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ESTUDOS

As lutas femininag por educaco,

Quero poder ocupar na Sociedade um
lugar igual ao do meu companheiro.
Iguais no nascer e no morrer havemos
também de ser iguais no viver...

A Voz Feminina
Lisboa,1868.

As mulheres sempre
lutaram por direitos que |Ihes
foram negados num mundo
construido sob a autoridade
masculina. Os varios movimentos
feministas mostraram que nessas
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lutas, além do direito politico ao
voto, as mulheres reivindicaram
educacao, instrucao, igualdade e
cidadania, o que lhes
possibilitariam o transito da esfera
doméstica para o espaco publico.
Este artigo realiza uma breve
trajetéria sobre esse movimento
baseado nas reivindicacoes
femininas, e conclui que, apesar
das conquistas que foram
efetivadas, ainda resta muito por
fazer nesse plano, no qual a
educacao desempenha
importante papel.



A conquista do direito ao voto reivin-
dicado pelas primeiras sufragistas em prin-
cipios do século 20, principalmente nos
Estados Unidos e Inglaterra, embora te-
nha ocorrido com maior ou menor intensi-
dade, em nivel mundial poucas modifica-
¢oes foram introduzidas no cotidiano das
mulheres na época. Na realidade, o aces-
so das mulheres a educacao e instrucao,
com vias a uma possivel profissionalizagao
foi muito mais relevante, do ponto de vista
de sua emancipacao, do que o voto, nos
varios paises em que o movimento se dis-
seminou. Embora as lutas sufragistas te-
nham ocorrido de formas diversificadas e
tivessem uma extremada conotagao poli-
tica, variando em intensidade nos diferen-
tes locais, as reivindicagdes por educacao
foram unissonas: as mulheres viam no
acesso ao letramento e ao conhecimento
0 caminho mais direto para a liberagéo fe-
minina das limitacdes a que estavam su-
jeitas, considerando que a educacéo e a
instrucdo promoveriam avancgos significa-
tivos na existéncia feminina.

As feministas consideravam que so-
mente através da conscientizacao, pro-
porcionada pelo conhecimento da
opressao e dominagao a que eram sub-
metidas, poderiam organizar-se, resistir
e lutar para escaparem do jugo masculi-
no e das regras sociais injustas. Essa
conscientizagao era, pois, um avango
significativo se compararmos com o si-
léncio e rigor das épocas anteriores, em
que raras mulheres conseguiam romper
as barreiras impostas ao seu sexo, sen-
do marginalizadas e ridicularizadas
quando se expunham no espacgo publi-
co e pretendiam se fazer ouvir.

As feministas inglesas e norte-ameri-
canas promoveram verdadeiras batalhas
urbanas pela conquista do voto. O mesmo
nao ocorreu, por exemplo, com as portu-
guesas e as brasileiras que adotariam um
discurso emancipatério ameno, empresta-
do das formulacbes ideolégicas da classe
dominante. Oriundas principalmente des-
ta classe, obtiveram aliados masculinos,
embora as inevitaveis resisténcias de seto-
res sociais conservadores. Apesar de de-
sejarem a igualdade de direitos, com o
objetivo de participarem dos acontecimen-
tos politicos dos respectivos paises, a ne-
cessidade de educarem-se e instruirem-se
era muito mais importante, tendo em vista
0s papéis de esposas e maes a serem de-
sempenhados futuramente nos lares.

O século que se iniciava exigia um
novo tipo de mulher que se opunha aos
padrdes vigentes da mulher inculta, igno-
rante dos avancos de seu tempo ou somen-
te versada em amenidades domésticas. A
mulher educada era o esteio da familia e o
alicerce da pétria, a reprodutora da raga e
formadora dos futuros cidadaos, premis-
sas essas que vinham ha algum tempo
sendo exaltadas pelos republicanos dese-
josos de romper com a concepgao educa-
cional arcaica dos tempos da monarquia.

Conscientes dos receios masculinos
(e também femininos), de que a mulher
educada abandonaria a sagrada missao
a ela destinada como mae e esposa, e que
0 excesso de instrucao interferisse na sua
salide e capacidade reprodutiva, apres-
saram-se as feministas em declarar que a
educacao da mulher sé traria beneficios
para a sociedade: "nao haja temores vaos:
a mulher ficara no lar, sempre que possa
fazé-lo, porque é essa a sua tendéncia na-
tural", declarava Emilia de Sousa Costa,
escritora e educadora portuguesa, em
conferéncias realizadas no Instituto de
Musica no Rio de Janeiro em 28 de junho
e 4 de julho de 1923, posteriormente
publicadas em forma de livro, intitulado:
A mulher — educagéo infantil, dedicado a
Julia Lopes de Almeida, "amiga illustre e
escriptora insigne".

O pensamento da escritora sintetizava
aquilo em que acreditavam as feministas sul-
americanas, francesas e portuguesas, en-
tre outras, reforcando, dessa forma, a ade-
séo de muitos homens ao movimento, ja que
esse nao se constituia propriamente numa
ameaca a hegemonia do sexo masculino.
Mesmo declarando-se feminista convicta,
Emilia de Sousa Costa considerava o ho-
mem possuidor de "maior profundidade de
raciocinio, maior serenidade no perigo,
maior valentia de animo, maior largueza de
vistas". Tais atributos masculinos serviriam
principalmente, para "atenuar com dedica-
¢ao, com escrupulo, com probidade, as
naturais deficiéncias na esposa, na mae, na
irma, na noiva ou filha" (Costa, 1923, p. 32).

Esse discurso feminista caracterizava-
se, portanto, dentro dos principios e dos
conceitos da ideologia dominante, sendo
veiculado por mulheres que tinham opor-
tunidade de acesso a cultura letrada. As-
sim, em vez de partir para a luta e o con-
fronto, conforme o fizeram as americanas
e inglesas, se valiam da persuaséao e do
convencimento, ressaltando a importancia
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da domesticidade em suas vidas. Com
esse procedimento, o idedrio burgués que
impregnava fortemente a sociedade da
época, era absorvido e o movimento adap-
tava-se aos seus principios. O resultado
costumava ser positivo, pois a natureza
feminina, sua dogura e submissdo nao
eram questionadas, mas aceitas; das mu-
Iheres se esperava que em vez de inteli-
géncia, tivessem alma, em vez de ideais,
professassem a fé, e nisso a Igreja Catoli-
ca desempenhava um papel determinante
através do apelo a aproximacado com o
arquétipo da Virgem. Nessa perspectiva,
a educacao era vista como disciplinadora
das mulheres e ndo mais como sua perdi-
¢ao, conforme se acreditava em décadas
anteriores.

O movimento feminista, que eclodiu
no inicio do século 20 na América do Nor-
te e Europa e teve repercussoes na Amé-
rica Latina, encarregou-se de sepultar de-
finitivamente a visdo medieval que via a
educacao feminina como contaminadora
da sua consciéncia, perigosa para a pu-
reza de seu corpo e da sua alma. Ao ali-
ar-se ao discurso social vigente sobre a
educacao da mulher, em vez de nociva,
ser um inegavel beneficio para a socie-
dade burguesa e principalmente para a
vida em familia, o movimento feminista,
liderado por mulheres da elite intelectual
e econOmica, detentoras de poderes no
espaco privado, o que indiretamente lhes
dava poder no espaco publico, revelava
um raro sentido de arglcia e sensatez
buscando aliados politicos entre o sexo
masculino, pelo menos é o que se
depreende dos textos publicados nos jor-
nais da época, através dos artigos de
autoria feminina (Almeida, 1998a).

As mulheres engajadas no movimen-
to, normalmente letradas e bem nascidas,
viam a possivel saida para romper com os
mecanismos de dominacgao e opressao do
seu sexo: a educacgao e a instrugdo. Atra-
vés da educacao, alcancariam a liberda-
de, os direitos sociais e politicos, a
profissionalizacao e até o poder econémi-
CO que proporcionaria uma relativa auto-
nomia, dentro dos limites que a vida soci-
al urbanizada impunha ao sexo feminino.
Apesar disso, 0 acesso a educagao, que
acabou por ser conquistado, revelou-se
COmo mais um mecanismo de opressao.
As escolas normais e os liceus, criados
para dar instrugao e profissionalizar as jo-
vens, repetiam as normas e a imagética
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social de uma educagao feminina voltada
para o espaco doméstico. A medida que a
educacao das mulheres possibilitou conser-
var tanto nos lares como nas escolas e na
sociedade a hegemonia masculina, esta foi
uma faca de dois gumes: detentores do
poder econémico e politico, os homens tam-
bém apropriaram-se do controle educacio-
nal e passaram a ditar as regras e a
normatizar a educacao feminina segundo
seu modo de agir e pensar. Assim, educa-
dores, intelectuais, governantes e legislado-
res se encarregaram de elaborar as leis e
decretos, criaram os regimentos das esco-
las normais e liceus femininos, compuse-
ram seus curriculos e programas, escreve-
ram a maioria dos livros didaticos e dos
manuais escolares. Ja haviam feito isso na
educacao basica e superior, sendo os prin-
cipais conhecedores das regras e das nor-
mas educacionais. Assim, as escolas para
mogas também estariam sob seu dominio,
como as demais instancias da sociedade e
se perpetuaria 0 mesmo estado de coisas
vigente nas décadas anteriores. Primeira-
mente, idealizariam a organizacao e o fun-
cionamento dos liceus femininos, dos colé-
gios, dos internatos e da escola normal, dis-
cutiriam a permissao ou a proibicao da
coeducacgao dos sexos em nome do que
era conveniente no momento histérico e
politico; influenciariam na organizacao dos
curriculos e dos programas, atendendo a
mesma ideologia domesticadora, enfim, di-
tariam as regras e os rumos da educacao
escolarizada feminina.

Tendo em vista o direcionamento que
a ideologia masculina imprimiria a educa-
cao das mulheres, esta continuou um pro-
longamento daquilo que era ministrado no
seio da familia e ensinar piano, bordado,
puericultura, linguas, pintura, musica, culi-
naria continuaria a fazer parte do curriculo
das escolas de meninas e mocas. Agora
nao mais seriam vistas como as procria-
doras incultas, como na Col6nia e Impé-
rio, eram as futuras esposas educadas,
conhecedoras das necessidades do mari-
do e dos filhos, os alicerces confiaveis do
lar cristao e patriético, responsaveis pela
sua seguranca, harmonia e perenidade.

Porém, logo se evidenciou que edu-
car as mulheres apenas nas prendas do-
meésticas nao era suficiente. As da classe
elevada sempre poderiam garantir-se finan-
ceiramente através da fortuna familiar ou
do marido. Mas havia aquelas de poucos



recursos, as solteiras, as 6rfas sem dote,
as de familia boa, mas arruinada, o que
nao era fato raro na época, essas precisa-
riam trabalhar, sendo como iriam manter-
se? Entretanto, tinha que lhes ser ofereci-
da uma profissédo que nao atentasse con-
tra os costumes vigentes e nao se consti-
tuisse um empecilho para o exercicio do
principal trabalho feminino: o casamento,
a procriacao e o cuidado da casa.

Com isso, abriu-se a possibilidade
para as mogas de, ao cursarem a escola
normal e se habilitarem para o magistério
primario, alcancarem também o desem-
penho de uma profissdo, sem que gran-
des embates necessitassem ser travados
com os controladores do seu destino. Para
as aspiragoes sociais da época, exercer o
oficio de mestra de criancas era nobre; os
cuidados com alunos de tenra idade néao
fugiam das aspiracdes maternais; exigin-
do espirito de sacrificio e renuncia, quali-
dades que todas as mulheres, futuras
maes, deveriam ter. Mas havia que dirigir
sua vocacgao para o cuidado de criancas
pequenas, de tenra idade nas quais ainda
nao se desenvolvera a sexualidade. Quan-
do fossem maiores, as professoras lecio-
nariam para as meninas e os professores
para 0s meninos. Isso era pregado pela
Igreja Catdlica e pelos conservadores. O
contrario seria imoral, pois a sempre ne-
cessaria separacao entre os sexos impe-
dia a excessiva intimidade que contami-
naria a pureza feminina e despertariam nos
meninos desejos em desacordo com a
moral cristd e os bons costumes sociais.
No futuro, os sexos se juntariam através
do casamento religioso e seu reconheci-
mento pela sociedade civil; seres manti-
dos no distanciamento teriam por dever
formarem novas familias e viverem em har-
monia, revelando-se assim o paradoxo de
uma cultura calcada sobre principios
androcéntricos.

No Brasil dos primeiros anos do sé-
culo 20, haviam sido efetivadas algumas
conquistas feministas, principalmente
quanto a necessidade de escolarizacédo
para as mulheres, embora houvesse ain-
da uma certa resisténcia quanto a seguir
carreiras profissionais, abrindo-se a pos-
sibilidade de exercerem o magistério,
uma profissdo que rapidamente se
feminizava. Isso concedia as jovens um
pouco mais de liberdade e autonomia,
embora fossem severamente controla-
das. Porém, ainda pouco se resolvera

concretamente em termos de maiores di-

reitos femininos na vida de todo dia. O voto
era uma reivindicacdo, que ora era con-
cedida, ora recusada as mulheres do
mundo todo, estando em dependéncia
dos acordos politicos das liderancas
sufragistas com a classe dirigente. O es-
paco publico seria, por um bom tempo,
uma meta a ser atingida e o acesso a
profissionalizacao, em outras areas, que
nao o magistério ou enfermagem, outra
possibilidade que se abria fazia-se ainda
muito restrito.

A educagao das mulheres que a princi-
pio foi negada, tendo como justificativa que
isso iria prejudicar sua fragil constituigao fisi-
ca e emocional, acabou por revelar-se uma
necessidade, notadamente no periodo pds-
republicano. De acordo com os pressupos-
tos dos liberais e positivistas, 0 novo estado
que se delineava apés a queda do regime
monarquico exigia cidadaos aptos a fazerem
anacao crescer e a desenvolver-se. Isso nao
seria possivel sem a instrugao da populagao
em geral. No caso feminino, a educacéao
possibilitaria que repousasse em maos ade-
quadas o destino dos futuros homens que
se incumbiriam dessa tarefa nacionalista. Ao
mesmo tempo, se entendia que uma escola
normatizada, veiculadora de uma instrucao
corretamente destinada ao sexo feminino e
fornecida por uma instituicdo de mérito, nao
ofereceria muitos riscos de desviar as jovens
e as meninas da sua verdadeira vocagéo, re-
presentada pelo casamento e maternidade.
As mulheres educadas continuariam a cui-
dar da casa e dos filhos, e a hegemonia mas-
culina nao sofreria ameacgas consistentes.
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" Em artigo de autoria de
Gemma Majonch, escritora e
professora da Escola Normal
Superior de Perugia, Italia,
correspondente do jornal
Alma Feminina, editado em
Lisboa (1916).

Para as mulheres, educar-se e instruir-
se, mais do que nunca, era uma forma de
quebrar grilhdes domésticos e de sair para
0 espaco publico, adequando-se as nor-
mas sociais e as exigéncias da vida pes-
soal. Foi também uma questio crucial a
ser enfrentada no novo mundo que se
descortinava e principiava a selecionar os
mais preparados. Possuidoras dos sabe-
res privados sobre o mundo dos homens,
as mulheres passaram a reivindicar o sa-
ber publico, mesmo derivado do masculi-
no e referendado com seu selo oficial. Esse
saber publico foi, de certa maneira, a via
de acesso ao poder, o que era passivel de
confronto com a desigualdade e a opres-
s80. Uma vez conscientes da forca revela-
da pela atuacdo no espaco publico, do
poder e de suas implicacdes na vida em
sociedade, as mulheres pertencentes a
elite feminista que o reivindicava, ndo mais
aceitaram a intermediagdo masculina en-
tre elas e 0 espaco publico e passaram a
fazer ouvir sua voz, principalmente atra-
vés da imprensa periédica feminina. Os
mecanismos de exclusdo sairam da
invisibilidade e foram contundentemente
atacados, revelando as demais mulheres
um pensamento que rejeitava a subordi-
nacao ao modelo masculino.

No cenario europeu, um dos princi-
pais sofismas desse periodo, que dizia
respeito a recusa ao voto as mulheres,
baseava-se em que estas nao pagavam
seu tributo de sangue a guerra. As femi-
nistas responderam que aqueles que ad-
vogavam essa negativa esqueciam-se
que o tributo era pago com o sangue dos
maridos, dos filhos, pais e irmaos e com
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as privacoes cotidianas vividas quando no
mundo nao existe paz. Na auséncia dos
homens, a sociedade civil deveria conti-
nuar subsistindo e as mulheres preenche-
ram os postos de trabalho nas fabricas,
no comércio, nos setores de produgao. E
possivel encontrar em jornais da época
manifestacdes como esta:

As mulheres nesta grande e terrivel guer-
ra teem dado uma prova gigantesca do
seu preparo para entrarem na vida com-
plexa dos povos modernos. As mulheres
menos instruidas, méaes, esposas ou fi-
Ihas, ainda que nao o digam sentem a ne-
cessidade de continuar a empreza tragi-
ca a qual esta ligada a vida de seus ho-
mens. Sem desespero indtil, antes com
resignacao e serenidade, esperam o fim
da guerra.’

A conquista do voto veio na esteira da
guerra em alguns paises: na Suécia, o voto
ja havia sido conquistado pelas mulheres
desde 1862; na Dinamarca em 1915, na
Noruega em 1913, na Alemanha em 1918,
na Holanda, Bélgica, Austria, Luxemburgo,
Polbnia, Checoslovaquia, Grécia, México,
Inglaterra e Estados Unidos em 1919. Em
Portugal em 1931 e somente para aquelas
que tivessem o curso superior ou secun-
dario, entre outras exigéncias. Na Franga
ainda foi mais tardio o direito de votar, ape-
nas em 1945. Na ltalia, perseguidas pelo
fascismo, as feministas conseguiram ser
eleitoras somente em 1946 e na Argentina,
em 1950.

No Brasil, a proposta de conceder o
voto as mulheres tramitou no Congresso
desde 1890, talvez inspirada na Proclama-
¢ao da Republica e nos ideais igualitarios
do Liberalismo. O movimento s6 tomou
forma por volta de 1910 num processo pa-
cifico e ordeiro, principalmente devido ao
fato de as sufragistas pertencerem as eli-
tes oligarquicas e serem suas aliadas.
Mesmo assim, sé puderam obter esse di-
reito em 1932.

Na republica brasileira os positivistas,
principais defensores da superioridade
moral das mulheres, insurgiram-se tenaz-
mente contra o sufragio com o argumento
que uma incursao ao mundo da politica
poderia conspurcar a moral feminina. Po-
rém, as lutas por educacao e instrucao co-
megaram a dar bons resultados e, nas dé-
cadas seguintes, passou-se a dar uma
atencdo renovada a educagao feminina,
multiplicando-se os liceus, colégios e es-
colas normais. Aproximadamente entre



1890 a 1930 se caracterizou, em termos
das reivindicagbes feministas, um perio-
do em que se apelava pela igualdade de
direitos, o repudio a infancia abandonada
e a prostituicdo, o acesso a cidadania e
ao trabalho, a dendncia da opressao mas-
culina, o direito a educacao e instrucao, a
profissionalizagcao e a liberdade, ao direi-
to de votar e serem votadas, porém sem
perder de vista o papel de esposas e
maes. O pds-guerra e a cada vez mais
acelerada urbanizacao e industrializacao,
o desenvolvimento dos meios de comuni-
cacao e a publicidade, o cinema, o radio,
ocasionariam, por sua vez, expressivas
mudancgas nos costumes, gerando novos
comportamentos femininos (Almeida,
1998Db).

Nas décadas de 40 e 50 do século
20, as mulheres nao mais aceitavam as
mesmas subordinagdes a que suas
antecessoras estiveram submetidas, mas
muitos valores permaneceram inalterados,
principalmente os referentes a sexualida-
de e domesticidade. Entretanto, a expan-
sao dos meios de comunicacao, a con-
quista do direito a instrucao, a ampliacéao
do mercado de trabalho e o acelerado pro-
gresso e desenvolvimento, assim como as
novas descobertas da Ciéncia, acabaram
por produzir uma nova consciéncia femi-
nina que se foi esculpindo em meados do
século 20 na esteira do término da Segun-
da Guerra. O meio século transcorrido des-
de as primeiras lutas feministas, juntamen-
te com suas conquistas, trouxe as duplas
jornadas de trabalho. O lar ainda era con-
siderado como um local essencialmente
reservado as mulheres e os cuidados com
os filhos também continuaram sob a res-
ponsabilidade da mulher. Em caso de se-
paracao, a lei decidia, com raras excegoes,
que caberia a esta a guarda da prole. A
chance de seguir uma carreira remunera-
da se ancorava no preparo profissional
pela via escolar, e a legislacao civil e tra-
balhista caminhava ainda a passos lentos
em relacdo aos direitos das mulheres.

As décadas de 60 e 70 do século 20
assistiram a quebra de antigos precon-
ceitos, num movimento que se originou
primeiramente nos Estados Unidos e to-
mou contornos mais nitidos nos anos 70,
acompanhando as reivindicagdes pelo
fim da Guerra do Vietna e alinhando-se
com os protestos das minorias margina-
lizadas. E possivel afirmar que o feminis-
mo abriu caminho para as reivindicagoes

das minorias: numa sociedade que se
desejava democratica e que repudiava os
valores discriminatérios que originaram o
conflito europeu, ndo poderiam coexistir
discriminagdes calcadas em fatores bio-
l6gicos e hereditarios. Talvez ai residam
também as origens daquilo que a pods-
modernidade denomina multiculturalismo,
0 qual considera o pluralismo, a diversi-
dade e a diferenca entre os seres huma-
nos, o que ndo justifica a discriminacao e
a dominacao de origem cultural, nem se
constitui aval para a opressao.

Nos anos 70 as mulheres tiveram pos-
sibilidades de exercer profissdes e o aces-
so as universidades foi consolidado, em-
bora ainda coexistissem guetos profissio-
nais. Nado mais caladas e confinadas na
penumbra doméstica passaram a ser par-
te importante do sistema produtivo. O si-
Iéncio sofrido das antepassadas pareceu
ter ficado para tras e vozes femininas se
tornaram uma constante no panorama
sociopolitico e econdmico dos varios paises.
Isso abriu espaco para que se expandis-
sem os estudos tedricos sobre as mulhe-
res e a emergéncia de uma critica tedrica
feminista pautada na eliminacdo das de-
sigualdades. A partir da elaboracgao de no-
vos constructos tedricos, mudaram alguns
paradigmas e a critica feminista levou a in-
troducao do conceito de género como ca-
tegoria cientifica que explicita as relacoes
sociais entre os sexos, 0 que leva a elabo-
racao de construcdes epistemoldgicas mais
definidas sobre as relacdes de poder. Isso
surgiu primeiramente entre a militancia fe-
minista durante a ultrapassagem da adocao
dos modelos reivindicatérios dos primeiros
movimentos que se deram em principios do
século, e que se basearam primeiramente
na nao-aceitacao da desigualdade e depois
na sua eliminacao.

A atual geracao feminista incorpora a
diferenga como construgao sociocultural que
se refere aos dois sexos, sublinhando o con-
ceito da igualdade na diferenca, uma das
concepgdes mais avancadas do seu ponto
de vista. Neste, a diferenca é aceita, mas nao
€ aval para as desigualdades entre os se-
X0s, 0 que significa um modelo de conduta
no qual as peculiaridades existentes entre
homens e mulheres sao consideradas. No
meio académico, o conceito de género foi
introduzido a partir da constatacéo de que o
feminismo e seu confronto com os mecanis-
mos de dominagéo e subordinacéo levava
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a emergéncia de novas categorias analiti-
cas que nao se encaixavam nos paradigmas
classicos, constatando-se que esses
paradigmas ndo conseguiam elaborar mo-
delos explicativos mais flexiveis para anali-
sar a situacao especifica da mulher como
sujeito social e histérico.

Embora num sentido restrito, o con-
ceito de género se refira aos estudos que
tém a mulher, a familia, a sexualidade, a
maternidade, entre outros, como foco de
pesquisas; num sentido amplo, o género
€ entendido como uma construgao soci-
al, histérica e cultural, elaborada sobre as
diferencas sexuais e as relagcdes que se
estabelecem entre os dois sexos. Estas
estdo imbricadas com as relagcbes de
poder que revelam os conflitos e as con-
tradicdes que marcam uma sociedade
onde a ténica é dada pela desigualdade,
seja de classe, género, raga ou etnia. Com
isso se permitiu alguma visibilidade a mo-
vimentos sociais emergentes, cujo obje-
tivo era a denuncia contra a discrimina-
¢ao, impondo-se a necessidade de um
olhar diferenciado para as ambiguidades
da ordenacao social.

Dessa perspectiva se considera que
as configuracdes de poder entre os géne-
ros, da mesma forma que os significados,
as normatizagoes valorativas, as préaticas
e os simbolos, variam de acordo com as
culturas, a religido, a economia, as clas-
ses sociais, as ragas, 0s momentos histé-
ricos, etc. Formam-se assim redes de sig-
nificagdes que se edificam e se relacio-
nam, atuando em todos os &mbitos da vida
cotidiana. As desigualdades entre os gé-
neros e as que envolvem idade, classes
sociais, racas e opcoes sexuais alternati-
vas, efetivam mecanismos de producgao e
reproducéo da discriminacéo. Esses me-
canismos adquirem concreticidade em
todas as instancias da vida social publica
e privada: na profissao, no trabalho, no ca-
samento, na descendéncia, no padrao de
vida, na sexualidade, nos meios de comu-
nicacao e até nas ciéncias, envolvendo a
Histéria, a Sociologia, a Antropologia, a
Politica, a Economia, etc. Portanto, a utili-
zacao do termo implica uma rejeicao as
diferencas assentadas simplesmente no
aspecto biolégico e demonstra, por parte
da perspectiva tedrica feminista, uma ab-
soluta rejeicdo aos enfoques naturalistas
que envolvem a aceitacao da categoria im-
plicita de subordinagao da mulher ao ho-
mem baseada nas estruturas biolégicas de
cada individuo de uma mesma espécie.
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No plano educacional, os anos 90 tém
mostrado o magistério como um espaco
profissional definitivamente feminizado em
quase todos os niveis de ensino, assim
como aumenta a cada dia o nimero de
mulheres freqlientando a educacéao basica
e superior. Em contrapartida, as conquistas
tecnolégicas e cientificas, o aumento na
expectativa de vida e outros progressos
sociais, ndo conseguem superar a desigual-
dade entre os seres humanos devido a de-
sigual distribuicao de riquezas. Isso leva a
um expressivo aumento na criminalidade e
as mulheres situam-se entre as grandes vi-
timas da violéncia, principalmente no espa-
¢co doméstico, suportando, além disso, a
violéncia derivada dos habitos e costumes
das praticas culturais entre os diversos po-
vos, 0 que adquire, inclusive um carater de
universalidade entre o sexo feminino no
mundo todo.

Segundo reportagem do jornal O Es-
tado de S. Paulo de 3/9/1995 (p. D1), no
Canada, uma em cada quatro mulheres
serd vitima de violéncia sexual em algum
momento da sua vida, sendo que metade
das agressoes sera sofrida antes dos 17
anos. Nos Estados Unidos, um milhdo de
mulheres sofre violéncia grave na esfera
familiar a cada ano; na Europa, quatro mi-
Ihées sao atingidas no mesmo periodo; na
Dinamarca, 25% dos divorcios sdo causa-
dos pela violéncia conjugal e, no Chile,
estima-se que cerca de 60% das mulheres
vivem em situagdes de violéncia familiar. A
Bolivia tem 79% de meninas vivendo em
lares violentos e muitas fogem encami-
nhando-se para a prostituicao infantil. Na
guerra da Bésnia, até entado, chegou a 50
mil o nimero de estupros cometidos con-
tra mulheres, sendo que na Argentina ocor-
rem 6 mil casos por ano e, em menos de
10% ha condenagodes. Na Gra-Bretanha,
4,6 milhdes de mulheres possuem renda
inferior a 40 dolares por semana e apenas
400 mil homens estao nessas condicoes.
O mesmo acontece na Russia onde as
mulheres recebem em média 50% dos sa-
larios ganhos pelos homens e sdo sempre
as primeiras demitidas em caso de corte
de pessoal; no Japao seus salarios che-
gam a ser até 60% inferiores aos dos ho-
mens, além de sofrerem o peso da tradi-
¢ao de que devem ser primorosas donas-
de-casa. Na China é notoria a preferéncia
dos pais pelos filhos do sexo masculino e
muitas meninas recém-nascidas sao assas-
sinadas, havendo mais homens do que



mulheres no pais. E em Bangladesh as cri-
ancas do sexo feminino costumam até re-
ceber alimentacéao inferior as do sexo
masculino, e quando adoecem sao leva-
das mais tardiamente ao médico. A Anis-
tia Internacional estima que cerca de cin-
co mil mulheres sao mortas anualmente
na India por causa de disputas por dotes
de noivas. No Egito e em outros 20 paises
do Oriente Médio e Africa, as adolescen-
tes sdo mutiladas sexualmente através da
pratica barbara da infibulagdo, com o ob-
jetivo de extirpar-lhes qualquer tipo de
desejo sexual e manté-las fiéis ao conju-
ge. Em Uganda, a taxa de contaminagao
por Aids entre adolescente é seis vezes
maior nas meninas do que nos rapazes,
devido a crenca de que elas transmitem
menos o virus da doenga do que as mu-
lheres adultas, em Zambia, 24% das gra-
vidas que fazem pré-natal estao infectadas
pelo HIV, pois nao tém poder para exigir
dos parceiros o uso de preservativos por
serem extremamente dependentes. No
Sudao, as mulheres sao proibidas de usar
roupas como calcas compridas, pois cor-
rem o risco de serem acoitadas. No Bra-
sil, os crimes sexuais contra a mulher ain-
da sao tratados como contra os costumes
€ ndo contra a pessoa, legitimando a tese
sexista de legitima defesa da honra mas-
culina, no Codigo Penal que data de 1940.

Esse cenario esta longe de mostrar
sinais de reversibilidade e as mulheres dos
tempos pds-modernos, apesar das con-
quistas que foram efetivadas no terreno da
sexualidade, da maternidade como opc¢éo,
do direito a educacao e participacao poli-
tica, do acesso ao mercado do trabalho,
ainda convivem com mecanismos discri-
minatérios que dao origem a violéncia
contra o sexo feminino na sociedade e na
esfera conjugal.

A educacéo tradicional, ministrada
nos lares e na escola, sempre teve por
norma privilegiar o sexo masculino, sen-
do considerada supérflua para as mulhe-
res. A tradicao luso-crista chegava a afir-
mar que excesso de instrucdo poderia
prejudicar sua constituicao que seria fra-
gil e nervosa, o que teria por consequén-
cia efeitos nocivos na saude da futura
prole. Posteriormente, essa educacao
passou a ser desejavel, dado que a mu-
Iher educada seria mais capaz de criar
filhos saudaveis, mas nao poderia fazer
com que ela se sentisse capaz de com-
petir com 0s homens, o0 que ocasionaria

desordem social. Assim, a educagao femi-
nina, durante longo tempo, tanto na esco-
la como na familia, foi normatizada e con-
trolada pelos homens e de acordo com o
que estes consideravam necessarios. Para
estes, 0 espaco publico, a politica, a ge-
réncia dos negdcios; para as mulheres, o
cuidado com a casa e os filhos, a econo-
mia doméstica. Ainda hoje essa imagética
traz consequiéncias nas relagbes entre os
sexos, e que se traduzem pela subordina-
c¢ao feminina ao sexo masculino, numa
escala social hierarquizada.

A imagética social, ao alocar papéis
sexuais diferenciados para homens e mu-
Iheres, induz a estereotipia sexual, onde
se esperam de cada sexo comportamen-
tos predeterminados. Isso se reflete prin-
cipalmente quando a crianca chega a es-
cola; e no ambiente escolar meninos e
meninas desenvolvem atividades ludicas
e artisticas voltadas para esse desempe-
nho. As professoras esperam das meni-
nas comportamentos de ordem, asseio e
obediéncia, o mesmo nao acontece em
relagcdo aos meninos, aos quais atribuem
caracteristicas de maior agressividade,
impulsividade e desobediéncia. Alguns li-
vros didaticos ainda estampam essa
estereotipia, mostrando o pai saindo para
o trabalho e a mae em casa cozinhando,
ou limpando e cuidando dos filhos, em-
bora atualmente haja uma tendéncia de
se reverter essas imagens. Nas diversas
atividades em sala de aula, muitas vezes
existe separacao entre os sexos, em ativi-
dades nas quais meninos disputam com
meninas nas habilidades cognitivas. Es-
sas diferenciacdes ainda sdao constantes
no ambiente escolar e as professoras,
(que sdo maioria no ensino fundamental),
por sua vez, veiculam uma pratica peda-
gbgica de acordo com a educacéo tradi-
cional que receberam. Portanto, levar em
consideracdo que na educagao escolar
coexistem as diferencas de sexo, assim
como as de classe e etnia, configura-se
nos tempos atuais como uma abordagem
necessaria nas pesquisas educacionais,
em vista dos aspectos multifacetados de
uma sociedade diferenciada quanto ao
acesso a educacao, a cultura e aos bens
materiais. Adotando-se um recorte de gé-
nero nas analises educacionais, é possi-
vel edificar novas formas de pensamento
isentas de diferenciacdo sexista, o que
levaria a praticas pedagogicas e sociais
compativeis com a nova posicao dos se-
X0s no mundo atual.
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Abstract

Women have always fought for rights that were denied to them in a world built under
the masculine authority. Besides the political right to vote, several feminist movements
showed that in those fights. Women demanded education, instruction, equality and
citizenship, which would facilitate their transition from the domestic sphere to the public
space. This article reports a brief trajectory about that movement based on the feminine
revindications. It concludes that, in spite of the conquests that were accomplished, there
are still much to be done in this area, in which education plays important part.
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! Todas as citacdes de Durning
foram traduzidas pela autora.

Apresenta a Educacao para
Familia como um campo de
investigacao e pratica profissional
em Educacao e Psicologia. Critica
a visao naturalizada de familia,
enfatizando sua condicao de
fendbmeno social e historico, além
de desempenhar uma funcao
socializadora e educacional.
Aponta para a necessidade de se
desenvolverem pesquisas e de se
oferecerem programas de
atencao nessa area, no sentido
de subsidiar a acdo educacional
dos pais. Indica a proposta de
Paulo Freire aplicada a Educacao
para Familia como referencial
tedrico para pesquisas na area,
na suposicao de que aquela
oferece condicdes para a
implementacao de uma pratica
favoravel ao desenvolvimento
social e afetivo no ambiente
familiar. Nas consideracoes finais,
indicam alguns pressupostos que
podem orientar o trabalho de
pesquisa e intervencao.

Introducao

Pretende-se, neste artigo, apresentar
uma perspectiva tedrica para o desenvol-
vimento de pesquisas na area de educa-
cao familiar. A atividade educativa dos pais
tornou-se objeto de estudos e, desde a
década de 70, tem se estabelecido como
campo de investigacao, em especial no
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Canad4, Franca e Inglaterra (Durning,
1999). Embora o tema familia seja estuda-
do pela Sociologia, Histéria, Antropologia
e Direito, o foco de atencéo nos processos
educativos familiares a incluiria como ob-
jeto de estudo das ciéncias da educacao.

Aincluséo da educagao familiar nas cién-
cias da educacéao pode ser justificada por
sua triplice capacidade: elaborar os co-
nhecimentos sobre o processo educativo,
apoiando-se nas contribuicdes das dife-
rentes ciéncias humanas e sociais relaci-
onadas, considerar esse processo nas
suas articulagées com o dispositivo
relacional e com o quadro sociohistérico
que o determina e, finalmente, conjugar
as abordagens de pesquisa, formacéo e
intervencao (Durning, 1999, p. 44)."

Questoes, entretanto, como desenvol-
vimento afetivo, cognitivo e social, consti-
tuicdo da identidade, dindmica interacional
no grupo familiar, ddo um destaque espe-
cial a contribuicdo da psicologia para o
estudo de praticas educativas no contexto
da familia. O intercambio entre psicologia
e educacao nesta area pode, conseqlen-
temente, torna-la objeto de estudo também
da psicologia da educacéao, que tem como
proposta a investigacao sobre a constitui-
¢ao do sujeito social que se da nas trocas
intersubjetivas em contextos que a socie-
dade oferece aos individuos através da
educacao formal ou informal.

O ponto de partida deste trabalho con-
sistird em apresentar uma reflexao sobre a
familia ndo sé como uma condicdo que
possibilita a sobrevivéncia e o desenvolvi-
mento dos seres humanos, mas como uma
das instituicbes que assume a tarefa
educativa que Ihe é outorgada pela socie-
dade, devendo, portanto, receber apoio
para o desempenho dessa funcdo. Nessa
perspectiva, educacao familiar tem tam-
bém o sentido de uma pratica social que
se refere ao "conjunto de intervengdes so-
ciais utilizadas para preparar, apoiar, aju-
dar, eventualmente suplementar, os pais na
sua tarefa educativa em relacao aos filhos"
(Durning, 1999, p. 38). Tais intervencdes
podem ser comparadas, por analogia, as
acodes de formacao de profissionais para a
educacao formal das criangas, e seu con-
tetido devera ser constituido pelas informa-
cOes resultantes das pesquisas na area.

O saber construido em educacao e
psicologia pode contribuir para a area de
conhecimento sobre praticas educativas



familiares, tanto no &mbito da investiga-
¢do como no da intervencao. E o que se
pretende apresentar neste artigo, ao tra-
zer-se a perspectiva educacional de Pau-
lo Freire como uma base tedrica para fu-
turo desenvolvimento de pesquisa e agao.

O ponto de partida para um trabalho
sistematico com familias é a considera-
¢cao dessa instituicdo como construgao
social e histérica e com uma missao
socializadora que Ihe foi imposta pelas
sociedades dentro das quais esta in-
serida. S6 com essa perspectiva clara-
mente posta é que se pode partir para
um conhecimento sistematico das infor-
magodes e habilidades necessarias para
0 desempenho daquela misséo e trans-
cender o mito de sua capacidade "natu-
ral' de educar seus filhos. Tal mito ainda
permeia os planos publicos de atencao
as familias, as atitudes e procedimentos
de profissionais e instituicées, em parti-
cular a escola, na suposicao de informa-
coOes e habilidades que muitas vezes os
pais e maes nao tém.

A familia como instituigao social
e historicamente constituida

Este item pretende apontar o carater
educacional da tarefa socializadora da fa-
milia como instituicao social.

Ao nascer, a crianga ja tem lugar
numa rede de trocas intersubjetivas atra-
vés das quais saberes, sentimentos, emo-
coes e significados sao veiculados. Sua
subjetividade é forjada nesse ser com o
outro, em sua maneira singular de inter-
pretar o mundo que se lhe apresenta e
na identidade pessoal que é constituida
no confronto com a alteridade.

Berger e Luckmann (1985, p. 174)
chamam de interiorizacdo esse processo
de interpretacdo de um acontecimento
objetivo sendo dotado de sentido, e, em
conseqliéncia, apropriado subjetivamen-
te, 0 que permitird a apreensao do mundo
“como realidade social dotada de sentido".
Esses autores definem socializagdo como
0 processo ontogenético de realizagao de
um grau de interiorizacdo em que nao s6
se compreendem o0s processos subjetivos
do outro como se apropria de uma reali-
dade objetiva comum. Nesse momento, o
individuo se torna membro da sociedade.

Aintegracao dos individuos a socieda-
de se da mediada por instituicoes definidas

por Berger e Luckmann (1985, p. 79 e 109)
como "tipificagdes das acdes habituais", par-
tilhadas e constituidas na historicidade. Cons-
titui-se uma solucao "permanente" ao pro-
blema "permanente" de transmissao de se-
dimentacdes objetivadas de uma dada cul-
tura. Para esses autores, o processo de trans-
missao de significados sedimentados para
atores potenciais de acoes institucionalizadas
exige um processo "educacional'. Este é
viabilizado por um aparelho social, que en-
volve transmissores e receptores e que re-
quer o desempenho de papéis sociais que
realizem "as mediagdes entre 0s universos
macroscopicos de significagao, objetivados
por uma sociedade e os modos pelos quais
estes universos sao subjetivamente reais para
os individuos".

A familia, nessa perspectiva, € uma
das instituicbes responsaveis pelo proces-
so de socializacao, realizado mediante pra-
ticas exercidas por aqueles que tém o pa-
pel de transmissores — 0s pais — desenvol-
vidas junto aos que sdo os receptores — 0s
filhos. Tais praticas se concretizam em
acgOes continuas e habituais, nas trocas
interpessoais. Seu carater educativo ex-
pressa-se na finalidade de transmissao de
saberes, habitos e conhecimentos, em pro-
cedimentos que garantam a sua aquisi¢ao
e fixagcdo e na constante avaliacdo dos
membros receptores quanto ao seu grau
de assimilagao do que Ihes foi transmitido.
Ha, também, a reconsideragao de estraté-
gias de transmissado da heranca cultural,
conforme os conhecimentos acumulados
por uma cultura. Embora nao se trate de
conhecimento sistematizado, é o resulta-
do de uma aprendizagem social transmiti-
da de geracao em geracao.

Esse processo nos remete ao carater
histérico da familia, considerada como
producao cultural. As criangas nem sem-
pre ocuparam o lugar que ocupam hoje,
nem sempre receberam os cuidados que
merecem. Os casamentos nem sempre fo-
ram por amor, nem sempre as pessoas
tinham o direito de escolher seus parcei-
ros e as casas nem sempre foram o redu-
to privado de um nucleo familiar.? Nota-
se, portanto, uma continua transformacgao
em sua estrutura, organizacao, crengas,
valores e sentimentos.

A partir do século 16, ha o que Gélis
(1991) chama de transicdo do imaginario
da familia como linhagem - na qual a exis-
téncia individual da crianca nao contava

2 Aspas dos autores.

A questao histoérica da fami-
lia podera ser encontrada de
forma mais aprofundada em
Almeida (1987), Ariés (1978),
Poster (1979), Aries e Duby
(1991), Canevacci (1981) e
Priore (1991).
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4 Um exemplo tipico da pre-
sencga subliminar da familia
pensada é a escolha do ho-
rario de encontro dos edu-
cadores com as familias:
durante a semana, no meio
do periodo, numa clara su-
posigao do lugar doméstico
da mulher e de sua respon-
sabilidade pela educacao
dos filhos.

muito — para o modelo nuclear — tendo-a
como centro e a afeicdo entre os mem-
bros como base da realidade familiar. No-
vas concepcodes de infancia — ou o que
Aries chama de "sentimento da infancia" -
determinaram novas formas de cuidados
para com os filhos e de organizacdo da
vida doméstica.

Sao quatro séculos de formacao de
um modelo que se instalou no pensamen-
to dos ocidentais, mantido pelas varias
instituicbes como escola, igreja, sistema
de justica e meios de comunicagao. Nao
é de se estranhar que mudangas sejam
dificeis de ser assimiladas. Deve-se lem-
brar que, ha trés séculos atras, a transfor-
magcao para o atual modelo nuclear de fa-
milia também foi vista com desconfianca
e chegou-se até a preconizar seu fim...
(Aries, 1978).

Como instituicao social, sempre este-
ve inserida na rede de inter-relagcdes com
outras instituicbes, em especial, com a
escola. No momento histérico (século 17)
em que esta assumiu a educacao formal,
surgiu a preocupacao de um acompanha-
mento mais préximo dos pais junto aos
seus filhos. Com essa finalidade, foram
elaborados tratados de educacao para os
pais, com a finalidade de orienta-los quan-
to aos seus deveres e responsabilidades
(Aries, 1978).

Essas orientacoes refletiam as expec-
tativas da sociedade, considerando um
modelo especifico de familia — a familia
nuclear burguesa, na qual a mulher era
incumbida de formar os filhos, por ter-lhe
sido atribuida essa capacidade "instintiva",
e o0 homem recebeu a funcao de prove-
dor. A interpretacdo das funcdes paterna
e materna e a divisao de trabalho por gé-
nero permanecem muito fortes até nossos
dias, denotando a forca de um modelo de
familia construido ha alguns séculos atras.
Prova disso é a falta de oportunidades for-
mais para a formacao de pais e maes
como educadores e o valor de referéncia
que esse modelo assumiu por outras ins-
tituicoes da sociedade como a escola.

Seréa apresentada, a seguir, uma con-
sideracao sobre o modelo de familia
hegemdnico em nossa cultura, na ética da
estrutura e organizacao do grupo domés-
tico que gerou e das relacdes entre fami-
lia e escola mediadas por ele.
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Modelo de familia: a familia pensada

O modelo nuclear da familia instalou-
se poderosamente em nossa cultura, pre-
conizando uma estrutura, uma hierarquia,
papéis sociais e normas de funcionamen-
to. Nos meios de comunicacao e livros di-
daticos, essa familia € sempre branca, de
classe média, composta de pai, mae, filhos
e avds, e 0os sentimentos associados a esse
modelo sdo de amor, acolhimento, apoio
e seguranca.

A essas personagens sdo atribuidos
papéis sociais que caracterizam estereé-
tipos do homem provedor, associado ao
mundo externo, no topo da hierarquia, e
da mulher, cuidadora e responsavel pela
vida emocional da familia e educacéao dos
filhos, voltada para o mundo doméstico,
a "rainha do lar", uma expressao que de-
nuncia as origens aristocraticas da fami-
lia nuclear (Ariés, 1978).

E importante notar que esse modelo
serve a ideologia patriarcal dominante ao
se falar em determinismo bioldgico, atribu-
indo as diferencas de género — culturalmen-
te construidas — o mesmo significado de
diferencas sexuais (Maturana, 1993), ao
"naturalizar" a mulher em suas fungdes na
familia e justificar, dessa forma, a hierarquia
proposta, com o racional no topo e o ins-
tintivo sob suas ordens.

Essa concepcao de familia é podero-
sa e constitui o que se pode chamar de
"familia pensada" (Szymanski, 1995), pois
esta subjacente ao projeto de constituicao
de familia dos membros de nossa socie-
dade, dirige o processo de socializagao,
define as formas de tratamento das outras
instituicbes, como a escola.*

Por constituir-se um parametro, qual-
quer desvio do modelo é considerado uma
condicdo ameacgadora da ordem e poten-
cialmente danosa. A familia esta integrada
em um arranjo social e cultural que atende
aos interesses de uma dada sociedade.
Qualquer mudanca nessa instituicado de
base — que tem a missao de ser a primeira
agéncia socializadora a transmitir a cultu-
ra para 0s membros jovens — acaba por
atingir as demais instituicdes, que se véem
diante da ameaca de mudanca. Tenta-se
passar a idéia de que as mudancas na fa-
milia podem trazer o caos social e langa-
se uma cortina de fumaca nas reais cau-
sas da desagregacao moral de nossa so-
ciedade, atribuindo-a ao afastamento do
modelo nuclear e as transformacodes na
condicao de vida das mulheres.



O carater avaliativo do modelo im-
pregna outras instituicdes sociais. A escola
frequentemente atribui as dificuldades de
seus alunos a "desestruturacao" da fami-
lia, referindo-se aquelas em que os pais
sao separados. Uma estrutura alternativa
é desqualificada como desestrutura, no-
vamente apontando a presenca da familia
pensada definindo atitudes e acdes dos/
as educadores/as em relagdo as familias.

A adocao sem criticas desse modelo
tem, também, como conseqiiéncia a su-
posicao de que ele nao é passivel de mu-
danca, pois é natural, instintivo e nao é his-
térico. Desta forma, perpetuam-se praticas
sociais e educativas a servico de uma ide-
ologia. Porém, ao olhar a familia numa
perspectiva psicoeducacional, & necessa-
rio fazer-se uma reflexao sobre a influén-
cia desse modelo nas instituicoes sociali-
zadoras, focalizad-la como um ambiente
propiciador de desenvolvimento humano
e ndo se deixar levar por ideologias nas
propostas de acao.

Embora o modelo estivesse posto e
imposto, as vicissitudes da vida obrigaram
as pessoas a moldarem-se as circunstan-
cias, no que diz respeito a organizacao e

a estrutura familiares. Devido a isso, o vivi-
do familiar nem sempre correspondeu ao
preconizado pelo modelo.

Dando continuidade a exposicao,
sera apresentada, a seguir, a concepgao
de familia vivida.

A familia vivida

As pessoas criam novas formas de vi-
ver em familia, que se afastam do modelo.
Estabelecem diferentes arranjos familiares,
adotados como solugdes para se continu-
ar dando apoio e cuidados as criancas,
contemplando as dificuldades encontradas
no convivio do grupo familiar.

Muitos querem permanecer cegos
para a evidéncia de que a mera manuten-
cao de um modelo ndo garante a criacao
de um ambiente adequado ao desenvol-
vimento dos membros da familia, e que
muitos desses problemas de desenvolvi-
mento com criancas e adolescentes es-
tdo ocorrendo em familias que, na sua
aparéncia, mantém o modelo tradicional.

Mas, apesar de toda pressao social
para a adocdo do modelo de familia nu-
clear, que se vive, atualmente, sdo varios
arranjos familiares, varias possibilidades e
solucdes para adultos e criangas viverem
sua intimidade e trocas afetivas e para a
criacao de ambientes para o desenvolvi-
mento de criangas e adolescentes.

Ao olhar-se para os grupos domésticos,
tal como vivem, encontram-se pessoas que
os definem como suas familias, mesmo
apresentando uma estrutura e organizacao
diferentes das do modelo. Estao organiza-
das numa estrutura hierarquizada (por ida-
de ou género), convivem com a proposta
de uma ligacao afetiva duradoura, incluin-
do uma relacao de cuidado entre os adul-
tos e deles com as criancas, jovens e tam-
bém com os idosos — constituem a "familia
vivida" (Szymanski, 1995).

Tais grupos, tanto quanto os organi-
zados segundo o modelo, podem ofere-
cer condicdes adequadas para o desen-
volvimento de criancas e adolescentes e
também devem receber apoio das demais
instituicbes para o cumprimento de sua
funcao socializadora.

E na consideragdo da familia vivida,
concreta, que devem ser delineados pro-
gramas educacionais e parcerias com ou-
tras instituicdes, em especial com a escola.
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A familia como /ocus educacional

O ambiente familiar é propicio para
oferecer inUmeras atividades que envol-
vam a crianga numa ac¢ao intencional,
numa situacdo de trocas intersubjetivas
que vao se tornando mais complexas, ou
envolvendo mais intencionalidades,
numa perspectiva temporal. Familias que
oferecem as criancas e adolescentes
mais atividades organizadas, aumentan-
do aos poucos sua complexidade, nas
quais possam se engajar por periodos
gradualmente mais longos, facilitam os
processos de desenvolvimento na pro-
posta de Bronfenbrenner (1996). Essas
atividades nédo s6 desenvolvem habilida-
des cognitivas e sociais como também
vao consolidando sua posicao na cons-
telacdo familiar. As trocas intersubjetivas
na familia, numa situacdo de apego emo-
cional solido, oferecem oportunidade de
desenvolvimento para todos os envolvi-
dos, sejam adultos ou criancas.

Considerada sob essa perspectiva, a
familia apresenta-se como um contexto de
desenvolvimento humano (Bronfenbrenner,
1996), lancando mao de praticas educativas
com a finalidade de preparar seus filhos e
filhas para a sociedade em que vive — sua
funcdo de agéncia socializadora primaria
(Berger, Luckmann, 1985).

Praticas educativas familiares aqui sédo
entendidas como agoes continuas e habi-
tuais realizadas nas trocas interpessoais
pelos mais velhos em relacdo as criancas
e adolescentes, com a finalidade de trans-
mitir saberes, praticas e habitos sociais, tra-
zendo uma compreensao e uma proposta
de ser no mundo com o outro. Trata-se da
transmiss@o de uma heranca cultural que
possibilita a insergao da crianga no mundo
social mais amplo, para torna-la apta a atu-
ar nele, considerando sua realidade social
e historica.

Tais praticas séo educativas, pois en-
volvem conhecimentos e saberes. Embora
nao se trate de conhecimento sistematiza-
do, é o resultado de um processo de ensi-
no-aprendizagem social, transmitido de
geracao para geragao, durante o qual utili-
zam-se estratégias, avaliadas conforme sua
eficacia, no decorrer do tempo. Como toda
avaliacéo, sofre os vieses interpretativos e
serve a propositos ideolégicos, calcados
em valores e crengas. Além do mais, tém
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uma finalidade socializadora reconhecida
e frequentemente explicitada, com signifi-
cados que se enraizam poderosamente e
que definem o sentido da insercédo do indi-
viduo no mundo social.

Um olhar educativo para a familia su-
gere que as praticas podem ser aprendi-
das e/ou modificadas segundo uma pro-
posta educacional, e que os pais, enquan-
to educadores, podem ser sujeitos de um
programa de formacao. Este seria um ser-
vico importante a ser oferecido as familias,
j& que se cobra tanto sua participacao na
educacao das criancas e jovens e seu
envolvimento em outras instituicdes
educativas, principalmente a escola.

A proposta de atuagéo educacional
dos adultos responsaveis pelas criancas,
no contexto familiar, que apresentaremos
a seguir, segue a teoria freireana de uma
"pratica educativo-progressista em favor da
autonomia do ser dos educandos" (Freire,
1996, p. 14).

A praxis autoritaria e a praxis
libertadora na familia

As concepcodes de educacao bancé-
ria e educacao problematizadora podem
ser inspiradoras para a compreensao de
uma praxis autoritaria ou libertadora tam-
bém na familia.

Segundo a andlise que Freire nos
apresenta da pratica autoritaria, as atitu-
des que a caracterizam sao de desconfi-
anga, intolerancia, gerando o medo, a dis-
simulagdo. Ha a desconsideragao da ex-
periéncia da crianca e do adolescente e o
referencial € o mundo adulto, sem muita
escuta das urgéncias e opcoes dos filhos/
educandos. A adaptacao destes aos mo-
delos preestabelecidos — que orientam o
referencial de familia pensada, por exem-
plo, — pressupde que todo o saber per-
tence ao adulto, e o filho/educando € uma
massa informe a ser moldada. E o adulto
que pensa, que sabe, que "diz a palavra",
que opta, que atua — é o sujeito do pro-
cesso. O que se espera é que a crianga e
o jovem se adaptem e se ajustem. O medo
subjacente ao pai/mae/educadores é o de
que, dando voz aos filhos, haja a perda
da autoridade e justificam a violéncia, fisi-
ca ou nao, em nome do ajustamento.
Freire define violéncia como a proibicao
por alguns homens de que outros sejam
sujeitos de sua busca dirigida ao ser mais
(Freire, 1970, p. 74).



Esse ajustamento é visto como uma
necessidade para as familias que cons-
tituem as camadas empobrecidas da po-
pulacao, conscientes da discriminacéao
social e racial que sofrem, aliado ao
medo adicional de que seus filhos cai-
am na marginalidade. O autoritarismo e
as punicoes fisicas sdo considerados re-
cursos para evitar a delinqiéncia nes-
sas familias. A reprodugéo da ideologia
dominante, aliada a aceitacdo de este-
redtipos atribuidos a eles pelas cama-
das dominantes da sociedade, pode ser
tao intensa que suas praticas se enca-
minham em direcdo a construcdo de
uma identidade negativa nos filhos, isto
é, criam-nos para que "nao sejam" de-
linqUentes, marginais (Szymanski, 1999).
Podemos considerar essa situagdo como
de imersao na realidade opressora, de
manifestacao de "autodesvalia", nos ter-
mos de Freire (1970, p. 50).

Qualquer movimento em direcdo a
constituicdo de sujeitos, naquelas familias,
¢ visto com desconfianga. Nao percebem,
entretanto, que o autoritarismo e a violéncia
instaurados em casa nao sao suficientes
para evitar que muitos jovens caiam na de-
linqliéncia e, antes de olhar em torno e veri-
ficar que outra instituicdo nao os acolheu -
a escola — atribuem a si — com o aval da
sociedade, a culpa pelo envolvimento de
seus filhos com a marginalidade, reforcan-
do o sentimento de autodesvalia.

E um desafio empreender a transicdo
para uma educacao problematizadora na
familia, em especial para aquelas das ca-
madas empobrecidas, para que elas se
envolvam nessa mudanga como sujeitos.
Para isso precisam aceitar a responsabili-
dade de se abrirem para uma mudanca
que nao significa apenas um novo modo
de educar os filhos para que eles obede-
¢am melhor, mas o comecgo de uma luta
em busca da "liberdade para criar e cons-
truir, para admirar e aventurar-se, inician-
do o caminho do amor a vida" (Freire,
1970, p. 55).

Na familia, a praxis libertadora, tem
como atitudes, caracteristicas a horizon-
talidade - igualdade de valor - respeito
e escuta as urgéncias dos filhos/edu-
candos, sem desconsiderar as proprias.
Trata-se, basicamente, do reconheci-
mento de si e do outro como sujeitos e
de que ha um saber em cada membro
da familia. Caracteriza-a uma atitude es-
perangosa, identificando os filhos (e os

pais) como "seres mais além de si mes-
mos" — como "projetos" (Freire, 1970, p.
73) na positividade, diferente do projeto
de "néo ser" citado acima.

Uma nova face do amor aos filhos des-
vela-se nesta proposta: o comprometimen-
to com o sujeito que os pais tém diante de
si, um amor também mediatizado pelo
amor ao mundo, expresso no respeito ao
outro como auténtico outro, como projeto
€ na confianca no seu poder de fazer e re-
fazer. "A confianca vai fazendo os sujeitos
dialégicos cada vez mais companheiros na
pronuncia do mundo" (Freire, 1970, p. 82)
e esse companheirismo permite a continua
constituicado das bases da educacao fami-
liar. Na familia, como /ocus educacional,
também podem estar se formando sujei-
tos historicos e transformadores — sujeitos
da procura, da decisdo, da ruptura, da op-
cao, como diz Freire (1996, p. 19) — e isso
nao é possivel sendo como sujeitos éticos.

O cotidiano da vida familiar esta reple-
to de momentos em que se deve constatar,
escolher, decidir, romper, avaliar, comparar,
e é nesses dominios, como os chama Freire
(1996, p. 21), que se impde a necessidade
da ética. E na consideracao dos modos de
tratamento interpessoal, de relagdo com o
coletivo e com o ambiente, que se cria um
campo de exercicio da ética e se constréi a
responsabilidade.

A familia também pode e deve estar
comprometida com uma mudancga na so-
ciedade, apresentando uma visao libertaria
de mundo, repudiando qualquer tipo de
opressao. Com certeza, nao se trata de um
processo isolado, mas daquelas que se
comprometem com esse projeto. Nele a
escola tem um importante papel, e as tro-
cas com as familias podem ser efetivas na
sua construgdo. Ja em 1957, Freire apon-
tava para o trabalho da escola com os pais
dando-lhes condicdes para mudanga de
"habitos antigos de passividade para habi-
tos novos de participacao" (Gadotti, 1996,
p. 96).

Um desafio na consideracao da natu-
reza ética das praticas educativas na fami-
lia esta na dialética do vivido e do pensa-
do. A ética referida acima sé pode ser trans-
mitida as geracdes seguintes se for vivida
no quotidiano da vida familiar, se os dile-
mas, contradicdes e reafirmagdes forem
expressos e refletidos.

E freqliente os pais expressarem um
desejo intenso de dialogar com seus filhos,
mas o dialogo muitas vezes € visto como
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5 Quenaose interprete esse ser
mais na ética consumista de
mercado: ser mais do que o
outro. Ser mais enquanto pos-
sibilidade de desvelamento
de novos horizontes de pos-
sibilidades de ser no mundo
com os outros, situando-se
social e historicamente.

uma forma de convencé-los a lhes obe-
decer, constituindo-se, assim, um instru-
mento de uma pratica autoritaria. Nessa
perspectiva, a inexperiéncia da crianga é
vista como um impeditivo para trocas em
igualdade de valor. Para dialogar, é pre-
ciso reconhecer a contribuicao do outro
na troca interpessoal. Qual o saber que
uma crianca tem? Inicialmente, o saber
de si mesma, de seu corpo, de seus rit-
mos, que devem ser considerados na
adaptacao desse novo ser ao quotidiano
domeéstico. E importante levar-se em con-
ta esses saberes da crianga, pois também
sao constitutivos do ser no mundo dos
adultos.

Dialogar com uma crianca e adoles-
cente ndo significa abdicar da autoridade,
significa instaurar um pensar critico, mos-
trar sensibilidade e abertura para compre-
ender o outro, confianga na sua capacida-
de de compreensao, disponibilidade para
criar novas solugdes, considerar os fun-
damentos éticos da educacéao, transmitir
o conhecimento e interpretacao do mun-
do. Néo significa auséncia de conflitos,
eles estao presentes na dialética entre o
vivido e o pensado. E na sua superacio
que se constréi um novo saber.

O dialogo cumpre sua fungéo na praxis
libertadora quando instituido como caminho
para a constituicao de sujeitos num proces-
so de humanizagdo, como ato de criagcao
para a liberacdo dos homens para serem
mais.’ A concepcao autoritaria de que um
sabe e 0 outro nao e que esse outro deve
submeter-se € contraria a postura de humil-
dade de quem admite no outro um saber. E
essa a postura que reconhece que "quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender" (Freire, 1996, p. 25).

Para o exercicio das praticas educa-
tivas familiares numa perspectiva liber-
tadora, ha também necessidade de um
saber especifico sobre desenvolvimento
humano, assim como ha necessidade de
um saber sobre higiene e saude. Além
deles ha um outro saber que vem sendo
transmitido de geracao em geracao. Mas
ha também aquele que a psicologia € a
educacao vém acumulando e que precisa
ser divulgado, tal como os conhecimen-
tos da medicina. E a pratica critica de pais
que deles se utilizam vai também enrique-
cer essas areas. Psicologos e educado-
res ainda se encontram sem respostas
para muitos desafios enfrentados hoje na
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educacao de criangas e jovens. A troca
entre pais, pesquisadores e profissionais
pode trazer grandes contribuicbes para o
desenvolvimento da area de educacao
para familia.

Ao lado desse conhecimento cientifi-
co esta o bom senso ou, o que Freire (1996,
p. 67 e 104) chama de vigilancia do bom
senso na avaliacao da pratica. O autor lem-
bra que o exercicio da autoridade muitas
vezes é considerado autoritarismo. Nem
sempre é o0 caso — 0 exercicio da autorida-
de na educacéo dos filhos exige decisoes,
definicbes de tarefas e avaliagbes de re-
sultados. O uso do bom senso servira de
orientacao para indicar a hora de decidir e
a hora de dividir a deciso, a hora de esta-
belecer tarefas e a hora de delegar esco-
Ihas, a hora de cobrar resultados e a hora
de esperar. Serve também para diferenci-
ar a "rebeldia da liberdade" da "deteriora-
cao da ordem", e é a reflexao que indicara
se atitudes opressivas geraram a rebeldia,
ou se houve deterioragcdo da ordem por
conta da impulsividade, que deve ser con-
trolada e socializada.

Muitas vezes confunde-se liberdade
com licenciosidade e, baseando-se nessa
confusao, as pessoas investidas de autori-
dade cerceiam as oportunidades de esco-
lha. Aprender a escolher € um dos maiores
legados que se pode oferecer aos filhos, e
€ s6 na pratica que isso se da. A condicao
de escolha cresce a medida que se desen-
volve a capacidade critica, a habilidade
argumentativa e o conhecimento de si e do
mundo, incluindo-se, aqui, o conhecimen-
to sistematizado e formal. Nao é liberdade
agir conforme os impulsos, numa total
desconsideracao pelo mundo e pelo ambi-
ente, € licenciosidade. Enganam-se os pais
que confundem impulsividade com liberda-
de, assim como se enganam aqueles que
confundem autoridade com autoritarismo.
Filhos e filhas merecem respeito a autono-
mia, dignidade e modo de ser, e devem
aprender a respeitar essas mesmas condi-
coes em relacdo aos seus pais e maes e é
o0 bom-senso que informa a justa medida.

Freire lembra que o exercicio do bom-
senso se faz no "corpo" da curiosidade.
"Neste sentido, quanto mais pomos em
pratica, de forma metddica, a nossa capa-
cidade de indagar, de comparar, de duvi-
dar, de aferir, tanto mais eficazmente curi-
0s0s nos podemos tornar e mais critico se
pode fazer nosso bom-senso" (Freire, 1996,
p. 69). Na definicdo de uma decisao em



relacdo aos filhos, ao refletirmos que infor-
macoes precisam ter para participarem da
escolha, das informacgdes de que os proé-
prios pais e maes necessitam, dos valores
que estao sendo questionados, estara sen-
do construida uma relacao critica e
libertadora, sem se abdicar da autoridade.
Freire refere-se especificamente a funcao
educativa de pais e méaes, quando afirma
que a

liberdade madurece no confronto com
outras liberdades, na defesa de seus di-
reitos em face a autoridade dos pais, do
professor, do Estado (...) [pais e maes]
nao podem nem devem omitir-se, mas
precisam saber e assumir que o futuro é
de seus filhos e nao seu (idem, ibidem,
p. 119).

A posicao da mae ou do pai é a de quem,
sem nenhum prejuizo ou rebaixamento
de sua autoridade, humildemente aceita
o papel de enorme importancia de as-
sessor ou assessora da filha ou filho.
Assessor que, embora batendo-se pelo
acerto de sua visao das coisas, jamais
tenta impor sua vontade ou se abespinha
porque seu ponto de vista nao foi aceito
(idem, ibidem, p. 120).

Quando Freire (1996, p. 76) afirma
que ensinar exige apreensao da realida-
de como conhecimento das "diferentes
dimensbes que caracterizam a esséncia
da pratica" e que esse conhecimento tor-
na o desempenho mais seguro, refere-se
ao conhecimento da prépria pratica e de
modos mais eficientes de desempenha-
la. Assim como a competéncia profissio-
nal é fundamental para uma pratica
libertadora na escola também o é no am-
biente doméstico. Saindo-se da perspec-
tiva naturalizada da familia e da mulher,
tem sentido pensar-se no desenvolvimen-
to da competéncia educativa de pais e
maes. Os resultados de pesquisas devem
sair das prateleiras das bibliotecas e che-
gar as familias.

A proposta freireana aplicada a
formacao de pais e maes

A fecundidade de uma educacgao
libertadora proposta por Paulo Freire trans-
cende os limites da educacao formal. Apli-
ca-se também a formacao de pais e maes,
e é uma orientacao segura para a criacao

de um ambiente que favorece o desenvol-
vimento humano, aqui considerando nao sé
criangas e jovens, mas também adultos e
idosos que componham o grupo familiar.

Paulo Freire (1996, p. 102) traz uma
enorme contribuicido ao apontar parauma
autoridade democratica que "revela [se-
guranca em si mesma] em suas relagoes
com os alunos. E a seguranga que se ex-
pressa na firmeza com que atua, com que
decide, com que respeita as liberdades,
com que discute suas préprias posicoes,
com que aceita rever-se". O autor refere-
se a professores, mas 0 mesmo pode ser
dito em relacao a pais/educadores.

Os eixos mais firmes dessa autorida-
de sdo o conhecimento das praticas
educativas, a crenga numa relagéo inter-
pessoal que permita a manifestacao do
outro e a clareza de que as diferengas (de
género, idade e conhecimentos) néo indi-
cam serem de valor pessoal.

A consideragao da familia como um
fendmeno social e historicamente situado
afasta-a da concepcao naturalizada de que
basta tornar-se pai ou mae para saber edu-
car criangas e adolescentes. Nao se trata
de desconsiderar um saber que vem sen-
do acumulado, mas de introduzir um pen-
sar critico num tema com forte componen-
te ideoldgico. Um modelo de familia autori-
tario, hierarquico, instituido no poder do
mais forte, fisica ou economicamente, esta
servindo a uma ideologia que, num nivel
mais amplo, perpetua a condicao opressi-
va dos excluidos sociais. A adocdo de um
modelo democratico, libertador, com novas
praticas educativas, novas atitudes e senti-
mentos, traz a familia para uma condicao
de instituicao formadora, que pode ter uma
acao no sentido de mudanca social. A fim
de que essa mudancga ocorra, a familia pre-
cisa ser vista como objeto de atencéo edu-
cacional, especialmente as familias das ca-
madas sociais mais empobrecidas, cujas
dificuldades na educacao dos filhos reme-
tem-se freqlientemente a sua condicao de
exclusao social e econdmica.

Inspirando-se na proposta de Freire,
como uma teoria do conhecimento (Gadotti,
1996, p. 70 e 82), e como uma epistemologia
dialética para interpretar o desenvolvimen-
to da consciéncia humana e seu relaciona-
mento com a realidade, segundo Carlos
Alberto Torres (apud Gadotti, ibidem, p.
126), a conscientizagcdo emerge como o
ponto de partida para um trabalho de Edu-
cacao para Familia. O primeiro momento de
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6 Note-se que esse processo
deve acontecer em grupo,
pois a construcao desse co-
nhecimento e o desenvolvi-
mento da consciéncia ndo
podem ocorrer num trabalho
isolado com familias.
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conscientizacéao € o da dialética entre o vi-
vido e o pensado na familia e da ideologia
embutida neste, transmitida, sem critica,
pela tradicdo. Nesse primeiro momento,
tem-se a andlise de uma situagao existenci-
al concreta, representada "com alguns de
seus elementos constitutivos, em interagao"
(Freire, 1970, p. 97) — e que poderiamos
chamar de codificagéo.

A seguir, é importante o reconheci-
mento de que o vivido familiar ndo esté iso-
lado na casa, mas faz parte de um bairro e
de uma cidade em que vive essa familia.
Nesse momento, ndo basta identificar o tipo
de familia, mas que tipo de vida se esta

oferecendo ao filho, considerando o con-
texto social e histérico em que vive. A esse
momento de analise critica, poderiamos
chamar, segundo Freire, de “descricdo” da
situagdo ou pratica da descodificagdo
(Freire, 1970, p. 97). E na consideracdo
dessa situacao que, junto com pais e
maes, pensar-se-a sobre sua condicao de
educadores, seus desafios e barreiras.

Aquelas dificuldades no processo
educativo de seus filhos consideradas
intransponiveis constituem situagées limi-
tes (Freire, 1970, p. 98), e sao nelas que
se comegara a investigar os temas gera-
dores para a construcdo de uma pratica
educativa na familia. "Investigar o tema
gerador é investigar, repitamos, o pensar
dos homens referido a realidade, é inves-
tigar seu atuar sobre a realidade, que é
sua praxis". Nesse momento € importante
a consideracao do conhecimento acumu-
lado em psicologia e educagao como su-
portes tedricos para as escolhas de pro-
cedimentos, mas a escolha dos temas
geradores devera partir das familias. A
medida que as reflexdes e procedimentos
forem levados para a pratica familiar é que
se podera pensar no inicio de um proces-
so de transformacao. Como lembra Paulo
Freire (1994, p. 103), o desvelamento da
realidade ndo é necessariamente um
motivador psicoldgico para sua transfor-
macao. O conhecimento da realidade e a
transformacao desta encontram-se numa
relacdo dialética, em que a pratica do
desvelamento "constitui uma unidade di-
namica e dialética com a pratica de trans-
formacao da realidade".

Consideracoes finais

Da perspectiva freireana para a com-
preensado do fendmeno da educagéo fa-
miliar decorrem um método de pesquisa
e uma acao. Sua énfase, no relacionamen-
to teoria/pratica e no desenvolvimento da
consciéncia critica através do dialogo, su-
gere uma metodologia participante. Por ser
um fendmeno complexo requer instrumen-
tos diversificados, como a utilizagdo da
observacao participante, entrevistas indi-
viduais e coletivas, inclusive questionari-
os. As dificuldades subjacentes a entrada
na intimidade familiar impedem, muitas
vezes, a observacgao direta, e o recurso de
técnicas grupais vivenciais pode ser uma
saida metodologica.



O préprio procedimento de pesquisa
pode transformar-se numa situagao de in-
tervencao e promover transformacdes du-
rante o processo. Quer em projetos de
pesquisa, quer em programas de atencao
as familias, os momentos de codificacao,
descodificacao e levantamento de temas
geradores s6 poderdo ocorrer em situa-
¢oes que favoregam envolvimento pesso-
al dos participantes, o que requer o traba-
Iho de profissionais especializados e um
profundo respeito a ética, uma vez que se
esta lidando com crencas e valores firme-
mente estabelecidos em um importante
setor da vida das pessoas.

Qualquer programa de pesquisa ou
atencao devera contemplar as familias con-
cretas, as familias vividas nas suas condi-
¢bes de vida, nas suas possibilidades de
solucdes para os desafios do cotidiano e
nos seus contextos socioculturais. A falta
de pesquisas e acdes organizadas pelo
poder publico para a formacao de pais/
educadores denota ainda uma visao natu-
ralizada do grupo familiar. Assim sendo,
antes de se iniciar qualquer trabalho, é ne-
cessario que os proprios profissionais en-
volvidos se conscientizem de seus prépri-
os modelos de familia e de seus precon-
ceitos em relacao aos "desvios" desse mo-
delo. E um cuidado para que ndo adotem
posturas normativas e impositivas durante
sua atuagao.

Sugerem-se 0s seguintes pressupos-
tos tanto para o delineamento de pesqui-
sas como para programas de formacao de
pais/educadores:

a) a natureza ética das préaticas
educativas familiares e a continua consi-
deracao da dialética entre os valores
subjacentes ao cotidiano vivido, os preco-
nizados pelos modelos e os resultantes de
uma reflexao critica;

b) o didlogo entendido como troca
intersubjetiva no respeito as individualida-
des e como condicao basica para o esta-
belecimento de uma educacao libertadora;

c) a praxis libertadora como possibili-
dade de constituicao de sujeitos criticos e
conscientes de seu valor como cidadaos.

Essa proposta encontra um grande de-
safio ao esbarrar na oposicao de crencas e
valores arraigados, o que frustra a expectati-
va de mudangas répidas, exigindo um pla-
nejamento em médio e longo prazos, tanto
de projetos de pesquisa intervencdo como
de programas de atencao as familias.

O que foi apresentado é um esboco da
proposta educacional de Paulo Freire como
base para o desenvolvimento de um Progra-
ma de Educacéo para a Familia, numa pers-
pectiva psicoeducacional. Trata-se de um
referencial que nao se cristaliza como um
modelo, dada sua caracteristica dialégica e
reflexiva, com um sentido libertador, e que
supbe uma relacao dialética entre o vivido e
o pensado e entre o refletir e o fazer.
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Abstract

This article presents Family Education as a field of research and professional practice
in Education and Psychology. It criticises the naturalistic perspective that bears the
supposition that the educational role of the family can be naturally performed by parents
and women, in particular. That institution is considered here as a social and historical
phenomenon, with a socialising and educational goal. The approach of Paulo Freire applied
to Family Education is proposed as a theoretical framework to develop research, and as
a privileged way to implement an educational practice that favours social and affective
development. The final considerations point to some presuppositions, based on Freire's
ideas that can orientate research and intervention projects.

Keywords: family and education; dialogue in family; educational family practices.
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Aborda a evolucao da
receita e despesas do Governo
Central e provincias, no periodo
do Império, visando avaliar a
intensidade do esforco do poder
publico no financiamento da
instrucao primaria. A partir dos
dados disponiveis, busca analisar,
principalmente, os reflexos na
cobertura do atendimento escolar
primario do Ato Adicional de
1834, que descentralizou para as
provincias a responsabilidade por
aquele nivel de ensino. Conclui
que o dispéndio com a instrugao
primaria situava-se em patamares
compativeis com os atuais e
sugere que a explicacao pela
baixa escolarizacado da
populacao, no periodo, deve ser
buscada em fatores
socioecondmicos e nao,
primordialmente, na alocacao de
recursos publicos.

Introducao

Poucos eventos da histéria da educa-
¢ao no Brasil despertaram um repudio to
generalizado quanto os dispositivos rela-
tivos a educacao contidos no Ato Adicio-
nal, de 1834. As criticas dirigidas ao Ato
sao de diversas naturezas e matizes. As
mais recorrentes, entretanto, dizem respei-
to a desorganizagao provocada no ensino
elementar e ao suposto descompromisso
do Poder Central com esse nivel de ensi-
no, cuja responsabilidade foi repassada as

provincias, as quais nao teriam meios para
custea-la.

A Lein2 16, de 12 de agosto de 1834,
faz adicoes e alteracbes a Constituicao
Politica do Império. No artigo 10 da Lei,
séo definidas as competéncias legislativas
das Assembléias, constando no paragra-
fo 22 que essas poderiam legislar "sobre
instrugdo publica e estabelecimentos pro-
prios a promové-las, nao compreenden-
do as Faculdades de Medicina, os Cur-
sos Juridicos, as Academias atualmente
existentes e outros quaisquer estabeleci-
mentos de instrugcao que para o futuro fo-
rem criados por lei geral".

Na interpretacéao de Bittencourt (1953)
do referido artigo, da qual nao ha por que
discordar, o Poder Imperial, via Assem-
bléia Geral, e as Assembléias Provinciais
poderiam legislar sobre ensino de qual-
quer grau ou ramo. As Assembléias Pro-
vinciais ficava, tdo-somente, vedado legis-
lar quanto as Faculdades de Medicina, aos
Cursos Juridicos e as outras Academias
que viessem a ser criadas pelo Poder
Central. No entanto, nao foi a interpreta-
cao que prevaleceu. Entendeu-se que a
instrucdo elementar tornara-se privativa
das provincias e, ao governo da Monar-
quia, caberia, apenas, zelar pelo ensino
superior e secundario, possivelmente por
se considerar esse ultimo meramente
propedéutico ao superior.

As criticas, exemplificadas pelas posi-
coes emblematicas de Fernando de Azeve-
do, Otaiza Romanelli e Vanilda Paiva, nao
discutem a interpretacao dada ao dispositi-
vo. Ao referir-se ao Ato Adicional, Fernando
de Azevedo (1996, p. 555) insurge-se con-
tra o golpe na possibilidade de estabelecer
a unidade orgénica do sistema educacio-
nal em formagao e na sua consequente frag-
mentacdo numa pluralidade de sistemas
regionais, funcionando, lado a lado, com o
sistema mantido pelo poder central.

O governo da Uniao, a que competia,
como centro coordenador e propulsor da
vida politica do pais, se exonerava por
essa forma, segundo as expressdes de
Tavares Bastos 'do principal dos deveres
publicos de uma democracia' que é o de
levar a educacéo geral e comum a todos
os pontos do territério e de organiza-la
em bases uniformes e nacionais.

A exoneracao ou isencao do Governo
Central é também apontada por Vanilda
Paiva (1983, p. 62-63) para quem



A lei de 1834 propiciou uma atitude de
isencdo de responsabilidades por parte
do Governo Central, em relacdo ao ensi-
no primario (e, por extensao, ao ensino
normal), considerando-a privativa das
provincias. Estas, carentes de recursos,
pouco puderam realizar em favor de ins-
trucao popular, que se desenvolveu pre-
cariamente durante todo o Império e
grande parte do periodo republicano.

Otaiza Romanelli (1983, p. 40), ao
analisar a descentralizacao promovida
pelo Ato Adicional de 1834, aponta que

A falta de recursos, no entanto, que um
sistema falho de tributacao e arrecada-
cao darenda acarretava, impossibilitou
as Provincias de criarem uma rede or-
ganizada de escolas. O resultado foi
que o ensino, sobretudo o secundério,
acabou ficando nas maos da iniciativa
privada e o ensino primario foi relega-
do ao abandono, com pouquissimas
escolas, sobrevivendo a custa do sa-
crificio de alguns mestres-escola, que,
destituidos de habilitagao para o exer-
cicio de qualquer profissao rendosa, se
viam na contingéncia de ensinar.

Nos limites deste artigo, nao se pre-
tende discutir todos os aspectos levanta-
dos pelos autores anteriormente citados
sobre as conseqléncias do Ato Adicional
de 1834 ou arrolar os fatores que inibiram
a expansao do ensino elementar no Impé-
rio. De forma dominante, serdo analisadas
as financas publicas do Império e o volu-
me de gastos com a instrucéo elementar
pelas provincias e pelo Governo Central.
Pretende-se, com isso, aferir o peso do
gasto com instrugao no total das despe-
sas, ou seja, avaliar a importancia relativa
atribuida pelo poder publico a instrucao,
importancia esta da qual o gasto se consti-
tui um indicador primordial.

Preliminarmente, sera apresentado
um breve contorno politico-administrativo
do periodo que antecedeu a edigcdo do Ato
Adicional.

Quadro politico-administrativo
do Império (1822-1840)

A Constituicdo do Império, outorga-
da em 1824, instituiu @ monarquia unitaria
e um sistema de quatro poderes: Modera-
dor, exercido pelo Imperador, Judiciario,

Executivo e o Legislativo Bicameral com
uma Camara temporaria e o Senado vi-
talicio. Para a administragao das provin-
cias, a Constituicao previa um presiden-
te nomeado pelo Imperador e Conselhos
Gerais, compostos por 21 membros nas
provincias maiores e por 13 nas demais.
Aos Conselhos cabia discutir e deliberar
sobre assuntos das respectivas provincias.
As deliberagdes, contudo, eram mera-
mente propositais, devendo ser encami-
nhadas a Assembléia Geral, na forma de
projetos de lei. No plano municipal, exis-
tiam Camaras presididas pelo vereador
eleito mais votado. Pela Lei da Organiza-
c¢ao Municipal, de 1° de outubro de 1828,
as Camaras foram colocadas sob a de-
pendéncia dos Conselhos Provinciais e
do Presidente da Provincia.

O Império foi o palco da alternancia
no poder de liberais e conservadores: os
primeiros, adeptos da descentralizacao
administrativa ou mesmo do federalismo e
os ultimos, da centralizagao.

Os eventos que levaram a abdicacao
de D. Pedro |, em 1831, marcaram a afirma-
cao dos principios liberais contra o absolu-
tismo caracteristico daquele governante. O
vazio de poder que se seguiu a abdicagao
propiciou uma série de confrontos, incluin-
do revoltas nas provincias e lutas internas
no bloco que se opusera a D. Pedro I.

Com a Regéncia (1831-1840), iniciou-
se uma revisao da estrutura institucional,
cujo primeiro ato foi a Lei de 12 de outubro
de 1831, que fixava os artigos da Consti-
tuicdo que deveriam ser reformados. A
concretizagao da reforma veio através do
Ato Adicional de 1834, Lei n° 16 de 12 de
agosto de 1834, pela qual

As provincias ganharam vida nova, nao
mais como simples unidades administra-
tivas, mas sim politicas, com significativa
margem de autonomia, muito embora te-
nha se mantido a nomeagao dos presi-
dentes da provincia pelo imperador
(Ferreira, 1999, p. 29).

Os Conselhos Gerais das provincias
foram abolidos e substituidos pelas Assem-
bléias Legislativas Provinciais que, entre
outras, ganharam a prerrogativa de fixar a
receita e despesa provinciais, incluindo a
possibilidade de criar impostos sobre fa-
tos geradores nao cobertos por Lei Geral.
Outro aspecto a ser destacado diz respei-
to a atribuicao de criar, suprir e nomear para
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empregos municipais e estabelecer os or-
denados. Estavam excluidos os "empregos
gerais", entendidos como aqueles ocupa-
dos pelos responsaveis pela arrecadacao
e despesas gerais, administracao da guer-
ra, marinha e correios, bispo, comandante
superior da Guarda Nacional, membros dos
tribunais superiores, cursos superiores e
academia. O preenchimento dos demais
cargos passou a ser de competéncia das
Assembléias Provinciais, sem a necessida-
de da sancéo do seu presidente. O Ato Adi-
cional fecha o ciclo de reformas liberais da
Regéncia e constitui o apice das reformas
descentralizadoras.

As financas publicas, de interesse cen-
tral do artigo, seréo tratadas com maior
detalhe no item, a seguir.

As financas publicas no Império

A unidade monetéria herdada pelo
Brasil de Portugal foi o mil-réis: RS 1$000,
mil unidades de réis, sendo conhecida por
conto de réis, ou simplesmente, conto.
Esse padrao somente veio a ser substitui-
do em 1942.

A heranca recebida pelo Império do
Governo Portugués foi deploravel no cam-
po das finangas publicas. Em 1823, o Go-
verno Central contava com uma receita de
3.802.434 contos, para uma despesa que
montava em 4.702.434, com o consequen-
te déficit de 900 mil contos (as informacoes

sobre a despesa e receita do Império foram
retiradas de Carreira, 1980).

A Despesa destinava-se a cobertura
dos gastos da:

* Casa Imperial — 325.486;

* Reparticao da Marinha — 1.710.169;

* Reparticao da Guerra — 1.353.917;

* Tesouro — 1.298.863.

Excetuadas as despesas com consig-
nacao propria, ao Tesouro cabia cobrir to-
das as demais. Nao é de se surpreender
que em agosto de 1824 fosse assinado o
primeiro de uma série de empréstimos ex-
ternos (Tabela 1), contraido na praca de
Londres, no valor de trés milhdes de libras,
cerca de 13 milhdes de contos, quantia ex-
tremamente vultosa, e que foi conseguida
dando-se como garantia de pagamento a
arrecadacao de todas as alfandegas do Bra-
sil. Trata-se de um caso exemplar de nego-
ciacdo desastrosa e inusitada, pela utiliza-
cao dos recursos destinados, na maioria, a
pagar dividas de Portugal. Isso se deu, pois,
pelo Tratado de 29 de agosto de 1825 e re-
sultou uma convencéao sobre a indenizagao
a ser paga pelo Brasil a Portugal, em face
das perdas acusadas por aquele pais com
a proclamacdo da Independéncia. Dessa
forma, dois milhdes de libras do emprésti-
mo foram destinados ao pagamento de di-
vida contraida por Portugal em Londres. Ou
seja, parte da divida externa de Portugal foi
assumida pelo Brasil. Do restante milhao
de libras, metade foi gasta com despesas
gerais e corretagem.

Tabela 1 - Relagao dos empréstimos externos contraidos durante o Império
(em contos)

Ano do empréstimo Valor recebido
1824 12.397.777
1825
1829 2.223.773
1839 2.500.000
1843 5.534.575
1852 8.226.932
1858 12.380.428
1859
1860 10.525.947
1863 28.612.124
1865 44.444.000
1871 26.521.746
1875 44.444.000
1883 35.552.000
1886 52.662.738
Total 286.026.045

Juros pagos Comissdes pagas

46.263.878 1.004.533
10.123.969 140.510
6.858.143 115.190
5.172.727 18.118
6.422.709 69.115
9.413.843 383.179
9.211.934 441.276
3.606.262 161.424
8.344.650 381.024
26.886.883 904.532
70.914.803 1.950.333
25.823.122 963.404
34.446.881 1.383.685
10.158.796 915.172
3.671.623 706.196
277.323.129 9.537.606

Fonte: CARREIRA, Liberato de Castro. Histéria financeira e orgamento do Império do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1980. 2 v.
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Em face do endividamento crescente
do Governo Central e das provincias, im-
pds-se a necessidade de normatizar a de-
finicdo da divida, o que foi feito pela Lei de
15 de novembro de 1827. QOutra Lei, de 14
de novembro do mesmo ano, une a recei-
ta e despesa do Tesouro Publico na Corte
e a Provincia do Rio de Janeiro. A mesma
Lei, no artigo 4° estabelece que "as provin-
cias concorrerao para as despesas gerais
do Império com tudo quanto sobrar de suas
rendas depois de deduzidas as despesas
provinciais", ou seja, formaliza pratica do
socorro das provincias ao Tesouro, 0 que
javinha ocorrendo sistematicamente. Ape-
sar disso, em 1829, novo empréstimo é
contratado em Londres, no valor de 400 mil
libras, com a Casa Rotschield.

Somente apds a abdicacao de D.
Pedro |, o Parlamento vota a primeira Lei
do Orcamento, correspondente ao peri-
odo de 12 de julho a 30 de junho dos
anos de 1831-1832. Isso porque, entre
1828 e 1887, 0 exercicio orgamentario
iniciava em junho e terminava em julho
do ano seguinte.

A previsao da despesa de 12.836.826
contos relativa a 1831-1832 assim estava
distribuida:

* Ministério dos Negdcios do Império
—1.438.142, dos quais 394.239 para ins-
trucéo publica, nas provincias;

* Ministério dos Negdcios da Justica
e Eclesiasticos — 686.445;

* Ministério dos Negdcios Estrangei-
ros — 120.000;

* Ministério da Marinha — 1.780.818;

* Ministério da Guerra — 3.847.926;

* Ministério da Fazenda — 4.963.493,
dos quais 1.131.200 para custeio da Casa
Imperial; 856.761 para pagamento do ser-
vico da divida externa e 1.003.540 para
pagamento do servico da divida interna.

A Lei do Orcamento de 1832-1833
discrimina as despesas publicas do Impé-
rio em geral e provincial.

As despesas gerais incluiam:

* Casa Imperial, Regéncia, Ministério,
Conselho de Estado, corpo legislativo;

* os Tribunais de Justica Civil e Mili-
tar, relagao eclesiastica e catedrais;

* Exército, Marinha, diplomacia, cor-
reio, fardis, canais, estradas e escolas
maiores de instrucao publica;

* Tesouro Nacional, alfandegas, Casa
da Moeda, Tipografia Nacional, Caixa de
Amortizacao;

* pagamento da divida interna e ex-
terna.

As despesas a cargo das provincias
incluiam:

* Presidéncia, Secretaria e Conselho
Geral, escolas menores e bibliotecas pu-
blicas;

* Justica territorial, guardas policiais,
jardins, hortos botéanicos e iluminagao;

* professores e empregados de salde,
vacina, catequese, colonizagéo, casas de
misericérdia, hospitais, seminarios, casas de
prisao;

* pardquias, obras publicas, reparos
de igrejas.

Constituia receita geral:

* direitos de importacao e exportacao,
baldeacdo e reexportacdao, ancoragem,
armazenagem;

e contribuicdo da junta de comércio
sobre o volume e embarcacées;

* dizimo do agucar, algodao, café, ta-
baco, fumo, gado vacum e cavalar; 20%
dos couros do Rio Grande do Sul e 40%
da aguardente da Bahia;

¢ dizimo das chancelarias, emolu-
mentos cobrados nos Tribunais de Justica;

* matriculas nos cursos juridicos e
académicos e rendimento da Casa da
Moeda;

* venda do pau-brasil, renda diaman-
tina, foros de terrenos da Marinha, bens de
defuntos e ausentes, cobranca da divida
ativa;

* emissao de apdlices e juros das ap6-
lices dos empréstimos estrangeiros, ren-
dimento da fabrica de pélvora;

* saldos e sobras da receita geral e
provincial.

A receita provincial provinha dos im-
postos nao-compreendidos pela receita
geral. A falta de uma definicao precisa da
competéncia tributaria provincial fazia com
que essas recorrentemente exorbitassem
de sua competéncia, com o intuito de au-
mentar suas receitas. Como nao podia
deixar de ser, esse fato ocasionava recla-
macoes do Ministro da Fazenda, sobre leis
editadas regulando a navegacao em alto
mar, a cabotagem ou a renda das alfande-
gas, numa clara invasao pelas provincias
do ambito regulatério do Poder Central.

Na década de 30, do século 19, as
despesas gerais do Império variaram en-
tre 14 e 18 milhdes de contos, em alguns
anos apresentando saldos notaveis como
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em 1831-1832, de dois milhdes de contos e
em 1832-1833, de cinco milhdes de contos.
Esses saldos, contudo, eram ilusérios, pois
havia um forte endividamento do Pais. Em
1838, o relatério do Conselheiro Miguel
Calmon du Pin e Aimeida (Carreira, 1980, p.
253) informa que a divida externa montava
em 5.231.700 libras, ou seja, 29.064.999
contos. As amortizagbes atrasadas soma-
vam 3.231.586 contos. Ja a divida interna
perfazia 23 milhdes de contos, sendo o total

da divida do Estado de 54.547.876 contos,
excedendo cinco vezes sua renda anual. No
entanto, segundo o Conselheiro, se compa-
rada com a de outros paises, essa divida nao
era preocupante, visto a divida da Espanha
corresponder a 40 vezes a sua renda; a da
Inglaterra, 15 vezes e a dos Estados Unidos,
17 vezes. Compondo a divida interna, a divi-
da do Governo Central com as provincias,
em 1844, somava 1.337.192 contos.

Tabela 2 — Receita, despesa e saldo médio do Governo Central, por década

Década Receita
30/40 15.727.314
40/50 22.720.013
50/60 40.464.180
60/70 63.934.860
70/80 109.403.528

Despesa Saldo
16.311.064 (583.750)
26.324.734 (3.604.721)
42.030.468 (1.566.288)

100.342.337 (36.407.447)
131.654.138 (22.250.610)

Fonte: CARREIRA, Liberato de Castro. Histdria financeira e orgamento do Império do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1980. 2 v.

Na década de 50, do século 19, a re-
ceita passa a se situar entre 35 e 45 mi-
Ihées de contos e a divida tinha dobrado,
passando dos 100 milhées de contos.

Em 1850, ¢é editada a Lei Euzébio de
Queiroz, o qual, como Ministro da Justica,
promulgou e fez cumprir o decreto que
proibia a entrada de escravos no Pais. O
capital destinado ao trafego de escravos
foi redirecionado a outras atividades, pro-
movendo um surto de desenvolvimento
das atividades produtivas. De 1850 a 1860,
0 governo concedeu a autorizagcao para a
instalacao de 62 empresas industriais; 14
bancos de depésitos e descontos; 20 com-
panhias de navegacao; 23 companhias de
seguro; 8 estradas de ferro; 8 companhias
de mineracao; 4 de carros urbanos com
tracdo animal, 3 de transportes e 2 de gas
(Carreira, 1980, p. 378).

Sobre o crescimento econémico des-
sa época, Caio Prado Junior (1967, p. 170),
além de se referir a liberagao de capitais re-
sultante do fim do trafego, destaca, ainda, a
modificagdo da politica tarifaria, ocorrida em
1844. Os tributos sobre a importacéo e ex-
portacao estavam entre as principais fontes
da receita publica, porém eram cobrados
no baixo nivel de 15% ad valorem, por forga
de tratado assinado com a Inglaterra, em
1810, pelo periodo de 15 anos. Cabe lem-
brar que a Inglaterra era a principal fornece-
dora de bens importados e a beneficiaria
dessa medida. Tendo o prazo do Tratado

expirado em 1841, péde o Brasil alterar os
direitos de importacao, fixando-os em torno
de 30%, o dobro do valor anterior, com o
consequente reflexo positivo sobre a arreca-
dacao.

A década de 60, do século 19, foi
marcada pela Guerra do Paraguai, que teve
um custo de 613.183.262 contos, cober-
tos, quase integralmente, com recursos
internos. Para tanto, foram emitidas apdli-
ces, papel-moeda e realizados emprésti-
mos junto a particulares.

O balanco de 1870-1871 indica uma
receita de 97.736.559 contos e uma des-
pesa de 100.074.292 contos. A receita teve
como origem:

* Direitos de Importagao — 2.991.472;

* Direitos de Exportacéo — 14.915.887;

* Despacho Maritimo - 460.958;

* Interior — 23.379.345;

* Depésitos — 1.851.281;

* Extraordinario — 4.134.615.

Tomada isoladamente, a taxagcao so-
bre a importagao constituia a maior fonte
de receita do Império. E de se destacar, no
entanto, a receita Interior, a segunda maior
fonte de tributos, e que reunia um conjun-
to de taxas, emolumentos e impostos
incidindo sobre a producao e circulagcao
de bens, o equivalente ao atual Imposto
sobre Circulagao de Mercadorias e Servigos
(ICMS) e o recolhimento desses tributos
indicativo de um sistema de arrecadacao
razoavelmente bem estruturado, tanto no



ambito do Governo Central quanto no das
provincias. A receita Interior, no inicio do
periodo imperial, tinha igual expressao a da
Importacdo: no orgamento de 1832-1833,
para uma receita de 20.199.738 contos, a
participacdo das Importagcdes era de
5.736.293 contos, enquanto que a Interior,
de 5.498.094 contos. A medida que as ex-
portagoes de café e borracha, j& no final do
Império, alavancavam as importacgoes, a re-
ceita Interior perdia expressao, situando-se,
em 1885-1886, em pouco mais da metade
daquelas oriundas das exportacoes.

A analise comparativa dos dados fi-
nanceiros de um periodo tdo extenso,
como a anteriormente efetuada, sugere
cautela, em face da interveniéncia do fe-
ndémeno inflacionario, o qual ja se fazia
presente no Império. Se comparado a pe-
riodos mais recentes, principalmente a
década de 80, do século 20, no entanto,
a desvalorizacao da moeda nacional no

Império foi bastante moderada. Segundo
Onody (1960), num estudo sobre a infla-
¢ao no Império e na Primeira Republica,
o custo de vida no periodo 1829-1887 so-
freu um incremento de 131%. Ja a moeda
nacional, em frente a libra esterlina, pa-
drao monetario a época, entre 1822 e
1888, sofreu uma desvalorizagao de 94%.
Essa inflacdo, por outro lado, ndo se dis-
tribuiu uniformemente, ao longo do perio-
do. Entre 1870 e 1888, a economia estava
em franco crescimento, o custo de vida
aumentara 30% e a moeda nacional tive-
ra uma pequena valorizacdo. A paridade
cambial, de 10,88 (1.000 réis/libra), em
1870, passou para 9,51, em 1888, ou seja,
teve uma valorizacao de 12%. Dessa for-
ma, a andlise procedida sobre a receita
tributaria, no periodo imperial, envolve
distorcbes modestas, mesmo considera-
das em valores nao deflacionados.

Tabela 3 - Receita geral e das provincias, em anos selecionados

Provincia 1823 1885-1886
AL 123.145 346.567
AM* 50.220
BA 1.644.414 1.067.783
CE 138.784 224.540
Cisplatina** 456.091 -
ES 17.727 75.091
GO 56.676 59.260
MA 767.837 370.003
MG 687.449
MT 117.530 53.164
PA 332.973 777.218
PB 274.711 166.521
PE 1.436.726 1.011.265
Pl 72.558 193.353
PR 0 264.197
RJ 6.580.112 2.100.805
RN 42.222 80.857
RS 530.816 789.055
SC 29.204 196.915
SE 34.477 275.320
SP 279.788 653.600
Total 12.935.793 8.431.919
Gov. Central 3.802.434 38.634.356

1871-1872 1888 1823-1888
679.975 767.121 622,94
540.396 2.713.686

1.885.305 2.765.716 168,19
792.000 1.042.781 751,37
220.000 501.946 2.831,54
125.124 244.365 431,16
741.681 715.905 93,24

1.412.943 3.410.200
264.100 246.270 209,54

1.600.000 3.995.131 1.199,84
577.400 544.120 198,07

2.425.195 2.747.393 191,23
362.797 236.700 326,22
713.400 603.105

4.208.736 4.399.256 66,86
357.678 501.946 1.188,82

1.793.633 2.843.345 535,66
267.418 474.561 1.624,99
506.519 800.000 2.320,38

1.500.000 5.165.935 1.846,37

20.974.299  34.719.484 4,11+

97.736.559  145.896.141 3,77+

Fonte: CARREIRA, Liberato de Castro. Historia financeira e orgamento do Império do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1980. 2 v.

* A provincia do Amazonas foi criada em 1850.

** A provincia Cisplatina deixou de integrar o Império em 1828.

*** Excluido o ano de 1823.

Em que pese o fato de parte conside-
ravel da receita ser canalizada para o pa-
gamento da divida externa e interna, essa
Ultima agravada sobremaneira pelos dé-
bitos contraidos para custear a Guerra do

Paraguai, analisando a evolugao da recei-
ta geral e das provincias, observa-se um
incremento notavel nos valores. No caso da
receita geral, se desconsiderado o ano de
1823 como atipico, ter-se-a um incremento
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de 277%. Por outro lado, a administracao
central do império arrecadava um porcen-
tual dessa receita de cerca de 75%, parte
sendo gasta nas provincias, inclusive com
a manutencao de educandarios de ensi-
no elementar. Os valores relativos a Pro-
vincia do Rio de Janeiro com maior recei-
ta no inicio do periodo, por sua vez, tém
sua andlise prejudicada pela sua condicao
de provincia-sede do municipio da Corte,
ou municipio Neutro e sua receita ou par-
te dela, sofrendo periédicas alteracoes,
pelaincorporagao a receita geral. De qual-
quer forma, ao final do periodo, certamente
nao mais detinha a posicao destacada do
inicio.

Bahia e Pernambuco, economias
tradicionais na Col6nia e também po-
sicbes destacadas em 1823, conti-
nuam tendo receitas vultosas no fi-
nal do periodo, porém superados por
uma série de provincias. A producao
de café transforma a provincia de Séao
Paulo na mais rica, no final do Império.

A borracha faz a riqueza do Para e Ama-
zonas. Algumas provincias apresentam
uma economia notadamente estagnada,
outras, onde a imigracdo é acentuada,
como Espirito Santo, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul apresentam um crescimen-
to notavel. Minas Gerais, a provincia mais
populosa, sobre cuja receita em 1823 ndo
se dispunha de dados, termina o periodo
entre as dez maiores receitas.

A instrugao elementar piblica

Data de 15 de outubro de 1827 a pri-
meira lei sobre instrugcdo publica elemen-
tar. O projeto de lei, apresentado em junho
pela comissao técnica da Camara, susci-
tou vivo debate sobre a forma de provimen-
to das vagas e salario dos professores,
metodologia de ensino, livros didaticos a
serem adotados, utilizagdo do castigo fisi-
co (palmatéria), registrando-se um total de
30 emendas. No entanto, essas emendas
nao redundaram em alterac¢des significati-
vas do texto original. Aprovada, a Lei deter-
minava que

Em todas as cidades, vilas e lugares
mais populosos havera escolas de pri-
meiras letras que forem necessarias; os
presidentes das respectivas provincias,
em conselho, e com a audiéncia das res-
pectivas camaras municipais, enquanto
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nao tiverem exercicio os Conselhos Ge-
rais, nomeardao o numero e localidades
das escolas...

Pelo texto legal, as provincias cabia,
portanto, a responsabilidade de definir o
numero e localizacdo das escolas, além
da selecao dos mestres, cuja nomeagao
ficava a cargo do Governo Central. E es-
cusado dizer que a Camara nao contava
com dados sobre a populacéo ou as es-
colas entao existentes, mas, por ocasiao
do projeto de criagcao de escolas de ensi-
no primario, apresentado em 1826, pelo
deputado Gongalves Martins, as informa-
¢des davam conta de que, em Alagoas,

existia uma cadeira de primeiras

letras, na comarca de Rio Negro

(depois Amazonas), nao havia

uma Unica escola e, em
Goias, havia cinco cadei-
ras em 23 pardéquias
(Moacyr, 1940, p. 19).




Tabela 4 - Populacao das provincias e do Brasil, em anos selecionados

Provincia 1830 1854
AL 257.000 204.200
AM 42.600
BA 560.000 1.100.000
CE 273.000 385.300
ES 74.000 51.300
GO 150.000 180.000
MA 183.000 360.000
MG 930.000 1.300.000
MT 82.000 85.000
PA 190.000 207.400
PB 246.000 209.300
PE 602.000 950.000
PI 46.000 150.400
PR 72.400
RJ 591.000 1.200.000
RN 69.000 190.000
RS 170.000 201.300
SC 50.000 105.000
SE 267.000 183.600
SP 600.000* 500.000
Brasil 5.350.000 7.677.800

Fonte: IBGE. Séries Histéricas.
* Inclui a populagéo do Parana.

Um primeiro dado a ser considerado,
diretamente relacionado com a cobertura do
ensino primario, diz respeito a populacéo e
sua distribuicao pelas provincias. As estima-
tivas sobre a populagéo, no periodo imperi-
al, sdo precarias. O primeiro recenseamento
ocorre em 1872. Mais precarias, ainda, sdo
as estimativas sobre a participagao de es-
cravos no total da populacéo, excluidos do
sistema de ensino. Caio Prado Junior (1967)
e Buescu (1970) estimam em menos de um
terco a populagao escrava, em 1823, cain-
do para 15% em 1872. A distribuicdo des-
ses escravos pelas distintas provincias € ain-
da mais dificil de precisar.

As informacodes sobre o nimero de
alunos e estabelecimentos tém como
fonte os Relatorios Anuais dos Presiden-
tes das Provincias, que em alguns anos
as apresentavam e em outros nao. Es-
ses relatérios serviam de subsidio para
o apresentado ao Parlamento pelo Mi-
nistro do Império, a pasta a qual os as-
suntos de instrugdo estavam afetos,
como também ao Primitivo Moacyr, cuja
obra é uma minuciosa compilacdo das
informacgdes disponiveis e o principal
veiculo de divulgacao sobre a instrucao
no Império.

1867 1872 1888
300.000 348.009 400.000
100.000 57.610 100.000
1.450.000 1.379.676 1.809.000
550.000 721.686 1.204.000
100.000 82.137 106.778
250.000 160.395 192.674
500.000 360.640 457.000
1.600.000 2.102.689 2.500.000
100.000 60.417 115.000
350.000 2[(5.281 463.000
300.000 376.226 577.000
1.220.000 841.539 1.374.000
250.000 211.822 329.000
120.000 126.722 190.000
1.850.000 1.094.576 1.200.000
240.000 233.979 295.000
580.000 446.962 652.514
200.000 159.802 254.000
320.000 234.643 370.000
900.000 837.354 1.573.000
11.280.000 10.112.061 14.662.049

Somente com a instalacdo da Direto-
ria Geral de Estatistica, em 1871, comeca-
se a contar com séries de dados sobre o
numero de escolas e alunos. Assim mes-
mo, esses dados apresentam lacunas e
imperfei¢oes, ja identificadas e analisadas,
em 1873, pelo diretor-geral de Estatistica,
Campos Medeiros (apud Moacyr, 1936):

A respeito da maior parte dos trabalhos
estatisticos, esta esta diretoria inteiramen-
te dependente da boa ou ma vontade dos
presidentes de provincias, ou antes, das
secretarias de governo. Nao havendo boa
vontade, ou nao sendo ali os trabalhos fei-
tos ou examinados com escrupuloso zelo
e cuidado, ndo podem deixar de sair com
defeitos mais ou menos graves, como in-
felizmente se tem dado a respeito de qua-
se todos os trabalhos enviados ou devol-
vidos a Diretoria Geral de Estatistica.

Os relatérios provinciais sao ricos em
informacdes e permitem esbocar o quadro
das preocupacodes, dos avancos e das difi-
culdades de cada provincia. Nos relatérios,
sao temas recorrentes, a preocupagao com
a qualificacdo dos professores, 0s baixos
salarios por eles percebidos, além das ins-
talacoes precérias das escolas.
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Outra fonte relevante de informacodes
é constituida por José Ricardo Pires de
Almeida cuja obra tem caracteristicas dis-
tintas daquela de Primitivo Moacyr. Os da-
dos estatisticos sobre instrugdo aparecem
sistematizados, analisados e enriquecidos
de comentarios que denotam a erudicao
histérica do autor. Trata-se de um fervoro-
so admirador do regime monarquico do
qual foi contemporaneo, o que, no entan-
to, ndo inibe sua critica, quando julgada
necessaria.

Como exemplo do ufanismo, transcre-
vem-se 0s seguintes trechos relativos a
organizacao do ensino:

Com efeito o regulamento elaborado pelo
Visconde de Bom Retiro nos colocou, em
relagdo a instrugao primaria, no rol das
nacdes mais avangadas. Podiamos ficar
ao lado da Suiga, Suécia, Francga, ao me-
nos quanto a organizagao e ao regula-
mento. (...) Estamos habituados hoje, e
isto depois de alguns anos, a comparar
nosso ensino primario com o da Prussia.
Mas, a verdade é que, em 1854, este rei-
no estava abaixo de nds quanto a orga-
nizagéo da instrucdo primaria (Almeida,
1989, p. 83).

Aparentemente, o entusiasmo pela
regulamentacao da instrucao primaria se
restringia as normas baixadas pelo Poder
Central, pois, ao se referir a legislagéo ori-
ginada nas Assembléias Provinciais,
Almeida (1989, p. 65) é muito aspero na
sua avaliacao:

O que é certo, porque se deduz de um
grande ndmero de relatérios dos presi-
dentes das provincias, é que o resultado
de todas essas leis e medidas teria sido
oportuno se houvesse condicdes de
executa-las. (...) Criaram-se muitas esco-
las — no papel —, por leis e decretos, mas
o beneficio que poderia resultar destas
iniciativas e o progresso que deveria ser
a sua consequéncia foram arruinados,
obstados desde a origem, pela auséncia
de instrutores, sobretudo de instrutores
habeis.

Em que pese a avaliagao pessoal de
Almeida sobre ainstrugao primaria no Im-
pério, foram retiradas de sua obra somen-
te informacoes estatisticas sobre o nime-
ro de escolas e alunos, além de despesa
com instrucao, as quais tém como origem
os aludidos relatérios provinciais.

A informagao estatistica sobre alunado
ou despesa ndo aparece todos 0s anos nos
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relatérios de todos os presidentes, confor-
me ja mencionado. Na Provincia do Piaui,
por exemplo, a despesa no periodo de 1854
a 1859 foi de 994 contos e 0s gastos com a
instrucao, de 200 contos. Em 1871, contava
com 50 escolas publicas e 8 particulares. Sao
Paulo informava que em 1852 gastava um
quarto de sua renda com instrucdo. Parauma
populacgéo livre de 333 mil habitantes, con-
tava com 101 escolas primarias para alunos
do género masculino, com 2.454 matriculas
e 54 para alunos do género feminino, com
853 matriculas. Esses nimeros subiram, em
1867, para 277 escolas publicas (169 mas-
culinas, com 5.050 alunos e 108 femininas,
com 2.580 alunas) e 106 particulares, com
1.263 alunos e 689 alunas.

A Provincia do Rio de Janeiro (exceto
o Municipio Neutro), apds contabilizar os
dados do recenseamento de 1852, consi-
derava a situagao da provincia satisfatoria,
por contar com uma escola para cada
1.600 habitantes livres. Existiam na provin-
cia 117 escolas publicas e 40 particulares.
Quase 15 anos depois, em 1866, as esco-
las publicas primarias eram 161. Destas,
106 totalizavam 6.121 alunos e 55, 1.711
alunas, num total de 7.832 matriculas.

Apesar de seu desenvolvimento eco-
némico e cultural, a rede de ensino prima-
rio da Provincia da Bahia tinha dificuldade
de fornecer dados estatisticos sobre a si-
tuacdo educacional. Os primeiros dados
sao de 1855, quando sao informadas 200
escolas. Em 1866, contabilizava 226 esco-
las primarias publicas, 180 com 7.325 alu-
nos e 46, com 2.142 alunas. As escolas
particulares eram 34, com 695 alunos.

Os dados constantes da Tabela 5 per-
mitem observar que a Provincia de Minas
Gerais apresenta, ao longo do Império, o
maior contingente populacional e, em ter-
mos absolutos, o de alunos matriculados no
ensino elementar. O incremento das matri-
culas no periodo 1870-1888, em Minas Ge-
rais, passou de 6 a 18 alunos, por mil habi-
tantes. A Provincia da Bahia, segunda colo-
cada em termos populacionais, no mesmo
periodo, apenas dobrou o nimero de ma-
triculas, passando de 7 a 13 alunos por mil
habitantes. A Provincia de Pernambuco co-
mega o periodo com uma relagao relativa-
mente alta, 13 alunos por mil habitantes,
passando a 15, no final. Notabilizam-se, ain-
da, pela cobertura escolar, as provincias do
Rio Grande do Sul e de Santa Catarina, com
uma relagao mil habitantes/aluno, em 1871,
de 29 e 28, respectivamente, passando a
30 e 37, em 1888.



Tabela 5 - Populagao, alunos e escolas elementares em 1870 e 1888

1870
Provincia Populagdo  Alunos Escolas

MG 2.102.689  13.070 520
BA 1.379.676  10.346 284
RJ 1.094.576 8.455 283
PE 841.539  11.423 362
SP 837.354 7.701 287
CE 721.686  10.415 196
RS 446.962  12.893 291
PB 376.226 3.407 106
MA 360.640 5.623 131
AL 348.009 5.234 170
PA 275.237 5.318 163
SE 234.643 4.324 117
RN 233.979 1.871

PI 211.822 1.199 49
GO 160.395 1.523 69
SC 159.802 4.377 106
PR 126.722 3.669 18
ES 82.137 896 65
MT 60.417 718 22
AM 57.610 740 35
Total 10.112.121 113.202 3.264

1888
Provincia Populacdo Alunos Escolas

MG 2.500.000 47.130 1.765
BA 1.809.000 23.454 682
SP 1.573.000 22.075 756
BE 1.374.000  20.021 1.104
CE 1.204.000 9.943 338
RJ 1.200.000 31.314 368
RS 652.514  24.413 838
PB 577.000 2.583 175
PA 463.000 12.165 220
MA 457.000 6.655 210
AL 400.000 7.013 241
SE 370.000 3.857 206
PI 329.000 2.183 108
RN 295.000 4.947 52
SC 254.000 7.530 172
GO 192.674 2.908 159
PR 190.000 7.227 86
MT 115.000 1.873 93
ES 106.778 2.679 122
AM 100.000 25773 99

14.161.966 243.723 7.794

Fonte: Dados sobre a populacéo retirados do IBGE, Séries Historicas, e sobre os alunos e as escolas, retirados de ALMEIDA,
J. R. Pires de. Histéria da instrugao publica no Brasil (1500-1889). Sdo Paulo: PUC-SP, 1989.

Dispéndio com a educacgao
elementar

Somente se dispde de dados sobre
a despesa com a instrugcao elementar
efetuada por todas as provincias nos
exercicios de 1871-1872 e 1888.

Os dados da Tabela 6 demostram que
tanto a receita quanto a despesa apresen-
tam variagbes consideraveis, no periodo
1870-1888. A despesa com ainstrucao ele-
mentar situa-se numa média de 16% da
receita em 1871-1872, subindo para
22,70%, em 1888. Das 20 provincias, 11
gastavam acima da média, em 1871-1872,
e 15, em 1888. Esses valores sao proxi-
mos aos do periodo republicano. Lembra-
se que a Constituicdo de 1934, que inau-
gurou a pratica da vinculagao de receita
tributaria para educacao, estipulava um
porcentual minimo de 10% para a Uniao;
20% para os Estados e Distrito Federal e
10% para os municipios. Os porcentuais
dessa vinculagao sofreram alteracdes nas
Constituicdes subsequientes, sendo que a

Constituicao de 1988 fixou os valores mi-
nimos em 18% para a Uniado e 25% para os
Estados, Distrito Federal e municipios. E
de se ressaltar que o preceito constitucio-
nal ndo tem sido fielmente obedecido, con-
forme analise efetuada por Melchior (1993),
ficando a aplicagao de recursos aquém do
estipulado.

Cabe ressaltar que o Governo Cen-
tral também realizava gastos com a edu-
cacao primaria. Da despesa de 2.273.912
contos com educagao, em 1874, dois ter-
cos destinavam-se ao ensino secundario
e superior e cerca de um terco destinava-
se ao ensino publico primario. As iniciati-
vas incluiam a remuneracao de professo-
res primarios atuando no servigco de
catequese dos indios, nos estabelecimen-
tos rurais, na prisdo Fernando de Noronha
e nas escolas de aprendizes de marinhei-
ros. Posteriormente, na década de 80, fo-
ram incluidos os professores das escolas
destinados ao ensino de criancas livres de
maes escravas, asilos de criangas aban-
donadas e classes noturnas.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 26-39, jan./abr. 2000.



R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 26-39, jan./abr. 2000.

Tabela 6 - Receita das provincias e despesa com instrugao elementar,
em 1871 e 1888

1871

Provincia  Receita Desp. Inst. Part. %
RJ 4.208.736  508.542 12,08
BE 2425195 370.717 15,29
BA 1.885.305 279.694 14,84
RS 1.793.633  272.740 15,21
PA 1.600.000 242.100 15,13
SP 1.500.000 286.011 19,07
MG 1.412.943  335.380 23,74
CE 792.000 156.890 19,81
MA 741.681  102.856 13,87
PR 713.400 80.000 11,21
AL 679.975 120.720 17,75
PB 577.400 136.393 23,62
AM 540.396 53.700 9,94
SE 506.519 105.630 20,85
PI 362.797 71.080 19,59
RN 357.678 61.330 17,15
SC 267.418 63.017 23,56
MT 264.100 22.760 8,62
ES 220.000 43.334 19,70
GO 125.124 48.800 39,00
Total 20.974.299 3.361.694 16,03

1888
Provincia  Receita Desp. Inst. Part. %
SP 5.165.935 951.660 18,42
RJ 4.399.256  993.000 22,57
PA 3.995.131  734.586 18,39
MG 3.410.200 1.012.000 29,68
RS 2.843.345 524.500 18,45
BA 2.765.716  604.665 21,86
PE 2.747.393  779.012 28,35
AM 2.713.686 464.960 17,13
CE 1.042.781  234.353 22,47
SE 800.000  180.040 22,51
AL 767.121  229.005 29,85
MA 715.905 194.113 27,11
PR 603.105 176.310 29,23
PB 544120 136.014 25,00
ES 501.946  228.348 45,49
RN 501.946 135.416 26,98
SC 474.561  104.160 21,95
MT 246.270 40.720 16,53
GO 244.365 101.197 41,41
PI 236.700 54.540 23,04
Total 34.719.484 7.878.600 22,69

Fonte: ALMEIDA, J. R. Pires de. Histéria da instrugdo publica no Brasil (1500-1889). Sdo Paulo: PUC-SP, 1989.

Consideracoes finais

As informagdes alinhavadas sobre
as finangas publicas no periodo imperi-
al e a cobertura da educacao elementar
visaram qualificar a versao corrente na
literatura de que a descentralizacao da
responsabilidade por esse nivel de ensi-
no, por forca do Ato Adicional de 1834,
possa ser responsabilizada pelo baixo
indice de escolaridade da entao popula-
cao brasileira. Inquestionavelmente, o
indice de escolarizacao era baixo, mes-
mo excluindo-se a populagao escrava,
nao se seguindo dai a causa apontada
na literatura como a principal. O Império
montou um sistema de arrecadacao de
tributos que funcionava a contento, nao
somente na taxacao da importacao e ex-
portagcao, como também no recolhimen-
to dos impostos sobre bens produzidos
no Pais, ou que nele circulavam. Em que
pese o surto de desenvolvimento econ6-
mico impulsionado pela exportagdo do
café e da borracha, o erario publico do
Império era cronicamente deficitario. Se

a inflagdo, pelo menos em indices alar-
mantes, esteve ausente, o endividamento
externo drenava parte consideravel da
renda tributéria.

A responsabilidade pela instrucao pri-
maria, desde a edicao da Lei de 15 de ou-
tubro de 1827, estava afeta as provincias,
na definigdo no numero e localizagao das
escolas, na selecao dos professores e na
fiscalizacéo dos estabelecimentos escola-
res. O Ato Adicional de 1834, no bojo de
uma série de medidas que garantiram
maior autonomia as provincias, permitiu-
Ihes legislar sobre a instrugcao primaria. Ao
longo do periodo, as provincias alocaram
porcentuais substanciais de seu orgamen-
to ainstrugéo primaria, que no final do pe-
riodo montava em cerca de 20%. O Gover-
no Central exerceu uma funcdo comple-
mentar com respeito ao ensino elementar,
nao somente por ser responsavel por ele
no Municipio sede da Corte, mas por cus-
tear uma série de iniciativas educacionais
em guarnicdes militares, presidios ou de
segmentos especificos da populacéao,
como os filhos de escravos.



A baixa cobertura do ensino elemen-
tar encontra suas explicagdes na falta de
investimento publico provincial como, tam-
bém, num conjunto de fatores dos quais
sobressai a baixa demanda por educacao,
decorrente da estrutura social polarizada:
a elite cuja necessidade por educacao ele-
mentar era atendida por tutores ou pela
rede de escolas privadas e a massa da
populacao livre, para a qual o contetido
do ensino ministrado na escola tinha pou-
ca aplicagao no seu cotidiano de vida.

E importante ressaltar ainda que a
classe média, para a qual a educacgao tem
sido uma via tradicional de ascensao so-
cial, numericamente era inexpressiva.

Além disso, devem ser lembrados, tam-
bém, os aspectos culturais, como a posi-
cao social da mulher, em torno de 50% da
populacao, que tinha seu acesso a escola
fortemente inibido. Esses e outros aspec-
tos do contexto sociocultural da época,
como, também, a comparacéo com outros
paises, na mesma época, aguardam a in-
vestigacao dos historiadores da educacéao,
de forma a se contar com um quadro mais
bem delineado sobre o panorama educa-
cional do Império pois, atribuir as mazelas
da instrucao apenas a falta de recursos fi-
nanceiros constitui uma explicacdo sim-
plista e empobrecedora do problema.
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Abstract
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O objetivo deste artigo é
refletir sobre a cultura do
narcisismo e seus efeitos no
processo de escolarizacao,
discutindo-a a partir das
consideracoes de T. W. Adorno
sobre formacao cultural e a critica
da cultura, presentes no
pensamento de Sigmund Freud. A
partir destas referéncias teoricas
discute-se a "sobrevivéncia
psiquica em tempos dificeis",
expressada na complexidade do
esforco educacional e na
resisténcia a ele, nao como
simples aplicacado da concepcao
de narcisismo a
contemporaneidade. Entendemos
que a "mentalidade sitiada"
abordada por Lasch, mais que um
fendbmeno da cultura norte-
americana ou brasileira, na
modernidade ou pés-
modernidade, é inerente a
economia psiquica do individuo e
também a elaboracao e
legitimacao da tradicao cultural.

Introducao

E do senso comum a importancia da
democratizacao do ensino para a concre-
tizacdo e disseminagao dos beneficios
civilizatérios conseguidos pela humanida-
de até o momento. Escola para todos faz
parte dos discursos dos neoliberais e de
seus opositores. No entanto, os esforgos
nesse sentido tém-se mostrado pouco
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produtivos, apesar da tentativa de esten-
der a educacgao escolar aos grupos dela
historicamente excluidos. No Brasil, por
exemplo, o nimero de alunos repetentes
e evadidos da escola é conhecidamente
assustador. Mais recentemente, o discur-
so da democratizacao do ensino foi ofus-
cado pelo da "qualidade total" que visa
adequar a escola a légica empresarial a
fim de alcangar alguma eficiéncia. A ver-
dade é que milhares continuam fora da
escola por falta de oportunidades ou pela
dificuldade de manté-las.

Lasch (1983, p. 161), analisando a si-
tuacao norte-americana, aponta para a
erosao dos padrdes intelectuais, nao re-
sistindo em ceder ao discurso elitista de
que "a educacdo de massa, Como 0s con-
servadores sempre argumentaram, € in-
trinsecamente incompativel com a manu-
tencao da qualidade educacional".

Portanto, em primeira instancia, a vul-
garizacao do saber, historicamente cons-
truido, passa necessariamente pelo o pior
sentido que se possa dar a este esforgo,
ou seja, banalizacao, aniquilamento da for-
macao cultural e um analfabetismo reves-
tido com novas roupagens.

Lasch (1983, p. 12) fala de mudancas
sociais radicais refletidas na pratica aca-
démica que, em linhas gerais, dao conta
do fendmeno psicossocial do século 20, a
"cultura do narcisismo", onde as condigdes
sociais vigentes e as concepgdes de mun-
do por elas criadas — especialmente a par-
tir da industria cultural — encorajam uma
contra-ofensiva do eu e colaboram para
apagar as fronteiras entre o individuo e seu
meio.

Gostariamos de abordar a questao
numa outra perspectiva que nao pensas-
se somente a sobrevivéncia psiquica em
tempos dificeis — no caso, 0 momento atu-
al — para considerar a complexidade do
esforco educativo e da resisténcia a ele,
além da aplicacao do conceito de narci-
sismo a contemporaneidade. Entendemos
que a mentalidade sitiada abordada por
Lasch, mais do que um fenédmeno da cul-
tura norte-americana ou brasileira, da
modernidade ou pés-modernidade, é tam-
bém inerente a constituicdo do individuo
na nossa civilizagao.

O "novo analfabetismo" citado por Lasch,
na verdade, é bastante antigo e gostariamos
de problematizar esta questao a partir de
questdes que consideramos fundamentais:
as classes menos privilegiadas desejam a
educacao formal e estdo subjetivamente



preparadas para ela? Por que as classes
privilegiadas encontram-se também
estupidificadas? Por que a despeito do fra-
casso do sistema educacional ainda se
persiste nele? E possivel um desvio histo-
rico para conter o aniquilamento da for-
magcao cultural?

Sem narcisismo ndo haveria cultura
e antes de atribuir-lhe qualquer juizo de
valor é necessario considera-lo no seu
carater primario atribuido por Freud, ou
seja, "de um complemento libidinal do
egoismo do instinto de autopreservacao,
que, em certa medida pode justificavel-
mente ser atribuido a toda criatura viva"
(Freud, 1976a).

Se sem narcisismo nao haveria cultu-
ra, por outro lado, ele significa uma amea-
¢a a ela se nao for projetado na forma de
ideal do ego, resultante da convergéncia
do narcisismo primario e das identifica-
¢des com 0s pais ou seus substitutos e
com os ideais coletivos (Laplanche,
Pontalis, 1994, p. 222). Esta ambiguidade
foi bem explicitada por Freud (19763, p.
117) ao considerar que:

O desenvolvimento do ego consiste num
afastamento do narcisismo primario e da
margem a uma vigorosa tentativa de re-
cuperacao desse estado. Esse afasta-
mento é ocasionado pelo deslocamento
da libido em direcdo a um ideal do ego
imposto de fora, sendo a satisfacao
provocada pela realizagao desse ideal.

Mas ha de se observar que as consi-
deracdes de Freud sobre o ideal do ego
exemplificado nas citagées acima como
as referéncias familiares e ideais coletivos
tém que ser repensados. Vivemos uma
época de esvaziamento da autoridade
paterna ou materna, os ideais coletivos sdo
restritos aos sonhos de consumo e
massificagdo. Portanto, é dificil falar tao
seguramente quanto Freud do "desenvol-
vimento do ego" que se desloca em dire-
cao ao ideal do ego imposto de fora quan-
do este Ultimo é a massificagdo. O que
temos, entéo, é a fragilizacao crescente
do ego.

Individuo: produtor, produto e
inimigo da cultura

Tivemos uma experiéncia bastante
comum ao trabalharmos como professora

no ensino fundamental, mas que serve para
introduzir o problema que queremos abor-
dar. Perante a indisciplina e a rebeldia dos
alunos, pedimos que pensassem 0s moti-
vos que os faziam estar na escola. Eles, efe-
tivamente, acreditavam que poderiam ter
algum proveito naquele local que exigia
deles justamente o contrario do que preten-
diam? Afinal, o que pretendiam da escola?
Pedimos que escrevessem sobre 0 assun-
to sem mencionarem seus nomes para que
ficassem mais a vontade ao fazerem criti-
cas. A resposta unissona — apresentada de
formas variadas - foi: "quero ser alguém na
vida". Esta resposta, a principio, parece ser
apenas a repeticdo maquinal do discurso
dos pais ao cobrarem dos filhos um bom
desempenho escolar ou a preocupacao de
sobreviver as exigéncias do mercado de tra-
balho formal e informal que, brevemente,
enfrentardo ou ja enfrentam. Porém, veja-
mos que a promessa de "ser alguém na vida"
que a escola postula ao estudante e que
ele mesmo abraca, consciente ou inconsci-
entemente, diz respeito ao préprio cerne da
cultura que promete ao sujeito um lugar, um
estatuto, um "ser alguém", ser individuo.
"Ser alguém", diferenciar-se, nao é ape-
nas um postulado geral da cultura, mas em
particular, do ideal burgués ao reivindicar a
autonomia e uma sociedade igualitaria e jus-
ta. Este ideal burgués é promessa nao rea-
lizada por motivos objetivos, bem demar-
cados historicamente, e por motivos subje-
tivos que podem escapar a mera critica ide-
olégica. Marx e Freud foram denunciado-
res das ilusdes da consciéncia, criticos deste
individuo supostamente autbnomo e ao
mesmo tempo caminhando pari passu com
a cultura. Tanto Marx quanto Freud abordam
as coagdes sejam sociais, sejam psiquicas
que se transformaram em segunda nature-
za, preco que pagamos pelo processo de
civilizagao. Dai que, para compreender as
relagdes entre individuo e sociedade, alguns
pensadores buscaram e buscam ainda uma
aproximacao entre 0 marxismo e a psica-
nélise. Este campo de reflexdo é para a
Teoria Critica, desde o seu surgimento e
podemos dizer que até hoje, um elemen-
to fundamental. A psicandlise aplicada a
teoria social pode fornecer hipoteses
explicativas para entender os entraves
subjetivos que permitem a maioria dos ho-
mens suportar relacdes de dominacéao.
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O interesse de Adorno por Freud, es-
pecialmente dos escritos tardios, surgiu
devido a forma pela qual a teoria deste
registrava, sem qualquer hesitagao, os
traumas da existéncia contemporanea. E
evidente que os pensadores, principal-
mente os da segunda geragdo como
Adorno, Horkheimer e Marcuse, nao pro-
curaram "aplicar" a psicanalise, mas nao
ha duvidas de que ela se tornou para eles
um importante referencial numa época de
dissolucao do individuo.

A ingenuidade da crenca no autodo-
minio do sujeito, na sua boa vontade e
racionalidade foi desmascarada por Freud.
Mas esta crenca ndo é apenas ingenuida-
de, ignorancia. Se assim fosse, bastaria o
esclarecimento psicanalitico. Pressupor
uma uniao feliz entre individuo e cultura é
também escamotear o sofrimento e a do-
minacgao. Freud (1976a, p. 90) pode de-
nunciar isto, mas nao é equivocado dizer
que ficou do lado da cultura em detrimen-
to do individuo:

E digno de nota que, por pouco que 0s
homens sejam capazes de existir isola-
damente, sintam, nao obstante, como um
pesado fardo os sacrificios que a civiliza-
cao deles espera, a fim de tornar possi-
vel a vida comunitéria. A civilizagdo, por-
tanto, tem de ser defendida contra o in-
dividuo e seus regulamentos, instituicoes
e ordens dirigem-se a essa tarefa.

Se a civilizagao tem de ser defendida
contra o individuo, quem defende o indivi-
duo da civilizagdo? Ao particular que vé
diante de si o esgotamento dos momen-
tos de diferenciacao do todo, modelando-
se ao fetiche da igualdade e vivendo sob
o principio da equivaléncia, resta a
indiferenciacéo, a mera reproducao, o re-
trocesso da consciéncia. A perda da iden-
tidade e de capacidade de resistir ao todo
uniformizador é acompanhada da amea-
¢a constante de recaida na barbarie.

Esta questéao foi colocada de forma dra-
matica no holocausto. Se pensarmos na in-
diferenca em frente ao sofrimento, esta nao
foi exclusiva da sociedade alema daquele
periodo, antes é a marca da modernidade.
O horror da propaganda nazista e dos cam-
pos de concentracao nao foi um desvio his-
térico, um acidente. Por que mediante o
absurdo da continuacido da miséria e do
aumento da injustica e da violéncia, o prole-
tariado nao adquiria consciéncia disso? Por
que o proletariado, a despeito do otimismo
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marxista, caminhava contra os seus interes-
ses? A Teoria Critica, ela mesma vitima do
nazismo, foi em busca nao sé do porqué,
mas também de como é possivel a passivi-
dade e a adesao das massas perante 0s in-
teresses fascistas quando os marxistas ain-
da se detinham no suposto potencial revolu-
cionario do proletariado.

Acreditamos mesmo que a Teoria Cri-
tica saiu em defesa do particular massa-
crado pela totalidade, pelos valores univer-
sais e aistéricos utilizados para naturalizar
a dominacéao historicamente determinada.
A promessa crista de "um s6 rebanho e um
s0 pastor" encontrou sua realizacao na tra-
jetéria que vai da pratica nazista a cultura
de massas, ainda que seus realizadores a
desvinculem da emancipacao do rebanho.

Mas um individuo que precisa ser de-
fendido ja deixou de ser um individuo:
segue claudicante atras da totalidade. Ou
seja, a diferenciacao e a resisténcia sao
implicitas ao individuo. Sua hostilidade a
cultura, antes de qualquer esforgo peda-
gobgico e de conscientizacdo, da-se de
forma inconsciente.

Portanto, o discurso do "ser alguém"
pode ser entendido pela necessidade de nos
adaptarmos ao processo civilizatério aten-
dendo as suas exigéncias de controle dos
instintos e a0 mesmo tempo, ndo sermos
aniquilados por ele. Ou seja, estamos a fa-
vor e contra este processo gque nao é sinbni-
mo de progresso simplesmente. Progresso
e regressao caminham juntos. O homem ao
dominar a natureza — esséncia do conceito
de cultura — construiu uma segunda nature-
za: o controle social e psiquico que a huma-
nidade se impds. Ser individuo é diferenciar-
se da natureza e ao mesmo tempo resistir a
uma segunda natureza também coercitiva e
indiferenciadora:

A humanidade teve que infligir-se terriveis
violéncias até ser produzido o si-mesmo,
o carater do homem idéntico, viril, dirigi-
do para fins, e algo disso se repete ainda
em cada infancia. O esforgo para manter
firme o eu prende-se ao eu em todos os
seus estagios e a tentagdo de perdé-lo
sempre veio de par com a cega decisao
de conserva-lo. A embriaguez narcética
que faz expiar, com um sono semelhante
amorte, a euforia que suspende o si-mes-
mo, € uma das mais antigas instituicoes
sociais que fazem a mediagao entre
autoconservacao e auto-aniquilamento,
uma tentativa do si-mesmo sobreviver a
si proprio (Adorno, Horkheimer, 1989, p.
24).



O individuo nao é somente fruto da
civilizagao, mas também inimigo dela. O
que podemos apreender é que a busca
do ser alguém sofre constante confron-
to com a vontade da dispersao, da sus-
pensdo do si mesmo, 0 que nos torna
inimigos daqueles mesmos ideais que
defendemos e aos quais aderimos, apa-
rentemente, por livre vontade e por ex-
pressdo da nossa humanidade.

Educacao emancipatoria:
a formacao de individuos

E evidente que as contradigdes a que
nos referimos até o momento nao sao sim-
plesmente subjetivas. Os condicionantes
objetivos da subijetividade, preocupacao
crucial na leitura que a Teoria Critica faz da
psicanalise, também devem ser contempla-
dos. Sem isto, como entender os mecanis-
mos atuais da servidao voluntaria? Herdei-
ros do lluminismo, que somos, queremos
acreditar numa servidao que seja volunta-
ria. Afirmar ser ela involuntaria é esvaziar-
mos o conceito de individuo e sua capaci-
dade de resisténcia e transformacao. Mas
se a massificagdo nos empurra para o bu-
raco sem fim da servidao involuntaria é algo
que sé pode ser avaliado empiricamente,
no processo histérico. E tarefa da educa-
cao — e aqui nos referimos principalmente
a familia e a escola — provar o contrario: a
emancipacao (Batista, 2000).

O momento de adaptacdo é neces-
sario, e a educacao seria definitivamente
impotente se se recusasse a esta tarefa.
Porém, ao tentar, simplesmente, produzir
pessoas bem ajustadas simplesmente, ela
vai de encontro ao que se entende por
formacéao, por democracia. O processo
educativo tem se colocado como proces-
so de nivelagao ao tentar aparar as ares-
tas da natureza nao totalmente conforma-
da no processo civilizatério. O desejo de
"ser alguém" expressado pelos alunos
pode ser um pedido para que a escola
cumpra urgentemente a sua funcao.

Uma educacao em seu pleno senti-
do facilitaria uma auto-reflexao critica,
sendo o esclarecimento, antes de qual-
quer questao metodoldgica, a premissa
basica de uma acao transformadora. Po-
rém, este esclarecimento, obviamente,
nao é apenas individual. E necessario um

esclarecimento geral, propiciador de melho-
res condigdes culturais para um processo
de emancipacao, onde as razdes que levam
a barbarie se tornem conscientes. Mas, a
primeira tarefa de uma educacado emanci-
patdria é ter consciéncia de seus limites,
quer sejam objetivos, quer sejam subjetivos.
Conceber os limites objetivos de uma edu-
cacao emancipatéria é reconhecer que a
emancipacao nao se faz apenas no ambito
escolar sem a transformacao social: o0 sa-
ber é tao democratico quanto o sistema
econdémico juntamente com o qual se de-
senvolve (Adorno, Horkheimer, 1989, p.
4). Portanto, é necessario transformar as
condicdes objetivas. Uma educacao eman-
cipatéria cumpriria boa parte de sua tarefa
ao contribuir para formar individuos, ou seja,
agentes de transformacao. Usamos a pala-
vra "contribuir" porque na experiéncia
formativa o esclarecimento é apenas uma
parte dela. Conceber os limites subjetivos
da formagéao é reconhecer os limites do es-
clarecimento de um individuo que, por defi-
nicdo, sendo autdbnomo, incorpora (ou nao)
0 esclarecimento a sua maneira.

A incompatibilidade entre cultura
e massa

Para Freud (1976b, p. 18), "as massas
Sa0 preguicosas e pouco inteligentes; nao
tém a renuncia instintual e ndo podem ser
convencidas pelo argumento de sua
inevitabilidade".

Ora, se a renuincia instintual é a maté-
ria-prima da cultura, seu solo provedor,
logo se entende que a massa, para Freud,
é contraria a cultura. Pode-se dizer mes-
mo, a partir de Freud, que a experiéncia
do individuo na massa é a experiéncia da
dissolucdo. O termo "cultura de massas"
sofre, portanto, de uma contradicao inso-
lGvel. Uma cultura para as massas seria
uma cultura?

Esta pergunta Freud dificilmente pode-
ria responder. Freud pdde ver os horrores
da Segunda Guerra, mas nao foi possivel
para ele perceber a pratica fascista disse-
minando-se na democracia. Com o adven-
to da cultura de massas, a massificagao tor-
nou-se, supostamente, o par inseparavel da
democracia. Sabemos o quanto uma é ini-
miga da outra. A vulgarizacdo é a opressao
permanente no interior da democracia, de-
terminando antes uma semidemocracia e
uma semicidadania. A cultura de massas,
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que néo é "das" massas, mas "para" as mas-
sas, ou seja, produzida para elas, enqua-
dra-se melhor no que Adorno chamou de
Halbbildung. O termo foi traduzido para o
espanhol como seudocultura e nas tradu-
¢oes brasileiras aparece como semicultura
(Adorno, 1996).

Um dos aspectos da semicultura é a
busca de uma difusdo macica dos bens
culturais sem pensar na sua origem ambi-
gua e nas condicdes atuais de producao
e recepcao culturais. A consciéncia
semiformada apega-se ao 'isto agrada-
me", "isto eu reconhego". Esta reacao € o
curvar-se ao coletivo, é o reconhecimento
do exaustivo e massivamente repetido.

A vulgarizacédo dos bens culturais ca-
minha no sentido de tornar acessivel as
massas, em nivel sociopsicolégico, o que
economicamente lhes é negado. Os livros
de bolso, as biografias novelescas, as adap-
tacdes dos classicos, as megaexposicoes
de arte ao banalizarem a formacéo cultural
cooperam com sua aniquilacdo. As tentati-
vas de remediar esta situacao nos limites da
integracao, entre elas as propostas peda-
gdgicas, por ndo questionarem as condicoes
objetivas e manterem-se nos patamares da
semicultura, além de garantirem a situagao
vigente, trabalham contra a formagao que
dizem fomentar.
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A difusao da estupidez

A difusdo da estupidez citada por
Lasch na Cultura do narcisismo é antes
pressuposto basico da nossa civilizagao —
ora aperfeicoado em seus mecanismos —,
que para compensar este 6nus quer fazer
acreditar que pode minimizar esta difusao
por uma outra ainda mais desqualificadora
e subsidiaria daquela: a difusdo dos bens
culturais.

Lasch (1983, p. 164) ressalta a difu-
S840 da estupidez tanto da massa, quanto
dos detentores dos meios de producao
econdmica e cultural, os privilegiados.

Esta observacao bastante corriqueira
esta constantemente na pauta das discus-
sOes sobre parametros educacionais e pro-
jetos pedagdgicos. O cerne da questao
reside, no nosso entender, em indagarmos
nao o que esta acontecendo — fato ja obvi-
amente constatado — , mas por que have-
ria esta corroséo cultural?

Aformacao cultural, supostamente res-
trita a alguns privilegiados que se denomi-
nam elite, atesta o prestigio daquela. Por
um lado, a formacao cultural transformada
em mercadorias produz a ilusao da identi-
ficacdo com os ricos e "cultos", ou seja, a
industria cultural tem a funcéo de afirmar a
integracao inexistente de fato. No entanto,
a verdade da idéia de integragdo é que a
industria cultural a seu servigo nivela as
classes sociais. Tanto que ja nao se pode
falar de uma burguesia que subjetivamen-
te esteja mais adiantada como ocorreu no
momento de sua ascensao.

Queremos resgatar neste instante o
texto homérico que relata a viagem de
Ulisses a ltaca, narrada no Canto Xl da
Odisséia, que foi analisado por Adorno e
Horkheimer e que, no nosso entender,
pode encaminhar esta questao para uma
abordagem menos paternalista.



O texto homérico, como obra funda-
mental da civilizacdo européia, tem um lu-
gar privilegiado para a composicao da
dialética do esclarecimento. A viagem de
Ulisses é considerada uma metafora a pas-
sagem da natureza a cultura, realizada
através da renlncia aos instintos. Ao pe-
dir que lhe atassem ao mastro de seu na-
vio, a fim de que pudesse ouvir o canto
das sereias sem ser arrastado por ele,
Ulisses resiste a seducédo da natureza,
paraiso perdido em nome da autonomia
do sujeito ainda a ser conquistada. As
amarras de Ulisses sdo, em Ultima instan-
cia, o controle social e psiquico decorren-
te da renuncia instintual. Para assegurar a
sua trajetoria, Ulisses obriga seus mari-
nheiros a taparem os ouvidos e simples-
mente a olharem para frente. A viagem
prossegue sob a coercao dos subordina-
dos que, com a sensibilidade embotada,
nada tém a fazer, a ndo ser obedecer, en-
quanto Ulisses pode sentir o prazer estéti-
co de ouvir o canto, porém distanciado da
esfera do trabalho.

A andlise que Adorno e Horkheimer
(1989, p. 26) fazem deste texto tracando
um paralelo com as condigbes atuais é
muito interessante e esclarecedora:

Os ouvidos surdos que os ddceis proleta-
rios conservaram desde o mito nao se
constituiram em vantagem alguma, dian-
te da imobilidade do mandante. Amadu-
recida até passar do ponto, a sociedade
vive da imaturidade dos dominados.
Quanto mais complicado e refinado o
aparato social, econémico e cientifico, a
servico do qual o corpo fora destinado,
desde muito, pelo sistema de producao,
tanto mais pobres as vivéncias de que
esse corpo é capaz. (...) Hoje a regressao
das massas consiste na incapacidade de
ouvir o que nunca foi ouvido, de apalpar
com as proprias maos o que nunca foi
tocado, uma nova forma de ofuscamento
mitico vencido. Através da mediacao da
sociedade total, que amarra todas as re-
lacbes e impulsos, os homens sao con-
vertidos de novo justamente naquilo con-
tra 0 que se voltara a lei do desenvolvi-
mento da sociedade, o principio do si-
mesmo; em simples exemplares da espé-
cie humana, semelhantes uns aos outros,
em virtude do isolamento na coletividade
dirigida pela coagao. Os remadores que
nao podem falar entre si sao atrelados,
todos eles, ao mesmo ritmo, tal como o
trabalhador moderno, na fabrica, no cine-
ma e na sua comunidade de trabalho. Sao
as condicdes concretas de trabalho na

sociedade que impdem o conformismo, e
nao aquelas influéncias conscientes, as
quais fizeram com que, por cima disso, 0s
homens oprimidos se embrutecessem e se
distanciassem da verdade.

O embotamento da subjetividade da-
queles que desde sempre a partir da divi-
sao do trabalho foram expatriados para o
terreno da ignorancia e da insensibilidade
nao deve, portanto, surpreender aqueles
que, utilizando das mesmas artimanhas de
Ulisses, pretendem furtar-se do obscuran-
tismo. O "novo analfabetismo" a que se re-
fere Lasch a despeito da "democratizagao"
do ensino revela a verdade da ambivaléncia
da cultura: conhecimento para libertar-se
e poder melhor dominar.

Quanto aos dominadores, detentores
do saber — aqui representados por Ulisses
— estupidificacdo é conseqléncia natural
do processo de auto-expropriagao:

O servo permanece subjugado de corpo
e alma e o senhor regride. (...) Essa re-
gressao nao se restringe a experiéncia do
mundo sensivel, ligada a uma proximida-
de em carne e 0sso, mas afeta ao mesmo
tempo o intelecto autocratico que se se-
para da experiéncia sensivel para subjuga-
la. (...) Na restricao do pensar a organiza-
cao e administracao, praticada pelos que
estdo de cima, desde o astuto Ulisses até
os ingénuos diretores gerais, esta impli-
cita a estreiteza que acomete os grandes,
a partir do momento em que nao mais se
trata de manipular os pequenos (Adorno,
Horkheimer, 1989, p. 25-26).

O que podemos entender da citacao
anterior é que a separagao primordial en-
tre trabalho manual e trabalho intelectual
determina as possibilidades e limites do
processo civilizatério até entdo conhecido.
A separacao entre espirito e corpo, pala-
vra e coisa, arte erudita e arte popular sao
derivados desta separacéo primordial. Po-
demos pensar, desejar e lutar por um mun-
do diferente onde elementos tao imbrica-
dos sejam experenciados de maneira me-
nos departamentalizada. Mediante as con-
dicdes atuais, em que a industria cultural
trabalha pela liquidagdo da cultura erudita
e da cultura popular através da sua
desfronteirizagéo, talvez ndo seja mais per-
tinente fazer esta distincao sumariamente.
As culturas se fundem numa cultura que
agrade a todos, tirando as possibilidades
de resisténcia. Nao se trata de advogar uma
cultura em detrimento da outra, mas de
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buscar nos produtos culturais os focos de
resisténcia.

A arte e educacao entre a
substituicao narcisica para o
"minimo eu" e a forca da
negatividade da obra de arte

Outro aspecto que Adorno ressalta na
fetichizacdo da formagao cultural, apesar
de haver a constatacao de sua inadequacao
aos mecanismos atuais de produgao e con-
sumo, é a questao do narcisismo coletivo
colocado como resposta a impoténcia so-
cial: o individuo massacrado pela totalida-
de compensa seu desamparo, ao crer que
faz parte das qualidades e vitérias deste
todo, verificaveis na formagao cultural
(Adorno, 1972b).

Entendemos que o narcisismo cole-
tivo a que Adorno se refere passa neces-
sariamente pelo que Freud considerou
como a satisfacdo narcisica proporcio-
nada pelos ideais culturais e partilhada
nao apenas pelos privilegiados, mas
também pelos oprimidos que compen-
sam sua privacgao cultural ao se sentirem
parte das conquistas coletivas:

Como ja descobrimos ha muito tempo, a
arte oferece satisfagdes substitutivas para
as mais antigas e mais profundamente
sentidas renlncias culturais, e, por esse
motivo, ela serve, como nenhuma outra
coisa, para reconciliar o homem com os
sacrificios que tem de fazer em beneficio
da civilizagao. Por outro lado, as criagbes
da arte elevam seus sentimentos de iden-
tificacao, de que toda unidade cultural ca-
rece tanto, proporcionando uma ocasiao
para a partilha de experiéncias emocio-
nais altamente valorizadas. E quando
essas criacoes retratam as realizacoes de
sua cultura especifica e Ihe trazem a men-
te os ideais dela de maneira impressiva,
contribuem também para sua satisfagcao
narcisica (Freud, 1976b, p. 25).

E evidente que, sem essa satisfacao
narcisica integradora dos individuos entre
si e com a sociedade, os inUmeros imperi-
alismos conhecidos na histéria passada e
presente nao existiriam. Sem essa satisfa-
¢ao narcisica, o Império Romano, por exem-
plo, ndo persistiria por tanto tempo. Entre-
tanto, o contrario também é verdadeiro, j&
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que a universalidade e a eternidade daque-
le império ndo se comprovaram como es-
peravam seus lideres. A raiva contra a civili-
zacao, substrato da natureza néo totalmen-
te conformada e da marginalizagédo daque-
les que pouco receberam de beneficios
civilizatérios, tem na resisténcia a formacao
cultural o seu momento de triunfo.

Sabemos que, se considerada unila-
teralmente, esta visada da arte como re-
conciliagdo do homem com os sacrificios
oriundos do processo civilizatério mostra-
se extremamente complicada. A arte nao
estd somente a servico de satisfacoes
narcisicas porque nem sempre proporcio-
na "experiéncias emocionais altamente va-
lorizadas". Sabemos como o esforgo de
Adorno, em grande parte, foi mostrar a in-
compatibilidade da obra de arte auténtica
com o "altamente valorizado" pela socie-
dade. Na concepcao de Adorno, se ha um
momento positivo na verdade estética ela
s0 est4 evidente nas obras de arte que pro-
curam autonomia frente a sociedade atu-
al, desafiando, por exemplo, os anseios de
vulgarizacao e a identificacdo imediata com
a vida presente.

Parece mesmo que a relacao entre a
arte e a educacao com fins emancipatorios
nao tem como sair deste paradoxo: seu as-
pecto de substituicao narcisica que antepara
o "minimo eu" e o seu carater antitético, que
é capaz de desalojar a pseudo-individuagao
que é produzida e se expressa na cultura
do narcisismo. Portanto, ndo é qualquer
experiéncia estética enquanto satisfacao
narcisica que pode romper com a "cultura
do narcisismo". Um rompimento com a "cul-
tura do narcisismo" ndo implica necessaria-
mente o fim do narcisismo na cultura, coisa
impossivel de ser pensada. Ao tentarmos
resgatar o poder da arte e da experiéncia
estética que ela pode proporcionar, na ver-
dade é necessario observar se estamos evo-
cando apenas uma substituicdo narcisica ao
"minimo eu". A educagao numa cultura pés-
narcisista, no nosso entender, s6 pode ser
pensada a partir de um desentorpecimento
da "cultura do narcisismo", premissa esta
primordial e intrinseca na passagem do
"minimo eu" para o "individuo". Figueiredo
ao pensar uma outra subjetividade em subs-
tituicdo a aquela dilacerada do mundo con-
temporaneo, propde fazer da vida uma obra-
de-arte que consistiria em



suportar todas as tensodes instituidas pela
diferencga, pelos intervalos, pelos irrepre-
sentaveis, pelos vestigios, pelas anteci-
pacoes, pelos diferendos de que somos
feitos. A questdo, no fundo, nos remete-
ria a uma critica as estratégias adaptativas
e hedonistas dominantes na cultura do
narcisismo, em beneficio de um acolhi-
mento, melhor dizendo, de um enfren-
tamento artistico da vida com todo o seu
potencial de riscos, imperfeicao e sofri-
mento. Nesta perspectiva, fazer da vida
uma obra de arte seria 0 mais radical
contraponto ao minimo eu que se cons-
titui e conserva mediante as mais seve-
ras mutilagoes, para quem a ordem &
sofrer menos e gozar mais. Fazer da vida
uma obra de arte, seria, enfim, reintegrar
a existéncia uma dimensao propriamen-
te tragica que despedaca todas as mo-
dalidades ingénuas, totalizantes e bem
comportadas de narracao (Figueiredo,
1995, p. 11).

O que temos feito, principalmente
através da industria cultural — se é que
podemos chamar de experiéncia estética
0 que ela tem proporcionado através dos
bens culturais - é, por um lado, a busca
das "pequenas diferencas" como reflgio
para a identidade dilacerada; e, por outro
lado, a busca da universalizagao através
da arte globalizada. Este tipo de satisfa-
¢ao narcisica parece nos dar o direito ou
de desprezar os demais ou de mergulhar-
mos numa universalidade abstrata. Mes-
mo Freud, ao defender a obra de arte en-
quanto "satisfacao substitutiva", pensava
em "partilha de experiéncias" e ndo nairo-
nia defensiva e descompromisso propri-
os da cultura do narcisismo.

O "diferente" também a ser acolhido é
o excluido num processo crescente de
marginalizacdo de varios segmentos da
sociedade. Sabemos 0 quanto a "cultura
do narcisismo" através do individualismo
trabalha incessantemente para o fim do
individuo. Tem ocorrido uma movimenta-
¢ao no sentido de, esteticamente, reverter
este quadro: a educagéo aliada a arte se-
ria capaz de formar cidadaos mais criticos
e atuantes. Porém, como é possivel uma
solucdo estética para um problema que
nao é mera formagéao de uma subjetivida-
de que se esgota em si mesma, mas —
como ja afirmamos — uma questao social e
politicamente determinada. Afinal, uma
sociedade emancipada

nao seria nenhum Estado unitario, mas a
realizacao efetiva do universal na recon-
ciliacdo das diferencgas. A politica que ain-
da estiver seriamente interessada em tal
sociedade nao deveria propagar a igual-
dade abstrata das pessoas sequer como
uma idéia. Em vez disso, ela deveria apon-
tar para a méaigualdade hoje, para a iden-
tidade entre os interessados no cinema e
os interessados em armamentos, pensan-
do contudo, a situacdo melhor como
aquela na qual é possivel ser diferente
sem ter medo (Adorno, 1996, p. 89).

A compulsao a identidade é legitima-
da objetivamente pela ameaca constante
de destruicao psicoldgica, cultural e cor-
poral. Mudar o curso desta histéria esta na
ordem do dia para todos os educadores
que querem fazer da expressao "sensivel
diferenga" algo muito além que uma mera
frase de propaganda.
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Abstract

The objective of this article is to reflect about the culture of narcissism and its effects
in the scholastic process, establishing its evidences on T. W. Adorno's considerations
about cultural formation and criticism of the culture present in the thought of Sigmund
Freud. From this theoretic reference on, we talk about the "psychic survival in difficult
times" expressed in the complexity of the educational effort and the resistance to it, not as
a simple application of the narcissism conception to the contemporaneous one. We
understand that the "isolated mentality" spoke by Lasch, more than a phenomenon of the
American or Brazilian culture, in the modernity or post-modernity, is inherent to the indivi-
dual in psychic economy and also in the elaboration and legitimacy of a cultural tradition.

Keywords: narcissism; education; critical theory; psychoanalysis and education.
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Discute o problema
identificado como moda ou
modismo no cenario educacional.
Na discussao da tematica, busca-
se estabelecer contornos do
fendbmeno, sua explicitacao e
exemplos de sua ocorréncia no
contexto escolar. A preocupacao
fundamental é a de associar o
tema a formacao e pratica
docente, procurando favorecer
uma atitude de busca do que
realmente € significativo na
educacao.

.. uma boa educacéo carece de boas
rotinas.
Antonio Névoa

Introducao

Este trabalho é o aprofundamento de
um artigo anterior (Rosso, 1995). A per-
manéncia deve-se a quase inexisténcia de
textos que tratem especificamente da
tematica; quando muito, a tratam margi-
nalmente. Isso por si ja se constitui moti-
vo suficiente para a sua retomada e a
busca de enriquecimento com novas re-
flexdes e informacdes. Mesmo que na sua
constituicdo, como objeto de investiga-
cao, este texto mantenha rastros de in-
dignagdo e denuncia, preocupamo-nos
principalmente com a caminhada neces-
saria na busca de principios de ordem
formativa que se contraponham ao pro-
blema. Para trabalhar-se nesta direcéao,
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nao bastam a indignacao e a perplexida-
de da academia diante das pessoas que
consomem determinadas visoes; é preci-
so "se submeter a fazer uma peregrina-
cao lenta, didatica e cuidadosa que pos-
sa (...) servir de contraposicéo as idéias
erradas" (Del Nero, 1997, p. 20).

A existéncia de um solo propicio para
a distorcao de idéias, o consumo e a acei-
tacgao facil de meias verdades parecem in-
dicar falhas das agéncias formadoras ao
nao favorecerem aos sujeitos/professores
o desenvolvimento da atividade de andlise
e critica. E desse indicativo que deriva o
nosso entendimento de que se trata de um
problema que esta intimamente associa-
do a formacéao e acao docente.

A crenga ou desejo de que novas idéias
ou novos atores sociais sao mais validos e
que podem por decreto anular ou se sobre-
por as idéias anteriores e o passado consti-
tui-se um viés linear, onde o novo, o recente,
¢é tido sempre como o mais evoluido e o pas-
sado, o velho, representa sempre o supera-
do, o atrasado da educacéo. Por isso, em
nosso estudo, cunhamos o titulo "Entre o
perene e o novo", fazendo uma critica desta
oposicao.

Constitutivo da educacao, o perene
subsiste ao embate das novas teorias e dos
sujeitos historicos, independentes da ino-
vacao, e ultrapassa a dimensao temporal.
A partir do perene formulam-se questoes
para o confronto com o novo e desse com
o estabelecido. Ignorar essa dinamica, atra-
vés de uma perspectiva fixa no passado ou
no futuro, tornaria falho todo e qualquer es-
forco para a implementacao de inovacdes
educacionais (Arendt, 1988, p. 221-247).

O novo néo se origina do nada nem
expressa uma visao sobre a qual devemos
nos curvar incondicionalmente. Ele tem um
passado e uma génese. Este passado é
constitutivo, mas nao determinante do novo
e a génese nao é determinada por "uma
necessidade logica do que ja existia", como
se sua propriedade fosse. "Se produz algo
novo a partir de uma realidade ou elemen-
tos preexistentes (...) com a intervencao
[necesséria e indispensavel] da conscién-
cia e da pratica humanas" (Vasquez, 1986,
p. 246-247).

Jaaarte, a que também nos referimos
no titulo, deve ser entendida como um pro-
cesso de desenvolvimento que segue um
percurso préprio associado a técnica e a
ciéncia. Quais seriam os elementos neces-
sarios e constitutivos do desenvolvimento



de uma arte? Em Fromm (1995, p. 17),
podemos encontrar parte da resposta:

O processo de aprendizado de uma arte
pode ser adequadamente dividido em
duas partes: uma, o dominio da teoria:
outra, o dominio da pratica. Se eu quiser
aprender a arte da medicina, devo primei-
ro conhecer os fatos a respeito do corpo
humano e de vérias doengas. Quando ti-
ver todo esse conhecimento tedrico, de
modo algum serei competente na arte da
medicina. S& me tornarei mestre nessa
arte depois de grande pratica, até que os
resultados de meu conhecimento tedrico
e os de minha pratica acabem por mes-
clar-se numa sé coisa: em minha intuicéo,
esséncia do dominio de qualquer arte.
Além, entretanto, de aprender a teoria e a
pratica, ha um terceiro fator necessario
para que me torne mestre em qualquer
arte: o dominio da arte deve ser questao
de extrema preocupacao; nada deve exis-
tir no mundo de mais importante do que
essa arte.

Por entendermos que a teoria e a préa-
tica sdo indissociaveis e que constituem um
par dialético na formagao docente, discor-
damos da dissociacao e da antecedéncia
de um dominio sobre o do outro, seja ele
tedrico ou pratico. Podemos entao vincular
o desenvolvimento dessa arte, necessaria
para compreender a novidade, a formagao
docente, apoiados no entendimento que as
inovacoes e transformagdes pedagdgicas
somente podem repercutir positiva e de
modo duradouro no contexto das praticas
educativas se, como condicao necessaria,
estiverem apoiadas sobre base tedrica se-
gura que passe pelo crivo do perene e do
indispensavel confronto com o contexto da
préatica educacional. Essa fundamentagao,
depurada no confronto com o perene, o
constitutivo da educacéo, podera dar ao
educador a capacidade de distinguir: o
nuclear, permanente, e o periférico ou im-
proprio ao ato educativo; o proveniente de
uma demanda por aprofundamento e com-
preensao da sua funcao especifica ou de
tendéncias que negam a singularidade/
complexidade do ato educativo.

O termo modismo nao possui um sig-
nificado univoco, variando na perspecti-
va das criticas internas ou externas ao uni-
verso das praticas escolares. A perspec-
tiva externa serve-se mais do termo com
o intuito de classificar e discriminar prati-
cas docentes e orientacdes tedricas. Ja

a perspectiva dos professores pode sig-
nificar insatisfacdo com o trabalho que
executam, procura de alternativas, dese-
jo de mudanca, entre outros sentidos.

As analises do problema partem de
diferentes perspectivas tedricas (Balzan,
1985; Garcia, 1996; Castelo Branco, 1991;
Solé, Coll, 1997; Rego, 1998; Corazza,
1996) predominando as denuncias onde
se reivindica: melhor formacgao tedrica e
critica com a integracao dos campos teéri-
cos; praticas integradas aos campos teéri-
cos e metodoldgicos; reconhecimento e
respeito dos professores como sujeitos
com saberes e experiéncias; didlogo na
implementacédo de referenciais teéricos,
metodologias e politicas educacionais.

Os fatores determinantes dos modis-
mos, analisados da perspectiva docente,
estao nas deficiéncias de natureza tedrica,
critica e da funcao da educacao. Numa
perspectiva externa, estes fatores sao sub-
metidos as metodologias e referenciais te-
6ricos de forma dogmatica, superficial e
acritica. A formacao docente poderia favo-
recer o aprofundamento, a analise e a criti-
ca das inovacoes e referenciais tedricos. A
tonica das criticas se dirige as politicas edu-
cacionais, aos 6rgaos governamentais e ao
marketing dos milagreiros que invadem o
campo educacional. De dentro do sistema
educativo critica-se o sistema de formacgao
por ser teoricamente deficiente e por mu-
dar de marco tedrico sem critérios e, quan-
do trata das praticas, predominam aspec-
tos metodoldgicos. As solugdes apontadas
passam pelo reconhecimento dos saberes
docentes, de participacao ativa dos profes-
sores nas decisdes e eventos de formagao
continuada, na integracdo de campos teé-
ricos e da teoria com a pratica.

Em sentido pejorativo, esses contex-
tos tém-se mostrado parciais, pois nem
sempre tendem a considerar os educado-
res como produtores — algo original —
destacando mais o lado folclérico e as
condicdes em que se manifesta o proble-
ma, sem considerar na mesma proporgao
as agéncias formadoras, os teéricos da
educacao e os projetos politicos para a
educacdo. Mesmo que nao intencional-
mente, as criticas acabam desqualificando
os docentes. Na realidade, essa é uma
situacdo que envolve, de um lado, a for-
ma — dirigismo ou diretivismo — como as
novidades e as inovagdes sao apresenta-
das pelos pesquisadores, tedricos e
gestores educacionais e, de outro, como
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essas novidades sao interpretadas e re-
cebidas pelos educadores dentro da
materialidade do espaco escolar.

Neste texto, modismo sera entendido
como mudangas subitas, injustificaveis de
préatica e referéncias tedricas da educacao,
apoiadas em critérios de validade nem sem-
pre suficientemente explorados teérico e
praticamente. Por ser um fendmeno com-
plexo, que se manifesta num conjunto de
atitudes, idéias e praticas, é necessario mais
que a descricao e o detalhamento; faz-se
necessario buscar os elementos tanto de
ordem mais geral quanto os mais profun-
dos que se ocultam sob esta rotulacéo.

Na consideracao da tensao entre os
diversos fatores e atores envolvidos nas
novidades da educacao escolar, no seu
sentido mais amplo, pode-se admitir dois
pressupostos amplos e complementares:
1) nem todas as distor¢coes presentes no
meio educacional provém exclusivamen-
te das mas intencbes e interpretacdes do-
centes ou que sao originarias somente de
suas cabegcas; 2) nem todas as distorcdes
encontradas no interior dos espacos es-
colares resultam Unica e exclusivamente
de influéncias externas ao ato pedagogi-
co. Esses pressupostos, na opinidao de
Balzan (1985, p. 89), constituem um para-
doxo, em que

Nossos problemas séo sentidos em sala
de aula, mas suas solugdes ndo podem
ser pensadas exclusivamente a este ni-
vel, ndo podem ser circunscritas ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem e nem
mesmo ser passiveis de solugéo, se en-
tendidas no ambito exclusivo da area
educacional. Trata-se de um paradoxo:
"nés os detectamos a nivel de sala de
aula, que podemos agir. Porém nossa
acao somente tera sentido se entender-
mos que eles ndo estao exatamente aqui'.
Aprender este paradoxo me parece ser a
condi¢do primeira para a superacdo do
atual estado de coisas (grifos do autor).

Entre os extremos do paradoxo, lo-
caliza-se, de um lado, a competéncia ne-
cessaria e a responsabilidade politica as-
sumida pelo educador, que agindo den-
tro de um espaco social, trabalha dentro
de uma ordem social, podendo confor-
mar-se e submeter-se, reproduzindo-a,
ou, ao contrario, trabalhando para a sua
mudanca; de outro, as agéncias gestoras
da educacéo e formadoras dos educado-
res possuem responsabilidades que nao
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podem ser simplesmente transferidas
para os professores. Se o primeiro pres-
suposto estabelece créditos aos profes-
sores, quando leva em consideracao as
condicdes adversas de trabalho e a (in/
de)formacéao recebida, o segundo, ao
afirmar que a pratica pedagdégica nao é
hermética e nem imune as influéncias ex-
ternas a educacao, cobra do educador
responsabilidade no desempenho de ati-
vidades especificas e necessarias ante os
educandos.

Na discusséao do tema, foi dificil filtrar
as fontes a partir de um campo teoérico es-
pecifico. Por isso, o desafio reflexivo que nos
propomos passa pela analise de materiais
heterogéneos, procurando sistematizar es-
sas alusbes diversas, buscando a logica
implicita nessas denuncias, compreenden-
do alguns dos meandros que subsidiam
atitudes e praticas que redundam na confi-
guracéo dos modismos. Ao descrevermos
0s males presentes nos modismos peda-
gogicos, temos a consciéncia de que eles
se inscrevem dentro de uma pratica cultu-
ral onde os professores, apesar de sentirem,
nem sempre possuem o conhecimento de
todas as variaveis intervenientes. Nao bas-
ta negar a moda, ou criticar seus aspectos
mais aparentes, atacando os professores;
é necessario proceder uma analise que
possibilite 0 desmonte e sua superagao.

A superacao trabalharia no sentido de
fazer o educador canalizar energias, com-
preender o significado presente nessa apa-
rente volatilidade como portadora de, num
primeiro plano, um clima favoravel e aber-
to as inovagoes. A caminhada do educa-
dor acometido pelo modismo partiria de
uma atitude dominada por fatores afetivos
e voluntariosos em direcao de uma atitude
mais objetiva, apoiada nos dados disponi-
veis nas ciéncias da educagao, possibili-
tando a compreensao dos objetivos da
educacao, da escola e do papel do pro-
prio professor. Com isso, resguardam-se
os professores do ataque desqualificante
promovido por se portarem de maneira
heterodoxa e eclética diante das formula-
coes tedricas. Ao mesmo tempo, afirma-
se a necessidade de um tempo e de um
espaco de acao que possibilitem o estu-
do, areflexao e a pesquisa; uma formacao
consistente que compreenda o profissio-
nal da educagdo como sujeito autbnomo
capaz de implementar uma pratica lucida
comprometida. Isso tudo sem deixar de
considerar as condicoes objetivas de tra-
balho, de salario, respeito profissional, etc.



Estabelecendo contornos

Analisar os modismos pedagdgicos
como um fenémeno inscrito dentro de
uma pratica cultural significa levantar os
valores que perpassam essa cultura. Tal
pratica cultural apdia-se nos valores do
mercado onde, para ela, os valores pre-
dominantes sdo o do consumo e do ofe-
recimento de servicos. Para o mercado,
as relagdes sociais se desenrolam na pers-
pectiva do prestador de servico e cliente,
tendo como metas a satisfagéo do cliente
e o lucro do prestador do servigo. Pela
origem histérica e principios filosoficos, as
metas perseguidas pelos ideais educa-
tivos professados, a relacao educativa e
formativa se desenvolve dentro de obijeti-
vos diferentes.

A seguir, passaremos a analisar a for-
ma como se processa essa pratica cultural
a partir da ética do consumo descrita por
Baudrillard. Para ele, "todo o discurso (...)
acerca do consumo articula-se na sequién-
cia mitolégica de um conto: um Homem é
dotado de necessidades que o impelem
para objetos, fontes de sua satisfacao"
(Baudrillard, 1991, p. 68; grifos do autor).
O seu desejo é insaciavel por estar funda-
do na légica social do inconsciente, da ca-
réncia. Este desejo é insoluvel para sem-
pre, promovendo fuga para frente e a re-
novacao ilimitada das necessidades.

A mentalidade de consumo (...) permite
arriscar a seguinte comparagao: € o pen-
samento magico que governa 0 Consu-
mo, é uma mentalidade sensivel ao
miraculoso que rege a vida quotidiana, é
amentalidade primitiva (...) definida como
baseada na crenga na omnipoténcia dos
pensamentos.

As necessidades visam mais aos valo-
res que aos objetos e a sua satisfacao
possui em primeiro lugar o sentido de
uma adesao a tais valores. A escolha
fundamental, inconsciente e automatica
do consumidor € aceitar o estilo de vida
de determinada sociedade particular
(Baudrillard, 1991, p. 21, 69-70; grifos
do autor).

O milagre possibilitado pela multi-
plicidade de signos possibilita ao consu-
midor a exclusao maximal do mundo real,
social e histérico, tendendo para a felici-
dade, eliminando tensbes, angustias e
sacrificios.

A moda, como um dos elementos
mais proeminentes da sociedade de con-
sumo, instala-se principalmente com o
auxilio da propaganda especializada em
pressionar e criar necessidade de con-
sumir-se um determinado produto. Na
sua consecucgao, todo o aparelho econ6-
mico e psicossocioldgico de estudos de
mercado e de motivagbes sao mobiliza-
dos para fazer reinar no mercado a pro-

cura real e para criar ou se

adequar as neces-

sidades profun-

das do consumi-

dor. As necessi-

dades criadas

sdo tanto mais

eficientes quanto

mais se encaixa-

rem nas lacunas

pessoais e estere-

o6tipos sociais. Quan-

to mais naturais pare-

cerem, mais facilmente

conquistardao a adesao

y. € 0 apoio das pessoas.

, Dessa maneira, controla-se

o0 comportamento do merca-

do, dirigindo e configurando as

atitudes sociais e necessidades
pessoais.

Esta situacdo pode ser descrita de
forma mais sucinta, ainda nas palavras
de Baudrillard (1991, p. 60), ao afirmar
que:

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 50-63, jan./abr. 2000.



Nunca se consome o objeto em si (no
seu valor de uso) - os objetos (no senti-
do lato), manipulam-se sempre como sig-
nos que distinguem o individuo, quer
filiando-o no préprio grupo tomado como
referéncia ideal, quer demarcando-o do
respectivo grupo por referéncia a um gru-
po de estatuto superior. (...) Cada indivi-
duo vive os lucros sociais diferenciais
como lucros absolutos e nao o constran-
gimento estrutural que esta na origem da
permuta das posicoes e da pertinéncia
de ordem das diferencas.

A contradicdo e o embuste estdo na
impressado de o produto harmonizar-se
com as necessidades do individuo, encai-
xar-se na fome psiquica e responder as
necessidades mais secretas de ser moder-
no, atualizado, bem-sucedido, etc. "O que
se é" ou "o que se pensa" desloca-se para
segundo plano; o que importa é "parecer"
ou "ter a posse da novidade", mesmo que
o produto seja uma "prétese cerebral" e
nao tenha nada a ver com evolugao men-
tal. Na moda, o critério de validade é
extrinseco e coercivo e, apesar da mistifi-
cacao das promessas do preenchimento
das lacunas individuais, da liberdade e da
soberania, busca-se outro objetivo nao-
revelado. Esses valores prometidos nao
passam de mistificacdo — o que se quer,
normalmente, é a venda do produto.

Neste contexto de manipulagao cini-
ca do inconsciente, restam ao individuo
a decepcao e o vazio nao-preenchidos
pelas promessas que lhe pareciam tao efi-
cazes e ajustadas as suas necessidades.
Decepcionado, sem perspectiva e orien-
tacao pessoal, torna-se presa facil de uma
nova proposta/aposta de um novo pro-
duto, jogando para frente mais uma vez
as reais possibilidades de crescimento
pessoal, da busca de um significado para
a sua vida. Dessa forma, o individuo vai
sendo empacotado, enrolado como os
produtos — valores e signos vazios — que
adquire sem, entretanto, responder as ne-
cessidades intrinsecas que sao de outra
natureza.

A relacdo moda-consumo com 0s
modos de producéao e de venda é um dos
fatores que possui grande influéncia na
estruturacéo da sociedade como um todo
e suas ligacoes sao pouco transparentes.
Baudrillard (1991, p. 180) ainda afirma que:

Entrar no ciclo do consumo e da moda
nao é apenas rodear-se de objetos e ser-
vicos a seu bel-prazer, é mudar de ser e
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de determinagao. E passar de um princi-
pio de autonomia — o caréter, o valor do
proprio eu — para um principio de reci-
clagem perpétua pela indexagdo num
cédigo em que o valor do individuo se faz
racional desmultiplicado e mutavel: é o c6-
digo da "personalizacdo", de que nenhum
individuo em si é depositario, mas que
atravessa cada individuo na sua relacao
com significados outros.

Nos mais diferentes campos de saber,
encontramos reflexdes combatendo modis-
mos. Nas neurociéncias, por exemplo, Del
Nero (1997, p. 17 e 450) denuncia "os
aproveitadores que, sob o rétulo de 'cienti-
fico', vendem idéias parciais e erradas (...)
beneficiando-se da ingenuidade" e "da ma
capacitagao cognitiva (...) [dos individuos]
(...) para ludibrid-los com supostas curas
quando, na verdade, oferecem apenas
emplastros". Por isso, mais do que a deli-
mitacdo de um campo tedrico, o que une
tais informagdes é o problema, as suas
manifestacbes e o ambiente propicio ou
criado para a implantacdo dessas idéias
sob o rétulo de cientificas e modernas.

Ainda para Del Nero (1997, p. 451),

... a garantia de que ndo nos tornemos
(...) desejantes do ultimo langamento (...)
é associarmos a liberdade, ao respeito e
a opiniao, como valores maximos, uma
formacgao solida de valores, conhecimen-
to, mundo interior, atividade racional e es-
trutura clara de deveres.

A formacao de professores, apesar de
levantar-se como grande esperanga dos
avancos educacionais, por vezes, além do
razoavel, ainda nao consegue abarcar os
atributos levantados nestes comentarios.

No meio educacional, sao comuns as
perspectivas evolucionistas lineares de
andlise (Puiggros, 1997) e historicista,
onde sempre 0 momento presente é su-
perior ao do passado, gracas aos teoéri-
cos iluminados do presente que o cons-
troem. Sobre essa mentalidade, Garcia
(1996, p. 37) chama a atencao que "a lite-
ratura educacional no pais enfatiza o fra-
casso das concepgdes passadas e da
maioria dos planos de desenvolvimento".
Mais adiante (idem, ibidem, p. 40), conti-
nua: "o sistema educativo, vez por outra,
é tomado de assalto por milagreiros que
propdem desde computadores para alfa-
betizacao até campanha para 'erradicacao
do analfabetismo' sem nenhum compro-
misso maior de compatibilizar meios ade-
quados para os fins que anunciam".



Muito interessante é o estudo de Cunha
(1995) que, ao retornar as fontes histéricas
para analisar os escritos de Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira, entre outros do
movimento da Escola Nova, conclui o quan-
to € inadequado, insuficiente e superficial
o rétulo de psicologismo ao pensamento
escolanovista. Sob a lente de seus profes-
sores, que citam a classificagcao das con-
cepcgbes pedagdgicas, os académicos
léem muitas vezes aqueles atores da edu-
cacao brasileira como responsaveis pelo
atraso, individualismo e psicologismo da
educacao. Transformam-se, em suma, no
p6 da educacao. E claro que o mais mo-
derno e mais avancado passa a ser a idéia
contemporanea, da qual estes académicos
s8o os seus melhores representantes. Os
educadores que ndo provarem esse
pedigree tedrico terdo poucas chances em
muitos foros educacionais.

Quem tem ousadia suficiente para ci-
tar, discutir e contextualizar algumas das
idéias desses professores, ou se sao eles
0s responsaveis pelas praticas enviesadas
dos atuais profissionais em educacao?

Costa (1997, p. 208), na introducao
de um artigo que faz uma critica da anali-
se economicista da educacao, lista alguns
pontos negativos marcantes nos modis-
mos que servem de ponte para as discus-
sdes da secao seguinte:

- sua aceitagao muito facil e muito rapi-
da pela maioria dos especialistas de sua
area, que muitas vezes sequer conhecem
bem a teoria que os suporta e que, cer-
tamente, ndo a colocaram sob o crivo de
uma analise mais critica cuidadosa, an-
tes de esposarem-nos;

— 0 uso de um jargao novo, que serve,
principalmente, para agrupar os iniciados
em torno de algumas palavras-chave, for-
mando "igrejinhas" fechadas e segregan-
do-os dos que ainda resistem a aceitar
os novos dogmas;

— 0 entusiasmo com que 0os modismos
sao recebidos nos circulos que os acei-
tam e as enormes e exageradas espe-
rangas que neles depositam seus segui-
dores;

— a generalizagdo do emprego de seus
conceitos principais, fazendo com que
eles passem a ser uma espécie de pana-
céia ou "Maravilha Curativa", remédio de
uso universal, eficiente para quaisquer ti-
pos de contusdes;

— a sua defesa, feita por seus adeptos
com um misto de fé e fervor religioso, em

lugar de argumentos cientificos ou 16gi-
cos, 0 que os transforma numa espécie
de sacerdotes de uma nova religiao;

— o proselitismo, que leva cada um de seus
defensores a se comportar como um apés-
tolo cacador de filiacdes para a causa; e
— a repulsa de seus adeptos fervorosos
contra os que s6 aceitam parcialmente
ou os que simplesmente nao aceitam e
a verdadeira fUria com os que investem
contra esses.

Assim que passam os modismos, "0s
intelectuais sérios podem juntar os cacos
que sobraram de sua destruicdo e, muitas
vezes, reabilitar aspectos realmente impor-
tantes das teorias que os suportavam, que,
provavelmente, ainda permanecerao vigo-
rando por longos periodos".

Por isso muitas teorias retornam a dis-
cussao, nao apenas pelo relangamento ou
necessidade de renovacao da moda, mas
porque muitas pessoas e grupos de pes-
quisadores vao além do capricho pessoal
ou da coergao do meio social em momen-
tos que estava fora de moda estudar cer-
tos aspectos tedricos. Sao pesquisadores
dedicados que continuaram os seus traba-
lhos de investigacao, fazem escola, formam
discipulos - atingindo maturidade, consis-
téncia tedrica e ultrapassando o fenéme-
no sensivel de massa. Por isso voltam com
maior vigor e profundidade. A retomada da
discussao de um marco tedrico no univer-
so escolar por certo contém uma dose de
fendmeno cultural coercitivo, mas nao é
possivel ignorar a existéncia de pessoas
que continuam trabalhando com afinco,
avancando no sentido de iluminar a prati-
ca escolar, ultrapassando os efeitos das
sazonalidades tedricas.

Na condicao de quem esta preocu-
pado com o crescimento profissional dos
educadores e busca entender o porqué
de determinadas posicdes, podemos per-
guntar: qual é a logica interna do profes-
sor que sobrevive nas suas funcgodes, apoi-
ado nos modismos pedagdgicos, e quais
sao os germes, os potenciais reais de
crescimento, os desequilibrios que pode-
remos extrair para conduzi-lo a uma prati-
ca pedagodgica mais efetiva? Por que as
possibilidades de mudancgas sao avalia-
das como exteriores ao seu fazer peda-
gdbgico? Por que o professor nao é capaz
de assumir uma atitude critica?
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Destacando alguns contextos

Uma vez percorridos os caminhos em
que se esclareceu a origem e abordagem
datematica, passamos pela anélise da pra-
tica cultural do consumo. Discutiremos a
formacéo do artista/professor ante os con-
textos de mudancas tedricas e de politicas
educacionais.

Retomando o significado da arte apon-
tado por Fromm (1995, p. 17), transpondo
e adaptando para a arte de compreender a
novidade, podem ser destacadas, na for-
macao docente, trés esferas que interagem
no desenvolvimento desta arte. Vamos
considera-las como esfera tedrica, esfera
pratica e esfera politica. Comegaremos a
discussao pela esfera politica das politicas
para educacao ou, no dizer de Fromm,
aquilo que se constitui como a "extrema
preocupacao", onde "nada existe de mais
importante" do que a sua execucgao.

Tomemos, como exemplo, a nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacio-
nal (LDB). Apesar de ser uma discussao
que tenha durado quase duas décadas,
ficou no ar a sensacdo de que essa dis-
cussao nao esteve préxima da ampla mai-
oria dos professores que estao trabalhan-
do no ensino fundamental, médio e supe-
rior. Uma vez aprovada com uma série de
criticas e restricdes, deu-se inicio ao pro-
cesso de implantagdo a partir dos Para-
metros Curriculares Nacionais (PCNs),
avaliagbes e medidas similares. Para o
professor que esta em sala de aula, atolado
em carga horaria e que recebeu uma for-
macao que se choca com muitos dos ele-
mentos apontados — como, por exemplo,
"interdisciplinaridade", "temas transver-
sais", "provao", dentre outros — estas dis-
cussdes inserem-se num terreno absolu-
tamente distante e alheio a ele.

Objetivamente, esse preceito legal cria
uma demanda de estudos, reunides, etc.
que conseguem, nas atuais condi¢oes de
trabalho, carga horaria, salario, etc., sensi-
bilizar, no maximo, o grupo dirigente e
controlador das politicas e praticas educa-
cionais. Qual educador amarrado a um vin-
culo empregaticio de sobrevivéncia e sub-
serviéncia assumira tal principio? Com cer-
teza, véarios professores passam a escre-
ver muitos dos termos acima citados em
seus planos de trabalho e nas discussdes
com os colegas, mas o que efetivamente
fazem em sala de aula podera ter muito
pouco a ver com a dita interdisciplinaridade
(Lenoir, Larose, 1998).

Mesmo assim, muitos professores fa-
zem um esforgo sincero, tém idéias criativas
€ conseguem avancos de natureza intuitiva
em suas praticas, ainda que a despeito de
uma reflexao tedrica mais consistente (Fa-
zenda, 1999). Se esta é uma questao que,
do ponto de vista académico, ja suscita mui-
tas discussoes e controvérsias, € possivel
imaginar as mais diferentes interpretacbes
pelas quais esta sugestao ou imposicao le-
gal passara no decurso dos préximos anos.
A pergunta que se faz é: como implementar
praticas e metodologias de ensino que pas-
sem pelainterdisciplinaridade, mantendo-se
as atuais condicoes de trabalho docente?

Como situacao proveniente da esfera
politica que tem como alvo a pratica do-
cente, esta implantacéo nao pode prescin-
dir de discussoes tedricas que possibilitem
a compreensao de sua importancia nas
praticas escolares. Se politicamente dese-
ja-se com extrema preocupagao, nao exis-
tindo nada de mais importante do que a
sua execucao, ha de se considerar as con-
dicoes materiais de sua implantacao. Caso
contrério, cai-se na ilusdo de que bastam
0S Ccursos, os treinamentos e as avaliagcoes
e outras formas de pressdo para a sua
implementacéo.

Neste caso, as mudancas esperadas
pelas politicas publicas — umas mais expli-
citas, outras menos — ndo acontecem pela
auséncia de condigdes praticas. Na ilusao
prepotente de que basta o treinamento,
acusa-se o professor de ndo aplicar ou di-
gerir competentemente o remédio receita-
do. Nao se trata de atacar e ridicularizar os
professores sacrificados e anGnimos que,
sob pressao do contexto escolar, esperam
encontrar uma saida, uma resposta as suas
indagacdes e aos seus problemas. Agir
dessa forma é culpar, desautorizar e
desqualificar os professores por algo que
nao depende diretamente e somente de-
les. Ha& que se responsabilizar, sim, os
lancadores de facilidades que exploram ou
fingem ignorar as caréncias dos educado-
res e da educacao para promoverem em-
plastros e/ou produtos de consumo para a
educacao.

Os responsaveis por tais politicas nao
estdo muito longe da pratica dos gurus
lancadores de moda que investigam com
muita competéncia as necessidades mais
reconditas dos consumidores. No univer-
so educacional — guardadas as devidas
proporcdes e intencionalidade — temos
também situagdes e promotores de modas



que exploram as caréncias dos professo-
res, vendendo livros, conferéncias, cursos,
projetos, etc. E contra esses fabricantes
de facilidades e de solugbes salvadoras
que devemos estar alerta.

Ha que se considerar também,
como integrante do campo politico, os
movimentos de forcas existentes no in-
terior da propria categoria, como cor-
poragao social, organizacao sindical,
entre outros, que influem tanto nas to-
madas de posi¢cdes, enquanto catego-
ria, quanto de praticas individuais. Ao
contrario do que parece, nao se trata de
um campo social homogéneo, disforme
ou consensual. No espaco escolar exis-
te uma verdadeira rede de produgao de
sentidos em relagao ao trabalho, docen-
tes, praticas escolares e sociais. Nessa
rede de relagdes, estao constantemente
em disputas concepcdes e forgas politi-
cas e ideoldgicas associadas ou nao ao
conjunto dos movimentos sociais.

Do ponto de vista da formagao docen-
te, tem significado politico especial a opo-
sicao entre formacao e trabalho que se
expressa dentro das licenciaturas na se-
paracao entre teoria e pratica, tal como
operario separado dos meios de produ-
¢ao, da cultura e da sociedade civil. Por
isso, avancar em termos concretos nesse
terreno pode significar também uma me-
lhor preparagéo politica dos educadores
como categoria social. Tal como vem sen-
do denunciada nas pesquisas (Maldaner,
Schnetzler, 1998; Silva, 1997), a formacao
docente tem contribuido para a alienacéao
e exploracéo profissional dos formados
nos cursos de licenciaturas.

Considerando os rumos seguidos
pelas politicas educacionais, os professo-
res tiveram pouco espaco para expressar
e fazer valer suas vontades politicas. As
manifestagdes mais expressivas sao por
meio de intérpretes, formas variadas de
resisténcias ou por escamoteamento de
posicoes reais.

Considerar a esfera das praticas do-
centes, interagindo com a esfera teérica e
a esfera politica é buscar elementos de
discussao e confronto a partir do enfoque
historicamente mais descuidado na forma-
¢ao docente. Considerar o campo pratico
como constitutivo da formacgao docente e
integrado a outras esferas formativas sig-
nifica considerar as esferas da formacgao
docente como o aprofundamento tedrico
dessas praticas e também das praticas

que questionam e crivam teorias e politi-
cas. A ¢6tica da racionalidade técnica sem-
pre rechagou a consideracao desse cam-
po, pois esses saberes, do ponto de vista
de um estatuto epistemolégico, se consti-
tui um problema com desdobramentos nao
tao faceis de se justificar.

Se no campo da pratica pedagdgica
emerge um comportamento mutante, este
comportamento pode muito bem refletir um
desejo sincero de mudanca, expresso de
maneira sensivel pela insatisfacdo e pela
percepcao genérica de que as coisas como
se apresentam nao estao bem. Esse mal-
estar geral pode estar aliado ao imperativo
de consciéncia de que é preciso fazer algo,
mesmo que nao se saiba ao certo ainda o
qué e como fazé-lo.

Apesar da adversidade e da aridez
desgastante que caracteriza a rotina peda-
gogica deste proletarizado professor
(Mafra, 1998), encontramos um bom nu-
mero de docentes que emergem, em de-
terminados momentos, pela tomada de
consciéncia, questionando-se sobre o ato
educativo e buscando solucionar os pro-
blemas, mesmo que nao muito claramen-
te definidos. Apesar de o problema ser
apenas percebido na sua periferia, pelos
sintomas, sem ser compreendido e pen-
sado como tal, se constata que, mesmo
nestas condicdes, muitos professores,
mais por intuicdo do que por conhecimen-
to, ainda conseguem ultrapassar a vala
comum da mediocridade e executam uma
pratica pedagdgica diferenciada, funda-
mentada em principios educacionais.

Isso por si sé ja abre a possibilidade
da investigacao. Essa légica da acao, mes-
mo que envolta em posicdes tedricas pou-
co consistentes ou ha onda de uma novida-
de tedrica, pode favorecer o surgimento de
novas posicoes praticas, pois, como afirma
Costa (1990, p. 369), "de um lado o modis-
mo exerce um papel positivo, na medida
em que enfatiza certas posicoes e idéias,
de outro, ele inibe ou dificulta uma postura
mais profunda do problema em discussao"
pela caréncia de aprofundamento teérico ou
de um confronto mais sério com a pratica.

O mecanismo de presséo e da novida-
de motiva e induz o comportamento, mas
nao garante, na mesma proporgao, o pen-
samento e a compreensao em profundida-
de dos problemas que se tem. E dificil um
problema percebido no nivel superficial ser
resolvido de forma consistente sem o
envolvimento do professor em todos os seus
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niveis de consciéncia. Para mudar é neces-
sario buscar as raizes, pois nenhuma trans-
formacao substantiva em educacao pres-
cinde do envolvimento pessoal dos educa-
dores. De acordo com Bachelard (1996), é
necessario passar por uma psicanalise dos
obstaculos que emperram uma melhor
compreensao tedrica e pratica.

De alguma forma, o mal-estar gerado
funciona como incentivo a mudanca e a
iniciativas de cunho intuitivo. Na busca ou
na ansia de sair do sufoco, mas sem um
rumo certo, o professor pode agarrar-se a
primeira tAbua de salvacao e/ou legitimacao
que se apresente mais atraente ou que
demande menos esforco. Mesmo assim,
por questao de incompreensao, de tempo
disponivel e de economia de energia, aca-
ba por ndo assumi-la integralmente e de
forma consciente.

Ao serem confrontados os dois pres-
supostos pontuados na introducéo do arti-
go, analisando a complementaridade ne-
cessaria entre analises internas e externas
da educacao, com o fracasso escolar, é
oportuno também, como afirmam Carraher,

zh"‘l
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Carraher e Schliemann (1991), pensarmos
a escola a partir da sala de aula, assumindo
o fracasso da escola em si, a partir das pra-
ticas escolares. Devemos discutir a escola
e o seu fracasso de dentro para fora, pois é
na sala de aula que se decide e se concre-
tiza o sucesso ou o fracasso do aluno. Isto
nao significa que os fatores externos nao
influenciem ou condicionem os resultados
dos alunos; significa, isto sim, que, isolada-
mente, eles explicam apenas parte do fra-
casso. Assim entendida, a evasao e a
repeténcia ndo sdo somente resultantes,
entre outras causas, do fracasso dos indivi-
duos/alunos ou de classes sociais ou da
economia, mas resultam também do fracas-
so da escola e de seu projeto pedagogico.

Ao analisar os pensamentos dos pro-
fessores em relagao as diferencas, Rego
(1998, p. 70) afirma que os professores se
encontram "imersos em uma rede de infor-
magoes tedricas de senso comum" e apon-
ta que "a formacao eclética parece acarre-
tar certo amadorismo, uma tendéncia de
reproduzir (ou rejeitar) o modelo fornecido
por antigos professores, tendo como pres-
suposto sua intuicdo ou o senso comum"
(idem, ibidem, p. 53).

Tal conclusao se aproxima das infor-
macodes que foram coletadas por Rosso e
Etges (1999) com 115 professores sobre
o conceito de educagao. As informacoes
indicam que nao existe uma diferenca sig-
nificativa no conceito de educacao entre
os formados em areas de Ciéncias Huma-
nas, como Pedagogia e Histéria, por
exemplo, em oposicdo aos da Area de
Ciéncias e Matematica. Os autores che-
gam a conclusao de que as disciplinas
pedagogicas influem muito pouco na ex-
pressao um conceito mais preciso sobre
educacao por parte dos professores.
Quem esta dirigindo a formagéao do con-
ceito de educacao é o senso comum pe-
dagogico povoado de discursos das mais
diferentes ordens.

Conclui-se existir um hiato entre a es-
fera tedrica com a pratica, inadequacao de
referenciais tedricos com o contexto das
praticas escolares, sobreposicao de deter-
minado campo tedrico sobre os demais e
fundamentos tedricos insuficientemente
aprofundados porque estao dissociados da
pesquisa. Toda vez que se pretende sobre-
por um elemento de abordagem sobre os
demais elementos da formacao dos pro-
fessores, acaba-se criando um "remédio"
com um espectro de cura mais amplo do



que realmente é capaz de atingir. A edu-
cacao e a formacao de educadores resul-
ta de um esforco interdisciplinar, de cada
ciéncia bem fundada, de todas as ciénci-
as que tém contribuicao a prestar. E, no
minimo, pretensiosa a situacdo em que
uma Unica abordagem tenta se sobrepor
as demais. Quando se trata de um fené-
meno complexo e multideterminado, uma
abordagem exclusiva nao consegue dar
conta de contempla-lo em sua totalidade.

Apesar das metas confessadas pela
educacao serem radicalmente diferentes do
sistema de producao-consumo, o universo
escolar funciona dentro dele e tem suas
condicdes objetivas moldadas pelo sistema.
Se a escola trabalhar de maneira alienada
ou exclusivista, fracionando conhecimentos
€ a compreensao de si propria, sem consi-
derar a "multidimensionalidade do proces-
s0" educativo (Candau, 1985, p. 21), estara
somente a servico deste mesmo sistema.

A doutrinagao proveniente dos falsos
valores ou de valores superficialmente dis-
cutidos reforca o ciclo de dependéncia e
desvia a acao docente dos seus fins.
Quem ganha com essa pratica sdo os que
da moda se beneficiam. Dessa pratica se
esperam os piores resultados e 0 maximo
que se consegue é transformar as pesso-
as sofridas e com uma formagéao inade-
quada em subordinadas e dependentes,
ou avessas e impermedveis a qualquer
inovagao.

Estrategicamente, para se livrarem de
rotulagdes que consideram os professo-
res como "algozes incompetentes" (Silva,
1997), assume-se em publico e entre os
colegas "ares de", e o que realmente acon-
tece entre as quatro paredes da sala de
aula nao interessa. Se politicamente sao
inimeras as praticas que sistematicamen-
te desqualificam os docentes, assumir
"ares de" camufla a mediocridade peda-
gogica. Associada a indiferenca social e a
defesa muitas vezes incondicional dos
colegas e superiores feita em nome do
bom andamento da escola, esta postura
esconde o que acontece em sala de aula.
Nestas situacdes, o discurso dito "progres-
sista" é legitimado/negado/distorcido por
uma pratica pedagodgica contraditéria e
desencontrada.

Por isso, no que se refere a atuagéo
dos professores, torna-se previsivel saber
por que os educadores constantemente
mudam ou simulam mudar a direcao e os
objetivos/inten¢des educacionais; por que

0s educadores assumem com certa facili-
dade um discurso pedagdgico progressis-
ta, mas mantém-se presos a praticas
educativas tradicionais; por que alguns
professores fazem questao de se apresen-
tar e parecerem modernos, simulando co-
nhecer e aplicar determinadas teorias,
quando suas praticas reais estao longe
desses modelos tedricos confessados.

Dentro do contexto das praticas cultu-
rais e da pressdo, nada incomoda mais es-
ses professores do que o fato de nao con-
seguirem se encaixar numa rotulacdo em
voga. De forma alguma querem parecer
ultrapassados e receber o rétulo de conser-
vadores, alienados, antiquados, etc. Isso vai
contra tudo o que se acreditou ser nos Ulti-
mos tempos o ideal do trabalho educativo
da chamada teoria histérico-critica. O fato
de se estar na crista da onda pedagégica —
ainda que surfando sobre detalhes caren-
tes de significado ou marcados por um
enfoque exclusivista e distorcido — torna-se,
aos olhos dos incautos, sinal de uma situa-
cao de elevado prestigio.

Consideracoes finais

Ante a vulnerabilidade que represen-
ta o "ser professor", quando tudo parece
estar conspirando contra nés, reconhece-
mos que o assumir-se como um educador
nao é uma decisao das mais faceis. O pon-
to de indignacao que levantamos contra a
moda € a atitude tripudiante de se aprovei-
tar justamente desta fragilidade/caréncia,
depreciando e negando a participagcao e a
autoconstrugao dos sujeitos/agentes da
educacao, buscando contabilizar dividen-
dos tanto econdmicos como politico-ideo-
l6gicos, pressionando e buscando o con-
senso dos educadores.

Avulnerabilidade dos professores ante
as idéias e os conceitos superficiais — nem
sempre suficientemente aprofundados ou
que nao foram desenvolvidos especifica-
mente "no" e "para" o contexto educacional
— pode estar associada a alguns fatores
como 0s que listamos a seguir. Um primei-
ro elemento seria as condigdes objetivas dos
trabalhadores da educacdo que os torna
vulneraveis e presas faceis de pressoes das
mais diferentes ordens. A inconsisténcia da
formacéao recebida seria 0 segundo elemen-
to. Esta inconsisténcia nao possibilita ao
educador desenvolver e construir os instru-
mentos de analise e critica necessarios para
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o julgamento e a apreciacao de inovagoes
nem sempre propostas, algumas vezes
sugeridas e, muitas vezes, impostas. Na
confluéncia dos dois fatores anteriores, lo-
caliza-se o significado social da profissao
docente que contribui para a difusao de que
o trabalho docente é uma tarefa facil e qual-
quer um pode executa-la (Maldaner,
Schnetzler, 1998) e que aqueles que sabem
uma coisa sabem também para ensina-la
(Apel, 1994). Como um quarto elemento,
de ordem mais geral, o comportamento dos
intelectuais, que sao influenciados por nu-
merosos fatores que agem na cultura e na
sociedade de seu tempo. "Esses fatores vao
desde as visdes de mundo e ideologias até
as forcas econémicas e a tecnologia, pas-
sando pelos sistemas de patrocinio e de
educacao" (Kneller, 1980, p. 205). Neste
ponto, as leis que regem os comportamen-
tos dos cientistas ndo diferem muito das
de quaisquer outros grupos sociais (Latour,
Woolgar, 1997).

Com uma formacao que nao favore-
ceu o desenvolvimento conveniente e ne-
cessario na arte de ser educador, o con-
junto desses fatores favorece que se re-
corra aos elementos da representacao
social que enfatizam ndo somente os ele-
mentos de pressao comportamental, mas
também as formas de resisténcia. O pro-
cesso de incorporagcao das novidades
nao se estabelece linearmente. Por isso,
o0 modismo deixa de ser considerado com
uma simples manipulacao externa e ne-
cessita considerar, na andlise, as elabo-
racoes dos sujeitos e grupos que, de for-
ma mais ativa ou nao, se colocam ante
as pressoes e as novidades de natureza
tedrica, onde o escamoteamento é ape-
nas uma das possibilidades (S&, 1995).

No modismo, o professor muitas vezes
possui um desejo real de mudar, mas inge-
nuamente acredita que uma Unica ciéncia,
uma Unica abordagem tedrica, uma teoria
superficial ou mal compreendida podera re-
solver os problemas complexos e multideter-
minados como os da educacao. Visbes
reducionistas e estreitas — que simplificam o
complexo e tomam a parte pelo todo — con-
duzem, quando muito, a aproximagoes
distorcidas, inécuas e enganadoras.

Esperamos ter demonstrado que as
novidades tedricas se constituem modis-
mos quando atuam na exterioridade dos
problemas do contexto educativo, facilitan-
do apenas a mudanca dos discursos, sem
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mudarem, na mesma proporgao, os resul-
tados e os procedimentos pedagdgicos.
Para que a proposicao de uma inovacao
educacional ndo caia no modismo, faz-se
necessario demarcar tanto as suas possi-
bilidades quanto seus limites, bem como
as suas implicacées quando o educador
busca implementa-la. Sem esses cuidados,
todo o esforgo tedrico pode cair no vazio.

Se, de um lado, o trabalho formativo
exige uma permanente vigilancia, de outro,
devemos trabalhar para que os educado-
res possam compreender a problematica
educativa dentro de sua complexidade, reu-
nindo forgas e se organizando na busca de
uma pratica coerente com os objetivos da
educacao, sem perder a dimensao e a na-
tureza da mesma. O trabalho formativo de-
veria visar ao desenvolvimento de "anticor-
pos" contra idéias infundadas e simplistas,
criando um sistema de alerta permanente,
capaz de detectar e imobilizar o ataque dos
mais variados tipos de "virus".

Ao discutirmos a interacao dos cam-
pos constitutivos do desenvolvimento da
arte de compreender as inovagoes, procu-
ramos defender que os projetos de forma-
cao docente devem ser fundamentados
nos principios das ciéncias da educagéo e
cada vez mais orientados para a pratica
educativa. Nao apenas como uma vonta-
de de governo ou de qualquer grupo de
poder, mas contando com a participacao
efetiva dos educadores a partir da elabo-
racao das propostas.

Do viés temporal entende-se que, en-
tre a atitude que busca novos caminhos ou
aquela que permanece nos caminhos co-
nhecidos, existem caminhos intermediérios.
A simples e pura oposicao entre passado/
velho e futuro/novo nos mantém parados,
leva-nos ao caos ou a lugar nenhum. O ver-
dadeiro objetivo da educacgao é conduzir e
completar pessoas situadas geografica e
historicamente, nao o de tird-las da estrada
pelas mais diferentes formas de atropela-
mento ou deixar que fiquem presas, espe-
rando um milagre que as ponha em mar-
cha. Como néao existem milagres nem
milagreiros, resta-nos a dificil e desafiante
arte de nos equilibrar dentro do conflito, di-
alogando e construindo caminhos alternati-
vos, sem nos refugiar no futuro, que existe
apenas virtualmente, ou cristalizar e idola-
trar o passado.

E no presente, encruzilhada dos ca-
minhos passados e futuros, entre rotinas,



novidades e demandas concretas que de- que o estuda com as viseiras de gurus é a
vemos nos posicionar e construir dialética  grande adverséaria da compreensao do pre-
e dialogicamente novas alternativas. Amen-  sente e dos esforcos que empreendemos
talidade que rejeita estudar o passado ou  para tentar mudar a escola atual.
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Reflete sobre os momentos
em que a diferenca aparece como
um "problema’", partindo da tese
de que essa questao parece
assumir um papel de destaque
nas estratégias de resisténcia, na
ocorréncia de processos de
homogeneizacdo econémica do
capitalismo. Da analise de alguns
fatos histéricos, constata-se que
quatro grandes "crises", nas
décadas de 30, 50, 70 e 90 do
século 20, tornaram visiveis
movimentos de reivindicacao de
diferencas culturais. Sua
problematizacao coincide com a
emergéncia de propostas de
integracdo homogeneizadora, que
procuram suprimir ou manter
essas diferencas sob controle, de
forma a nao colocar em risco o
seu projeto. A regularidade
reconhecida na emergéncia
dessas "crises" afina-se com a
formulacao de Mandel sobre as
"ondas longas", inevitaveis e de
carater ciclico, por derivarem de
leis internas do modo de
producao capitalista.

Introducao

Ao resenharmos o livro O jogo das
diferengas: o multiculturalismo e seus con-
textos (Gongalves, Silva, 1998), questio-
namos a propriedade do emprego da pa-
lavra "multiculturalismo" para designar a
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experiéncia brasileira com o tratamento do
tema da diversidade cultural no campo da
educacao.

Com base nos argumentos de que:

a) a reivindicagao do respeito a dife-
renca cultural no Brasil historicamente
partiu de grupos sobre os quais se im-
po6s o universalismo europeu, isto &, in-
dios e negros;

b) a luta desses grupos étnicos ganha
significado enquanto relagao opositora diante
de outras singularidades, ou seja, diante de
outros grupos étnicos que advogam a
hegemonia sobre os demais, com base em
interesses politicos e econémicos;

C) a educacao estrutura-se para legiti-
mar uma organizagao sociocultural marca-
da pela contradicao e que, por isso, abre a
possibilidade de sua negacao; e

d) adiferenca cultural € condicéo e mar-
ca necessaria da humanidade em sua
interacdo com o meio, mas aparece na his-
téria marcada pela desigualdade, levantamos
a seguinte questao: nao seria pertinente pen-
sar uma proposta educacional que contem-
plasse o contraditério processo de criacao/
significacao da diversidade cultural parauma
educacao igualitaria ou para a cidadania
paritaria? Uma proposta que tivesse, sobre-
tudo, o compromisso de desvelar os usos
sociais dos conhecimentos transmitidos que,
como criagbes humanas, séo passiveis de
serem transformados?

Como disse, restaria encontrar o ter-
mo ou os termos mais apropriados para
nomear esse processo, sem cair em redun-
dancias ou tautologias e sem aderir "as
novas manias recém-importadas pelas eli-
tes na sua eterna e vollvel trajetéria de
modernizagao conservadora no Pais", pro-
curando, assim, desorganizar "o consen-
so em torno das idéias hoje hegemonicas"
(Haddad, 1998, p. 12). Na verdade, menos
do que instaurar uma disputa apenas no
campo da linguagem, o maior desafio tal-
vez seja refletir sobre os momentos em que
a diferenca aparece como um problema e
sobre a possibilidade de essa questao ser
manipulada pelos grupos hegemonicos. O
resgate da historicidade desses momen-
tos parece-nos uma condicdo fundamen-
tal para a elaboracdo de estratégias mais
consistentes, que facam oposicao efetiva,
num quadro de correlagéo de forgas politi-
cas desiguais. Em outra ocasiao, foram
tracadas as linhas gerais desses momen-
tos e, considerando o grupo de trabalho
Movimentos Sociais e Educacao um férum



importante de discussao, do qual também
fazem parte os autores do livro resenha-
do, parece-nos oportuno trazer a baila a
reflexdo que vimos desenvolvendo, na
condicado de antropdloga, para que sua
pertinéncia seja criticamente avaliada por
estudiosos de outros campos do conhe-
cimento interessados no tema. Certamen-
te, uma interlocucao proveitosa podera
aprimorar a andlise, explorando aspectos
obscuros e encaminhando a questao para
perspectivas ainda ndo contempladas.

Homogeneizagao global e
reivindicagao de identidades
plurais

Como se sabe, historicamente, o pro-
blema central da Antropologia tem sido,
de um lado, o de pensar a humanidade
como uma coisa s6, formada por seres
que compartilham uma mesma e Unica
natureza e, de outro, compreender e defi-
nir essa natureza humana em relacao a
diversidade sociocultural produzida como
sua marca distintiva e necessaria. Por isso,
0 movimento de homogeneizagdo impli-
cado na globalizacao, e que tem promo-
vido, como reacao, contramovimento, o
surgimento de identidades plurais, levan-
taindagacdes e nos permite aventar a tese
de umarelagéo intrinseca entre esses dois
movimentos, a principio, paradoxais.

Numa perspectiva mais abrangente,
sabe-se que o processo de globalizacdo é
um fenébmeno conhecido, que representa
o acirramento das contradi¢des préprias do
capitalismo em sua fase monopdlica. No
momento, ainda é dificil prever o des-
dobramento desse processo que, no en-
tanto, para ser compreendido, deve ser
analisado historicamente, com os olhos
voltados para o passado. Entretanto, o
presente que comega a moldar as previ-
sOes futuras traz também aos nossos
olhos elementos e fatos novos, para no-
vas reflexdes. Admitindo-se a existéncia
de processos globais que transcendem
0S grupos, as classes sociais e as na-
¢coes, ou seja, os processos definidos
pela forma de organizacao social, sabe-
mos que atualmente o capitalismo se ar-
ticula diferentemente. A constituicao de
blocos econdmicos é expressao concre-
ta dessa nova articulagao.

Alguns estudiosos tém procurado cha-
mar a atencao para o fato de que o processo
de constituicao de blocos econémicos é in-
formado pela racionalidade instrumental, ou
seja, por uma racionalidade econémica que
excluiria a hipotese do irracional — as paixoes,
os afetos, o imaginario — , como motor da
acao, no momento em que isso se manifes-
ta em escala planetaria. Enquanto um pro-
cesso de integracao, engendra a exclusao,
uma vez que as normas e os valores que sao
fixados com vistas a integracéo encontraréo
sempre aqueles que ndo os partilham. E essa
racionalidade instrumental, que nega a exis-
téncia da alteridade e que presidiu o funcio-
namento da sociedade ocidental, que deve
ser examinada lucidamente como condigao
para a andlise da construcao de "comunida-
des regionais". Quando se trata de enfrentar
os verdadeiros problemas de cada pais,
como o desemprego, as habitacdes insalu-
bres e os baixos niveis educacionais da po-
pulacéo, o verniz do grupo coeso é quebra-
do, e cada um passa a temer as iniciativas
do vizinho, tentando se prevenir. Um modo
de reacdo a racionalidade instrumental tem
sido os movimentos de reivindicacao de iden-
tidades étnicas, que colocam em cena "o
narcisismo das pequenas diferengas", geran-
do excluséao e xenofobia. Esses movimentos
exprimem uma vontade de manter um esta-
do de coisas passado, diante do avanco da
uniformizacéo e, paradoxalmente, coexistem
com a racionalidade instrumental.

Partindo dessa premissa geral de anali-
se da atualidade, nossa tese é que, na ocor-
réncia de processos de homogeneizacao
econdmica, a questao da diferenga cultural
parece assumir papel de destaque nas es-
tratégias da resisténcia, mesmo que o capi-
talismo esteja assentado em diferencas que
promovem o acesso desigual a riqueza ma-
terial e espiritual entre as classes sociais. Nao
que essa questao deixe de ser informada por
diferencas de classe, mas a diferenga cultu-
ral aparece como tendo autonomia e capa-
cidade explicativa prépria.

Em razao das contradicbes, que sdo ine-
rentes a esse modo de producao, é a partir
de sua plena instauracdo no mundo ociden-
tal que as "crises" passam a ser recorrentes."
Essa posicao foi hegemonicamente alcan-
cada pelo capitalismo por ocasido das duas
grandes guerras mundiais, no inicio do sécu-
lo 20. A Primeira Guerra Mundial originou-se
do desequilibrio europeu instaurado pela ini-
ciativa colonialista do século 19, com a parti-
Iha da Africa em colbnias e da Asia em zonas

' Em razéo dos limites de es-
paco e dos propositos deste
trabalho, nao serdo discuti-
dos em detalhes os fatos his-
téricos que se seguem.
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de influéncia. Com a Revolucéo Soviética de
1917, acredita-se que essa guerra foi abrevi-
ada. A Segunda Guerra Mundial foi desen-
cadeada pela Alemanha, conduzida pela
politica expansionista de Hitler, reacendendo
as divergéncias entre os adversarios da guer-
ra anterior. Essas divergéncias foram
agudizadas pela crise de superproducao de
1929 que atingiu os Estados Unidos da Amé-
rica (EUA) e se refletiu mundialmente nos
demais paises. Para superar os problemas
da superproducao, paralisou-se 0 processo
produtivo, e muitos trabalhadores foram des-
pedidos, diminuindo ainda mais 0 consumo.
A intervencgédo estatal foi necessaria para
reordenar a politica econdmica americana
que, reabilitada, péde desempenhar um pa-
pel fundamental no conflito bélico.

No periodo entre as guerras (1919-
1938), as contradicdes do capitalismo
promoveram crises que conduziram 0s
trabalhadores a se organizar contra os in-
teresses da burguesia. Os movimentos
trabalhistas percorreram um gradiente di-
versificado de reivindicagcbes que iam
desde a exigéncia por melhores salarios
até as propostas revolucionarias de trans-
formacgéao das relagcdes sociais. Por seu
turno, a radicalizacao dos trabalhadores
diante da péssima situacdo em que vivi-
am promoveu a organizacao da burgue-
sia industrial e financeira, que pretendia
manter seus interesses. Os movimentos
nazifascistas desse periodo vao justamen-
te exprimir essa reacao da classe domi-
nante. Empregando agressivamente em
seu discurso idéias nacionalistas, esses
movimentos manipularam os anseios po-
pulares de seguranca no emprego, de
controle inflacionario e de fim do empo-
brecimento crescente, em direcdo a um
adversario "racial".

Especialmente na Alemanha, as mas-
sas populares receptivas aos apelos autori-
tarios passaram a atribuir a responsabilida-
de pelas dificuldades econémicas que es-
tavam enfrentando aos judeus e a todos
aqueles que em razdo de diferentes carac-
teristicas culturais, como religido, e fenoti-
picas, como cor, nao se enquadrassem na
ideologia de "pureza da raca" ou "da raca
ariana". A perseguicao sofrida pelos judeus,
a pretexto dessa ideologia, na verdade, en-
cobria o fato de formarem um grupo econé-
mico poderoso, controlador do bloco domi-
nante, que passou a contrariar os interes-
ses da burguesia monopolista emergente,
controladora do capital industrial associado
ao capital financeiro (Laclau, 1978).
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Nao levando em conta o processo
histérico que promovia a degradagao de
suas condicdes de vida, essas massas
passaram a atribuir aos judeus e a todos
aqueles que, em razao de diferentes ca-
racteristicas, ndo se enquadravam na ide-
ologia nazista a responsabilidade pelas
dificuldades econOGmicas que estavam
enfrentando. Nesse ideario importava eli-
minar a diferenca, suprimindo a presen-
ca fisica dos portadores de signos dife-
renciais. Nesse deslocamento ideologi-
€0, que mobilizou as massas contra um
sujeito racial, foi eliminada a possibilida-
de da luta de classes, desconectando o
movimento nazista de qualquer perspec-
tiva socialista.

Como resultado da Segunda Guerra,
os EUA e a Uniao das Republicas Socia-
lista Soviéticas (URSS) emergiram como
grandes poténcias que tentavam delimi-
tar suas areas de influéncia. No p6s-guer-
ra, com a Guerra Fria mobilizando as duas
poténcias e a reconstrugcao européia, o
avanco industrial no mundo foi imenso. No
chamado mundo ocidental, aliado dos
americanos, os governos dos paises as-
sumiram o controle da economia, procu-
rando garantir a seguranca e o bem-estar
da maioria da populacao. O crescimento
da industria americana e européia foi
acompanhado por um importante progres-
so da técnica. Com o desenvolvimento da
tecnologia, dentre outras inovagoes, os
meios de comunicacao, especialmente a
televisao, passaram a difundir informacoes
paratodos os cantos do mundo. A massa
de telespectadores culturalmente diversa,
para a qual esse meio de comunicacao
se dirige, comecgou a ter 0s seus usos e
costumes homogeneizados. O grande de-
senvolvimento industrial, que permitiu a
padronizacao das ofertas difundidas pe-
los meios de comunicacao e a ampliacao
do mercado consumidor, promoveu, nes-
se processo de homogeneizagao, os con-
tornos de uma cultura de massas.

Contudo, uma segunda "crise" é ins-
taurada pelo processo de transformacao e
modernizagdo da industria na década de
50. Conforme analisa Costa (1993, p. 21),
com a retomada do desenvolvimento ocor-
reu um poder maior para a classe traba-
Ihadora, em razao da oferta de empregos,
bem como foram alteradas as relagcdes
entre as geracdes. Segundo a autora, "os
trabalhadores jovens passaram a gastar
muito mais dinheiro do que em anos ante-
riores, 0 que tornou possivel a criacao de



um mercado de consumo para adolescen-
tes e jovens", permitindo a criagdo de um
mercado de consumo destinado a essa
clientela. Passados os primeiros anos de
euforia, contraditoriamente, os setores
mais frageis da classe operaria passaram
a conviver com os riscos do desemprego,
e as camadas médias viram inviabilizados
0s seus projetos de ascensdo ou de ma-
nutencao do status social. No processo de
resisténcia a marginalizacado, a diferenca
tornou-se bandeira de luta dos movimen-
tos da contracultura, que reagiram ao pro-
cesso de elaboracdo de uma cultura de
massas homogeneizada pela industria.

Na década de 60, na Europa e nos
EUA, surgiram o movimento hippie, a mais
popular manifestagao contra a cultura de
massa, e 0s Skinheads. Esses movimen-
tos de "contracultura" diferenciavam-se do
ponto de vista de sua composigao social
e nas formas escolhidas para exprimir sua
insatisfacdo, mas ambos procuravam di-
ferenciar-se da homogeneizacao imposta
pela cultura de massas, ora recusando o
consumo, ora através da revolta e da dis-
sidéncia social e politica. Os jovens que
aderiram ao movimento hippie, vinculados
a classe média, nao tinham grandes pers-
pectivas de incorporagao ao mercado de
trabalho, em vias de saturacao. Reagindo
ao clima de medo reinante durante a Guer-
ra Fria, por estarem expostos aos riscos
de convocacgao para o combate em guer-
ras eventuais, como ocorreu no Vietna,
reclamavam pela paz no mundo, defen-
dendo propostas pacifistas de reforma in-
terior, para promover a transformacéo da
sociedade. Os skinheads, grupos de jo-
vens oriundos da classe operaéria inglesa,
também procuravam diferenciar-se, bus-
cando reforcar a identidade do grupo
mediante a adogao de valores idealizados
e de condutas violentas e estereotipadas
do préprio grupo.

Também o movimento feminista orga-
nizado ressurge com vigor redobrado nes-
sa época. Desde a Revolucado Francesa e
atravessando o século 19, as mulheres vi-
nham denunciando a sujeicdo em que
eram mantidas, nas varias instancias so-
ciais, especialmente as dificeis condigoes
de trabalho impostas a elas. Esses movi-
mentos foram sistematicamente reprimi-
dos e combatidos ao longo do tempo,
ganhando, no século 20, uma dimensao
que transcendia a luta pelos direitos civis.
Nesse momento, buscou-se descrever a

opressao da cultura masculing, revelando os
mecanismos sociais e psicolégicos da
marginalizacéo feminina, bem como elabo-
rar estratégias de liberacao integral das mu-
Iheres, inclusive de seus corpos e desejos.

Além dessas organizagdes, como que
anunciando o prenuncio da "crise dos anos
70", em 1968 eclodiu um movimento estu-
dantil em Paris e nas mais importantes cida-
des do mundo. Alimentado pelo ideario dos
movimentos de contestacao ao "sistema’,
passou a pressionar 0s governos para a de-
mocratizacao das oportunidades educacio-
nais, escapando ao controle e a manipula-
cao dos tradicionais partidos e organizacdes
de esquerda.

Na década de 70, agudizaram-se as
contradicdes processadas na "crise" an-
terior. Em 1974, uma crise de alcance
mundial foi instaurada quando os paises
arabes fornecedores de petroleo passa-
ram a adotar uma politica de precos al-
tos. Os efeitos da "crise" foram generali-
zados mundialmente e resultaram na
quebra da economia internacional. Incen-
tivos suplementares foram dados a pes-
quisa cientifica, para serem aplicados na
indlstria, em busca de alternativas que
substituissem, como combustivel, o pe-
tréleo e seus derivados. O avancgo técni-
co decorrente, mais uma vez, teve con-
seqliéncias marcantes nas relagbes de
producgao. A capacidade produtiva das in-
dustrias foi ainda mais potencializada, e
0 processo de liberacao de trabalhado-
res foi ainda mais agudizado, crescendo
0s riscos de marginalizacado e exclusao
social. A partir desse momento, os pai-
ses europeus, que desde o pds-guerra
vinham construindo a Unido Européia -
experiéncia mais antiga de bloco econé-
mico, idealizada em razao da perda da
hegemonia - , passaram a fazer varias
restricoes a presenca dos imigrantes.®

Nao se fizeram tardar os problemas
decorrentes dessa situacao. Dentre eles, o
mais temido: o desemprego. Sem garanti-
as de trabalho, nao era mais possivel man-
ter as politicas de migracdo que caracteri-
zaram os momentos de crescimento eco-
némico. Obstaculos cada vez maiores fo-
ram definidos para impedir a vinda e a per-
manéncia de populagdes estrangeiras nos
paises onde, até entdo, eram bem-vindas.
Afinal, 0 emprego passava a nao ser mais
garantido nem para a populagao nativa.
Despojados da certeza de sobrevivéncia
como trabalhadores e, muitas vezes, sem

2 Embora os movimentos de

reagao tenham tido um cara-
ter contestatério, nascendo e
se formando no interior da
cultura de massas, contradi-
toriamente, passaram a fun-
cionar segundo as leis do
mercado. Gragas ao poder
de difusdo da midia, o estilo
alternativo que propunham
passou também a ser difun-
dido em larga escala.

Em que pese os limites im-
postos aos processos de
imigracao, estima-se que, no
inicio de 1970, cerca de 7,5
milhdes haviam migrado
para os paises desenvolvi-
dos da Europa. Essa ques-
tao, politicamente delicada,
passou a ser motivo de es-
pecial preocupacao desses
paises a partir de 1974.
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llustrativo dessa situacéo fo-
ram as reagoes portuguesas
a presenca de dentistas bra-
sileiros no inicio dos anos
90 e outras situacdes de
constrangimento por que
passaram turistas brasilei-
ros em viagem a Portugal,
que melindraram as rela-
coes diplomaticas entre os
dois paises.

terem a compreensao adequada do que
estava ocorrendo, canalizaram o senti-
mento de insegurancga e a instabilidade
para aqueles que estavam mais proxi-
mos e que também portavam marcas di-
ferenciais. No entendimento dessas pes-
soas, eram "os outros", "os estrangeiros",
os verdadeiros responsaveis pela con-
dicdo cadtica a que suas vidas e as de
suas familias foram submetidas.

Um clima de tensédo entre "nacionais"
e "estrangeiros" espalhou-se com rapidez.
Logo, agdes de flagrante xenofobia se fize-
ram notar. Sob formas virulentas ou
revestidas de sutileza, ensaiava-se agudizar
aja conhecida marginalizagao dos imigran-
tes, rumo a exclusao total. Aqueles que
antes eram admitidos como méao-de-obra
boa e barata, para realizar trabalhos de
baixo prestigio social, passavam a ter ne-
gada sua condicao de cidadaos. A partir
desse momento, evidencia-se a profusao
de regulamentos que buscaram impedir a
chegada de outros imigrantes e a elabora-
¢ao de dispositivos destinados a encorajar

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 64-75, jan./abr. 2000.

o retorno dos imigrantes aos seus paises
de origem (Valente, 1998). Essas medidas,
contudo, tiveram pouco sucesso, e os pai-
ses europeus, finalmente, comecaram a
compreender que a imigracao é um feno-
meno duravel e irreversivel.

Porém, o contexto de crise econémica
hostil aos imigrantes passou a operar em
detrimento das populagbes estrangeiras
recém-chegadas do chamado "Terceiro
Mundo", tornando a distincao entre imigran-
tes comunitarios e extracomunitarios cada
vez mais importante, j& que a regulamenta-
cao da UE beneficia os primeiros.* Este é o
caso dos fluxos de origem africana, que
caracterizariam a migracao dos anos 90,
retomando a importancia da clandestinida-
de e da camuflagem do asilo politico
(Bastenier, Dasseto, 1993). Além disso, mi-
lhares de migrantes dos paises do Leste
afluiram aos paises do Ocidente Europeu,
surpreendidos com as drasticas mudancgas
econdmicas que os atingiram. Com o fim
da Guerra Fria a queda do muro de Berlim
e o colapso da ex-URSS, dividida em varios
Estados independentes, fragmentou-se tam-
bém seu poder politico e econémico. O re-
torno a economia de mercado capitalista
dos paises antes habituados as regras so-
cialistas promoveu o empobrecimento de
amplas parcelas da populacdo. Nos EUA,
os disturbios que comegaram em Los
Angeles e se espalharam por outras cida-
des, em maio de 1992, atestaram a persis-
téncia do racismo entre os norte-america-
nos e reforcaram a avaliacdo de que as
manifestacdes eram resultado da frustracéo
dos negros por nao terem a oportunidade
de dividir o "sonho americano" com o resto
do pais. Desse modo, aceitar as diferencas
e se enriquecer com elas permanece sen-
do um problema que ninguém sabe resol-
ver na hora atual, porque supde o reconhe-
cimento da alteridade que, justamente, é
colocado em questao.

Retomando a nossa tese inicial, es-
sas quatro grandes "crises" do capitalis-
mo que engendraram 0S processos de
homogeneizacao, nas décadas de 30, 50,
70 e 90, numa surpreendente regularida-
de de uma vintena de anos, em média,
tornaram visiveis processos de reivindica-
cao das diferengas culturais. Dito de ou-
tra maneira, as diferencas culturais apa-
recem como um "problema" quando mo-
vimentos de integragdo homogeneizadora
procuram suprimi-las ou manté-las sob
controle, de forma a ndo colocar em risco



0 seu projeto. Essa preocupacdo com as
diferencas, transformando-as em um "pro-
blema", quando sdo marcas distintivas e ne-
cessarias da condicdo humana - néao po-
dendo ser, pois, epifendbmenos — , parece
cumprir a fungéo de deslocar para outra
instancia de embate as contradigcoes eco-
némicas proprias do capitalismo. Nesse
caso, supomos que a discussao sobre a
verdadeira raiz do problema é abandona-
da, contentando-se em mascara-la e em
buscar medidas paliativas e reformadoras
no campo cultural.

Essas "crises" universais® manifestam-
se de maneira singular. No Brasil, sem con-
tar a imposicao do universalismo europeu
sobre indios e negros, durante o periodo
colonial, a partir da década de 30, a politi-
ca de modernizacgao industrial, legitimada
por um ideario nacionalista, imprimiu outra
direcao ao tratamento da diferenca, que
passou a ser objeto de reflexao a respeito
da nossa constituicdo como povo e da for-
macao de uma sociedade nacional. As pre-
ocupacbes dos governantes voltaram-se
para o desaparecimento das diferencas
culturais dos contingentes envolvidos. Fo-
ram dois os principais alvos dessa tentati-
va: o abrasileiramento dos descendentes
de imigrantes, principalmente italianos, ale-
maes e japoneses, de maneira a que nao
constituissem quistos culturais que amea-
gcassem o projeto da nacao, e a destruicao
das tradigcOes culturais africanas, que se
contrapunham aos planos de construgcao
de um Brasil branco, ocidental e cristao.

Na década de 50, como se sabe, um
projeto financiado pela Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ci-
éncia e a Cultura (Unesco) propiciou a
realizacdo de estudos sobre a situacao
racial em varios paises, inclusive o Bra-
sil. J&a naquela oportunidade, os estudos
no Pais apontavam para a existéncia de
problemas entre brancos e negros e pre-
ocupavam-se em desmistificar a chama-
da "democracia racial brasileira" (Valen-
te, 1996). Houve outros momentos em
que a questao da diferenca cultural ocu-
pou a cena politica e educacional do
Pais, como nas discussées em torno da
chamada "educacéo popular", a partir da
década de 60, que envolveu os educa-
dores por mais de 25 anos. Nos anos 70,
num momento de efervescéncia politica
no Brasil, movimentos sociais passaram
a ser organizados, inclusive aqueles por-
tadores de signos de diferenga, como o

movimento negro. Organizavam-se para
reivindicar melhores condicdes de vida,
de trabalho e um maior espaco de ex-
pressao, em resposta ao modelo econd-
mico implantado pelos militares, carac-
terizado pela concentracdo de renda e
por uma conjuntura politica repressiva,
com apoio internacional.

Atualmente, mais uma vez a questao
da diferenca emerge no conjunto das pre-
ocupacodes de intelectuais e pesquisado-
res brasileiros, em resposta a um clima de
animosidade preocupante e sob a influén-
cia da producdo académica americana e
européia. No inicio dos anos 90, comeca-
ram a ser organizados grupos na periferia
das cidades, como a de Sao Paulo, que,
inspirados pela ideologia neonazista, tém
feito vitimas fatais entre os negros e os
nordestinos (Valente, 1996). Nos paises do
Mercado Comum do Sul (Mercosul), em
particular na Argentina, os problemas so-
ciais existentes estao acirrando a discrimi-
nacgao contra bolivianos, paraguaios € pe-
ruanos, levando a proposicao de medidas
para restringir a imigracao (Gazir, 1998).

5 Universais porque, onde se
realizam, as contradi¢des do
capitalismo evidenciam-se
com maior clareza.
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8 Economista russo que de-
senvolveu reflexdo sobre os
ciclos longos nos anos 20.
"Numa fase de expanséo, os
periodos ciclicos de prospe-
ridade serao mais longos e
mais intensos, e mais curtas
e mais superficiais as crises
ciclicas de superproducao.
Inversamente, nas fases da
longa onda, em que prevale-
ce uma tendéncia a estagna-
cao, os periodos das crises
ciclicas de superprodugao
serdo mais longos e mais
profundos" (Mandel, 1985, p.
85).

Racismo e xenofobia no plano nacional e
regional parecem reafirmar a nossa tese,
impondo a necessidade de uma reflexado
atenta que propicie a compreensao histori-
ca desse processo. Voltar os olhos para o
passado, buscando avaliar as licdes vividas
no Brasil e no plano internacional, é exigén-
cia imprescindivel para ndo cometermos os
mesmos erros e equivocos. A comegar pela
crenga de que a problematica sobre diver-
sidade cultural € uma "novidade".

As "crises" e as "ondas longas"
de Mandel

E dese imaginar que, em tempos de
"po6s-tudo", a busca pela regularidade seja
considerada um procedimento anacroni-
co. Entretanto, sem qualquer intencéo ini-
cial de encontrar uma suposta regulari-
dade, constatamos a sua existéncia a
partir da analise de alguns dados histori-
cos. De fato, essa regularidade constata-
da tem algo de arbitrario, como ocorre
com qualquer tentativa de periodizacéao
histérica, mas sem a intencao de definir
momentos fixos, estanques. Significa di-
zer que essa proposicao nao abandona
a perspectiva de processo, do fluxo his-
térico que, contraditéria e cumulativamen-
te, pode informar momentos diferentes no
tempo e no espaco. Assim, consideran-
do o pressuposto de que movimentos de
homogeneizacao da economia desenca-
deiam manifestacdes heterogéneas no
campo cultural, vale indagar até que pon-
to a compreensao dos primeiros pode ilu-
minar a discussao dos momentos em que
as diferencas sdo ou passam a ser um
problema. Ou, ainda, verificar o valor
heuristico dessa reflexao.

A regularidade que reconhecemos
nas emergéncias de "crises" do capitalis-
mo, semelhante a movimentos ciclicos,
nos remete a formulacdo de Mandel, para
quem "o andamento ciclico do modo de
producao capitalista ocasionado pela con-
corréncia manifesta-se pela expansao e
contracdo sucessivas da producao de
mercadorias e, consequentemente, da
producdo de mais-valia". Na medida em
que ha discrepancias entre a producgéao de
mais-valia, sua realizacao e a acumulagao
de capital, "o fato de que tais discrepanci-
as nao possam ser atribuidas ao acaso,
mas derivem das leis internas do modo de
producéo capitalista, € a razdo para a
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inevitabilidade das oscilagdes conjunturais
do capitalismo" (Mandel, 1985, p. 75).

Segundo Singer (1985, p. xiv), Mandel,
ao montar o painel historico do capitalis-
mo, percebe periodos marcados por revo-
lucdes tecnolégicas, com duracdo média
de 50 anos, que coincidem com os cha-
mados "ciclos de Kondratieff',® conhecidos
na literatura econémica: o primeiro, do sé-
culo 18 até a crise de 1847; o segundo, de
1848 a 1893; o terceiro, de 1894 a 1939, e
o0 quarto iniciado em 1940. Segundo
Mandel (1985, p. 84),

cada um desses longos periodos pode ser
subdividido em duas partes: uma fase ini-
cial, em que a tecnologia passa efetivamen-
te por uma revolucéo (...) caracterizada por
uma taxa de lucros ampliada, acumulagéo
acelerada (...). Essa fase inicial da lugar a
uma segunda, em que ja ocorreu a trans-
formacao real da tecnologia produtiva (...)
em conseqléncia, essa fase se torna ca-
racterizada por lucros em declinio, acumu-
lacéo gradativamente desacelerada.

Seguindo esse esquema, as fases de
crescimento acelerado seriam: até 1823;
de 1848 a 1873; 1894 a 1913; 1940 a 1945
e 1948 a 1966. As fases de crescimento
desacelerado corresponderiam: de 1824 a
1847; 1874 a 1893; 1914 a 1939; a partir
de 1967.

Para Mandel (1985, p. 85), essas "on-
das longas" ndo se manifestam mecani-
camente, mas resultam de flutuacoes
ciclicas” e "jamais como uma espécie de
superposicao metafisica dominando es-
sas flutuacdes". E afirma que,

uma vez estabelecido que as curvas ascen-
dente e descendente de uma "onda longa"
sao determinadas pelo entrecruzamento de
fatores muito diversos, e que se enfatizou
que essas "ondas longas" nao possuem a
mesma periodicidade embutida dos ciclos
classicos no modo de producéo capitalis-
ta, ndo ha razbes para negar a sua intima
conexao ao mecanismo central, que por sua
prépria natureza constitui uma expressao
sintética de todas as mudancas a que esta
permanentemente sujeito o capital: as
flutuacdes na taxa de lucros (idem, ibidem,
p. 90).

Mesmo apontando inUmeros limites e
erros atribuidos a ortodoxia, Singer (1985,
p. xvi) considera o enfoque de Mandel fun-
damentalmente correto, "ao combinar na
mesma analise a evolucdo no plano



tecnoldgico, as transformacdes no plano
econdmico e os eventos no plano politico",
compondo uma visdo mais abrangente do
capitalismo, que supera as andlises de ca-
rater economicista. Considerando que
mudangas nessa triade implicam, neces-
sariamente, transformagdes no plano cul-
tural, uma primeira aproximagao com a
analise precedente permite-nos alinhavar
algumas reflexdes sobre os momentos em
que as diferencas sao um problema.

O principio metodolégico de Mandel
para a delimitacdo das "ondas longas" é
iniciar cada periodo no ano apés a crise
que vem de terminar um "ciclo classico",
e terminar o periodo num ano de crise.
Para ele,

Como esses anos nao sao completamen-
te idénticos em todos os paises capita-
listas, escolhemos os anos de crise do
pais capitalista mais importante, aquele
que estabelece a tendéncia para o mer-
cado mundial, isto é, a Gra-Bretanha até
a Primeira Guerra Mundial e em seguida
os Estados Unidos (Mandel, 1985, p. 85,
nota 28).%

Ao apontarmos os anos 30, 50, 70 e
90 como décadas em que 0S processos
dereivindicacao da diferenca cultural se tor-
naram visiveis, esse principio metodolégico
de Mandel foi respeitado, tomando-se, en-
tretanto, a experiéncia européia como
exemplar, na medida em que, como foi dito,
foi l& que se estabeleceu primeiramente a
tendéncia atual de organizagao capitalista
em blocos econémicos.

Embora nessas décadas sejam engen-
drados movimentos de homogeneizacao
econdmica, estes ndo parecem guardar as
mesmas caracteristicas, em que pesem
expressarem a agudizacao crescente das
tendéncias gerais do capitalismo. Seguin-
do o esquema de Mandel, em torno dos
anos 30 e 70 se iniciam ondas longas com
tonalidade de estagnacéo, ao passo que
nos anos 50 se inicia uma onda longa com
tonalidade expansionista, assim como nos
anos 90, avangando para um periodo nao
analisado pelo autor. No argumento de
Mandel, a tecnologia ocupa um papel fun-
damental na passagem de uma onda lon-
ga a outra, com tonalidades diferentes.

Em linhas gerais, ja foram apontados
0s aspectos que permitem a compreensao
desses momentos na perspectiva das rei-
vindicacdes das diferencas culturais. De
fato, na década de 50, o avanco tecnolégico

é surpreendente, mas nao se deve menos-
prezar as variaveis sociais e politicas que
podem facilitar a compreensao de quando
as diferencas sdao um problema. Os anos
50, de boom econémico mundial, marcam
0 momento em que se coloca na pauta de
discussao o tratamento que a diversidade
cultural recebera no momento anterior. Po-
liticamente era preciso romper com o pas-
sado da experiéncia nazista, combatendo
o racismo. Restabelecida a capacidade
produtiva, era possivel promover o respei-
to a diversidade do mercado consumidor,
como foi sugerido. No entanto, segundo
Wallerstein (1990, p. 48),

se se quer maximizar a acumulacao do
capital, é preciso, simultaneamente,
minimizar os custos de producéo (e por
conseqléncia os custos da forca de tra-
balho) e minimizar igualmente os custos
dos problemas politicos (e por conseqU-
éncia minimizar — e nao eliminar, porque
isso é impossivel — as reivindicagbes da
forca de trabalho). O racismo € a formula
magica favorecendo a realizagao de tais
objetivos.

Operacionalmente, o racismo — na ex-
pressao de Balibar (1990, p. 33), "racismo
sem ragas", cujo tema dominante nao ¢ a
heranca biolégica, mas a irredutibilidade
das diferencas culturais — toma a forma de
"etnicizacdo" da forca de trabalho, ou seja,
permite a hierarquizacao de profissdes e
remuneragdes na sociedade. Desse modo,
na década de 50, que num primeiro mo-
mento aparece como redentora das diferen-
cas, logo se empreende um movimento de
sua negacao que desencadeia reagdes no
campo politico-cultural, sem que essas di-
ferencas deixem de ser manipuladas em
proveito da industria cultural. Os aconteci-
mentos que marcaram os anos 60 resultam
desse momento de gestacao, estendendo-
se até a década de 70.

Nas décadas de 30 e 70, de estagna-
¢ao, cujos fatos emblematicos foram a
guerra e os pregos do petréleo, quando os
riscos de desemprego eram evidentes,
devido ao retrocesso na producao materi-
al, parece mais facil compreender porque,
tendencialmente, os portadores de signos
diferenciais foram os primeiros a perder
posicdes no mercado de trabalho. Ja na
década de 90, iniciada como um momen-
to de expanséao do capital e justificada pelo
ideario neoliberal, a andlise torna-se mais
complexa e delicada, inclusive porque se
trata de um processo em andamento.

8 Na verdade, o autor segue
o preceito enunciado no
prefacio da 12 edicdo de O
capital, quando Marx justifi-
ca o estudo do modo de
producao capitalista na In-
glaterra, por ser o seu cam-
po classico, na medida em
que, sendo consideradas as
tendéncias que operam e se
impoéem na produgéo capi-
talista, "o pais mais desen-
volvido ndo faz mais do que
representar a imagem futura
do menos desenvolvido”
(Marx, 1980, p. 5).
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Na década de 90, é possivel verificar
um incremento tecnoldgico, que caracteri-
zaria uma onda longa de tonalidade
expansionista, nao apenas implicando a
mudanca dos processos de producao exis-
tentes, mas também a criacdo de novos
bens e servicos de consumo, propiciando
0 surgimento de novos ramos de produ-
¢ao, como alias ocorre em outras revolu-
¢Oes tecnoldgicas. Dentre os aspectos que
caracterizariam o capitalismo contempora-
neo, a terceirizacao tornou-se estrutural,
com a fragmentacao e a dispersao de to-
das as esferas da producao. Fundamental-
mente resultante do desenvolvimento das
forcas produtivas, que autonomiza e multi-
plica atividades de intermediacéo, a
terceirizagao também diversifica o consu-
mo, expandindo o de servigos. Se, a prin-
cipio, os avancos tecnolégicos tendem a
liberar a mao-de-obra, podendo compro-
meter a produgao capitalista, uma vez que
nao havendo trabalho vivo nao ha produ-
¢do de mais-valia, como afirma Singer
(1985, p. xxxii):

Com o grande aumento do exército indus-
trial de reserva cresceu a disponibilidade
de forca de trabalho, permitindo o ressur-
gimento de formas arcaicas de explora-
¢ao, tais como empresas familiares e tra-
balho em domicilio. Essas formas muitas
vezes sao estimuladas por capitais
monopoalicos, que demitem operarios para
subcontratar seus servicos como fornece-
dores externos. Como resultado, cai o ni-
vel de remuneracgéo dos trabalhadores e

se recupera a taxa de mais-valia e, mais
ainda, gragas a menor composi¢ao orga-
nica do capital dos "novos setores", a taxa
de lucro.

O que dizer a respeito dos movimen-
tos de reivindicacao de diferengas culturais
da década de 90, sobre os quais se tem
uma fundamentacdo empirica que nao
corresponde a uma andlise mais cuidado-
sa? De alguma maneira esses movimentos
parecem retomar as tendéncias percebidas
na década de 50: de um lado, resgatam sua
legitimidade diante do momento anterior, na
década de 70, quando a diferenca é toma-
da como bode expiatdrio da dificil situacao
econdmica; de outro, cria-se a expectativa
de que, num momento subsequente, esses
movimentos passem a ser negados e ma-
nipulados pela l6gica capitalista.

Se as flutuagcdes na taxa de lucros
constituem o mecanismo central de todas
as mudancgas a que estéa sujeito o capital,
respondemos parcialmente a pergunta
enunciada no titulo desse texto. Contudo,
evitando-se o viés economicista, bem
como o "desencantamento" da discussao
sobre as diferencas, outros aspectos soci-
ais, culturais e politicos devem, necessari-
amente, mediar essa reflexdo. No momen-
to atual, como questdes implicitas naque-
le mecanismo, ainda é preciso explorar a
tese da etnicizacao da forga de trabalho e,
sobretudo, a centralidade ou ndo da cate-
goria trabalho — temas a serem discutidos
em outra oportunidade.
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Abstract

We intend to study at which moment the term difference appears as a "problem",
starting from the thesis that this subjet seems to assume a prominent position on strategies
of resistance in the occurrence of homogenized economical processes of capitalism.
From analysis of some specific historical facts we verified that four great "crisis", at the
30's, 50's, 70's and 90's, made visible revindicating movement of cultural diferences. Its
problematic coincides with the emergency for homogenized integration proposals, trying
to suppress or to maintain those differences under control, in order to not take in risk its
project. The reqularity recognized in the emergencies of those "crises" agrees with Mandel's
formulation about "long waves", which are inevitable and of recurrent character, because
they derive of internal laws in the way of capitalistic production.

Keywords: differences; homogeneized economical process; capitalism.
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ESTUDOS

A promocao automatica na decada te a0:
lIma revisao bibliografica na RBEP

Claudia de Oliveira
Fernandes

Palavras-chave: ciclos;
avaliacdo; promogao

automatica; progressao
continuada; aprovagao;

repeténcia; fracasso escolar.
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Apresenta uma revisao
bibliografica da Revista Brasileira
de Estudos Pedagogicos (RBEP)
acerca do tema da promocao
automatica na década de 50. O
levantamento teve como intencao
provocar o debate em torno do
pressuposto de que os
fundamentos encontrados nos
atuais discursos e documentos
sobre a organizacao da
escolaridade em ciclos e da
progressao continuada muito se
assemelham aos de décadas
passadas.

Introducao

O tema das politicas de nao-reprova-
cao e os estudos em torno da promocgao
automatica marcam longa data no Brasil.
Politicas referentes a implantacao de tais
propostas foram anunciadas, pela primei-
ra vez, ainda na década de 20 (Mainardes,
1998, 2001; Barreto, 1999). Entretanto, foi
na década de 50 que propostas de apro-
vacdo automadtica foram encaradas com
entusiasmo e otimismo por politicos e
gestores de politicas educacionais. Da
mesma forma, alguns educadores e pes-
quisadores em educacgao também mostra-
vam esse otimismo; porém, eram cautelo-
s0s e apontavam os limites da importacao
parcial e descontextualizada de modelos
de outros paises (Almeida Junior, 1957;
Pereira, 1958; Leite, 1959).

Os fundamentos encontrados nos dis-
cursos atuais acerca da organizagao da
escolaridade em ciclos e da progressao



continuada muito se assemelham aos de
décadas passadas. Este trabalho explora
o tema da promocéao automatica, na déca-
da de 50, através das idéias veiculadas na
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(RBEP), retomando as discussdes ocorri-
das nesse periodo, no intuito de ajudar a
compreensao dos atuais debates em tor-
no da organizacao da escolaridade em ci-
clos e progressao continuada.

Justificativa e metodologia

O motivo que levou a realizar um le-
vantamento bibliografico de artigos na
década de 50 surge a partir de um discur-
so do entdo presidente da Republica Jus-
celino Kubitschek (JK), publicado na RBEP,
no qual a promogao automatica vem as-
sociada ao discurso do progresso e de um
"sistema vitorioso entre os povos mais
adiantados" (Kubitschek, 1957). Este dis-
curso tao enfatico sobre o tema, proferido
as professoras primarias recém-formadas
de Belo Horizonte, motivou a procura do
que acontecia no Brasil nesse periodo.

Uma leitura um pouco mais aprofun-
dada de bibliografia relativa ao tema tam-
bém demonstrou que, nesse periodo, as
discussoes passam a tomar forga e surgem
as primeiras propostas oficiais em relacao
a promocao automatica, no sentido tal qual
entendemos hoje. Além do discurso do pre-
sidente da Republica, aparecem estudos
de 6rgaos internacionais (Organizacao das
Nacodes Unidas para a Educacao, Ciéncias
e Cultura — Unesco) sobre o fenébmeno da
reprovacao e sugestdes de adocao de me-
didas que o eliminem e de modelos de ex-
periéncias estrangeiras, com destaque para
ainglesa.

A escolha da RBEP se deu pelo fato
de que, sendo a revista uma publicacao
do Inep, e tendo este erigido Anisio Teixeira
como presidente a época, a mesma con-
tinha artigos de educadores expressivos
no contexto educacional brasileiro, bem
como representava, de certa forma, o dis-
curso oficial. Além disso, a RBEP trazia,
publicados, artigos de jornais e revistas da
época que versavam sobre temas educa-
cionais, espelhando a opiniao publica
acerca da educacao.

Foram revisados todos os artigos pu-
blicados na RBEP na década de 50 a partir
das palavras-chave: promocao, repeténcia,

fracasso, progressao, aprovacao, reprova-
cao e ciclo na escola primaria (de 12 a 42
série do ensino fundamental). Porém, naten-
tativa de contemplar de forma um pouco
mais abrangente o pensamento no periodo
e, para que esse recorte temporal ficasse
melhor compreendido, foram também pro-
curados artigos do final da década de 40 e
inicio da década de 60. No ano de 1949 foi
encontrado um artigo. No inicio dos anos
60 nenhum texto foi encontrado a partir das
palavras-chave selecionadas, s6 voltando o
tema da promocao automatica a aparecer
ao final dessa década, mais precisamente
no ano de 1967, e inicio dos anos 70. Des-
sa forma, tais artigos nao foram analisados,
pois fugiam ao objetivo deste trabalho.

Dentre as palavras-chave pesquisadas,
promogéo, repeténcia, reprovagao e apro-
vacdo foram as encontradas nos titulos dos
artigos nesse periodo. Nenhum artigo foi
encontrado com as palavras-chave progres-
s&o ou fracasso. Um artigo foi encontrado
com a palavra ciclo, mas em nada tinha li-
gacao com o que hoje vem sendo chama-
do de ciclo de escolaridade. Ao todo, fo-
ram encontrados sete artigos no periodo da
década de 50. Desse total, quatro sao arti-
gos, dois sao reproducdes de artigos de jor-
nais e um foi publicado inicialmente na re-
vista Pesquisa e Planejamento, um boletim
do Centro Regional de Pesquisa Educacio-
nal de Sao Paulo. Nenhum dos textos se
apresenta como resultado de pesquisa. O
artigo de 1949, "O problema da repeténcia
na escola primaria", de Ofélia Boisson Car-
doso, foi utilizado pela sua tematica relevan-
te ao tema abordado neste trabalho.

Analise dos artigos

O primeiro artigo a ser analisado, "O pro-
blema da repeténcia na escola primaria", de
Cardoso (1949), apresenta o problema de
repeténcia na 1a série da escola primaria
como o "ponto nevralgico" do fendmeno da
reprovacao. Vemos que, nesse periodo, a
reprovacao na primeira série ja era encara-
da pelos educadores como um fenémeno,
devido as altas taxas de repeténcia. A partir
dessa constatacéo, a autora trabalha com
alguns dados estatisticos do periodo e apre-
senta argumentos de fundo psicolégico e de
adaptacéo da crianca a um primeiro ambi-
ente socializador mais amplo para explicar a
reprovacao e a evasio na primeira série. A
autora aponta também que o problema da
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repeténcia ja havia sido denunciado como
grave em Congresso de Educacao e Saude
realizado em Sao Paulo em 1940. O artigo
segue, entdo, com uma analise mais
aprofundada da questao, com a autora apre-
sentando seus pontos de vista a partir de
"quatro tipos de influéncias: pedagdgicas,
sociais, médicas e psicoldgicas" (Cardoso,
1949, p. 79). Quanto as questdes pedagd-
gicas, Cardoso sublinha que o aprendizado
da leitura e da escrita nem sempre é
motivador para a criancga, independente dos
métodos utilizados. A autora argumentava
que a receita para uma boa alfabetizacao é
0 dom do professor em despertar o interes-
se de seus alunos, dizendo que do ponto
de vista pedagdgico, o problema maximo
da 12 série esté situado na acéao do profes-
sor, de quem se deve exigir vocacao, dom e
preparo profissional especializado.

Patto (1996) analisou o artigo de Car-
doso, classificando-o como importante his-
toricamente, pelo fato de abordar o tema da
repeténcia e suas causas e, por isso, consti-
tuindo-se uma excecao na primeira década
de existéncia da RBEP. Para Patto, o artigo
representa a maneira caracteristica de se
pensar o fracasso escolar naquela época e
seria 0 precursor na forma como o proble-
ma do fracasso viria a ser abordado e com-
preendido nas décadas seguintes.

Ao analisar as idéias de Cardoso
quanto aos fatores pedagdgicos, Patto
afirma que a autora expressa o0 pensa-
mento da Escola Nova ao centrar a acao
pedagdgica no objetivo de despertar o in-
teresse do aluno, uma vez que esse ideal
€ expresso claramente no Manifesto dos
Pioneiros de 1932.

Cardoso (1949, p. 82-83) relaciona os
fatores sociais com a acao negativa da fa-
milia, pois o meio familiar é a antitese do
meio escolar.

O que a escola procura construir, a familia
destrai. (...) Os exemplos vivos e flagran-
tes insinuam-se na carne, no sangue das
criangas, ditando-lhes formas amorais de
reacao, comportamentos anti-sociais. A
influéncia é tanto mais perniciosa quanto
mais baixa é a idade cronoldgica e o nivel
de maturidade social.

O pensamento de que, as familias dos
alunos concorrem de forma concreta para
o fenbmeno da reprovagao, continua quan-
do Cardoso elenca que "os herdis do mor-
ro, em constante malandragem, vivem
uma vida sem normas, regras" e que este
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tipo de vida é contraria a0 ambiente escolar
que preconiza "normas de higiene", que exi-
ge "honestidade", que aconselha "boas ma-
neiras". No entanto, aliada ao pauperismo, a
autora faz uma ressalva que nao sé ele é o
responsavel pelos fatores sociais, pois alu-
nos que se originam de familias mais
favorecidas social e economicamente tam-
bém sao casos dificeis, uma vez que podem
ser "ciumentos do irmaozinho mais novo, ou
filhos Unicos, etc."

Patto (1996, p. 89), em sua analise, diz
que quando Cardoso passa a tratar dos
fatores sociais,

ela nos surpreende duplamente: primei-
ro, pela incoeréncia que introduz seu ra-
ciocinio, ao passar a atribuir as principais
dificuldades da escola publica a caracte-
risticas externas a escola e localizadas no
aluno e em seu ambiente familiar e cultu-
ral; em segundo lugar, pela maneira
preconceituosa e estereotipada como vé
os integrantes das classes subalternas,
certamente portadora do preconceito ra-
cial confirmado pelas teorias racistas em
vigor nos meios intelectuais brasileiros até
pelo menos a década anterior e pelas te-
orias antropolégicas que as sucederam,
cuja influéncia sobre a maneira de pen-
sar as diferencas sociais foi muito mais
duradoura.

Citando os fatores médicos, Cardoso
novamente atribui a pobreza, a fome, afalta
de saneamento basico, as doencas a res-
ponsabilidade pelo quadro de insucesso e
reprovacoes.

Os fatores psicolégicos também di-
zem respeito as potencialidades das cri-
angas, que tém a ver com os anteceden-
tes hereditarios, com a histéria da pessoa.
Para detectar problemas de ordem psico-
I6gica nas criangas, a autora rebate que
nao bastam os testes psicoldgicos para
atestar se as criancas sao "retardadas,
débeis ou imbecis". E necessario também
o conhecimento do meio familiar dos re-
sultados de exames médicos passados.
Novamente, de certa forma, a familia apa-
rece como um fator de grande responsa-
bilidade pelo fracasso dessas criangas.

Este artigo parece de grande relevan-
cia para compreender as analises posteri-
ores quanto a implantagado de um sistema
de promocgao automatica. O tema da pro-
mogao automatica aparece na revista, ao
longo dos anos 50, em artigos que vao se
fazendo mais constantes ja na segunda



metade da década." Apenas um artigo foi
encontrado em 1954 (Wilson, 1954), sen-
do a traducao de um texto de autor inglés
que relata a experiéncia de adequacao sé-
rie/idade na Inglaterra. Em artigos seguin-
tes, quando seus autores se propdem a
tecer criticas sobre o tema, uma das afir-
magoes, nesse sentido, diz respeito a nao-
aceitacdo de modelos estrangeiros que
nada teriam com nossa realidade. Nota-se
também, que o tema da promocéao auto-
matica é analisado muito mais do ponto de
vista politico e econémico e vinculado mais
a discursos no ambito de politicas educa-
cionais de governos do que a aspectos
pedagdgicos e educativos. O Unico estu-
do que aborda a questdo da promocao
automatica do ponto de vista puramente
pedagoégico é o de Dante Moreira Leite
(1959).

O artigo "Promocao automatica e ade-
quacéo do curriculo ao desenvolvimento
do aluno", de Leite (1959), traz, inicialmen-
te, uma reflexao acerca do sentido da re-
provacao. Para realizar essa reflexdo, o
autor discute o sentido da escola funda-
mental e o seu papel na sociedade. O pri-
meiro ponto trazido por Leite é o fato de
os alunos serem obrigados a frequentar a
escola por lei. Discute o papel do gover-
no que propde a obrigatoriedade e, em
contrapartida, parece nao propor solugao
para o fendmeno da reprovacéo. Esse as-
pecto é interessante, uma vez que pode-
mos pensar ser esta uma boa justificativa
dada pelo autor para o sistema de promo-
cao automatica, apresentado e defendido
mais adiante, mas com ressalvas.

Citando conseqiéncias desastrosas
da reprovacao, demonstra espanto quan-
to ao fato de ser aceita pelas escolas. Para
tal, destaca trés raz6es fundamentais que
justificariam tal aceitagdo: uma de ordem
histérica: a escola € uma instituicao tradi-
cionalmente seletiva, e duas de ordem
educativo-pedagodgica: classes que de-
vem ser heterogéneas e a crenca de que
prémio e castigo sao formas educativas e
concorrentes de uma boa aprendizagem.
Nesse ponto, o texto toma corpo no senti-
do de que o autor vai tecendo argumen-
tos para mais na frente defender a institui-
cao da promocao automatica. Leite (1959,
p. 19) fundamenta suas idéias na "psico-
logia contemporanea" e na "pedagogia
atual". A primeira "revela e comprova as
enormes diferengas de inteligéncia e inte-
resse entre os individuos". A segunda

eliminou a repeticao da licao como ativi-
dade util ou desejavel. Numa sociedade
de extrema diferenciacdo de trabalho,
importa despertar e manter as diferencas
de interesse; num mundo em transforma-
¢ao rapida e constante, importa preparar
o aluno para ajustar-se a situagdes novas,
nao para repetir solugdes apresentadas.
Se pensarmos nestas condi¢oes peculia-
res da sociedade em que vivemos, per-
ceberemos imediatamente que a classe
homogénea, de ideal educacional, pas-
sou a ser apenas um problema didatico.

A citagcdo acima nao s6 nos fornece
as fontes nas quais Leite pauta seus argu-
mentos, como nos revela que muito do dis-
curso que hoje se utiliza para justificar as
mudancas em educacido, em relacao as
mudancgas na sociedade, ja era proferido
pelo menos em 1959.

Quanto ao prémio e castigo, o autor
também vai contra-argumentar dizendo
que seus efeitos ndo sao permanentes, que
ndo sao educativos e que "destroem exa-
tamente o sentido da escola e do estudo”
(Leite, 1959, p. 21).

Para Leite (ibidem, p. 24), a aprova-
cao e reprovacao passaram a ter um valor
em si, deixando em segundo plano os ver-
dadeiros sentidos da escola. O aluno estu-
da para aprender e nao para tirar boa nota
ou evitar a reprovacao. Dessa maneira, 0
autor desenvolve a idéia de que se deve
transformar a escola em uma instituicao
eficiente e que medidas basicas devem ser
efetuadas para que isso possa acontecer:
a adequacao do curriculo ao desenvolvi-
mento do aluno e a instituicao da promo-
cao automatica. Ressalta que essas duas
questdes sozinhas nao eliminam os pro-
blemas, mas sao "necessidades basicas
para o ajustamento da crianca a escola".
Leite discute de forma consistente a ques-
tdo curricular e de aprendizagem. Cita
Dewey, Herbert Wright, Miller (psicologos).
Quanto a promocéao automatica diz que é
a Unica solucao coerente para a pedago-
gia poder lidar com as diferencas de inte-
resse e de desenvolvimento ao longo das
faixas etarias. A organizacao das séries por
idade resolve o problema dos diferentes
interesses decorrentes de idades diferen-
tes: "a Unica solucao para esse problema
é a promocao automatica — que se fara por
idade: criangas de 7 anos no primeiro ano;
as de 8, no segundo e assim por diante"
(Leite, 1959, p. 28).

' 0s artigos serao apresenta-
dos numa ordem cronolégi-
ca a fim de tecer um enca-
deamento na discussao tra-
vada ao longo dos anos 50
sobre o tema. Entretanto, o
artigo de Leite (1959) sera
analisado inicialmente, pelo
fato de apresentar o assun-
to de forma aprofundada e,
dessa maneira, ser uma boa
fonte de relagdo com os de-
mais aspectos abordados
nos artigos seguintes.
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Ainda na defesa da promocao automa-
tica, Leite (1959, p. 29) diz que ela ndo po-
dera ter sucesso se tomada isoladamente.
Implica uma "transformacéo radical da es-
cola, na medida em que se transformam
seus objetivos basicos, na medida em que
professores e alunos passarao a viver em
torno de outros valores e aspiragoes". Deli-
mita caracteristicas mais gerais acerca do
papel do professor, do aluno e da meto-
dologia. Tece comentarios também acerca
do papel dos gestores que nao devem agir
arbitrariamente e que devem estar atentos
para envolver professores e diretores no pro-
grama de implantacao da proposta. Para o
autor, o programa de instituicao da promo-
cao automatica estaria condenado ao fra-
€asso "se 0s seus executores nao estiverem
convencidos de sua necessidade, assim
como de suas limitagdes".

Alguns aspectos chamam a atencéo
nesse artigo de Leite. Primeiro, € o Unico
estudo encontrado nesse periodo que dis-
cute mais especificamente a questao a par-
tir do ponto de vista da escola, da metodo-
logia, do papel do professor e do aluno.
Em segundo lugar, ao final do texto, o au-
tor usa um tom propositivo e declara a de-
fesa pela instituicdo do programa de refor-
ma, porém com algumas ressalvas.

Cabe ainda notar que muitos funda-
mentos e justificativas utilizados por Leite
para a promogao automatica, sao hoje uti-
lizados para apresentar as propostas de
organizacdo da escolaridade em ciclos e
de instituicdo do regime de progressao
continuada.

O texto de H. Martin Wilson, Avaliacéo,
promogao e seriacdo nas escolas inglesas,
de 1954 (p. 57), € uma traducéo e relata a
experiéncia do caso inglés. Ao longo do
artigo, o autor compara os sistemas de
ensino inglés e o norte-americano. Wilson
parte do ponto de que a liberdade sem-
pre foi a base da educacao inglesa. De-
fende esse ideal ressaltando que essa li-
berdade a qual se refere diz respeito as
escolas e as administracdes locais, dife-
rentemente da liberdade norte-americana
que se refere a liberdade dos alunos e de
suas familias. Na segunda parte do artigo,
sdo apresentadas as justificativas educa-
tivas, e ndo-pedagodgicas, para a organi-
zacgao das classes por idade: "a Inglaterra
vem praticando, de todo coracao, ha cer-
ca de 20 ou 30 anos, a pratica de promo-
¢ao por idade. (...) o ato Educacional de
1944 (...) praticamente recomenda que
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toda crianca inglesa passe para a escola
secundaria aos 11 anos de idade".

Wilson descreve como se organiza uma
escola sem reprovacao e diz como deve ser
o trabalho em classe para atender a cada
aluno de acordo com suas possibilidades.
Demonstra partir de um principio basico em
que cada aluno tem possibilidades diferen-
ciadas, sendo desenvolvidas pelos profes-
sores e escola de acordo com as mesmas.
Ha aqueles que pouco irdo adiante, mas isso
é assim mesmo. A premissa de que todos
os alunos deverdo chegar no mesmo ponto
ao final de cada ano letivo é inexistente, como
aparece expresso no trecho: "naturalmente,
nas escolas pequenas, varios grupos de alu-
nos entregam-se a trabalhos diferentes den-
tro da mesma classe. (...) cada crianca é co-
locada em um grupo-classe, de acordo com
a estimativa de suas capacidades" (Wilson,
1954, p. 58).

Sendo a escola livre para fazer seu pro-
prio planejamento escolar, este devera ser
feito de acordo com os alunos e as classes
que se tem. Wilson (1954, p. 58) destaca a
autonomia da unidade escolar:

Cabe essencialmente ao diretor decidir
quais os cursos que devem ser ministra-
dos aos varios grupos de alunos e que
criancas devem seguir determinados cur-
s0s. (...) O professor também pode reali-
zar, com maior eficiéncia, a escolha de
livros, métodos, ritmos de trabalho e pro-
grama, adaptando-os melhor as possi-
bilidades do aluno.

Uma terceira parte do texto refere-
se aos instrumentos de avaliagao da
aprendizagem dos alunos, bem como
aos instrumentos de informacgéo aos alu-
nos e familias acerca do aproveitamento
escolar. O artigo encerra destacando
mais uma vez os principios filosoéficos de
tal sistema e diferenciando-o do norte-
americano.

Em 1956 é publicado na segao "Atra-
vés de Jornais e Revistas", artigo e Luiz
Alves de Matos, intitulado "A aprovacao e
a reprovacao escolar". Em seu texto o au-
tor tem por objetivo apontar que as causas
da reprovacao estdo muito mais na falta de
formacao dos professores e na ineficién-
cia do sistema escolar do que apenas em
causas externas como, por exemplo, nos
alunos ou nas suas familias. Diferentemente
da analise de Cardoso em 1949, Matos
coloca na escola e no professor as princi-
pais causas da reprovacao. Como Leite



(1959), Matos (1956, p. 257) aponta que a
escola fundamental é de direito e que nao
deve se tornar

uma agéncia selecionadora de talentos
privilegiados, mas deve ser difusora da
educacao e da cultura a servigo da ju-
ventude e da democracia. (...) Nao sera
por certo, cortando a mais da metade dos
jovens nela matriculados a possibilidade
de prosseguir nos estudos, que a escola
brasileira, tanto a primaria como secun-
daria, cumprira esta sua nobre missao.

O autor faz uma critica ao alto indice
de reprovagao nas escolas brasileiras,
aponta algumas causas, descreve conse-
qliéncias praticas de uma aprovacao e de
uma reprovacao quando adequadas ou
nao e tece comentarios, como o transcrito
acima, que servirao de base para os dis-
cursos a favor da instituicado da promocao
automatica.

Em 1957, a RBEP transcreve o discur-
so do presidente da Republica a época,
Juscelino Kubitschek, realizado ao final de
1956 para uma turma de professoras pri-
marias formandas em Belo Horizonte. O ti-
tulo dado ao discurso na revista destaca a
instituicao da promogéao automatica: "Re-
forma do ensino primario com base no sis-
tema de promocéao automatica".

O discurso de Kubitschek (1957, p.
144) enaltece experiéncias estrangeiras e
relaciona promocao automatica com pro-
gresso. O presidente confere a educacéao
papel relevante na modernizacao e no
avanco da sociedade e segue a ldgica
argumentativa ja destacada nos artigos
anteriores, qual seja, uma escola menos
seletiva, de direito, na qual as diferencas
sao consideradas,

onde as aptiddes ndo sao uniformes e a
sociedade precisa tanto das mais altas,
quanto das mais modestas. Nao mais se
marca a crianga com o ferrete da repro-
vagao, em nenhuma fase do curso.
Terminado este, é ela classificada
para o género de atividade a que

se tenha mostrado mais propen-

sa. Sobre racional, a reforma
seria econdmica e pratica, evi-
tando os 6nus da repeténcia e

0s males da evaséo escolar.
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A partir da citagao transcrita acima do
texto de JK, podemos notar que um novo
argumento para a implantagao de um sis-
tema de promocao automatica aparece
nos artigos levantados na RBEP. O fato de
a promocao automatica ser uma reforma
econdmica e pratica, uma vez que retira-
ria o 6nus que a repeténcia e evasao cau-
sam ao sistema educativo.

Ainda em seu discurso, Kubitschek
(1957, p. 144) destacou que a inclusao de
mddulo complementar ao ensino prima-
rio, de carater profissionalizante e voltado
as parcelas da populagao que nao pudes-
sem seguir no ensino secundario, com a
concomitante adogao em todo o ensino
primario "do sistema de aprovacao auto-
matica, vitorioso hoje entre os povos mais
adiantados", garantiria uma reforma de
ampla repercussao.

Em artigo de 1957, Almeida Junior dis-
cute "Repeténcia ou promogao automati-
ca?" O texto € uma transcricdo de palestra
proferida pelo autor em 1956, mesmo ano
do discurso de JK, no 12 Congresso Esta-
dual de Educacéao, realizado em Ribeirdo
Preto (SP).

Almeida Junior relata para os partici-
pantes do Congresso em Sao Paulo a sua
participacao na Conferéncia Regional so-
bre a Educacao Gratuita e Obrigatoria,
promovida pela Unesco, em Lima, no
Peru, em abril de 1956. Destaca um pon-
to que Ihe chamou bastante atencéao e que
se refere a um estudo da Unesco sobre o
fendbmeno da reprovacao nos paises da
América Latina. Segundo Almeida Junior
(1957, p. 3), o documento continha da-
dos estatisticos e sugeria a adocao de po-
liticas de promogao automatica nesses
paises, que poderiam seguir o exemplo
do sistema inglés. Embora Almeida Junior
defendesse a promocao automatica, afir-
mava que a sua adogao simplesmente,
sem o necessario acompanhamento de
outras medidas, faria com que a propos-
ta ndo atingisse seu objetivo. Ressaltan-
do qgue o grave problema da repeténcia
constitui-se prejuizo financeiro e subtrai
oportunidades educativas a consideravel
contingente em idade escolar, o docu-
mento que foi entregue pela delegacao
do Brasil na Conferéncia, preconizava:

a) revisdo do sistema de promogoes na
escola primaria, com o fim de torna-lo
menos seletivo; b) estudo, com a partici-
pacao do pessoal docente primario, de

um regime de promocdes baseado naida-
de cronolodgica dos alunos e em outros as-
pectos de valor pedagégico, e aplicavel,
em carater experimental, aos primeiros
graus da escola.

Almeida Junior (1957, p. 11) mostra-
va-se favoravel a adogao da solugéo ingle-
sa: "aproveitemos a licdo alheia; nao po-
rém, tao-somente a da sua péagina final, a
da promocao automatica". Referia-se as
medidas necessaérias para a adocao: aper-
feicoamento de professores, modificacao
da entdo vigente concepcéo de ensino pri-
mario, revisdo dos programas e critérios
para promoc¢ao, cumprimento da escolari-
dade obrigatéria com a convocagao de
todos os alunos de 8 anos para a escola,
melhorar a formacao de professores nos
cursos regulares.

Um artigo publicado por Luis Pereira
(1958) no jornal O Estado de S. Paulo de-
monstra que a discussao sobre o tema da
promogao automatica chegava ao ambito
do espaco do publico em geral. Tal artigo,
sob o titulo "A promogéo automatica na
escola primaria", foi reproduzido na RBEP
Nno mesmo ano.

O autor inicia sua andlise afirmando
que existe no ideario pedagdgico, ha pelo
menos trés ou quatro anos, propostas de
renovagao da escola primaria, sendo esse
movimento fortemente marcado pela insti-
tuicdo da promocao automatica. Diz que
tal sistema de promogao vem sendo utili-
zado na Inglaterra e nos Estados Unidos
com éxito. Entretanto, Pereira (1958, p. 105)
destaca que o éxito deve-se a superacao
anterior, por parte desses paises, de pro-
blemas relativos as condicdes materiais e
pessoais do funcionamento escolar e que
a base para implantacdo desse sistema
nesses paises deveu-se a busca de solu-
¢des para alunos que apresentavam difi-
culdades especiais para aprender e que,
Ccomo 0s outros, deveriam ter iguais opor-
tunidades de completar a escola funda-
mental (até 11 anos, no caso inglés). "Tra-
tava-se, pois, de fundamentacgao provinda
da constatacao de deficiéncias de certos
alunos e nao da existéncia de precarias
condi¢cbes materiais e pessoais do funcio-
namento escolar'. A analise apontava as
premissas originais para a implantacéao do
sistema de aprovacao automatica e, denun-
ciava a distorcdo que vinham sofrendo no
caso brasileiro, pela simples adocao do
modelo sem resolver problemas basicos



de funcionamento e de condicdes materi-
ais de nosso sistema. O texto denunciava
os problemas do sistema escolar brasilei-
ro tais como analfabetismo, falta de vagas,
falta de preparo dos professores, bem
como grande quantidade de professores
leigos.

Pereira (1958, p.107) termina seu ar-
tigo denunciando que a repeténcia é
consequéncia de uma série de graves
problemas e que a promocao automati-
ca, embora " eliminasse as altas porcen-
tagens de repeténcia, nao afetaria de
modo direto e profundo os fatores des-
se fen6meno e que levaria a perda de
um valioso termémetro do funcionamen-
to do sistema escolar primario — os indi-
ces de repeténcia".

A critica publicada no jornal cumpria
0 papel de desnudar os discursos oficiais
em torno da promogao automatica como
redentora e promissora de avangos do
Pais em direcao aos paises mais avanca-
dos, como no discurso de JK. Porém, a
critica rapida nao ponderava uma série de
questoes ja tratadas em artigos de educa-
dores como Almeida Junior (1957) e Leite
(1959), como ja vimos.

O ultimo artigo levantado data de
1959 e é de autoria de Heloisa Marinho.
A autora demonstra em seu texto o quan-
to a entrada do aluno no jardim-de-infan-
cia interfere de forma positiva para sua
promocao ao final da primeira série. Para
isso, Marinho utiliza dados estatisticos de
promogao na primeira série no Distrito Fe-
deral (atual municipio do Rio de Janeiro)
comparando os alunos que tiveram a ex-
periéncia do jardim-de-infancia com
aqueles que nao a tiveram. Embora nao
se relacionando diretamente com a ques-
tao da promocao automatica, o texto esta
inserido no bojo das discussdes do peri-
odo, uma vez que pretende mostrar o
quanto a entrada da crianga na escola um
ano antes do previsto obrigatoriamente
interfere nos indices de aprovacéo e/ou
reprovacao na série que existe um "pon-
to nevralgico", segundo aparece no texto
de Cardoso (1949).

Consideracoes gerais

Esse quadro tragcado a partir dos arti-
gos da RBEP, na década de 50, mostra o
inicio de uma discussao e experiéncias em
torno da promogéao automatica que vao se

intensificar na década seguinte. Segundo
Mainardes (1998, p. 17), o debate sobre o
sistema de promocédo automatica no Bra-
sil data da década de 50, a partir de dis-
cussdes que se configuravam no ambito
internacional. Porém, no inicio da década
de 60, a "Unesco, na Primeira Reuniao In-
ternacional de Ministros de Educacao, re-
alizada em Genebra, recomendava esta
modalidade escolar para paises do Tercei-
ro Mundo com problemas de cobertura na
arearural". Ainda segundo o autor, no peri-
odo de 1968 a 1972, o Estado de Sao Pau-
lo implantou um sistema de promocao au-
tomatica que so retornaria em 1984, com
a implantagao do Ciclo Basico. O mesmo
aconteceu em Santa Catarina (1970-1984)
e no Rio de Janeiro (1979-1984). Embora,
essas diferentes experiéncias e propostas
tivessem suas peculiaridades, tinham em
comum partir da premissa de que era ne-
cessario, no ensino fundamental, um sis-
tema de avaliacdo que nao excluisse o alu-
no da escola, tentando amenizar ou até
resolver o problema da evaséo e repeténcia
e, desta forma, contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino publico.

Em minha pesquisa de mestrado
(Fernandes, 1997) pude demonstrar que
foi a partir de debate travado na 32 Reu-
nido Anual da Associacao Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacao
(ANPEd) em 1979, que se introduziu um
novo cunho politico, analitico e tedrico as
discussdes anteriores acerca do tema da
promocao automatica. Aprofundando as
andlises sobre a seletividade escolar no 1°
grau, os debates levaram as justificativas
tedricas para a implantacdo de politicas
educacionais que visavam a implantacéao
de sistemas de avaliagdo que traziam uma
perspectiva de "ndo-reprovagao"’, seja em
séries, niveis, ou ciclos. A novidade em
relagcdo as propostas anteriores se inseria
na analise de que a implantacao da pro-
mogao automatica nao deveria vir desa-
companhada de uma série de outras me-
didas, ndo s6 no nivel das politicas educa-
cionais, como também no nivel intra-esco-
lar. Cunha (1991, p. 218) aponta, referin-
do-se como justificativa a ndo-adogao da
promocao automatica no municipio de Sao
Paulo, quando da gestao de Guiomar
Namo de Mello, que, "onde a promocgao
automatica foi adotada sem outras medi-
das complementares, a qualidade do en-
sino caiu irremediavelmente, como foi o
caso de Santa Catarina e Rio de Janeiro".
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Entretanto, a partir da leitura dos tex-
tos de Almeida Junior (1957) e Leite (1959)
podemos perceber que esses autores, ja
no final dos anos 50, apontavam a necessi-
dade de se tomar a medida da promogao
automatica acompanhada de outras medi-
das no nivel escolar. O proprio texto de Lei-
te trazia no titulo a relagdo necessaria entre
o sistema de promocao e a adequacao
curricular. O autor tratava também de as-
pectos da didatica e discutia o papel dos
professores e alunos. Ele sinalizava que
seria uma "mudanca radical na escola".

Podemos notar que a analise dos ar-
tigos e da literatura pertinente possibilitou
a percepcao de gue ha um vacuo entre as
analises dos pesquisadores e educadores
e as implantacoes das propostas. Se jaem
meados de 1950 os estudos tratavam a
analise do tema de forma cuidadosa, no
sentido de destacar tanto as vantagens
quanto os possiveis problemas a partir da
adocao do sistema de promocao automa-
tica e ainda apontavam medidas comple-
mentares necessarias ao funcionamento
do sistema escolar e da metodologia,
pode-se perceber, também, que as implan-
tacoes das politicas de promocao nao
acompanharam as investigagoes e ponde-
ragoes realizadas pelos especialistas.

Nao é proposito deste trabalho
enfocar décadas posteriores a 1950. Por-
tanto, os breves comentéarios acima pre-
tendem apenas situar o leitor um pouco
mais no contexto das experiéncias de pro-
mocao automatica que se sucederam ao
periodo analisado aqui.

Como um dos objetivos deste trabalho,
podemos afirmar que é na década de 50
que as discussdes em torno do tema da pro-
mogao automatica e de outras ldgicas de
organizagao da relagao idade/série come-
¢am a se intensificar. Podemos identificar
essa década como o nascedouro de pro-
postas e reflexdes acerca do tema. Porém,
devemos fazer a ressalva de que apenas
foram analisados artigos publicados na
RBEP, mas que de certa forma espelhavam
0 que se discutia sobre educacéo no Brasil.

O contexto da década de 50, mar-
cado pela forte industrializagao do Pais,
pela abertura de novas estradas, pela
modernizacao dos estados e da Regiao
Centro-Oeste em especial, aparece re-
fletido também no contexto educacional.
O pensamento educacional é tomado
pela euforia da entrada do Pais na era
do desenvolvimento. Embora existam
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ressalvas cuidadosas e criticas sobre as
precarias condicdes da educacéao esco-
lar no Pais, as altas taxas de analfabetis-
mo, repeténcia, evasao, formagao dos
professores, falta de escolas, ha, ao mes-
mo tempo, a crenga de que reformas no
sistema educacional poderao acontecer
e contribuir para que o Pais entre nessa
era desenvolvimentista. O discurso de JK,
enaltecendo a reforma com base na pro-
mogao automatica como "vitoriosa nos
povos mais adiantados", nos da um cla-
ro exemplo dessa visdo. O presidente
continua destacando em sua fala que a
escola moderna deixou de ser seletiva,
devendo "educar a cada um, no nivel que
cada um pode chegar". Uma concepgao
marcada pelas premissas do sistema in-
glés para a instituicdo da promocéao au-
tomatica, como podemos observar.

Ainda na pauta da andlise do pensa-
mento educacional na época, podemos
acrescentar a andlise de Maria Helena Patto
(1996, p. 87). Segundo a autora, as duas
primeiras décadas de circulacdo da RBEP,
40 e 50, revelam como o pensamento
escolanovista havia tomado conta dos 6r-
gaos governamentais e que "a revista nas-
cera com o objetivo de ser porta-voz de
uma leitura dos problemas educacionais
brasileiros a luz dessa concepcao de edu-
cacao." A autora assinala ainda que nesse
periodo o que estava em pauta na revista
era "a defesa da escola publica, a urgén-
cia de reforma-la e o propdsito de buscar
resposta para os problemas educacionais
brasileiros em experiéncias educativas ja
consagradas em outros paises".

Os textos de Almeida Juanior, Leite,
Matos e o discurso de JK assinalam esse
pensamento destacado por Patto e
exemplificam a necessidade, na época, de
se repensar a concepgao acerca da fun-
¢ao social da escola, aspecto que pode
ser observado nos trechos a seguir:

Para esse efeito (o da conquista dos efei-
tos da promogao automatica como no caso
da Inglaterra) eis a seguir as providéncias
capitais a serem tomadas: modificacao da
vigente concepgao do ensino primario,
revisdo dos programas e critérios de pro-
mogcao (Almeida Junior, 1957, p. 11).

Essas condigoes (referindo-se as mudan-
¢as na vida e na organizacao das famili-
as, a instrugdo como um ideal politico e
outras) criaram a necessidade de uma es-
cola para todos, e ndo apenas para um



pequeno grupo; precisamente por essa
razéo, aidéia de uma escola para alguns,
selecionados através de reprovagoes,
passa a ser seriamente discutida (Leite,
1959, p. 18).

A escola primaria e (...) a secundaria (...)
sdo de direito e agéncias difusoras da
educacéo e da cultura a servigo da ju-
ventude e da democracia. Sua alta mis-
sdo social é valorizar, pela educagao e
pela aculturacéo, o imenso potencial hu-
mano da nagao que jaz inaproveitado e
imerso no analfabetismo e na ignorancia
(Matos, 1956, p. 107, referindo-se as al-
tas taxas de repeténcia na escola).

As necessidades sociais de nosso tempo
estdo a exigir que a escola primaria se
transforme. (...) Entre os pedagogos mo-
dernos, ja ndo se considera a escola pri-
maria simples estagio para aprendizagem
dos rudimentos da leitura, da escrita e do
célculo. Ha de, também, preparar o ho-
mem para o trabalho, integrando-o na
economia nacional (Juscelino Kubitschek,
1957, p. 143).

Outro aspecto a destacar nas consi-
deracdes gerais deste trabalho diz respei-
to ao fato de que os mesmos argumentos
sobre as necessidades das reformas e ins-
tituicao do sistema de promocao automati-
ca sao utilizados com distintos objetivos
pelos diferentes autores. Poderiamos dizer
que 0s mesmos argumentos servem para
promover as reformas, critica-las e analisa-
las tanto do ponto de vista pedagdgico-
educativo quanto do ponto de vista estru-
tural e de organizagcao do sistema escolar.

Finalmente, ainda é preciso assina-
lar que esses mesmos argumentos, tan-
to pedagdgicos quanto politicos e eco-
noémicos, para a implantacdo do sistema
de promocao automatica na década de
50 permanecem nos discursos atuais.
Nas diferentes redes de ensino em que a
avaliacao continuada ou progressao con-
tinuada foram adotadas, os argumentos
referem-se a inclusao de todos os alunos
na vida escolar, a obrigatoriedade do
ensino fundamental, ao respeito aos di-
ferentes ritmos de aprendizagem dos alu-
nos, a formacgao de classes mais homo-
géneas quanto aos interesses por conta
da faixa etéria dos alunos. Os argumen-
tos utilizados nos anos 50 para a implan-
tacdo da promocéao automatica continu-
am atuais, embora exista hoje um maior
amadurecimento em torno de suas pos-
siveis fundamentacdes pedagdgicas,
bem como mais experiéncias em redes
de ensino e avaliacdo de seus impactos
nas taxas de aprovacao.?

Os debates e as propostas em torno
de modificagdes no sistema de promocao
no ensino fundamental marcam longa data
no Brasil. O levantamento bibliografico na
RBEP demonstra que experiéncias interna-
cionais de promogao automatica datam da
primeira metade do século 20 e muito in-
fluenciaram pesquisadores e politicos bra-
sileiros, especialmente a partir da década
de 50 em diante. Entretanto, chegamos ao
inicio do século 21 ainda com interroga-
cdes e com uma pauta de questdes acer-
ca do tema ainda nao equacionado.
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A Matematica torna-se mais
significativa para um aluno que
esta constantemente em contato
com ampla variedade de
problemas. Este artigo tem o
objetivo de motivar o professor a
nao poupar esforcos para
estimular suas classes de
Geometria com problemas que
conduzam os alunos para além
dos exercicios rotineiros. O
ambiente Logo € a estratégia
metodoldgica alternativa que nos
conduzira ao objetivo proposto.

Introducao

A Geometria euclidiana tem sido me-
nos ensinada nos Ultimos anos. Observa-
se que, no ensino fundamental e médio, a
situacdo é cadtica. A razao desse declinio
deve residir ndo na insatisfacao quanto ao
seu conteudo, mas nas dificuldades
conceituais advindas das argumentagoes
l6gicas que constituem a esséncia da Ge-
ometria euclidiana. A maioria das dificul-
dades conceituais que se observam nos
alunos em sala de aula esta relacionada
com a maneira de organizarem o racioci-
nio e construirem argumentacoes légicas.

A Geometria, tal como é ensinada tra-
dicionalmente, precisa mudar. Chegou o
momento de refletir sua evolugao e per-
ceber que ela deve inserir também a
tecnologia do presente. Os alunos de Ge-
ometria deveriam aprender como 0s con-
ceitos e idéias dessa disciplina se aplicam
em vasta gama de feitos humanos — na
Ciéncia, na Arte, entre outros. Além disso,

deveriam experimentar a Geometria ativa-
mente. Uma maneira de lhes proporcionar
essa experiéncia é através da informéatica
no curriculo escolar. Dessa forma, é possi-
vel acreditar na construgdo de um ambi-
ente que permita a interagdo do aprendiz
com o objeto de estudo. Esta interacao,
contudo, nao significa apenas o apertar de
teclas ou o escolher entre opgdes de "na-
vegacao"; a interacao deve passar além
disto, integrando o objeto de estudo a rea-
lidade do sujeito, dentro de suas condi-
coes, de forma a estimula-lo e desafia-lo e,
ao mesmo tempo, permitindo que as no-
vas situacdes entdo criadas possam ser
adaptadas as estruturas cognitivas, propi-
ciando o seu desenvolvimento. A interacao
deve abranger nao s6 o universo aluno/
computador, mas, sobretudo, o aluno/alu-
no e aluno/professor, através ou nao do
computador.

Um excelente meio de comunicagdo
capaz de criar um ambiente construtivista
é 0 ambiente Logo."

A Geometria proporcionada pelo ambi-
ente Logo é um paradigma alternativo de
Geometria, assim como o paradigma
axiomatico de Euclides é bem distinto do
paradigma analitico de René Descartes. En-
quanto o paradigma de Euclides é légico, o
de Descartes é algébrico. A Geometria do
ambiente Logo é um estilo computacional de
Geometria. Euclides construiu sua geome-
tria a partir de um conjunto de conceitos fun-
damentais, um dos quais é o ponto. A Geo-
metria proporcionada pelo ambiente Logo
também possui uma entidade fundamental
semelhante ao ponto de Euclides. Esta enti-
dade, denominada de Tartaruga, ao contra-
rio do ponto euclidiano, é dinamica.

O Logo, desde a sua criagao, por vol-
ta de 1967, até 1976, ficou confinado em
alguns laboratérios, principalmente no
Massachusetts Institute of Tecnology (MIT)
e em outros centros, como o Departamen-
to de Inteligéncia Artificial da Universida-
de Edinburgh e o Instituto de Educacéao
da Universidade de Londres. Isso porque
0s microcomputadores ainda nao existi-
am, e o interpretador Logo estava dispo-
nivel somente para computadores de
grande porte.

No ano de 1976, o Logo sai do labora-
torio e passa a ser utilizado na escola. Isso
aconteceu gracas ao projeto An Evaluative
Study of Modern Tecnology in Education
(Papert, 1976).

! Neste trabalho foi utilizado a
versao Slogow, em portugués.
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O Logo foi desenvolvido a partir da
premissa de que a programacao poderia
ser um instrumento eficaz na educacao de
jovens. Entretanto, trata-se de um ambi-
ente sofisticado, cujo potencial pleno ain-
da néo foi atingido.

A metodologia Logo de ensino-apren-
dizagem tem sido utilizada numa ampla
gama de atividades em diversificadas are-
as do conhecimento e com diferentes po-
pulacdes de criangas. Dessa maneira, tem-
se utilizado o ambiente Logo com crian-
¢as que nao conhecem letras, palavras ou
ndmeros e, portanto, a atividade Logo pas-
sa a fazer parte da alfabetizagdo. E possi-
vel também utilizar o ambiente Logo para
implementar jogos e desenvolver ativida-
des nas areas de Matematica, Fisica, Bio-
logia e Portugués, do ensino fundamental
e médio (Valente e Valente, 1988; Nasci-
mento, Maciel, 1999). A metodologia Logo
tem sido usada na educacao especial,
com criangas deficientes fisicas, auditivas,
visuais e criancgas deficientes mentais.

E justamente este aspecto do processo
de aprendizagem que o Logo pretende
resgatar: um ambiente de aprendizado
onde o conhecimento nao é passado
para a crianca, mas onde a crianga
interagindo com os objetos desse ambi-
ente, possa desenvolver outros concei-
tos geométricos. Entretanto, o objeto com
o qual a crianca interage deve tornar
manipulavel estes conceitos, do mesmo
modo que manipulando copos ela adqui-
ra idéias a respeito de volume. E isto é
conseguido com o computador através
do Logo (Valente, 1993).
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Um ambiente de aprendizagem que pre-
tenda ter uma conduta de acordo com ateo-
ria de Jean Piaget precisa lidar corretamen-
te com o fator do erro e da avaliagdo. Dentro
de uma abordagem construtivista, o erro é
uma importante fonte de aprendizagem. O
aprendiz deve sempre questionar-se sobre
as consequéncias de suas atitudes e, a par-
tir de seus erros ou acertos, ir construindo
seus conceitos, em vez de servir apenas para
verificar o quanto do que foi repassado para
o aluno foi realmente assimilado, como é
comum nas praticas empiristas. Neste con-
texto, a forma e a importancia da avaliagao
mudam completamente em relagao as prati-
cas convencionais.

O ambiente Logo é uma linguagem que:

— promove o aprendizado através da
descoberta;

— desenvolve a habilidade de resolver
problemas;

— serve de suporte para o ensino de
Geometria.

Os gréficos obtidos a partir da tartaru-
ga dentro do ambiente Logo podem ser
usados para desenvolver eficazmente e
investigar de maneira mais profunda tépi-
cos de Geometria em dois niveis:

- para alunos cuja experiéncia com o
Logo é restrita, podem ser inseridas no
curriculo atividades interativas sugeridas
pelo professor;

- para alunos que j& tiveram experién-
cia com o Logo, tarefas mais instigantes,
que acarretem a escrita de procedimentos,
proporcionam valiosa mudanca de ritmo da
rotina das aulas de Geometria.

O ambiente Logo é seguramente um
instrumento através do qual se pretende
dar vida a Geometria para o aluno.

Finalmente, a lista de sugestdes des-
critas neste trabalho, tais como angulos,
triangulos, poligonos regulares, séries ge-
ométricas, fractais e tangram, contém idéi-
as para implementar atividades com o Logo
para alunos de Geometria de todos os ni-
veis. Espera-se que estes exemplos sejam
incorporados como paradigma alternativo,
no ensino da Geometria, redimensionando
0 ensino-aprendizagem dessa disciplina.

0 ambiente Logo:
primeiras idéias
Um giro completo da tartaruga em tor-

no de si mesma equivale a 360°, conforme
a Figura 1, a seguir.



Figura 1 - Posicoes da tartaruga na tela

Os comandos iniciais sao (Figura 2):

— parafrente (pf) nimero — movimenta
a tartaruga para frente, isto é, o nimero
de passos; desloca a tartaruga no sentido
em que ela estiver apontada;

— paratras (pt) nimero — movimenta a
tartaruga para tras, isto é, o numero de
passos; desloca a tartaruga no sentido
oposto ao que ela estiver apontando;

Frente

Esquerda Direita

— paraesquerda (pe) numero — gira a
tartaruga para a esquerda, isto é, o niUme-
ro especificado, em graus;

— paradireita (pd) numero — gira a tar-
taruga para a direita, isto €, o niUmero es-
pecificado, em graus;

— paracentro (pc) — movimenta a tarta-
ruga para o centro da tela (posicao[0 0]),
sem alterar sua direcéo.

Frente

Figura 2 - Movimentos da tartaruga: comandos primitivos

O ambiente Logo, usado como ferra-
menta instrucional na disciplina de Geo-
metria oferecida no ensino médio, propor-
cionainimeras oportunidades para que os
conceitos e termos da Geometria informal
sejam revistos e ampliados. Isto €, o Logo
fornece um ambiente para o aluno traba-
lhar com algo familiar, porém com uma
perspectiva inteiramente diferente. Nesse
processo, o esforgo ocorre naturalmente,
mas, na maioria das vezes, resultam tam-
bém novas relacoes e novas percepcoes.
Este fato é verificado nas fases prelimi-
nares do uso dos graficos da tartaruga,
quando se tenta construir diferentes
poligonos. Para construir um triangulo no

papel, usando régua e transferidor, se fa-
zem necessarios o conhecimento da me-
dida do comprimento de cada lado e as
medidas dos angulos do tridngulo, isto &,
os angulos internos a figura. Para cons-
truir um triangulo no ambiente Logo, é
preciso conhecer a medida do compri-
mento de cada lado e as medidas dos
angulos externos a figura.

A Figura 3 (na qual a € um numero
positivo) mostra dois triangulos retangulos.
O triangulo (1) pode ser obtido através da
seqliéncia de passos: pfa pd 135 pfa *
raizq 2 pd 135 pf a.

O triangulo (2) pode ser obtido atra-
vés da seqliéncia de passos: pd 90 pf a *
raizq 3 pe 90 pfa pe 120 pf 2 * a.
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Figura 3 - Construcao de triangulos

A Geometria da Tartaruga é uma Mate- A construcdo de poligonos regulares
matica arquitetada para propiciar um usando o ambiente Logo é simples, o que
aprendizado por tentativas e exploragao pode ser verificado a partir da Figura 4.

e ndo uma Matematica que apresenta Apds girar os angulos x, y, z, a tartaruga
seus Teoremas e suas Provas (Abelson, se encontrard em sua posicao inicial, isto &,
Di Sessa, 1981, p. 3). a tartaruga tera girado 360°.

Figura 4 - Construcao de poligono regular

Os angulos x, y, z ttm as mesmas x =y =z = 120°. Em particular, o poligono da
medidas, entdo a medida de cada um Figura 5 é obtido com os seguintes coman-
deles sera igual a: 360, Tem-se, portanto,  dos: pf 50 pd 720 pf 50 pd 120 pf 50 pd 120.

3

(Angulo externo)
F\y 120°

Angulo externo -
(Ang 120° ) . (Angulo externo)

120°

Figura 5 - Poligono obtido com o uso de comandos
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A motivagao proporcionada pelo
ambiente Logo

"A experiéncia matematica de uma
pessoa estara incompleta se ela nunca ti-
ver uma oportunidade de resolver um pro-
blema inventado por ela prépria" (Polya,
1977, p. 66). Em particular, o professor
pode mostrar a derivagdo de novos pro-
blemas a partir de um outro que acaba de
ser resolvido e, assim fazendo, despertar
a curiosidade de seus alunos. O profes-
sor pode, também, deixar alguma parte da
invencao para os alunos.

Os alunos devem ser orientados para
a resolugao de um problema de vérias
maneiras distintas. O aprendizado pode
ocorrer a partir da analise de diferentes
abordagens de um mesmo problema.
Com efeito, proporcionando discussoes
em sala de aula e focalizando as multiplas
maneiras de resolver um mesmo proble-
ma séo atitudes validas para a revisao e
integracao do contetdo abordado. "O am-
biente Logo, em particular, estrutura-se de

A

aprenda t_retang1:x 1y
mudexy :x 0
mudexy :X 1y
pc
un pf 30 uL
fim

Segundo Polya (1977), os métodos
genéricos para resolver problemas devem
ser ensinados. Com efeito, algumas das
estratégias usadas na Geometria do am-
biente Logo sao casos especiais das su-
gestdes de Polya. Ele recomenda que, ao
abordar um problema, deveriamos percor-
rer uma lista mental de perguntas heuris-
ticas, do tipo: esse problema pode ser
subdividido em problemas mais simples?
Pode ser relacionado com outro proble-
ma que ja sei como resolver? A Geome-
tria proporcionada pelo ambiente Logo se
adapta seguramente a esse tipo de exer-
cicio e acaba servindo como portadora de
idéias genéricas de uma estratégia
heuristica.

Em decorréncia da influéncia dos tra-
balhos de Polya, se tem sugerido,

uma caracteristica ideal, capaz de estimu-
lar os alunos a investigar mais de um cami-
nho para chegar a uma solucao" (Bezuszka,
Margaret, Linda, 1994, p. 126).

Encontrar a solugao de um problema
constitui uma descoberta. Se o problema
nao for dificil, a descoberta ndo sera me-
moravel, porém nao deixara de ser uma
descoberta. Em qualquer descoberta, por
mais modesta que seja, deve-se investigar
se existe mais alguma coisa ainda por se
descobrir, preenchendo as possibilidades
oferecidas pelo novo resultado, tentando
utilizar novamente o procedimento adota-
do. "E possivel imaginar novos problemas
a partir da familiaridade com os principais
meios de variagao do problema, tais como
Generalizagao, Particularidade, Analogia,
Decomposicao e Recomposicao" (Polya,
1977, p. 64).

A titulo de exemplo, cada um dos pro-
cedimentos? (a) e (b) abaixo gera, via am-
biente Logo, um triangulo retangulo de
catetos medindo x unidades e y unidades.

aprenda t_retang2:x 1y
pd 90
pf :x
pe 90
pfy
pc
un pf 30 uL
fim

freqUientemente, que professores de Ma-
tematica déem atencéo explicita a heuris-
tica e ao contetdo. O fato de essa idéia
nao ter criado raizes no sistema educaci-
onal decorre da escassez de situagdes nas
quais os modelos simples e eficientes de
conhecimento podem ser encontrados e,
quica, interiorizados pelos individuos. A
Geometria proporcionada pelo ambiente
Logo néo so6 é valiosa em situagdes deste
género, como acrescenta ainda um ele-
mento novo a idéia de Polya: "Para resol-
ver um problema, procure algo semelhan-
te que vocé ja conhega e compreenda’.

Os trés procedimentos abaixo produ-
zem um triangulo retangulo via ambiente
Logo. Estes procedimentos sdo um desa-
fio, uma vez que o professor propde co-
mandos equivalentes com o propdsito de
obter o mesmo resultado.

2 Os comandos contidos nos
procedimentos deste trabalho
estao definidos no Anexo.
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aprenda t_retang3 :x 1y

aprenda t_retang4 :x 1y

aprenda t_retang5 :x 1y

mudexy :X 1y pd 90 pd 90
mudexy :x 0 pf :x pf :x
mudexy 0 0 pe 90 pe 90
un pf 1y pf 1y
pf 30 uL md direcaopara[0 0] pe 90 + arctan :y/:x
fim pf raizq(:x*:x + :y*1y) pf raizq(:x*:x + :y*1y)
un un
pf 30 uL pf 30 uL
fim fim
Fatos: que podem ser experimentadas. Estas ati-

— Procedimento 1 — Trata-se de uma
opcao viavel quando se procura proibir o
uso do comando paracentro (pc).

— Procedimento 2 — Trata-se de uma
escolha viavel ao se proibir o uso dos co-
mandos mudexy e paracentro (pc). A no-
vidade neste procedimento ¢ a utilizagdo
do teorema de Pitagoras.

— Procedimento 3 — Este procedimen-
to é viavel quando nao se admite o uso
dos comandos mudexy, paracentro (pc),
mudedc¢ (md) e direcdopara. Neste proce-
dimento, sdo usados o teorema de
Pitagoras, fungdes trigonométricas inver-
sas e a relagdo: angulo interno — angulo
externo num tringulo.

Sugere-se ao leitor a elaboracao de
outros procedimentos. Compare-os com
0s supracitados.

Observa-se através destes procedi-
mentos que, no ambiente Logo, temos a
disposicdo uma fonte quase inesgotavel
de situagées similares. Além disso, neste
ambiente, as novas idéias sdo adquiridas
como maneira de satisfazer uma necessi-
dade pessoal de fazer algo que nao se
conseguia fazer antes.

Ainvestigacao em Geometria via
ambiente Logo

O ambiente Logo proporciona uma sé-
rie de investigagoes em Geometria. A titulo
de exemplo, o problema que trata de de-
terminar o nimero de diagonais de um
poligono regular convexo de n lados. Abai-
x0 estao descritas algumas atividades tipi-
cas dispostas em ordem de dificuldade e
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vidades residem em escrever um procedi-
mento para mostrar:

—um quadrado e suas diagonais;

- um hexagono regular e suas
diagonais;

- um
diagonais;

- um
diagonais.

O valor dessas atividades reside na
oportunidade de aplicar contelidos estu-
dados durante a disciplina Geometria, a
demonstracado da habilidade de resolver
problemas e a percepcao de que é possi-
vel resolver o problema mediante outras
abordagens.

O numero d de diagonais de um
poligono de n lados (» >3) é dado por

pentagono regular e suas

eneagono regular e suas

_nn3)
a="0 ™)

Em particular, para um poligono con-
vexo regular de n lados (Figura 6), o proce-
dimento escrito para o ambiente Logo se
fundamenta no seguinte fato da Geometria:
se conhecemos as coordenadas de dois
pontos P, e P, , entdo a distancia entre P, e
P, estara bem determinada, e a partir de
cada vértice do poligono sai o mesmo nu-
mero de diagonais. Nos poligonos da Figu-
ra 6, pode-se verificar estas afirmativas.

O procedimento abaixo resulta na sa-
ida da Figura 6. Neste procedimento, sera
adotada a convengao: L — designara o com-
primento do lado do poligono, enquanto n
— designara o numero de lados.



Aprenda diagonais :L :n :d

Se :d =:in - 1 [pare]
pf L:

atr “xj coorx

atr “yk coory

md direcdo para sn :x :y

pf ra?zq ((ZXJ: -:x)*(:xj = X)+H(yk -y)*(yk -:y))
pt raizq ((:xj =:x)*(:xj -:x)*+(:yk -:y)*(:yk -1y))
pe:k * ((180 - 360/:n) /(:n - 2)

atr “kik — 1

diagonais :.L :n:d + 1

fim

aprenda diagonais.ngon :L :n

dtun
mudexy -100 0 uL

repita :n [atr “k:n - 2 atr “x coorx ~
atr “y coory diagonais :L :n 0 ~
pf :L pd 360/:n pf :L pd 360/:n]

fim

L=60n=6

Figura 6 - Construcao de poligonos convexos regulares de n lados

E preciso deixar claro que o procedi-
mento acima, do qual resulta na Figura 6,
apenas ilustra a solucao do problema. En-
tretanto, os dados acumulados decorren-
tes da execucéao desse procedimento sao
essenciais para a dedugao da formula (1).

Visualizando problemas com
énfase na construgao

A maioria das descobertas matemati-
cas e cientificas tem desempenhado uma
funcdo linguistica analoga, ao fornecer
palavras e conceitos para descrever o que
anteriormente parecia amorfo para o pen-
samento sistematico. "O exemplo mais
valioso do poder da linguagem descritiva
é o surgimento da Geometria analitica, a
qual desempenhou um papel decisivo no
desenvolvimento da ciéncia moderna"
(Papert, 1980).

Segundo a lenda, Descartes inventou
a Geometria analitica deitado na cama, ao
observar uma mosca no teto. A fertilidade
de seu raciocinio pode-se imaginar: a mos-
ca, movendo-se em ziguezague, esbocou
um caminho real como os circulos e as
elipses da Geometria euclidiana, mas que
nao se enquadrou na descricdo da lingua-
gem de Euclides. Descartes viu, entdo, uma
maneira de explicar isto: a cada momento,
a posicao da mosca podia ser descrita afir-
mando-se quéo distante ela se encontrava
das paredes. Pontos no espaco podiam ser
descritos por pares de nimeros; uma tra-
jetéria podia ser descrita por uma equa-
cao ou relagao que é verdadeira para os
pares de nimeros cujos pontos estao so-
bre a curva. O poder de simbologia repre-
sentou um passo adiante, quando Descar-
tes descobriu como usar uma linguagem
algébrica com o propésito de descrever o
espaco, e uma linguagem espacial para
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descrever um fato algébrico. O método
cartesiano de coordenadas geométricas,
nascido dessa circunstancia, forneceu as
técnicas que a Ciéncia tem usado para
descrever o movimento de moscas e de
planetas — e o movimento de objetos mais
abstratos, os objetos da Matematica pura.

Pode-se argumentar que, enquanto para
um matematico como Euclides ou Hilbert,
a Geometria comega com entidades inde-
finidas, abstratas e elementares como
pontos, retas e planos, para uma crianca,
geralmente, a Geometria comecga por uma
manipulacao fisica de objetos reais, com-
preendida globalmente, usada antes que
analisada, e freqlientemente especial (por
exemplo: retangulo) mais do que geral
(quadrilatero) (Fletcher, 1972).

As primeiras nocoes de Geometria
podem centrar-se, evidentemente, na ma-
nipulagcdo, desenvolvimento e construgao
de objetos interessantes (embalagens de
chocolate, invélucros de caldo de carne);
a feitura destas e de outras formas — usan-
do papel quadriculado, até que seja adqui-
rida maior destreza com instrumentos; ou
fazendo modelos de estrutura das mesmas
formas com canudos ligados por cordao.

Procedimento

aprenda c_limite
atr “n 3

limite_c

fim

A Geometria proporcionada pelo ambi-
ente Logo pertence a uma familia de Geo-
metrias com propriedades nao encontradas
nos sistemas euclidianos ou cartesianos.
Essas Geometrias sao denominadas geome-
trias diferenciais, desenvolvidas desde a épo-
ca de Isaac Newton e que viabilizam a maior
parte da Fisica moderna. Em particular, a
equacao diferencial é o formalismo através
do qual os fisicos foram capazes de descre-
ver 0 movimento de uma particula ou de um
planeta.

A auséncia de bons desenhos torna
impraticavel explicar de maneira precisa
certos conceitos em Geometria. O ambi-
ente Logo mostra-se favoravel e pode ser
prontamente utilizado como apoio, forne-
cendo gréaficos apropriados em muitas
circunstancias.

Com efeito, existem resultados gera-
dos pelo ambiente Logo tao eficazes que
asseguramos pertencerem a categoria das
provas (demonstragdes) sem palavras.

Os procedimentos abaixo geram, via
ambiente Logo, a Figura 7. Nela pode-se
observar uma circunferéncia como limite
de uma seqléncia: p,, p,, ... p,, ..., de
poligonos convexos regulares, quando n
(nimero de lados do poligono) cresce de
maneira arbitraria.

Subprocedimento

aprenda limite_c

se:n>25 [pare]

p_estrela

atr “n:n+1

limite_c

fim

aprenda p_estrela

un mudexy -50 0 uL
repita:n[pf 20 pd 360/:n] dt
fim

Figura 7 — Construcao de circunferéncia
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0 Logo na construgao de
modelos para séries geométricas

Esta secao é um pré-requisito para a
proxima.

Os problemas de Matematica com
caracteristicas desafiadoras constituem
parte essencial e desempenham valioso
papel na histéria dessa ciéncia.

Um problema proposto pelo filésofo
grego Zenao de Eléia (495-435 a.C.) preci-
pitou uma crise na Matematica, quando ele
formulou alguns paradoxos engenhosos.
Entre estes paradoxos, 0 mais conhecido
€ denominado paradoxo do corredor, o qual
pode ser formulado da seguinte maneira:

"Um atleta nunca pode alcangar a meta
numa corrida porque tem sempre que cor-
rer metade de qualquer distancia antes de
percorrer a distancia total". Isto significa
que, tendo corrido a primeira metade, tera
que correr a segunda metade. Quando ti-
ver percorrido a metade desta, falta-lhe
percorrer a quarta parte do total. Quando
tiver percorrido a metade desta quarta par-
te, falta-lhe percorrer a oitava parte da dis-
tancia total e assim indefinidamente.

E possivel reformular o paradoxo de
Zenao da seguinte maneira. Suponha que
0 atleta parte do ponto 1 (um) conforme a
Figura 8, e tenta como obijetivo alcancar o
ponto O (zero).

.p‘_\__

|

|
1
2

Figura 8 - O paradoxo de Zenao

As posicoes assinaladas com 1/2, 1/4,
1/8 etc., indicam a fragao do percurso que
falta ao atleta percorrer quando esses pon-
tos sdo alcancados. Estas fragbes, cada
uma das quais equivale a metade da an-
terior, subdividem o percurso total num
conjunto indefinido de pequenos segmen-
tos cada vez menores. Para percorrer cada
um desses segmentos, se faz necessario
certo intervalo de tempo e o tempo exigido
para percorrer todo o percurso € a soma
total de todos estes intervalos parciais. Di-
zer que o atleta nunca atinge a meta signi-
fica que ele nao pode atingir esse ponto ao
fim de um intervalo de tempo finito.

Esta afirmacao foi rejeitada 200 anos
depois de Zenao, com o desenvolvimento
da teoria das séries infinitas.

Ateoria das séries infinitas permite atri-

buir significado a uma igualdade do tipo
11 1
?+I+ ...+?..._
membro € uma soma com uma infinidade
de parcelas. E claro que nao tem sentido
somar uma sequéncia infinita de nimeros
reais.

0] significado

1,1 1
?+Z+ ...+?-.-—1
dido analisando-se de maneira detalhada
0 paradoxo de Zendao.

Suponha que o atleta do paradoxo de
Zenao corre com velocidade constante e
admitamos que seja necessario T minutos
para percorrer a primeira metade do per-
curso. Na quarta parte do percurso, gasta-
ra T/2 minutos, na oitava parte gastara 7/4
e, em geral, para a parte do percurso com-
preendida entre 1/2" e 1/2"*' necessitara

1| na qual o primeiro

de soma

sera melhor enten-
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de T/2" minutos. A soma de todos estes
intervalos de tempo pode ser indicada sim-
bolicamente pela expressao:

T+?T+ +o =+ (2)

O problema consiste em verificar se
existe algum método para determinar um
numero que possa ser denominado a
soma desta série infinita.

A experiéncia mostra que o atleta que
corre com velocidade constante alcanca-
ra a meta ao fim do dobro do tempo ne-
cessario para alcancar o ponto médio.
Dado que o atleta gasta T minutos para
alcancar a metade do percurso, entao ele
devera gastar 2T minutos para percorrer o
percurso total. Este tipo de raciocinio su-
gere fortemente que se deve atribuir a
soma 2T a série infinita em (2) e espera-se
que a igualdade dada por

seja verdadeira num certo sentido.

A teoria das séries infinitas ensina
como interpretar a igualdade em (3). A
idéia é escrever primeiro a soma de um
numero finito de termos, por exemplo, os
n primeiros, e representar esta soma por
s,. Tém-se,

T T
sp,=T+ =—+—+ ...+ = 4
Sn 2 4 211—] ( )

A somaem (4) é denominada n-ésima
soma parcial da série. Estuda-se em se-
guida o comportamento de s, quando n
assume valores arbitrariamente grandes.
Em particular, tenta-se determinar se a
soma parcial s converge para um limite
finito quando n cresce indefinidamente.

Algumas somas parciais de (3) sao
representadas abaixo.

S1:T,
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T T 15
s4=T+ —+—F—+—=—T.
4 4% 38

Observa-se o fato de se escrever es-
tas somas sob a forma:

s, = (2-1)T,
1

5y = (2 ?)T,
1

5= T,
B 1

s4= (2 —)T.

8

Esta andlise conduz a seguinte féormu-
la geral:

1
7T

Sn=(272n

(para todo n inteiro)

Finalmente, quando n cresce de ma-
neira arbitraria, o termo 1/2™' aproxima-
se de zero e sn aproxima-se de 2T. Por-
tanto aigualdade em (3) é verdadeira se a
interpretarmos que 2T € o limite da soma
parcial s, .

0 fascinio dos fractais e a
simplicidade do complexo

Tudo o que escapa a compreensao da
mente humana torna-se fascinante. Assim
sdo os fractais, estruturas geométricas de
grande complexidade e beleza, ligadas as
formas da natureza, ao desenvolvimento da
vida e a prépria compreensao do universo.

O ambiente Logo, com sua natureza
prépria de recursividade, é ideal para a
analise de poligonos e outras figuras cuja
construcao exige o processo recursivo.

Imagine a construgcdo de uma curva
por um processo algoritmico. Considere
uma simples regra iterativa de construcao:
substitua cada segmento de reta da
iteragdo anterior por um chapéu de mes-
ma extensao.




E possivel aplicar a regra acima a
qualquer poligonal. No caso mais simples,
parte-se de um segmento de reta horizon-
tal de comprimento unitario. A Figura 9 ilus-
tra a seqliéncia de formas que sao possi-
veis de se obter pela aplicacao sucessiva
daregra. Se essa sucessao de aplicagoes
fosse ilimitada, qual seria a figura obtida?
Seria uma poligonal? Certamente, néo.
Seria uma curva? Paramétrica, implicita?

O comprimento da curva-limite podera
ser avaliado a partir dos comprimentos de
cada poligonal intermediaria. Admitindo o
comprimento horizontal do segmento igual
a unidade, a cada aplicagcao da regra subs-
tituimos 1/3 do segmento por dois segmen-
tos de comprimento igual a 1/3. Dessa ma-
neira, a cada aplicacao da regra de cons-
trugdo, o comprimento da poligonal & mul-
tiplicado por 4/3. Apés k iteracbes o com-
primento sera (4/3), valor este que cresce
indefinidamente com k (Figura 9).

R N

Figura 9 - Iteracoes sobre a linha reta

Este é um exemplo de fractal obtido
via ambiente Logo. Apesar de complexo e
rico em detalhes, resulta de uma regra
construtiva extremamente simples.

O procedimento abaixo gera, via

Procedimento

aprenda sq.fractal.s :x 1y
ad

center2 :x

repita 4[fractal :x :y pd 90]
fim

ambiente Logo, o fractal da Figura 10. A
curva obtida é baseada num quadrado.
Neste exemplo, x representa a medida do
lado do quadrado, enquanto y representa
o estadio da seqliéncia.

Subprocedimento

aprenda center2:x
un

dt

mudexy -:x/2(-:x/2) uL
fim

aprenda fractal :x :y
se :y=0 [pf :x pare]
fractal :x/3 :y-1 pe 90
fractal :x/3 :y-1 pd 90
fractal :x/3 :y-1 pd 90
fractal :x/3 :y-1 pe 90
fractal :x/3 :y-1

fim
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Estadio 1
x=100 y=0

Estadio 2
x=100 y=1

Estadio 3
x=100 y=2

Estadio 4
x=100 y=3

Figura 10 - Estadios da construcao de fractal

Se no estadio 1, o lado do quadrado
é x unidades, entao a série geométrica que
representa o perimetro da figura fractalada
é dada por

5 e
Como §>1 , a série diverge e o pe-
rimetro é infinito. Por outro lado, a série

geométrica correspondente a area da
figura fractalada é dada por

5
Como 9 <

é finita e igual a . O ambiente Logo pde em
evidéncia o fato de que a area do quadrado
fractalado é o dobro da area do quadrado
original. De acordo com as superposicoes
dos estadios 1 e 4, este fato pode ser visto
na Figura 11.

1, a série converge e a area

Figura 11 — Superposicao dos quadrados fractados e original nos estadios 1 e 4

101



O procedimento seguinte gera a Fi-
gura 12. Mais uma vez, o ambiente Logo

Procedimento

aprenda samamb :fLh
se :fLh < 5 [pare]

pf :fLh/25

pe 80 samamb:fLh*.3
pd 82 pf :fLh/25

pd 80 samamb:fLh*.3
pe 78 samamb:fLh*.9
pe 2 pt :fLh/25

pe 2 pt :fLh/25

fim

mostra seu poderoso ambiente gréafico para
gerar fractais.

% .,;;}r .'
J,F": #5;-" T
f ,;}fn 3

% M’/
: '{9

*zw
M

1@

Figura 12 — Procedimento para a construgao da folha de samambaia por fractais

As experiéncias e as descobertas
apoiadas pelo ambiente Logo sao capa-
zes de enriquecer o ensino de Geometria.

As novas tendéncias valorizam o ensi-
no da Geometria. Ele é considerado funda-
mental porque colabora com o desenvolvi-
mento cognitivo das criangas. Ha indicios
de que criangas que trabalham com formas
geométricas se tornam mais organizadas,
desenvolvem a coordenac¢@o motora e vi-
sual, melhoram a leitura, compreendem
mais rapidamente graficos, mapas e outras
informacdes visuais.

A Geometria é considerada uma par-
te essencial da Matematica. Desde que
0s seres humanos comegaram a produ-
zir Matematica, dois fatos sempre estive-
ram presentes: nUmeros e formas geomé-
tricas. A Aritmética (os nUmeros e as ope-
racoes) e a Geometria (as formas) séo os
dois ramos basicos da Matematica.

Finalmente, o problema, nas escolas,
€ o de conduzir a discussao sobre as figu-
ras geométricas, de modo a:

— estimular e desenvolver a imagina-
cao espacial do aluno; e

—fazer com que ele aprenda a pensar
em habitos que favoregam seus estudos
posteriores de Matematica.

0 tangram

A lenda do tangram

Um sabio chinés deveria levar ao impe-
rador uma placa quadrada de jade (pedra
ornamental muito dura), mas, no caminho, o
sabio tropecou e deixou cair a placa, que se
partiu em sete pedacos geometricamente
perfeitos. O sabio tentou consertar, e a cada
tentativa surgia outra figura. Apds varias ten-
tativas, ele conseguiu formar novamente o
quadrado. Os sete pedagos representariam
as sete virtudes chinesas, dentre as quais,
seguramente, uma seria a paciéncia. O sa-
bio mostrou aos seus amigos as figuras que
conseguira montar, nascendo entdo o
tangram.

O tangram é, na verdade, um quebra-
cabecas composto de sete pecgas, utiliza-
do na cultura chinesa desde os tempos
remotos.

A Figura 13 mostra as sete pegas do
tangram.

As atividades com o tangram consis-
tem em montar determinadas figuras a
partir das sete pecas, conforme a Figura
13, sem que haja superposicao.

As sete pecas do tangram sao obtidas
a partir do quadrado da Figura 14.
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TG - Triangulo Grande

TM - Tridngulo Médio
TP - Tridngulo Pequeno
P - Paralelogramo
E Q - Quadrado

Figura 13 — Pecas do tangram

TG

TG TP

™
TP

Figura 14 — Quadrado formado pelas sete pecas do tangram

0 tangram via ambiente Logo  lado do quadrado da Figura 14, igual a L.
A diagonal do quadrado da Figura 14 é

Para a geragao das pecas do tangram  igual a 1/2. Além disso, é possivel deduzir
via ambiente Logo, considere amedidado  as seguintes medidas:

) . L
catetos: [, ﬁ catetos: 2 catetos: [, ﬂ
Triangulo TG 2 Triangulo TM b Triangulo TP 4L
hipotenusa: L hipotenusa: [, - hipotenusa: >

Para o quadrado Q, da Figura 14, a Enquanto isso, para o paralelogramo,

medida do lado é equivalente a quarta o 5

parte da diagonal do quadrado grande. tém-se. Lado maior: 5 Lado menor: LT.
3 o) Os procedimentos abaixo geram, via

Isto &, Lado de Q: L=~ ambiente Logo, as sete pecas do tangram.

O resultado é mostrado na Figura 15.
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Procedimento Subprocedimento

aprenda logo.tangram :Ltan
coloque(2*:Ltan*raizq 2) “G
coloque(:Ltan*raizq2) “M

un mudepos[-200 -200] uL

pf 100*raizq 2 pd 135 tri (2*:Ltan)
pe 45 pf 100*raizq 2 pd 135 tri (2*:Ltan)
pf 50*raizq 2 tri 50*raizq 2

pd 45 pf: Ltan pd 90

pe 90 quadrado :Ltan

pf :Ltan pd 45 pf 50*raizq 2

fim

aprenda pgramo :Lp
repita 2[pf(:Lp*raizq2)pd 45 pf :Lp pd 135]
fim

aprenda quadrado :Lq
repita 4[pf :Lq pd 90]

fim

aprenda tri:cateto
pf:cateto pd 90

pf:cateto pd 135
pf(:cateto*raizq 2) pd 135
fim

Figura 15 — Pegas de um tangram construido pelo ambiente Logo

Entre as inUmeras possibilidades de
construcdo de figuras do tangram, os
procedimentos descritos a seguir tém o
propdsito de mostrar a beleza e o poder

que o ambiente Logo possui ao produzir
figuras.

O resultado dos procedimentos sera
mostrado na Figura 16.

Procedimento 1
(Chinés com seu gesto de reveréncia)

aprenda chines:L

dt pe 135
triangulog pe 45
triangulog

pe 45 pf:L/4 pd 90
triangulop

pd 135 pt (:L*raizq 2)/2
pe 90 pf:L pd 135
triangulom

un pc uL

pd 45 pt :L pd 135
paralelogramo :L

pf :L*raizq 2 pd 45 pf :L
pd 45 pt :L
triangulop

un pc pe 45

pf 2* :L pe 45

pf 2* :L pd 45
pf2*:L pe 135 uL
quadrado :L

fim

Subprocedimento 2
(Paralelogramo invertido — Bruxo)

aprenda bruxo :L
dtunpf:L+10uL

triangulom

pd 90 pf :L pe 135

parinvertido :L

pe 45 pt:L/4 pe 90

triangulog

pe 45 pf:L/4 pd 45 pf:L pd 90
triangulop

pd 45 pt :.L pe 90

triangulop

pd 90 pt 7*:L/ 3 pe 90
quadrado :L

pe 90 pf:L pd 45 pf 2* :L pd 90
triangulog

fim

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 89-108, jan./abr. 2000.



Figura 16 — Construcao de figuras com pecas do tangram

Comentarios finais

O ambiente Logo é uma linguagem
de programacéao do tipo interpretada, isto
é, cada linha de programa é executada
pelo interpretador. Este processo tem
como vantagem ndo necessitar uma com-
pilacado completa para cada mudanca.

Outra caracteristica Unica do ambien-
te Logo é a tartaruga grafica, uma série de
comandos simples e poderosos que ma-
nipulam a tartaruga.

Apesar da facilidade oferecida por
qualquer ambiente informatizado, ele, por
si s0, nao garante a construgao do conhe-
cimento. Em particular, para que haja qual-
quer avango no conhecimento matemati-
co, é fundamental que o professor plane-
je as atividades que serao desenvolvidas.

Seguramente, admite-se ser uma tarefa di-
ficil conciliar o que se julga fundamental para
ser aprendido com a liberdade de acao do
aluno. Com efeito, se o objeto de estudo é
o aprendizado da disciplina Geometria, faz-
se necessario planejar atividades para tal.
Isto significa dizer que nao basta apenas o
aprendiz ter a sua disposicao um programa
de atividades em Geometria.

Finalmente, pode-se imaginar a utili-
dade do computador sob dois prismas: no
primeiro, o computador permite ou obriga
o aprendiz a externar expectativas intuiti-
vas — quando a intuicdo é traduzida num
programa, ela se torna mais acessivel a re-
flexdo; no segundo, idéias computacionais
podem ser tomadas como materiais para
o trabalho de (re)modelacdao do conheci-
mento intuitivo.

Referéncias bibliograficas

ABELSON, Harold; DI SESSA, Andrea. Turtle Geometry: the computer as a medium for
exploring Mathematics. Cambridge, Mass.: MIT Press, 1981.

APOSTOL, Tom M. Calculus one: variable calculus, with an introduction to linear algebra.
2nd. ed. Waltham: Xerox College, 1967. v. 1.

BEZUSZKA, S. J.; MARGARET, J. K.; LINDA, S. Designs from mathematical patterns.

Palo Alto: Creative, 1994.

COXETER, H. M. S. Introduction to Geometry. New York: John Wiley, 1961.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 89-108, jan./abr. 2000.

105



DODGE, Clayton W. Euclidean Geometry and transformations. London: Addison - Wesley,
1972.

FLETCHER, T. J. Some lessons in Mathematics. Cambridge: Cambridge University Press,
1972.

JAMES, Mike. Artificial intelligence in Basic. Borough Green: Butterworth, 1986.

KAMII, Constance. Young children continue to reinvent Arithmetic. 3 — Implications of
Piaget theory. New York: Teachers College/Columbia University, 1997.

LEVY, Pierre. La machine univers: création, cognition et culture informatique. Paris:
Découverte, 1987.

MANDELBROT, Benoit B. Fractals: form, chance and dimension. San Francisco: W. H.
Freeman, 1977.

NASCIMENTO, R. B.; MACIEL, Silvana Madrid da Costa. O uso do computador como
ferramenta instrucional: Fortaleza — Ceara. Educagao em Debate, Fortaleza, v. 2, n.
38, p. 138-145, 1999.

OLIVEIRA, Vera Barros de (Org.). Informatica em psicopedagogia. Sao Paulo: Senac-
SP, 1996.

POLYA, George. How to solve it: a new aspect of mathematical method. Princeton:
Princeton University Press, 1977.

PAPERT, Seymour. An evaluation study of modern tecnology in education. Cambridge:
MIT, 1976. (LOGO memo, n. 25).

. Mindstorns: children, computers and powerful ideas. New York: Basic Books,
1980.

. The children s machine. New York: Basic Books, 1994.

SANDHOLT, Judith Haymore. Teaching with tecnology: creating student-centered
classrooms. New York: Teachers College/Columbia University, 1997.

VALENTE, José Armando. O professor no ambiente Logo: formacéao e atuacido. Campi-
nas: Nucleo de Informatica Aplicada a Educacao/Unicamp, 1996.

VALENTE, José Armando (Org.). Computadores e conhecimento: repensando a educa-
¢ao. Campinas: Ed. Unicamp, 1993.

. Liberando a mente: computadores na educacao especial. Sdo Paulo: Ed.
Unicamp, 1991.

VALENTE, José Armando; VALENTE, A. B. Logo: conceitos, aplicagdes e projetos. Sao
Paulo: McGraw-Hill, 1988.

Recebido em 12 de abril de 2001.

Raimundo Benedito do Nascimento, doutor em Tecnologia (Teoria da Informacéo e
Comunicagao) pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), é professor adjun-
to do Programa de P6s-Graduacao em Educacao Brasileira (NUcleo de Avaliagao Edu-
cacional) da Universidade Federal do Ceara (UFCE) e coordenador do Laboratério de
Pesquisa em Avaliacao e Medida Psicoeducacional dessa universidade. benedito@ufc.br

106 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 89-108, jan./abr. 2000.



Abstract

Mathematics becomes more significant for a student who is constantly in contact
with a considerable variety of problems. The purpose of this article is to motivate the
teacher to make every effort to stimulate his Geometry classes with problems taken from
the everyday lives of his students. The Logo environment is an alternative methodological

Strategy, which leads to this proposed objective.

Keywords: Logo; Geometry; pedagogical methodology; alternative paradigm;
creativity; learning environment.
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Anexo
Comandos da versao Slogow em portugués usados no texto

pf numero — movimenta a tartaruga para frente, isto é, o nimero de passos, no
sentido em que ela estiver apontando;

pt nimero — movimenta a tartaruga para tras, isto €, o numero de passos no sentido
oposto ao que ela estiver apontando;

pe numero — gira a tartaruga para a esquerda , isto é, o numero especificado em
graus;

pd numero - gira a tartaruga para a direita, isto é, o nimero especificado em graus;
pc — movimenta a tartaruga para o centro da tela;

uL - coloca o lapis sob a tartaruga;

un — suspende o lapis da tartaruga;

dt - faz a tartaruga desaparecer da tela;

ad — apaga todos os tragos deixados na tela, sem modificar a posicao e diregao da
tartaruga,;

mudedc¢ (md) numero — muda a diregao da tartaruga para o numero corresponden-
te em graus;

direcaopara lista — retorna um numero que equivale ao angulo que a tartaruga
deve girar para poder atingir o ponto na tela especificado por lista. Esta lista devera ser
composta de dois elementos, onde o primeiro elemento indica a coordenada x e o
segundo indica a coordenada v;

coorx — retorna o valor da coordenada cartesiana x da posicao atual da tartaruga.
No estado inicial do Logo, a coordenada x da tartaruga é 0 (zero);

coory — retorna o valor da coordenada cartesiana y da posicao atual da tartaruga.
No estado inicial do Logo, a coordenada y da tartaruga é 0 (zero);

mudexy numero1 numero2 — movimenta a tartaruga para uma posicao absoluta de
tela. O argumento sao dois nimeros, onde nimero1 representa a coordenada x e ni-
mero2 representa a coordenada y;

sentencga (sn) objeto1 objeto2 — retorna uma lista formada pela concatenacéao de
objeto1 e objeto2;

raizq nimero — retorna a raiz quadrada do nimero;

atribua (atr) palavra objeto — define uma variavel designada por palavra e com
conteldo objeto;

coloque (col) objeto palavra — define uma variavel denominada por palavra com
contelido objeto. Esse comando é analogo a primitiva atribua.
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ESTUDOS

Por que investir em pesquisa qualitativa?
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... existem certas inovagoes fertilizantes que
€ muito Util conhecer porque podem facili-
tar o cumprimento das fungbes universita-
rias especificas e fazé-las desempenhar um
papel de aceleradores intencionais da
transformacéo social.

(Ribeiro, 1969, p. 36)

Apresenta uma reflexao
sobre a importancia da pesquisa
na e para a universidade, dando
énfase a necessidade de se
implementar, nos centros
universitarios, a pesquisa
qualitativa. Atentando para o fato
de que esse tipo de pesquisa
nem sempre é reconhecido como
legitimo, procura, numa rapida
abordagem sobre as funcdes da
universidade no decorrer de sua
histéria, alertar para a premente
necessidade de se adotar a
pesquisa, sobretudo a qualitativa,
como eixo norteador das demais
atividades académicas,
colocando-a como diferenciador
de universidade e colégios
superiores.

Introducao

Iniciar um texto citando Darcy Ribeiro
incita-nos a pensar a educagao com um
olhar de antropdlogo...

Perfazendo os caminhos pelos quais
passou a universidade ao longo de sua
histéria, estabelecemos uma ponte para

algumas reflexdes que tém ocupado nos-
so espirito ultimamente: Por que investir
em pesquisa qualitativa? Qual o papel da
universidade nessa questao? O que de
fato representa a pesquisa, no ambito da
universidade?

Dentre as mais diversas fungdes incor-
poradas pela universidade desde o seu
advento, a mais difundida é, sem duvida, a
de responsavel pela universalizagao do
saber. Entretanto, a universidade contem-
poranea sao atribuidas diversas fungoes,
que se modificam conforme o contexto his-
térico, segundo suas exigéncias e neces-
sidades imediatas.

A principio, a universidade esteve li-
gada a conservacao e transmissao do sa-
ber acumulado, a servico da verdade
constituida e isenta de incorporar novas
descobertas. Hodiernamente, chama a si
a obrigacao de garantir a universalidade
do saber, por meio de uma organizagao
integrada, que deve se fundamentar em
bases epistemoldgicas sélidas, com vis-
tas a criacao de centros de exceléncia ou
de especializacao, que nao primem por
limitar o conhecimento a uma especiali-
dade, mas que agreguem também a arti-
culacdo de outros saberes. Assim, sem
deixar de lado o ensino, sua vocacao ori-
ginal, a universidade incorporou nessa
funcédo as demais funcdes que lhe séo atu-
almente inerentes, a extensao e a pesqui-
sa. Além de guardar e repassar o saber
produzido fora de seu ambito, a universi-
dade passou a produzir o conhecimento
por meio de pesquisas, que sao devolvi-
das a sociedade, quer em forma de for-
macao de novos profissionais, quer em
forma de extensao universitaria, cuja
interlocucao com a sociedade deve ser o
fator preponderante.

Conforme destaca Guimaraes (2000,
p. 81): "a extensdo deixa de ser mera pres-
tacao de servicos a sociedade para ser um
6rgao vital do preenchimento dos interes-
ses e das necessidades do grupo social, o
que a torna uma ferramenta de mudanca
da sociedade".

Carlos Rodrigues Brandao,! com muita
pertinéncia, destaca que o trabalho de criar
pesquisas, a acdo de motivar a pesquisa é
que estabelecem o diferencial entre a verda-
deira universidade e os colégios superiores.

Uma instituicao que almeja o titulo de
universidade, ou deseja assegura-lo, deve
atentar para esse aspecto. Paulo Freire
(1989, p. 45) ja dizia que "nao ha pesquisa
sem ensino e nem ensino sem pesquisa’.

" Em palestra proferida no en-
contro com professores de
Metodologia Cientifica da Uni-
versidade de Uberaba, parti-
cipantes do grupo Aprender
a Aprender Pesquisando, no
dia 19/6/2000.
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Devemos seguir a trilha desses sabios do conhecimento entre os professores e

educadores, se quisermos algar vOos mai- alunos (Silva, 2000, p. 64).
ores, no sentido de sairmos da condicao
de pais subdesenvolvido e alcancar a pla- Em face dos novos paradigmas emer-

taforma de primeiro mundo. Sem pesquisa ~ gentes numa sociedade em mudanca con-
nao ha agao que se sustente. E nauniversi-  tinua, ha que se pensar também em novas
dade que se desenvolvem pesquisas. E ¢ abordagens de pesquisa. Ha de fazer-se um
a partir das descobertas, ou dos resulta-  €xercicio continuo para uma concepgao
dos dessas pesquisas que se eleva o pa- Mmais elastica das concepgoes cartesianas
dréo de vida da sociedade, quer no plano  sobre "método", uma vez que a seguranca
da educacéo, da sauide, da tecnologia ou  das compreensoOes obtidas nas investiga-
do meio ambiente. Silva (2000, p. 62), res-  ¢Oes qualitativas radica-se no pesquisador
salta que "a pesquisa é o esforco humano e no didlogo pesquisador/comunidade.

para descobrir os meandros da realidade As ciéncias sociais chamam a si a ne-
como natureza e como organizacao histo-  cessidade de firmar um carater cientifico,
rica dos homens em sociedade". considerando o embate que travam com as

Quando se fala em pesquisa, fala-se  ciéncias naturais, no sentido de merecerem
em sociedade e ndo ha como pensar em 0 estatuto de ciéncia. Seu objeto, sendo his-
sociedade sem considerar os seus aspec-  térico e determinado por um conjunto de
tos, dindmico e interacional. O homem, fatores, que se confundem com a prépria
parte integrante dessa sociedade, encon-  sociedade, tém, na provisoriedade e no di-
tra seu habitat entre outros homens, seus  namismo, caracteristicas fundamentais.
semelhantes, que guardam em si a indivi- Assim, se pensarmos consoante a
dualidade e a alteridade inerentes a con-  prépria natureza dessas ciéncias, nao po-
dicdo humana. Portanto, cada um é um deremos conceber uma definicao de
ser individual, dentro de um coletivo que cientificidade tal qual se pensa para as
se altera constantemente. Pesquisa-se ciéncias da natureza; contudo, nao po-
para aplicar nessa sociedade e pesquisa- demos negar carater cientifico das Cién-
se dentro dessa sociedade. cias Sociais sob a alegacao de que nao

Auniversidade, que se apresentanes-  é neutra, de que encerram um compro-
sa sociedade, que n&o é mais tdo-somen-  metimento ideolégico que nao pode ser
te a guardia do saber institucionalizado, ignorado, posto que a visdo de mundo
que pretende se firmar, enquanto espago  tanto do observador quanto do objeto
de producéo e difusdo do conhecimento, estao intrinsecamente interligadas. Mas
deve adotar a pesquisa como atividade ha de se compreender que as Ciéncias
fundamental em seu seio, pois, comores-  Sociais possuem instrumentos e teorias
salta Demo (1997, p. 6), "o que melhor dis-  capazes de estabelecer "uma aproxima-
tingue a educagéo escolar de outros tipos  ¢ao da suntuosidade que é a vida dos
e espacos educativos ¢ o fazer-se e refa-  seres humanos em sociedades, ainda

zer-se na pesquisa". ) que de forma imperfeita e insatisfatoria",
Silva corrobora essa assercao, quan-  conforme assegura Minayo (1994, p. 15).
do afirma que a pesquisa se situa no cerne O objeto das Ciéncias Sociais é essen-

definidor da educagao escolar e que, a0 cialmente qualitativo. A realidade social é o
sustentar e acompanhar o desenvolvimen-  préprio dinamismo da vida individual e co-
to do conhecimento, evita que este se es-  |etiva. Existe uma identidade entre sujeito e
vazie na reproducgao iterativa sem forca  objeto. Observador e objeto sao de nature-
transformadora. Esse educador observa  zajdéntica. O investigador também faz par-
que nao ha conhecimento que nao envol- e da observacao por ele mesmo realizada.
va, de alguma forma, o ato da pesquisa, Na pesquisa qualitativa quem estabele-
ponderando que: ce os parametros de rigor nao é o método,
mas o pesquisador e a comunidade que vai
consumir e gerar a pesquisa.

Ha que se repensar a concepcao
positivista, cuja tendéncia basica é a sus-
tentacdo de que aquilo que ndo se conta

Se historicamente o ato da pesquisa foi
se recolhendo aos atrios de grupos sele-
tos de pesquisadores, também historica-
mente hoje a pesquisa tem seu espago
ampliado pela presenca, ndo apenas nos

laboratérios ou no recondito de alguns nao Se escreve, pois, er,1te|_'1der que a me-
intelectuais, mas no cotidiano das salas dida é uma coisa boa ¢ diferente de afir-
de aula, na ardua tarefa docente do trato mar que s6 é bom aquilo que se pode
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medir. O préprio Descartes, embora posi-
tivista, da-nos a liberdade de interpretar seus
métodos, sem, contudo, empregéa-los de
uma maneira absoluta, quando afirma: "Se
meus escritos valem alguma coisa, possam
0s que os tiverem (...) utiliza-los do melhor
modo que entenderem" (Descartes, 1965,
p. 42).

Nossa concepcao de ciéncia tem
suas origens na concepcao classica de
ciéncia, que, em nome da objetividade e
do carater cientifico, difunde a idéia de
que nao pode haver afinidade entre pes-
quisador e pesquisado. Essa mentalida-
de preconiza o distanciamento. Hoje a
pesquisa qualitativa oferece oportunida-
des de novas interpretagdes. O investi-
gador e o investigado gozam de parida-
de no contexto da pesquisa. Todavia, néo
se rompe com os dados quantitativos,
mas abrem-se caminhos para os senti-
mentos, as emocgoes e as interacdes. Os
dados qualitativos e os dados quantitati-
vos sdo coadjuvantes da mesma cena.
Nao se pode negar totalmente o quanti-
tativo. Contudo, ndo se pode tratar do
assunto apenas como um aspecto se-
mantico, a questdao nao é somente de
substituicao de nimeros por palavras.

Na pesquisa sociolinglistica inter-
acional, por exemplo, a descricao etno-
grafica, cujo objetivo central é documen-
tar e analisar aspectos especificos do pro-
cesso comunicativo (verbal e nao-verbal)
e contextualizar esse processo no grupo
social em que ele ocorre, caracteriza-se
por ser uma metodologia qualitativa por
exceléncia, conforme afirma Bortone
(19963, p. 390):

O argumento central da pesquisa reside
no fato de a identidade social e étnica
ser em grande parte estabelecida e
mantida pela linguagem. Isto se deve nao
s6 as caracteristicas histéricas e ideol6-
gicas através das quais 0s grupos sao
estruturados, como também pelos sim-
bolos e identidades criados que mode-
lam e direcionam as formas discursivas
que estao sendo analisadas.

A focalizagdo da andlise etnografica
esta na situacao de uso, nos habitos diari-
os e sistematizados e na organizacgao 16-
gica e comportamental desse uso. Assim,
a coleta de dados e sua analise se
complementam mutuamente (Bortone,
1996b, p. 24).

Tanto a sociedade para a qual se pes-
quisa quanto a universidade, na qual se
desenvolve a pesquisa, sdo formadas por
seres humanos, que nao sdo ndmeros es-
tatisticos simplesmente, mas seres que se
interagem e se modificam a despeito de um
quociente frio. Ao contrario do que pensam
os positivistas, cartesianos mais ortodoxos,
a pesquisa qualitativa ndo acaba com a ve-
racidade dos fatos, contudo, ao evidenciar
as emocoes, descortina novos rumos, apon-
tando para o mais proximo possivel da rea-
lidade. O lugar dos resultados da pesquisa
nao é mais o gréfico e a tabela, mas o pro-
prio homem. Aquele que desencadeia, rea-
liza e serve-se da pesquisa.

O ser humano nao é um ser compar-
timentado e ndo pode estar enquadrado
em simples dados com comprovagao arit-
mética ou tabulado como um elemento
neutro.

Silva enfatiza que a sociedade atual, em
continuo processo de transformacéo e do-
minada pela for¢a globalizante, cuja neces-
sidade esta voltada para a atividade de pes-
quisa marcada pela praxis humana plena
de significados e de interpretacoes tedricas,
exige que se repense 0s caminhos da pes-
quisa, para que se estabelega também a
natureza e a funcédo social da Educacao
Superior no Brasil. Para esse educador, é
fundamental que o conhecimento teorica-
mente elaborado se interponha a pratica
empirica, pois "a pesquisa puramente
empirica, que se volta e se esgota nos da-
dos, nao tem condicdes de se afirmar no
universo cientifico" (Silva, 2000, p. 62).
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2 Palestra de abertura do 2°
Férum de Investigagao Qua-
litativa (FIQ), em 8/6/2000, na
Universidade Federal de Juiz
de Fora (MG).

Segundo Thiollent (1996, p. 31), a
pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa
social, com base empirica, organizada
de modo participativo, com a colabora-
cao de pesquisadores e de membros do
grupo, implicados em determinada situ-
acao ou pratica social, de modo a iden-
tificar os problemas e buscar solugdes.
Destaca, ainda, que a pesquisa-agao
(PA) é uma forma de pesquisa participan-
te (PP), mas que nem todas as pesqui-
sas participantes sdo pesquisa-acao,
embora muitas vezes sejam tomadas
como sin6nimas. Para esse autor, na PP
a preocupacao participativa estd mais
concentrada no pélo pesquisador do que
no pélo pesquisado e ndao desencadeia
uma agao propriamente dita, uma vez
que 0s grupos pesquisados nao sao
mobilizados em torno de objetivos espe-
cificos, mas deixados as suas atividades
comuns, e o fato de os pesquisadores
participarem das situacdes observadas
nao caracteriza, por si s6, uma PA.

Para Thiollent (1985, p. 83), a idéia é
simples: esse tipo de pesquisa visa mobi-
lizar pesquisa a agcao apontando seus efei-
tos para pesquisador e pesquisado, pois
além da participacao dos investigadores,
a PA supde também uma participagao dos
interessados na prépria pesquisa, que é
organizada em torno de uma acao plane-
jada e de uma intervencdo com mudan-
¢as dentro da situacao investigada. Assim,
rompe com o behaviorismo e incita o pes-
quisador a sair do laboratério, a buscar
outros campos.

Thiollent? enfatiza que, para a pesqui-
sa-acao acontecer deve haver uma inten-
cao de pesquisar e uma vontade de mu-
dar, devendo ter um objetivo duplo: resol-
ver problemas dos usuarios e fazer progre-
dir os conhecimentos fundamentais. Seus
resultados devem estar voltados para os
modos de resolucao de problemas concre-
tos, encontrados no decorrer da realizagao
do projeto; os conhecimentos devem estar
validados pela experimentacdo durante a
pesquisa-acao e voltados para a formacao
de uma comunidade com capacidade de
formular novos questionamentos para pes-
quisa e estudos.

Ha de se salientar que a pesquisa qua-
litativa encontra respaldo na comunidade
cientifica internacional e encontra apoio nos
novos paradigmas de ciéncia, além de ofe-
recer solugbes mais adequadas aos usua-
rios nas areas técnicas, destacando-se o
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fato de que, por meio da pesquisa, & possi-
vel rever o novo papel da universidade. Por
outro lado, os criticos da pesquisa-acao sali-
entam que falta rigor e precisao de método,
que existe a possibilidade de se confundir
ciéncia com cultura popular, de criar uma fal-
sa expectativa e ainda que se corre o risco
de veicular a ideologia do pesquisador.

E possivel que esses temores venham
a se concretizar, se ndo existir uma ética
que conduza os rumos da pesquisa e
norteie as acdes do pesquisador. Entre-
tanto, é mister observar que essas ressal-
vas também cabem em uma pesquisa de
concepcao positivista. Se falta ética a um
pesquisador cartesiano, também esse
pode adulterar ou manipular resultados ao
sabor de sua ideologia.

O que ocorre de fato é que a pesqui-
sa-acao incomoda a um grupo. Incomoda
ao grupo que monopoliza o saber, que ndo
tem interesse em dividir o conhecimento
com os atores. Incomoda aqueles que sé
entendem como ciéncia o que é feito em
um laboratério, isolando e quantificando
dados.

Se pensarmos a educagdo como um
processo que promove a mudanca de
mentalidade, compreenderemos a neces-
sidade de participarmos como sujeitos
dessa mudanga, ndo como um numero
tabulado, mas como agente de transforma-
¢ao, pois "nada se faz entre 0s homens sem
a consciéncia e o trabalho dos homens, e
tudo o que tem o poder de alterar a quali-
dade da consciéncia e do trabalho, tem o
poder de participar de sua praxis e de ser
parte dela" (Brandao, 1986, p. 82).

Uma universidade que faz jus ao titulo
nao pode tao-somente adotar o ensino
como funcao preponderante, mas deve
chamar a si a responsabilidade de desen-
volver e estimular a pesquisa ndo soé junto
ao seu corpo docente e de pesquisado-
res, mas, sobretudo, com seu corpo dis-
cente, abrindo espacos para a pesquisa
qualitativa, pois é a partir da pesquisa par-
ticipante que o ensino superior adota uma
forca pedagdgica capaz de superar a mera
transmissdao de conhecimentos, fazendo
com que o aluno seja protagonista de seu
saber.

Ha que se concluir com Brandao
(1986, p. 78), concordando que:

A idéia de que a educagéao nao serve ape-
nas a sociedade, ou a pessoa na socieda-
de, mas a mudanca social e a formagao



consequente de sujeitos e agentes na/da
mudanca social, pode nao estar escrita
de maneira direta nas "leis do ensino". Afi-
nal, as leis quase sempre sao escritas por
quem pensa que nem elas nem o mundo
vao mudar um dia.

Encerrar este texto citando outro an-
tropologo instiga-nos a pensar a educa-
¢ado como um caminhar do homem, so-
bre o qual este traca o seu futuro, tendo
como bussola a pesquisa da qual é par-
ticipante e sem a qual a universidade se
perderia. E, assim, ousamos parodiar
Brandao* afirmando que: as pesquisas
nao mudam o mundo. As pesquisas mu-
dam as pessoas. As pessoas mudam o
mundo.

Dai a grande importancia de se es-
timular a pesquisa qualitativa na univer-
sidade. Dai a urgente necessidade de se
implementar a acao de "aprender a
aprender pesquisando",® entre docentes
e discentes.
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. Abstract

In this text, a reflection on the importance of the research in and for the university is
made, giving emphasis on the necessity of implementing, in the university centers, the
qualitative research. Being attentive by the fact that this type of research is not always
recognized as legitimate, it tries, as an approach on the functions of the university during
its history, to alert for the pressing necessity of adopting the research, specially the
qualitative one, as an axle of other academic activities, placing it in the position of university
differentiator and upper colleges.

Keywords: qualitative research; university; education.
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O movimento de ensino de
adultos comecou, em fins do
século 17, pelas escolas
dominicais e escolas noturnas,
ligadas, na sua maioria, a
corporacoes religiosas e com
programa restrito a alfabetizacao.
Destinavam-se principalmente as
classes operarias, e, em diversos
paises, evoluiram para o tipo de
cursos de instrucao profissional e
de pratica em oficios e industrias.
A educacao de adultos
desempenha as seguintes
funcoes: a) supletiva, visando
suprir ou remediar deficiéncias da
organizacao escolar no combate
ao analfabetismo; b) profissional,
para reajustar o homem as novas
condicdes de trabalho; c) civica e
social, quando se dirige ao
imigrante, adolescente ou adulto,
para lhe facilitar a adaptacao ao
novo pais, e também ao migrante,
uma vez que alta porcentagem da
populacao apresenta-se em
grupos quase "marginais",
desconhecedores de direitos e
deveres civicos; d) de difusao
cultural, pois as exigéncias de
completo programa de educacao
popular reclamam instrumentos
comumente utilizados sob a
denominacao de "educacao extra-
escolar". Colocada a questao: "até
que ponto os adultos podem
educar-se?", conclui-se que as
instituicdes educativas precisam

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 116-127, jan./abr. 2000.

preparar-se para atender aos
adultos que desejam aprender,
educar-se e reeducar-se, mesmo
na mais avancada idade, e, para
alcancar essa meta, faz-se
necessaria uma metodologia de
ensino especial. Faz mencao as
atividades culturais voltadas para
a educacao de adultos na cidade
do Rio de Janeiro, em 1945.

Introducao

Em seu mais amplo sentido, a "educa-
cao" é ainfluéncia que as geracgoes adultas
exercem sobre as novas geracoes, para que
a estas transmitam suas técnicas, idéias,
sentimentos e aspiragcdes. Normalmente,
recebem educacao os jovens; ministram-lha
seus maiores. A expressao "educacao de
adultos" parece oferecer, portanto, contra-
dicao entre os seus proprios termos, ou,
pelo menos, problema que reclama estudo
particularizado.

Certo é que a palavra "educacao" tem
acepcdes mais restritas. Ela indica aquela
comunicagao cultural, de uma a outra gera-
¢ao, para continuidade da vida coletiva, por
processo natural e espontaneo; mas pode
significar ainda, de modo especial, a parte
intencional e deliberada desse processo.

Certo é também que a vida coletiva nao
se passa num sé grupo homogéneo — pas-
sa-se em muitos — e que, neles, variam os
padrées de cultura. E de crer que, dessa
variacao e consequente conflito, hajam sur-
gido os esforgos intencionais, mais ou me-
nos graduados e sistematizados, para a for-
magao especifica que ao fortalecimento de



cada grupo convenha. Por isso mesmo é
que a acao de educacao temtido, e tem, a
concorréncia da familia, da Igreja, dos gru-
pos profissionais, do Estado.

Desde os comecos do século pas-
sado para ca, a educacao foi sendo mais
claramente deferida ao Estado, que pas-
sou a planeja-la e a exercé-la de modo
preponderante. Por toda a parte, esta-
beleceram-se sistemas publicos de edu-
cacao; montaram-se redes escolares
para difusdo de um minimo de cultura;
pretendeu-se e pretende-se a educacao
universal. Se a organizacao desses sis-
temas pudesse ser completa, todas as
criancgas e jovens acorreriam as escolas,
nas idades certas. E se o funcionamen-
to das instituices escolares pudesse ter
plena eficiéncia, apresentar-se-iam os
homens feitos dotados das capacidades
a desejar-se, para perfeito ajustamento
social. Nao se ofereceria, entdo, o pro-
blema da educacéo de adultos, ou nao
teria ele os caracteristicos que ainda hoje
apresenta.

Mas, a verdade é que, mesmo nos
paises de mais sélida organizacédo e de
mais abundantes recursos, a realizacao
acabada daquele ideal nao tem sido pos-
sivel. De uma parte, ha dispersao da po-
pulacdo e a sua relativa mobilidade; de
outra, resisténcia as obrigacoes escolares.
Existem ainda flagrantes diferencas indi-
viduais quanto a capacidade de aprendi-
zagem. E nao é tudo. Por mais adianta-
das que sejam as instituicoes escolares,
ndo chegam elas a dar sempre, e a todas
as criangas e jovens, aquelas capacida-
des, técnicas, ideais e valores, que a vida
adulta vem a reclamar, no devido tempo.
Tais e tantas tém sido as variagoes da vida
contemporanea, nesta época de "civiliza-
¢ao em mudanga", que 0 processo esco-
lar ndo tem bastado como recurso normal
de educacéo intencional. A necessidade
de educacéo ou de reeducacao esta as-
sim presente em todas as idades.

Funcao supletiva

O caso de numerosissimas pessoas,
que chegam a idade adulta, sem mesmo
haverem logrado o dominio das técnicas
elementares da cultura — a leitura, a escrita
e os rudimentos do calculo — é, sem duvida,
0 mais premente. A educacao de adultos
apresenta-se, assim, a um primeiro exame,

em sua funcéo supletiva, a de suprir ou re-
mediar deficiéncias, a ineficiéncia ou inca-
pacidade da organizacao escolar. Aparece,
em novos e velhos paises, com a mesma
feicao: a do combate ao analfabetismo, mui-
to embora nisso ndo se possa conter todo o
seu conceito.

Seria indtil, no entanto, obscurecer a
importancia da aprendizagem da leitura e
da escrita. Sem o dominio dessas técnicas
elementares, 0 homem de hoje permanece
em minoridade cultural; ndo pode, por si
mesmo, cumprir numerosos atos da vida
civil; na maioria dos paises, esta incapaci-
tado para a vida politica. Tao grave situa-
cao encontra justificativa na incapacidade
que ele tem de intercomunicacao social, ou
de ligar-se mais facil, pronta e eficientemen-
te, a vida da comunidade a que pertenca.

Numa grande cidade, o homem
iletrado é elemento sempre dependente
de outrem; nas pequenas povoagdes, ou
no campo, homem "marginal”, ao qual ndo
podem chegar, por via direta, os proble-
mas de mais relevancia na vida civica; es-
tao-lhes defesas, em grande parte, as con-
quistas da civilizacao e da cultura, no pais
€ no mundo. Se toda uma pequena povo-
acao do interior é analfabeta, entao esse
aspecto de "marginalidade" se agrava e
tende a perdurar.

As influéncias do analfabetismo na
vida geral de uma regido, ou de todo um
pais, nao carecem de ser salientadas, tan-
to sdo evidentes. Sem o comércio pronto
de idéias, incapacitado de reajustar seus
padrées de cultura as exigéncias da vida
moderna, peiado por supersticoes de toda
a sorte, na luta contra a doenca e na aqui-
sicdo de novas técnicas do trabalho, o
iletrado é obstaculo ao progresso.

Simples cotejo entre o teor de produ-
cao de populacdes geralmente mais
educadas ou menos educadas, em nosso
proprio Pais, ndo deixa duvidas a respeito.
Segundo os indices de producao, expres-
sos pela capacidade tributaria estadual,
verifica-se que ha regides brasileiras em
que, a cada habitante, cabem cerca de
1.600 cruzeiros anuais; outras, nas quais,
tal indice desce a 20 cruzeiros. A razao,
como se V€, é de um para 80. Nas primei-
ras regides, por estes ou aqueles motivos,
ha taxas de mais elevada cultura popular;
as demais oferecem infima porcentagem
de letrados.

Verifica-se, pois, que nao sera por sim-
ples interesse dos individuos que convém
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' 0s dados do recenseamen-
to de 1940 dao, para todo o
Pais, a taxa de 45% de alfa-
betizados, nas idades de 18
e mais anos, com variagoes
regionais muito grandes. E
assim que, na Regido Sul, os
alfabetizados representavam
60%; na Regiao Norte, 46%;
na do Leste, 45%; na do Nor-
deste, 30%. Os trabalhos do
Gabinete Técnico do Servigo
de Recenseamento mos-
tram, por outro lado, que, do
ano de 1930 para cd, houve
sensivel elevacao na taxa de
alfabetizados, se levarmos
em conta os grupos de po-
pulacéo de 15 e mais anos,
sobre os quais tenha agido
a escola primaria nos ultimos
anos. Essa cota era apenas
de 34,5%, em 1920; de 39%,
em 1930; orca atualmente
por 46%. O acréscimo geral,
ou seja, em todos 0s grupos
de 15 e mais anos, foi de sete
unidades. O acréscimo nos
grupos de idades, em que
tenha agido a escola prima-
ria comum, foi evidentemen-
te muito maior. Em 1930, as
escolas primarias contavam
pouco mais de dois milhées
de alunos; contam agora
com cerca de 3,5 milhoes.
Assinalam-se as primeiras re-
alizacdes desses tipos na
Franca, em 1788; na Inglater-
ra, em 1800; na Saxonia, em
1835; nos Estados Unidos,
pouco depois. A elas estao
ligadas também as primeiras
iniciativas de organizacdo do
ensino profissional técnico.
Das evening-schools, nos Es-
tados Unidos, surgiu também
o0 movimento dos chamados
"liceus" e "chautauquas", de
que trataremos adiante.

N
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disseminar a cultura, a ser dada por ensi-
no supletivo, quando ndo o tenha sido por
ensino nas idades préprias: sera por inte-
resse coletivo e por sentimento de coope-
racdo social. As taxas de analfabetos, nas
idades de 18 anos e superiores, reveladas
pelo recenseamento de 1940, impdem-
nos, a todos, uma penosa, mas urgente
tarefa. O desenvolvimento observado na
rede escolar, nestes Ultimos 20 anos, mi-
norard a situacao de futuro. Mas ha a ques-
tao do presente, que é preciso atacar, pois
muito do desequilibrio atual da vida do Pais
devera ser explicado mais pela extrema
variacao de cultura, entre os contingentes
de nossa populagcdo, que mesmo pela
variagao de racga, de clima ou de recursos
naturais.’

O aumento da precaria rede de ensi-
no supletivo existente no Pais, para ado-
lescentes e adultos analfabetos, apresen-
ta-se como urgente medida de organiza-
cao social. Ensino supletivo, mais que
simples alfabetizacdo. A aprendizagem
da leitura e escrita, a entender-se a to-
dos, serd um meio, ndo um fim. Possibili-
tara apenas; nao exercera, por si so, atu-
acao positiva. Quer para as criangas quer
para os jovens e adultos que hajam es-
capado a acao da escola nas idades pro-
prias, a questao devera ser posta, sem
duvida alguma, nesses termos de "edu-
cacao", nao nos de simples alfabetizacao.

Os resultados de uma escola puramen-
te literaria, ou de ensino formal, de par, é
certo, com outras condicoes de vida coleti-
va, podem ser vistos, alias, em muitos nu-
cleos da populacao do interior. A homens
e mulheres ndo armou a escola para os
encargos sérios da vida e, especialmente,
para as exigéncias do trabalho ou de luta
econdmica. Nao armou também para que
utilizassem a leitura e a escrita na melhoria
das condicbes de salde, de vida civica,
artistica, religiosa, ou de mais larga com-
preensao humana. Por muitos pontos, en-
contram-se numerosos individuos, que ja
souberam ler e escrever, e que foram
reabsorvidos depois pela incultura ambien-
te. A simples posse do instrumento ndo os
tornou, portanto, elementos ativos e
prestantes a vida social.

A observacao desses casos € bastan-
te expressiva e nos leva, por si mesma, a
compreender outras fungdes da obra de
"educacao de adultos", que, insistimos,
nao se pode conter na feicao de suprir as
deficiéncias da rede escolar primaria.
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Funcao profissional

Entre essas outras fungoes, a de rea-
justar o homem as novas condicdes de tra-
balho apresenta-se como das mais impor-
tantes. A educacao de adultos deve ter, na
verdade, este outro objetivo, o profissional,
de interesse tanto aos individuos como a
coletividade. Aos individuos, porquanto
Ihes da novas oportunidades para reajus-
tamento econdmico e social, e, assim, para
melhoria de vida e progresso; a coletivida-
de, para que a produgao se torne mais or-
ganizada e eficiente.

Na funcéo do ensino supletivo elemen-
tar, a educacao de adultos tem a intencao
de remediar, ou de suprir apenas as falhas
do aparelhamento de ensino comum. De
certo modo, procura eliminar valores ne-
gativos. Na funcdo, que agora examina-
mos, visa criar valores positivos.

E de salientar que foi mesmo por este
aspecto que a educacao de adultos tomou
forma mais definida e expressao auténo-
ma. Nao se nega que o movimento de en-
sino de adultos tenha comecado, j& nos fins
do século 17, pelas escolas dominicais e
escolas noturnas, ligadas, na sua maioria,
a corporacoes religiosas e com programa
restrito a aprendizagem de letras. Destina-
das, porém, na sua maioria, a elementos
das classes operarias, elas haveriam logo
de evoluir, em diversos paises, para o tipo
de cursos de instrugao profissional e de
pratica em oficios e industrias (Bryson,
1936, p. 35). Deram, na Inglaterra, as cha-
madas continuation schools; na Franca, os
cours d'enseignement post-scolaire; nos
Estados Unidos, as evening e part-time
schools.?

Todo esse movimento acompanha, a
principio, o do progresso industrial, para
reajustamento dos trabalhadores as novas
formas de producao; amplia-se, depois, na
oferta de maiores oportunidades para pro-
gresso profissional e cultural. Numerosos
cursos de aprendizagem industrial caracte-
rizam esta funcao profissional de educagao
de adultos, e com ela, o ensino da matema-
tica, do desenho técnico, de rudimentos das
ciéncias fisico-quimicas. Segundo as exi-
géncias da vida econémica e, também, das
conquistas sociais dos trabalhadores, essas
realizagdes tém tomado diferente feigdo em
cada pais.®

A funcéo profissional na educacéo de
adultos tem despertado, nos ultimos tem-
pos, em nosso Pais, variadas iniciativas.



Nao seria de estranhar que elas tivessem
surgido, primeiramente, nos centros de
mais ativa vida industrial. A antiga Escola
Profissional de Sao Paulo (hoje Escola
Técnica Getulio Vargas) criou alguns cur-
sos "de aperfeicoamento", para adultos,
logo apds a sua fundagao, em 1911, e os
tem grandemente desenvolvido depois.
Nas Escolas de Aprendizes Artifices,
estabelecidas em 1909, criaram-se, alguns
anos depois, cursos noturnos de Letras e
de Desenho, para operarios, destinados
"a torna-los mais aptos em seus oficios".
O Regulamento do ensino, da Prefeitura
do Distrito Federal, expedido pelo Decre-
to n2 2.940, de 22 de novembro de 1928,
reorganizou as escolas noturnas ja exis-
tentes, sob a denominacao de "cursos
populares noturnos", atribuindo-lhes ex-
pressamente a finalidade de ministrar "en-
sino técnico elementar", e determinando,
ademais, que a sua localizagao fosse feita
"em centros de populacao proletaria mais
densa". Decreto n2 4.299, de 25 de julho
de 1933, passam esses cursos a ter a de-
nominacao mais ampla de "cursos de con-
tinuacao e aperfeicoamento", seu desen-
volvimento leva a criacdo da Diretoria de
Educacao de Adultos e Difusao Cultural,
conforme se vé do Decreto n® 7, de 2 de
setembro de 1935, e que ora apresenta o
titulo geral de Departamento de Difusao
Cultural, com um Servico de Educagéo de
Adultos.*

Os cursos do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial, para aprendizes
e trabalhadores, como também boa parte
dos cursos da Divisao de Aperfeicoamen-
to do Departamento Administrativo do
Servico Publico, representam ainda inici-
ativas de educacao de adultos, com cara-
ter estritamente profissional.

Modalidade peculiar de agao educa-
tiva desse género comeca a aparecer, tam-
bém, entre nds, sob a forma de "cursos
de correspondéncia’, util, sem duvida, e
digna de estimulo, embora por vezes in-
certa e perigosa.

Funcao civica e social

Quer pelo aspecto supletivo, quer
pelo aspecto profissional, que acabamos
de examinar, a educacao de adultos sur-
ge como esforco no sentido de equili-
brio e reajustamento do individuo ao seu
ambiente social. Este carater pode ser

destacado, no entanto, para o caso es-
pecial de certas categorias de adultos,
que reclamam atuacao educativa de ca-
rater predominantemente civico e social.

Para ilustrar a hipotese, basta lembrar
a situacdo das massas de populagao que
emigram. Procurando, na luta pela vida, um
novo pais, de outra lingua, outras leis, ou-
tras instituicbes e costumes, o imigrante,
adolescente ou adulto, necessita de auxilio
que Ihe facilite a adaptacao ao novo ambi-
ente. Trabalho especialmente notavel, nes-
te particular, tém realizado grandes paises
de emigracao, como os Estados Unidos e a
Argentina. E a desatencao a esse proble-
ma, de parte de nossos poderes publicos,
em outros tempos, tem-nos custado dificul-
dades bem conhecidas. Filhos, netos, e ain-
da bisnetos de imigrantes, nao assimilados
por conveniente trabalho educativo, tém
apresentado problemas muito sérios a proé-
pria seguranca do Pais.

Néo sé ao imigrante se aplica, porém,
afungao civica e de cunho social na educa-
cao de adultos. Alta porcentagem de nossa
gente sertaneja apresenta-se em grupos
quase "marginais", desconhecedores de
direitos e deveres civicos, senao muitas ve-
zes de modificagbes da legislagdo nacio-
nal, que lhes interessa a vida econémica e
familiar.

O desenvolvimento da imprensa, do
radio e do cinema educativo podera aten-
der, em parte, a tais necessidades da edu-
cacao de adultos. As "missdes culturais",
desde que convenientemente planejadas
e seriamente realizadas, representam, no
entanto, o recurso de eleicao para esses
casos,® como, sem duvida também, para
a difusdo cultural, em geral.

Funcao de difusao cultural

Quando bem considerada, no entan-
to, a difusdo cultural apresenta-se como
funcéo distinta, na obra de educagéao de
adultos. Na compreensao social de hoje,
nao s as classes mais favorecidas, ou a
uma aristocracia, cabem os beneficios da
cultura, mas a todos. As exigéncias de com-
pleto programa de educacao popular trans-
cendem, assim, 0s recursos que a escola
comum ou 0s cursos profissionais de adul-
tos possam oferecer; reclamam instrumen-
tos mais amplos, ou seja também aqueles
comumente utilizados sob a denominacgéao
de "educacao extra-escolar".

4 Para histérico do ensino in-

dustrial em Sao Paulo, cf.
Silveira (1945); para histérico
da educacao de adultos no
Distrito Federal, cf. Lemme
(1940). Este trabalho repre-
senta o primeiro estudo pu-
blicado em nosso Pais espe-
cialmente sobre educacéo de
adultos.

5 "MissGes culturais" tém sido

empregadas para este efeito
no México, na Espanha, em
Cuba, e ainda, em menor es-
cala, noutros paises. No Bra-
sil, as primeiras tentativas
desse tipo foram realizadas
no Estado do Rio de Janeiro,
no decorrer do ano de 1944.
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6A denominagao tem sido em-
pregada para designar cen-
tros de estudos da mais di-
versa organizacao, ora de
simples "difusao cultural", ora
de cursos tedricos e praticos,
para preparacao ou aperfei-
coamento técnico-profissio-
nal. A cidade de Piracicaba
(SP) manteve, por muito tem-
po, uma ativa organizacao de
difusdo cultural sob o titulo de
"Universidade Popular". Na
capital do mesmo Estado, foi
recentemente fundada uma
organizagao do mesmo tipo
e que tem em vista realizar
vasto programa de educagao
de adultos.

A Chautauqua Institution, pro-
pulsora do movimento, foi
fundada, em 1871, as mar-
gens do lago do mesmo
nome (Estado de New York)
quando ai se reuniu um cur-
so de verdo para a prepara-
Gcao de mestres das "escolas
dominicais" mantidas pela
Igreja Metodista. O programa
das "chautauquas" consistia,
especialmente, em ciclos de
conferéncias, seguidos de
discussao, concertos e repre-
sentacoes teatrais populares
(Bryson, 1936, p. 18).

7

O principal caracteristico destes pro-
cessos € o de nao se dirigirem a uma cli-
entela certa, como a escola; outro, o de
nao exigirem, normalmente, qualquer obri-
gacao por parte dos educandos, ou dos
beneficiarios da agao cultural que desen-
volvam. Praticamente, ocupam as horas de
lazer, tomando a feicao de Util recreacao.

As bibliotecas publicas e os museus de
arte ou de ciéncias foram as primeiras insti-
tuicoes desse género. Os concertos publi-
Cos, o teatro popular, e mais modernamente,
o cinema e o radio tém servido, por igual, a
Uteis programas de difuséo artistica.

Programas mais sistematicos podem
tomar também a forma de "cursos de ex-
tensao", de freqUiéncia inteiramente livre; de
“clubes de estudo", "centros de debate", ou
"féruns", ligados, ou ndo, a institutos de
ensino ou a bibliotecas. Organizacdes des-
te género tém tomado, por vezes, o nome
de "universidades populares".®

Algumas escolas dominicais, em
Massachussets, nos Estados Unidos, evo-
luiram no sentido de organizagoes de tipo
semelhante, e ai funcionaram, com o
nome de "liceus". Por volta de 1840, mais
de trés mil cidades norte-americanas pos-
suiram "liceus", alguns dos quais famosos,
como o de Boston, que teve o concurso
de grandes figuras como Daniel Webster,
Emerson e Thoreau. Depois da Guerra de
Sucessao, declinou 0 movimento, mas ou-
tras organizagbes apareceram, com o ti-
tulo, a primeira vista estranho, de "chau-
tauquas", o qual ainda perdura.”

Certo de que os modernos proces-
sos de difusao cultural, pela imprensa,
radio, teatro e biblioteca circulante tém
tomado, nas grandes cidades, muitas
das funcdes educativas dantes ads-
tritas a essas organizacdes. Nas
pequenas cidades, no entanto,
elas continuam a desempe-
nhar relevante papel. Haja
vista os "gabinetes de lei-
tura", as "associacoes fi-
larménicas" e os "clu-
bes literarios e drama-
ticos", que nos deixou
a tradicao portuguesa,
em muitas localidades
do interior. Até certo pon-
to, elas desempenharam,
entre nés, o papel dos "li-
ceus" e das "chautauquas" nor-
te-americanas.
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Como definir a educacao
de adultos

Examinadas, assim, as grandes fun-
¢coes da educacao de adultos, que qualifi-
camos de supletiva, profissional, civico-
social e de difusdo cultural, e indicados
também os seus mais prestadios instru-
mentos, podemos compreender, agora, a
dificuldade que ha em defini-la, de manei-
ra concisa.




A este respeito seré interessante co-
tejar algumas afirmacdes tomadas a es-
pecialistas da matéria na Inglaterra e nos
Estados Unidos.8

Primeiramente, como faz notar
Lyman Bryson, num de seus escritos, o
termo "adulto", para os efeitos praticos
da educacao, ha de ser tomado em sen-
tido muito elastico:

Um homem que, aos 30 anos, esteja pros-
seguindo seus estudos para a conquista
de um titulo de doutorado, é adulto, sem
duvida alguma, quanto a idade. No en-
tanto, estéa ele continuando a sua carreira
escolar, e, no sentido préprio da expres-
sd0 nao esta recebendo "educagdo de
adultos". Por outro lado, um rapazinho de
16 anos, que haja interrompido os estu-
dos secundarios e passado a frequentar
uma escola de continuagao, € ai cliente
tipico de "educacao de adultos".

Essa observacao faz lembrar a defini-
Gao que, ao termo "adulto", da um escritor
inglés. "Que é um adulto?... E o individuo
nao obrigado a freqliéncia escolar; porque
s6 entao, estaré ele livre para trabalhar e
cumprir com as obrigagcdes que cabem a
todo homem feito..."

Talvez, por isso mesmo, nao hesitam
os autores em definir a "educacao de adul-
tos" como aquela, que caiba tanto a adul-
tos como a adolescentes, como faz, por
exemplo, Artur Moehlman (1940, p. 587):
"Educacdo de adultos é expressao que
deve ser empregada para designar qual-
quer plano, sistematico ou assistematico,
de educacao desde que destinado a ado-
lescentes e adultos, e independente dos
planos escolares convencionais, de insti-
tuicoes publicas ou particulares". Esta de-
finicdo justifica, em parte, ao menos, a
observagao da Enciclopédia de educacédo
moderna, quando diz: "A expressao 'edu-
cacao de adultos' pode significar coisas
diversas para cada pessoa".

Nao sera tanto assim, é claro. Todas
as vezes que encontrarmos uma institui-
cao, ou servigo, claramente concebido
com propdsitos educativos, que se exer-
¢am sobre clientela constituida de pes-
soas que nao estejam frequentando cur-
sos de um sistema educativo comum, ai
cabera a expressao. Suas fungdes sao
variadas, e variados 0S seus recursos.
Nelas preponderam, pelo volume da cli-
entela, as formas do ensino supletivo e
de continuacdo; nas demais, exercidas

pelas instituicdes de difusao cultural, con-
fundem-se com a "educacao extra-esco-
lar", como ja observamos.

Até que ponto podem educar-se
0s adultos?

Do ponto de vista social, ndo podem ser
negadas as vantagens de servicos organi-
zados de educacéao de adultos. Mas, do pon-
to de vista da capacidade de aprendizagem,
até que ponto serdo eles produtivos?

A pergunta ndo nos parece ociosa. Na
observacao popular, "é de pequenino que
se torce o pepino", e "boi velho nao toma
ensino"... Ainda em escritos de psicélogos
relativamente modernos, essas idéias per-
duram. William James, por exemplo, afir-
mou que "fora de suas proprias ocupagoes,
as idéias obtidas pelos homens até 25 anos
sdo praticamente as Unicas de que pode-
rao dispor no restante de sua vida. Nao
podem eles colher nada de novo" (James
apud Thorndike et al., 1928).

Os notaveis trabalhos experimentais
de Edward Thorndike, Elsie Bregman, J.
W. Tilton e Ella Woodyard, publicados em
1928, vieram, porém, modificar esse pon-
to de vista, muito corrente mas nédo funda-
mentado (Thorndike et al., 1928).

Na verdade, Thorndike e seus colabo-
radores juntaram extensa documentacao,
colhida em experiéncia em escolas notur-
nas de adultos, escolas de comércio e ins-
titutos de ensino superior; e procederam a
estudos comparativos, entre a capacida-
de de aprendizagem na infancia, na ado-
lescéncia e idades mais avangadas; e pu-
deram, por fim, concluir de forma diversa
do que se tinha por assentado. O resumo
geral de todo o trabalho pode ser assim
exposto, segundo as préprias palavras dos
pesquisadores:

A capacidade de aprender cresce desde
a primeira infancia, continuamente, até
cerca dos 25 anos; dai por diante decres-
ce, gradualmente e vagarosamente, na
proporcao de mais ou menos um por cen-
to. Ainfancia ndo se apresentou, em nos-
sas experiéncias, como a melhor idade
para aprender, se com iSsO quiSermos sig-
nificar maior soma de aprendizagem nas
mesmas unidades de tempo. A melhor
idade para aprendizagem, nesse sentido,
é a dos 20 aos 30; e qualquer idade entre
30 e 45, é ainda melhor do que as que
medeiem entre 10 e 14.

8 A expressao "educacao de
adultos" (adult education) foi
primeiramente vulgarizada na
Inglaterra, onde se fundou,
em 1918, a World Association
for Adult Education; passou
a ser usada, nos Estados
Unidos, depois de 1919. A
American Adult Education
data de 1926 (Encyclopaedia
of modern education, 1943).
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Os trabalhos de Thorndike e seus co-
laboradores nao esperaram por comprova-
cao, por parte de outros pesquisadores.
Num livro de Weisenburg e Macbride, edi-
tado em 1936, encontra-se excelente resu-
mo dessas novas investigagoes, pelo qual
se verifica que as conclusbes das primei-
ras pesquisas nao se modificaram na subs-
tancia. A maior extensao do desenvolvimen-
to mental parece ocorrer, na verdade, tanto
para os homens como para as mulheres,
entre 20 e 30 anos. A plasticidade nervosa
e muscular pode perder-se, e realmente se
perde, mas isso é compensado pela maior
compreensao dos problemas, maior expe-
riéncia adquirida e mais firme desejo de
aprender. Assim, o que ha, na realidade,
nao ¢ a perda da capacidade de aprender,
mas formas de aprender diferentes daque-
las pelas quais normalmente aprendem as
criangas (Weisenburg, Macbride, 1936).

O que, de modo geral, nos leva a im-
pressao de maior facilidade de aprendi-
zagem da parte das criancgas, é o fato de
aprenderem elas uma enormidade de coi-
sas na infancia: a lingua materna, o nome
das coisas, a pronlncia a gramatica, os
jogos, as licoes escolares. A vida domés-
tica e as instituicoes educativas estao, ade-
mais, preparadas para ensinar as criangas,
0 que, é certo, ndo ocorre para com 0S
adultos.

De tudo, conclui-se que os adultos
podem aprender, educar-se e reeducar-se,
mesmo na mais avancada idade. De certo
modo, todos poderéo repetir o dito céle-
bre de Catao, o Antigo. Como quisesse
este grande romano aprender grego aos
80 anos, perguntaram-lhe porque tinha
escolhido aquela idade para aprender. "Es-
colher como?", perguntou ele, "neste mo-
mento eu nao tenho outra idade".

Poderao assim responder os alunos
adultos. Nao, porém, os seus mestres,
quanto as formas e processos de ensino
que devam empregar. Porque ai ha esco-
Iha a fazer, e, por vezes, delicada.

Metodologia especial do ensino
de adultos

Nao é da intencao desta breve pales-
tra examinar a questdo da metodologia
especial do ensino de adultos. Cabem
aqui, porém, algumas observacodes de or-
dem geral a respeito. Como observa um
autor, todas as vezes que alguém assuma
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a responsabilidade de educar, necessitara
de ordem e método, isto é, de compreen-
sao segura dos fundamentos de seu tra-
balho. E o conhecimento do método que
distingue o verdadeiro profissional do ama-
dor, mesmo quando este possua o titulo
de... professor.

Quem pretende ensinar a adultos,
como a criangas, precisara conhecer, por
pouco que sejam, 0s processos de apren-
dizagem e os principios gerais da didati-
ca. Mas estes ainda nao bastam. Ha, na
verdade, uma pedagogia especial para
adultos, ja em parte fixada, em outra, ain-
da flutuante. E ha, também, cuidados es-
peciais a tomar, em virtude das préprias
condi¢cdes do desajustamento do adulto,
e da consequente situacao de inferiorida-
de cultural.

Se grandes sao as diferengas indivi-
duais, que se observam nas criangas,
maiores sao elas nas classes de adultos,
porgue mais variavel é a experiéncia de
cada um. Nessas diferencas, salientam-
se aquelas decorrentes da falta de treino
para aprender. Sdo elas tdo importantes,
para o efeito geral que se queira obter,
que Thorndike nao hesitou em afirmar
que no desuso da capacidade de apren-
der é que o adulto encontra as maiores
dificuldades; e, assim que, no segredo
em restabelecer essa capacidade é que
encontrarao os professores de adultos a
chave do éxito em seu ensino.

Nas classes de analfabetos adultos,
muito especialmente, sera grave erro con-
fundir o desajeitamento no trabalho esco-
lar com falta de inteligéncia; e, como o
adulto, mais facilmente do que a crianga,
percebe os gestos de impaciéncia do
mestre, claro esta que nao atender a este
ponto sera desencorajar o aluno, ou agra-
var-lhe o sentimento de inferioridade, que
naturalmente apresenta.

O primeiro cuidado estara em enten-
der as dificuldades dessa situagao; o pri-
meiro objetivo serd o de despertar a confi-
anca do aluno em si mesmo, ou em sua
capacidade de vencer a aprendizagem que
se lhe proponha. Em conseqiéncia, dois
pontos deverao merecer especial atencao:
1) a conveniente graduacao das unidades
didaticas, licoes ou exercicios; 2) a propor-
cionada "extensao" deles, encarada nao
pelo nimero de elementos a vencer (sen-
tenca, palavras ou linhas) mas, sim, pelos
novos mecanismos de aprendizagem, que
devam ser dominados.



Com as criangas, uma certa pressao
relativa a extensao da matéria é por vezes
Gtil, e até mesmo necessaria. Com o adul-
to, sera desastrosa. Um homem, ou mu-
lher, a quem se observe, perante outros,
que ndo aprendeu, ou que nao aprende
facilmente, ficara de pronto desencorajado,
perdera a confianga em si, tornando-se
como negativamente motivado para o tra-
balho escolar.

A cadallicdo, ao contrério, desde que
a matéria esteja convenientemente dosa-
da, o professor mostrara que mais uma
dificuldade esta vencida e que convira
prosseguir. Nada sustera mais ao estu-
dante adulto do que esse sentimento de
continuado triunfo.

Por maior que sejam os recursos téc-
nicos do professor, devera ele lembrar-se
de que necessita de grande dose de com-
preensdo humana ou espirito de servico
social. Se a todo e a qualquer professor,
necessarias se tornam certas qualidades
de segura intuicao psicolégica, nos que
devam tratar com adultos essas qualida-
des, sao de todo em todo imprescindiveis.

Certos estudos tém demonstrado
que as classes de adultos necessitam de
mais abundante material do que a pri-
meira vista se possa supor. Quadros, fi-
guras, desenhos esquematicos, graficos,
livros ilustrados, influem beneficamente
na instrugdo. Quanto as cartilhas, torna-
se necessario que estejam adaptadas ao
vocabulario e aos interesses do adulto;
tanto quanto procuramos fazer com as
criangas, neste ano, devemos fazer com
os adultos. O uso das cartilhas infantis
aumenta, para muitos, o seu sentimento
de inferioridade pelo inevitavel confron-
to de sua situagcado com a dos escolares
na idade propria, seus proprios filhos,
parentes ou conhecidos.

Forma natural de contrabalancar essa
situacao sera a de tratar de assuntos de
interesse direto da vida do adulto. Embo-
ra os alunos ainda nao saibam ler ou es-
crever, poderao receber ilustracao oral,
sobre os mais diversos temas de Geogra-
fia, Histéria, Ciéncia, higiene, problemas
da vida social. Isso os confortara, dando-
Ihes maior seguranca em suas capacida-
des e reafirmando neles o incentivo da
cultura.

Nessas licdes orais (que deverao ter, de
preferéncia, a forma de dialogo, e ndo a de
monologo do professor), dever-se-a desco-
brir, tanto quanto possivel, os interesses e

aspiracoes naturais do aluno. Na crianca, de
mais facilimaginagao, certas licdes ainda que
um pouco apartadas dos interesses imedia-
tos, podem atrair. No adulto analfabeto, nao.
A sua vida tem sentido positivo ou real. H&
problemas concretos, com 0s quais se de-
fronta. Se ele ndo sente que o ensino, que
esteja recebendo, lhe é funcional, dele se
desviara por senti-lo menos Util, ou pouco
oportuno.

A educacao de adultos
do Distrito Federal

Dirigindo-me aos ilustrados professo-
res de ensino supletivo, e especialistas de
outros ramos de educacéao de adultos, no
Distrito Federal, desnecessarias se tornam
maiores consideragdes quanto a esses
pontos. Ja tivemos ocasido de fazer refe-
réncia as diversas fases de continuado pro-
gresso desses servicos na capital do Pais,
e bem sabemos de seu atual desenvolvi-
mento e da eficiente orientagao que lhes
vem sendo dada pelo Departamento de
Difusdo Cultural, da Secretaria Geral de
Educacao e Cultura, da Prefeitura, profici-
entemente dirigido pelo dr. Henrique Ba-
tista Pereira. Sabemos igualmente da coo-
peracao em estudos, cursos especiais e
investigacoes coordenadas pelo Centro de
Pesquisas Educacionais, sob a esclarecida
chefia do dr. Pedro Pernambuco Filho.®

A esse trabalho, ndo tem faltado a en-
tusiastica colaboracéo do Centro de Profes-
sores de Ensino Noturno, que aqui nos con-
grega, para a inauguracao desta série de
palestras. Sera oportuno relembrar que, em
documento que dirigiu ao sr. prefeito do
Distrito Federal, solicitando a aprovagao dos
programas dos cursos de Educacdo de
Adultos, o sr. coronel Jonas Correia, ilustre
secretario-geral de Educagéo e Cultura, teve
ocasiao de salientar "a competéncia, o cri-
tério, a dedicagéo e a cultura do magistério
noturno, que nao deixa que passem as opor-
tunidades de firmar, com a mais convincen-
te das singelezas, a sua vocagao, de se
dedicar inteiramente a educacao das mas-
sas humanas necessitadas".

Por contar com auxiliares de tais méri-
tos é que a Prefeitura do Distrito Federal
tem podido dar grande desenvolvimento
ao ensino de adultos, nos ultimos anos.
Com efeito, se em 1943, eram pouco mais
de sete mil os alunos dos varios cursos, ja

% Por solicitagao do referido De-
partamento, o Centro de Pes-
quisas Educacionais j4 reali-
zou, no corrente ano, dois
CUrsos especiais para 0s pro-
fessores de ensino elementar
de adultos; cursos esses a
cargo das professoras Iza
Goulart Macedo (didatica) e
Araci Muniz Freire (orientacao
educacional).
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0peve ser salientado o exem-
plo da Prefeitura de ltaocara,
no Estado do Rio de Janeiro,
que vem mantendo, ja ha al-
guns anos, notavel organiza-
cao de educacao de adultos,
com servicos de biblioteca,
museu regional, discoteca e
moderna praga de educacao
fisica.

no exercicio seguinte subiam eles a 8.345
e, no corrente ano, ultrapassam 11 mil.
Para esse resultado, é de salientar-se a
criagcdo de mais dez cursos elementares
para adultos, e, a titulo de experiéncia, de
quatro cursos de artes femininas, que ali-
ados a outros cursos técnicos, represen-
tam verdadeiras "escolas de continuagao".

Conveniente serd indicar, embora de
passagem, a rapida evolucao de outros
servicos relacionados com a educacéo de
adultos, mantidos pela Secretaria Geral de
Educacéo. Criados em 1935, eles apresen-
tam surpreendente desenvolvimento, nem
de todos conhecidos. Além do servigo de
ensino, a que ja fizemos referéncia, exis-
tem hoje o Servico de Teatros, o Servigo
de Bibliotecas e o Servigo de Divulgacao.
Este Ultimo, atuando pela imprensa, pela
radiodifusdo, cinema escolar, discoteca
publica, recreacao e cultura popular, vem
realizando obra realmente proveitosa. O
Servico de Recreacao e Cultura Popular,
ultimamente instituido, ja realizou 18 es-
petaculos publicos em vérios bairros da
capital; a Discoteca Publica recebeu a vi-
sita de 11.611 consulentes, que se utiliza-
ram de mais de 50 mil discos. Sao servi-
COS que, por sua organizacdo, honram a
administragao publica e, por seus efeitos
de difusao cultural, impdéem-se a nossa
administracao.

Concluindo

A educacao de adultos, dantes limita-
da, entre nds, a poucos cursos noturnos
de Letras, vem, enfim, nestes Ultimos 12
anos ensaiando outras formas e atenden-
do as demais funcdes que devera preen-
cher. Merecem referéncia, nesse sentido,
também as realizacbes do Departamento
Cultural da Prefeitura de Sao Paulo, e ain-
da a de outras prefeituras, mesmo de pe-
quenos municipios.™°

O Ministério da Educacéao, por seu
lado, vem incrementando o servico de bi-
bliotecas, em todo o Pais, pelo Instituto
Nacional do Livro; mantém o Servigco Na-
cional de Teatro, o Instituto Nacional de
Cinema Educativo e o Servico de Radio-
difusdo Educativa; criou o Museu Nacio-
nal de Belas-Artes, o Museu Imperial € 0
Museu das Missoes, e reorganizou o Mu-
seu Histoérico e o Museu Nacional. Teve a
iniciativa do Servico Nacional de Aprendi-
zagem Industrial. No atual momento, pelo
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Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos,
empenha-se em ampla campanha de ex-
tensao do ensino supletivo, por todo o Pais,
para o que sugeriu a criacao de Comissoes
Estaduais e Territoriais de Educacgao de
Adultos, que venham a coordenar a agao
de comissdes municipais e subcomissoes
distritais.

Tais iniciativas revelam como todos os
aspectos do problema vao sendo agora con-
siderados, para o desenvolvimento e a ele-
vacao de uma grande massa de brasileiros,
que ndo puderam ter maiores oportunidades
de educacao nas idades préprias.

Em época de destruicdo e de crise,
como a que vivemos, depois de uma se-
gunda conflagragao mundial, torna-se ne-
cessario reparar e reconstruir com rapidez.
E, como afirma Joseph Hart,

nao podemos admitir que seja a educa-
cao das criancas de hoje que possa sal-
var o mundo da destruigio: o que podera
fazé-lo € a educagao de adultos. E o adul-
to quem deve perder a sua mentalidade
restrita, seus preconceitos egoisticos, cos-
tumes inadequados e habitos obsoletos.
E ao adulto que deve ser dada a oportu-
nidade mais rapida de refazer o mundo,
pela ciéncia, pela tolerancia, pela simpa-
tia humana e pela organizacao racional.

Serao exageradas estas afirmacoes?...
Se bem atentarmos para o panorama do
mundo, € no esforco que temos que pedir
as geracodes do presente, a fim de que te-
nham melhor destino as geracoes futuras,
havemos de concluir que nao. Na época
de acelerada mudanca de hoje, o proble-
ma da educacao dos adultos, nao apenas
supletiva, mas de mais largo &mbito — pro-
fissional, civico-social e cultural — apresen-
ta-se como indispensavel recurso de rea-
justamento e equilibrio. O aspecto do en-
sino supletivo, porém, na maior extensao
do Pais, reclama urgentes esforgos, para
"recuperacao" de grandes massas de nos-
sa propria gente. Nesse sentido, todas as
forcas vivas do Pais devem congregar-se
numa campanha que a todos interesse e
mobilize. A obra da educacao popular ge-
neralizada, como por toda a parte se tem
evidenciado, nao pode resultar apenas de
esforcos governamentais, mas ha de ser
largo e permanente empreendimento em
que esteja atenta e vigilante a consciéncia
publica.

A contradicdo de termos da expressao
"educacao de adultos" a que de inicio alu-
dimos é, na verdade, mais aparente que



real. Onde nao tenha havido condicbes
para difusdo da educacao popular, nas
idades proprias, ela nao sé se justifica,
como se impde, em face dos enormes
problemas do pés-guerra.

Organizar a educacao de adultos, por
onde quer que se torne necessaria, sera
recuperar valores sociais quase perdidos,

pela oferta de novas oportunidades; sera
concorrer para maior compreensao civica
social; sera, enfim, reforcar, por todas as
formas, a estrutura da vida nacional. E ela,
enfim, obra de organizacao social, de
revigoramento econdmico e fundamentagao
democratica, necessaria e urgente.
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Abstract

The movement of adult teaching started at the end of the 17th century by Dominican
schools and nocturnal schools, related, in their majority, to religious corporations and
their programs were restricted to improve adult literacy. They were mainly intended for the
working class and, in several countries, they evolved into professional instruction courses
and into industrial practices. Adult education fulfils the following functions: a) accelerated
studies in age grade gap group, whose main goal is to supply means to fight against
illiteracy; b) professional education, whose main goal is to re-adapt the person to new
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working conditions; ¢) civic and social education directed towards the teenager or adult
immigrant, to make their adaptation to the new country easier; and it is also directed
towards emigrants, since a high percentage of the population is the called "marginal
people", not knowing of their civil rights and duties; d) cultural diffusion, because the
requirements of a complete program of popular education need instruments commonly
used a designation of "extra-curricular education". So, when one questions: "to what degree
can adults educate themselves?", one concludes that the educational institutions need to
prepare themselves to teach adults, even the older people, and, to reach this goal, a
special teaching methodology is needed. The paper mentions the cultural activities directed
towards adult education in Rio de Janeiro, in 1945.

Keywords: adult education; for the education.
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AVALIAGAO

Sistema Permanente de Avaliacéo
ia Educacdo Basica do Ceard (Spaece)
na vertente da avaliacao do rendimento escolar

Maria laci Cavalcante
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Focaliza a avaliacao
educacional no Estado do Ceara,
desde as primeiras experiéncias
no fim da década de 70 até a
institucionalizacao do sistema
proprio de avaliacao do Estado,
denominado Sistema Permanente
de Avaliacao da Educacéo Basica
do Ceara (Spaece). Enfatiza os
procedimentos metodologicos
adotados nesse sistema de
avaliacao, bem como alguns
resultados e o uso pelas
audiéncias principais. Apresenta,
finalmente, reflexdes e licbes que
foram extraidas dessas
experiéncias que possam servir
de balizamento para outros
sistemas similares de avaliacao.

Primeiras experiéncias e a
institucionalizagao
da avaliacao de sistema

Os primeiros antecedentes docu-
mentados de avaliacao educacional, no
ambito da Secretaria da Educacao Basi-
ca do Estado do Cear4, encontram-se nos
relatérios de pesquisa de projetos espe-
ciais, desenvolvidos pela equipe de pes-
quisa desta Secretaria em parceria com
a Universidade Federal do Ceara no final
da década de 70 e inicio da década de
80. Entre outros podemos citar: Avaliaggo
da situagdo atual do ensino agricola
(1979), Caracterizagao socioeconémico
das familias residentes nas areas selecio-
nadas para atuagdo do Prodasec/Urbano
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(1980), Avaliacdo do professor na utiliza-
cao do material ensino-aprendizagem
(Cartilha da Ana e do Zé), elaborado para
as escolas de 12 grau da zona rural (1982),
Avaliagdo do desempenho do supervisor
e professor-coordenador no Sistema Su-
pervisgo Rural (1983), Avaliagcdo do Proje-
to de Desenvolvimento de Colbnias de
Pesca Mundau —Trairi, Ceara (1987), Ava-
liacdo da ampliacédo da jornada de estu-
dos na 12 série do 1° grau da rede estadu-
al de ensino do Ceara (1983); Estudos
avaliativos de programas educacionais em
desenvolvimento no meio rural: Polonor-
deste — Sertbées de Quixeramobim e Mé-
dio Jaguaribe (1981). Este ultimo foi finan-
ciado pelo Inep e utilizou o modelo pro-
posto por D. Stufflebean e E. Guba, o de-
nominado modelo Contexto, Entrada, Pro-
cesso e Produto (CEPP). Trata-se de uma
avaliagdo com a finalidade de estabele-
cer o grau de correlagao existente entre
as aspiracoes basicas da populagao, ob-
jeto do Programa Polonordeste e os obje-
tivos e as mudancas pretendidas pela atu-
acao deste Programa na Regiao.

Apesar dos esforcos empreendidos e
da relevancia desses estudos na época, o
aproveitamento dos resultados obtidos para
atomada de decisao e reorientagéo da acao
educacional foi incipiente. Isso porque es-
sas investigacdes eram muito mais orienta-
das para determinar fatores explicativos de
uma dada realidade do que propriamente
para privilegiar a evolucao dos fatos mais
diretamente relacionados com a utilidade
social.

Somente a partir de 1990, com a reali-
zacao do 12 ciclo do Sistema Nacional de
Avaliacido da Educacao Bésica (Saeb), é que
as preocupacodes na Secretaria de Educa-
cao Basica do Ceara (Seduc) se voltaram
para o sistema, os curriculos, o rendimento
escolar e para verificar a influéncia dos fa-
tores enddgenos e exdgenos no contexto
educacional. Isso deu origem assim, em
1992, a criagcao do Sistema Permanente de
Avaliacao das Escolas Estaduais do Ceara,
mais tarde denominado Sistema Permanen-
te de Avaliagdo do Ensino do Ceara
(Spaece), o qual se propde aresponder uma
questao fundamental: Qual a qualidade da
educacéao basica do Estado do Ceara? Mais
especificamente, 0 Spaece pretende fomen-
tar uma cultura avaliativa no Estado do Ce-
ara a partir do desenvolvimento permanen-
te do sistema de avaliagao; analisar as ne-
cessidades de aprendizagem consideradas
basicas, tendo em vista a formulacédo e o



monitoramento das ac¢des educacionais;
possibilitar a todos os elementos envolvidos
no processo educativo (alunos, professores,
diretores, pais, técnicos especialistas e
gestores) um acompanhamento efetivo dos
resultados escolares que vém sendo obti-
dos no ensino fundamental e médio.

Em fevereiro de 2000, o sistema de
avaliacao foi institucionalizado por meio da
Portaria n? 101, passando a denominar-
se Sistema Permanente de Avaliagdo da
Educacao Basica do Ceara (Spaece),
constando de duas vertentes: a avaliagao
do rendimento escolar e a avaliacao
institucional. A primeira segue uma abor-
dagem mais quantitativa por ser uma ava-
liagdo em grande escala. A segunda, mais
qualitativa, por ser, sobretudo, uma avali-
acao em processo e ter caracteristicas de
auto-avaliacao das escolas. As duas ver-
tentes ndo sao excludentes. Ao contrario,
se complementam, pois uma procura Ssu-
perar as limitagbes da outra e juntas for-
mam hoje o Sistema Permanente de Ava-
liagdo da Educacao Bésica do Ceara, a
cargo do Nucleo de Pesquisa e Avaliacao
Educacional da Coordenadoria de Plane-
jamento e Politica Educacional da Seduc.
Neste trabalho vamos nos deter somente
sobre a vertente da avaliacao do rendimen-
to escolar.

Até o momento, a Avaliagdo do Ren-
dimento Escolar/Spaece ja realizou cinco
levantamentos, abrangendo sempre as
escolas estaduais e os alunos das séries
de saida do ensino fundamental, ou seja,
das 42 e 82 séries.

O primeiro, em 1992, envolveu todos
os alunos das escolas estaduais do munici-
pio de Fortaleza. O segundo e o terceiro
(1993 e 1994), além de Fortaleza, envolveu

os alunos das 42 e 82 séries das escolas es-
taduais localizadas nas sedes das 14 anti-
gas Delegacias Regionais de Educacao. O
quarto, em 1996, envolveu os alunos das 42
e 82 séries das escolas estaduais situadas
nas sedes dos 21 Centros Regionais de De-
senvolvimento da Educacgao (Crede). Em
1998, foram incluidos os municipios de For-
taleza, as sedes dos 20 Credes e mais dois
municipios de cada Crede considerados de
médio e pequeno porte, conforme sua den-
sidade populacional.

Convém ressaltar que, desde 1994, os
levantamentos do Spaece ocorrem em
anos alternados, intercalados aos ciclos do
Saeb, os quais sdo sempre desenvolvidos
nos anos impares. Assim, o Spaece é rea-
lizado nos anos pares.

A implementacao gradativa deste sis-
tema de avaliacdo tem permitido fazer ajus-
tes para atender as demandas do sistema
educacional, bem como aperfeicoar seus
procedimentos metodolégicos.

No inicio, mais precisamente nos le-
vantamentos realizados em 1992, 1993 e
1994, as avaliacbes incluiam indicadores
sobre as dimensodes qualidade do ensino,
produtividade do sistema e infra-estrutura
fisica das escolas. A qualidade do ensino
seria o nivel atingido pela escola quanto a
aprendizagem dos alunos de 42 e 82 séri-
es, tomando como base as médias obti-
das nas areas basicas do conhecimento
(Lingua Portuguesa e Matematica). A pro-
dutividade do sistema procurava medir a
progressao do aluno nas séries, a propor-
cao de alunos aprovados em relagao ao
numero de alunos que a escola recebeu,
utilizando-se, para isso, a taxa de sucesso
assim definida:

total de alunos aprovados

Taxa de sucesso =

matricula inicial + admitidos — tranferidos

O indicador infra-estrutura fisica refe-
ria-se a utilizacdo da capacidade fisica ins-
talada e ao nivel de conservacao da esco-
la, seus ambientes, instalagcdes e equipa-
mentos. A capacidade fisica instalada era
entendida como a quantidade ideal de alu-
nos que pode ser atendida nas salas de
aula de acordo com seus turnos de funci-
onamento e nuimero de turmas, utilizan-
do-se, para isso, o fator de utilizagdo que

correspondia ao quociente entre a matri-
cula efetiva dos alunos regulares da esco-
la pela capacidade fisica instalada.

A fim de atender as necessidades do
planejamento politico-estratégico previsto
para o quadriénio 1995-1998, ocorreram
algumas alteracdes na sistematica de avali-
acao, ou seja, os indicadores infra-estrutu-
ra fisica e produtividade do sistema foram
substituidos por indicadores referentes ao
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' Os descritores consistem na
associagao entre os conteu-
dos curriculares e as opera-
coes mentais (competéncias
e habilidades) extraidos dos
referenciais curriculares basi-
cos, manuais de apoio do
telensino e matrizes cur-
riculares do Saeb.

No levantamento realizado
em 1998, 40% das escolas
estaduais estavam com tur-
mas organizadas em 12 e 22
ciclos. O 29 ciclo (turmas de
10 anos) equivale a 42 série.

professor e a gestao escolar, tornando o
Spaece bem semelhante ao Saeb, porém,
com uma distincdo fundamental. O Saeb
utiliza uma amostra de escolas publicas e
particulares e fornece para as escolas 0s
resultados gerais do Estado, enquanto o
Spaece, a partir dos dados coletados,
constréi um indice de qualidade de cada
escola, uma vez que tem caracteristicas
censitarias.

O sexto levantamento a ser realizado
no final do ano 2000 sera em todas as es-
colas estaduais e introduzira varias inova-
¢cbes como, por exemplo, técnicas mais
acuradas de medicdo como a Teoria de
Resposta ao Item (TRI), incluira a 32 série
do ensino médio, o periodo noturno e
oportunizara, ainda, a participagao por
meio de amostragem das escolas da rede
municipal e particular.

Como acontece em alguns paises, 0
Governo fornece 0s recursos necessarios
para avaliagdo enquanto organizagoes
nao-diretamente ligadas ao governo esta-
dual sdo contratadas para fornecer as di-
versas competéncias cientificas e técnicas
requeridas pelo Sistema de Avaliagao ga-
rantindo, assim, maior isencédo e credi-
bilidade aos dados obtidos. Desta forma,
a Secretaria da Educacao Bésica costu-
ma contratar os servicos da Fundacao
Cearense de Pesquisa e Cultura ou do Par-
que de Desenvolvimento Tecnolégico
(Cetrede), instituicoes vinculadas a Univer-
sidade Federal do Ceard, as quais ficam
encarregadas das seguintes atividades:
formulagao e impressdo dos instrumen-
tos, controle de qualidade dos instrumen-
tais (andlise e pré-testagem), aplicacéo,
processamento dos dados, andlise esta-
tistico-computacional e elaboracao dos re-
latérios. Por sua vez, a equipe interna da
Seduc (Nucleo de Pesquisa e Avaliacao)
é responsavel pela sensibilizacao, prepa-
racao das unidades escolares, coordena-
cao do trabalho de campo, supervisao
geral, elaboracao dos relatérios-sintese e
disseminacao dos resultados.

Quanto aos instrumentos de avalia-
¢ao do rendimento escolar, sao utilizados
testes referenciados a critérios e que pro-
curam aferir até que ponto os alunos da
42 série/22 ciclo, 82 série do ensino fun-
damental e 32 série do ensino médio es-
tdo aprendendo e aplicando os conteu-
dos e as habilidades explicitadas nos
referenciais curriculares da Seduc, manu-
ais de apoio e cadernos de atividades do
telensino, parametros curriculares para o
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ensino médio, nas areas basicas de co-
nhecimento de Lingua Portuguesa, Mate-
matica e Ciéncias. Além dos testes, os le-
vantamentos incluem dois tipos de ques-
tionarios, um destinado ao professor de
cada disciplina avaliada e outro ao diretor
da escola, constando de variaveis referen-
tes ao perfil e pratica docente e ao perfil e
préatica da gestao escolar.

No ano de 2000, os itens que com-
poem os testes estdo sendo construidos
pelos professores do ensino fundamental
e médio da rede publica, escolhidos me-
diante processo seletivo, o conforme
Edital n® 4/2000. Previamente a elabora-
¢ao dos itens, os professores receberam
capacitacdo por meio de oficinas, onde
elencaram, juntamente com a equipe de
curriculo da Seduc, os 30 descritores’ de
cada disciplina que darao origem aos itens
dos testes de rendimento.

Os tratamentos estatisticos mais utili-
zados na avaliacao de rendimento tém sido
correlagdes, tabulagdes cruzadas simples,
e algumas analises multivariadas. No mo-
mento, a analise estatistica dos resultados
dos testes esta sendo revisada para asse-
gurar maior confiabilidade na comparagao
dos dados obtidos em cada levantamento
realizado ao longo do tempo.

Alguns resultados e o uso pelas
audiéncias principais

Em Lingua Portuguesa os alunos da
42 série/2°9 ciclo? foram avaliados nas se-
guintes habilidades: identificar regras do
cédigo linguistico; identificar diferentes ti-
pos de texto existentes em nossa socieda-
de e as caracteristicas que os diferencia;
compreender a mensagem e as idéias de
um texto; identificar e utilizar a funcao dos
sinais de pontuacgéao; aplicar as regras de
formacao de diminutivo; conhecer sin6ni-
mos; dominar a estruturacéo da escrita; ler
e interpretar mapas; dominar a sintaxe.

Na 82 série, em Lingua Portuguesa, os
contelidos e as habilidades avaliadas fo-
ram: dominar as regras de utilizagdo de
acentos e pontuacdo; dominar as regras
de utilizacdo de pronomes; identificar os
diferentes tipos de texto existentes na nos-
sa sociedade; dominar as regras de sinta-
xe; conhecer e utilizar sinébnimos.

Em Matematica, na 42 série e no 2°
ciclo, a avaliacao privilegiou as seguintes
habilidades: operar com o sistema decimal



de numeracéao; resolver problemas envol-
vendo as quatro operacdes; operar com
o conceito de fracado; resolver problemas
envolvendo numeros fracionarios; operar
com o sistema métrico decimal; reconhe-
cer figuras geométricas; calcular perime-
tros; ler e interpretar graficos.

Em relagéo a 82 série, na disciplina de
Matematica, os contetdos e habilidades
avaliadas foram: operar com o conceito de
ndmero envolvendo ndmeros racionais, ir-
racionais, decimais, etc.; operar com 0s
conceitos de conjunto e de funcéo; operar
com o conceito de funcéo linear; aplicar o
conceito e propriedades da funcéao linear
na resolucdo de problemas; operar com
porcentagens e juros simples; operar com
equacodes do 22 grau; operar em geome-
tria com o conceito de proporcionalidade;
operar com relagoes entre angulos e lados
de um poligono; operar com as proprieda-
des da circunferéncia.

Os resultados continuam a demons-
trar que o desempenho dos alunos do
ensino fundamental é baixo, compara-
do com o esperado nos referenciais
curriculares bésicos da Seduc. A medi-
da que avanca a seriagcao, os alunos
apresentam desempenho progressiva-
mente pior do que o esperado, sobretu-
do, em Matematica. Os resultados ante-
riores (1998) revelam uma melhor
performance no rendimento escolar dos
alunos, comparados com os de 1996,
confirmando também a tendéncia apre-
sentada pelo Saeb/97, cujos resultados
mostraram uma visivel melhoria no de-
sempenho dos alunos cearenses, espe-
cialmente do ensino médio.

No entanto, a qualidade de ensino
desejada ainda néo foi atingida, uma vez
que sdo poucos os alunos que conseguem
dominar os conteudos e desenvolvem as
habilidades previstas nos referenciais
curriculares basicos da Seduc e ainda ha
casos observados de problemas de alfa-
betizacio na 42 série e no 29 ciclo.

Os dados também vém mostrando
um nitido descompasso entre o curriculo
oficial proposto, o curriculo ensinado pe-
los professores e o que é aprendido pelos
alunos. Parece existir um consenso da
necessidade de melhor alinhar o curricu-
lo pretendido com o curriculo real, isto &,
com os livros-texto, com o saber de expe-
riéncia dos professores, com a pedago-
gia praticada na sala de aula e o aprendi-
zado dos alunos. Para tanto, devem ser

assegurados uma boa formacéo inicial e
continuada dos professores e um efetivo
acompanhamento pedagdégico no ambito
das unidades escolares. Assim, o curricu-
lo podera ser revisado e de fato ser adota-
do na pratica dos professores, trazendo
como provavel consequliéncia o aumento
significativo no perfil de desempenho dos
alunos. As avaliacdes futuras, com amplos
recursos e feedback, deverao sinalizar esta
tendéncia.

Numa andlise mais acurada dos da-
dos, percebe-se certa regularidade nos
resultados obtidos em todos os Credes, o
que indica um desempenho praticamente
igual paratodo o Estado, independente de
localizacao: capital, interior, serra, litoral ou
sertdo.

Com a finalidade de identificar os fa-
tores que se associam e contribuem para
explicar os resultados obtidos, utilizou-se
0 modelo de analise de regressao linear
multipla com o processo de selecao de
variaveis pelo método stepwise. Assim, os
fatores que se relacionam forte e positiva-
mente com o rendimento escolar, sdo: as
expectativas favoraveis em relagéo ao alu-
no; a cobertura dos conteldos previstos;
o0 tempo dedicado ao processo ensino-
aprendizagem; a utilizacao de estratégias
de ensino diversificadas; a utilizagdo de li-
vros didaticos; a corregao coletiva dos re-
sultados de avaliacdo em sala de aula; o
reconhecimento pelo professor da respon-
sabilidade com os resultados escolares; e
afreqliéncia com que o diretor realiza reu-
nides para tratar de assuntos pedagégicos.

Diante do exposto é oportuno indagar:
0 que tem sido feito desses resultados?

Em primeiro lugar, eles sdo amplamen-
te divulgados em todos os 21 Credes. Isso
¢ feito atualmente por intermédio do Siste-
ma de Acompanhamento Pedagdgico
(SAP) do Nucleo de Desenvolvimento
Curricular, o qual tem sido um excelente
mecanismo de divulgacao e penetracao dos
dados nas escolas, pois esse € um momen-
to muito rico de reflexao e discussao coleti-
va dos agentes educacionais (Seduc/Crede/
Escola) e onde também se dé a coopera-
cao técnica e o monitoramento a essas ins-
tancias das politicas adotadas pela Seduc
de forma prioritaria. Ap6s o conhecimento
das informacdes gerais e recebimento dos
resultados individuais por escola, o profes-
sor-coordenador integrante do SAP, repas-
sa para os demais professores da escola o
documento que é elaborado pelos técnicos
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do Curriculo, contendo a analise sobre o
dominio das habilidades testadas em cada
disciplina e série, bem como o porcentual
de acerto e erro de cada item contempla-
do no teste. Dessa forma, os professores
podem verificar os sucessos e as deficién-
cias de seus alunos para tomar posicoes e
decisdes acerca de como reforgar ou apri-
morar o ensino-aprendizagem.

Apds esse momento, algumas esco-
las de determinados Credes passam a ela-
borar projetos ou acbes especiais, a fim
de superar as dificuldades detectadas e
melhorar o rendimento escolar de seus
alunos. Neste sentido, é louvavel citar as
experiéncias empreendidas pelas escolas
dos seguintes Credes: Crateus, Ico,
Jaquaribe, Sobral, Maracanau, Canindé e
Baturité.

Observa-se que nos Ultimos anos tem
havido uma utilizacdo mais efetiva dos re-
sultados das avaliagbes (Saeb, Spaece)
por parte das unidades escolares. No en-
tanto, esta utilizacdo ainda deixa a dese-
jar levando-se em conta a totalidade das
escolas publicas. Parece ainda existir uma
tendéncia natural de esperar que as acoes
ou programas corretivos sejam iniciativas
somente dos 6rgaos centrais. Consideran-
do o processo de descentralizacdo e au-
tonomia do Crede e Escola, cada vez mais
faz sentido que as escolas decidam quais
estratégias de intervencao devem viabilizar
para melhorar a qualidade do seu ensino.

No ambito da Seduc, os gestores tém
demostrado vontade politica e interesse
de incorporar os resultados das avalia-
coes (Saeb, Spaece), traduzindo-os na
concretizacdo de programas e acgoes
compensatérios, como por exemplo: Pro-
jeto Regularizacdo do Fluxo Escolar
(1992), Curso de Capacitagdo do Corpo
Docente (1993), Projeto de Redimen-
sionamento do Telensino (1998), Estudos
Exploratérios sobre a Organizacao do
Ensino em Ciclo e Telensino a partir dos
dados levantados pela avaliagao do ren-
dimento escolar — Spaece/98, para toma-
da de decisdo no que se refere a essas
politicas (2000), estudo sobre os alunos
e escolas que mais se destacaram na
Avaliacdo do Rendimento Escolar em
2000.

Reflexoes finais e licoes
aprendidas

A implementacao do Spaece a partir
de 1992 permite fazer algumas reflexdes
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baseadas nas licdes retiradas desta expe-
riéncia vivenciada ao longo de quase dez
anos.

Uma primeira licdo aprendida foi a de
que mais importante do que verificar quantas
escolas atingiram os padrdes educacionais
aceitaveis de desempenho é procurar agoes
para ajudar mais escolas a atingirem estes
padrdes.

Nao menos importante foi a consta-
tacao de que é preciso envolver o profes-
sor, um dos principais usuérios da avalia-
¢ao, logo no inicio; isto é, desde a nego-
ciacao, elaboracao, aplicacao dos instru-
mentos, validacao, discussao e utilizacao
dos seus resultados. Quando isto aconte-
ce, percebem-se as vantagens politicas,
pois ha uma maior aceitacao e predispo-
sicdo por parte dos professores para in-
corporar, na pratica docente, as recomen-
dacdes apontadas pelas avaliagdes.

Outra licao retirada foi a de que a avali-
acao da escola, por intermédio da avalia-
cao de sistema, embora utilize instrumen-
tos derivados das metodologias quantitati-
vas, nao se contrapde a avaliacdo que se
pratica na escola, de carater processual,
continuo, sistematico e diagnéstico e, por-
tanto, qualitativa. Muito pelo contrario, seus
resultados até revelam que, quando a avali-
acao da aprendizagem é realizada median-
te esses principios, o rendimento dos alu-
nos é visivelmente melhor.

Ao longo desses anos também pode-
se perceber que a disseminacao cuidado-
sa dos resultados das avaliagées, feita por
meio de documentos elaborados e adap-
tados as varias audiéncias, com relatérios
concisos e de linguagem clara, menos téc-
nicos, quantitativos e mais descritivos e
qualitativos, ajudam mais facilmente a com-
preensao das informacdes e possibilitam
um maior uso aos que deles necessitam e
podem utiliza-las efetivamente.

Por fim, pode-se tirar como reflexao
importante o fato de que aimplementacao
de um sistema de avaliacdo consistente e
eficaz ndo pode ser fruto de um projeto
especial, mas deve ser uma acgao perma-
nente da instituicao, incorporada a politi-
ca educacional do Estado e, portanto, ndo
sofre descontinuidade com as mudancas
das administragcoes. Além do mais, sen-
do uma acéo politica prioritaria, pode tor-
nar-se também um sistema transparente,
uma forma de prestar contas a sociedade
de como anda a qualidade do ensino, uma
avaliacao a servigo das aprendizagens.



E isso certamente confere aceitacao e Esperamos que estas reflexdes pos-
credibilidade publica ao sistema de avali- sam ter repercussdes no &mbito nacional
acao e o credencia paraviraserumagen- e sirvam de balizamento para outros siste-
te poderoso das mudancas educacionais. mas similares.
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A avaliacao educacional,
definida como etapa associada ao
processo de formulacao,
implementacao e monitoramento
das politicas educacionais, é algo
recente no Brasil. Hoje, mais do
que conteudos, sao avaliadas as
competéncias e habilidades dos
alunos. Identificam-se, ainda, os
fatores intra e extra-escolares que
afetam positiva e negativamente o
processo de ensino e
aprendizagem. Apesar de todos
os esforcos empreendidos no
aperfeicoamento dos métodos e
instrumentos utilizados na
avaliacao educacional em
diferentes niveis (federal, estadual
e municipal), & necessario
reconhecer o papel central da
escola como agente catalisador
de mudancas dos sistemas
educacionais. A avaliacao interna
nao pode se restringir a avaliacao
do desempenho dos alunos,
devendo coletar indicadores que
permitam acompanhar,
aperfeicoar e reordenar o projeto
pedagogico da escola. Nesse
contexto, o didlogo envolvendo a
avaliacao externa e a avaliacao
interna, integrando alunos,
professores e diretores, torna-se
indispensavel.

A avaliacdo, entendida como um pro-
cesso amplo de tomada de decisées no
ambito do sistema federal e dos sistemas
estaduais e mesmo municipais, é algo re-
cente no Brasil. Temos apenas uma déca-
da de avaliagbes sistematicas. A partir da
constituicao do Sistema Nacional de Avali-
acao da Educacao Basica (Saeb), comegou-
se a estender o ambito da avaliagcdo para
além da avaliagcao de alunos, com a intro-
ducédo de novas questbes que permitiram
detectar fatores associados ao seu desem-
penho. Hoje, mais do que conteldos, séao
analisadas as competéncias e habilidades,
o proprio curriculo, os habitos de estudo dos
alunos, as estratégias de ensino dos pro-
fessores, o tipo de gestdo dos diretores e
0s recursos a eles oferecidos para melhor
realizarem seu trabalho. Estes itens com-
pdem a agenda dos sistemas de avaliagao
em seus diferentes niveis.

Mas, apesar destes avancos e em-
bora se fale muito em mudancgas e ino-
vacdes do sistema educacional estimu-
ladas pela avaliagdo, qualquer mudancga
tem que ser assumida e implementada
dentro das escolas. Mudar a educagéo é
mudar a escola. Se tivermos a intencao
de usar a avaliagao para melhorar a edu-
cacao, a avaliacao tera que ser trabalha-
da dentro das escolas, além do nivel em
que vem sendo executada. Ela tera que
ser utilizada sistematicamente pelos pro-
fessores com seus alunos, no cotidiano
da relacao ensino x aprendizagem.

A avaliacdo, segundo Nevo (1998),
deve "passar de um discurso de descricao
e julgamento para um discurso de dialo-
go". A avaliacao do sistema de ensino deve
se basear também na avaliacdo das esco-
las por si préprias. Nesse caso, além das
avaliagbes nacionais, estaduais e munici-
pais, cada escola deve se auto-avaliar em
funcao de seus programas, projetos, ma-
teriais pedagodgicos, recursos, professores,
gestao, pessoal de apoio, alunos e infra-
estrutura.

Aimportancia de a escola se auto-ava-
liar esta no fato de que, sendo o local onde
as coisas acontecem, € na escola que se
dara o didlogo entre a equipe, pais, alunos
e autoridades gestoras do sistema. Toda a
comunidade da escola deve ser preparada
para poder combinar os produtos das ava-
liagcbes externa e interna. S uma boa e sé-
ria avaliagao interna permitird as escolas a
construcdo de um diédlogo efetivo com a
avaliacao externa. Quando isso ndo ocorre,
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a avaliacao externa pode gerar atitudes
defensivas, nao atingindo seus objetivos.

A avaliagao intra-escolar é um proces-
SO que exige uma tomada de consciéncia
da importancia da avaliagao para que se
estruturem processos de mudangas. En-
volve, ainda, descentralizacdo e treinamen-
to de equipes escolares.

Cabe aos gestores de politicas publi-
cas em educacgao, agora que a avaliacao
j& esté sendo institucionalizada, tomar ini-
ciativas para que grupos de escolas se
rednam, discutam seus problemas, formu-
lem estratégias de avaliagéo, utilizem a lin-
guagem da avaliacdo, descubram suas
potencialidades e fagam as adequacodes
necessarias de suas agoes as necessida-
des especificas de suas clientelas.

Ninguém, na realidade, aprende a ava-
liar discutindo conceitos de avaliacao. E pre-
ciso experimentar, tentar criar estratégias,
envolver a equipe, tendo como horizonte
melhorar a qualidade da educacéo e dimi-
nuir os indices negativos, sejam de desem-
penho, evasao ou repeténcia. Normalmen-
te, deve-se selecionar alguma questao e
envidar esforcos para praticar a avaliacao
interna sobre essa questao. Nao é dificil or-
ganizar uma base de dados por escola, base
esta que devera conter os indices de matri-
cula, evaséo, desempenho, repeténcia, pro-
jetos implementados, curriculo praticado e
tudo o que for julgado pela equipe como
insumo necessario a avaliagao da escola.

Envolver professores, pais e alunos na
tarefa de avaliacao intra-escolar néao é fa-
cil, mas nao é impossivel. Quando se des-
cobre onde estdo os "'nés", é mais facil
desata-los e criar lagos.

A medida que as escolas comecarem
a efetuar suas préprias avaliagoes, havera
maior facilidade em obter subsidios a par-
tir das avaliagbes externas, de tal forma
que o processo avaliativo cumpra sua fun-
¢ao: mudar o que precisa ser mudado,
aperfeicoar o que precisa ser aperfeigoa-
do, construir o que precisa ser construido.

A avaliacao, portanto, deve servir de
base para o dialogo e nao para dar ori-
gem a descri¢oes assertivas e unilaterais.
Escolas habilitadas a avaliagdo interna
entenderdo que avaliar € um processo
continuo, coletivo e ndo uma atividade iso-
lada. Desta forma, se envolvidas em sua
prépria avaliacao, as escolas terdo condi-
coes de se confrontarem com diferentes
perspectivas e conclusodes.
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No ambito da avaliacdo especifica
dos alunos, tarefa a que as escolas se de-
dicam com mais vigor, é preciso que se
leve em conta a mudanca de enfoque nos
processos avaliativos. Ja nao basta a ava-
liacdo dos conteudos aprendidos, mas
torna-se cada vez mais necessario avaliar
as competéncias e habilidades desenvol-
vidas pelos alunos.

O objetivo primordial do processo de
educacao deve ser o de desenvolver nos
alunos estratégias para aprender a pensar
e para saber o que fazer com a imensa
quantidade de informacdes recebidas na
sociedade contemporanea. Ja nao cabe
mais a escola ensinar ao aluno diferentes
conteudos, em geral desvinculados das
praticas sociais, politicas, econdmicas e
culturais. O servigo educacional tem como
tarefa buscar o equilibrio e a harmonia en-
tre o desenvolvimento humano sob a égide
da responsabilidade com a vida em socie-
dade. Educamos ou devemos educar para
a vida coletiva. Devemos, portanto, avaliar,
também, as competéncias sociais e nao
apenas 0s conhecimentos operacionais.

Se educarmos para a vida social, imen-
sa é a tarefa de lidar, por exemplo, com a
competéncia comunicativa que nao se es-
gota no ensino das regras e normas do en-
sino da Lingua Portuguesa. Para que os
estudantes ascendam a cultura e obtenham
sua propria autonomia, toda a educagao
deve converter-se num processo comuni-
cativo, pois é com e através da linguagem
que os estudantes constroem e desenvol-
vem seus conhecimentos num didlogo con-
sigo préprio, com o "outro" e com o mundo,
seja este "outro" o professor, a familia, a te-
levisao, a Internet, os colegas.

E através da linguagem que os alunos
déo significado a sua propria experiéncia
e dao sentido as experiéncias dos outros.
A linguagem esta na base da formagao do
universo conceitual do homem e da suporte
a fungao cognitiva, permitindo ao sujeito
abstrair o mundo, conceituar sobre ele,
simboliza-lo, transforma-lo e comunica-lo.
A linguagem, entendida como mediacéo
necessaria, ndo é instrumento apenas de
comunicagao ou transmissao de informa-
cao, mas é acao que transforma, lugar de
conflito, de confronto ideolégico.

A avaliacao dos alunos na area de Lin-
gua Portuguesa deve, pois, centrar-se, na
competéncia comunicativa entendendo-se
a linguagem como interagdo, como um
modo de acao que € social.



Na avaliagdo da competéncia comuni-
cativa, isto é, na analise das possibilidades
que tem um estudante para compreender,
interpretar, organizar, negociar e produzir
atos de significagéo, através de distintas for-
mas de linguagem, destacam-se a leitura e
a escrita. A leitura e a producao de textos
nao se fazem apenas na escola, mas nao
ha divida de que este € um local privilegia-
do para que criancas, adolescentes e jovens
se apropriem das ferramentas necessarias
para serem suijeitos ativos na compreensao
e producéo de textos.

O desenvolvimento destes processos,
dentro da ética da competéncia comuni-
cativa, é resultado de um processo hist6-
rico de socializacao e depende das opor-
tunidades que se oferecam na escola e
fora dela de ler/viver textos com compre-
ensao e de produzir textos em funcéo da
construcao de novos saberes que vao se
fazendo através da vida em si e da vida na
escola. Se a fungédo primeira da linguagem
nao é a informacao e se tomamos o texto
como unidade significativa constituida pela
interacao, nao ha por que considerar um
sentido literal e seus efeitos: ha mdltiplos
sentidos, ha polissemia.

Embora a escola ndo seja o Unico
centro de producédo de saberes, é ela
quem da ao estudante os instrumentos
necessarios que |Ihe irdo permitir ser um
sujeito ativo na construgcao de conheci-
mentos. Estes instrumentos envolvem
muito mais do que a memorizagdo de
regras descontextualizadas. O ensino e
a avaliacdo em Lingua Portuguesa en-
volvem processos concretos de comu-
nicacao que solicitam do sujeito o exer-
cicio de determinadas habilidades.

Isto nédo significa desconhecer a im-
portancia do conhecimento sobre a lingua,
mas € preciso que este ndo se faga sem
uma consciéncia das condigbes pragma-
ticas da enunciacao em contextos parti-
culares e especificos.

O processo de interpretacao textual
supde uma série de operagoes que o lei-
tor executa sobre o texto. O leitor dialoga
com as palavras, ilustragoes, graficos, etc.,
e constréi efeitos de sentido em que se
mesclam os saberes do leitor e os sabe-
res do texto. Sempre o leitor estara se con-
frontando com seus conhecimentos e as
circunstancias da enunciagao. "Quando se
diz algo, alguém o diz de algum lugar da
sociedade para outro alguém também de
algum lugar da sociedade e isso faz parte
da significacao" (Orlandi, 1987, p. 26).

Para que o processo ocorra com com-
preensao, o aluno precisara utilizar conhe-
cimentos prévios, representacdes sobre
diferentes experiéncias vividas ou perce-
bidas e saberes construidos nas relacdes
com outros sujeitos e com o mundo. Atra-
vés destes intercambios é que o leitor ir4
construindo hipoéteses de leitura sobre o
que estara dizendo o texto.

As hipoteses de leitura de cada um sao
muito amplas. No entanto, elas vao se es-
treitando a medida que o leitor avanga com
a leitura. Vao sendo descartadas certas hi-
poteses e outras vao sendo construidas. O
leitor constréi o sentido do texto num jogo
de ensaios e erros, de generalizacoes e abs-
tragbes. Se num primeiro momento o texto
€ apenas tinta sobre um papel, num segun-
do momento, aquele vazio é preenchido
com uma troca entre o que é dito e o que se
pensa sobre o que é dito. Nao ha homoge-
neidade entre o que diz o texto e o que o
texto diz ao leitor. A partir do reconhecimento
desta heterogeneidade, o leitor consegue
interpretar o texto reconhecendo que quem
fala através do texto é alguém diferente de
si préprio.
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As competéncias de leitura dos alunos
expressam-se através do reconhecimento
explicito das informagoes contidas no tex-
to até o desvelamento das estratégias de
sentido do mesmo e das condi¢cdes prag-
maticas que geraram sua producao.

Para avaliar tais competéncias, varios
niveis de andlise podem ser especificados:

— tipos de saberes que o texto exige
(cotidianos, literarios, especializados);

—situacao de comunicacao (finalidade,
propésito, circunstancias de enunciacao);

- pressupostos do nivel discursivo (a
organizacao discursiva particular de cada
tipo de texto);

— mobilizacdo da informacéao (manei-
ra como o aluno dialoga com o texto, for-
ma de mobilizacao de seus saberes intra
e extra-escolares);

—manejo de informagao especializada;

— atualizagao de saberes de carater
pragmatico, do tipo de saberes do coti-
diano;

— contexto da enunciacgao (os atos de
linguagem sé podem ser explicados a par-
tir do contexto situacional em que foram
produzidos, neste caso, é preciso saber
se os estudantes conseguem seguir as
pistas do texto e reconstruir suas condi-
¢cdes de enunciacao); e

— niveis de analise do texto (relagbes
de coesao, inferéncias, manejo dos com-
ponentes enunciativos que levam as dife-
rentes configuracdes de sentido).

O Saeb, ao avaliar os alunos, propde-
se a compreender determinadas operacoes
mentais que os sujeitos utilizam para esta-
belecer relagbes com e entre os objetos fi-
sicos, conceitos, situacdes, fenébmenos e
pessoas. A isto chamamos de competén-
cias cognitivas. Estas se traduzem por cer-
tas habilidades que se referem ao plano do
saber fazer e decorrem do nivel estrutural
das competéncias adquiridas.

Nas provas de avaliacdo do Saeb,
competéncias e habilidades sao definidas
por meio de descritores para cada area. Os
descritores associam contelidos e opera-
¢des mentais desenvolvidas pelos alunos.

Considerando-se que a prova de Lin-
gua Portuguesa procura avaliar a compe-
téncia do aluno como leitor, privilegiando
o conhecimento linguistico operacional, ou
seja, acées que se fazem com e sobre a
linguagem, é preciso enfatizar algumas
competéncias indispensaveis para que a
mensagem comunicativa do formulador
dos itens seja acessivel ao aluno. Sé pela
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descentracao do seu proprio pensamento
o aluno podera identificar o tema e a tese
do texto, perceber efeitos de ironia ou hu-
mor, reconhecer o efeito de sentido decor-
rente das escolhas de uma palavra, distin-
guir um fato de opiniao.

A descentracdo do pensamento, em
niveis graduais, é competéncia basica
construida ao longo da vida. Outra compe-
téncia que também se constroi ao longo da
vida e se constitui condicao necessaria para
a operacionalizagdo em habilidades é a
construgcado de nogcao de tempo/espaco.
Estas sdo no¢des fundamentais para a com-
preensao de narrativas, contexto histérico-
geografico e espacial presentes em textos,
desenhos, propagandas, etc.

Outros descritores que solicitam aos
alunos estabelecer relacdes entre partes de
um texto, entre tese e argumento, entre
causa e conseqléncia estdo procurando
identificar a competéncia dos alunos em
lidar com o todo (texto) e as partes, man-
tendo as relacdes possiveis entre paragra-
fo/informagbes/argumentos/ idéias.

A competéncia geral em apreender os
atributos e propriedades se faz indispen-
savel ao aluno para distinguir tese e argu-
mento, cendrio e personagens, sentido de
uma palavra ou expressao, tema de um
texto, formas diferenciadas de tratar um
tema, locutor/interlocutor, etc. e géneros,
tais como: informativo, carta, propaganda,
charge, etc.

Na realidade, o Saeb procura cada vez
mais avaliar a competéncia comunicativa
dos alunos. Busca-se identificar como esta
ocorrendo a passagem de um falante de
um meio sociocultural determinado para
um aluno que se transforma em leitor de
textos cotidianos, jornalisticos e literarios,
de autores que abordam tematicas diferen-
ciadas e escrevem em estilos préprios, o
que pressupode a construcao de competén-
cias compativeis com os diferentes niveis
de letramento.

A Matriz de Referéncia do Saeb 2001
foi organizada a partir deste enfoque, clas-
sificando grandes temas e descritores em
ordem de prioridade de tal forma que se
possa analisar os resultados dos alunos
em funcao da natureza estrutural dos tex-
tos, dos tipos de leitura e da natureza das
perguntas.

Combinados estes elementos, as pro-
vas do Saeb de Lingua Portuguesa apre-
sentam a seguinte organizagao:



Critérios para a montagem das provas de Lingua Portuguesa

Natureza do texto-base

TB 1 — Estrutura simples de textos literarios.

TB 2 — Estrutura simples de textos nao-literarios.
TB 3 — Estrutura complexa de textos literarios.

TB 4 — Estrutura complexa de textos néo-literarios.

T 1 — Procedimentos de leitur

T 3 — Relagao entre textos.

T 6 — Variacao linguistica.

Tépicos

a.

T 2 — Implicagbes do suporte, do género e/ou enunciado
na compreesao do texto.

T 4 — Coeréncia e coesao no processamento do texto.
T 5 — Relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido.

Descritores

Os descritores foram organizados
obedecendo a algumas prioridades. As-
sim, por exemplo, ao descritor "Localizar
informagdes explicitas no texto" foi atri-
buida a prioridade 1, na 42 série do Ensi-
no Fundamental (EF), e a prioridade 4,
na 32 série do Ensino Médio (EM). Isto
ocorre porque se supde que o aluno na
32 série do EM ja tenha construido as
competéncias e habilidades associadas
a esse descritor. Da mesma forma, ao
descritor "Distinguir um fato da opiniao
relativa a esse fato" foi atribuida a priori-
dade 4, na 42 série do EF, e prioridade 2,
na 32 série do EM. Supoe-se, aqui, que
os alunos da 42 série do EF ainda este-
jam no processo de construcao das com-
peténcias e habilidades, enquanto os alu-
nos da 32 série do EM ja deverao ter con-
solidado a construcado das mesmas.

De outra parte, o descritor "ldentificar
efeitos de ironia em um texto" tem priorida-
des distintas nas trés séries avaliadas. A
esse descritor foi atribuida, na 42 série do
EF, prioridade 3, na 82 série do EF, priorida-
de 1, e na 32 série do EM, prioridade 1.

Observa-se, portanto, que ha des-
critores comuns as varias séries, articula-
dos em niveis de dificuldade crescente e
em diferentes niveis de prioridade. Em fun-
cao dessa forma de organizacao, os itens
que compdem as provas do Saeb foram
selecionados com o objetivo de avaliar ndo
apenas o produto final, mas também o pro-
cesso de construcao do conhecimento.

Em relagao as competéncias na area
de Matematica, ja ha alguns anos a escola
vem mudando a postura antes adotada.
Nao mais a Matematica da memorizagao e
da resolugéo de séries interminaveis de
exercicios para fixar determinados conhe-
cimentos, mas uma outra vertente que visa
a contextualizagdo do objeto de estudo. A
educagao matematica hoje esta ou deve
estar voltada para a vida.

O conhecimento matematico caracte-
riza-se por dois componentes inseparaveis:
conceitos e procedimentos e deve ser
construido a partir de situagdes que permi-
tam aos estudantes construir significados.

O conhecimento conceptual caracte-
riza-se por um conjunto de fatos, concei-
tos, estruturas e teorias. Ja o conhecimen-
to dos procedimentos caracteriza-se por
habilidades, estratégias e métodos que
permitem aos alunos manifestar as rela-
coes e conexdes existentes entre estes fa-
tos, conceitos e estruturas.

Em termos de avaliacéo é importan-
te trabalhar com as situagdes que dao
sentido aos conceitos matematicos, en-
tendendo-se que o sentido nao esta nem
nas situacdées nem nas representagcdes
simbdlicas e sim na relagdo do sujeito
com as situacdes e os significados. As-
sim, a avaliagdo em Matematica deve
estar centrada na resolucao de situacdes-
problema.

Estas, por sua vez, devem exigir do
estudante diversos niveis de raciocinio,
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tentando fazer emergir diferentes competén-
cias. Em cada situacao-problema devem
estar subjacentes distintas estruturas ma-
tematicas. Assim, pode-se avaliar os alu-
nos em varios niveis referenciados a arit-
mética, estatistica, geometria, etc. Em mui-
tos momentos, pode-se levar o aluno a ape-
nas realizar operacdes, em outros a identi-
ficar representacdes, a estabelecer equiva-
Iéncias e relagbes matematicas simples ou
complexas, a buscar estratégias que rela-
cionam varios conceitos e fatos, operacoes.

Aresolucao de problemas esta presen-
te em nossa vida o tempo todo: resolve-
mos problemas pessoais, problemas soci-
ais, problemas cientificos e sé se aprende
a resolver problemas, resolvendo-os. Todo
o ensino de Matematica deve, pois, centrar-
se na resolucéao de problemas.

Em Matematica, ha que se utilizar os
diferentes niveis de complexidade levando
os alunos a desenvolverem gradativamente
suas habilidades nesta area.

Niveis de resolucado de problemas

simples.

1. Conhecimento e utilizacéo de elementos basicos memorizados.
2. Utilizacao de algoritimos e de relacdes matematicas simples.
3. Anadlise de fatos, traducao e estabelecimento de relacdes matematicas

4. Estabelecimento e transposicao de relagcbes matematicas nao-simples.
5. Compreensao de relagbes e estruturas matematicas nao-simples.
6. Avaliacao critica de relagdes matematicas nao-simples.

A avaliacao escolar no contexto de utili-
zacao de novas competéncias deveria, por-
tanto, ser trabalhada em duas vertentes: a
avaliagao intra-escolar envolvendo as acoes
e relagoes realizadas e estabelecidas no am-
bito da escola, criando-se um dialogo entre

direcao, pais, alunos, professores e au-
toridades gestoras do sistema e a avalia-
cao dos alunos centrada na analise das
competéncias e habilidades por eles de-
monstradas no transcurso de sua traje-
téria escolar.
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. Abstract

The educational evaluation, defined as a stage associated with the process of
formulation, implementation and monitoring of educational politics, is recent in Brazil.
Nowadays, not only content, but also students' competencies and skills are evaluated.
Yet, one identifies the internal and external factors, which affect positively and negatively
the process of teaching and learning. Despite all efforts made to improve the methods
and instruments utilized in the educational evaluation in different levels (federal, state and
municipal scopes), it is necessary to recognize the main role of the school acting as a
catalytic agent of changes within educational systems. The internal evaluation cannot be
restrained to simply evaluating students' performance, yet, it must collect indicators which
will allow to monitor, improve and reorder the pedagogical project of the school. In this
context, the dialogue involving external and internal evaluations, integrating students,
teachers and directors, becomes imperative.

Keywords: educational evaluation; school evaluation (internal and external);
competencies; skills.
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metodologia de amostragem to Saeh’

ESTATISTICA

Marcus M. Riether
Raissa Rauter

Palavras-chave: amostras
complexas; coordenacéo de
amostras; amostragem
sequiencial de Poisson;
numeros aleatérios
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Este artigo € uma versao mo-
dificada de "Caracteristicas e
aspectos metodoldgicos da
amostra para o Saeb/2001",
publicado nos Anais do Mar-
co de Aprendizagem Conti-
nua em Avaliagdo, dezembro
de 2001, Salvador (BA). As
afirmagées ou inferéncias
contidas neste texto represen-
tam exclusivamente a viséo
dos autores, nao estando ne-
cessariamente respaldadas e/
ou endossadas pelo Inep.
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Apresenta, sob um enfoque
simplificado, a metodologia de
amostragem do Saeb,
enfatizando particularidades
relacionadas com o ciclo de 2001
e buscando esclarecer o leitor em
relacéao a alguns dos pontos
considerados mais importantes,
tais como populacéao de
referéncia, estagios, esquemas de
selecao de unidades amostrais e
métodos de anadlise de dados de
amostras complexas. Topicos
como precisao amostral, que
envolvem discussdes corriqueiras
sobre a ndo-publicacao de
resultados individuais por escola
ou a repeticao de escolas que
participaram do Saeb 1999,
também sao discutidos. Citam-se,
ainda, casos de institutos de
pesquisa sediados em outros
paises e que utilizam
metodologias de amostragem
semelhantes a do Saeb. Por fim,
sao apresentadas sugestdes para
o0 Saeb em suas futuras
realizacoes.

Introducao

Um dos maiores e mais importantes
desafios que os técnicos, direta ou indire-
tamente ligados ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb),
enfrentam a cada ciclo de sua realizacao
é a producao de resultados que possam

cumprir o papel a que sao destinados.
Entre os objetivos explicitos do Saeb est3,
por exemplo, a consolidacao da cultura de
avaliacdo externa do sistema de ensino
regular ou o oferecimento de dados e indi-
cadores que possibilitem maior compreen-
sao de alguns dos fatores que influenciam
o desempenho dos alunos. O proprio Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep) propde que o obijeti-
vo principal do Saeb é o de "contribuir para
a melhoria da qualidade da educacéao bra-
sileira e para a universalizacdo do acesso
a escola, oferecendo subsidios concretos
para a formulacao, reformulacdo e o
monitoramento das politicas publicas vol-
tadas a educacao basica" ou ainda "pro-
porcionar aos agentes educacionais e a
sociedade uma visdo clara e concreta dos
resultados dos processos de ensino e
aprendizagem e das condi¢des em que sao
desenvolvidos" (Instituto..., 2001).

Diante da imensuravel diversidade de
realidades em nosso Pais, cada uma de-
las acompanhada de suas consequentes
necessidades, ¢ facil ver que os objetivos
a que o Saeb se propde sdo ousados em
grande medida. Por isso mesmo, como é
natural esperar, surge uma gama enorme
de diferentes pontos de vista com que se
pode olhar para o tema "avaliacdo educa-
cional". Pesquisadores externos ao Inep
costumam lancar criticas ao Saeb e indi-
car caminhos que imaginam ser mais ade-
quados para a sua realizacado. E essencial
lembrar, entretanto, que a realidade que ora
tentamos entender é de fato muito com-
plexa e (felizmente) nos permite enxerga-
la de diferentes angulos. Mas é inegavel
que o Inep nao economiza esforgcos em
adotar para o Saeb o uso de metodologias
de ponta, muitas delas de dificil compre-
ensao e cujo entendimento deve passar por
momentos de dedicacdo aos diversos to-
picos que envolvem a pesquisa em todas
as suas fases.

Este documento procura oferecer ao
leitor uma visao simplificada sobre aspec-
tos ligados a amostra do Saeb, enfatica-
mente sobre o ciclo de 2001. Em particu-
lar, discute-se, procurando evitar as gran-
des complexidades que envolvem o assun-
to, que caminho seguir para produzir re-
sultados de maneira segura e confiavel, a
partir dos dados brutos. E um movimento,
ainda que minimo, no sentido de fazer com
que os objetivos do Saeb se aproximem
mais de sua finalidade.
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" 0 uso de dados do Censo
Escolar de 1999 deveu-se ao
fato de o Censo 2000 nao
estar disponivel a época de
confeccao da amostra do
Saeb 2001.

A palavra original, retirada do
documento Plano Amostral
para o Saeb 2001, é "acres-
centados", substituida, aqui,
pela légica com que o traba-
Iho se desenvolve: ndo se ex-
cluem trechos da populagao
e depois se o0s acrescentam
novamente; apenas mantém-
se 0s grupos desejados.

Na 42 série, os estratos do in-
terior podem ainda ser aber-
tos em urbano e rural na Re-
gido Nordeste e nos Estados
de Mato Grosso do Sul e Mi-
nas Gerais.

N

w

Populacao de referéncia
do Saeb 2001

Populacao de referéncia designa o
conjunto total de elementos para os quais
se pretende, a partir do uso de amostras,
fazer inferéncias, buscando embasamento
para a tomada de decisbes, tais como o
direcionamento de politicas para atendi-
mento a grupos em desvantagem, por
exemplo. No Saeb 2001, a populagao de
referéncia é definida em Andrade, Silva e
Bussab (2001) como

alunos da 42 ou da 82 séries do ensino
fundamental e alunos da 32 série do en-
sino médio, matriculados, em 2001, nas
escolas constantes do Censo Escolar de
1999," excetuando-se os alunos das es-
colas federais, rurais ou de turmas
multisseriadas; para o universo da 42 sé-
rie, foram mantidos? os alunos das esco-
las rurais do Nordeste, MG e MS.

Checagem das escolas

A amostra do Saeb é desenhada com
base em dados do Censo Escolar (amos-
tra planejada). Por ser uma coleta trans-
versal, o Censo nao contempla (e nem
poderia) variagcbes que ocorrem entre a
data de sua publicagao e a de confecgao
das amostras do Saeb. Dessa forma, dei-
xa de ser registrada, na época de confec-
¢cao da amostra, a criacdo ou a extincao
de escolas que tenham ocorrido nesse
periodo, alteracdes cadastrais nos regis-
tros das escolas, além de que o Censo
Escolar ndo faz a coleta discriminada das
turmas e o correspondente nimero de alu-
nos para cada escola. A coleta dos nime-
ros de turmas, sua identificacao dentro de
cada escola e do numero de alunos por
turma é um trabalho feito em parceria com
as Secretarias de Educacao e se denomi-
na "checagem das escolas", ocorrendo
entre a data de confeccdo da amostra e a
aplicacao do Saeb.

No caso de escolas que tenham sido
extintas, escolas que nao se dispuseram
a participar do Saeb (a participacado nao é
obrigatéria) ou mesmo atualizacdes ain-
da nao registradas no Censo, substituicoes
de escolas selecionadas para a amostra
podem vir a ser necessarias — amostra re-
serva, também selecionada aleatoriamen-
te e voltada para compensar perdas na
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amostra planejada, de forma a manter a
precisdo esperada. Na fase de planeja-
mento da amostra, é estabelecida uma
precisao minima desejada em termos da
medida de proficiéncia (desempenho dos
alunos) ou fixado um nimero minimo de
elementos em cada estrato populacional.
As escolas que efetivamente participam
da aplicacao do Saeb constituem a "amos-
tra realizada", a partir da qual serao avali-
ados os porcentuais de perdas e seu im-
pacto na qualidade dos resultados.

Estratificacao da populacao de
referéncia e esquemas
de sele¢cao amostral

Para que se possam produzir resulta-
dos de desempenho para as diferentes
unidades da Federagao e, dentro delas,
resultados por dependéncia administrati-
va, por exemplo, é necessario que a popu-
lacao de referéncia seja estratificada em
varias subpopulacdes, chamadas de estra-
tos, e cuja caracteristica marcante é a nao-
existéncia de elementos comuns entre eles
(estratos independentes). A definicdo dos
estratos é a primeira etapa na construcéao
da amostra do Saeb, para que possa "co-
brir" a maior parcela possivel de areas ge-
ograficas do Pais, respeitando os custos
planejados e resultando em que a amostra
seja representativa da populagao de esco-
las e alunos das séries pesquisadas como
um todo. Além disso, a estratificacdo de
populacdes excessivamente grandes e
heterogéneas contribui para a reducao da
variabilidade das estimativas finais.

Em 2001, os estratos foram definidos
pelas séries de interesse para a pesquisa,
em seguida pela unidade da Federagao, a
dependéncia administrativa, a localizacao
(capital ou interior)® e o tamanho das es-
colas. Dentro dos estratos, o sorteio de ele-
mentos que poderdo participar do Saeb
ocorre em estagios distintos, tendo inicio
com a selecao de escolas por amostragem
sequencial de Poisson e de turmas por
amostragem aleatéria simples.

A estratificacao e o uso de probabili-
dades desiguais de inclusdo na amostra
para as escolas fazem que estimativas (mé-
dias, proporgoes, etc.) calculadas a partir
do Saeb se comportem de maneira dife-
rente de estimativas produzidas em amos-
tras aleatérias simples, onde todo e qual-
quer aluno faz parte de um sé cadastro.



No caso do Saeb, o acesso aos alunos se
da por meio das escolas. Mesmo em rela-
Gao a estas, a estratificacao implica a pro-
ducao de estimativas de melhor qualidade
do que aquelas que seriam produzidas caso
as escolas pudessem ser selecionadas com
igual chance de inclusdo na amostra, além
de vantagens relativas aos gastos de reali-
zacao do Saeb — a selecéo de alunos em
escolas muito pequenas e de dificil acesso,
caso ocorresse, acarretaria uma elevacao
significativa dos custos.

Implicagoes do uso
de amostragem estratificada,
estagios de selecao
e probabilidades desiguais
de inclusao na amostra

Uma das conseqléncias advindas da
forma como a amostra do Saeb é construida

é a exigéncia do uso de pacotes estatisticos
especializados para a obtencao de resulta-
dos validos ou extensa programacao por
pessoal devidamente qualificado. Os progra-
mas mais comumente utilizados pressupdem
independéncia das observacdes ou dados
coletados, diferentemente do que acontece
em grande parte das pesquisas em larga
escala, inclusive no Saeb. Inferéncias que se
estendam a populagao de referéncia devem
ser necessariamente baseadas no uso de
informagoes sobre o desenho amostral e dos
pesos amostrais, originados nos diferentes
estagios de selecdo e dependentes das pro-
babilidades de inclusdo de elementos na
amostra. Os pesos amostrais, acompanha-
dos de variaveis que identifiquem a que par-
te (estrato) da populacao cada elemento
pertence, devem ser usados para "calibrar"
as estimativas, de forma que os resultados
facam sentido para a populagéo em sua for-
ma original. Sem o uso dessas informacoes,
obtém-se estimativas pontuais viciadas
(Brogan, 1998).

Além disso, a aplicacao de testes esta-
tisticos no Saeb, essenciais para a tomada
de decisdes, é baseada na principal medi-
da de variabilidade das estimativas, o erro-
padrao. Quando gerado pelos pacotes de
uso mais difundido, o erro-padrao tende a
ser subestimado, mascarando a precisao
dos resultados. Os dados dos alunos, por
exemplo, apresentam um potencial padrao
de similaridade segundo a escola em que
estejam matriculados, espelhado pela exis-
téncia de correlacao entre as respostas de
alunos (correlacao intraclasse). O racioci-
nio é natural, ja que as escolas tendem a
oferecer servicos baseados em projetos
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pedagdgicos préprios, bem como métodos
de ensino, professores, entre tantos outros
fatores que influenciam o dia-a-dia de seus
alunos. Para o calculo dos erros-padrao,
pacotes estatisticos especializados consi-
deram a estrutura complexa da amostra e
0S pesos amostrais, integrando também a
correlagdo entre alunos e fazendo que as
medidas de variabilidade carreguem con-
sigo uma parcela devida as diferencas en-
tre as escolas e outra devida as diferencas
entre alunos dentro das escolas.

Em 1999, o Saeb passou a ter seus
resultados calculados pelo Survey Data
Analysis (Sudaan), um pacote de Ultima
geracao utilizado para o calculo dos er-
ros-padrao de estimativas em amostras

complexas. O Sudaan dispde do método
de linearizagéo das séries de Taylor, ado-
tado no Saeb, e técnicas de replicacao para
estimacao dos erros (Shah, Barnwell,
Bieler, 1997).

Estimativas simuladas no SPSS, com
e sem o uso de pesos amostrais, e des-
contando-se o efeito do desenho amostral,
quando confrontadas com aquelas corre-
tamente geradas no Sudaan, ilustram equi-
VOCOS em que se pode incorrer com uma
andlise inadequada dos dados. A Tabela 1
mostra as médias de desempenho em
Matematica, com respectivos erros-padrao,
de alunos de 42 série, da rede estadual de
ensino, por unidade da Federagao, no
Saeb 1999.

Tabela 1 — Médias de desempenho em Matematica dos alunos de 42 série da rede
estadual de ensino, por unidade da Federacao e método de calculo
das estimativas — Saeb/1999

SPSS sem pesos

SPSS com pesos

Sudaan com pesos

UF

Média Erro Média Erro Média Erro
Rondbnia 170,73 2,32 170,02 0,25 170,02 3,09
Acre(” = = = = = =
Amazonas 169,79 1,95 170,06 0,17 170,06 1,97
Roraima™ = = = = = -
Para 174,74 2,17 174,30 0,15 174,30 3,09
Amapa " - - - - - -
Tocantins 168,26 2,30 167,29 0,21 167,29 3,18
Maranh&o 166,26 1,77 164,35 0,15 164,35 3,16
Piaui 166,26 1,89 165,34 0,18 165,34 2,50
Ceara 162,61 2,39 162,19 0,16 162,19 2,50
Rio G. do Norte 162,45 1,81 161,85 0,17 161,85 4,24
Paraiba 171,35 1,96 172,15 0,19 172,15 2,54
Pernambuco 161,12 2,18 159,63 0,13 159,63 2,73
Alagoas 168,28 2,10 168,93 0,27 168,93 3,66
Sergipe 164,83 1,95 167,61 0,23 167,61 3,48
Bahia 165,00 2,17 165,66 0,10 165,66 2,26
Minas Gerais 182,71 3,12 187,46 0,10 187,46 9,88
Espirito Santo 179,03 2,36 179,23 0,21 179,23 3,19
Rio de Janeiro 175,31 2,63 173,52 0,14 173,52 4,49
Sao Paulo 185,10 2,64 184,60 0,06 184,60 3,60
Parana 191,35 2,66 190,37 0,24 190,37 4.40
Santa Catarina 190,14 2,11 190,11 0,15 190,11 2,01
Rio G. do Sul 188,66 2,50 188,40 0,12 188,40 2,97
Mato G. do Sul 177,67 2,29 179,92 0,24 179,92 3,81
Mato Grosso 174,62 2,40 173,87 0,19 173,87 2,86
Goias 184,19 2,40 182,01 0,14 182,01 3,72
Distrito Federal 176,58 2,31 176,24 0,19 176,24 1,38

Fonte: MEC/Inep/Daeb.

Nota: (1) As amostras, nestes Estados, ndo permitem a desagregagéo das informacdes para a rede estadual.
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Nota-se que, quando os pesos € 0
desenho amostral sdo desprezados, ob-
tém-se médias incorretas. Quando consi-
derados apenas os pesos, ainda no SPSS,
as estimativas pontuais sao idénticas as
geradas no Sudaan, mas os erros-padrao
se apresentam bastante subestimados.
Testes de comparagao entre médias, nes-
se caso, facilmente acusariam diferencas
significativas falsas entre alguns Estados.

210

Os Gréficos 1 e 2 apresentam os inter-
valos de confianga (95%) gerados respec-
tivamente pelo SPSS, sem 0 uso de pesos
amostrais, e pelo Sudaan, considerando os
pesos e o desenho amostral. Das 146 rela-
¢coes significativas apontadas pelo SPSS
na apuragao de diferengas entre médias
das unidades da Federacao, 50 (34%) es-
tariam equivocadas, considerando-se as
andlises geradas pelo Sudaan.
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Grafico 1 - Intervalo de confianca do desempenho dos alunos de 42 série
da rede estadual, em Matematica — Saeb/1999 - Calculo pelo SPSS, sem uso
de pesos amostrais
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Grafico 2 - Intervalo de confianca do desempenho de alunos de 42 série
da rede estadual, em Matematica — Saeb/1999 - Calculo pelo Sudaan, com pesos

e considerando o desenho amostral
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Tamanho da amostra versus
precisao dos resultados

Os diferentes tamanhos de amostras
apresentados na Tabela 2 obedecem, em
primeiro lugar, a disponibilidade de recur-
sos para realizacdo do Saeb a cada ciclo.
A precisao amostral é definida a partir da

divisdo da populacdo em estratos que
contenham um ndmero minimo de alunos
e também de escolas, juntamente com a
programacao de um numero desejado e
igual de alunos selecionados em cada
estrato. Para o Saeb 2001, busca-se a
mesma precisdo amostral para todos os
estratos, perseguida com base em pa-
drdes obtidos em 1999.

Tabela 2 - Evolucao da amostra do Saeb - 1995 a 2001

Ano de realizacao

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 143-153, jan./abr. 2000.

Participantes
1995 1997 1999 2001
Escolas 2.839 1.933 6.890 6.935
Diretores 2.839 1.933 6.890 6.831
Professores 4.971 13.267 43.793 22.042*
Alunos 90.499 167.196 279.764 287.719
Séries 42a8%EF e 4%a8%EF e 42a8%EF e 42a8%EF e
avaliadas 22a3?EM 32 EM 32 EM 32 EM
Disciplinas Matematica Matematica Matematica Matematica
avaliadas Lingua Lingua Lingua Lingua
Portuguesa Portuguesa Portuguesa Portuguesa
Ciéncias Geografia
Historia
Ciéncias
na 3?2 Biologia
série = Fisica

Fonte: MEC/Inep/Daeb.

Ciéncias Quimica

* A estimativa de nimero de professores a serem pesquisados baseia-se em que serédo avaliados um professor para cada
turma de 42 série e dois professores (um por disciplina) para cada turma de 82 e 32 séries.

Segundo a regra de que a precisao
amostral dos resultados do Saeb esta liga-
da a existéncia de quantidades minimas de
unidades avaliadas, deve-se ressaltar que
os resultados néao sao validos para grupos
pequenos de alunos, como seria, por exem-
plo, a média de desempenho para uma
Unica escola. Afirmagoes a partir desse tipo
de estimativa devem ser evitadas, ja que
tais resultados, quando vistos individual-
mente, podem ser (e provavelmente séo)
equivocados e certamente ndao oferecem
qualquer parcela de representatividade
quando confrontadas com a populacao de
referéncia do Saeb. Este é um resultado
estatistico e, portanto, absolutamente
desvinculado do uso que se espera fazer
dos dados da pesquisa.

Coordenacao das amostras
de escolas

As amostras dos Saeb realizados em
1999 e 2001 tiveram, como ponto em co-
mum, a selecao de escolas por amostragem
sequencial de Poisson. A Amostragem de
Poisson tem a vantagem de ser um procedi-
mento de facilimplementacao e é usada para
a selecao aleatdria de elementos que apre-
sentam probabilidades desiguais de inclu-
s80 numa amostra. Deve-se ressaltar, contu-
do, que todos os elementos pertencentes a
populacao de referéncia ou, em outras pala-
vras, as escolas registradas no Censo Esco-
lar contidas nos estratos pré-definidos, tém
probabilidades reais de inclusao na amostra
e, portanto, de participarem do Saeb.



Porém, uma das principais caracte-
risticas da amostragem de Poisson é que
o0 tamanho da amostra gerado por esse
esquema é aleatério, e uma das conse-
qUéncias advindas desse fato é que as
estimativas produzidas sob amostragem
de Poisson carregam consigo também
uma parcela de variabilidade provenien-
te do tamanho da amostra. A forma en-
contrada para se conseguir a variabili-
dade minima possivel das estimativas
consiste, por exemplo, na escolha de
medidas adequadas de tamanho das
escolas, que representam, no caso do
Saeb, as unidades primarias amostrais
(elementos sorteados em primeiro lu-
gar). A medida de tamanho das escolas
utilizada no Saeb 2001 foi o numero de
turmas das séries pesquisadas em cada
grupo de estratos correspondente.

A principal diferenca entre os esque-
mas sequencial e ndo-sequencial estd em

que o primeiro é uma adaptacao do esque-
ma de Poisson que leva a confeccéao de
amostras de tamanho fixo (Ohlsson, 1998),
implicando o maior controle sobre 0s cus-
tos da pesquisa.

A amostra do Saeb 2001 contou, ain-
da, com a associacao de nimeros aleato-
rios permanentes as escolas no Censo, le-
vando a coordenacao positiva entre as
amostras dos Saeb 1999 e 2001 (repeti-
cao de escolas nas duas pesquisas — ver
Tabela 3). A coordenacao de amostras tem
como finalidade oferecer ao pesquisador
a possibilidade de maximizar ou de
minimizar a repeticdo, na amostra a ser
sorteada, de elementos selecionados em
amostras de ciclos anteriores ou de ele-
mentos em amostras paralelas. No caso do
Saeb, a repeticao de um certo niUmero de
escolas e o uso de variaveis comuns entre
ciclos reforga a precisdo das estimativas
de mudancga* (Ohlsson, 1995).

Tabela 3 - Sobreposicao de amostras do Saeb ao longo dos anos - 1995 a 2001

Numero de escolas na amostra

Numero de escolas que se repetem em reacéo

a aplicacéo imediatamente anterior
Porcentual de sobreposicao

Fonte: MEC/Inep/Daeb.

Ano de realizacao

1995 1997 8994 2001
2.839 1.933 6.890 6.935
. 696 3.490
10,1% 49,6%

* Considera apenas escolas com peso amostral maior que zero.

A técnica de Numeros Aleatérios Per-
manentes também é aplicada no Saeb em
busca da maxima sobreposicao possivel
de escolas que tenham turmas de mais
de uma das séries avaliadas, de forma a
promover a maxima redugcao dos custos
de acesso as unidades a serem visitadas
(Andrade, Silva, Bussab, 2001).

Na pratica, a técnica consiste em asso-
ciar a cada uma das escolas constantes do
Censo Escolar, dentro das séries de interes-
se, um numero sorteado aleatoriamente,
classificando as escolas do Censo em or-
dem crescente. A partir da populacdo as-
sim classificada, escolas sao sorteadas em
zonas de amostragem com espalhamento
geografico conseguido pela ordenagao das
escolas pelo Codigo de Enderegamento
Postal (CEP) e na quantidade desejada para

se atingir o nimero de alunos necessarios
para se obter a esperada precisao amostral.
A adocéo desse procedimento aumenta as
possibilidades do Saeb como instrumento de
diagnéstico, por exemplo, de fatores que
impactam o desempenho dos alunos, per-
mitindo, com a realizagdo de alguns novos
ciclos, que estudos de natureza longitudinal
venham a ser produzidos.

Cabe ressalvar, apenas, que algum
cuidado deve ser tomado em relacéo a
que aspectos poderiam ser avaliados em
estudos longitudinais. A participacao no
Saeb se da, primeiramente, no que se re-
fere a variaveis préprias da escola, em
seguida variaveis do diretor (ou diretora,
naturalmente), caso este tenha sido man-
tido no cargo por mais de um ciclo de ava-
liagao, seguidas pelas variaveis de profes-
sor. Escolas que se repetem podem nao

4 Em inglés, usa-se o termo
change para se referir a mu-
dancga ou variagdo que um
dado fenémeno sofre ao lon-
go do tempo.
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ter o mesmo diretor na avaliagao seguin-
te e muito menos os mesmos professo-
res, sobretudo porque as turmas também
participam do Saeb via sorteio. Quanto
aos alunos, quando se pensa nas séries
avaliadas, tem-se que um aluno, digamos,
da 42 série, somente poderia participar
de uma nova avaliacao quando atingisse
a 82 série (0 Saeb é bianual), caso conti-
nuasse na mesma escola, sem ter repeti-
do o ano, e estivesse novamente matri-
culado em uma turma sorteada. Assim,
variaveis proprias do aluno sé muito ra-
ramente viriam a se repetir partindo do
mesmo sujeito. Talvez o maior ganho que
se possa extrair desse tipo de estudo seja
no tocante a métodos de ensino ou as-
pectos ligados a gestdo e a sua relacdo
com o desempenho dos alunos.

Outras pesquisas que utilizam
metodologiassemelhante ado
aeb

A metodologia de coordenacdo de
amostras, hoje adotada no Saeb, é prati-
ca comum ja ha muitos anos em institutos
de pesquisa em diversos paises, tais como
Suécia, Austrdlia, Nova Zelandia e Fran-
ca, por exemplo, geralmente associados
a pesquisas na area de estabelecimentos
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comerciais, mas também é pratica corren-
te em varias pesquisas sociais geridas pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisti-
ca (IBGE).

0 Saeb e as avaliacoes estaduais

Uma outra possibilidade que o uso de
numeros aleatérios permanentes abre é ade
coordenacdo positiva de amostras entre o
Saeb e avaliacdes estaduais realizadas por
amostragem. Na verdade, o tema surge
como uma questao a ser discutida em foros
mais amplos, envolvendo profissionais de
diversas origens. A sobreposi¢ao de um certo
numero de escolas entre pesquisas parale-
las, tipo Saeb e avaliagdes estaduais, apare-
ce, por exemplo, como opcgao para a redu-
cao dos custos totais, que poderiam ser re-
partidos entre financiadores em niveis fede-
ral e estadual, a parte implicagdes politicas
disso decorrentes, inclusive no que se refere
aos interesses subjacentes a pratica de rea-
lizacdo de avaliagOes externas de cada uma
das esferas de governo. Nesse caso, o Saeb
e os Estados poderiam fazer uso da mesma
base de dados gerada pela realizacao de
apenas uma prova, podendo ou nao promo-
ver a equalizacao de resultados também de
forma conjunta. Com isso, também no senti-
do da reducéo de custos, os Estados pode-
riam, opcionalmente, sujeitar apenas uma
subamostra adicional de escolas a terem to-
das as suas turmas avaliadas, esquivando-
se dos gastos com avaliagbes censitarias e
mesmo assim aumentando o leque de op-
coes das andlises de dados. Por exemplo, a
aplicacdo de modelos multinivel aos dados
poderia vir a apresentar, a despeito de
questionamentos advindos de alguns pes-
quisadores da area, resultados surpreenden-
tes. Por outro lado, a coordenacao negativa
de amostras (inexisténcia de elementos co-
muns) também aparece como uma possibi-
lidade e poderia garantir que alunos que fi-
zessem provas do Saeb nao participariam
de avaliacdes estaduais, retirando o 6nus dos
estudantes em ter que responder a mais de
uma avaliacéo externa, provavelmente um
incdmodo para a maioria.

Refinamento das relacoes entre
o0 avaliado e o avaliador externo

Voltando, por fim, aos objetivos do
Saeb, parece Util lembrar que o bem mai-
or que se pode produzir com a pratica de



avaliagbes educacionais é dar ao jovem
condicdes para que possa assumir, com
seguranca e desenvoltura, compromissos
em seu dia-a-dia. Disso faz parte o
estreitamento das relagdes entre quem
avalia e quem ¢ avaliado.

Nesse sentido, o relacionamento entre
o Inep e as Secretarias de Educacao apare-
ce, certamente, como uma via de duas
maos. Tanto importa ao Inep aprofundar o
conhecimento do dia-a-dia nas escolas, es-
tas muito mais proéximas das Secretarias que

do Ministério, levando a que os "fazedores"
de politicas publicas possam entender com
mais propriedade as necessidades daque-
les para quem as politicas sao primordial-
mente dirigidas, quanto importa aos gestores
de escolas entenderem e acompanharem os
processos de avaliacdo em nivel nacional,
colhendo informacgdes sobre tendéncias na-
cionais ou regionais, dificilmente captadas
quando se cruzam resultados produzidos por
métodos de avaliagcdo nao-padronizados e
em escopos muito menos amplos.
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Abstract

This paper presents a simplified version of the Saeb sampling methodology,
emphasizing particularities of its cycle of 2001, and aiming at making clear to the reader
some of its main points, such as target population, stages, sampling schemes and data
analyses methods applied to complex samples. Topics like precision of estimates, that
involve customary discussions about the avoidance in publishing schools' individual results
or the sample overlap with the Saeb 1999 are also discussed. Cases of international
research institutes that make use of sampling methodologies similar to that of Saeb are
also mentioned. To finish, we present suggestions to Saeb in its future realizations.

Keywords: complex samples; sample overlap; sequential Poisson sampling;
permanent random numbers.
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do educador: Anisio Teixeira (1900-1971)
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Atrajetoria de Anisio Teixeira:
sua vida é sua obra

Assim que nasce, o sujeito empreende
uma viagem rumo ao desconhecido, ja que
nao sabe ainda quem é, mas vai descobri-
lo nas suas respostas as provocacoes da
propria existéncia. Na tensao entre a res-
ponsabilidade e acdo daquele que se ex-
p6e ao mundo, no mundo, € o determinismo
das forcas que lhe sao externas delineia-se
todo um espaco de manobra que leva a
negociacao das circunstancias vividas. Essa
concepgao de negociacao implica uma
nogao de intersubjetividade. Isto &, no coti-

diano, o individuo raciocina e age pressu-
elebrar a trajetoria de pondo a existéncia de outros que, como ele,
Anisio Teixeira é trazer para o tém consciéncia, vontade, deveres, emo-

coes. Nesse sentido, s6 posso fazer uma
interpretacao da trajetoria de Anisio Teixeira
colocando-o em relacao dentro da sua proé-

centro das nossas reflexoes
momentos decisivos da nossa

historia da educacao. Ele fez pria geracdo e entre a geracao de educa-
| parte de uma geragao de dores que o antecedeu e o sucedeu. Tam-
R, intelectuais urbanos a quem bém s6 posso compreender a sua obra
coube, sobretudo, na passagem entendendo que ela se confunde com o tra-
do século 19 para o século 20, balho de seus colaboradores, de seus ami-

gos, de todos os professores que, nas sa-
las de aula, despertam a dignidade de que
somos todos portadores, embora nem sem-

grande responsabilidade pela
discussao do tema da

mod.ernldade e d0§ .prOJetOS _ pre a exercamos. A sua obra é o sentido
politicos que Ihe diziam respeito, que dela fazemos, as representacoes que
a partir de certa visao de dela construimos e aonde palpitam os valo-
sociedade brasileira e de povo res que abracamos. Se a obra é o efeito de
brasileiro. Ao trabalhar nos uma aco, o que me provoca € o que a
maiores e mais importantes ?ﬁ’."e' do quscrgg '.g?'gissgz?'gt;?‘é%';i?:‘;
. elicada qu Vi inteli i
centros urbanos do Pas, a nossa sensibilidade a se empenharem

liderando as famosas reformas de  ;mz vez mais, levantando perguntas sobre

instrucao Pl:lblica, nos anos 20 e a atualidade desse educador e sobre a ins-
30, esses intelectuais criaram ndo  piracao que sua contribuicido pode ter para

s6 a possibilidade de estruturar os educadores brasileiros contemporaneos.
um campo de identificacdo dos Anisio nao nasceu educador. Tornou-
educadores mas. sobretudo se educador num processo laboriosamen-

: . = te construido, lapidado no didlogo com os
|r_1terf(,ar_|ram na Qrdenagao diversos educadores que dentro dele tran-
simbolica das cidades, armando sitaram, na intensa experiéncia dos exer-
novas representagoes do urbano  cicios espirituais realizados na juventude,
e do seu papel profissional dentro  nas reflexdes suscitadas pelas viagens in-

dele. Compreender o movel ternacionais, nas fiéis amizades, como a
dessa acao é, em parte, meu que manteve com Monteiro Lobato e
objetivo neste texto. Para tanto Fernando de Azevedo, na experiéncia da

tomo como caso a traietéria de gestdo publica da educacao. Nesse sitio
J de vivéncias, povoado de lembrancas

Anisio Teixeira, 0 malqr_ pessoais, de forgas vivas, quero lancar luz
representante da tradicao sobre as sombras e surpreender... 0s

pedagdgica democratica em momentos de ruptura. Os momentos de
nosso Pais. ruptura sao constelacoes de sentido nas

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 154-166, jan./abr. 2000. 155



quais o sujeito é obrigado a optar entre
render-se ao mundo ou afirmar-se em sua
diferenca no mundo. Identifico trés mo-
mentos de ruptura na trajetéria de Anisio
Teixeira.

A primeira ruptura

Anisio em sua juventude. Um rosto
inaciano, olhando o mundo e vendo nele
os sinais de Deus. Vinte anos de idade,
tendo em suas maos o passaporte de uma
cultura humanista cristd que lhe permitiu
a entrada na discussao dos mais diversos
temas sociais, culturais, politicos e litera-
rios. Capaz de manejar a retdrica como
instrumento de poder, invencéao e cultura.
Formado advogado a contragosto. Con-
gregado mariano, avido pelas leituras filo-
séficas e piedosas: Santo Inacio, Antonio
Vieira, Sao Tomas de Aquino. Admirador
da monarquia. Filiado a tradicao da res-
tauragdo da Igreja Catdlica. Alguém que
interiorizou uma visao hierarquizada dos
homens e considerava a familia como ins-
tituicdo modelar da sociedade. Defensor
de uma concepcgao elitista e seletiva do
ensino.

Militante do movimento catélico no
inicio da década de 20, Anisio Teixeira
estava, nesse momento, ideologicamente
proximo de Jackson de Figueiredo, Alceu
Amoroso Lima e Plinio Salgado. Ao assu-
mir o comando da Inspetoria Geral do
Ensino, em 1924, na cidade de Salvador,
Anisio viveu o cargo com fervor oligarquico
e como um instrumento que tentava am-
pliar a area de influéncia da Igreja dentro
do Estado. Espremido entre as aspiracoes
da autoridade religiosa e as da autorida-
de paterna, resistiu ao sacerdécio e a car-
reira de politico profissional. Viajou para a
Europa e Estados Unidos. Por forgca do
cargo que ocupava entrou, pela primeira
vez, em contato com uma literatura peda-
gogica e um sistema publico de educa-
¢ao que nao conhecia. Em oposigao a
cultura, a organizacao, a competéncia
docente dos colégios nos quais estudara,
deparou — em sua cidade e em seu Esta-
do natal - com a pobreza de recursos hu-
manos e materiais, a dispersao e a desar-
ticulacdo dos servicos educativos, o
despreparo do professor, aimoralidade, a
corrupcao e a acomodacao dos poderes
publicos, alimentando a ineficiéncia da
magquina estatal.
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Foi um impacto para a sua sensibili-
dade! Essa vida, que acolhemos em nos-
sas palavras, foi sacudida nos seus funda-
mentos. Nao podemos dar conta do
rodamoinho de emogdes, provocado pelo
contato com a civilizagdo moderna e tam-
bém pelos pequenos acontecimentos do
cotidiano que solaparam a sua confianca
na Igreja e o levaram a abdicar do sacer-
décio, pelo qual se sentia predestinado.
Anisio Teixeira fez a travessia do seu pri-
meiro deserto: o deserto da fé, quando
abdicou de uma religiao que lhe dava se-
guranga, mas que também nao dava res-
posta as suas mais vivas inquietacoes.

A passagem pelo Teachers College
de Columbia, no final dos anos 20, foi vi-
vida com uma intensa carga afetiva, uma
experiéncia de conversao pelo avesso.
Numa dimenséo laica Anisio reviveu situ-
acoes que conhecera no "mundo dos co-
légios jesuitas", o que o empurrou a
reinterpretar a realidade e produziu aos
seus olhos e aos olhos dos outros uma
ruptura biografica que acentua o antes e
0 depois da estadia nos Estados Unidos.
Adotou Dewey como sua plataforma de
lancamento para o mundo, como viga
mestra para compreender o que se pas-
sava na sociedade norte-americana. Es-
colhera um critico contundente dos
impasses da democracia norte-america-
na, um colaborador direto de instituicoes
instaladas no meio da populacao pobre e
imigrante com objetivos filantrépicos e
educativos, um pensador que denuncia-
va, aos Estados Unidos, que a ameaca da
democracia nao estava fora do pais, mas
dentro dele, nas atitudes pessoais e nas
instituicoes.

Escolher John Dewey, de quem seria o
primeiro tradutor no Brasil, era optar por uma
alternativa que substituiu os velhos valores
inspirados na religido catélica e abracados
com sofreguidao. Era apostar na possibili-
dade de integrar o que, nele, estava cindido:
0 corpo e a mente, o sentimento e o pensa-
mento, o sagrado e o secular. Era abrir 0 seu
coragao para o pensamento cientifico, apos-
tando na crenga de que o enraizamento e as
direcbes da mudanca social a favor da de-
mocracia estdo postas na infancia. O
pragmatismo deweyano forneceu-lhe um
guia tedrico que combateu a improvisagao e
o autodidatismo, permitiu-lhe operacionalizar
uma politica e criar a pesquisa educacional
no Pais.
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Carta de Lourenco Filho a Ani-
sio Teixeira em 31/1/1935. Ar-
quivo Anisio Teixeira, série Cor-
respondéncia, AT ¢ 29.11.01,
documento n. 15, Centro de
Pesquisa e Documentacéao de
Histéria Contemporanea do
Brasil/Fundagao Getulio
Vargas (CPDOC/FGV).

Carta de Anisio Teixeira a
Fernando de Azevedo, em
15/2/1960 (Vidal, 2000, p.
132).

Carta de Anisio Teixeira a
Fernando de Azevedo, em
4/2/1971 (Vidal, 2000, p.
155).

Carta de Anisio Teixeira a
Fernando de Azevedo, em
18/1/1971 (Vidal, 2000, p.
152).

As marcas dessa ruptura se evidenci-
aram nos deslocamentos que operaram na
sua vida e nas novas idéias que horroriza-
ram alguns dos seus amigos mais intimos
que passaram a vé-lo entdao como um
baiano americanizado. Mas essa imagem
nao era s6 dos seus amigos baianos. Al-
guns rapazes de Sao Paulo, que viriam a
ser seus colaboradores nos anos 30, no
Distrito Federal, também construiram dele
essa imagem que reconheceriam, um pou-
co envergonhados, ser equivocada. Ao vi-
sitar a universidade de Columbia, em 1935,
Lourenco Filho, refazia a imagem do ami-
go e dizia, em carta: "verifico que (em as-
pectos sociais e do pensamento) vocé é
menos americano do que eu proprio su-
punha"." Na volta da sua segunda viagem
aos Estados Unidos, Anisio enfrentou o
problema da coeréncia: ou modificava sua
realidade ou mudava as relagbes com ela
mantidas. Separou-se fisica, afetiva e men-
talmente daqueles que com ele coabita-
ram o universo simbdlico anterior. Sai da
Bahia e refaz a vida na capital da Repubili-
ca. Certas amizades cederam lugar a ou-
tras: encontrou Monteiro Lobato e Fernando
de Azevedo. Ampliou suas leituras: William
James, Bertrand Russel, Wells. Também
Baudelaire, Proust, Dostoievski e outros
grandes talentos literarios universais. Re-
ferindo-se ao ano de 1929, numa carta a
Fernando de Azevedo, do inicio dos anos
60, afirmava: "Tenho a impressao que foi
nesse ano que me encontrei comigo
mesmo".?

O rompimento com a Igreja nao signifi-
cou a liberagao das marcas da pedagogia
inaciana na sua personalidade. As vésperas
da sua morte, ja no ano de 1971, comenta-
va com Fernando de Azevedo: "Com religido,
ou sem religido, a realidade é todo esse im-
penetravel mistério, de que ndo ha saida se
nao por essas pequenas frestas abertas ao
espirito humano".® "Guardei de minha for-
magcao religiosa o sentimento de que viver é
servir e nada mais esperar do que o confor-
to desse possivel servico".* Ao final dos anos
20, esse servico ganharia umadirecao nova.
Dentro dele separaram-se definitivamente a
Igreja e o Estado. Emergia, na luta dolorosa
entre seus antigos sentimentos de fidelida-
de ao divino e as autoridades constituidas,
a liberdade de pensamento e de expressao
de si mesmo no mundo. Essa defesa pauta
a sua conduta, pelo arido caminho da tole-
rancia. Motiva seu desejo de exercer a pe-
dagogia como bem de convivéncia, que nao
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constrange ninguém a optar por uma idéia
sobre a qual ndo tem clareza. E a questao
de fundo de um projeto de recriacao da cul-
tura que atravessa todas as classes sociais.
E a realocacgao da fidelidade, nao mais aos
dogmas de qualquer espécie, sejam eles
religiosos ou cientificos, mas a danga da pro-
pria vida. A fé incorporava a ddvida. A liber-
dade de pensamento acarretou a liberdade
de opinar, de crer. Permitiu-lhe revolver to-
dos os aspectos contraditérios de si mesmo.
Dialético, sem ser marxista!

A segunda ruptura

Eis Anisio em sua mesa de trabalho,
que é também uma mesa de existéncia a
servico da educacao. Redige o programa
do Partido Autonomista do Distrito Fede-
ral. Estamos no més de fevereiro de 1935.
Na introdugcao desse programa aponta a
necessidade do Estado assumir o papel
regulador da distribuicao de bens, denun-
cia o fracasso da férmula personalista das
organizagoes partidarias nacionais. Apre-
senta o prefeito Pedro Ernesto como lide-
ranca confirmada pelo voto popular, pela
primeira vez na histéria da cidade, desta-
cando o sentido radical da sua obra publi-
ca, obra que ajudou a construir.

Dispara criticas: as organizacdes poli-
ticas liberais, que nao percebiam a neces-
sidade de homogeneidade e coesao, aos
extremistas de esquerda e aos extremis-
tas de direita que, no seio das suas organi-
zagoes, tornavam-se pequenos sacerdotes
ativos e operantes dos ideais e das solu-
¢des do seu partido, todas essas atitudes
contréarias a formacao de uma mentalida-
de aberta.

Propde um partido para o qual a pri-
meira necessidade é a difusdo da cultura
e do esclarecimento publico dos proble-
mas brasileiros e de suas possiveis solu-
coes. Todo esse esforgo acompanhado de
rigorosa liberdade de palavra e de impren-
sa. O partido revolucionario, como ele o
chamava, mas que também foi denomina-
do de Partido Autonomista do Distrito Fe-
deral, ndo precisaria da censura ou do se-
gredo. As idéias deveriam triunfar pelo seu
mérito. O que este partido procuraria ga-
rantir era um padrao minimo de educacao
e de informacéo, a defesa e manutencao
da saude e os direitos sociais elementares
da honra, como o da subsisténcia, traba-
Iho e conforto relativo.



Por-
que Anisio
escreveu um
programa parti-
dario? Para de-
fender uma obra
arduamente cons-
truida e que criara,
na cidade do Rio de
Janeiro, um sistema de
ensino municipal que ia
da escola primaria a uni-
versidade e que corria
S€rios riscos numa conjuntura na qual o
pensamento autoritario crescia dentro do
Estado e na propria sociedade, onde as
posicoes politicas se radicalizavam, onde
se gestava, como o ovo da serpente, a
ditadura varguista. Paschoal Lemme néo
compreendia a indiferenga de Anisio quan-
do Ihe alertou sobre a conveniéncia de nao
opor qualquer obstaculo ao pleno cum-
primento do dispositivo constitucional, ela-
borado por Francisco Campos, que garan-
tia a presenca do ensino religioso nas es-
colas publicas. Chegou a comentar que
Anisio parecia nao se preocupar com a for-
midavel onda que ia se agigantando con-
tra ele, movida pelas incompreensoes, ig-
norancia e ma-fé. Ma-fé que rotulava sua
obra de anarquica, dissolvente dos costu-
mes e desagregadora da sociedade
(Lemme, 1988, v. 3, p. 143-147).

Essa "obra anarquica", como taxavam
os opositores de Anisio Teixeira, contou
com uma equipe que reuniu grande nime-
ro de colaboradores dos mais distintos
matizes ideoldgicos: catdlicos, liberais, co-
munistas, pensadores de direita e pensa-
dores de esquerda. Como foi possivel reu-
nir pessoas tao diferentes numa obra co-
mum? Sé podemos compreender essa
possibilidade se visualizarmos o Estado si-
nalizando seu desejo de introduzir o Brasil
na modernidade. As portas se abriram. Ur-
gia entrar e tentar. A habilidade coordena-
dora de Anisio lidou com a tensdo entre
inflexdes que, de um lado, empurravam as

realizacdes da sua gestao para uma aber-
tura real das chances educativas e, de ou-
tro, para a formulagao de pesquisas e ins-
trumentos que partiam de uma concepgao
autoritaria das classes populares.

A escola primaria, a escola técnica se-
cundaria e o ensino de adultos se expandi-
ram e melhoraram a sua qualidade. A esco-
la técnica foi um interessante ponto de dis-
cordia, ndo apenas porque reuniu, pela pri-
meira vez no Pais, num curso secundario, a
cultura geral aos cursos técnicos profissio-
nais, antes existentes apenas no nivel pri-
mario, mas também porque valorizou os
seus diplomas, além de introduzir a partici-
pacao dos estudantes, organizados em con-
selhos, na gestao escolar. As bibliotecas, so-
bretudo a biblioteca infantil, grande novida-
de, e as bibliotecas de classe dinamizaram
a pedagogia. A radio educativa colocava o
governo municipal falando diretamente aos
coragoes e mentes das familias cariocas. O
professor primario foi prestigiado pois, pela
primeira vez no Pais, sua formacao ocorreu
em nivel superior na entao recém-criada Uni-
versidade do Distrito Federal (UDF). A edu-
cagao foi instituida como area de investiga-
cao académica. Ao mesmo tempo, porém,
sob sua gestao, produziam-se pesquisas no
Instituto de Pesquisas Educacionais, como
as de Arthur Ramos, que defendiam o con-
trole brando das criancas, ou ainda, aplica-
vam-se, nas escolas primarias, apesar das
suas discordancias, os testes classificatorios
de alunos.

Anisio Teixeira participava da mentali-
dade da sua época e acabou endossando
o papel disciplinador da escola sobre a ci-
dade, ao lidar com a heterogeneidade das
classes populares e de suas criancas den-
tro delas, mas nao o fez, como alguns de
seus colaboradores, de forma a identificar
a heterogeneidade como caréncia de atri-
butos intrinsecos do sujeito pobre. Ele des-
locou a caréncia do individuo para a omis-
sao dos governos na direcao da reconstru-
cao das condicdes sociais e escolares. Nao
considerou as classes populares urbanas
como obstaculos sociais e politicos e por
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5 TEIXEIRA, Anisio. Comentd-
rios sobre a Introducao ao
estudo da Escola Nova. Ar-
quivo Anisio Teixeira, série
Producéo Intelectual, AT pi
Teixeira, A. 20/30.00.00/1,
CPDOC/FGV; Parecer Criti-
co. Introducéo ao estudo da
Escola Nova. Arquivo Lou-
rengo Filho, série Produgéo
Intelectual, LF/S ass. pi 30/
32.00.00, CPDOC/FGV.

Carta de Anisio Teixeira a
Fernando de Azevedo, em
20/4/1940 (Vidal, 2000, p. 43).

o

esse motivo defendeu a educacdo como
instrumento de superacdo de uma carén-
cia que nao é do individuo, mas da cultura
erudita que Ihe faz falta. Pode perceber que
a desigualdade entre as pessoas nao esta-
va dada. Era feita.

A obra comum da equipe de Anisio
nao impediu as divergéncias e as criticas
aos seus colaboradores e até mesmo aos
amigos mais queridos. Criticas que des-
pontam pelas margens ou, como ele pre-
feria dizer, em pontos menos exatos. Ao
comentar, no comeco dos anos 30, o bem-
sucedido livro de Lourenco Filho, Introdu-
¢ado ao estudo da Escola Nova, Anisio
apontou a sua visao rigida da técnica pelo
esvaziamento de aspectos substantivos do
pensamento filoséfico.® Ao considerar a
avaliacao da aprendizagem como uma
atitude inerente a qualquer iniciativa esco-
lar, ele abriu espaco para recolocar a ava-
liagdo enquanto pratica suscetivel de criti-
ca no seu processo mediante os seus re-
sultados, relativizando o valor dos testes
tao defendidos por Lourengo Filho e Isaias
Alves.

Ja nos anos 40, ao comentar, a obra
Sociologia educacional, de autoria de
Fernando de Azevedo, afirmava, numa
belissima carta, que "a educacao é sobre-
tudo um sentido". Perguntava-se: "e este
sentido ¢ arbitrario ou imposto pelas insti-
tuicoes?" Afirmava: "Creio que em educa-
cao sempre havera mais necessidade de
filosofia do que de ciéncia (...) a educa-
cao é, sobretudo, uma arte que progride
como progride a musica".® Anisio nunca
abandonou a concepg¢ao da educacao
como uma pratica atravessada pela cién-
cia e, a0 mesmo tempo, pela arte. E pela
filosofia e pela arte que relativiza o peso
da ciéncia na educagéo. E pelo seu amor
a ambas que, mesmo tendo escrito um
programa partidario no momento em que
sua obra estava ameacada, se afasta dos
partidos. Ele recusava a nogao de or-
dem, lealdade, hierarquia e o des-
prezo pela discussao tedrica, co-
muns nas hostes partidarias
de entdo. Esses aspectos
criavam, em Anisio, uma
antipatia por qualquer
filiagdo, mas nao im-
pediram que ele
convidasse ho-
mens de partido,
comunistas
como Lebnidas

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 154-166, jan./abr. 2000.

Rezende e Edgardo Castro Rebelo, para
ingressarem nos quadros da Universida-
de Federal. Essa atitude de Anisio nao era
isolada. Nesse caso, ele se aproximava de
artistas e escritores que defendiam expli-
citamente sua independéncia de criacao e
a usavam para justificar a sua ndo-adesao
a partidos politicos de qualquer espécie.
Essa ndo-adesao convivia com uma certa
simpatia militante por algumas idéias co-
munistas, da qual partilhavam Carlos
Drummond de Andrade e Paschoal Lemme
(Andrade, 1983, p. 9; Lemme, 1988, v. 2,
p. 214). Jorge Amado, eleito deputado do
Partido Comunista Brasileiro, por Sdo Paulo
em 1945, dedicaria a Anisio Teixeira, a
quem considerava o amigo das criangas,
o seu livro Capitaes de areia.

A medida que, em meados dos anos
30, a modernizagao autoritaria se firmou,
Anisio Teixeira catalizou a perseguicao de
catdlicos e pensadores autoritarios. Sua ges-
tao foi avaliada como uma estratégia de opo-
sicdo dentro da estratégia oficial e, como tal,
foi combatida e interrompida. Os catdlicos
invadiram a prefeitura e controlaram os ser-
vicos educativos. Vencera o projeto reparti-
do de educagéo: para o povo, uma educa-
¢do destinada ao trabalho e para as elites,
uma educacao para usufruir e exercer a cul-
tura. Anisio opusera ao nacional, o democra-
tico entendido menos como conjunto de
mecanismos de participacao dos individuos
na sociedade politica e mais como mecanis-
mos de democratizacdo da sociedade civil
(Warde, 1984, p. 105-139). A reforma por ele
conduzida empurrou a escola para fora de
si mesma, ampliando sua area de influéncia
na cidade. Atravessou o espelho da cultura
européia e norte-americana, articulando o sa-
ber popular ao académico. Retirou o proble-
ma da educacao da tutela da Igreja e do
Governo Federal. Todos esses aspectos




marcam o carater polémico da sua ges-
tao, gracas a sucessao de conflitos que
se criaram em varios niveis: no nivel go-
vernamental, no nivel ideoldgico e no in-
terior das préprias escolas.

Anisio Teixeira atravessou o seu se-
gundo deserto: o da solidado. Como afir-
ma Renato Janine Ribeiro (1987, p. 241),
no posfacio ao livro de Carlo Ginzburg,
O queijo e os vermes, "nem toda confis-
sao é uma vitéria da tortura; porque as
vezes a pior tortura é ter a voz silencia-
da". A opressao politica calou a voz de
Anisio, dos seus colaboradores, dos seus
admiradores. A memoria da formidavel
obra publica que ele e seus colaborado-
res empreenderam foi apagada. Escre-
vendo a Anisio, em meados dos anos 40,
Monteiro Lobato rememora:

Lembro-me quanto te vi no Rio de Janei-
ro (perseguido) pela policia, escondido
pelos amigos como um grande crimino-
SO — e naguela ocasiao também chorei.
To whom the bells toll? Todos estadvamos
implicitamente perseguidos, foragidos,
escondidos com vocé (...) Dez anos pas-
sou vocé caminhando como minhoca por
baixo da terra escondido da Reacéao Triun-
fante, mas caminhando sem o saber.”

Na mesma mesa em que Anisio escre-
vera o Programa do Partido Autonomista do
Distrito Federal, Francisco Campos escre-
veria a Constituicdo do Estado Novo. O vo-
lume e o teor das cartas recebidas por Filinto
Mdller, em meados dos anos 30, avidas pelo
combate e repressao ao comunismo, reve-
lam que Anisio tinha razao quando escrevia
aHermes Lima mostrando aimportancia da
formacdo da opinido publica no combate
aos dogmas, aos medos, aos preconceitos
e aos fanatismos de qualquer espécie
(Nunes, 2000, p. 511). Tornara-se um traba-
lhador gasto e desmoralizado pelo fascis-
mo brasileiro. Acusado de tapeador publi-
co por Everardo Backeuser. Denunciado nos
subterraneos do Servico Secreto da Policia
varguista ao lado de estupradores, estelio-
natarios e mandantes de homicidio.? Viria a
revanche? Mais traducdes aconteceram. A
familia aumentou com os novos filhos que
chegaram. Mineirou manganés no Amapa
e vendeu carros em Salvador. Os tocos da
sua obra, como profetizara Lobato, ficaram
enterrados para brotar de novo. Em mea-
dos dos anos 40 finalmente era reconheci-
do pela Unesco, que o convidava para sua
insercéo na entidade como conselheiro do
ensino superior.

Sua dura experiéncia nos anos da di-
tadura varguista ndo seria a tnica. De onde
vinha a forga para enfrentar a hostilidade
contra a realizacdo da educacéao popular e
realizar o sonho de um pais cidadao, hu-
mano e solidario? De todo o periodo de
realizacoes dos anos 30 e o posterior si-
léncio a que foi submetido, Anisio carre-
gou uma convicgao, a de que as questoes
sociais eram manifestacdes da cultura e de
que era preciso combater os problemas
que a industrializagao trazia. Afirmava:

... com a industrializacdo desapareceu a
integracao entre o homem e o seu traba-
Iho, que dividido e superdividido passou
a ser esforco coletivo e impessoal. Depois,
com o desenvolvimento do saber, também
este passou a ser especializado e nao ofe-
recer senao algo muito reduzido de sa-
ber realmente comum. Com isso desfez-
se a integracéo entre o homem e o saber.
Com a democracia, por fim, entendida
como processo de maior participagao de
cada individuo nos bens da vida, esses
bens passaram a ser concebidos como
bens materiais, Unicos que eram possi-
veis ao acesso de cada individuo. E a
democracia fez-se uma democracia de
consumo, o homem se sentindo tanto
mais importante quanto mais pudesse
consumir.®

Para ele, a civilizacdo da abundancia
estava exagerando a importancia dos bens
de consumo e nao era neles que residia a
felicidade humana. Essa tao acalentada feli-
cidade s6 se concretizaria com a integragao
do homem ao trabalho e a cultura. Caberia
ao Estado ser o principal promotor da
escolarizagdo e difusor da cultura junto as
classes populares. Ao lado dessa convicgao,
carregava, também, na sua valise de pere-
grino, a incOmoda questdo que o acompa-
nhou desde a juventude e que, ja na maturi-
dade, vislumbrava no seu ponto mais agu-
do: Qual a magnitude da pobreza brasileira?
Aprendera, na primeira metade da sua vida,
que a pobreza nao é sb a destituicdo dos
bens materiais. E também a repressao do
acesso as vantagens sociais. Nao é s6 fome!
E também segregacao, degradacao, subser-
viéncia, aceitagdo de um Estado avassalador
e prepotente. A pobreza brasileira era tam-
bém, e no mesmo grau de importancia da
pobreza material, a pobreza politica. O seu
contrario emergia no horizonte dos direitos
humanos e civis: a cidadania organizada.
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Carta de Monteiro Lobato a
Anisio Teixeira, em 1/1/1947
(Vianna, Fraiz, 1986, p. 101).
Carta de Sebastiao Menezes
a Filinto Miller em 8/2/1938.
Arquivo Filinto Muller, série
Chefatura de Policia do DF,
FM 33.02.21 cph/ad, docu-
mento 1I-52, CPDOC/FGV.
TEIXEIRA, Anisio. Esboco de
um trabalho distinguindo a
funcédo dos politicos e pen-
sadores de um lado e dos
técnicos de outro, dentro da
atividade educacional naci-
onal. Arquivo Anisio Teixeira,
série Producao Intelectual,
AT pi Teixeira, A. 00.00.00/17,
CPDOC/FGV.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 154-166, jan./abr. 2000.



0Um excelente trabalho de
depoimento pessoal e divul-
gacao de documentos sobre
os dois primeiros anos de
funcionamento da UnB é re-
alizada por Salmeron (1999).

1 A histria do livro Educacéao
néo é privilégio esta escrita
no posfacio que dediquei ao
livro na sua reedigcao (cf.
Nunes, 1994).

A terceira ruptura

No dia 9 de abril de 1964, o reitor da
Universidade de Brasilia (UnB), Anisio
Teixeira, o vice-reitor Almir de Castro, os pro-
fessores e os funcionarios foram surpreen-
didos por uma operacao insdlita: tropas do
Exército e da Policia Militar de Minas Ge-
rais tomaram de assalto o campus. Era a
primeira de outras duas invasdes que ocor-
reriam em 1965 e 1968. Os policiais procu-
raram armas. Inspecionaram minuciosa-
mente a reitoria, a biblioteca, todos os es-
critérios em todos os setores. Prenderam
professores e estudantes. Anisio Teixeira é
demitido do seu posto, ao lado de todo o
Conselho Diretor da Fundacéao da universi-
dade.’® A autonomia universitaria é violen-
tamente agredida. Essa agressao dispara
uma campanha de difamacao do trabalho
até entdo desenvolvido com dificuldades,
mas com muita dedicagdo e esperancga, tra-
balho espezinhado por setores da impren-
sa que se aliaram ao regime militar sob os
rétulos da irresponsabilidade, da indis-
ciplina, da subversao, do atentado a dou-
trina da segurancga nacional. Mais uma vez
o Estado desqualificava a obra para que a
sociedade Ihe retirasse 0 apoio €, no enfra-
quecimento, a repressao pudesse agir:
para aniquilar. De novo as lagrimas de
Alcides da Rocha Miranda que, lembrando
a UDF, chorava a UnB. De novo a persegui-
¢ao, a prisao de intelectuais.

Anisio elaborou o anteprojeto da Uni-
versidade de Brasilia a convite de Jusceli-
no Kubitschek e de Clovis Salgado, no
momento em que também organizava o
Plano Educacional de Brasilia. Convidou
Darcy Ribeiro para discutir sua proposta.
Se néo fosse esse gesto de Anisio, Darcy
Ribeiro nao teria participado da fundacao
da universidade. Polemizaram sobre a sua
organizacao. Anisio, defendendo a tese de
que a UnB deveria ser estruturada para
operar apenas como centro de pds-gra-
duacéo, destinado a preparar o magisté-
rio superior do Pais e Darcy contra-argu-
mentando que, ao lado da pds-graduacao,
0s cursos de graduacao seriam indispen-
saveis (Ribeiro, 1978, p. 14). O processo
de discussao da universidade passou, em
1960, pelo férum da Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC), es-
pecialmente instalado para discuti-la.
Quando a universidade foi finalmente cri-
ada, ja no governo de Jodo Goulart, Ani-
sio ndo aceitou o cargo de reitor que Ihe
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fora oferecido. Assumiu a vice-reitoria da
instituicdo para prestigiar Darcy Ribeiro e
socorreu diversas vezes a universidade em
seus momentos iniciais, através da trans-
feréncia de verbas do Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos (Inep), do qual era
diretor desde meados dos anos 50, para a
Fundacgao Universidade de Brasilia (Ribei-
ro, 1978, p. 33).

Anisio fez do Inep uma instancia de
conducédo da politica educacional dentro
do Ministério da Educacao e Cultura (MEC),
pelo manejo e destinagdo de verbas e pela
criagao de uma infra-estrutura para a pes-
quisa social e educacional no pais que co-
locou, lado a lado, cientistas e educado-
res em projetos comuns através do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais e dos
Centros Regionais, que funcionaram em
Sao Paulo, Recife, Salvador, Belo Horizon-
te e Porto Alegre. Através de convénios do
Inep com as secretarias estaduais, o MEC
se propunha a equipar escolas que ampli-
assem a escolaridade priméria para seis
anos, a construir centros de aperfeigoa-
mento docente. Com essas medidas, que
canalizavam verbas publicas para institui-
coes publicas, e a defesa do controle da
formacao do professor primario pelo po-
der publico, através do exame de estado,
ele irritou as instituicdes confessionais ca-
télicas e os deputados interessados no for-
necimento de verba do Inep para a cons-
trugdo de escolas rurais transformadas em
moeda de troca eleitoral.

Toda a grande polémica provocada
pelo livro Educacgéo néo é privilégio no ano
de 1957, da qual a publicacao do Memo-
rial dos bispos gauchos, solicitando a exo-
neragao de Anisio Teixeira do Inep é uma
consequéncia, dentre outras, colocou em
xeque uma vocacao publica num pais de
ferozes interesses privatistas. Mais uma
vez Anisio catalisava a ira dos catdlicos
que fizeram da Revista Vozes sua trinchei-
ra de luta.' Mas, ao polemizar contra a
Igreja, Anisio acionava, através dos seus
pronunciamentos, a opinido publica, os
orgaos do legislativo, do executivo, a pro-
pria universidade e setores combativos da
intelectualidade, colocando em foco a ne-
cessidade da expansao e da qualidade de
uma formagéao publica comum de todos
os brasileiros. A luta agora se fazia no sen-
tido de se contrapor aos interesses
privatistas sobre a educacao na Lei de
Diretrizes e Bases.



A capacidade de suportar a avalanche
de criticas que recebeu, tanto nos anos
30 quanto nos anos 50, e que impressio-
nava seus colaboradores diretos, era re-
sultado visivel da pedagogia da Compa-
nhia de Jesus. A arte de governo da Com-
panhia talhou, nele, a indiferenca inaciana,
uma formidavel resisténcia psicoldgica
construida no embate dos exercicios es-
pirituais, quando a alma atravessa suas
noites escuras, e constréi uma profunda
adesao aos valores sagrados. A educagao
para ele foi um valor sagrado. A indiferen-
¢a inaciana, extremamente ativa e vigoro-
sa nele, foi colocada a servico da causa
publica a qual se dedicou e que o levou
nao so a enfrentar lutas duras, mas tam-
bém incluiu uma das mais belas realiza-
¢bes da educacgao popular no Pais, ja no
final dos anos 40: a conhecida Escola-Par-
que, ao lado das classes comuns de ensi-
no, no bairro operario da Liberdade. De
novo, uma escola feliz, que reunia as clas-
ses comuns de ensino as praticas de tra-
balho, artes, recreacao, socializacao e
extensao cultural.

Nos anos 60, no entanto, sua trajeto-
ria foi novamente colocada a prova. A di-
tadura militar constrangeu a UnB e que-
brou, como dizia Darcy Ribeiro, uma das
coisas mais importantes que Anisio fizera
no Pais: o Centro Brasileiro e os Centros
Regionais de Pesquisas. De novo se frus-
trava a tentativa de tornar a educagao uma
area de investigacdo académica. O Inep
foi desativado como agéncia de producao
da pesquisa educacional, tornando-se,
primeiramente, um 6érgao burocratico e
depois uma agéncia financiadora de es-
tudos e pesquisas na area. Algumas das
suas publicagbes como Educacéo e Cién-
cias Sociais foram suspensas e outras,
como a Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagdgicos, passaram a ter edicao irregu-
lar. Os acervos documentais e bibliografi-
cos, laboriosamente organizados pelo
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio-
nais, foram dilapidados.

Anisio Teixeira atravessou o seu tercei-
ro deserto: o do ceticismo. Banido, sus-
peito, excluido. Respondeu a violéncia
com o seu trabalho, o trabalho possivel,
como professor visitante em universidades
estrangeiras, tradutor, conferencista, mem-
bro integrante do Conselho Nacional de
Educacao, idealizador do Instituto de Es-
tudos Avancados em Educacao (lesae), no
Rio de Janeiro. Numa carta que Anisio

Teixeira escreve a Monteiro Lobato, em ja-
neiro de 1947, ele afirma: "Os sonhos nao
se realizam sem que primeiro se armem
0s andaimes. E uma construcdo em anda-
imes pede imaginacao e amor para ser
compreendida".’? Uma escola publica com
um ensino basico de qualidade para todos,
onde a pesquisa é assumida como com-
ponente do ensino, e em que 0S espacgos
e os tempos da educacao sejam significa-
tivos para cada sujeito dentro dela. Uma
escola bonita, moderna, integral em que o
trabalho pedagdégico apaixona e compro-
mete professores e alunos. Uma escola que
construa um solidario destino humano, his-
térico e social foi o grande sonho de Ani-
sio Teixeira, para o qual procurou construir
0s andaimes.

A violéncia barrou suas iniciativas, mas
nao venceu a sua implacavel dendncia de
que a privagao da educacao torna impossi-
vel até a simples sobrevivéncia. Anisio es-
tava convencido de que, sem a qualidade
cognitiva e psicossocial das experiéncias de
conhecimento, ndo existem vivéncias da
esperanca. E a escola, tal como ele e seus
colaboradores pensaram, e concretamen-
te criaram, pretendia instituir-se como
organizadora da esperanga em vidas huma-
nas concretas. Mas a organizagao da espe-
ranca assusta, porque desestabiliza privilé-
gios. Porque exige, sobretudo, a paciéncia
dos recomecos.

Em toda a produgao de Anisio
Teixeira, nos seus 40 anos de vida publi-
ca, o tema da democracia no ambito da
escola e fora dela foi decisivo e se imp0s
sobre outros temas, ganhando na sua
obra, mas principalmente com a sua vida,
uma entonacao prépria, distinta mesmo
de outros intelectuais que colaboraram
com 0s seus projetos ou se opuseram a
eles. Do angulo da educacao popular, as
construgdes escolares que edificou, tan-
to no Rio de Janeiro, quanto em Salva-
dor, foram palco de uma expansao regu-
lada tanto das atividades dos estudantis,
quanto da sua comunicacao interativa. Os
espacos de aprendizagem na escola se
ampliaram e diversificaram.

Do angulo da formagao dos intelectu-
ais, a trajetéria de Anisio Teixeira em defe-
sa da universidade publica e de instituicoes
publicas de pesquisa ou de financiamento
a ela, como a Campanha de Aperfeicoa-
mento do Ensino Superior (Capes), que,
sob a sua conducgao, se transformou em
orgao, tem implicita a convicgdo de que

2Carta de Anisio Teixeira a
Monteiro Lobato, em 29/1/
1947 (Vianna, Fraiz, 1986, p.
104).
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nao ha pais capaz de sobrevivéncia digna
sem instituicdes, sobretudo como a uni-
versidade, que produzam conhecimentos
e proponham solucdes proprias as ques-
tdes que o afligem. Mas o que gostaria de
enfatizar, na sua defesa do ensino e da
pesquisa, e que geralmente ndo tem me-
recido suficiente destaque, é a liberdade
de criagdo. Gragas a uma interlocucao ati-
va dentro do pensamento social brasilei-
ro, com 0s nomes mais destacados da
intelectualidade, Anisio colocou a educa-
¢ao em sintonia com os avancgos das de-
mais ciéncias humanas e sociais. Colocou-
a também em permanente didlogo com a
arte, concebida no sentido antropolégico,
como defendia Mario de Andrade e nao
no sentido monumental que lhe conferiu,
por exemplo, o virtuosismo de Villa Lobos.
Em Salvador, no final dos anos 40, elabo-
rou o Projeto Educacéao pela Arte e fez
construir, sob a lideranca de Alcides da
Rocha Miranda, um Centro Educativo de
Arte Teatral, destinado a danca e a musica
(Salmeron, 1999, p. 45). No Rio de Janei-
ro manteve constante interlocucdo com
Augusto Rodrigues e seus companheiros
dafamosa Escolinha de Arte do Brasil, que
constituia, como afirmou em meados de
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1970, uma das poucas e importantes ino-
vacoOes pedagdgicas do Pais (Costa, 1994,
p. 3).

O que se manifesta por tras e por den-
tro das rupturas apresentadas dessas cons-
telagbes de sentido, presentes na obra de
Anisio, é a atualissima questao da relagao
dos intelectuais com o poder, a tensao en-
tre a competéncia e 0 compromisso assu-
mido, o pretendido e o viavel, a tradigao e
a invencao, a desagregacao e a constru-
¢ao social. Hoje, quando celebramos a pre-
senga viva de Anisio Teixeira na nossa
memoria, eu me pergunto se realmente
podemos alcangar o significado de sua
obra. A prudéncia me impele pelo menos
a destacar a apropriacdo que podemos
fazer das suas concepgdes no momento
atual, o que pode sugerir alguns caminhos.
Distinguia ele, em Educagéo no Brasil, obra
de 1969, presentes efervescentes e presen-
tes estagnados. Nos primeiros o passado
estaria vivo, entreabrindo o futuro. Nos
outros, o presente seria depreciado em
nome de passado transformado em obje-
to de culto nostalgico e paralisante. Com
lucidez, continuava: "Toda verdadeira cri-
se humana é uma crise de compreenséao
do presente (...) Cabe-nos (...) tornar o pre-
sente compreensivel, a despeito das con-
tradigbes, por intermédio do que chama-
mos cultura" (Teixeira, 1969, p. 367-385).

O centro da nossa crise atual é a violén-
cia encarnada nas instituicbes, com todas as
suas multiplas faces e perigos: na familia,
onde muitas situagdes revelam a despro-
tecao de criancas, mulheres e idosos; na
escola, espaco de discriminacao, de exclu-
sao de classe, etnia e género. No trabalho,
urbano ou rural: a presenca precoce da cri-
anga, os indices alarmantes de acidentes, o
esvaziamento das organizagoes sindicais, a
violacéo dos direitos e a desumanidade das
relacdes, condigcdes e processos de traba-
Iho. Na politica: a hegemonia da globa-
lizacdo financeira que reduziu o papel dos
estados nacionais e o controle social demo-
cratico sobre o rumo do atendimento as ne-
cessidades fundamentais da pessoa huma-
na, a recolonizacao latino-americana, a
corrupcao no trato da coisa publica.

A globalizagdo econémica tem revela-
do a tirania do dinheiro e também da infor-
magao, o crescimento da miséria, a crise
de identidade e a manutencao da injustica
social. Se o centro da crise atual é a violén-
cia que cresce, diante da auséncia de sen-
tido para se estar no mundo, 0 mais grave é



0 quanto ela estda instalada dentro de nés,
em maior ou menor grau, também impreg-
nados pela cultura do consumismo, pela
atitude de negacao ou resignacao diante
do sofrimento alheio, banalizando-o, apre-
endendo-o de forma dissociada da injusti-
¢a que o acarreta.

A crise do presente na educagao con-
temporanea nao é apenas problema dos
outros, que ndo a possuem, mas de todos,
sobretudo dos préprios educadores. "A
pedagogia atua apenas sobre o humano.
A ela interessa constituir aquele grupo hu-
mano com o qual qualquer projeto futuro
pode contar" (Teixeira, 2000, p. 106). Aque-
les que realmente se dedicam e acreditam.
A utopia esta justamente ai, nesse sentir-
se. Nessa perspectiva, a utopia ndo tem
alvo externo. Enraiza-se nesse fazer parte,
nessa companhia, na socializacéo das nos-
sas experiéncias mais intimas tanto na es-
cola quanto no trabalho (Teixeira, 2000, p.
105-107 e 128). Nessa socializacao de ex-
periéncias, a negacao e a recusa ao reco-
nhecimento do nosso sofrimento no traba-
lho e na escola constitui importante obsta-
culo ao reconhecimento do sofrimento dos
que estao sem trabalho e sem escola
(Dejours, 1999, p. 46). E possivel que se
alegue que esse sofrimento nao é algo
novo. Sempre existiu. De fato, 0 novo nao
esta na iniquidade, na injustica ou no softri-
mento imposto ao outro. Esta no fato de
que hoje essa imposicao pareca razoavel,
justificada. A novidade esta, como denun-
cia Christophe Dejours (1999, p. 139), na
banalizacdo das condutas injustas que
constituem a trama. Como pertencer, sem
dialogar com o mundo que nos cerca?
Como dialogar, sem realizar a critica ao
nosso proprio modo de pensar? Anisio di-
Zia, e cito de memoria, que "o pensamento
€ o ato mais vigiado de todos".

A violéncia internalizada, mas velada,
de confinarmos idéias ou pessoas a julga-
mentos e rétulos antecipados e definitivos,
vitimas de nossos preconceitos e de avali-
acoes equivocadas e parciais sobre as
acdes humanas precisa ser combatida. "A
utopia ndo aceita seres humilhados, dimi-
nuidos, amputados. A pedagogia mais pro-
xima da utopia é a que coloca a disposi-
Gao de cada ser humano toda a cultura
humana" (Teixeira, 2000, p. 137). "E pela
pedagogia que a utopia atua sobre a politi-
caeaeconomia" (idem, ibidem, p. 6). Nes-
sa direcao, a obra de Anisio Teixeira € um
convite para que resgatemos o sentido da

qualidade da educacao no que tem de subs-
tantivo, ou seja, enquanto conjunto de trans-
formacdes sociais que visam eliminar privi-
légios, hierarquias e desigualdades, o que
se faz mais do que nunca, hoje, decisivo e
urgente.

Celebrar Anisio Teixeira, nesta opor-
tunidade, é advertir para o fato de que
0s homens capazes de manter o desejo
pela educacao por toda uma vida, como
ele o fez, apesar das rupturas que as cir-
cunstancias Ihe impuseram, sao impres-
cindiveis e, hoje, cada vez mais raros. A
obra de Anisio Teixeira é resultado da elei-
cao da educacao como foco de trabalho.
A obra de Anisio e de seus companhei-
ros, como nos ensinou Antonio Candido,
nao foi revolucionaria, mas expressao de
um pensamento radical, que operou um
significativo deslocamento para a frente,
na direcao da solidariedade e da justica
social. E isto precisa ser reconhecido e
valorizado.

Entre o passado de Anisio e 0 nosso
presente ha sucessivas camadas de pen-
samento que se interpdem e que de for-
mas diferentes e variadas acolheram o
que pensou, escreveu e concretizou em
obras que se apresentam, ainda, a fren-
te do nosso proprio tempo. O Anisio que
se torna referéncia esta entre nés! Anisio
ja nao é mais arvore, como pretendia,
quando escreveu a Monteiro Lobato fa-
lando da secura feliz de apenas existir,
sem mais nada desejar."® E rizoma. Es-
palha-se numa simultaneidade de rostos
inventados a cada decisao que o acolhe.
Ao mesmo tempo, escapa. Sempre:
escolanovista, tecnicista, americanista,
liberal, conservador, pioneiro, visionario,
romantico, iluminista, comunista, reacio-
nario. No entanto, volta. Sempre: como
esperanca apds cada fracasso; na exi-
géncia de uma fraternidade que néo se
debruce no vazio, mas eleja como alvo
nossas relagdes concretas no cotidiano;
no resgate da memoria e da histéria da
nossa sociedade e da nossa educacao;
na generosa militAncia da cultura e no
exercicio digno da politica; no didlogo da
ciéncia com a arte; em projetos de edu-
cacao que integrem a cultura e o traba-
Iho. Volta, sobretudo, na forga que nos
move na defesa de que, no novo milénio
que se inaugura, a educacao, em nossa
sociedade, seja expressao legitima do di-
reito de todos os brasileiros.

13 Carta a Monteiro Lobato, em
19/7/1941 (Vianna, Fraiz,
1986, p. 87).
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Abstract

If still alive, Anisio Teixeira would complete one hundred years old. Celebrating his
trajectory is to bring to the center of our reflections decisive moments of education history.
He was part of an urban intellectual generation that, mainly lasted from the passage of 19
to the 20 century, took the responsibility of discussing the modernity of political projects
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from the point of view of the Brazilian society and public. Working in the major urban
centers in Brazil, leading the famous public instructions reforms in the 1920's and 30's,
these intellectual created not only the possibility of structuring the educators identification,
but above all, they interfere in the symbolic ordination of cities, creating new urban
representations and new roles for the professionals. Comprehend the mobile of this action
is in part the objective of this text. For this reason, it is consider the trajectory of Anisio
Teixeira, the main representative of the Pedagogical democracy tradition of our country.

Keywords: Anisio Teixeira; biography.
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Estudo longitudinal que acompanhou
dez professores ao longo do ano em que
foram alunos do curso de especializacao
lato sensu em ensino de Ciéncias. O es-
tudo visou identificar e descrever os sa-
beres alocados por professores ao serem
submetidos a desafios relativos a carac-
terizagao da ciéncia e aos propésitos do
seu ensino, acompanhar a maneira como
os saberes dos professores se transfor-
maram ao longo do ano, bem como ave-
riguar em que medida essa transforma-
¢ao esta relacionada com a experiéncia
de desenvolvimento profissional por eles
vivenciada. Os dados sugerem que 0s
maiores desafios para esses professores
relacionam-se com os propésitos da edu-
cacao em ciéncias, que envolve escolhas
politicas, éticas e pedagdgicas. Ao enfren-
tar esse dilema, os sujeitos passam a to-
mar decisdes mais conscientes em rela-
cao as suas escolhas e a ter uma auto-
critica pessoal e profissional. As analises
feitas no estudo apontam para a impor-
tancia do enfrentamento dos dilemas na
construcao da profissao de professor.
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ANDREAZI, Luciana Maria Teixeira
Castrillon. A escuta do discurso
instrucional: recurso na formacao do-
cente. Campinas, 2000. 183 f. Tese
(Doutorado em Ciéncias) — Instituto de
Psicologia e Fonoaudiologia, Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas.

Orientadora: Eliana Martins da Silva
Rosado

O processo de formacdo docente
deve incluir atividades que desenvolvam
as competéncias do professor para per-
ceber, compreender e avaliar a linguagem
da sala de aula. Por isso, esse trabalho
objetivou estruturar um procedimento de
escuta de registros audiogravados de epi-
sédios de ensino a partir dos quais sao
descritas as possibilidades de mediacao
pedagdgica. Varios episédios sao discu-
tidos ilustrando como este material subsi-
dia a atividade pratico-reflexiva de alfabeti-
zadores e agentes de formacao, eviden-
ciando competéncias e necessidades de
desenvolvimento profissional.

|

ARAUJO, Maria Carla de Avila. Vivéncias
escolares de jovens de um bairro da
periferia de Belo Horizonte: um estudo
exploratério das marcas da violéncia
na constituicdo de suas identidades.
Belo Horizonte, 2000. 213 f. Disserta-
cao (Mestrado em Educacéao) — Facul-
dade de Educacao, Universidade Fe-
deral de Minas Gerais.

Orientadora: Inés Assuncéao de Castro
Teixeira



Pesquisa participante que investiga a
vivéncia escolar e a subjetividade de jo-
vens alunos, moradores de um bairro da
periferia de Belo Horizonte, cujo cotidiano
e ambiente escolar sdo marcados pela vi-
oléncia, inseguranga publica e exclusao
social. A pesquisa desenvolveu-se em
quatro etapas: 1) caracterizagao sociol6-
gica do ambiente escolar; 2) a experién-
cia e as representacdes sociais dos jovens
alunos; 3) as vivéncias fora da escola, que
invadem o cotidiano e reorientam atitudes
e comportamentos dos alunos entre si; e
4) as possibilidades para pensar a escola
com espaco de mediacao de conflitos e
de convivéncia da diversidade cultural e
social.

| |

AZEVEDO, Fernando Antdnio Gongalves de.
Movimento Escolinhas de Arte: em cena
memorias de Noemia Varela e Ana Mae
Barbosa. Sao Paulo, 2000. 166 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Artes) — Escola
de Comunicagdes e Artes, Universida-
de de Sao Paulo.

Orientadora: Regina Stela Barcelos
Machado

Visa recompor a Histéria do Movimen-
to Escolinhas de Arte, através de depoi-
mentos — fragmentos histéricos e imagi-
nativos — de dois marcos da arte/educa-
¢ao nacional: Noemia de Aradjo Varela e
Ana Mae Barbosa.

| |

BUETTNER, Gléria Elisa Bearzotti Pires
von. Diretrizes curriculares em Psico-
logia: discursos de resisténcia. Cam-
pinas, 2000. 256 f. Tese (Doutorado
em Ciéncias — Psicologia) — Instituto
de Psicologia e Fonoaudiologia,
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas.

Orientadora: Raquel Souza Lobo
Guzzo

Pesquisa documental que identifica e
analisa as principais tematicas constantes
em 37 propostas de diretrizes curriculares,
enviadas por instituicbes educacionais,
profissionais e estudantis de Psicologia a

Secretaria de Educacao Superior (Sesu/
MEC). As tematicas identificadas agrupa-
ram-se em: Diretrizes Curriculares, Estru-
turacao Curricular e Aspectos Especificos
da Formagéao em Psicologia.

|

CAMPOS, Léda Maria Ferreira. O papel do
gestor na viabilizacéo de projetos pe-
dagdgicos. Campinas, 2000. 88 p.
Anexos. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacao,
Pontificia Universidade Catolica de
Campinas.

Orientadora: Maria Eugénia de Lima e
Montes Castanho

Enfatiza a funcéo do diretor na viabi-
lizacao de projetos pedagdgicos, levando
em conta o processo de democratizacao
das modalidades de gestdo nas escolas
publicas, na cidade de Catalao-GO, indo
desde as formas clientelisticas tradicionais
até a tentativa de democratizacao destas.
Analisa, também, os critérios adotados na
escolha de diretor: a livre indicagao de di-
retores por lista triplice, o concurso e o pro-
cesso de eleicdo direta. Como conclusées,
aponta que o administrador escolar pos-
sui papel importante na viabilizagao de pro-
jetos pedagogicos e também no clima
organizacional da escola, influenciando as
atitudes de professores e alunos.

|

CASTRO, Plinio Eduardo Monteiro de. Es-
paco e tempo: a utilizagdo de recur-
sos escassos pela escola publica e
pelo aluno do ensino médio no Distri-
to Federal. Brasilia, 2000. 129 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Educacao) —
Pré-Reitoria de Pés-Graduacao e Pes-
quisa, Universidade Catdlica de
Brasilia.

Orientador: Candido Alberto Gomes

Focaliza a eficiéncia no uso, pelas es-
colas de ensino médio da rede publica do
Distrito Federal, dos recursos educacionais
espaco e tempo, de maneira a favorecer a
democratizagdo do ensino e abrigar o
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acréscimo de alunos pelo incremento de
matriculas que esta ocorrendo neste nivel
de ensino. Segundo a pesquisa, os alunos
eram os principais responsaveis pela es-
colha da escola onde estudavam, que fica-
va, em geral, a pequena distancia da sua
residéncia, com localizagao satisfatoria. No
entanto, cerca de um tergo do alunado bus-
cava outra escola distante de sua residén-
cia, em virtude da sua melhor qualidade.
Néo foi constatada a matricula de alunos a
noite por falta de vaga nos demais perio-
dos. O turno vespertino, aparentemente por
motivos subjetivos, foi 0 mais rejeitado pe-
los discentes. A distribuicao do tempo dis-
ponivel do aluno indicou relativamente pou-
cas horas de estudo, sobretudo para os do
sexo masculino e do periodo noturno, em
virtude de trabalho ou estagio. Quanto as
escolas, foram encontradas evidéncias do
nao cumprimento integral da carga horaria
no periodo noturno. Embora os estabeleci-
mentos fossem eficientes quanto ao uso do
espaco, os laboratérios eram subutilizados
e 0s alunos do curso noturno novamente
prejudicados no seu uso.

|

CAVENAGHI, Denise Maria. Evasgo esco-
lar: representacdo social de alunos.
Campinas, 2000. 149 f. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia) — Instituto de
Psicologia e Fonoaudiologia, Pontificia
Universidade Catdélica de Campinas.

Orientadora: Eliana Martins da Silva
Rosado

A evasdo escolar ainda é um proble-
ma nas escolas brasileiras. Investigaram-
se as representacdes sociais de alunos eva-
didos que retornaram a escola em classes
de ensino supletivo, buscando possiveis
elementos do nucleo central das represen-
tacoes. Como possiveis elementos centrais
pdde-se identificar: eixo externo a escola,
destacando-se a variavel necessidade/de-
sejo pessoal de trabalhar. Em paralelo, apa-
rece o eixo do individuo através do concei-
to falta de nogéao da importancia do estudo.
O eixo interno a escola é pouco expressi-
vo, tanto quanto os conceitos referentes ao
eixo do individuo. Os resultados sugerem
possiveis agoes preventivas do psicologo
escolar junto a escola, aos alunos e na re-
lacao escola/familia.
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COPERTINO, Angélica Lirio. O pedagogo
nas séries finais do ensino fundamen-
tal: agente articulador do curriculo
escolar. Vitéria, 2001. 121 f. Disserta-
cao (Mestrado em Educacéao) — Cen-
tro Pedagdgico, Universidade Federal
do Espirito Santo.

Orientadora: Denise Meyrelles de Jesus

Pesquisa qualitativa que objetiva co-
nhecer a visao dos profissionais da educa-
¢ao sobre o papel dos pedagogos e sobre
a percepcao que tém do curriculo escolar
como campo de acao profissional. Verifica,
também, como os professores descrevem
a funcao do pedagogo, como véem a for-
macao continuada e a relacéo entre projeto
pedagdgico e curriculo. Conclui que
pedagogos e professores desconhecem o
projeto pedagogico de suas escolas; nao
estabelecem relacéao entre curriculo e de-
sempenho escolar; percebem a articulagéo
curricular como acéo necessaria, mas tém
dificuldades de efetiva-la na pratica; confun-
dem os conceitos de interdisciplinaridade
e transversalidade com trabalhos por temas
e/ou projetos. Aponta para a necessidade
de formagéo continuada de pedagogos e
professores na area de curriculo escolar.

|

CREMASCHI, Roséangela Santovito.
Hipertexto para criancas em fase de
letramento: criacdo de midia para o
desenvolvimento de conhecimentos
em Lingua Portuguesa. Sao Paulo,
2000. 67 f. Acompanha um CD-ROM.
Dissertagao (Mestrado em Ciéncias da
Comunicacéo) — Escola de Comuni-
cacoes e Artes, Universidade de Sao
Paulo.

Orientadora: Marilia Franco

Este trabalho desenvolve, com base
nas teorias interacionistas de Piaget e
Vygotsky, a criagao de um hipertexto para
criangas de 6 e 7 anos, que estdo em fase
de letramento, com o objetivo de trabalhar
alguns conceitos de Lingua Portuguesa
ampliando seu repertério individual. O con-
teudo desse material foi planejado tendo
como referencial teérico os Parametros
Curriculares de Lingua Portuguesa e o es-
tudo dos géneros do discurso, realizado
pelos autores Dolz e Schneuwly.



| |

DAMIAO, Carlos Roberto Torres. Educagéo
especial: visao de professores e psico-
logos. Campinas, 2000. 205 f. Disser-
tacao (Mestrado em Psicologia) — Insti-
tuto de Psicologia e Fonoaudiologia,
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas.

Orientadora: Raquel Souza Lobo
Guzzo

O objetivo deste estudo foi identificar
a visdo que professores e psicélogos tém
da educacao especial. Os resultados de-
monstraram que os sujeitos referiram-se
a educacao especial como uma educacao
que ocorre em espacos segregados, vol-
tada para criancas que nao acompanham
0 ensino comum em decorréncia de defi-
ciéncias inerentes a elas e/ou ao sistema
educacional. A educacao inclusiva foi de-
finida como uma forma de integracao e
nao de inclusado. O apoio familiar e técni-
co, a falta de capacitacao profissional e
de envolvimento nas decisdes governa-
mentais foram apontados pelos professo-
res como complicadores para o exercicio
de suas funcgdes. Os psicélogos indicaram,
ainda, como fatores que dificultam a atua-
¢ao profissional, o excesso de demanda,
a desatualizacdo dos sistemas de salde
e educacao, bem como o intercambio
entre estas duas areas.

| |

DUDZIAK, Elisabeth Adriana. A information
literacy e o papel educacional das bi-
bliotecas. Sao Paulo, 2001. 173 f. Dis-
sertagdo (Mestrado em Ciéncias da
Comunicagao) — Escola de Comuni-
cacoes e Artes, Universidade de Séao
Paulo.

Orientadora: Sueli Mara S. P, Ferreira

Apresenta uma abordagem teérico-do-
cumental de andlise e discussao de prati-
cas e conhecimentos acerca da information
literacy, a fim de sistematizar a matéria,
com énfase no papel educacional das bi-
bliotecas e do bibliotecéario. Examina-se a
information literacy, enquanto processo
de interiorizagdo de conhecimentos, ha-
bilidades e valores ligados a informacéo
e ao aprendizado, segundo um quadro

referencial histérico-conceitual e perante a
sociedade atual e a explosao informacional.

|

DURAN, Aglair Iglesias. O projeto saber
inserido em proposta pedagogica ino-
vadora para a Odontologia. Campinas,
2000. 217 f. Acompanha CD-ROM.
Dissertacao (Mestrado em Educacéo)
— Faculdade de Educacéao, Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas.

Orientador: Newton Cesar Balzan

Projeto pedagdgico da Faculdade de
Odontologia da PUC-Campinas que des-
creve o perfil do profissional da saude bu-
cal, o papel do educador, e analisa a politi-
ca de saude no Brasil, o Sistema Unico de
Salde, assim como a politica de saude
bucal coletiva. Toma como referéncia pro-
jetos educacionais inovadores e conceitos
considerados de alta relevancia para o
ensino odontolégico como integracédo do-
cente assistencial, curriculo integrado,
interdisciplinaridade e transversalidade. E
dado destaque ao Projeto Saber, inserido
na disciplina Odontologia e Saude Coleti-
va, descrito como uma proposta pedagé-
gica inovadora colocada em pratica ha sete
anos, cujos resultados foram avaliados pe-
los estudantes que dele participaram. E
apresentado, também, um evento educa-
cional denominado Saude na Praga — Pre-
vencao é a Solucao que, pelo grande su-
cesso alcancgado, foi incorporado ao Pro-
jeto Saber como alternativa de metodologia
do ensino que privilegia as relagdes estu-
dantes-coletividade. Ao final, apresenta
uma revisao do Projeto Pedagdgico do
Curso de Odontologia da PUC-Campinas,
a luz dos estudos realizados. As conclu-
sOes sugerem analise e avaliagao do pre-
sente estudo a serem efetuadas por edu-
cadores responsaveis pela formacéao de
profissionais de saude bucal, a fim de que
sejam construidos projetos pedagdgicos
compativeis com as especificidades regi-
onais, cujas bases integrem ética, cidada-
nia e profissionalismo vocacionado.

|
FERRARI, Eliana Moysés Mussi. A
integracdo do deficiente mental leve
em classes de ensino regular. Brasilia,
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1999. 142 f. Dissertagdo (Mestrado os critérios para avaliar sua evolucéo. A su-

em Educacéo) — Pré-Reitoria de Pés-  pervisdo deve viabilizar a integracao teoria-

Graduacéo e Pesquisa, Universidade pratica e o supervisor tem desempenhado

Catolica de Brasilia. papéis de professor e consultor. E necessa-

rio capacitar o supervisor para que se possa

Orientadora: Maria Terezinha de Lima  ter psicologos escolares melhor preparados
Monteiro para a realidade brasileira.

O presente trabalho desenvolveu-se
através de uma pesquisa experimental
comparando turmas (grupo de controle 03 N o _ 3 ,
e experimental 01) do ensino regular que LIMA, Claudia Maria de. Educagao a dis-

possuem Deficientes Mentais Leves (DML) tdncia e TV Escola: apropriacoes de
integrados, os quais freqlientam a 22 série professores em formagao continua.
do ensino fundamental da rede oficial de Campinas, 2000. 234 f. Tese (Douto-
ensino do Distrito Federal. Buscou-se, atra- rado em Psicologia) - Instituto de Psi-
vés da epistemologia genética de Jean cologia e Fonoaudiologia, Pontificia
Piaget e seus colaboradores, comprovar Universidade Catdlica de Campinas.
experimentalmente o nivel de integragao

dos alunos deficientes mentais leves em Orientadora: Eliana Martins da Silva

sala de aula, através da aplicacdo do teste  Rosado

sociométrico. A intervencao pedagdgica

baseou-se na construgao do conhecimen- Encontrar condiges de viabilizagio da
to nos seus diferentes niveis, e as acoes Ty Escola em contexto de formacéo conti-
realizadas pelos alunos foram traduzidas nyg para professores de ensino fundamen-
em operacoes expressas por diferentes ) foj o principal objetivo nesta pesquisa. Para

significantes. O grupo experimental apre-  isgq foi necessario um estudo aprofundado
sentou desempenho superioremtermosde a5 relacées estabelecidas entre trés obje-

desenvolvimento (tanto em rendimento s- 4 formacao continua, educagéo a distan-
colar quanto em integracao social), Com- i3 ¢ TV Escola. Os resultados das duas fa-
parando-se a0 grupo de controle. ses em conjunto demonstraram que a TV
Escola foi vista como um meio de formacao
continua desde que respeitadas quatro dife-
[ | rentes condicdes: acesso facil as emissoes
GONGALVES, Carmen Lucia Caldeira. Su- ~ da TV Escola, necessidade de um coorde-
pervisdo de estagio em Psicologia Nhador, ajustes necessarios a continuidade do
Escolar: perspectiva e atuacdo de processo, necessidade da modificacdo da
supervisores. Campinas, 2000. 275 f.  politica do projeto TV Escola, além do de-
Tese (Doutorado em Ciéncias) — Ins-  senvolvimento de formas de acompanha-
tituto de Psicologia e Fonoaudiologia, mento e avaliacdo qualitativas de experién-
Pontificia Universidade Catdlica de  cias efetivas no uso da TV Escola.
Campinas.

Orientadora: Geraldina Porto Witter

|
LIMA, Marina de Paiva Souza. Projeto poli-
tico pedagoégico de uma escola rural
do Distrito Federal: 0 horizonte da par-

Estuda aspectos especificos da atua-
¢ao do supervisor junto a 32 supervisores
de agéncias formadoras publicas e priva-

das. Utilizou-se um questionario para ticipacao coletiva na perspectiva da
supervisores e um instrumento de auto- gestdo escolar. Brasilia, 2000. 231 f.
avaliagdo de habilidades e conhecimen- Dissertacao (Mestrado em Educacao)
tos em supervisdo. Os resultados indica- — Pro-Reitoria de Pos-Graduacéo e
ram que a formacao para supervisao é Pesqgisa, Universidade Catdlica de
inexistente, tendo os supervisores da area Brasilia.

papel relevante na formacéo profissional

do supervisionado. A formagao do super- Orientadora: Stella dos Cherubins G.

visionado é objetivo da supervisdo e norteia  Trois
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Pesquisa de natureza etnografica que
investiga a gestao do Projeto Politico-Pe-
dagodgico (PPP) de uma escola rural do
Distrito Federal. Objetiva investigar a con-
cepcao e a acao do PPP na escola e des-
velar aspectos facilitadores e inibidores
das relagdes internas e externas da esco-
la. Identificou uma estrutura organizacional
descentralizada e flexivel que favorece o
aflorar da criatividade e da criticidade e,
com o continuo uso dessas habilidades,
os participantes, no proprio ambiente,
exercitando suas potencialidades, podem
encontrar formas alternativas de maximizar
os aspectos facilitadores e administrar,
com eficécia, os elementos inibidores das
acdes do PPP.

MELO, Ana Claudia Raposo de. Educagao
fisica adaptada e criatividade: uma
investigacado sobre a opiniao dos pro-
fessores. Brasilia, 2001. 89 f. Disser-
tacdo (Mestrado em Educacao) — Pro-
Reitoria de P6s-Graduacao e Pesqui-
sa, Universidade Catdlica de Brasilia.

Orientadora: Eunice Maria Lima
Soriano Alencar

Objetivou avaliar as consideracoes pes-
soais sobre sua proépria criatividade através
da analise de discurso, obtidas através de
uma entrevista realizada com professores de
Educacéo Fisica que atuam com portado-
res de necessidades educativas especiais,
em diferentes categorias de atendimento, e
professores de Educacao Fisica convenci-
onal. Outros fatores avaliados foram: requi-
sitos necessarios ao professor de Educacao
Fisica para atuar com portadores de neces-
sidades educativas especiais, formacao em
criatividade e fatores que influenciam nare-
alizacéo do trabalho. Os resultados encon-
trados evidenciaram a existéncia de diferen-
cas entre os discursos dos professores que
atuam com portadores de necessidades
educativas especiais e os professores de
Educacéao Fisica convencional.

|
MOREIRA, Dirce Antonia Berto. Os meios
de comunicagao nos recursos didati-
cos utilizados para o ensino de lingua
estrangeira moderna. Sao Paulo,

2001. 345f. Dissertacao (Mestrado em
Ciéncias da Comunicacao) — Escola
de Comunicacdes e Artes, Universida-
de de Sao Paulo.

Orientadora: Maria Lourdes Motter

O trabalho analisa em que medida a
utilizacdo de diferentes meios de comuni-
cacao de massa, por seus diferentes pro-
dutos, como a musica, trechos de filmes,
artigos de jornais ou revistas atuais, etc.,
como recursos didaticos, promovem uma
maior interagao entre o professor e o gru-
po/classe, facilitando o processo de aquisi-
¢ao de uma lingua estrangeira. Trabalhou-
se a concepgao de ensino-aprendizagem
na perspectiva tedrica de Vygotsky, enfati-
zando os processos psicolégicos e cogni-
tivos numa dimensao socioistérica. Os pro-
dutos veiculados pela midia constituem a
linguagem mediadora entre professor e alu-
nos, inserindo-os na realidade social da qual
participam os sujeitos desta pesquisa.

|

MOREIRA, Sebastido Rogério Gois. Con-
ceitos e preconceitos de professoras
em relagdo ao aluno epiléptico: anali-
se do efeito da informacao. Campinas,
2000. 166 f. Tese (Doutorado em Ci-
éncias) - Instituto de Psicologia e
Fonoaudiologia, Pontificia Universida-
de Catdlica de Campinas.

Orientadora: Vera Lucia Adami Rapo-
so do Amaral

O presente trabalho teve como objetivo
avaliar crencas equivocadas sobre a epilep-
sia e a crianca epiléptica, reveladas por pro-
fessoras antes e depois de um treinamento
informativo — uma abordagem esclarecedora
do assunto — bem como identificar mudan-
¢as no comportamento dessas mesmas pro-
fessoras em face de seus alunos, em sala de
aula. Os resultados obtidos indicam um ni-
vel de discordancia apés o treinamento in-
formativo sobre epilepsia em cinco de 15
crencgas analisadas. Considerando-se o com-
portamento das professoras antes e depois
das sessdes de filmagem, observou-se, tam-
bém, que ndo houve aumento de contatos
positivos com os alunos, mas foi significante
a diminuigdo de comportamentos negativos
em relacéo a eles.
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|

MOURA, Marta Antunes de Oliveira.
Capacitagcdo de pessoal de saude
mediante o uso de tecnologias edu-
cacionais. Brasilia, 2000. 129 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Educagao) —
Pré-Reitoria de Pés-Graduacao e
Pesquisa, Universidade Catdlica de
Brasilia.

Orientador: Paulo Rodolfo Rodrigues
Pereira

Estudo de caso de abordagem critico-
didatica, que objetiva verificar como profis-
sionais de saude da area de laborat6rio es-
tdo sendo capacitados tecnicamente por
meio de realizacao de cursos Telelab, fun-
damentados na metodologia da educacao
a distancia, em que se utilizam videos e
manuais como recursos pedagdgicos de
aprendizagem, identificando tipos e graus
de mudancas observadas antes e apdés o
treinamento profissional. Os resultados ob-
tidos, a partir do acompanhamento do de-
sempenho de dois grupos de participantes
de cursos Telelab, evidenciam quatro aspec-
tos fundamentais: a) as mudancas técnicas
ocorridas na instituicao, apds a realizacao
dos cursos, foram pouco significativas; b)
ha necessidade de alterar e aperfeicoar o
método de avaliacdo utilizado nos testes
aplicados nos cursos; c) é preciso incluir
aulas presenciais nos cursos; e d) o conteu-
do dos cursos, veiculados por meio de
videos e manuais, de elevado nivel técnico.

|

OLIVEIRA, lara Bittante de. Desempenho
vocal do professor: avaliacdo multi-
dimensional. Campinas, 1999. 181 f.
Tese (Doutorado em Psicologia) — Ins-
tituto de Psicologia e Fonoaudiologia,
Pontificia Universidade Catodlica de
Campinas.

Orientadora:
Wechsler

Solange Muglia

O objetivo deste estudo foi propor
uma avaliacao multidimensional, de vari-
aveis influentes no desempenho vocal do
professor do ensino fundamental. A amos-
tra final, composta de 42 professores de
ensino fundamental da cidade de Cam-
pinas e subdividida em dois grupos, foi
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selecionada a partir de um grupo de 112
sujeitos, tendo-se como critério principal
a queixa de trés ou mais sintomas vocais.
Para as andlises estatisticas, foram utili-
zados Correlagao de Pearson, Teste T-In-
dependente, Andlise de Variancia (Anova)
e Teste de Fisher. Nao foram encontradas
diferencas significativas entre professores
de escolas particulares e publicas, no que
se refere a prevaléncia de sintomas vo-
cais. Nao foram também encontradas di-
ferencas estatisticamente significantes,
entre os dois grupos, com relagao as auto-
avaliacdes do desempenho vocal. Ressal-
ta-se a relacao de significancia encontra-
da entre a andlise perceptiva auditiva das
vozes dos sujeitos e as alteragdes encon-
tradas nas imagens laringoscopicas. Con-
clui-se da importancia de uma visao
multidimensional para a avaliagdo vocal
do professor.

|

POLIDORI, Marlis Morosini. Avaliacdo do
ensino superior: uma visao geral e
uma analise comparativa entre os con-
textos brasileiro e portugués. Porto,
2000. 547 f. Tese (Doutorado em Ci-
éncias da Educacao) — Universidade
do Porto.

Orientadores: Alberto Manuel S. C.
Amaral e Stephen R. Stoer

O estudo tenta compreender a qualida-
de no ensino superior, particularmente na
forma em que se desenvolveu como com-
ponente dos sistemas de avaliagdo do ensi-
no superior do Brasil e de Portugal. Com base
nesta analise, foi possivel concluir que, em
ambos os paises, os sistemas de regulacao
do ensino superior influenciaram a imple-
mentacao dos sistemas de avaliacdo. Con-
tudo, no Brasil, esta influéncia foi caracteri-
zada pelo modelo de controle do Estado,
enquanto que em Portugal foi 0 modelo de
supervisao estatal que predominou.

|
SANTANA, Carlos Hernan Guerrero. Trata-
mento cibernético na avaliagdo dos
elementos ritmico-musicais, utilizados
na aprendizagem por modelagem, em
atividades de educacéo fisica. Sao



Paulo, 2001. 97 f. Tese (Doutorado em
Comunicacgao) — Escola de Comuni-
cacoes e Artes, Universidade de Séao
Paulo.

Orientador: Osvaldo Sangiorgi

Estudo que objetiva criar um critério de
avaliagcdo dos elementos ritmico-musicais,
utilizados na aprendizagem por modelagem
em atividades de Educacao Fisica. Com
base no critério de avaliacido estudado, foi
elaborado um Manual de Instrucéo, para uso
dos professores e estudantes de Educacao
Fisica, que da espaco para que novos tra-
balhos sejam realizados na area da Ciber-
nética e do Movimento Humano em Educa-
¢ao Fisica.

| |

SERVILHA, Emilse Aparecida Merlin. A voz
do professor: indicador para compre-
ensao da dialogia no processo ensi-
no-aprendizagem. Campinas, 2000.
86 f. Tese (Doutorado em Ciéncias -
Psicologia) — Instituto de Psicologia e
Fonoaudiologia, Pontificia Universida-
de Catdlica de Campinas.

Orientadora: Eliana Martins da Silva
Rosado

O objetivo deste trabalho foi analisar
como as variagdes nas caracteristicas da
voz do professor, no processo de interlo-
cucao em sala de aula, participam da
mediacao pedagdgica, palco para a ela-
boracéao do conhecimento pelo aluno. A
ancoragem tedrica foi buscada em Psico-
logia e na perspectiva histérico-cultural de
Vygotsky e em Fonoaudiologia. As aulas
de trés professores universitarios do Cur-
so de Pedagogia foram audio e videogra-
vadas e, posteriormente, transcritas e ana-
lisadas qualitativamente. Os resultados
permitem associar mudangas nas vocais
dos professores com diferentes objetivos
que permeiam as ocorréncias em sala de
aula, dentre elas o estabelecimento de
acordos e negociacao de sentidos. Além
disso, apontam para a importancia de se
ampliar o estudo da voz no movimento
interativo entre professor e alunos, como
mais uma dimensao para a compreensao
do complexo e relevante processo de en-
sino-aprendizagem.

|

SILVA, Maria José Ramos da. Custo direto
de funcionamento do ensino médio
publico no Distrito Federal: um estudo
de caso. Brasilia, 2000. 86 f. Anexos.
Dissertagao (Mestrado em Educacéo)
— Pré-Reitoria de Pés-Graduacao e
Pesquisa, Universidade Catdlica de
Brasilia.

Orientador: Candido Alberto Gomes

Ao Estado coube a responsabilidade
da expanséao do ensino médio. Universalizar,
financiar e custear passaram a ser palavras
de ordem nas politicas publicas voltadas
para a educacao. Esse momento histérico
deu origem a esta pesquisa, que teve em
vista estimar o custo direto de funcionamen-
to do ensino médio publico no Distrito Fe-
deral. Os resultados do estudo mostraram
que entre a escola pesquisada e a converti-
da em escola padrao os custos ficaram re-
lativamente préximos, o que conferiu a pri-
meira uma posicao confortavel em relacao
a um significativo nimero de escolas que
compodem a rede publica de ensino do Dis-
trito Federal.

|

SILVA, Renata Teixeira Nascimento de
Sant'anna e. Paginas de histéria: a cri-
anca, o livro e a arte. Sdo Paulo, 2000.
167 f. Anexos. Dissertacao (Mestrado)
— Escola de Comunicagoes e Artes,
Universidade de Sao Paulo.

Orientador: Ana Mae Tavares Bastos
Barbosa

Considerar o livro como meio de
intermediar a relacao entre a crianca e a
arte. Neste sentido, o livro fornece a apro-
ximacao da obra de arte e divulga suas
imagens para criangas de todo o Pais.
Apresenta uma reflexdo sobre os diferen-
tes livros especialmente dirigidos ao pu-
blico infantil, que tém como objetivo criar
um novo meio de favorecer o contato com
obras de artistas nacionais e internacionais.
Mais do que o contato com a obra de arte,
ele oferece a oportunidade de uma outra
leitura — da obra, da imagem, do mundo.
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|
SIQUEIRA, Liliane Géo de. Acompanha-
mento de licbes de casa: uma inter-
vengao de carater clinico. Campinas,
2000. 1491. Dissertacao (Mestrado em
Psicologia Clinica) — Instituto de Psi-
cologia e Fonoaudiologia, Pontificia
Universidade Catolica de Campinas.

Orientadora: Vera Engler Cury

Estudo exploratério acerca da modali-
dade de atencéo psicoldgica com carater
clinico denominada Acompanhamento de
Licdes de Casa, que promove uma relagao
de ajuda para criangas de 12 grau. A andlise
do processo que ocorre com a crianga ba-
seia-se em uma compreensao psicanalitica.
Sao apresentadas consideragoes tedricas
quanto aos temas relacionados com o tra-
balho de acompanhamento de licbes de
casa, assim como a delimitacdo do campo
onde se situa esta atividade clinica, diferen-
ciando-a tanto da psicopedagogia, quanto
de uma aula particular. Os conceitos psica-
naliticos que subsidiam a proposta de tra-
balho — transferéncia, pulsao epistemofilica
e o desenvolvimento do aparelho para pen-
sar — também permitiram delinear o cami-
nho metodoldgico escolhido para o desen-
volvimento desta pesquisa qualitativa, que
constitui a andlise do atendimento de uma
Unica crianca ao longo de dois meses. A
andlise de dados possibilita uma leitura dos
encontros, a partir de trés temas: setting,
transferéncia e realizacao da tarefa propria-
mente dita. A principal conclusao a que se
chegou quanto a esta modalidade de aten-
cao psicoldgica é que esta pode facilitar a
descoberta de uma nova forma de lidar com
a tarefa diaria de fazer licdo de casa, pois 0
que muitas vezes impede a manifestacéo da
pulséo epistemofilica sao aspectos emocio-
nais da crianca. Um outro aspecto revelado
por este estudo aponta para a importancia
da aplicacdo de conceitos psicanaliticos a
contextos outros, além das salas de psico-
terapia, permitindo uma compreensao de fe-
némenos humanos, de natureza emocional,
em areas diversas.

|
SOUZA, Rita de Céssia de. Sujeitos da
educagdo e praticas disciplinares:
uma leitura das reformas educacio-
nais mineiras a partir da Revista do
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Ensino (1925-1930). Belo Horizonte,
2001. 355f. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) - Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais.

Orientador: Luciano Mendes Faria Filho

Refere-se a relagdo entre os diversos
sujeitos da educagao e as praticas discipli-
nares tal como foi compreendida em duas
reformas mineiras do ensino (1925 e 1927)
e divulgada nos seis anos iniciais do mais
importante canal de comunicacao entre o
governo mineiro e os professores do Esta-
do: a Revista do Ensino. A andlise a propos-
ta dos reformadores para a disciplina esco-
lar baseou-se em trés eixos que constituem
as partes deste trabalho. O primeiro desses
eixos, tratado na primeira parte, refere-se as
reformas, ao periddico e as suas contribui-
cdes relacionadas com o novo modelo dis-
ciplinar que se pretendia implantar no siste-
ma educacional mineiro. Baseadas nas pro-
postas do movimento escolanovista e das
discussdes em torno da Escola Ativa e adap-
tando-se as necessidades e interesses lo-
cais, os reformadores propunham uma es-
cola renovada, moderna e ofereciam um
conjunto de praticas disciplinares que pro-
metiam a implantacdo de uma escola ale-
gre, festiva, sem castigos e punicoes, pro-
dutiva e disciplinada. O papel da escola
expandia-se nao somente para o atendimen-
to a classes sociais desfavorecidas, assim
como pretendia muito mais que instruir,
educar. Realizar uma fusao de diversos
modelos aparentemente contraditérios, mas
que faziam sentido na légica da educacao
no Estado. Reunindo uma profunda religio-
sidade com as recentes descobertas cienti-
ficas do periodo e ainda utilizando métodos
da tao criticada Escola Antiga, como o mé-
todo intuitivo, formava-se o modelo discipli-
nar que partia da escola e estendia-se para
toda a sociedade. Educar era, nesse senti-
do, preparar cidadaos para a implantacao
de um pais moderno, industrializado,
urbanizado, cuja construcdo dependeria
tdo-somente de bracos e mentes eficiente-
mente preparados para tal.

|
TEIXEIRA, Jayme do Nascimento. Atributos
e procedimentos do professor univer-
sitario facilitador da criatividade e o ni-
vel em que esta vem sendo estimulada



em sala de aula. Brasilia, 2000. 117 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao)
— Proé-Reitoria de Pés-Graduacao e
Pesquisa, Universidade Catdlica de
Brasilia.

Orientadora: Eunice Maria Lima
Soriano de Alencar

Examina os atributos do professor uni-
versitario facilitador da criatividade discen-
te e seus procedimentos em sala de aula,
segundo a opiniao de seus alunos, bem
como investiga diferencas significativas
entre as opinides dos universitarios das trés
areas. Os sujeitos responderam a dois ins-
trumentos: o Questionario de Atributos
Facilitadores e a Escala de Procedimentos
Docentes. A analise estatistica verificou que
o professor universitario nao vem facilitan-
do a expressao e o desenvolvimento da
criatividade de seus alunos.

| |

VALENTIM, Marta Ligia Pomim. Politica
Nacional de Informacéo para a Pro-
dugéo de Bases de Dados em C&T:
estabelecimento de critérios de ava-
liacdo. Sao Paulo, 2001. 272 f. Tese
(Doutorado em Ciéncias da Informa-
cao e Documentacao) — Universida-
de de Sao Paulo.

Orientadora: Johanna W. Smit

A Politica Nacional de Informacéao
para a Producéao de Bases de Dados em
Ciéncia e Tecnologia deve contemplar a
geracao, tratamento e disseminacao da
informacéao e do conhecimento. A infra-
estrutura para a sistematizacao e consoli-
dacao da informagao no Pais depende
essencialmente de financiamento e acom-
panhamento, bem como do interesse da

iniciativa privada, no sentido de buscar
estes recursos e estabelecer efetivamente
um novo segmento produtivo no Pais, de-
nominado industria da informacéo. A cul-
tura brasileira em relacdo a consolidacéao
de dados deve ser modificada, ou seja, a
informacao deve ser entendida como
insumo basico para o desenvolvimento téc-
nico-cientifico do Pais. O estabelecimento
de critérios de avaliacdo para produtores
de bases de dados obterem esses recur-
sos é fundamental, assim como a confia-
bilidade das informacdes fornecidas por
essas bases de dados deve ser objeto de
avaliacao continua.

|

VIANA, Claudemir Edson. O processo
educomunicacional: a midia na esco-
la. Sdo Paulo, 2000. 236 f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias da Comunica-
¢ao) — Escola de Comunicacoes e Ar-
tes, Universidade de Sao Paulo.

Orientadora: Elza Dias Pacheco

Estudo de caso que analisa a atuacao
do professor e de um projeto pedagdgico
que propunham desenvolver uma pratica de
ensino sobre e através da midia. O objetivo
é compreender o desenvolvimento do pro-
cesso de ensino-aprendizagem quando sao
inseridos alguns produtos da midia, como
jornais e programa televisivo ficcional, seja
como estratégias pedagdgicas, seja como
objetos de estudos entre os jovens, concen-
trando as atencdes para os procedimentos
pedagogicos aplicados na insercao destes
produtos num contexto de ensino formal. De
forma ampla, pretende-se analisar como as
medicoes pedagdgicas e de midia estiveram
presentes durante os estudos sobre os te-
mas abordados em sala de aula, mediacées
que interagem durante o processo de cons-
trucdo do conhecimento pelo aluno.
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Serao divulgados os lanca-
mentos editoriais seleciona-
dos a partir dos catalogos re-
cebidos pelo Cibec. As edito-
ras interessadas poderéo en-
viar seu material promocional.

Lancamentos editoriis
em educagio

A revolugdo das aprendéncias: como o
regimento escolar pode libertar a alegria
de aprender

Paulo Roberto do Carmo

Vilmar Figueiredo de Souza

Unisinos

141 p., 2000

Aids e escola: reflexbes e propostas de
educaids

Cortez

176 p., 2000

Anisio Teixeira: a poesia da acao
Clarice Nunes

Edusf

644 p., 2000

Cidadania: educacéo e exclusao social
Maria Cristina dos Santos Cruanhes
Sergio Antonio Fabris Editor

127 p., 2000

Dirigentes municipais de educacdo: um
perfil

Julio Jacobo Waiselfisz

Undime

99 p., 2000

Educagéo de jovens e adultos: teoria, pra-
tica e proposta
2. ed.
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(Guia da escola cidada, v. 5)
Cortez e Instituto Paulo Freire
136 p., 2000

Educagéao pelo avesso: assisténcia como
direito e como problema

Pedro Demo

Cortez

120 p., 2000

Educando o profissional reflexivo: um novo
design para o ensino e a aprendizagem
Donald A Schén

Artes Médicas

256p., 2000

Educar para solidariedade: projeto didati-
Co para uma nova cultura de relaces en-
tre os povos

Leandro Sequeiros

Artes Médicas

167 p., 2000

Ensino de histéria: revisao urgente
Conceicao Cabrini

Helenice Ciampi

Maria do Pilar de Aradjo Vieira
Maria do Rosério da Cunha Peixoto
Vavy Pacheco Borges

Educ

164 p., 2000






Instrucoes aos

=1=]= =4 colaboradores

Criada em 1944, a Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos (RBEP) tem pe-
riodicidade quadrimestral. Publica artigos
de natureza técnico-cientifica, resultantes
de estudos e pesquisas que contribuam
para o desenvolvimento do conhecimen-
to educacional e que possam oferecer
subsidios as decisbes politicas na area.
Seu publico leitor é formado por profes-
sores, pesquisadores e alunos de gradua-
cao e pos-graduacao, técnicos e gestores

da area de educacao.

A RBEP compdbe-se das seguintes

secoes:

"Estudos" — publica artigos inéditos,
resultantes de estudos, pesquisas, deba-
tes e experiéncias relacionadas com a edu-

cacao e areas afins.

"Segunda Edicao" - reedita trabalhos
relevantes, que se caracterizem como fun-
damentais a compreensao da evolugao

histérica da educacao.

"Avaliacao" e "Estatistica" — publicam
artigos de carater técnico sobre temas li-
gados as areas de atuacao do Inep, e tém
como objetivo subsidiar a formulagao e o
processo decisorio das politicas do setor.

"Cibec" — publica informes sobre as
bases de dados e atividades do Centro de
Informacdes e Biblioteca em Educacéao
(Cibec). Publica também notas sobre lan-
camentos editoriais e resumos das teses
recebidas pelo Centro, que tratem de te-

mas educacionais.

A RBEP mantém ainda o Projeto llus-
tracdo, que tem como objetivo possibilitar
a participacao de alunos das Faculdades
e Escolas de Belas-Artes e Design Grafico
(Programacao Visual), através da elabora-
cao de ilustracdes para seus artigos.

Na RBEP, o espaco esta aberto para
colaboragdes que incluam: indicacbes
para reedicao de textos fundamentais e
sugestdes de temas para serem debati-
dos na revista, com abertura para répli-
cas e tréplicas, dependendo do interes-

se despertado.
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NORMAS EDITORIAIS

Os artigos encaminhados a RBEP sao
submetidos a aprovacao de especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De
acordo com o pareceres emitidos, o arti-
go sera programado para publicagdo ou
devolvido ao autor, para reformulacéao e
posterior envio, quando sera novamente
avaliado.

Aprovado o artigo, seu autor devera
encaminhar ao Inep uma declaracao de
cessao dos direitos autorais e autorizagao
para publicacao.

A publicagdo de qualquer matéria esta
subordinada a prévia aprovacao do Inep e
ao atendimento das condicdes especificadas
nas Normas para Apresentacéo de Originais,
que se encontram a pagina seguinte.

O setor de revisao reserva-se o direito
de efetuar alteragdes nos originais, respei-
tados o estilo e as opinides dos autores,
com vistas a manter a homogeneidade e a
qualidade da revista.

Os autores receberéo cinco exempla-
res pelo trabalho publicado na revista.

As colaboracdes deverao ser enviadas
para o seguinte endereco:

MEC/Inep - Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais

Coordenacao-Geral de Difusao de In-
formacdes Educacionais

Esplanada dos Ministérios, Bloco L,
Anexo |, Sala 418

CEP 70047-900 - Brasilia-DF - Brasil

Fones: (61) 224-7092 e (61) 224-1573

Fax: (61) 224-4167

E-mail: editoria@inep.gov.br

NORMAS PARA A
APRESENTAGAO DE ORIGINAIS

Com vistas a facilitar o tratamento e a
disseminacéao dos trabalhos enviados para
publicacao nos periddicos do Inep, apre-
sentamos algumas normas técnicas para
o estabelecimento de padrdes de estilo e
apresentacao dos textos.



Meios

Os originais deverao ser encaminha-
dos em papel (3 cépias) e em disquete
(arquivo formato Word), digitados em es-
paco 2, com 30 linhas por lauda e exten-
sdo maxima de 20 laudas, ou mediante
correio eletronico.

llustracoes (fotos, desenhos, graficos,
quadros, tabelas, mapas) poderao ser en-
viados em papel, desde que possuam ni-
tidez, ou em meio magnético com, no mi-
nimo, 200 dpi de resolugado (ndo serao
aceitas copias xerox ou fax).

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, es-
pecifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP de-
verao ser acompanhados, obrigatoriamen-
te, de resumos em portugués e inglés, com
10 linhas no maximo, e de um resumo
analitico, em portugués, cujo modelo se
encontra neste Guia de Colaboradores,
para disseminacao na Bibliografia Brasi-
leira de Educacédo (BBE) e na Rede Lati-
no-Americana de Informacao e Documen-
tacdo em Educacéo (Reduc).

Os artigos enviados para o Em Aber-
to e a Série Documental devem vir acom-
panhados apenas do resumo analitico
para a Reduc.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem
conter palavras-chave, referentes ao seu
conteudo, escolhidas em vocabulario livre
ou controlado.

Citacées

As citacbes devem ser acompanha-
das por uma chamada para o autor, com
0 ano e o numero da pagina. A referéncia
bibliografica da fonte da citagio vird em
lista Unica ao final do artigo. A exatidao e
a adequacao das citacoes e referéncias a
trabalhos consultados e mencionados no
texto sao de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evita-
das. Quando necessérias, que tenham a

finalidade de: indicacdes bibliograficas;
observacdes complementares; realizar re-
missoes internas e externas; introduzir
uma citacao de reforco e fornecer a tra-
ducédo de um texto. As indicacdes das fon-
tes deverao ser feitas nos textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista Unica no final do arti-
go, em ordem alfabética por sobrenome
de autor; devem ser completas e elabora-
das de acordo com as normas da Associ-
acao Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) — NBR 6.023.

* Monografias: autor; titulo em italico;
edicao; imprenta (local, editor e ano de
publicacao); descrigdo fisica (nUmero de
paginas ou volumes); série ou colecao.
Exemplo:

FLORIANI, José Valdir. Professor e pes-
quisador: exemplificacdo apoiada na
Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb,
2000. 142 p. (Programa Publicagtes
de Apoio a Formacéo Inicial e Conti-
nuada de Professores).

* Artigos em periddicos: autor; titulo;
nome do periddico em italico; local onde
foi publicado; n2 do volume; n2 do fasci-
culo; paginas inicial e final do artigo; més;
ano. Exemplo:

GOROVITZ, Matheus. Da educagéao do
juizo de gosto. Revista Brasileira de Es-
tudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n.
193, p. 86-94, set./dez. 1998.

llustracoes

As ilustragcGes devem vir acompanha-
das das fontes e de titulo que permita com-
preender o significado dos dados reuni-
dos. Quadros, tabelas e graficos devem
obedecer as normas de apresentagao ta-
bular do IBGE.

Siglas

As siglas devem viracompanhadas do
nome por extenso.

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos
titulos e intertitulos; o de italico, apenas
para destacar conceitos ou grifar palavras
em lingua estrangeira.
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Reedicao

Textos para reedicdo deverao ser
apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indi-
cacao da fonte primitiva. No caso de tra-
ducéao, anexar cépia da folha de rosto da
publicagao original.

Curriculo

Devem constar do trabalho informa-
cbes quanto a titulacdo académica do au-
tor e respectiva instituicao; atividades que
desempenha; instituicdo a que estéa vin-
culado; enderecos residencial, profissi-
onal e eletrénico completos.

Somente serdo aceitos os trabalhos que preencherem as condi¢des acima.
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O Centro de Investigacao e Desen-
volvimento da Educacgao (Cide) iniciou,
em 1972, a edicao dos Resumos Analiti-
cos em Educagéo (RAE), que é, atualmen-
te, um dos produtos da Rede Latino-Ame-
ricana de Informagcdo e Documentacao
em Educacao (Reduc). Os resumos tém
por finalidade tornar acessivel aos usua-
rios da rede os documentos que se refe-
rem a educagéo latino-americana. Para
atingir essa finalidade, os RAEs séo cui-
dadosamente preparados de acordo com
regras e técnicas que permitem apresen-
tar ao usuario um nivel de leitura do do-
cumento, que, em alguns casos, atende
a suas necessidades de informacao, sem
recorrer ao documento como um todo.

Estas orientagbes tém como obijeti-
Vo servir de guia para o preenchimento
da planilha de resumos Reduc/Brasil,
que resultara na publicacdo de RAEs ou
outra, de acordo com a politica editorial
adotada.

Resumo

Descricao — Consta de duas partes: a
primeira indica o tipo de documento que

Insirucoes para
 elahoracao de
Pesumos

esta sendo analisado (monografia, disser-
tacao, tese, livro, coletanea, capitulo de li-
vro, artigo de periddico, relatério, trabalho
apresentado em conferéncia, niumero de
periddico, etc.); a segunda define os obje-
tivos e/ou as principais caracteristicas do
documento. A descricao deve ter, no ma-
ximo, 6 linhas (resumo informativo).

Metodologia — (somente quando hou-
ver fato concreto) — Indicar as fontes de
dados, descrever a abordagem tedrica e/
ou metodolégica empregada no trabalho,
colocando todas as informagdes possiveis.

Contelido — Descrever as principais
idéias do trabalho e os resultados, quan-
do houver. Devera conter, no maximo, 400
palavras.

Conclusao — Devera aparecer quando
constar do documento, ou se for possivel,
selecionar a(s) mais significativa(s) a partir
do texto. Incluir aqui as recomendacdes,
quando houver.

Referéncias Bibliograficas ou Fontes
- Indicar a quantidade de referéncias na-
cionais e internacionais. Caso a bibliogra-
fia apareca dispersa pelo texto, coloque:
Inclui bibliografia.
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A RBEP - Criada em 1944, tem perio-
dicidade quadrimestral. Publica artigos re-
sultantes de estudos, pesquisas, experién-
cias e debates relacionados com a edu-
cacao e com areas afins. Também reedita
trabalhos relevantes que se caracterizem
como fundamentais a compreensao his-
térica da educacao.

Conta, ainda, com duas secoes tema-
ticas que abrangem a area de atuacao do
Inep — avaliagdo e estatistica — e com uma
secao que trata dos produtos informacionais
da autarquia.

Projeto llustracao

1) Objetivo — Possibilitar a participa-
cao do corpo discente das Faculdades e
Escolas de Belas-Artes e Design Gréfico
(Programacéao Visual), no processo de
edicdo da RBEP, através da elaboracao
de ilustracdes para seus artigos, de acor-
do com as normas estabelecidas a seguir.

2) Processo de Elaboracéo - Os arti-
gos sdo encaminhados a uma Unica fa-
culdade ou escola, que se incumbe de
organizar, internamente, o processo de
selecao dos trabalhos que ilustrardo cada
abertura de artigo.

O processo € aberto a todas as Fa-
culdades e Escolas de Belas-Artes e
Design Gréfico (Programacao Visual) do
Pais, publicas e privadas, que se compro-
meterem a promover a elaboracao dos tra-
balhos, de acordo com as normas e 0s
prazos estabelecidos.

3) Coordenacédo — Os trabalhos sao
coordenados pelo Inep em parceira com
a Faculdade de Belas-Artes de Sao Paulo,
que se responsabilizara pela sistematica
de contato, selecao e articulagao das es-
colas que participarao do projeto.

4) Especificacbes Técnicas — A revis-
ta, no formato 20,5x28 cm, tem a capa im-
pressa em cores e o miolo, em preto e bran-
co. A capa sera elaborada pela equipe de

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 81, n. 197, p. 183, jan./abr. 2000.

Instrucaes aos
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programacéao visual do Inep, responsavel
pelo projeto grafico da publicacao.

As ilustracdes serao utilizadas na aber-
tura dos artigos e deverao ser elaboradas
em preto e branco, sendo livre a técnica a
ser utilizada, admitindo-se também a apre-
sentacdo de fotos inéditas. A disposicao
da ilustracdo no espaco da pagina sera
decidida pela equipe do Inep, garantindo-
se, contudo, a sua integridade. Podera ser
enviada em papel ou em meio magnético.
Neste caso, utilizar os programas Corel
Draw, Corel Photo Paint, Adobe Photo
Shop ou Paint Brush.

5) Créditos — A revista fara mencao a
escola ou faculdade que elaborou as ilus-
tragOes, e cada trabalho trara a identifica-
cao do(s) seu(s) autor(es).

6) Premiacao — Cada trabalho seleci-
onado recebera a premiacao de R$ 200,00
(duzentos reais), que serdao pagos pelo
Inep. O autor recebera dois exemplares da
revista e a escola, cinco exemplares para
sua biblioteca.

7) Prazos — A partir da entrega dos arti-
gos, a escola ou faculdade tera 30 dias para
entregar os trabalhos selecionados. O néo-
cumprimento desse prazo comprometera
os trabalhos de edicao final da revista.

8) Esclarecimentos adicionais pode-
rao ser obtidos com:

Prof. Antonio Danilo Morais Barbosa
Telefax: (61) 224-4167
E-mail: danilo@inep.gov.br

Jair Santana Moraes
Fone: (61) 224-7092
E-mail: jair@inep.gov.br

MEC/Inep — Instituto Nacional de Es-
tudos e Pesquisas Educacionais

Esplanada dos Ministérios, Bloco L,
Ministério da Educacéo, Anexo |, 42 Andar,
Sala 418, CEP: 70047-900, Brasilia-DF.



