a relacdo com o
trabalho seja para ela mais proxima e mais
fundamental. (...) A escola deve permitir
que as criancas falem de suas experiéncias,
do trabalho ou da familia, para que, a partir
dai, elas possam compreender o mundo

do trabalho, as relacdes sociais que ele estabe-
lece”. (8:87).

A partir do que foi dito gostariamos de reafirmar que a nossa posi¢do
face & capacitacdo de professores ultrapassa os limites do aspecto pedag6-
gico, isoladamente, contudo, mantém uma vinculagdo com ele.

BRANDAO analisando estudos realizados, sobre o tema em foco, des-
taca que os mesmos concluem ndo haver uma correlagao significativa entre o
rendimento dos alunos e a habilitacdo do professor. (2:70). Variaveis como,
saldrio, tempo de experiéncia do professor, condigcdes de trabalho, jornada
escolar, expectativas em relacdo aos alunos, entre outras, influenciam no
processo de aprendizagem dos alunos. No entanto, essa constatagdo, por
si 6, ndo deve ser adotada para negar a necessidade e importancia da capa-
citagdo de professores e nem para desencorajar a busca pela habilitacdo
para o magistério, principalmente quando se refere ao professor do meio
rural, o chamado professor leigo.

Em sfntese, ratificamos a nossa compreensdo no sentido de que nao
existe um problema estritamente educacional, escolar ou pedagdgico. Os
problemas perceptfveis no processo educacional tém suas rafzes nas contra-

Rev. Educacio em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 114-24,jul./87-jun./88 123



digdes sociais mais amplas e mais complexas que perpassam o todo social,
num determinado momento histérico. Logo, esse esforco aparente do
Estado em solucionar os graves problemas sociais determinados pelo desen-
volvimento das forgas produtivas, pela concentragdo do capital e espoliacdo
das classes trabalhadoras, ndo passa de mais uma estratégia de ocultacio
do que ocorre verdadeiramente na base material do sistema de producio
capitalista vigente.

.
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O FETICHISMO NA
METODOLOGIA DO ENSINO

DA MATEMATICA

Antonio Pinheiro de AraGjo *

Este texto resultou da intengdo de contribuir para o debate sobre a
Metodologia do Ensino da Matemética e seus recursos didaticos, entre
professores e outros interessados de dreas afins na producdo do saber desta
Ciéncia.

O que tenho a dizer sobre o assunto nasceu da leitura da literatura
pertinente, como também das minhas experiéncias em cursos e treinamentos
de professores, em pesquisas realizadas e do que tenho observado e discutido
nos eventos {seminérios, simpodsios, encontros, etc.), relacionados a Edu-
cacdo Matematica.

Decidi dar-lhe o titulo de "’O Fetichismo na Metodologia do Ensino
da Matemaética’’. Vale salientar que o fato de utilizar a palavra fetichismo,
ndo significa mais um jargdo pedagdgico, mas que este termo cabe adequa-
damente, na nossa reflexdo sobre o assunto. Para tornar claro o seu signi-
ficado, buscamos apoio em Aurélio Buarque, para o qual o termo é enten-
dido como “culto a objetos materiais’’; subserviéncia total”’. Nos escritos
de Marx em O Capital, o autor diz que o fetichismo “assume a forma
fantasmago6rica de uma relagdo entre coisas’”’. Esse fetichismo do mundo
das mercadorias (coisas necessdrias, objetos de necessidade) decorre de
uma inclinagdo do possuidor.

Partindo dessa explicacdo, precisemos, antes de tudo, a compreensao
de metodologia do ensino e recursos de ensino. No quadro do processo

* professor do Departamento de Educacdo da UFRN.
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de ensino, esses conceitos se concretizam de forma coordenada e acham-se
intrinsecamente relacionados.

Entendemos como metodologia de ensino a forma por meio da qual,
no processo de ensino e estudo, se revela o saber. A sua importdncia para
a prética e o seu nexo com outros saberes (psicologia, l6gica, didética, etc.)
se realiza por intermédio do trabalho com o saber, a educacdo dos alunos.
Significa, porém, ainda, o estabelecimento da relagdo entre teoria e pratica,
e o justo equilibrio entre o ideal e as possibilidades do real. A Ciéncia
Matemadtica, assim como qualquer ciéncia, apresenta certas exigéncias a
metodologia de seu ensino; estas exigéncias provém das suas finalidades
no ambito do método; da concepcgdo de mundo, de educag¢do e de homem.

Por recursos de ensino entendemos o material didético, estruturado
ou ndo, que contribui de modo notavel para o aluno explorar e estruturar
os conceitos de um determinado saber necessario & sua compreensdo.

No decurso do processo de ensino, conforme o Professor Marinko, a
metodologia de ensino e os recursos de ensino ““ajudam os alunos a perceber
e assimilar os conhecimentos, adquirir habitos e capacidades indispensaveis
para a sua atividade profissional e social.”

Acrescenta ainda, o referido autor, que o instrumental metodologico
ndo é somente um meio de desenvolver as possibilidades cognitivas do
aluno, a sede na aquisicdo do saber, mas também que ela (a metodologia)
inculca no aluno interesse e amor em relacdo & ciéncia, e uma atitude cien-
tifica transformadora em relacdo aos fendmenos da sua realidade concreta,
incluindo os fendmenos da vida social.

Nota-se, no entanto, que a metodologia do ensino do Professor

Marinko ndo é reducionista, isolada, algo como um artefato de coisas
neutras, desvinculadas do contexto social.

Em paralelo, Oscar Jara diz que a metodologia

“"est4 em como desenvolver todo o processo de
conhecimento que nos permita apropriar-nos,
criticamente, da realidade para transforma-la.
A resposta metodoloégica que procuramos
ndo est4 apenas nos passos que & necessario
dar, nem nos meios ou ferramentas que se
precisa utilizar, mas na estratégia global
que orienta e permeia nosso trabalho, dan-
do-lhe coeréncia interna, sentido e perspecti-

r

va .
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Os pontos de refer®ncia sobre a Metodologia de Ensino e seus recursos
parece-nos que pdem em divida o propdsito da nossa reflexdo, a maneira
como os professores de Matematica vém trabalhando a sua metodologia
de ensino.

Nos eventos sobre Educagdo Matematica, grande parte dos parti-
cipantes buscam uma metodologia para ensinar melhor a Matematica; uma
forma mégica e fantasmagbrica de eficiéncia, capaz, por si s6, de produzir
automaticamente bons resultados. Percebe-se, em varios trabalhos apre-
sentados, uma transparente apologia da metodologia de ensino; uma exces-
siva preocupacdo com os materiais didaticos, como se fossem o “‘santo
milagroso” — o fetiche — capaz de solucionar os problemas do ensino da
Matematica.

Todavia, muitos professores de Matematica se limitam a construir
materiais didaticos que chamam de ‘metodologia de ensino’’, sem levar em
consideracdo a concep¢do de ensino que dirige o seu trabalho docente ou as
implicagles praticas das teorias de ensino embutidas nos materiais didéticos.
Nesse sentido, o recurso de ensino ficaria muito longe de constituir-se
numa metodologia de ensino e, sobretudo de tornar-se uma condicdo
suficiente para a realizacdo do ensino da Matemética como tal. Esquecem
tais propostas que a questdo metodoldgica também nos remete a pratica
social.

Conforme esse modo de ver, outros pontos merecem ser apontados.
A propoésito do nosso estudo, destacamos:

a) excesso no uso de cores nos materiais didaticos;

b) material concreto confundido com material semi-concreto (o
exagero no uso de sucata sendo tdo grande que passa a confundir-se
com o mundo concreto do aluno, as suas experiéncias de vida,
o seu cotidiano. A passagem do concreto para o abstrato como se
fosse um ato mecanico da manipulacdo pura e simples do material,
da sucata);

c) falta de critérios mais claros e definidos para avaliar a aprendi-
zagem do aluno através dos materiais didaticos: as avaliagGes das
alternativas adotadas ndo apresentam consisténcia teorica e pratica,
reduzindo-se apenas ao entusiasmo ingénuo do professor, a ponto
de usar expressGes ‘‘as criancas adoram’’; ‘o material é 6timo”’;
as criancas se divertem’” (como se o ensino fosse uma brinca-

deira sem sentido): ‘o material é uma beleza’’; “’as criancas ‘apren-
dem’ mais rapido”’;

Rev. Educacdo em Questio, Natal, 1/2(2/1): 125-9,jul./87-jun./88 197



d) aspectos tedricos de aprendizagem heterogéneos, em que, quando
sao explicitados, percebe-se um verdadeiro ‘‘samba do crioulo
doido"’: abordagem piagetiana versus skinneriana versus rogeriana.

Em sintese, ndo hd uma discussdo mais ampla sobre os materiais
didaticos em relagdo as implicagGes préaticas para o professor e para o
aluno e, porque nao dizer, sobre os seus efeitos tedricos.

A Metodologia do Ensino da Matematica, tal como vem sendo conce-
bida, ndo é suficiente para levar a efeito o ensino da Matem4tica e, no seu
sentido mais amplo, a Educacdo Mateméatica. Ndo h4 como deixar de enten-
der-se como um fetiche metodolégico, para resguardar do fracasso do
ensino da Matemdtica. Essa concepgdo nos leva a entender que eles (os
professores) tém a metodologia como um fim em si mesmo, aceitando-a
como axiologicamente neutra. Desconhecem, com isso, a esséncia e as
finalidades do ensino no seu sentido pleno. O exagero metodoldgico poderé
ser congenitamente autodestruidor. Ndo se pode esperar que uma preocu-
pacdo metodoloégica mitificada favoreca suficientemente o ensino da Mate-
matica.

Vale salientar que ndo se trata evidentemente, de condenar a meto-
dologia de ensino e os materiais didaticos. Trata-se, porém, de questionar
a ilusdo metodologico-instrumental na préatica dos professores de Matema-
tica, que podera levar a coisificacdo do saber matemético.

A discussdo sobre a metodologia do ensino da Matematica nos conduz
mais longe. Essa discussdo nos remete a questdo da filosofia da educacao,
das concepgoes de ensino, do papel do professor e das condigGes sdcio-cultu-
rais do aluno, determinadas pelas condi¢cGes materiais. No fundo, a discussao
nos coloca em jogo a natureza da Matematica, o seu saber, os objetivos
para o seu ensino. No dizer de B. Charlot, ndo é tender-se “‘a passar em silén-

cio pelo problema dos fins da educagdo, e a considerar somente o dos
métodos”’.

Finalmente, ressaltamos que o que deve preocupar o professor de
Matematica ndo é somente o privilégio de aplicar essa ou aquela metodo-
logia de ensino, ou de utilizar determinado material didatico, mas é a
concepcao de Educagcdo Matematica e de homem no contexto social, eco-
ndmico e polftico. E tornar efetiva a interacdo entre uma ciéncia, a Mate-
mética, € uma prética social, a Educacdo. E compreender que a Matematica,
no dizer de D'Ambrésio, é uma atividade humana resultante do ambiente
socio-cultural e, conseqlentemente, determinada pelas condicdes mate-
riais na qual o homem estd inserido. Essa atividade, criada e recriada cons-
tantemente pelo homem, propde um trabalho pedagbgico-social do saber
matematico para todas as classes sociais e sistemas educativos. E levar a
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frente um ensino da Matemética mais concreto e real para sujeitos concre-
tos.
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DERMEVAL SAVIANI

“EDUCACAO E TRANSFORMACAOQ"**

Professor, sua formacdo filoséfica, até chegar ao marxismo, se
inicik com a fenomenologia ou tem outras rafzes?

Minha formacéo filos6fica privilegiou, num primeiro momento,
orientagdes tomistas e fenomenol6gicas. Quando me apoiei
na fenomenologia, j4 se tratava de autores que a elaboravam em
certo didlogo com o marxismo. Caso de Marcuse, Sartre e em par-
te, Merleau-Ponty. Minha andlise j4 se encaminhava pelas sendas
de Marx. Nesse momento, ndo conhecia Marx em profundidade
e passei, entdo, a estuda-lo mais demoradamente.

Quais t8m sido — de forma geral — suas leituras dos cléssicos
do marxismo?

Tive oportunidade de realizar uma leitura sistemética de Marx
e de relé-lo no ano passado, com alunos do doutorado, desde
seus primeiros escritos até ‘O Capital”. Em relagdo a Gramsci,
também tive a possibilidade de adquirir todas as suas obras,
inclusive a edicdo critica dos ‘Cadernos do Cércere” e
fazer um exame mais sistemdtico. Em relacdo a Lénin, minha
leitra ndo é total. Tenho lido alguns aspectos de sua obra,
mas estou com um projeto de leitura das obras escolhidas, em
12 wlumes, as quais ainda ndo completei.

No livro “Fidel e a Religido’’, escrito por Frei Betto, nomeia-se
um destacado economista brasileiro, Joelmir Betting, o lider

* Coordenador do Programa de Doutorado em Educacdo na Pontificia Universi-

dade Catdlica de Sdo Paulo e professor de Histéria da Educagdo nos cursos de
Mestrado e Doutorado em Educacdo na Universidade Estadual de Campinas,
Sdo Paulo. “Escola e Democracia’, “Educacdo: do senso comum & consciéncia

filoséfica”, “Polrtica e Educacdo no Brasil’” sdo algumas de suas obras publi-
cadas.

* * Texto composto a partir de duas entrevistas concedidas aos jornais “El Popular’’

e “La Hora", ambos de Montevidéo, Uruguai, com traducdo de Gerusa Sotero
da Cunha.
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da “Teologia da Libertagdo”, Padre Leonardo Boff, todos ho-
mens em torno dos 40 — 45 anos. O Sr. também integra essa
pléiade de te6ricos dos movimentos sociais no Brasil, que du-
rante a ditadura iniciada em 1964, voltaram-se para a Igreja
Catélica para canalizar seu pensamento renovador?

De fato, pertengo a essa mesma geragdo. Integro-me aos 43 anos.
Tivemos em comum a formacdo religiosa. Estudei num seminério
catélico mas nossa trajetéria intelectual seguiu rumos diferentes,
apesar de termos hoje algumas coisas em comum, relacionadas
com nossa luta pela libertagdo da sociedade brasileira da domi-
nacdo capitalista. A “Teologia da Libertacio’ adere ao marxismo
apenas parcialmente. Eu evoiuf a uma adesdo plena ao mar-
xismo. Quando afirmo que ela adere parcialmente ao marxismo,
baseio-me em que alguns dos tedlogos dessa orientagdo fazem
distingdo entre materialismo histérico e materialismo dialético.
Eles afirmam que o materialismo histérico representa a ciéncia
da histéria e, portanto, deve ser incorporado a uma anélise da
evolucdo da sociedade. Conseqlientemente, para ter uma com-
preensdo do desenvolvimento objetivo da sociedade capitalista,
€ necessério apoiar-se no materialismo histérico, portanto, nas
contribuigdes de Marx. O materialismo dialético é entendido
como doutrina e como tal, ndo pode ser assimilado plenamente
porque entraria em contradi¢do ou negaria a doutrina catélica,
doutrina teolbgica. E nesse aspecto que se situa minha divergén-
cia, meu distanciamento, pois, como afirmei, considero o mar-
xismo auto-suficiente, uma concepgdo global da realidade que,
levado a suas Gltimas conseqiiéncias de coeréncia teérica e poli-
tica, ndo d4 lugar a essa distingdo. Assumir o materialismo his-
térico implica ndo somente assumir seu caréter cientifico, seu
poder esclarecedor da realidade, implica também assumir uma
concepc¢do geral da vida, do homem e do mundo. A ciéncia do
marxismo ndo é somente uma ciéncia reveladora da realidade,
é também uma ciéncia que busca — expressamente — a transfor-
macgado da realidade.

Em sua tese acerca da relacio entre Polftica e Educacdo, o Sr.
afirma que, se se confundem ambas as préticas (politica e educa-
tiva), cai-se na decomposicdo de uma e de outra: politicismo
pedagdgico e pedagogismo polftico. Poderia determinar a verda-
deira dimensdo polftica da educagdo?

Esta ¢ uma pergunta que exigiria mais que uma resposta réapida.
Eu diria em sintese que: a questdo polftica da educacgio pode
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ser traduzida fundamentalmente enquanto uma questdo de hege-
monia, ou seja, trata-se de difundir, através da educagdo, deter-
minada concep¢do de mundo que permita que a classe, cujos
interesses estdo representados nessa concep¢do de mundo, seja
hegeménica e articule o conjunto da sociedade de uma forma
organica.

Nesse sentido, numa sociedade como a nossa, dividida em
classes, a questdo politica da educagdo se transforma numa luta
pela hegemonia.

A questdo da hegemonia abrange a possibilidade de que a

classe que aspira a dirigir a sociedade, passe de um nivel de
“classe em si’’ para o nivel de ““classe para si”’. Ou seja, adquira
a consciéncia de sua posicao e condigdo de classe. Deste ponto
importante para efetuar essa passagem da ‘‘classe em si’’ para a
“classe para si”'.
O Sr. considera que existe algum fator comum, unificador das
politicas educativas dominantes na atualidade na América Latina?
Eu diria que havia algum fator comum até recentemente, quando
nossos pafses, em sua maioria, estavam dominados por regimes
militares. Entdo, havia uma politica que era mais ou menos
comum. Numa andlise, situando a educacdo na América Latina
se evidenciava que, nos diferentes paises, existia um modelo
de inspiracdo americana que buscava ajustar a educagdo aos inte-
resses da acumulacdo capitalista.

Nesse sentido, houve subordinacdo do processo peda-
gbgico a uma tendéncia tecnicista que buscava formar individuos
que fossem capazes de executar adequadamente determinadas
tarefas, tarefas estas ajustadas a consolidagdo desse tipo de socie-
dade.

Consequentemente, a orientagdo educativa dominante
implicava um certo grau de controle ideol6gico no sentido de que
era importante que os educandos aprendessem a executar tarefas
sem questionar, sem expressar a critica, e a contestacdo as orien-
tacdes dominantes.

b

De uns anos para cd, a medida que os regimes militares
foram se inviabilizando, estamos presenciando um processo que,
em alguns pafses, é chamado de transicdo democrética. Transi¢do
de regimes militares para formas politicas que incorporam, em
certo grau, mecanismos democraticos.

Do ponto de vista educacional, me parece que as indefi-
nigGes desse processo de transigdo repercutem também no campo
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pedagbgico. Conseqlientemente, nés estamos vivendo hoje um
periodo, do ponto de vista das politicas de Estado, de certo grau
de indefinicdo em que se transita apelando a participagdo popular,
com propostas alternativas dadas pelo desenvolvimento demo-
cratico, sem formular com clareza quais sdo as direcoes politicas
gue nossos pafses devem seguir.

Na sua opinido, quais aspectos caracteristicos do seu pensamento
sao singulares no pensamento pedagogice latino-americano?
Talvez eu ndo seja a pessoa mais indicada para responder a esta
pergunta; talvez alguns estudiosos das questdes da educacdo
latino-americana possam situar-me em algum lugar. Mais que
isso, se minha obra tiver alguma importancia, se sobreviver
a mim, isso serd uma tarefa de historiadores da educacéo.

Em todo caso, passo a fazer uma pequena observacdo:
talvez o que tenha marcado minha preocupacdo pedagdgica possa
ser traduzido em termos de um esforgo, para dar conta da especi-
ficidade da educacdo em sua relacdo com o desenvolvimento hist6-
rico-social. O essencial do trabalho que venho desenvolvendo estéa
no sentido de captar a realidade contraditéria da educacgdo de mo-

do a relaciond-la com um processo de transformagdo da sociedade
em geral, e de nossas sociedades latino-americanas em particular.

Nos trabalhos de sua autoria que temos manuseado, o Sr. situa
o fato educativo no quadro de uma luta hegemonica. Em socie-
dades como a nossa, divididas por antagonismos de classes, mais
além do que possa estar implicito em sua andlise, ndo considera
valido, fundamental, determinar o contexto real dessa luta hege-
mdnica, precisar, hierarquizar a anélise do papel das formas de
dependéncia cultural e dos mecanismos de penetracao imperia-
lista, na América Latina?
Evidentemente, eu considero fundamental, considero importante
sim, que se analise esse aspecto, porque temos que considerar
esse problema levando em conta as especificidades da situacdo
em nossos pafses. No entanto, considero também que o voltar-se a
especificidade latino-americana ndo pode obscurecer o fato de
gue a América Latina estd integrada ao Sistema capitalista mun-
dial. Ndo podemos considerar o tratamento e a resolucdo dos
problemas da América Latina a margem, independentemenie da
solucdo global dos problemas que a sociedade contemporédnea
vive no mundo de hoje.

Entdo, é nesse sentido que é importante levar em conta as
formas de dependéncia cultural e os mecanismos de penetragdo
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imperialista na América Latina. Agora parece-me também muito
importante que, nessa analise, n6s ndo invertamos os elementos
da contradigdo e ndo acabemos colocando como contradigdo
principal a contradigdo externa entre pafises, passando a um
plano secundério, a contradi¢éo interna entre classes.

Porque isso pode levar ao equivoco de considerar nossas
classes dominantes como dominadas. Quero dizer, em outros
termos, que pode conduzir ao erro de considerar a burguesia e
os latifundiarios de nossas regiGes como classe dominada e o
proletariado dos pafses capitalistas avangados como classe domi-
nante; como se 0s que se contrapdem fundamentalmente fossem
os interesses entre pafses e ndo o0s interesses entre classes.

Com efeito, o que de fato se configura é um bloco hegemé-
nico que articula a burguesia internacional com as burguesias

nacionais, sob uma lideranga internacional, configurando um
sistema de dominagcdo que pde, sob o dominio dessas classes,
o proletariado e o campesinato do conjunto do mundo capitalista.

A dominagdo externa € possivel nos pafses latino-ameri-
canos, porque os dominadores externos contam com aliados
internamente e isto tem que ser analisado em termos de uma
perspectiva de classe.

A classe dominante interna é aliada da dominacdo ex-
terna.

Creio entdo que, para enfocar corretamente a questdo
da educagdo frente ao problema da dependéncia cultural e dos
mecanismos de penetragdo imperialista na América Latina, é
necessario ter presente esta perspectiva de anélise que trabalha
com as contradi¢des externas e internas, sendo as contradigdes
internas o mecanismo das classes que estruturam um modo de
producdo da existéncia das sociedades e que ocupa um lugar
principal em relagdo as contradigdes externas.

Em suas conferéncias, 1§ em Montevidéo, o Sr. citou repetidas
vezes 0 comunista italiano Antonio Gramsci. Considera que
este revoluciondrio, de clara inspiragdo marxista-leninista, influiu
na elaboragdo de suas teorias sobre a educacdo na América
Latina?

A contribuigdo de Gramsci é importante, e ndo s6 pelo fato de
haver esclarecido aspectos relevantes da superestrutura. A afir-
macdo de que Gramsci é um tebrico da superestrutura é uma
afirmacdo um tanto parcial, porque mesmo que Gramsci tenha
feito contribuigdes importantes para a compreensdo do papel
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da superestrutura e, de modo especial, para a compreensdo de
problemas que caracterizam a tentativa de revolugdo socialista no
ocidente, essa anélise sempre se empenhou em articular a superes-
trutura com a base material, através — inclusive — do conceito
de bloco histérico que pde em foco a unidade entre estrutura e su-
perestrutura. Considero importante a contribuigdo de Gramsci
porque, através de minhas leituras, comprovei que Gramsci é
um continuador de Lenin. Ele realizou um esforco de traduzir
para as condigGes italianas a orientacdo bésica do marxismo-leni-
nismo.

O Sr. elaborou uma teoria sobre Escola Tradicional-Escola Nova,
que denominou: “superando a teoria da curvatura da vara'’,
Poderia ampliar essa tese?

Na tarefa pedagégica no Brasil, se faz sentir a necessidade de
rebater a crenca, bastante difundida, nas virtudes dos métodos
da Escola Nova. Com essa finalidade utilizei a met4fora de Lenin
da teoria da "‘curvatura da vara”, para, comparando a pedagogia
tradicional com a pedagogia da Escola Nova, mostrar que essen-
cialmente a pedagogia da Escola Nova cumpriu o papel de recom-
posicdo da hegemonia burguesa. A Escola Nova corresponde a
uma proposta pedagbgica da fase conservadora da burguesia en-
quanto a pedagogia tradicional corresponde a uma proposta
pedagégica da fase revolucion4ria da burguesia. Conseqliente-
mente, foi desse angulo que eu curvei a vara até o lado da peda-
gogia tradicional, mostrando que esta apresentava vantagens
sobre a pedagogia da Escola Nova. A partir daf, expus que o
problema que ¢ nos apresenta hoje ndo é o de negar a peda-
gogia nova, voltando & pedagogia tradicional, mas se trata de
superar a ambas em diregdo a elaboracdo de uma proposta peda-
gbgica adequada aos interesses do proletariado. Entdo — repito —
trata-se de efetuar uma proposta pedagbgica que corresponda
aos interesses da classe efetivamente revolucion4ria na situacdo
atual de nossa sociedade, que é o proletariado.

Em sua proposta de conceber a educacdo como instrumento de
luta, o Sr. tem reivindicado a elevagdo do nivel dos conteldos,
a necessidade de aumentar a luta contra a marginalidade. Signi-
fica isto negar o papel que a instituicdo escolar joga como repro-
dutora da ideologia dominante? Quais sdo, nesse sentido, os
aspectos que diferenciam sua proposta da corrente que o Sr.
denomina Crtico-Reprodutivista?
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Pelo que ja& expus nas respostas anteriores, fica claro que minha
posi¢do ndo implica a negagdao do papel que a instituigdo escolar
desempenha na reproducdo da ideologia dominante.

O que acontece é o seguinte: num tipo de sociedade como a
nossa, marcada pela contradigdo das classes, a educagdo é também
atravessada por essa contradicdo. Em consequéncia, do ponto de
vista dos interesses dominantes, trata-se, através da educacgdo, de
reproduzir a situacdo de sempre.

Do ponto de vista dos interesses dominados, trata-se de,
através da educacdo, apropriar-se dos instrumentos que conduzem
a libertacdo desta situacdo e, portanto, a transformacdo desta
sociedade.

A diferenca fundamental entre o que eu proponho e a cor-
rente chamada Cr(tico-Reprodutivista(C.C.R.) & que esta, em suma,
se reduz a uma interpretacdo mecanicista de relagdo entre educa-
cdo e sociedade e, como tal, escapa a categoria de contradigdo.

Esta concepcdo chega a vislumbrar a contradicdo, mas ape-
nas como contradicdo externa, porém nao se da conta da contra-
digdo interna, ou seja, de como o proprio processo de reproducao é
contraditério e que, a0 mesmo tempo que a burguesia transmite,
através da escola, conhecimentos que buscam manter sua hege-
monia, a apropriacdo desses conhecimentos por parte dos traba-
Ihadores — a medida em que se articula com suas formas de
organizacao —, pode desenvolver determinadas condicGes subje-
tivas correspondentes a seus interesses de classe. E essa cons-
ciéncia de seus interesses e necessidades, uma vez impulsionada
por processos objetivos de luta, pode conduzir a transformacgao
das condicOes presentes.

E por isso que a burguesia, a0 mesmo tempo que, por
exigéncia da manutengdo de sua hegemonia, tem necessidade
de proclamar e desenvolver certos processos educativos; por
outro lado, ela ndo se preocupa em generalizar o acesso as escolas
e em dota-las de condicOes objetivas que possibilitem a apro-
priacdo do saber sistematizado. A propbsito disto, vale lembrar
a seguinte citacdo de Gramsci:

““N6s ndo podemos afirmar em s@ consciéncia
que a burguesia faca uso da escola no sentido
de sua dominagdo de classe; se ela assim o
fizesse isso significaria que a classe burguesa
tem um programa escolar a ser cumprido
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com energia e perseveranca; a escola seria uma
escola viva. Isso ndo acontece: a burguesia,
classe que domina o Estado, desinteressa-se
da escola, deixa que os burocratas facam dela
O que quiserem, deixa que os ministros da
Educagdo sejam escolhidos ao acaso de inte-
resses politicos, de intrigas, de ‘‘conchavos’’
de partidos e arranjos de gabinetes...”
(GRAMSCI, A. - L'Ordine Nuovo: 1919-1920,
p. 2566—6).
Entdo, basicamente, a diferenca entre meu ponto de vista
e o Critico-Reprodutivista consiste nisso. Enquanto a CCR
aborda mecanicamente as relagdes entre educacdo e sociedade,
eu me empenho em compreender dialeticamente essas relagGes.
O Sr. tem caracterizado a posicdo de pedagogos vinculados 2
corrente da chamada Educagdo Popular, como Paulo Freire,
sob a denominagdo de Escola Nova Popular. Considera o Sr.
que esses pedagogos estdo numa postura ndo-critica?

A partir do critério de distingdo de posturas ndo-cr(ticas e pos-
turas crfticas que eu apresento no 19 texto que inclui no livro
“Escola e Democracia”, ndo se poderia caracterizar estes educa-
dores como integrantes da posi¢do ndo-critica porgue o cri-
tério que apresento ali é este: sdo ndo-criticas aquelas propostas
pedagbgicas que ndo levam em conta os determinantes sociais
da educacgdo, isto é, consideram que a educacdo é autdnoma em
relagdo A sociedade e até mesmo entendem, como ocorre com
aquelas posturas mais idealistas, que a educacdo é determinante
da sociedade.

Conseqlientemente, me parece que ndo é correto afirmar
que esses educadores sdo ndo-criticos, uma vez que eles insistem
em afirmar que a educagdo é um ato politico, que a educagio
¢ determinada pelas condigBes sociais. Nesse sentido, eu ndo
consideraria essa postura como ndo-critica.

O que eu tenderia a afirmar, ndo em relacdo a P. Freire
especificamente mas em relacdo a linha que acabou por prevalecer
entre os adeptos da chamada educag3o popular € que eles buscam
situar-se numa postura critica, mas ndo suficientemente radical.

Nao seria radicalmente critica porque a determinacdo da
sociedade sobre a educagdo que eles reconhecem tende a ficar
a nivel da proclamacdo. E a articulagdo da teoria pedagbgica
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ndo incorpora esta determinagdo de modo a dar conta do pro-
cesso contraditério.

Entdo, nesse sentido, é possfvel para eles guiarem-se pela
orientacdo da Pedagogia Nova crendo que a questdo é ndo alterar
substancialmente a proposta da Escola Nova, mas desenvolvé-la
com os trabalhadores, com as camadas populares.

Essa postura contrapde a educagdo formal, a educagéo
institucionalizada mantida pelo Estado, a uma educagdo supos-
tamente classista desenvolvida pelos trabalhadores e contrapde
a cultura letrada, erudita, 3 cultura popular, considerando que a
cultura popular é fator de libertagdo enquanto que a cultura
erudita é fator de dominacgao.

Minhas andlises tém procurado evidenciar que esta contra-
posicdo é inadequada porque ela, de certo modo, confunde forma
e conteldo da cultura.

ConteGdos populares podem e devem, em meu modo de
ver, ser expressos de forma erudita.

Entenda-se como conte(dos populares aqueles que tradu-
zem interesses da populagdo, dos trabalhadores. Esses conte(idos
podem e devem ser expressos de forma erudita, de forma ela-
borada; assim como os interesses, 0os conte(dos eruditos também
se expressam de forma popular.

A cultura popular esta impregnada de contetdos burgueses.
Entdo, essa idéia de que o povo tem um saber puro, ndo corres-
ponde a realidade.

Devo dizer também, para fazer justiga, que vérios educa-
dores dessa tendéncia estdo evoluindo. No Brasil se tem tra-
vado um debate constante sobre esse assunto. Em conseqiiéncia,
tais educadores tendem, hoje, a situar, de uma maneira mais
positiva, a contribuicdo da educacdo escolar. i

Outro aspecto a se levar em conta, e que eu considero
negativo, é a divisdo que se estabelece em grupos de esquerda
no Brasil a respeito desse tema. Aqueles adeptos da cultura
popular sustentam que o Unico trabalho vélido é aquele que parte
dos trabalhadores e o outro grupo considera fundamental o tra-
balho realizado nas escolas, assim como o papel do Estado.

Todo meu trabalho tem sido no sentido de superar essa
dicotomia: dal ter eu insistido muito em que os movimentos
populares precisam tomar a questdo escolar como um tema da
maior importancia. Porque a populagdo, os trabalhadores, consi-
deram a escola como muito importante em relagdo a seus inte-
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resses e, a medida que os lideres, os intelectuais que organizam,
que dirigem de alguma forma as organizacOes populares de cultu-
ra, colocam a questao da escola mantida pelo Estado como um
aparato de inculcacdo da ideologia burguesa e de dominacéo
capitalista, e ndo discutem o lugar da escola no movimento dos
trabalhadores, estdo deixando de levar em conta um aspecto que
tem a ver com os interesses fundamentais das massas.

Entdo, tenho insistido na importincia de que os movi-

mentos populares considerem a questdo escolar uma questéo rele-
vante, porque a medida que os movimentos dos trabalhadores
se familiarizem mais com a questdo escolar, terdo condicdes de
exercer um controle maior sobre o que se passa dentro das
escolas e de pressionar os educadores, os professores, no
sentido de que ajustem e desenvolvam um trabalho pedagbgico
articulado com os interesses e as necessidades dos trabalhadores.
Que papel cumpririam as associacdes de ensino (primario, secun-
dario e universitério), dentro da tese que o Sr. desenvolve em
“superando a teoria da curvatura da vara’’?
As organizacGes dos docentes, do ponto de vista do que se pre-
tende implementar, devem ter um lugar importante nesse pro-
cesso. Atualmente, estd-se realizando um trabalho orientado
para o desenvolvimento da consciéncia politica com o objetivo
de que essas organizagGes superem o nivel atualmente predomi-
nante, que é o econdmico-corporativo.

O Sr. manifesta que os dirigentes operéarios tém que ler muito
para elevar seu nfvel ideol6gico, com a finalidade de orientar a
luta de classes. Como o Sr. desenvolve esse objetivo?

Este tema esta na linha da importéncia da teoria no processo
revoluciondrio. E necessdrio captar o movimento concreto da
sociedade. Esse movimento concreto ndo é captado diretamente,
nem de forma espontdnea. O papel da ciéncia, da teoria, é o de
elaborar os conceitos que permitam ultrapassar as aparéncias da
realidade para descobrir o movimento concreto. Isso, como reve-
laram Marx e Engels no ‘‘manifesto’’, supSe um domfnio das
formas elaboradas de expressdo cultural. Do mesmo modo, isso
coloca a classe operdria em desvantagem, uma vez que, pelas
estruturas da sociedade burguesa, ela é marginalizada do acesso
a essas formas mais elaboradas. Dal que Marx e Engels destacaram
a importancia dos intelectuais na elaboracdo da teoria. Inte-
lectuais ndo necessariamente de origem proletaria. Hoje, todo
trabalho que tenda & organizacdo do proletariado (a partir do
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século passado, a partir de Marx e Engels) estd orientado a colocar
os trabalhadores em condigOes de apropriar-se dos instrumentos
de elaboracdo cultural para, através deles, dominar a teoria que
corresponda a seus interesses. Em tais pardmetros é que eu situo
a importancia da escola para os trabalhadores. Este problema me
parece também de grande importancia, porque, quando se insiste
que é importante ler, que é importante estudar, dominar a teoria,
€ necessario acrescentar que nao é suficiente ler, mas ter em conta
a perspectiva a partir da qual se |1é. Existem elementos oriundos
da burguesia que Iléem metodicamente Marx, mas ndo o |éem da
perspectiva proletaria, da perspectiva do marxismo. Trata-se, en-
tdo, de uma leitura diletante ou desvinculada das condicOes a que
esses textos se referem. Ou até pode se tratar de uma leitura com-
prometida com o combate contra a realizacdo dessas idéias, do
ponto de vista pratico. A possibilidade de que os trabalhadores
tenham acesso a esses conhecimentos, parece-me da maior impor-
tancia. Tendencialmente, os trabalhadores, dada sua situacdo de
classe, se inclinardo a realizar a leitura de Marx, do ponto de vista
do proletariado e, portanto, do marxismo. E provavel que, nesse
sentido, eu seja um privilegiado com relacdo & maioria de meus
colegas universitarios porque sou de origem camponesa-operdria.
Nasci no interior do Estado de Sdo Paulo, de pais lavradores sem
terra. Antes de eu completar 5 anos, precisamos nos mudar para
Sdo Paulo porque era impossivel a vida no campo. Ali meus pais
e meus irmdos se empregaram como operarios na indastria. Meu
pai nunca foi a escola, alfabetizou-se sozinho. Minha mae foi
alfabetizada por meu pai. Alguns dos meus irm3os sequer comple-
taram o primdrio. Eu fui o primeiro da famflia que além de com-
pletar o primdrio, ap6s estudar no seminério conseguiu concluir
a universidade, mas sempre tratando de ndo perder meus vinculos
de classe. Por isso digo que talvez eu seja um privilegiado.
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O ENSINO DE ESTUDOS
SOCIAIS NO 1?2 GRAU®

Elfude Silva Cavalcante **

O livro "Estudos Sociais no 12 grau” faz parte da série “Projeto
Magistério”, que publicou livros nas demais 4reas de estudo do 1° grau:
Portugués, Ciéncias e Matemética. Esta série, destinada a professores e futu-
ros professores de 12 4 42 séries do 19 grau, chama a atenc¢do para problemas
de ordem metodolégica e de contetido dos curriculos. Em cada livro, vai
ser mais abordado este ou aquele aspecto, dependendo das dificuldades
comumente encontradas em cada disciplina, a partir do ponto de vista dos
autores.

* LEME, Dulce Maria P. Camargo et alii. O Ensino de Estudos Sociais no 1° grau.
Projeto Magistério. Sdo Paulo, Atual, 1987,

*¥ Aluna do Curso de Pedagogia — UFRN.
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Particularmente, a preocupagdo do livro *’Estudos Sociais no 19 grau”
é com a metodologia e com a real e efetiva participagdo do professor no
processo ensino-aprendizagem, ou seja, o objetivo deste livro ndo é a fi-
xacdo de conte(idos para a formacdo de um curriculo nesta drea, mas ¢é

"“trazer aos professores — ou futuros profes-
sores — de 12 & 42 séries de Estudos Sociais,
elementos para uma atuagdo enriquecedora
e mais apropriada para esta area de estudo.”
(P4ginas prefaciais).

No primeiro capitulo os autores fazem um breve histérico da intro-
ducdo dessa disciplina no Brasil, com comentéarios sobre as vérias aborda-
gens que a mesma assumiu, principalmente no que diz respeito ao carater
superficial dos conte(dos nos curriculos escolares e chamam a atencdo para
as implicacBes politico-ideolégicas dos conte(dos veiculados nos livros
didaticos, o que, conseqilentemente, acarretam o empobrecimento dos
contetdos.

Em seguida, apresentam exemplos de textos de livros de 12 a 43 séries
e fazem uma avaliacdo critica dos mesmos. Os autores mostram informaces
que estdo ausentes nestes textos e que seriam de vital importéncia para o
bom desenvolvimento do conte(ido de Estudos Sociais: a falta de estabele-
cimento de relacGes entre as partes de uma determinada situacdo; a con-
centracdo dos fatos em uma sb6 pessoa, desprezando-se ou mesmo enco-
brindo-se todo um contexto e uma série de pessoas envolvidas nestes fatos;
a ndo problematizacdo da realidade, etc.

Para os autores,

“os Estudos Sociais tém como objeto de
estudo, em Gltima instancia, o conhecimento
da realidade social, cultura!, historica e poli-
tica em que vive o aluno.” (LEME, 1987:11).

Eles acreditam numa abordagem critica para se trabalhar com Estudos
Sociais, partindo-se de questfes da realidade do aluno, dando ao mesmo,
condicBes de estabelecer relagdes com o meio, proporcionando assim
ao aluno uma participacdo ativa no processo ensino-aprendizagem e na
construcdo de novas experiéncias. Entendem os autores que se se trabalhar
nesta linha, desde os primeiros anos de escolarizacdo, oferecendo aos alunos
nocdes de espaco, tempo e relagbes sociais, os Estudos Sociais podem
contribuir para o entendimento da crianca, no que diz respeito a sua parti-
cipacdo no meio em que vive,

Chamam a atengdo, ainda, para o cuidado que se deve ter na escolha
do livro didatico, a fim de que este material ndo trabalhe em direcdo con-
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tréria a postura metodolégica adotada pelo professor e sugerem critérios
que devem ser levados em consideragdo na anélise do livro did4tico a ser
adotado.

No segundo capitulo sdo apresentados alguns relatos de experiéncias
feitas por estudantes universitdrios que observaram a pratica, em sala de
aula, de algumas professoras de 12 a 42 séries de escolas publicas de Sio
Paulo, mostrando varias formas de se trabalhar com os Estudos Sociais,
a partir da realidade do aluno. Tais relatos, seguidos de comentario dos
autores, apontam para a importancia de se trabalhar com a realidade do
aluno, o que e o quanto se pode explorar dentro desta area, as relacdes
que se estabelecem com as outras disciplinas, o crescimento intelectual
propiciado ao aluno, o questionamento da realidade, etc.

No terceiro e Gltimo capitulo, os autores demonstram, através da
retomada de alguns pontos dos relatos, como foram desenvolvidos os
objetivos, nocBes e contelidos fundamentais (exemplo: espaco, tempo...)
que dardo ao aluno os instrumentos necessarios para se trabalhar, fazendo
ligagdes com o passado e projecSes para o futuro.
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A CATEQUESE JESUITICA
E A HISTORIOGRAFIA

CATOLICA

Gilberto Luiz Alves * *

COLECAO EDUCACAD CONTEMPORANEA

COLODIZ1CI1O
C C1COAUCSC

Jos€ Mariade Paiva

A leitura atenta do livro Colonizacdo e catequese, de José Maria de
Paiva, faz transparecer com nitidez uma grande virtude da investigacdo
que lhe deu origem: foi toda fundada em extensa documentagdo do sé-
culo XVI.

* Resenha criticade: PAIVA, José Maria de. Colonizacéo e catequese: 1549—7600.
S50 Paulo, Autores Associados; Cortez, 1982. 108 p.

%% prof de Histéria da Educagcdo — Universidade Federal do Mato Grosso do Sul.
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Para além desse fato e de sua transparéncia imediata, a obra reveste-se
também de uma certa novidade, quando considerada sob a perspectiva do
que representa no ambito das tendéncias historiograficas. E é sobre esse
aspecto, fundamentalmente, que se pretende desenvolver as anotacles
subsequlentes.

Antes é necessirio enfatizar, contudo, que a opcdo de anélise n3o
ignora, nem omite, as fragilidades da obra. Essas fragilidades estdo de tal
forma expostas que dificilmente passam despercebidas ao leitor atento.
Para efeito de exemplo, podem ser resumidas duas das mais significativas.

A primeira refere-se 3 concepcio de historia de Paiva. Segundo o
Autor, a histéria é conhecimento sistematico produzido pelo historiador.
A histéria é produto do pensamento, do que resulta uma concepgdo idea-
lista. Seu ecletismo admite, no maximo, a existéncia de classes e do capital.
Ndo existem vestigios, em sua obra, de luta de classes, de modo de produgio
e, em nenhum momento, como decorréncia, a historia pode ser apreendida
COmo um movimento inerente 3 base material da sociedade, determinado
pelo desenvolvimento das forgas produtivas. O extrato transcrito a seguir
é expressivo da concepcdo idealista de Paiva,

“(...) a Historia ndo se d4 sem o historiador.
Este ndo é um ente abstrato mas um ser vivo,
membro de um grupo social. Como lugar-te-
nente do seu grupo, assumindo as organiza-
¢Oes do universo feitas pelo seu grupo segundo
Os préprios interesses préticos, isto €, em
resumo, partindo do seu presente é que o
historiador faz a Histéria. Ele ‘reorganiza as
experiéncias passadas em funcdo de organi-
zacfo presente da experiéncia. O historiador
trabalha, pois, com estruturas que seu tempo
pSe. Podemos situar o tempo do historiador
como ultrapassando um pouco os limites
de sua prépria existéncia, ou, 3 medida qgue
estabelecermos critérios adequados, esten-
dendo esses limites. Sua primeira tarefa é
distinguir as diferentes estruturas postas,
os diferentes tempos. A Histéria, no sentido
do transcurso do tempo, é indizivel, dada
a singularidade dos fatos; ndo se resume:
re-assume-se, vive-se de outra forma. A His-
téria-ciéncia cumpre fazer a recomposicdo,
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primeiro como ag¢do organizativa presente;

sequndo, tentando, por comparagdo, 0 ma-
ximo de fidelidade ao sentido original.

Nossa pretensio é fazer uma Histéria que
organize e unifique a vida humana através
dos séculos, sem muita fragmentagcdo e sem
muito artificialismo.” (Grifo nosso 1:14-5).

Outra fragilidade da obra refere-se a forma pela qual Paiva expde a
visdo feudal de mundo da Igreja Catdlica, o orbis christianus. Um trecho
relativamente longo do livro é essencial para que se aponte, em seguida,
algumas dificuldades que cercam a 6tica do Autor.

0 ‘orbis christianus’ é uma imagem crista
medieval do mundo. Fundou-se na crencga
de que o mundo é de Deus, cujo represen-
tante na terra é a Igreja Catolica. Este Deus,
por ser verdadeiro, exigia que todos o reco-
nhecessem e lhe prestassem culto. A verdade
absoluta, eis o principio e o fim do ‘orbis
christianus’. (...) A fé era a verdade, a adesao
3 verdade: importava, pois, trazer todos a
ela. Ela era a ordem instituida por Deus.
Fora dela tudo o mais era aberracdo, ano-
mia, injaria. O natural, agora é que o sobre-
natural desterre a natureza e ‘que até os
confins do mundo cheguem as suas palavras’
(Salmo 18, v. 5). A natureza era a negagdo
da verdade mais evidente — Deus entre os
homens — e implantacdo da desordem. Cum-
pria anunciar a verdade, em todo o lugar e
sempre. Mais importante, porém, era impo-la,
fazé-la viger. Este era o reino de Deus que
jA se constrdi nesta terra; por conseguinte,
devia se identificar com os reinos existentes.
Dai se compreende a nocdo do Sagrado
Império, orbe cristdo, e a sua construcdo.
A época, porém, que estudamos, o Sagrado
Império j& se desmembrara em Estados
nacionais, legando a eles, assim mesmo, a
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desincumbéncia  destas responsabilidades
maiores. Ndo havia dualismo social: de um
lado a sociedade civil e de outro a sociedade
religiosa. Ndo! A fé informava todos os gestos
humanos, indicando sua razdo Gltima, Deus,
mas nem por isto tirava-lhes o cariter de
humanos: compreendia-o e respeitava-o. Des-
tarte devia o rei governar, o comerciante
tratar, o soldado conquistar, o navegante
descobrir terras, o padre pregar ao rei, ao
comerciante, ao soldado, ao navegante e
abencod-los, cada um continuando o seu
oficio. Fosse qual fosse o oficio, todos eles
se deixavam impregnar até a raiz pela fé,
pela forma cristd de entender a realidade,
Na base de tudo estava a crenca firme de

que o orbe era essencialmente crist3o.”
(1:21-3).

Através deste extrato, a concepcio medieval de mundo da Igreja
Catdlica — que em nenhum momento é tratada convenientemente como
a concepcdo feudal de mundo por exceléncia — apresenta-se como se nio
sofresse a acdo de forgas opostas e, portanto, como se nio contivesse fissu-
ras.

Ocorre, contudo, que essa visdo feudal ja vinha sendo contestada havia
muito tempo, desde as primeiras manifestacGes do humanismo, ocorridas
nas principais cidades comerciais italianas. A luta pelo direito do homem
satisfazer suas necessidades terrenas, o reconhecimento de sua naturaliddde,
a proclamacgdo de sua liberdade, a luta contra o ascetismo religioso e a cele-
bracdo da alegria de viver j& estavam presentes nas obras de humanistas
pioneiros como Petrarca (1304—1374), Boccaccio (1313—1375) e Valla
(1407-1457). .

O conhecimento da natureza por meio da ciéncia moderna, centrada
na experiéncia e na observacdo (Bacon, Galileu e outros), e as descobertas
daf derivadas deram a burguesia uma visdo otimista do mundo e da vida.
N&o por acaso Bertolt Brecht coloca nos labios de Galileu Galilei palavras
que sdo verdadeira saudacdo a um novo mundo que est4 nascendo, alheio ao
ascetismo e as supersticdes:

“Han empezado tiempos nuevos, una gran

época, en la cual vivir serd un gran placer.”
(2:57).
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Na obra O Renascimento Italiano (3), nessa mesma perspectiva de con-
testacdo a visdo de mundo feudal, Jacob Burckhardt fala de uma “‘crise geral
da f&” e indica a presenca insistente do deismo nas principais cidades
comerciais da Penfnsula.

De fato, nessa fase, o comerciante ja contestava afirmativamente a
visio de mundo feudal. Dai soar falsa e abstrata a concepcdo de Paiva
segundo a qual as diferentes categorias ocupacionais do “‘mundo medieval”
exerciam suas funcdes & margem de contradicdes, pois “‘se deixavam im-
pregnar até a raiz pela fé, pela forma cristd de entender a realidade.”

Segundo o Autor de Colonizagdo e catequese, também a transicdo
do Sagrado Império para os Estados nacionais preservou o orbis christianus
e a sua funcdo de cimento da sociedade. Ndo € bem assim, pois essa tran-
sicio correspondeu a uma transformagdo profunda da sociedade feudal,
que resultou no esfacelamento da pequena e média nobrezas. Estas tiveram
abolidos seus privilégios feudais, em especial 0s relativos ao direito de fi-
xacdo de impostos e taxas. A emergéncia do Estado nacional correspondeu,
de fato, a uma associacdo entre a alta nobreza e a burguesia. A burguesia,
sim, saiu fortalecida sobremaneira dessa associacdo. E seu fortalecimento
passou a se dar cada vez mais desembaracadamente, em decorréncia da cen-
tralizacdo e unificagdo dos impostos e do estabelecimento de leis protecio-
nistas para a defesa do mercado interno. Paralelamente, a alta nobreza
+ornou-se cada vez mais vulnerdvel 3 sua associada, pois dependia de seu
capital e das armas que produzia paraa realizacdo de acBes militares. Nessas
condicBes, endividou-se progressivamente junto a burguesia, ficando a sua
mercé. Como conseqiiéncia, foi obrigada a ampliar as concessGes que a cre-
dora lhe impds.

Logo, a transicdo do Sagrado Im:.ério para os Estados nacionais re-
presentou mais um passo significativo no processo de decomposi¢cdo da
sociedade feudal. Representou tar.ibém, nessa perspectiva, o fortaleci-
mento da classe revolucionéria: a burguesia. Portanto, implicou a criagdo

de novas condigBes favoréveis & acdo das forgas que assaltavam o orbis
christianus.

Nio sio somente estas duas as limitagBes de caréter historico do
livro Colonizacgdo e catequese, mas bastam como exemplos.

Também a postura ideolbgica de Paiva deve ser ressaltada, previa-
mente, para o melhor encadeamento da andlise que se pretende realizar
na seqiiéncia. Este aspecto se clarifica a partir do momento em que O
Autor empreende a critica de Serafim Leite e de sua monumental obra em
10 (dez) volumes. Segundo essa critica, em “inGmeras passagens’ da His-
toria da Companhia de Jesus no Brasil, o maior cronista da atuagdo dos
inacianos em terras brasileiras “se identifica com a posi¢do dos primei-
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ros jesuftas, aliados naturais do estamento dominante.”” (1:17). Isso basta
para Paiva colocar sob suspeita a interpretacdo do cronista. ‘“Para poder
sentir o outro lado da Histéria” (1:18), seria necessério passar ao largo
da justificativa econdmica, dada por Serafim Leite, para explicar a exclusdo
do escravo da escola; seria essencial colocar em ddvida a ocorréncia de
beneficios, hauridos pelos indios da experiéncia portuguesa, no trato da

&émf .‘M ,' i

agricultura e dos instrumentos e recursos nela utilizados (1:17), assim como
deveria ser questionada a idéia da ndo viabilidade da “incorporacéo juridica
dos (ndios ao sistema legal dos colonizadores.” (1:18).

A pergunta surge automaticamente: se Serafim Leite ndo é intérprete
autorizado, quem ou o que seria? Paiva é explicito na resposta.
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“(...) intérprete melhor foi a publicacdc da
Comissdo de Estudos de Histéria da Igreja
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na América Latina — CEHILA, feita pela
Editora Vozes de Petropolis. Seu segundo
volume tem o titulo de Histéria da Igreja
no Brasil e traz como subtitulo: ‘ensaio de
interpretacdo a partir do povo’. A perspectiva
que seus autores adotaram coincide com a
nossa. A Teologia da Libertacdo, que, ha
anos, langou seu primeiro manifesto con-
clamando a lIgreja a fidelidade radical as
suas origens, despertou o interesse de douto-
res e pastores. Também os historiadores
retomaram os dados e refizeram a leitura
dos fatos.”” (1:18).

Dito isto, cabe aprofundar a anélise. Para tanto, parte-se de uma
retrospectiva, através da qual sdo evidenciadas as formas pelas quais a
Companhia de Jesus tem sido tratada pela historiografia. Com essa abor-
dagem pretende-se explicitar a especificidade da obra Colonizacdo e cate-
quese, bem como seus moveis e limites.

Ndo faltaram, nem tém faltado, defensores das obras catequética e
educacional dos jesuitas. Em especial, pela riqueza documental de que se
revestem, devem ser destacadas as publicagGes de dois integrantes da propria
Companhia de Jesus: a colecdo de Serafim Leite (4), ja referida, e o livro
intitulado Jesuitas no Brasil, de Luiz Gonzaga Cabral (6).

A defesa da acdo jesuitica, nas obras destes dois cronistas, assume ne-
cessariamente também a forma de ataque a Pombal, o poderoso ministro

de D. José | que tomou a iniciativa de expulsar a Companhia de Jesus dos
dominios portugueses. Frise-se que os exemplos de Serafim Leite e de
Cabral ndo sdo isolados. A partir da expulsdo, os jesuitas passaram a indis-
sociar-se de Pombal, dai por que falar dos inacianos passou a corresponder
falar do ministro de D. José |. Em funcdo de¢-sa indissolubilidade, aborda-se
as tendéncias pelas quais tal polarizacdo tem sido tratada pela historiografia.

Se os jesuitas tém seus defensores, Pombal, igualmente, teve adeptos
em seu tempo, apds a morte e ainda 0s tem escassos, 0S quais procuraram
e procuram revelar e justificar as razoes de sua acao politica contra a Com-
panhia de Jesus.

As defesas de um dos lados e decorrentes ataques ao seu oposto tém
se renovado periodicamente. Nas comemoracOes relativas a datas ligadas
a Pombal, sdo realcados seu ‘“‘incontestavel talento’, sua “persisténcia
inabalavel”, sua formacdo iluminista, sua adesao ao despotismo esclarecido,
etc. etc. Do outro lado, quando as comemoracoes homenageiam figuras
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como Anchieta e Vieira, sdo as virtudes missionarias e catequeticas, o
espirito de sacrificio, a formacdo, a competéncia pedagdgica e a disciplina
dos jesuitas que sdo lembradas, para melhor evidenciar a perplexidade
causada pela intolerdncia de Pombal. Nesse sentido, Jesuitas neo Brasil,
de Luiz Gonzaga Cabral (6), em que pese o seu carater partidario, oferece
um bom roteiro da trajetoria dessa porfia, desde as suas origens. Nesse livro
6 feito um arrolamento das obras panfletéarias, literarias e historicas que
pontificaram o longo debate aqui considerado.

Uma distingdo significativa, contudo, deve ser frisada. Com o passar
do tempo, cada vez com maior intensidade, Pombal vem sendo celebrado
como uma figura controversa. A atitude de opor as suas virtudes aos seus
viéses tem sido cada vez mais freqliente no interior da prépria historiografia
que o homenageia. O titulo de uma obra publicada a proposito do bicen-
tenario de sua morte é muito expressivo: Como interpretar Pombal? Na
primeira matéria desta obra coletiva, Manuel Antunes (7) clama por um
procedimento

“(...) sine ira et studio, seguindo o conselho
do velho Tacito. Principalmente, para evitar
na celebracdo do segundo centenério da morte
do célebre Marqués, os extremos do enco-
miasmo e da apoteose que foram timbre do
primeiro e que hoje nos fazem sorrir, tao
interessados ou tdo ingénuos eles mos pare-
cem.”” (7:9). .

Os defensores dos jesuitas ndo procederam com idéntico ‘“rigor”
até a primeira metade do século XX. As suas “ingenuidades’ foram sendo
progressivamente toleradas, o que permitiu Luiz Gonzaga Cabral (6:38—41)
afirmar, triunfalmente, a superacdo da '‘oprobriosa lenda antijesuitica”,
que se seguiu a Pombal, a restauracdo da “justica postuma’ e o reconhe-
cimento da ‘‘reputacdo gloriosa’’ dos jesuitas. Afianca esses julgamentos
apelando para as afirmacOes de personagens que contribuiram mas come-
moracSes do Centenario Vieirense e do Centendrio Anchietamo. Entre
outros, integram a listagem os nomes de Theodoro Sampaio, de Eduardo
Prado, de Couto Magalhdes, de Capistrano de Abreu, de Rui Barbosa e
de Joaquim Nabuco.

Tanto o “rigor’ progressivo, dirigido ao exame da acdo politica de
Pombal, como a complacéncia, expressa no reconhecimento p&stumo da
“reputacio gloriosa’” dos jesuitas, sdo manifestaces de um Tenomeno
Gnico. Ambas as atitudes sio frente e verso do comportamento conci-
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liador que a burguesia aprofundou gradativamente em relacdo a Igreja
Catolica, a partir do século XIX.

A Igreja Catélica havia sido a grande inimiga no século XVIII, a
principal forca de resisténcia a realizacdo do projeto social burgués. Contra
ela a burguesia ndo poupou seus ataques, que se manifestaram ideologica-
mente, inclusive, como materialismo e como deismo. A intencdo da classe
revolucionéria, nessa fase, era a de esmagar a “‘infame supersticdo’’. Derro-
tadas a Igreja Catodlica e a nobreza, superada a ordem feudal, ocorreu o apro-
fundamento de um processo de aburguesamento dos vencidos. Na ordem
burguesa s6 restava a Igreja Cat6lica a alternativa de se aburguesar.

Paralelamente, a burguesia vitoriosa comegou a enfrentar, j& no
infcio do século XIX, a resisténcia do proletariado, classe que se engen-
drara sob o influxo do desenvolvimento capitalista. Aliado da burguesia
revoluciondria, no século XVIII, assumiu suas bandeiras e colaborou inten-
samente para a superacdao da ordem feudal. Mas frustrou-se com os resul-
tados do empreendimento burgués: a configuracdo que a nova sociedade
ia ganhando nem de longe aproximava-se do “império da razdo’’ prometido
pelo iluminismo. As reivindicagGes proletérias passavam a ser cada vez mais
afirmativas. O desenvolvimento dos movimentos operérios de massa davam
a essas reivindicagbes um caréater ameacador, tendéncia que a classe deten-
tora do capital comegou a reprimir com violéncia, através dos meios poli-
ciais do Estado burgués. Foi nesse movimento que a lgreja Catélica, de
oponente da burguesia no séuclo XVIII, passou a ser uma providencial
aliada, a partir do século XIX. Ela cuidaria de manter os trabalhadores
em estado de mansiddo, através de um trabalho de inculcacdo ideolégica.
Para tanto, nem necessitou mudar o discurso que tanto servira & manu-
tencdo da ordem feudal: continuou pregando ao “fiel’”” a humildade e o
espirito de sacrificio, a recusa a violéncia e o ““oferecimento da outra face
ao ofensor”. A sujei¢do seria 0 meio mais seguro para o homem alcancar
a salvacdo eterna de sua alma. Plenamente adaptada & nova situacdo hist6-
rica, a Igreja Catdlica burguesa ainda entregou-se ao requinte de manipular
a manuten¢do de seu discurso como um indicador de continuidade e coe-
réncia de sua agdo polftica, assim como do carater suprahistorico da insti-
tuicdo.

Com a emergéncia deste quadro histbrico, a burguesia comecou a
poupar a lgreja Catélica dos antigos ataques, bem como a omitir ou atenuar
a forca dos argumentos de seus mais flamantes criticos do século XVIII.
Por essa vertente se entende a énfase progressiva que se deu a “figura con-
troversa” de Pombal, em oposi¢cdo ao processo de restauracdo da ‘“‘justica
eterna” que reconheceu “‘postumamente’ os benéficos servicos prestados
pelos jesuitas.
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Daf a razdo de se atribuir uma importancia desprezivel ao material
panfletério da polémica Pombal X Companhia de Jesus, elaborado a partir
de meados do .século XIX. Por estar dominado pela preocupagdo apolo-
gética, pura e simplesmente, escamoteia a esséncia da luta para viabilizar
dois resultados: 12) a conciliagdo da burguesia com o inimigo da véspera:
29) e a agdo combinada de ambos contra um novo inimigo surgido no cené-
rio historico: o proletariado. Ao investigador o melhor caminho é afastar
o material panfletario e mergulhar de cheio nos documentos produzidos
no calor da luta, durante o século XVIII, pois, ainda que igualmente atra-
vessados pela apologia, sdo eles que revelam, em sua plenitude, os verdadei-
ros moveis do combate.

O quadro configurado no século XIX perdurou até a primeira metade
do século XX. A segunda metade deste, contudo, comecou a testemunhar
o surgimento de vozes dissonantes no seio da prépria Igreja Catdlica. Elas
passaram a empreender, entre outros focos de atividade, a critica dos desvios
da agdo catequética dos jesuftas. Em sfntese, essa acdo ndo teria estado
voltada para o “povo”, mas sim para os interesses da burguesia mercantil.
Ou, para utilizar um termo muito caro as expressdes maiores dessa tendén-
cia, a agdo jesuftica teria estado comprometida com os interesses do ‘‘colo-
nizador”,

Dessas vozes, talvez seja Paulo Freire a estrela de maior brilho. A de
José Maria de Paiva é mais uma que se junta ao coro.

O Autor de Colonizagdo e catequese comeca por salvar a agdo catequé-
tica. Em esséncia ela seria necessaria e procedente, mas as condi¢cGes que a
cercaram e a forma pela qual foi desencadeada na préatica jesuftica leva-
ram-na a descaminhos. Em diversas passagens do livro esse julgamento é
expresso. Algumas delas merecem registro, para efeito de ilustracgdo.

A catequese “‘ndo (...) pensou, ‘tampouco,
no problema que os tedlogos, hoje, examinam
com cuidado e a que chamam de encultura-
cdo, ou seja, a adaptagdo da genuina mensa-
gem da fé a outras culturas que ndo a euro-
péia. Esta posigdo implica o reconhecimento
de que muitas coisas, tidas como de fé, nada
mais sdo que expressdes culturais de uma
determinada sociedade. Tanto um quanto
outro problema, por ndo terem sequer sido
abordados, refletem hoje o papel colonizador
que a catequese acabou executando no
perfodo assinalado.” (Grifo nosso 1:19-20).
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“Cada passo, que os jesuftas perfazem ao
encontro do findio, traduz a necessidade de
ele servir docilmente & gente portuguesa.
Desta forma, sua acdo se tornou subsididria,
embora necessaria. Poder-se-ia perguntar se,
com isto, ndo desvirtuaram os jesuitas a prdxis
pastoral.” (Grifo nosso 1:75).

“Urgindo a transformacdo dos costumes
dessemelhantes, a catequese se revelava
perfeitamente como instrumento da colo-
niza¢do. Sua mensagem aparecia, pois, como
uma mensagem imperialista (sic) de subju-
gacdo soOcio-cultural e como tal foi captada
pelo indio.” (Grifo nosso 1:87).

“A catequizagdo ficava, pois, comprometida
por tanta unido com a colonizagdo, e a ‘audi-
tio fidei’, a recepcdo da mensagem, ficava
conspurcada na fonte.” (Grifo nosso 1:92).

Logo, a grande limitacdo da agdo catequética dos jesuitas teria sido a
sua articulacdo funcional no processo de consecucdo dos objetivos da
burguesia mercantil portuguesa. Calcando-se no populismo hoje arraigado
na acdo politica dos ‘setores progressistas’’ da lgreja Catolica, cuja pe-
dra-de-toque é a opgdo pelos pobres, é insinuada a idéia de que o passado
poderia ter sido diferente. Os jesuitas, com algumas adaptacGes, poderiam
ter realizado no século XVi o que o ‘‘clero progressista’ leva a prética em
nossos dias. A Companhia de Jesus, vitima gde um equivoco ao optar por
uma tomada de posicdo favordvel a burguesia mercantil, deveria ter privi-
legiado os oprimidos da época — os indios, secundados por negros e brancos
pobres. Nessa perspectiva, sim, a acdo catequética dos inacianos teria sido
desenvolvida conseqlientemente e teria evitado ser ““conspurcada na fonte”.

Para se sustentar, a tendéncia historiografica em foco parte, necessa-
riamente, de uma simplificagdo: a da tacita (ou natural) alianca “"dos jesuitas
com o estamento dominante’” — para Paiva o estamento dominante se
identifica com a burguesia mercantil, pois a catequese é sempre pensada
como ““uma instrumentalizacdo dos indios para (...) fins mercantis” dos co-
lonizadores (1:52). Ocorre que essa alianca ndo poderia ter sido tacita, como
fica subentendida, mas sim contraditoria. A refrataria lgreja Catdlica sete-
centista, ela sim, era estamento dominante e a Companhia de Jesus, indisso-

156 Rev. Educagdo em Questdo, Natal, 1/2(2/1): 146-58,jul./87-jun./88



luvelmente ligada a Contra Reforma, igualmente, era expressdo da sociedade
feudal. Frente & reacdo catblica, a burguesia revolucionaria alinhava-se
como a inimiga de classe. E necesséario frisar que se a burguesia dispunha
de imensa influéncia junto aos reis, por forga de seu poder econdémico,
é um erro historico grosseiro erigi-la a condigdo de estamento dominante
nessa fase. Surge uma dificuldade, portanto, que a interpretacdo de Paiva
elide: se os interesses de forcas sociais antagonicas convergem, tal como
ocorre entre a Igreja Catodlica e a burguesia mercantil, a mera convergéncia,
longe de explicar alguma coisa, precisa, ela propria, ser explicada.

Como se observa, a ‘‘nova’’ postura dos setores ditos “‘progressistas’’
da Igreja Catolica implica a adulteragdo do passado. A critica a acdo jesui-
tica, mesmo parecendo dura na forma, ndo atende a exigéncia de radicali-
dade. Nem poderia tentar atender essa exigéncia, pois terminaria por revelar
o caréater histérico da instituigéo.

Da mesma forma que capitulou frente a8 burguesia, no passado, a
Igreja Catdlica capitula perante o proletariado no presente. A “‘opcao pelos
pobres” é um dos sintomas de sua recente derrota contra a classe revolu-
cionaria dos nossos dias. Mas, ao mesmo tempo em que capitula, procura,
ardilosamente, desviar o vencedor de seu interesse estratégico de classe:
a transformacédo revolucionaria da sociedade. Mantendo ainda o seu discurso
manso, a lgreja ndo se alia ao proletariado, corteja-o para iludi-lo. Sdo
manifestacdes desse comportamento sedutor a preocupacdo em descobrir
nos fndios e nos negros as origens da combatividade do proletariado brasi-

leiro. Teriam sido os indios e os negros as forcgas de resisténcia aos coloni-
zadores portugueses, da mesma forma que o proletariado contemporaneo

enfrenta bravamente aos colonizadores modernos, o0s representantes
dos monopdlios estrangeiros. Tais consideracdes mal disfarcam os funda-
mentos nacionalistas que as sustentam, fundamentos esses que traem o

internacionalismo proletario.
Elaboracdes como as referidas, grosseiramente, passam por cima do

carater reaciondrio da Igreja Cat6lica no século XVI. Também cultivam de
forma populista o “povo’’ — categoria de andlise s6 cabivel antes da Revo-
lucdo Francesa — e reagem a burguesia como se, no passado, tivesse sido tdo
reacionaria quanto é hoje.

Todas as peculiaridades histéricas sdo destruidas. Na busca de reali-
zacdo de uma historia ““sem muita fragmentacdo’’, mais preocupada com
as “permanéncias’’ do que com as especificidades, uma analise como a de
José Maria de Paiva destréi o primado do modo de producdo — a propria
expressdo da especificidade. Levantado o véu desse tipo de analise, sO per-
manece evidente o desesperado empenho do idedlogo em defender a con-
cepgio suprahistorica da Igreja Catolica; em manter intocado o seu pretenso
carater natural e eterno.
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ACOMPANHAMENTO DE
EGRESSOS DE ESCOLAS

TECNICAS AGRICOLAS:

“UMA OPORTUNIDADE PARA A ANALISE DA

INTEGRACAO ESCOLA-COMUNIDADE E
PARA A AVALIACAO DA FUNGCAO SOCIAL

DO ENSINO TECNICO DE NIVEL MEDIO".*

Maria Aparecida de Queiroz (Coordenadora) * *
José Pires * *

Maria Carmozi de Souza Gomes **

Maria Licia Leite Pinto ***

O presente estudo investiga as relagSes entre o ensino agrfcola e o
contexto ‘socio-econdmico em que os egressos das Escolas Agrotécnicas
Federais de Vitéria de Santo Antdo (PE), S0 Lufs do Maranhdo (MA) —
Regido Nordeste, e, Manaus (AM) — Regido Norte, possivelmente desen-
volvem suas atividades profissionais, como técnico em Economia Doméstica
e Agropecuaria.

Como referéncia para se compreender a relacdo entre a escola e o
mercado de trabalho foram tomados os dados sobre a estrutura e o funciona-
mento dos cursos onde se formaram os egressos, as possibilidades, formas

de insercdo e as condi¢Ses do mercado de trabalho oferecidas aos profis-
sionais.

* Financiamento INEP. Convénio INEP/UFRN. Execugdo: Departamento de
Educagdo — UFRN.

** Professores Pesquisadores do Departamento de Educacdo — UFRN.
¥** Aluna do Mestrado em Educagso — UFRN.
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A populagdo de referéncia se compde do conjunto de egressos das
Escolas Agrotécnicas Federais acima mencionados que conclufram seus estu-
dos nos anos de 1983, 1984 e 1985, atingindo a uma amostra de 126 egressos
nas habilitagSes de Agropecuéria e Economia Doméstica,

Na coleta de dados, foram utilizados, como instrumentos, o roteiro de
visita para caracterizagdo preliminar da estrutura e funcionamento da escola
e 0 questiondrio do egresso.

Trabalhou-se com as seguintes hipoteses explicativas:

1) A prética educativa observada no interior das Escolas Agrotécnicas

(como em quaisquer outras) é tdo contraditéria quanto o é a
sociedade na qual esta escola est4 inserida.

2) No ensino técnico agricola, a formagéo profissional do aluno se
da através da instrumentalizacdo para as fungGes de agente de
servico e, mais raramente, de agente de produgdo, podendo os
egressos desse tipo de ensino estarem inseridos ou ndo no mercado
de trabalho, desempenhando ou n3o essas funcdes.

3) A fungdo social das Escolas Agrotécnicas pode ser verificada
pela natureza e grau de insercdo dos egressos no mercado de
trabalho e por sua participacdo nas comunidades rurais,

Os resultados obtidos identificam, nas escolas agrotécnicas, uma
proposta pedagbgica que enfatiza a formagdo do técnico como agente de
servico e, raramente, como agente de produgdo. Constatou-se que a grande
aspiragdo dos egressos é continuar estudos a nfvel superior e “obter um
emprego” ou seja, ter acesso ao mercado de trabalho, para o qual a escola
dimensiona as préaticas curriculares. Dentre essas préaticas situam-se: os
“projetos orientados’”’, o “estdgio supervisionado” e a “cooperativa’’.
Entdo questiona-se: a formagdo profissional dos egressos, como técnico
especializado, teria determinado a realizacdo do seu projeto pessoal? Con-
trariando o que alguns defendem — um atrelamento linear entre a escola e o
mercado de trabalho — entende-se a pratica educativa como uma pratica
politico-social contraditéria & medida que se efetiva no bojo das desigual-
dades sociais que caracterizam uma sociedade de classes. No caso do ensino
de 29 grau, as tentativas de profissionalizagdo, através de uma anélise das
aspiragdes dos alunos, tém-se mostrado infrutiferas e reveladoras das con-
tradigdes que permeiam a escola e 0 mercado de trabalho.
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Frustrados ou bem sucedidos os egressos das escolas estudadas nao
escondem as tentativas de busca de emprego em empresas privadas, de
economia mista, autarquias, 6rgados publicos, etc.

Entendendo que a fungdo das Escolas Agrotécnicas é basicamente
preparar os quadros técnicos para produzir e administrar o capital, seria
possivel modificar este papel da escola conferindo-lhe a tarefa de formadora,
educadora do cidaddo trabalhador em busca de transformagdo da socie-
dade?

Tal perspectiva ndo se concretizava, pelo menos no momento deste
estudo, mesmo quando os egressos parecem conhecer os problemas po-
litico-econdmicos e sociais, pois os manifestam antes como revelacdo de
uma “‘praxis utilitdria imediata e o senso comum a ela correspondente”’,
do que uma “‘compreensdo (clara) das coisas e da realidade’”. E neste nivel
que parecem colocar-se 0s egressos independentemente da natureza da
atividade que desenvolvem ou da habilitagdo cursada.

As evidéncias reveladas e as questOes suscitadas no decorrer deste
estudo, podem contribuir para uma reflexdo sobre as definicGes politicas

do ensino técnico-agricola, particularmente no que diz respeito aos aspectos
curriculares.
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O ENSINO DE 22 GRAU DO
RIO GRANDE DO NORTE:

“CARACTERIZAGAO E PERSPECTIVAS”*

Dione Violeta de Medeiros (Coordenadora)* *
Alzenira Soares e Silva **

Eleika Bezerra Guerreiro **

Maria Doninha de Almeida **

INTRODUGAO

Com o objetivo de caracterizar o ensino de 20 grau, analisando a sua
problemética e identificando suas possibilidades, o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, resgatou e deu continuidade ao
projeto de pesquisa sobre “O Ensino de 20 Grau no Brasil: caracterizacdo
e perspectivas” iniciado, em 1982, e na época, sob a coordenacdo de uma
equipe de professores da Universidade Federal de Minas Gerais.

Integrando o projeto nacional nas suas primeiras discussdes, o Rio
Grande do Norte somente deu infcio ao estudo ao final de 1985,
~ quando do apoio financeiro concedido apés a reativagdo do projeto. Desen-
volvido sob a responsabilidade de um grupo de professoras do Departa-
mento de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, o
estudo incorpora os objetivos da pesquisa a nfvel nacional e imprime des-
taque as especificidades e contradicSes do ensino de 29 grau no Rio Grande
do Norte tentando situ4-las em suas relacdes com o contexto histérico.

* Financiamento INEP/FINEP.
** Prof. Pesquisadoras do Departamento de Educagcdo da UFRN.
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Acreditamos que a educacdo formalizada ndo pode ser entendida
fora do movimento préprio da realidade que lhe d4 origem e da qual é
parte integrante. Por conseguinte, admitimos que a compreensio das ml-
tiplas determinagBes que configuram a escola de 29 grau implica o enten-
dimento das mediagGes responséveis pela unidade do sistema de ensino
como um todo, e pelas variagGes existentes entre os diferentes tipos de
ensino e dentro de cada tipo especifico concretamente situado. Nesse
quadro, a relagdo escola/trabalho/cidadania, e mais particularmente, a
posicdo do ensino de 22 grau nesta relagdo, no movimento da atualidade
brasileira, e na realidade concreta do Rio Grande do Norte, com suas limi-
tagdes e possibilidades, direcionam o estudo.

Nosso trabalho, em consonédncia com o projeto Nacional, comporta
trés nfveis de andlise, assim resumidos:

— O primeiro nivel caracteriza o desenvolvimento e as transformacdes
ocorridas no Ensino de 29 grau, do Rio Grande do Norte, desta-
cando a sua expansdo quantitativa e a sua seletividade em res-
posta a democratizagdo do ensino.

— O segundo nfvel caracteriza a situagdo atual das escolas de 29
grau no Rio Grande do Norte considerando as diferencas que
constituem a sua unidade, inclusive quanto 3 situacdo do ensino
de 29 grau na relagdo escola/trabalho/cidadania.

— O terceiro nfvel pretende o aprofundamento do estudo a partir
de uma sub-amostra das escolas inclufdas na amostra do 22 nivel.
Na concretizagdo do trabalho pretendemos estabelecer relagdo
entre os trés niveis de anélise adotados.

Partimos do conhecimento da situagdo local do ensino de 29 grau,
através do levantamento das informacSes existentes sobre o tema. Tais
informagGes ndo obedecem & definigdo de um decénio ou de uma crono-
logia, mas, seguem os caminhos que o ensino de 29 grau vem percorrendo
no Rio Grande do Norte, a partir da Lei 5.692/71. Submetido 3s flutuacdes
dos instrumentos regulamentadores da Lei Bésica da Educagdo no Brasil,
o ensino de 29 grau no Rio Grande do Norte oscila & medida em que novos
dispositivos sdo introduzidos. Profissiopalizante com o Parecer 45/72—CFE,
passa a admitir as “famflias ocupacionais’” no espirito do Parecer
76/75—CFE, e “prepara para o trabalho” com a Lei 7.044/82 que alterou
o carater da qualificagdo profissional compulséria da escola de 29 grau.
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PROCEDIMENTOS DE COLETA E FONTE DE DADOS

A opgdo por resgatar os rumos da escola de 22 grau no Rio Grande
do Norte, sob a influéncia das modificagGes legais, levou o estudo a adotar
Os anos em que estas influéncias se manifestaram como referéncia para 0
levantamento dos dados previstos pelo projeto. Assim, os anos de 1978 e
1983 representativos, respectivamente, da repercussio dos instrumentos
normativos j& mencionados, se constituem nos marcos referenciais para
a caracterizacdo do ensino de 29 grau em seu primeiro nfvel de analise.
Ainda, e para efeito de atualidade do estudo, o ano de 1985 também integra
0 conjunto dos marcos referenciais da caracterizagdo pretendida. Sobre
os dados levantados, somente a partir de 1978 dispSe a Secretaria de Edu-
cacdo das informagGes sistematizadas sobre o ensino de 29 grau, razdo pela
qual 1973 deixou de ser trabalhado.

Os dados, exclusivamente secundérios, foram coletados junto a@o
setor estatistico da Unidade Setorial de Planejamento da Secretaria de
Educagdo e Cultura — USP/SEC — que detém, no dmbito do Rio Grande
do Norte, a coleta e a sistematizagdo das informacses estatisticas do setor
educacional.

SISTEMATIZACAO DOS DADOS

Na sistematizacdo dos dados coletados utilizamos o estudo da Secreta-
ria Estadual de Planejamento segundo o qual o espaco fisico-territorial do Rio
Grande do Norte se encontra organizado pelo critério de homogeneizacdo
dos aspectos de: localizacdo; populagdo — urbana, rural e economijcamente
ativa; caracter(sticas econdmicas; caracteristicas sociais.

Por este critério, o Estado se encontra dividido em oito zonas homo-
géneas. No entanto, para efeito do plano de regionalizacdo da acdo gover-

namental (!), também elaborado por aquela Secretaria, e devido a maior
identidade de algumas zonas em suas caracteristicas, o Rio Grande do
Norte se encontra dividido em seis zonas homogéneas — Litora] Norte,
Litoral Oriental, Seridd, Agreste, Mossoroense e Alto Apodi.

A utilizagdo do critério de organizagdo das escolas de 29 grau de
acordo com as diversas zonas do Estado deu-se, principalmente, pela seme-
Ilhanca das caracter(sticas sécio-econdmicas das regiGes e pelo fato de possi-
bilitar o estudo da repercussdo do ensino de 29 grau em cada zona.

A divisdo do Estado em 14 Ndcleos Regionais de Educacdo, adotada
pelo setor educacional, deixou de ser considerada pelo fato de nio corres-
ponder a critérios de ordem econdmica e social necessirios ao objetivo
do estudo.
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SINTESE CONCLUSIVA

Concluido o 12 nivel de anélise realcamos a expansio quantitativa
e a seletividade do ensino de 29 grau no Rio Grande do Norte para situé-lo
no debate sobre a sua democratizacdo. Nesse estagio do estudo considera-
mos alguns pontos de reflexdo, j4 sistematizados, em sua maioria, pelos
profissionais da edw.agdo formal, a respeito da democratizacdo do ensino,
do trabalho e da cidadania no contexto capitalista.

Os pontos relevantes dessas reflexdes e a descoberta das relagSes
estabelecidas pelos dados sobre o ensino de 29 grau no Rio Grande do
Norte, nos ajudam a concluir sobre a sua democratizagdo ou nio.

As informagGes desse 10 nivel permitem indagar-se a respeito da
significatividade do desempenho do sistema de ensino de 29 grau no Rio
Grande do Norte, principalmente, no que se refere a sua expansdo e seleti-
vidade, tendo em vista a sua democratizagio. Constatamos uma expansao
no atendimento da rede plblica, mas nos estreitos limites de organizagdo
do sistema escolar. Os (ndices de evasdo e repeténcia tém se mantido em
niveis semelhantes, demonstrando a falta de perspectivas quanto a supe-
ragdo de tal problema. Nessa situacdo indagamos sobre a possibilidade de
se falar sobre democratizagdo do ensino.

No momento, iniciamos o estudo para estabelecer o cruzamento,
necessario e possivel, da parte quantitativa do 29 nivel. Neste nivel, traba-
lhamos com questiondrios tendo como informantes uma amostra composta
de 519 alunos, 198 professores e 21 diretores.

NOTA

() O plano de regionalizagdo da acdo governamental, (83/87), diz res-
peito a interiorizagdo das a¢Ges do governo e fundamenta-se no reco-
nhecimento do fendmeno migratério campo-cidade. Nele o governo
do Rio Grande do Norte diz pretender superar as restricdes do meio
fisico, racionalizar o aproveitamento dos seus recursos e explorar os
recursos produtivos do campo.
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