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ENSINO DE 1° GRAU: UM ENSAIO DE PROSPECTIVA

Notas preparadas para conferéncia no Semindrio ‘*Andlise Prospectiva do Ensino de 12 Grau’’ promovido pela Secretaria de

Educagdo e Fundagio Educacional do Distrito Federal com apoio do Departamento de Ensino Fundamental do MEC, em 11 de
junho de 1976.




1 — PLANEJAMENTO, UTOPIA, PROSPECTIVA

€ quase um consenso, ndo s6 entre a opinido publica, mas até mesmo entre alguns profissionais do ramo, ver no plane-
jamento um exercicio de projecSes para o futuro destinado a estabelecer normas de comportamento para um setor de ativida-
des sociais ou para a sociedade como um todo.

N3o obstante, isto é, quando menos, um equivoco. Para n§o dizer, desde logo, que é um absurdo ou uma impossibilida-
de. Afinal, njo passa de ficgao cientifica - com um forte sentido contestador — a situagdo de Alphaville. ‘

O processo de planejamento é, antes de tudo, um instrumento — usado em maior ou menor grau — de sistematizagio da
formulagio de politicas {policies) quando estd dada a estrutura de gerago e mobilizagao do Poder (politics). E de organizacdo
e coordenagdo das agoes de implementagdo destas politicas, enquanto técnica de programagdo e orgamento(1).

Dai dever-se situé-lo muito mais corretamente como uma técnica social que permite jogar melhor com as probabilidades
historicas de uma dada formagdo social. E, nessa acepgdo, deve-se ainda aceita-lo nfo apenas como um modo sistemdtico e
organizado de aplicagdo das ciéncias sociais — uma técnica, portanto — mas igualmente como uma arte, enquanto aplicacdo
criativa da sensibilidade e da imaginagao. ) ,

Talvez ai resida uma perspectiva mais adequada para se enfrentar o desafio proposto neste semindrio: “ampliar o qua-
dro de referéncia de educadores profissionais vinculados ao. sistema educacional do Distrito Federal {...) e {...) levar a redefi-
nicdes, parciais ou globais, do funcibnamento do sistema, tendo em vista as necessidades dos educandos, presentes e
futu_r,as"(Z).

Ou, se ndo falha a interpretasdo, procurar elementos de informacao e de julgamento para estabelecer objetivos, diretri-
zes e linhas de conduta para a direcdo do sistema de ensino da Capital Federal. Enfim para o seu planejamento e programacao.

Isto implica, dado o modo como se pretende conduzir esta ampliagdo do quadro de referéncia, adotar ndo o proce-
dimento decorrente dagquele consenso, mas o de superd-lo num fértil consorcio entre a experiéncia técnica e a imaginacdo
criativa. O que leva a assumir uma postura a que se pode aplicar o adjetivo utépico.

E aqui novamente, é-se obrigado a fugir ds armadilhas do senso comum. Ha “‘utopias” e utopias. Desde que o homem
se autodenomina civilizado; na literatura oriental — se se deseja othar um passado mais remoto — ou ao longo de toda a elabo-
racdo intelectual da cultura grego-romana que chega até nossos dias. Como uma expressdo, em alguns casos até dramética, do
animo prometéico que ajuda a humanidade a cumprir seu designio de, cada vez mais, acelerar sua Histéria.

Neste sentido, vale lembrar -algumas observacdes de Pierre Furter sobre o significado da utopia. Primeiramente como
uma técnica intelectual, que permite explorar até as Gltimas conseqiiéncias os potenciais da realidade social contingente. E,
ainda, de outro modo, como uma “experiéncia mental’”’, em que esta exploragdo vai além desta contingéncia, para ‘‘imaginar
novos possiveis’. Ou, em suas proprias palavras, a “'utopia, gracas ao imagindrio e a ficcdo, permite se retrair um pouco da reali-
dade para escapar as obrigagBes tirdnicas da realidade imediata e medir todas as conseqiéncias de uma agdo. Permite, enfim,
comecar um didlogo com os outros para refletir a realidade e ndo s6 entrar nela através de uma ac3o que se impSe aos outros.
A utopia é um pensar no tempo’’'3). '

Furter, & sua vez, recorre aos estudos de Riesman, sobre o pensamento utdpico, para discriminar as fungbes de utopia:

a) testemunhar de uma mudanca radical da sociedade;

b) tembrar, em qualquer situagdo, que o possivel existe;

c) que este possivel pode realizar-se racionalmente; e

d) que, por isto, é necessério ter esperanca no futuro.
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Atributos estes que, em Gltima instincia, tendem a incorporar-se progressivamente as novas concepgdes do planejamen-
to "“como processo instrumental, o que pressupSe, portanto, a realizagdo continuada do processo politico, enquanto competi-
¢Ho entre possiveis historicamente dados’ (4),
Ou seja, na medida em que o planejamento pode, munido daquela técnica intelectual, subsidiar os processos de tomada
de decisBes num horizonte mais amplo, prospectivo.
Esta visdo a que chamamos de prospectiva implica, pois, ao contrario da perspectiva ou da projec¢ao, ultrapassar o0 marco
atual de referéncia de nosso mundo ou as tendéncias derivadas das séries histéricas passadas. E exige situar-se, intencional-
mente, no futuro como fendmeno ““in fieri”” de que o presente é, j4, histéria. Claro esta que nio prescinde da experiéncia jé vi- :
vida, incorporada ao conhecer; ao contrério exige que se a explore imaginativamente para vislumbrar um futuro racionalmente
construido ou uma “imagem-objetivo” que, espera-se, a sociedade possa tornar realidade. .
Estes sSo, por conseguinte, os elementos de método a que se recorrerd nesta reflexdo. Buscar, em nossa visdo, *'simul- .
taneamente pessoal e profissional, quais as mudangas ocorridas nas Gltimas décadas” ; delas retirar ou, mais exatamente, inferir
as tendéncias para um horizonte dado, de uma década ou mais, tentando identificar as mudancas possiveis. E, neste contexto,
usar o desenho de uma imagem do ensino de 12 grau ou do que quer que venha a existir como equivalente.

2 — UMA INTROSPECCAO

Ainda que ndo se pretenda extrair um modelo do gera! a partir de uma de suas partes, seria possivel realizar uma pros-
peccdo de nossa prépria experiéncia pessoal e tentar extrair dela o que, licitamente, contenha de reflexo de uma realidade mais
ampla, historicamente situada.

Assim, seja permitido tentar descrever o que fora o sistema educacional - pelo menos a educacdo bdsica — na seqgunda
metade da década de quarenta e inicio da de cingienta. .

" E uma constante, nos estudos sobre a educacdo brasileira nessa época, atribuir-lhe um acentuado conteudo “tradicio-
nal”. Seria vélido o que estd implicito? Isto é, o que se ensinava e como se ensinava neste tempo, seria apenas uma repeti¢do do
que ocorrera nas décadas anteriores? Leve-se em conta que o marco divis6rio entre essas duas épocas é notdvel: a il Guerra, a
queda do Estado Novo, a *‘decolagem’’ da industrializacdo, enfim toda uma fase de bruscas e decisivas mudangas sociais, econd-
micas e politicas. '

A auséncia de uma significativa pesquisa histérica sobre a educacio brasileira é lamentavel quando se propGe essa ques-
tdo. A leitura geral dos autores da época — embora avulte um pensador tdo licido como Anfsio Teixeira — dd a impressdo de
que as mudangas esperdveis em tA contexto ainda estavam por vir. Mesmo as elegias as realizagGes governamentais ou privadas
nesse campo se concentram no efeito futuro dos atos ou posicdes assumidas. Seria necessario escoimar dessa literatura o que
contém de entusiasmo ou desalento circunstancial para que possa emergir e tomar significado objetivo o que tem de reflexo
diréto da realidade.

Do que se pode desempoeirar da meméria, fica um quadro talvez no geral um pouco borrado, porém com linhas as vezes
muito nitidas. Em primeiro lugar porque foi possivel — no nosso caso particular — tomar contato com o universo escolar
(ou educativo) com alguma precocidade. A quem vivia em uma cidade, & época, de porte médio no sul do pars, era dado dis-
por de alguns Grupos Escolares considerados bons. Havia até uma estimulante competitividade entre eles, que se traduzia em
ruidosas e por vezes conflitivas maratonas escolares. Ou até mesmo nos desfiles de 7 de setembro e na data de fundacdo da cida-
de. Vivendo entre professores podia-se perceber bem esta condi¢do. De um modo geral, cuidavam estes estabelecimentos de
manter com cuidado classes de jardim de infancia e pré-escola, em namero quase que suficiente para a clientela que chegaria,
depois, ao ensino primério. :

Hoje, quando se assiste & aflita busca de viabilizacso de programa de pré-escolarizacdo como instrumento na politica
de reducdo das perdas escolares, vemos como afinal os sistemas educativos daquela época tinham potencialidades muito in-
teressantes.

A pré-escolarizag3o estava disponivel nas escolas pablicas tanto ou mais do que nas particulares. E a urbanizacdo inci-
piente oferecia possibilidades educativas extra-escolares muito acessiveis: locais de lazer e desporto, associativos ou naturais
(rios, campos, etc.). A pouca discriminacdo espacial das dreas residenciais proporcionava menores distdncias sociais e, assim,
uma interacdo cultural bastante intensa entre criancas e adolescentes de diferentes estratos sociais. O “peer group’’ jd era impor-
tante e menos exclusivo.

Os métodos dessa pré-escola oscilavam entre Decroly e Montessori ; e as professoras tinham um certo ‘‘status’”’ como
profissionais especializados. De modo que se tornava possivel a um namero relativamente grande de candidatos a escola primé-
ria obter adequada “’prontiddo”. Isto, alids, reforcava ainda mais a eficdcia das classes de alfabetizacdo.

A industria editorial entdo apenas despontava e ndo era incomum haver professoras de primeira série também “‘especia-
listas’’. Algumas das quais elaboravam e reproduziam suas proprias cartilhas, disputando-se a atualidade metodolégica e a criati-




vidade no que se refere a meios auxiliares. E as que dirigiam classes de segunda série constitufam um *’corpo de jurados” bas-
tante respeitado(

Estes métodos usados nas primeiras séries, embora ndo dispusessem da fundamentac¢3o atua! na psicologia do desen-
volvimento, traziam ja alguns de seus tracos. Pelo menos nos grupos escolares urbanos, e se se contavam em poucas unidades
as pequenas escolas de periferia, quase se poderia generalizar a observagdo.

E de se crer que o ““tradicionalismo” se corporificasse nas classes de 33° e 435 séries. Parece que, bruscamente, se que-
brava a preeminéncia do desenvolvimento em prol da transmissjo de informa¢des. Boa parte do tempo se gastava copiando
‘*pontos’’, memorizando-os para a ladainha didria ao "tomé4-los’” & prcfessora, ou para os exames escritos e orais. As mateméti-
cas continham um residuo do espirito de desenvolwmento das primeiras séries; exigiam-se dezenas e dezenas de resolucBes
de problemas, em classe ou nas ‘‘tarefas para casa’. Mas desde logo despontavam os que eram “bons para a matematica” e 0s
que se decidiam ser inatamente incompetentes.

Pelo que se sabe, os exames de admissdo tiveram seu auge nessa época, justamente quando se generalizava a procura por
ensino secundério e a rede de gindsios ndo iniciara sua fase de grande expans3o. Como conseqiéncia, cabia as professoras ir pre-
parando desde a 32 série para essa prova decisiva. Também entdo surgiria o “’curso preparatério” separado; ou embutido mais
tarde nas 535 séries; mas j& se havia comprometido e cristalizado este método nas sénes anteriores num fendmeno que perdura
até hoje.

Neste estagio, o prestigio dos professores era medido pela proporgdo de seus alunos que alcangavam sucesso nos exames
de admissfo. Pelo que o conteido seria selecionado n3o mais pelo critério de sua validade para a formacdo dacapacidade inte-
lectual ou da consciéncia social, e sim da pauta estabelecida, pelos estabelecimentos de ensino médio ginasial, para aqueles exa-
mes.

Ademais, deve-se considerar que o ensino médio, a sua vez, ndo era sendo o modelo de formagao académica de elites que
permanecia desde a reforma de 1937. A legisiacio de 1946 sobre o ensino médio, fazendo-o uniforme em todo o pai’s, conso-
lidaria o seu carater propedéutico e formalista. O que veio a acentuar aquela influéncia negativa sobre a escola priméria.

Al reside talvez o maior defeito do sistema quando visto no seu contexto histérico. N&o s6 a ciéncia e a tecnologia havi-
am dado os maiores saltos da histéria — lembremos que o esforco bélico provocara o avango bésico da fisica atomica, da eletrd-
nica e do uso de metais no-ferrosos — comoe as estruturas sociais e culturais comeg¢aram a gerar mudangas, cujos resuttados
consideramos como a nova ética e os novos padrSes de comportamento da nossa época. Em particular, nosso pai's entrava no
que se convencionou chamar de ‘‘fase desenvolvimentista’’; incorporava algumas daquelas conquistas cientifico-tecnol6gicas,
introduzia o automoéve! em seu cotidiano (e em seus problemas); mas, especiaimente, transformava suas estruturas com a urba-
nizacSo acelerada de sua populacio, a ascensio de estratos médios urbanos e o rdpido crescimento das classes trabalhadoras, ao
fado da consolidacio de uma nova burguesia, enriquecida na indUstria e nos servigos urbanos modernos.

Entretanto, a escola priméria {como a secunddria) parecia considerar a década de quarenta como o padrdo fundamental
e definitivo do conhecimento e da organizagdo social. E agia como se qunsesse preparar o cidaddo para nela viver; desconhecia

que ele viveria no auge da crise do modelo social e cultural que entdo nasc:a(

Dois eram seus modos de ser: a transmissdo de informagdes e, implicitamente, a inculca¢do de valores e atitudes, através
do préoprio método e organizagdo do ensino. Ai se encontra um caso de similitude entre a escola daquela época e a de hoje. E
valem as criticas mais comuns aos nossos sistemas escolares: as de que transmitem ineficazmente, e as de que suas informagdes,
além de, no geral, serem as mais obsolescentes, incorrem com Vfreqﬁ_éncia na irrelevancia.

Contudo, o que mais provoca alarme € o cardter alienado — e alienante — do ensino daquela época e que se repete, em
boa parte, no da atual. Vivia-se, como foi dito antes, uma transicdo notdvel, que acontecia *’Id fora’’ e n3o aparecia nem nos
““pontos’’ nem nas atitudes escolares.

E diante disso, é vdlido suspeitar haver raz'a'o de ser nas palavras de Ilich: “A maior parte dos nossos conhecimentos ad-
quirimo-los fora da escola. Os alunos realizam a maior parte de sua aprendizagem sem os, ou muitas vezes, apesar dos profes-
sores’”’. Ou ao afirmar que *‘a freqliéncia escolar preserva as criangas do mundo cotidiano da cultura ocidental e as mergutha
num ambiente bem mais primitivo, magico e muito sério. A escola ndo poderia criar tal ambiente em que as normas de realida-

-de comum ficam suspensas, a ndo ser mediante o encarceramento dos jovens em recinto sagrado durante muitos anos suces-

{*) Anisio Teixeira, analisando a evolucdo educacional dessa época, mostra como a ‘‘equiparaco’” dos cursos normais contribuiu “para 8 sua
descaracterizagdo como curso vocacional de habilitagdo ao magistério primdrio’ e, assim, para reduzir a qualificagdo e o senso profissional
dos professores. Ct. “’Educacdo ndo ¢é privilégio”. Cia. Editora Nacional. S50 Paulo 1971 — pdg. 95.

(™) Afinal, parece ndo mais haver duvida de que a crise do petréleo, a ‘‘detente’’ e o fim da guerra do Vietnd encerram uma época, a da guerra
fria e da bipolaridade econdmica e politica. .
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sivos. A lei de freqiéncia obrigat6ria possibilitad sala de aula servir de ventre mégico, donde a crianga é libertada periodicamente
(...) até que seja, finalmente, expelida para a vida aduha"(s)

De uma tal introspecgdo, é possivel inferir que, de fato, boa parte das consas foram aprendidas fora da escola.Mas so-
mente & medida em que a propria sociedade da época era mais simples e tinha, por isso, maiores possibilidades de oferecer aces-
so direto a experiéncias vitais embora de modo assistem4tico. Cidades de médio porte — como hoje se as chamam — com livre
disponibilidade de ambientes naturais e relacionamentos sociais mais francos e abertos. Qu cidades pequenas em que as fungdes
educativas se esgotavam quase que no dmbito familiar ou nas relagBes primérias, cabendo & classe escolar apenas uma ligeira aber-
tura para um mundo exterior com o qual teriam efetivamente maior contato.

H4, evidentemente, quem, numa posicSo até nostalgica, pretenda que o ensino daquela época erabome teria sido “‘de-
teriorado” pela expanso escolar. E a partir desse tipo de apreciagio, proponha um dilema (falso) entre poucas escolas de boa
qualidade ou muitas escolas de mé qualidade. Ou ainda, numa equivocada postura democratizante, argumente que € preferivel
ter mau ensino para todos do que bom para poucos; o que € apenas outra forma daquela falsa op¢do.

Efetivamente, quando se observam as taxas de escolariza¢5o da década de quarenta e as atuais e se comparam as res-
pectivas dotagSes docentes, tem-se a impressio de que as poucas escolas entdo disponiveis — malgrado as deficiéncias apontadas
— apresentavam maiores probabilidades de oferecer boa educacio do que a maioria das escolas de hoje. Principalmente quando
se tem um quadro de referéncia como o desenvolvimento até hd pouco, relativo a uma cidade de médio porte na regido sul; ou
algo «omelhante, nas capitais ou centros urbanos mais ativos no resto do pafs.

Contudo, hd que se manter extrema reserva na interpretacdo desse contexto face ao atual. Em primeiro fugar, estas
*poucas e boas escolas’” em geral ainda existem; mas j4 ndo sSo as predominantes ou mesmo as Unicas cOMo naquela época.
Apenas continuaram servindo a uma clientela que se pode qualificar de privilegiada; localizam-se hoje em zonas centrais ou re-
sidenciais a que tém  acesso, em geral, criangas de famf{lias de renda alta ou média superior. Em segundo lugar, porque para
as criangas provenientes dos Novos grupos sociais urbanizados hd relativamente pouco tempo, atraidos pelos novos empregos
industriais ou de servigos, restam as escolas da “expans§o’’. Menos aparelhadas, com superlotagdo, burocratizadas, enfim, aque-
las a que em gera! se atribui baixa qualidade de ensino.

Por outra parte, seria necessdrio verificar que, ndo obstante as defumencuas quahtatlvas as taxas de rendimento escolar
vieram aumentando sustentadamente ao longo de todo o periodo 1940/75. E seja ressaltado que este indicador se refere 3 mé-
dia entre zonas urbanas e rurais; e que a propor¢do das matriculas nestas Oltimas aumentou notavelmente neste lapso, manten-
do-se baixo o nivel de rendimento. O que vem a significar que o fluxo escolar nas zonas urbanas terd methorado ainda mais ra-
pidamente. Em grande parte, pode-se interpretar este processo como um deslocamento dos mecanismos de seletividade; as esco-
las primérias urbanas ofereciam escolaridade mais extensa para uma fragdo maior dos ingressantes, mas em diferentes graus de
qualidade. Ou seja, haveria significados concretos diferentes nos certificados de conclusdo concedidos por diferentes estabeleci-
mentos. € isso condicionaria as oportunidades ulteriores de ensino, principalmente no nivel secunddrio.

Nessas condig8es, os quarenta por cento de escolarizagio da década de quarenta — no seu contexto préprio — poderiam

" _significar melhor educa¢io do que os oitenta por cento da década de setenta. E ai sim se encontra a questdo bisica de

democratizagcio do ensino.

Em suma, aquela escola, se comparada frontalmente com a de hoje, em termos de tecnologia e organizagdo, seria talvez
**antiquada’’; mas em relac§o & sua época propria, nfo poderia ser de todo condenada. Principalmente porque havia mecanis-
mos eficazes de compensac§o — no sentido de educa¢io extra-escolar — que a completavam muito bem. Hoje, ao contrério, te-
mos um paradoxo: 0 ambiente urbano é notavelmente mais complexo e, por conseguinte, mais exigente de socializacdo, de
conhecimentos, de capacidade de aprender. E ndo oferece, esponténea e facilmente, as mesmas oportunidades de formagdo ex-
tra-escolar; elas s§o, de fato, miltiplas e talvez até mais ricas, mas quase inacessiveis para a imensa maioria de seus habitantes.
Entdo seria de se esperar que a escola — ou qualquer outro modo de organizagdo educativa — pudesse suprir o que antes a fami-
lia e o “"habitat” se encarregavam de oferecer mas que hoje estdo impossibilitadas de sequer identificar como possibilidade
educativa. Contudo a escola hoje parece uma versio apenas ligeiramente revista daquela de vinte anos atrds; e, sendo assim, ndo
pode, evidentemente, desempenhar a contento as funcBes que a ela se atribuem,

3—- A EXPERIENCIA RACIONALIZADA

Ao lado dessa visGo que podemos extrair da memoéria e da aplicagdo a ela de um certo trato analitico, conviria colocar
aquela extraida da observagdo profissional. Por uma série de circunstincias, envolvemo-nos no planejamento educacional em
meados da década passada, atuando nela até o presente.

Foi possfvel, desse modo, experimentar as mudangas que vém ocorrendo na teoria e na prética do sistema educacional
e de seu planejamento. Estas mudangas acompanham, de algum modo, tanto a evolugdo por que passou o conhecimento
cientifico acerca desse fendmeno, como, principaimente, o agravamento de problemas fundamentais como o da relevancia so-
cial e cultural da escola, a democratiza¢do de oportunidades educacionais, o seu papel na reducdo das desigualdades sociais, etc.

" Quando, hd uns dez anos atrds, se organizava uma comissio de planejamento educacional, os executivos e técnicos
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convidados a compd-la colocavam-se desde logo um “problema’’: dispor de informa¢Bes — ou, mais exatamente, de estat(sti-
cas — que Ihes permitissem projetar os efetivos futuros do sistema escolar.

Era uma atitude propria da época em nosso pafs. E, também, na maior parte da América Latina, Africa e Asia. Vivia-se
o apogeu do planejamento de recursos humanos. A Lei de Diretrizes e Bases, ainda que inspirada em outros esquemas doutring-
rios, oferecia um marco de referéncia propicio. A politica educacional, por sua vez, estava estabelecida, de uma parte, sobre o
postulado da educagdo universal e gratuita para a populacio de 7 a 14 anos. E, de outra, sobre a pressuposicdo de que escassea-
vam recursos humanos para suprir o processo de crescimento e transformacio econdmica; o que se coadunava com a pressdo
dos grupos jovens urbanos por maior oferta de ensino superior e Com a progressiva adesSo dos dirigentes educacionais as doutri-
nas de educacdo vocacional como fator de desenvolvimento.

Bastaria, aparentemente, pois, verificar quantas escolas e professores teriam que ser obtidos para permitir 0 acesso esco-
lar 3 totalidade dos contingentes populacionais de sete ou oito anos de idade num perfodo de dez a quinze anos. E, feito isso,
determinar algumas medidas que fizessem possivel a uma certa fracdo deles chegar até o ensino secunddrio. Nos esquemas da
LDB, os gindsios e colégios poderiam especializar-se ora na preparagdo geral para o ensino superior, ora, sem exclusdo desta, na
preparago técnico-profissional. E, embora n3o ficasse claro como orientar praticamente os candidatos, o ensino superior seria
reorientado e dimensionado preferencialmente para atender as prioridades da demanda, pela progressiva mudanga das tendén-
cias ‘‘tradicionais”’. : . .

A consisténcia l6gico-formal desse modelo dominava os ‘‘planejadores’’; e conguanto as pesquisas e discussoes mais re-
centes revelem sua falicia, ainda persiste sua atragdo sobre significativa parcela dos educadores.

Embora a estes tenha cabido o papel de resisténcia a invasio dos “economicistas’, principalmente quando clamavam
pela impertinéncia dos métodos econdmicos na andlise de fendmenos psicopedagégicos, o fascinio da simplicidade l6gica dos
conceitos de produtividade e eficiéncia acabou,-ou por persuadi-los, ou por reduzi-los ao siléncio impotente dos céticos. E pre-
dominou a idéia de que os problemas de repeténcia e evasdo, ou os reduzidos coeficientes concluintes versus ingressantes, se
deviam 2 insuficiéncia ou de quantidade ou de qualidade dos *‘insumos’ educacionais, ou de ambas: e que providéncias logisticas
como mais salas e mais docentes qualificados resolveriam os problemas de eficiéncia. '

Desde uma posi¢do pouco diferente, outros economistas e sociélogos acenavam com justificativas mais refinadas e por
iss0 mesmo t3o atraentes, para ampliar Os gastos com educacgdo. Esta seria um fator fortemente relacionado com os diferenciais
de renda e com a mobilidade social, Falava-se em capital humano e em rentabilidade dos investimentos em educagdo e 0s Orga-
mentos publicos para educagdo se ampliavam notavelmente.

Em decorréncia disso justamente, ocorreu um processo interessante. Estas mesmas abordagens viriam a servir também
para justificar maiores gastos com saGde, nutri¢do, habitacao, desenvolvimento urbano, migra¢des etc. E propunham novas
questdes; como a de qual destes fatores era mais importante para promover o bem-estar de um modo geral e para corrigir os
desequilibrios sociais mais profundos, como a pobreza, a marginalidade, a delingGéncia infanto-juvenil, e por al adiante,

Entretanto, a Franca quase explode em 1968. Os sauddveis e aplicados universitdrios americanos sacodem seus bem cui-
dados “‘campi”’. O Relatério Coteman derruba o mito da democracia educacional. No Brasil, estes eventos reverberam sob a
forma da chocada descoberta do elevado nivel e volume do analfabetismo; no ruidoso clamor por mais vagas No ensino supe-
rior; pelas soturnas cifras de abandono e repeténcia, mesmo nas cidades melhordotadas de professores e escolas. .

A inquietacdo jd ndo é com a eficiéncia do sistema educacional. Embora os célculos econdmicos reforcem-na ao nivel
de argumentag8o, ela tem carater mais nitidamente sécio-politico. Indaga-se a quem se dé acesso & educagdo; quem ndo conse-
gue progredir no fluxo escolar; que grupos sociais alcancam a universidade.

3.1 — O Fascinio da Simplicidade Tetrica da Economia

N3o alongando uma exposicdo sobre a natureza da teoria econdmica, poder-se-ia resumir seu funcionamento nos se-
guintes aspectos: )

a) Supde que os agentes econdmicos atuam sempre racionalmente, isto €, tém sempre em conta que € neoojssé’i'_io ma-
ximizar 0s beneficios no uso de recursos escassos, quer como consumidores — maximizando a utilidade dos bens,
quer como produtores — maximizando o lucro da empresa;

b) Supde que, nio obstante virtuais imperfei¢Ses do mercado, os pregos refletem os critérios da racionalidade {maximi-
zacdo da utilidade ou do lucro) servindo de indicadores ou sinais para tomar decisGes corretas;

¢) Conclui que os resultados da aplicagdo desses critérios e indicadores permitirdo alcangar um nivel 6timo de eficién-
cia na producdo e de bem-estar para a sociedade.

Aplicando esse método de andlise 3 educacdo, criou-se a chamada teoria do capital humano. Também resumindo, ela con-
siste em atribuir as diferencas de rendas — e, sob certas condigGes, as de saldrios — as diferencas de nivel educacional obtido,
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sempre que alguns outros fatores influentes tossem mantidos constantes (7).

Com efeito, vérias pesquisas, realizadas no inicio da década de sessenta, analisando a evolugdo da riqueza dos pai'ses
desenvolvidos, em termos de Produto ou Renda Nacional, toncluiam que apenas uma parte do crescimento econdmico poderia
ser explicada pelo incremento na quantidade dos fatores produtivos — capital, trabalho e recursos naturais; outra parte impor-
tante se deveria a0 progresso técnico e & concomitante melhoria da qualidade daqueles fatores, em particular a da forga de tra-
balho. :
Outros estudos mostravam como os diferentes niveis de educagdo das pessoas estavam associados a diferencas
correspondentes nos saldrios e na renda ao longo da vida. E que, mesmo entre indivfduos com a mesma extens3o de escolarida-
de, as rendas se diferenciavam em fung3o dos tipos de habilitagGes que haviam adquirido_ e, pois, das ocupagses a qugt_iyeram
acesso gragas a tais destrezas. ‘ _ ,

Estas conclusGes levavam a outras. O progresso técnico depende da geracio de tecnologia e esta da criac8o cientffica;
logo, de um desenvolvimento de capacidades humanas tipicamente devido 3 produco universitdria. E para usar as novas téc-
nicas e, por conseguinte, operar os sempre aperfeigoados instrumentos de trabalho, requerer-se-iam das pessoas maiores conheci-
mentos e destrezas mais complexas; o que s se alcancaria mediante a expansdo e aperfeicoamento dos Sistemas de Educagéo.

O desenvolvimento ulterior da pesquisa levou a elaboragdo de uma teoria, mais completa e integrada, do capital humano.
Segundo sua concepgdo, "o capital humano é o valor presente de um investimento feito no passado, na qualificagdo das pessoas,
n30 o valor das pessoas mesmas”. O que, em outras palavras, quer dizer que os gastos incorridos na aquisicdo de um montante
adiciona! de educacio seriam compensados, futuramente, por um acréscimo nas rendas do individuo em rela¢do & dos demais
que ndo o fizeram.

A explicagdo estaria em que a extens3o da escolaridade e, mais fortemente, a conclusdo de niveis mais elevados de ensi-
no incorporaria, nos individuos, qualidades influentes sobre suas habilidades. Estas, sendo escassas, lhes dariam rendimentos.
mais elevados, no mercado de trabalho.

No conjunto da populagdo, a agregagdo destes gastos significaria estar acumulando, continuamente, novas capacidades
de produc3o e de crescimento da riqueza social, através da criacdo de novas habilidades, destrezas, talentos e fontes de criativi-
dade. Em suma, algo t30 ou mais valioso e rentdvel do que maquinas, equipamentos, instalagdes: capital humano.

E uma faceta interessante deste raciocinio é a da promessa de igualdade social implicita na atribuicdo dos diferenciais de
rendimentos a escassez de qualificacSes. Se os sistemas educacionais tivessem sua expansdo racionalizada, gerando essas qualifi-
cacBes mais escassas; e sendo livre 0 acesso as oportunidades escolares - pelo menos no sentido de ndo se criarem discriminagGes
de classe , etnia ou religifo - a educagio funcionaria como um canal seguro de mobilidade social e de ascensdo econdmica e,
portanto, como um fator de equalizagdo de oportunidades sociais.

A l6gica interna e a simplicidade destes argumentos - sempre que sua apresentacio possa ser escoimada da sofisticada
técnica de pesquisa que permite gerd-los - terminaram por fascinar muita gente. Principalmente os responsdveis pela politica pabli-
ca envolvidos com a promog3o do desenvolvimento. E, em particular, os que administravam os sistemas de educacdo.

Entretanto, a falta de melhor explicitarem as varidveis sociais igualmente-presentes na relago educacdo-emprego-renda,
estes modelos de anélises e as pesquisas com eles efetuadas. levaram a sobrevalorizar os niveis médio e superior da educag8o. O
simples fato de que um grupo de graduados apresentasse um diferencial significante de rendimentos em relagdo a
n§o-graduados tanto pode se dever ao valor econdmico daeducagio tal como concebido no modelo, como pode ser oefeitoda se-
letividade dos sistemas escolares que ddo acesso aos graus mais elevados justamente aqueles que terdo garantidos, por outros
fatores sociais, os diferenciais de renda. . i

Ademais, constata-se que a estrutura ocupacional se ajusia as condigdes de oferta de qualificagSes da forga de trabalho. Pa-
ra os empregos tecnicamente exigentes de formacdo elementar, em presen¢a de uma oferta abundante de pessoas com este nf-
vel, pode-se vir a requerer como critério de sele¢io uma formagio média. Principalmente quando hd uma forte segmentacdo do
mercado de trabalho, como é tipico dos paises menos desenvolvidos.

3.2 - A Inquietude da Reflexdo Sécio-Politica

Coincidentemente, estas proposi¢des vieram a pablico quando mais fortes eram as pressGes por aumento na oferta de es-
colas; tanto nos pai'ses desenvolvidos, onde a educacdo elementar e média se generalizara e havia acrescidos contingentes de can-
didatos ao ensino superior; como nos paises em desenvolvimento, em que séculos de atraso cultural e econdmico deixaram no-
taveis déficits de escolarizacdo em todos 0s niveis. Aqui se expandia a escola primaria e ginasial, mas a urbanizacdo e a escas-
sez de empregos levavam os jovens das emergentes classes médias a vislumbrar no diploma de ensino superior o instrumento de
que careciam para garantir sua ascensdo profissional e social. .

A industrializacdo e a modernizagdo dos servigos, de fato, criavam novas profissGes e requeriam mais empregados quali-
ficados do que toda a estrutura econdmica anterior. Mas o ritmo inicidl com que o fez - nas décadas de trinta e quarenta e ini-

‘cio de cinglienta - logo arrefeceu, a medida em que, pela absor¢io de tecnologias desenvolvidas nos pafses mais avangados, his-

toricamente carentes de forca de trabalho, se investia mais em atividades poupadores de mdo-de-obra (8).
Ai a simplicidade da explicagdo econdmica se transforma em fragilidade. Ao contrério do que ocorrera em pafses de-
senvolvidos, o aumento nos gastos com educagdo ndo se traduz em aumento generalizado da renda das pessoas educadas. E cla-
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ro que individuos com educag8o superior tender§o, na média, a obter maiores saldrios e rendas do que os demais. E que um in-
divfduo com educag8o secunddria completa terd methores empregos do que com o ensino primério.

Mas as pesquisas recentes vém mostrando que as desigualdades sociais bdsicas n§o se alteram - até se ampliam em alguns
aspectos - apesar do imenso esfor¢o de expanso do sistema educacional. O nivel de subemprego de pessoas com ensino primé-

rio ou ginasial completos é elevado. Hé significativos contingentes de profissionais de nfivel superior com rendaslequiva'lehtes as.

de trabalhadores especializados porém com escolaridade formal reduzida. E o setor publico se torna o maior empregador - in-
dependentemente de necessidade ou critérios de eficiéncia - das pessoas com educagio média e superior que as atividades
produtivas ndo absorvem. -

De outro lado, verifica-se que a qualidace nfo é, absolutamente, um atributo homogéneo nas unidades do sistema educs-
cional. As oportunidades de acesso sfo diferenciadas; e sua distribuicfo afinal se mantém a mesma que se tinha antes do perfo-
do de répida expansio. E isso faz com que o sistema educacional, ainda quando aparente oferecer maiores oportunidades, ape-
nas reproduza em escala ampliada as estruturas sociais que precedem, negando sua funcdo de canal delascens§o social e econd-
mica (9).

‘Poder-se-ia argumentar que talvez a énfase na relacio educagdo-emprego fosse, desde!logo, equivocada. Afinal atribui-se
3 escola uma gama de fung3es sociais e culturais to ampla e a preparago para o trabalho é apenas um dentre muitas outras. E
mesmo sempre houve davidas genera'izadas quanto 3 possibilidade de a educac¢do formal reproduzir as condigdes reais de traba-
Iho; e também de poder adaptar-se com rapidez as mudangas tecnolbgicas e 3s flutuacdes dos diferentes mercados de trabatho.

Os avangos na metodologia da anélise social tém permitido relacionar a escolaridade e a posi¢do ocupacional e econdomi-
ca através de outras varidveis, como “’status’” social e econdmico, instruggo, padrdo de vida dos pais e, ainda, com outros atribu-
tos do individuo. E nSo apenas no ‘‘instante” mas em uma perspectiva intergeneracional. E, ao que se depreende destes estudos pio-
neiros, a aquisi¢do de niveis elevados de educaco formal ndo parece explicar muito claramente alascengSo social do individuo.
E o aprofundamento da discusso sobre a distribui¢do da renda afastou a hip6tese, colocada em seu inicio, de que a expansio
do ensino superior poderia ser um fator de redugdo das extremas desigualdades constatadas em nosso pais. Em artigos mais re-
centes, os defensores da tese de que maiores investimentos em capital humano contribuiriam para melhorar a distribuicdo dos

incrementos de renda jé propSem que esta via teria que concentrar-se no aumento e melhoris das oportunidades de educacio

elementar,

De um modo ainda pouco preciso, estas investigacBes e debates parecem vir conduzindo a uma preocupagio com 0s
efeitos sbcio-culturais da educacfo, maior do que com virtuais efeitos diretos sobre o emprego e a renda. Se bem que mesmo
neste dngulo também se concentre um forte ceticismo quanto 3 efic4cia de educagdo como tator de|ascensdo social. Argumen-
tam os soci6logos que, de um lado, as oportunidades escolares sdo oferecidas de modo desigual, favorecendo despropo_rcional-
mente os que j& dispdem de outros fatores de manutenco ou elevagdo de ‘'status’’, pela prépria natureza dos sistemas educacio-
nais. Estes seriam subsistemas sociais, com uma estrutura de poder e de distribuigdo de func¢bes e papéis dominados pelos gru-
pos sociais mais afluentes, que os tazem funcionar sempre em seu favor, E, de outro, as escolas seriam instrumentos de controle
social viesados para, justamente, legitimar e conservar a distribuigdo de posigdes sociais e de poder vigentes num dado momen-
t0. Por isso, as desigualdades de acesso s oportunidades educacionais se manteriam, apesar de sucessivas reformas ou de adogfo
de inovages metodoldgicas e técnicas pelas instituicBes educacionais (10). '

Uma questio fundamental é colocada nesta altura. Nos paises mais desenvolvidos houve um alargamento dos estratos
médios, ao longo dos ultimos duzentos anos, reduzindo-se, notavelmente, 3 proporgio de populagdo em estado de ‘'pobreza
aguda'’’. Este é um fendmeno que toma novo sentido nestes Gltimos anos, pelo nimero absoluto de pessoas que nele se enqua-
dram e, mais ainda, pela distdncia social que hé entre seus padroes de vida e os da camada média mais préxima.

Para estas, de qualquer modo, a educagdo funcionou como um mecanismo adequado de identificagio como grupo soci-
al e de preparagdo para o exercicio dos papéis que lhe cabem na sociedade. A duvida reside em se ela poderia ter 0 mesmo signi-

ficado para os grupos denominados pobres.

Decorrente desta inquiricdo, surge a que se refere as instituicGes e processos educativos, contidos no sistema educacio-
nal global. Supondo possivel elaborar uma politica de educagdo visando contribuir para a ascens§o dos grupos marginalizados'
ou para elevar o nivel da qualidade de vida seria necessdrio verificar até que ponto as estruturas educativas de tipo escolar - ab-
solutamente dominantes ainda hoje - est§o aptas a instruments-la eficazmente. :

Observese que, 3 parte as criticas aos sisternas educacionais, as criticas mais contundentes, como as de lllich, Goodman,
Bourdieu, dirigem-se n§o sb 3 organizacdo social, como principalmente &s estruturas culturais da educagdo, radicadas no plano peda-
gbgico, microssocial e ideolbgico. Descontadas as diferencas, elas destacam o fato de ndo s6 o conteudo do ensino, mas -0 que
seria fundamental - método de confrontd-lo ao educando seria incompativel com os objetivos democratizantes da educagdo. A
escolarizacio, como modo de ser principal desta, seria um sistema de idéias e de geragdo de atitudes e comportamentos mais a-
propriados 8 formagdo dos grupos superiores da estrutura social e, nesta condigio, um instrumento de enculturacfo que s6 é
eficiente, enquanto tal, para estes grupos. Para os demais, apenas atuaria como canal de comunicagao e cooptacdo cuitural, Ou
seja, faria apenas com que estes outros aceitassem os valores e atitudes daqueles como legitimos, sem aproveita-ios para sua
prépria identificagio e promogdo. :
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A naturezs destas criticas ultrapassa, como é evidente, as meras queixas a respeito da “ineficiéncia” ou escassez de re-
cursos supostamente cruciais para a educacfo. Tem a ver lprincipalmente, com o destino s6cuo-pol{uco dos sistemas educacio-
nais e com 8s correspondentes |mphcac6es culturais dos processos educativos.

4 - CRISE E TRANSFORMACAO

Diante dessas criticas ao que jé se chamou de “pensamento otimista da década de sessenta’’, talvez se observe uma pri-
meira reagho, em sentido contrério, de considerar a educagdo uma inutilidade ou,Bté mesmo, como uma instituicdo “perver-
sa’’ votada a perpetuar as iniqﬁidadeslde processos acelerados de crescimento econdmico.

Contudo, antes de ensaiar uma tal reacdo, seria necessdrio - e justo - verificar como é apenas aparente 0 negativismo
dessas criticas. No fundo, elas constituem um. fecundo desafio aos educadores e responsdveis pela politica publica da educa-
¢do.

Em primeiro lugar, porque seu objetivo é bem delimitado. Ndo tratam de negar o valor social da educag¢do mas de mos-
trar quanto é infundada a pretensio de atribuir aos sistemas educacionais um pape! determinante da_mobiiidade social, do aces-
s0 ao emprego ou da redistribui¢do da renda. E demonstram que as diferengas de nive! de escolaridade explicam apenas uma
reduzida propor¢do das diferengas de rendimentos; e que os beneficios sociais do investimento em educa¢do ndo sio realmen-
te da magnitude inicialmente estimada, ademais de diferirem bastante dos benef(cios privados, geralmente maiores do que a- -
queles. Assim, permitem ver mais claramente que as causas ou pelo menos os fatores explicativos das desigualdades de renda
situam-se em outros niveis das estruturas econdmicas e sociais e, portanto, ndo sdo suscetiveis de se modificar pela mera ex-
pans3o da escolaridade ou mesmo pelo aumento de sua eficiéncia produtiva.-

Em segundo lugar, essas criticas ndo levam, de imediato, a qualquer proposta de extingdo dos sistemas educacionais.
Quando demonstram com maior vigor e abrangéncia a medida do valor econdmico da educagio - mesmo que reduzido - es-
tdo comprovando a necessidade de sua existéncia. Entretanto, mais do que isso, tornam mais evidente a distancia que existe
entre as proposicBes generosamente equalitdrias das teorias e dos avangos técnico-cientificos dos educadores e a pratica de
sistemas educativos discriminatérios | E estimulam, portanto, que se v4 mais a fundo nas transformacdes e inovagdes que pos-
sam direcionar a politica educacional para o desenvolvimento sécio-cultural e politico das nagdes a que devem servir,

Finalmente, ao colocar a “‘crise da educa¢do’ em termos diversos daquele em que se colocava hd menos de dez anos '
atrds, mostra que ela decorre da prépria crise dos modelos ou estilos de desenvolvimento econdmico vigorantes. Com efeito,
em1967, um dos documentos mais expressivos daquela acepcdo, elaborado para a Conferéncia de Williamsburg sobre a
““Crise Mundial da Educagdo’, atribuia a insuficiéncia dos sistemas educativos principalmente a um. descompasso entre os
ritmos de crescimento da demanda e da oferta educacionais e 3 incapacidade ‘‘gerencial’’ de absorver inovagGes técnicas que
aumentassem sua produtividade (11).

Em 1972, apenas cinco anos depois, outro relatério, coordenado por Edgar Faure, também sob patrocinio da UNESCO,
coloca a questio em termos jd bastante distintos. A crise ndo decorreria do ritmo e dos fatores materiais de expansio,
mas do préprio sentido e finalidade desse crescimento. Em seu predmbulo, afirma textualmente:

‘‘Esta é a razdo pela qual a ComissSo sugere que, nas politicas e estratégias educativas, sejam rechagadas todas as ten-

déncias neomalthusianas e todo intento de frear o desenvolvimento da educacdo, seja por razdes culturais, como politi-

cas ou econdmicas. A finalidade da educacdo 3 permitir ao homem ser ele mesmo, ‘’devir-se’’. Em relagcdo ao emprego e

ao progresso econdmico a finalidade da educag8o deveria ser nfo tanto preparar os jovens e adultos para uma profissio

especifica, para toda a vida, seno que para otimizar a mobilidade profissional e suscitar, em cariter permanente, o de-
sejo de aprender e formar-se. Em uma palavra, sem renunciar 3 expans§o educacional, convém repensar seriamente os
seus objetivos, as modalidades e as estruturas da educacdo”(12).

E mais adiante:

A tarefa é imensa. SupBe, em primeiro lugar, que no plano das idéias se pare de confundir como se vem fazendo desde

muito tempo, mais ou menos conscientemente, igualdade de acesso & educagdo com igualdade de oportunidades e aces-

so amplo & educa¢do com democracia da educac¢do’ (13).

JE claro que ndo hé solugdes ficeis e conhecidas. Embora.assentadas em uma ampla coleta de experiéncias e projetos,as
conclusBes deste relatério apenas desvendam alguns caminhos no sentido da educagio permanente, do pluralismo democrético
na escotha de alternativas e na geracdo e disseminacdo de inovagSes educativas (14). Nem poderia ser de outro modo; afinal,
uma das constata¢es fundamentais € a de que um dos fatores da crise estd justamente na assimilagfo, por umas nag¢bes, dos mo-
delos educativos que se destinaram a solver os problemas de outras e em épocas distintas de suas histérias.

E tanto quanto se pode dizer que a Histéria ndo se repete no que atende a formagao das sociedades polmcas pode-se
fazé-lo em relagdo aos padrBes de reforma educativa.

A transformac¢do dos sistemas educacionais tenderd em suma a seguir o rumo mesmo dos estilos de desenvolvimento so-
cial, eleito pelas nagGes que os criaram.

Aceito isto, é preciso delimitar os termos da crise no ambito hlsténco de cada nagdo, embora ndo se descartem, por esta




razdo, as licBes decorrentes dos estudos comparativos da educacio no mundo, .

Uma delas é a que mostra como a estrutura hierarquizada do ensino formal corresponde, desde sua origem, a uma pro-
posta conservadora da estratificaco social. Ainda quando afirme pretender a igualdade de oportunidades pela universalizagio
do ensino fundamental e pela sua extens5o ao longo do tempo. Em realidade, o que se alcanca é estender aos estratos inferio-
res um processo institucionalizado de socializagdo - acatamento e incorporacgdo dos valores predominantes e dos padrGes cor-
‘respondentes de comportamento - acompanhado de aquisicdo de conhecimentos e destrezas, numa dosagem considerada “mf(-’
nima’’, necessaria ao desempenho de seus tradicionais papéis e funcBes na sociedade. Aos demais, situados em posi¢Ses supe-
riores, propGe-se basicamente 0 mesmo, porém sob duas condigGes diversas: qualidade gerailmente maior desse processo e pers-
pectiva de continuidade, no ensino secundério e superior, garantida pela mesma diferenca de qualidade.

Outra demonstra que a emergéncia e ascensio dos estratos médios, pela diversificacdo social e ocupacional das cidades
e pela formacdo de amplas organizagBes administrativas criam, de um lado, oportunidades novas de mobilidade e, de outro,
demandas acrescidas por educag¢do pbs-elementar.

Esta é vista como canal de ascensio a essas novas posigGes e ocupacdes e, nessa medida, reivindicada fortemente, obri-
gando a expansdo do ensino médio e, em seguida, do ensino superior, -

No Brasil, como em outros paises da América Latina, esta expansio é muito répida e, até mesmo, precede a universa-
lizacdo do ensino fundamental. Ao contririo de paises desenvolvidos, o setor tercidrio da economia e a burocracia estatal e
intelectual crescem previamente ao processo de industrializagdo; e o setor primdrio - exportador - dispensa maiores cuidados de

~educagdo formal (15).

Desse modo, tem-se como premente a tarefa - j4 de si dificultosa - de proporcionar educagdo elementar para um enorme
contingente de criangas, jovens e adultos. E deve-se fazé-lo num quadro em que essas aspiragdes e reivindicagSes por ensino
médio e superior também aumentam a cada dia, independentemente até das necessidades objetivas de recursos humanos quali-
ficados nesses niveis, com aplicacdo de recursos vultosos, que, de outro. modo, facilitariam aquela tarefa.

Entretanto, deste outro dngulo, observa-se que a maioria dos planos e politicas educacionais' continuam atados dquela
concep¢do hierarquizada de escolarizagdo. E, o que é mais grave, propondo usar um seu instrumento — a escola tradicional,
formalista'— para atingir um objetivo para o qual nio foi previsto,

Pois, j& ndo se trata de oferecer um processo simplificado de socializacso e de aquisicdo de informacdes elementares e

" de um acervo limitado de codigos verbais de comunicagfo para uma fragdo etéria da populagSo. Fala-se - ou dever-se-ia falar-

de educacdo bdsica, de processos que permitam integrar, dinamicamente, & cultura e 3 sociedade nacionais em transformacao,
amplos contingentes ndo s6 de jovens, mas também de adultos trabalhadores que vém migrando para as cidades ou que serdo

.necessdrios para o desenvolvimento das zonas rurais.

Para isso a escola tradicional, alienada e alienante dessa realidade especffica, pouco pode contribuir. Se 0 seu escopo era
transmitir informag&es, como se referiu no inicio desta exposicio, ela é planamente ultrapassada pelos incontrolados meios de
comunicacdo de massa. Porque transmitem de modo incomparavelmente mais eficiente e para muito maior nimero de pessoas
do que qualquer sistema escolar. E porque estio mais atualizados do que qualquer curriculo e sdo mais abrangentes do que o
melthor plano de estudos das escolas.

Falha ademais no processo de enculturagdo; porque. assenta essa fung¢do no que fica implicito, subjacente ao contedo
cognitivo de seus programas. E, como se disse, estes no podem competir com o potencial comunicativo extra-escolar; e est§o
formulados acriticamente, sem propdsitos muito claros e deixam, assim, vulnerdvel a popula¢3o aos condicionamentos frequen-
temente alienantes daqueles meios. Ou seja, em termos mais diretos, contribui para manter a popula¢ao aberta a influéncia e in-
ducBes potenciais e, muitas vezes, efetivamente contrérias a seus interesses e s suas necessidades objetivamente mais valiosas.

Em suma, tanto colabora, enquanto sistema, para legitimar e até acentuar as desigualdades sociais pela hierarquizacio
rigida e pelos desequilibrios regionais, setoriais e sociais da oferta. Como se frustra, enquanto processo, na funcio de manter a
auto-identificagcdo sécio-cultural da nacdo e de seus grupos constitutivos, de garantir a dindmica criativa dessa cultura e de pre-
parar eficientemente para o trabatho.

A nog¢3o de educacdo bésica como ponto de partida para enfrentar esses problemas implica, pois, duas outras concep-
¢Oes educativas: . )

A) a de que se devem diversificar os processos e instrumentos de educacdo, conforme as clientelas a atingir e os objeti-
vos de desenvolvimento social que lhes correspondem; . : .

B) a de que a educagdo é fundamentalmente um processo que compde uma Politica Cultural.

Isso leva a admitir uma ruptura com o sistema monoagencia! que predomina hoje, pela atribui¢io & escola do monopé-
lio da educacdo. Em favor de um sistema multiagencial, apropriado a cada clientela-objetivo. O que & sua vez requer maior ca-
pacidade de identificagcdo das situagBes espec(ficas a atender, envolvendo tanto o modo tradiciona! de fazé-lo (as pesquisas e
levantamentos) como o desenvolvimento' de mecanismos de participacdo das clientelas-alvo na auto-identificagdo de seus pro-
blemas e necessidades e na formulacdo dos processos e agéncias que os enfrentardo. Para tanto, é preciso, ademais, ajustar a
isso as estruturas burocréticas da educa¢do; transformd-las, do seu atual estagio legalista, rotineiro, para um nivel de abertura as
inovacBes, de flexibilidade e dindmica que the permita acompanhar e servir a-diversidade de desafios que se the propde.

Finalmente, quando se coloca o qualificativo bdsico , tem-se .em vista a permanéncia e a recorréncia da educac¢fo. E af se
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expressa o seu vinculo com a dindmica cultural. As modernas pesquisas psicossociais e antropolégicas demonstratn, a so.ciedade,
que, ao contrério do que se pensou, o processo cultural é tdo mutével e diversificado quanto qualquer outro da vida social.

N&o hé ''civilizagBes perenes’’, num. sentido monoli'tico e genérico; encontramos, é 6bvio, valores, crengas, ideologias e
formas institucionais, assumidos em comum por vérias na¢8es, Tanto quanto hd uma identidade bésica entre elas, quanto a sis-
temas econdmico-sociais. '

No entanto, é também evidente que essas sociedades procuram afirmar sua identidade nacional, ao nivel da sua sobera-
nia polftica e econdmica como ao nivel da cultura. E essa auto-identificagio se faz no processo de sua histéria, 8 medida em que
vai enfrentando problemas e enquadrando suas proprias solugSes. E isso d4 a tal processo uma caracteristica de constante mu-
danca. .
Se a educag3o é um componente instrumental dessa cultura, no plano da sua conservagc§o, como no da sua criagdo e
transformagdo; se o processo envolve nfo apenas um momento cronolégico da populagBo - a ““idade escolar’’ - mas cada mo-
mento da vida social e da de seus grupos e individuos, ent8o se terd que concebé-la também como um processo permanente.

A educaglo bdsica compreende-se, assim, como © passo inicial desse processo deliberado de incorporagdo cultural. Su-
as formas devem amoldar-se as especificidades hist6ricas, que a fazem necessdria. No caso dos paises cujo desenvolvimento se
efetuou parcislmente, em relagio a sociedade global, a integracio dos contingentes, deixados @ margem do dinamismo daque-
la transformac;So, nfo implicard somente a educa¢fo comum dos jovens, mas superard o estado de subeducac¢do de largos con-
tingentes de adultos, ao possibilitar sua incorporagfo 8 cultura do segmento desenvolvido da sociedade; o que, a sua vez, exigi-
rd modalidades especificas de acdo educativa e desenvolvimento cultur_al para cada grupo e para as peculiares situacdes em que
vivemn (16). . ) :

Estas perspectivas de transformacio educacional se abrem no e pelo momento de crise dessa instituic8o, especialmente
em suas proje¢Bes no mundo nfo desenvolvido. E por isso nos interessam como elementos de reflex§o sobre a realidade atual e
as prospectivas de nossos sistemas educativos.

5 — O CASO BRASILIA

As consideragBes até aqui desenvolvidas espelham de modo algo difuso {ainda) o resultado de reflex8es e eéstudos pos-
sibilitados exatamente pelo contexto atual de Brasilia. E af reside um paradoxo. Esta cidade, pela sua estrutura e pela sua fungdo
principal, oferece um ambiente adequado para o oficio de pensar e para fazer desse ‘‘cogito” uma premissa para a agio polftico-
governamental sobre o pais. Entretanto, essas mesmas circunstancias fazem com que se tenha uma consciéncia pouco clara do
ser da cidade e do ser “‘devir” embora tenhamos nela inserida nossa existéncia e provavelmente nosso futuro. Ou seja, permite-
nos pensar nela, mas ainda ndo pensar para éla.

Esta condicdo aflorou no momento mesmo em que este semindrio nos foi proposto; embora habituados, por dever e
gosto, ao conhecimento da sociedade e da educagdo brasileira como um todo e mesmo de algumas regiBes em particular, fla-
gramo-nos em ignorancia sobre os modos de ser exatamente da cidade que habitamos e de que deverfamos ser partfcipes
mais ativos. .

Buscando, em conseqiiéncia, superar essa falta, defrontamo-nos com a sua reincidéncia em vérios n(veis, conquanto em
graus diversos. Ao nivel de co-habitantes, igualmente surpreendidos nessa mesma situagdo; como ao nivel de profissionais de al-
gum modo envolvidos com os problemas de Brasilia. :

5.1 - Uma Cidade por Fazer-se

Parece n8o haver uma base razodvel de consenso a respeito da natureza e estado atual de seu desenvolvimento; e muito
menos quanto as suas perspectivas. Hé,é claro, vérias pesquisas dedicadas a conhecer aspectos parciais da sociedade brasiliense;
a CODEPLAN dispde de bons documentos de diagnose; e, h4 pouco, 0 Senado Federal patrocinou o | Semindrio de Estudos
dos Problemas Urbanos de Brasilia em que - como definiu seu presidente - se “expuseram e debateram estes problemas sugerindo

| S

op¢des que permitam aos governantes tragar novas e adequadas rotas de agdo e oferecendo ao legislador uma visdo rea! des- -

ta palpitante quest3o que no ¢ s6 brasiliense, mas de todos os brasileiros’ (17). _ _

Neste semindrio, houve uma exposi¢cdo das origens' e perspectivas da cidade, feitas pelo préprio formulador de seu pla-
no bésico, o urbanista Licio Costa. De sua fala, dedicada principalmente aos aspectos estruturais urbanos, ficaram, no entanto,
duas observag¢Ges importantissimas sobre o sentido global do seu presente e de seu futuro.

Na primeira, quando se referia @ inversdo do plano de implantagdo da regifo em fungdo da cidade, e concluia que “as
Cidades Satélites se anteciparam 3 cidade inconclusa, cidade ainda arquipélago, como estava - agora jé mais adensada mas ain-
da ndo concluida. A cidade ainda estd oca. Entretanto, dois tergos da populagdo de Brasilia moram nessa periferia, o que foi,
" naturalmente, disvirtuamento’’(18).

Na outre, ainda sobre as perspectivas de expansio, quando se propsem opgGes externas ao corpo urbanoorginaimente conce-
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bido, afirmava: *’...é problema futuro; acho nio valer a pena especularmos muito nesse sentido, enquanto haja tanta coisa a
fazer na propria cidade”. E em seguida: “Tenho a impressio de que dramatizam um pouco, quando falam em problemas téo
graves e insolUveis. Naturalmente, sdo pequenos problemas que provocam certas situagBes inconvenientissimas, porém corri-
giveis e que devem ser corrigidas. Deve ser estudada a melhor maneira de sand-las, porque pequenos problemas, ds vezes,
avultam e dfo a impressio de que s3o insolveis, graves e que a cidade precisa ser reformulada. N3o ¢é tanto assim “{19).

Seu plano original foi-se implantando em meio a profundas transformag6es da vida nacional e, como ndo poderia deixar
de ser, sofreu em plenitude as conseqliéncias disso. As lacunas e omissGes na sua concretizagdo, as adaptagSes e improvisacSes
e, principalmente, os desvios e distorgGes correspondem, na verdade, a0 modo como o par’s afinal se apropriou de sua capital.
Cada vicissitude, cada progresso, cada pecado em relagdo ao seu projeto significam uma marca,uma impress5o digital deixada
pelos varios momentos da histéria contemporanea do Brasi! sobre esta cidade.

A sua implantagio fisica, hoje praticamente completada, sequida de sua consolidacdo politico-administrativa, reflete
pelo seu ritmo e oscilagBes a tragetéria de crescimento e mudangas do pais. Ultrapassar a populacdo prevista, aglomerando
contingentes marginais em suas cidades satélites repete, em sua dimens8o, as mesmas sequelas daquele crescimento. Com . uma
elevada renda “per capita”, abriga, no entanto, disparidades profundas na distribui¢do da riqueza e na qualidade de vida; o
emprego de “excedentes” de forga de trabalho, em condigdes de dignidade e de remunerago compativel com as necessidades
fundamentais, é seu problema principal. _ )

No seu aspecto psicossocial, € um conjunto humano talvez carente de identificagdo com seu habitat. Sua média de
domicilio na cidade n3o deve ultrapassar cinco ou seis anos e ainda guarda referénciais de valores e comportamentos marcados
pelas peculiaridades de suas diferentes regides de origem e das motivagSes que o fizeram transferir-se para c4. _

Assim, quando Brasilia ¢ criticada como uma cidade "fria”, “sem esquinas’’, de “*habitantes provis6rios”, pode-se debi-
tar boa parte do significado dessas expressdes & ainda forte resisténcia & sua construgio e consolidagdo, a dificuldade de conhe-
cé-la logo ao primeiro contato ou & ressentida agressdo sofrida pelos que nela ndo acreditaram e a véem caminhando para a
plena realizagdo. Mas outra parte significante cabe atribuir os fatos geradores dessas impressdes ao fenomeno real de uma comu-
nidade cujos lagos integradores e raizes locais estdo pouco amadurecidos; cujos padres de convivéncia e de auto-identificagdo
ainda estfo por afirmar-se. E que terd de superar estas deficiéncias em condigGes sociais e ecolbgicas bastante diferentes daque-
las de seus locais de origem. E que terd, afinal, de construir seu préprio habitat,

Isto implicaré, desde logo, um processo de ressocializagdo — em novas bases — principalmente para aqueles contingentes
mais pobres vindos de regides deprimidas de base agricola; e a gesta¢cio de uma subcultura em que, certamente, ndo estardo au-
sentes padrdes tipicos de cada uma das regides do pais. '

Mesmo para os grupos mais afluentes do Plano Piloto, coloca-se um desafio nesse sentido, 3 medida em que, a0 lado de
seus padrdes cosmopolitas de comportamento assimilados nas suas regibes metropolitanas de origem, se lhes oferece uma estru-
tura de habitagdo, de vida urbana, centrada na convivéncia doméstica, direta, independente, em grande parte, das referéncias
genealogicas e das relagdes interfamiliares longamente consolidadas das suas cidades. Seus filhos, pela comunalidade das super-
quadras, dos clubes e escolas, ndo perderdo as caracteristicas mais gerais das classes sociais de que provém, mas certamente néo
carregardo os signos mais restritos que a exclusividade dos bairros historicos e daquelas longas tradi¢Ses familiares os fariam
diferenciar nas outras capitais do pais. - : . ’

Nestas condicdes, parece que toma significado mais amplo do que no contexto original aquela referéncia de Lacio
Costa, 3 “’Cidade ainda oca”. E preciso definir a(s) alma(s) -da cidade; e uma educacio apropriada poderia ter um papel impor-
tante nesse processo. ’ : . -' '

Contudo, 3 medida em que tais aspectos nio parecem ter entrado em cogitagdo nos programa de curto prazo (e curta
imaginagdo) com que se levou a cabo a expansdo do projeto urbano de Brasilia, os pequenos problemas acabaram tomando
vulto assustador, condicionados que estiveram pelo ritmo e pelo “estilo’’ dessa expansdo.

Um desses problemas — hoje o mais grave — comegou com a ndo execucdo dos projetos destinados a realocar a forca
de trabalho extensivamente incorporada as obras iniciais de construgdo da cidade. Pensava-se na época em reter cerca de um
terco desse contingente na continuidade do programa de implantacdo; outro ter¢o, supunha-se, poderia assumir a estrutura de
produgio agropecudria para abastecer a nova cidade; e o restante seria chamado por projetos de obras noutros pontos do pais.
Ao contrério disso, as violentas oscilagSes nos programas de contrugdo civil em Brasilia ndo s6 retiveram estes efetivos iniciais
como foram atraindo cada vez maior volume de imigrantes. A proximidade relativa (ou criada) de zonas tradicionalmente ex-
pulsoras de populagdo, ndo atingidas pelos impulsos de desenvolvimento regional, intensificou estes fluxos migratérios. E de-
sencadeou-se um crescimento demogréfico superior a qualquer expectativa, a ponto de contar atualmente com cerca de trezen-
tos mil habitantes a mais do que o projetado para essa fase de sua histéria. E uma oferta de trabalho que supera em muito as
suas possibilidades de emprego. :

Com isso, estima-se que nas zonas urbanas a sua ‘‘populagdo de baixa renda”, ou seja, o contingente humano que a estru-
tura econdmico-social do Distrito Federal nio é capaz de integrar adequadamente, alcanga 58% de sua populagdo tota!(20).
E esse fato pGe-em cheque a sua fungdo origindria:

“Cidade planejada para o trabalho ordenadoe eficiente, mas ao mesmo tempo cidade viva e aprazivel, prépria ao deva-
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neio e 3 especulacgdo intelectual, capaz de tornar-se, com o tempo, além de centro de governo e administragdo, num foco
de cultura dos mais lacidos e sensiveis do Pais.”
{Lucio Costa, “‘Relatério do Plano-Piloto de Brasilia.)

A invers§o de propésitos desse plano, porém, prop6e um desafio, na solugdo de problema — hoje muito grande — do em-
prego e da renda de sua populacdo e daquela das regiSes adjacentes, inclusive como condigdo necesséria para preencher sua his-
téria com o contetudo humano antes referido. :

Suas cidades satélites abrigam os mais largos efetivos.dessa populagdo pobre, desde um minimo de 59% no Guaré a 62%
no Nucleo Bandeirante até a quase totalidade da populagio da Ceildndia (90%) e Brazlandia (92%),conforme os critérios do
estudo citado. Baseados em ocupagdes na construcgdo civil, em servicos, pequeno comércio, em atividades esporédicas, seus pa-
drdes de existéncia sé poderdo elevar-se pela dinamizacdo desses setores, com transferéncia a eles dos seus ganhos de produtivi-
dade ou pela criagdo de novas atividades. E de outra parte pelo redirecionamento dos fluxos migratérios, contendo a expansio
daquele contingente, conforme propde o Programa da Regido Geoecondmica de Brasilia que o Governo vem desenvolvendo.

No primeiro caso, de modo direto, se fard necessdria tanto a planificagdo de inversbes na criagdo de empregos e no
aumento de produtividade das atividades que os empregam, como de inversdes na criagio de oportunidades educativa-culturais’
que suportem esse processo de mudancas. O que implicaré por certo identificar mais claramente a natureza e dimens3o de suas
necessidades bésicas e as .respostas especificas de apoio que se podem esperar da educacgdo, dos servigos de saide, de habitagao
e servigos urbanos etc. )

E no caso da regido envolvente, procuranda, dotar seus nucleos de apoio com servigos sociais cuja qualidade dependerd
pnncnpalmente do papel central, polarizante, de Brasilia, com seu potencial de recursos técnicos e humanos que deverd ser colo-
cado a servigo dessa rede regional, permitindo conhecer melhor seus problemas e potencialidades, gerando e transmitindo inova-
¢Bes técnicas para sua agropecudria, e assnm por diante.

6 — ALGUNS CAMINHOS DA EDUCAGAO EM BRASILIA

Na linha antes desenvolvida, seria incabivel, pessoal e isoladamente, propor ‘‘receitas’” para solugdo dos problemas edu-
cacionais de Brasilia no futuro. Quando menos, porque ndo se tem delineado o perfil desejado desse futuro no que se refere 3
solucdo dos problemas antes destacados.

"N3Jo obstante, arriscariamos pingar alguns aspectos que nos parecem mais importantes, sem que sua ordem de exposi¢do
implique qualquer grau de prioridade no conjunto.

Partindo do conceito de educacdo bdsica, dever-se-ia pensar em dois segmentos distintos da populagdo: criangas e traba-
Ihadores adultos.

As taxas de natalidade s§o elevadas e as de mortalidade infantil tendem a cair, ndo obstante os niveis de pobreza. Além
disso é possivel se conseguir reter a8 migracio — por intervencdo deliberada ou por saturagdo dos fatores atrativos. O que leva a
acreditar que a j& volumosa populagdo infantil tenderd a constituir-se no grupo etdrio predominante. A reprodugdo desse con-
tingente se fard, provavelmente, com énfase nos grupos de renda baixa, embora se diga que o tamanho padrdo das familias de
classe média esteja aumentando em Brasilia.

Estas Gltimas, evidentemente, j4 percebem o que representa, em termos educativos, essa fase de vida humana. E vém
financiando diretamente a rdpida expansdo da rede de pré-escolas, jardins de infancia, escolas maternais, *‘escolinhas de arte”,
academias e cursos de judd, etc.,independentemente até da qualidade e efetividade dessas agéncias educativas. De uma parte,
porque a mulher tem assumido, progressivamente, maior participagdo nas atividades econbmicas e sociais, reduzindo com isso:
sua disponibilidade para as fungdes educativas familiares. E, em Brasilia, esse fendomeno é salientado, quer pelas caracteris-
ticas ocupacionais, etdrias e comportamentais desses estratos médios, quer pelas oportunidades de emprego, educacéo e acdo
cultural que lhes sdo oferecidas. De outro, quando o préprio nivel cultural desses grupos mais educados fé-los perceber ativa-
mente que o processo educativo é mais determinante justamente na fase dos dois aos cinco anos de idade.

Contudo, se esta Gltima é uma afirmativa correta em relagdo a tais grupos, com maior razao o sera para as crian¢as dos
grupos mais pobres. Seus padrdes nutricionais comprometem, as vezes até irreversivelmente, a constitui¢do do sistema neuro-
cerebral. Mas, ainda quando ndo chegue a essa irreversibilidade, serd freqiiente sua associagdo com os precdrios mecanismos de
integracdo social da familia e do meio social em que convivem. De que resultard uma sensivel redugdo em seu universo cultural
e, ainda, de suas condi¢Ses para seguir os processos educativos oferecidos, em idade posterior, no sistema escolar.

A atencdo apropriada a estes contingentes, por meio de complementa¢do nutricional, atividades associativas e assistén-
cia médico-sanitiria e de processos educativo-culturais, seria um primeiro passo no sentido de equalizar as oportunidades
sociais bdsicas. N3o obstante, é preciso notar que, conquanto utilizando métodos e técnicas as vezes comuns a pré-escola antes
referida, este atendimento & crianga culturalmente privada teria que assumir caracteristicas proprias, adequadas 3 situacdo espe-
cifica da clientela, principalmente no que se refere & interacdo entre esse processo e o ambiente familiar, para ndo cair em es-
quemas paternalistas altamente prejudiciais aos seus padrGes de auto-estima e dignidade humana.
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A implantagSo desta classe de servigos, contudo, ndo pode ser isolada da reformulagfo dos conceitos de escolarizacdo
regular, Em verdade, teriam que ser vistas como fases de um mesmo processo.

E do que se tem observado, algumas iniciativas nesse sentido j4 vém sendo assumidas pela SEC-DF. Tanto ao nivel do
atendimento pré-escolar, como em tentativas de efetiva-reforma da escola primaria. Caberia, porém, indagar se algo mais a fun-
do se poderia fazer; hd experimentos e processos inovadores que, com alguma adapta¢do e ajustamento 3s caracter(sticas pro-
prias das populag3es marginais de Brasilia, valeriam ser testados e aplicados com maior vigor.

Apenas para mencionar uma dessas vdrias linhas inovadoras, poder-se-ia imaginar o quanto seria Util abrir o processo
educativo ao ambiente total da cidade. As escolas primdrias — e seja permitido identificd-las pelo seu real significado — sbo fe-
chadas em si mesmas ou no seu pobre ambiente imediato. No entanto, Brasflia, pela sua estrutura f(sica e possibilidades de
mobiliza¢5o segura, oferece inimeras oportunidades de realizagdo de atividades curriculares fora do prédio escolar, no contato
e intercimbio entre alunos de diferentes estabelecimentos, no aproveitamento de suas dreas verdes, dos setores comerciais,
administrativos, hoteleiro, etc., como ambiente vivo da cultura global da cidade.

J4 a continuidade do processo educativo do adolescente enfrentaria obstdculos institucionais e legais mais diffceis
de superar. Os chamados “minimos curriculares” ainda prevalecem, embora na exposi¢do de motivos da Lei n® 5.692/71 se
tenha referido textualmente que *'jd ndo hé no texto (desta lei) numa prescri¢do especial de flexibilidade, variedade e articula-
¢30” {...). Agora, entretanto, essas trés caracteristicas passam a constituir atributos da organiza¢do que se propde, de cuja con-
cepcdo emergem, ndo havendo por que recomendi-las de fora™.

" Ocorre que, o préprio niicleo comum, obrigatério, tem sido interpretado como permanéncia da largamente criticada
multiplicidade de contetdos, de conhecimentos e informagdes, da escola tradicional. A que se acresceram, na prépria lei, a Edu-
cac3o Moral e Civica, a Educacdo Fisica a Educaco Artistica, os Programas de Sadde. Afora apéndices posteriores como educa-
¢3o de transito e outras que vém tumultuando, ou ameagando fazé-lo, o j4 complicado conjunto de temas com que a escola de-
ve preocupar-se. De tal sorte que pouco tempo € menos recursos restam para o que seria tdo ou mais importante: ‘‘uma parte
diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabele-
cimentos e as diferengas individuais dos alunos” conforme o texto do artigo 49 daquela lei.

Talvez aquela abertura antes referida, apoiada por centros de vivéncia vinculados Aqueles setores da cidade, pudesse arti-
cular-se com os planos de estudo e reflexdo do nacleo comum, realizando por si a formagdo cfvico-moral, o desenvolvimento
de sensibilidade e criatividade e os habitos de rigidez pretendidos nos acréscimos do artigo 79 e nos demais ‘‘programas’
especificos. E proporcionando condigBes a efetiva diversificagdo do curriculo que a Lei toma como seu principa! apandgio.

Nessa mesma orientacso, caberia pensar numa rede de apoio 3 abertura. Mencionou-se “‘centro de vivéncia’’; e lembra-
riamos os experimentos que se levam a cabo em Curitiba, nessa direcdo. Ali, a Prefeitura Municipal, com a cooperagio de edu-
cadores, psicologos, artistas e outros profissionais, teve que aproveitar — e o fez imaginativamente — logradouros com eleva-
dos investimentos em recuperacdo e adaptagio. Acreditamos que vérios pontos do Plano Piloto, como as escolas-parque, 0s
espagos entrequadras, 0 Zool6gico, as pracas do Eixo Monumental, poderiam abrigar centros similares com menores investi-
mentos. E, na expansdo e urbanizacdo das Cidades Satélites, com maior razdo, j& deveriam ser escolhidas e preparadas as éreas
com essa finalidade. As escolas complementariam ai o espago que normalmente [hes falta ou cuja composi¢do ndo se presta
para a diversificacdo e para a absorgéo gc_)s estimulos educativos da cidade.

As inovacgoes “‘pensdveis’ serdo muitas. E como se frisou antes, nio cabem em “receitas”’ . S§o resultado de persquisa
cientifica, de experimentagdo laboriosa e de alta disposi¢do criativa. E vale perguntar quanto apoio se tem dado a isso. A res-
posta pode ser embaragante; mas ndo inibidora. O pouco gqye tem sido feito, em face da magnitude das necessidades, pode ser
ampliado. Afinal Brasilia se orgulha de possuir uma das maiores redes de educacdo superior do pafs; e a UnB é cotada entre as
melhores. No se pode, portanto, dispensar o potencial que ai se encontra; hé que provoca-lo, desafid-lo a responder aos ques-
tionamentos da vida da cidade. Pela pesquisa, pelo experimento, pelo risco de sugerir inovagoes. ’

E claro que se antep3e desde logo a pergunta, as vezes inibidora também, sobre a viabilidade da inovagdo. £ de se supor
que, ao investigd-las, se compreende a delimitagdo dos requisitos de viabilizagdo econdmica e operacional. Entretanto, essa
questdo ndo se dirige a este aspecto; antes, as pessoas duvidam da capacidade administrativa do Governo para levar a cabo
as inovagoes. ' :

Sem duvida, é uma questdo relevante. Entretanto, h4 técnicas modernas desenvolvidas exatamente para incrementar
essa capacidade. Mas antes que essas técnicas possam surtir efeitos, é preciso que haja um processo politico de decisdo que
admita a existéncia dos problemas e que as inovacBes propostas constituam solugGes para eles. E esse cardter politico da inova-
¢3o depende, a sua vez, de que os protagonistas do problema — o cidaddo, a familia, os grupos sociais — estejam envolvidos na

_sua identificacdo e no julgamento das alternativas de soluc¢éo.

Este seminario mesmo demonstra ser este um caminho vélido. Cidaddos de Brasilia, nem sempre pensamos como tal,
nio assumimos seus problemas; e nfo buscamos suas solugdes. Ha .que provocar esse dislogo da cidade consigo mesma. Preen-
cher o ““oco” de que se queixa Lucio Costa; ndo s6 a do espago fisico, mas principalmente do seu espago existencial e histérico.
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