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EDITORIAL RBEP

Trazendo a publico mais um numero da Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, colocamos a disposicdo dos nossos leitores temas rele-
vantes que seguem nossa tradigao de respeito a diversidade de proposi-
coes e teorias.

O trabalho pedagdgico é aqui analisado sob diferentes enfoques —
desde o uso da tecnologia e do processo lidico no ensino das ciéncias, até
o trabalho de iniciagdo em um projeto de arquitetura —, deixando claro
que pedagogia é ato indispensavel em qualquer &rea de ensino. Estamos
com isso ampliando o conceito de revista pedagdgica, atingindo todos os
envolvidos com o ato de educar.

O trabalho com alunos portadores de deficiéncia visual e auditiva é
aqui discutido, quando o assunto toma conta da sociedade brasileira e o
MEC mantém uma Secretaria responséavel pelas politicas educacionais no
setor na perspectiva da inclusdo pela educacao.

Experiéncias em escola da Amazoénia Imperial e em uma escola
municipal de Salvador (BA) nos déo idéia dos desafios da educacéo que
nos sdo propostos no Brasil, pais de imensa diversidade cultural e
socioecondémica.

A questao sempre presente do financiamento da educagao no Brasil,
visto atualmente como investimento pelo governo federal, é analisado
historicamente identificando os anos 20 como o marco da responsabilizacao
do Estado pela educacéo dos cidadaos.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 419-420, set./dez. 2007.



Editorial

A formagao do professor no inicio da escolarizagdo é uma questao
que se mantém sempre atual, sendo ela a base para todo o processo
educativo. Esta assertiva estéd alicercada em pressupostos tedéricos e
metodoldgicos da abordagem sociocultural construtivista aplicada a um
curso de formacao de professores.

O cotejamento entre Histéria Cultural e Histéria das Idéias Educativas,
numa abordagem atual, nos dé a nogdo de que estas questdes devem ser
vistas de forma indissociavel. A colaboragéo internacional é bem-vinda e
nos ajuda a perseguir objetivos de ampliar a troca de saberes de educa-
dores brasileiros com estudiosos de outros paises.

Por fim, o texto sobre a Pedagogia da Escola do Trabalho e a formacao
integral do trabalhador vem em boa hora, quando o MEC rediscute e traz
para o centro da cena as Instituicdes Federais de Educagdo Ciéncia e
Tecnologia (Ifet), com a expansao da rede desde segmento do ensino em
razéo da sua importancia para o desenvolvimento do Pafs. Com isso, espe-
ra-se que a educagdo profissional e tecnoldgica seja ampliada em 150%
em apenas oito anos.

E oportuno registrar que estamos comemorando os bons resultados
do lancamento da versdo eletronica da nossa Revista no endereco
www.rbep.inep.gov.br. Este é mais um esforgo para tornar a RBEP acessi-
vel a todos os interessados em questdes relativas a educagdo, especial-
mente aos nossos colaboradores.

Lia Scholze
Coordenadora-Geral de Linha Editorial e Publicacoes

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 419-420, set./dez. 2007.



* Texto resultante de trabalho de
tese de doutorado, realizada com
o apoio das Agéncias de Fomen-
to Fapemig e Capes.

ESTUDOS [al=]=xd

Espaco, tempo e tecnologia
no trabalho pedagdgico:
redimensionamentos na Idade Midia*

Daniel Mill
Fernando Fidalgo

Resumo

Tendo como pano de fundo o processo de trabalho na educacao a
distancia virtual, este ensaio tedrico pretendeu fazer um mapeamento
das muitas e contraditérias teorias sobre as concepgdes de espago e
tempo. Ao final do texto, mostraram-se quais concepgoes de tempo e
espaco os estudos sobre trabalho virtual consideram mais adequadas
a andlise do processo de trabalho no ciberespago. O texto fecha-se
com um enfoque nos tempos e espacgos virtuais, caracterizando-o como
ambiente de trabalho do tutor virtual. Enfim, trata-se de uma tenta-
tiva de compreensao da sala de aula virtual a partir de breve e resu-
mido apanhado das teorias espaco-temporais, com contribui¢des da
histéria, da geografia, da matemaética, da fisica, da filosofia, das cién-
cias sociais e politicas, das artes e da educagao.

Palavras-chave: espago-tempo virtual; trabalho pedagdgico; Ida-
de Midia; educagao a distancia.
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Abstract
Space, time and technology in pedagogical work: redimensions in
the Media Ages

This theoretical essay intended to make a map of the many
contradictory theories about the conceptions of time and space having
the work process in long distance education as background. At the end of
this text, it is possible to detect for which conceptions of time and space
studies about virtual work would be more adequate to the analysis of the
work process in cyber space. The paper is concluded with an emphasis in
virtual spaces and times, characterizing them as a virtual tutor work
environment. Finally, in this essay, we tried to understand virtual
classrooms from a brief and summarized discussion about space-time
theories with contributions from History, Geography, Mathematics,
Physics, Philosophy, Social and Political Sciences, Arts and Education.

Keywords: virtual space-time; pedagogical work,; Media Ages, distance
education (e-learning).

Introducao

Quando penso no tempo, entre os Varios
tempos, entre todos os tempos, s6 um tem-
po é possivel: aquele entre o comeco e o fim,
entre o nascimento e a morte, que se reves-
te de multiplos tempos, que, como um tem-
plo, acolhe a vida (Doctors, 2003, p. 7).

O espago é formado por um conjunto
indissociavel, solidério e também contradi-
tério, de sistemas de objetos e sistemas de
acoes, nao considerados isoladamente, mas
como o quadro Unico no qual a histéria se
da (Santos, 1999, p. 51).

Fazer um tratado ou um estado da arte em torno das discussoes
sobre as categorias tempo e espago nao constitui o objetivo deste traba-
lho. Primeiramente porque seria pretensioso demais e, depois, por nao
termos espaco e tempo suficiente para tal facanha. Autores como Selvaggi
(2001) e Harvey (2001) afirmam que tempo e espago estdo, sem duvida
alguma, entre as nocdes mais presentes no debate dos nossos dias, seja
na linguagem comum, seja na filoséfica e cientifica. Trata-se de catego-
rias importantissimas e nédo tao simples de serem definidas.

Donde se segue que entre os diversos autores, especialmente entre os
filésofos, dado que os cientistas as assumem sem discussao, ha nao
apenas divergéncias de opiniao sobre o valor dos conceitos como ainda

Daniel Mill
Fernando Fidalgo
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Espaco, tempo e tecnologia no trabalho pedagdgico:

redimensionamento na Idade Midia

1 Ressalve-se, entretanto, que
estes nado sdo necessariamente
autores-fonte, visto que pratica-
mente todos partem de alguma
teoria em torno do tempo e (ou)
do espago, seja esta teoria de
origem filoséfica, cientifica, so-
ciolégica, etc.

sobre as suas defini¢bes e usos, o eu torna mais dificil julgar e classifi-
car essas opinides. Pode-se até dizer que nao ha dois autores que falem
do mesmo modo sobre o espaco e o tempo (Selvaggi, 2001, p. 227).

Dados essa complexidade e os objetivos deste texto, pretendemos
apenas fundamentar e caracterizar os usos mais freqiientes dos termos
espago e tempo no contexto do trabalho docente a distancia. Ou seja, se o
nosso objetivo € mapear o redimensionamento dos tempos e espagos do
trabalho docente, seré preciso, obviamente, apreender quais sdo os espa-
cos e os tempos do trabalhador a disténcia (teletrabalhador), bem como
0s espacos e tempos anteriores, os do trabalhador da educacgéao presencial.
Dito de outra forma, como se configura a sala de aula virtual?

Para realizar este trabalho de fundamentagao dos termos espago e
tempo, recorremos nao somente a diciondrios da lingua portuguesa e a
dicionérios especializados, mas também a autores que se dedicaram a
clarear tais concepgoes. De forma mais ampla, o eixo de sustentagao des-
ta andlise estd em Marx (1967, 1968, 1980); de forma especifica, aqueles
interessados em estudar um pouco mais esta problematica espago-tem-
poral, sugerimos a consulta a autores que discutem os termos espaco e
(ou) tempo, dentre os quais destacamos Doctors (2003), Elias (1998),
Harvey (2001), Santos (1999), Selvaggi (2001), Wertheim (2001), Whitrow
(1993) e Zarifian (2001)."

1 Espago-tempo: aproximacoes conceituais

Considero importante contestar a idéia de um
sentido Uinico e objetivo de tempo e de espa-
¢o com base no qual possamos medir a di-
versidade de concepcgdes e percepgdes hu-
manas (Harvey, 2001, p. 189).

Etimologicamente, segundo Houaiss (2001), o termo espago é repre-
sentado em todas as linguas romanicas e deriva-se do latim spatium, que
significa espaco livre, extensdo, distancia, intervalo. Selvaggi (2001, p.
228) acrescenta-lhe os sentidos de comprimento, dimensdo, grandeza,
entre outros, afirmando que, exceto pelo alemao, espago, em todas as
linguas modernas ocidentais, derivou-se do latim spatium. Para esse au-
tor, ndo ha em grego nenhum termo que corresponda a um significado
tdo vasto quanto o latino. Amaral (2003, p. 29) sugere o uso do termo
hora, que em grego indica mais ou menos "territério", mas néo se trata do
territério geométrico, pois estava proximamente relacionado aos deuses.

Para Houaiss (2001), na etimologia do termo tempo estd o latim
tempus, utilizado como tempo a partir do século 14.

Diversamente ao que dissemos em relacao ao termo espago, existe em
grego um termo — chrénos, que corresponde exatamente a palavra la-
tina tempus, de que derivam as palavras correspondentes em todas as
linguas modernas ocidentais, exceto de novo o alemdo, que usa o ter-
mo die Zeit (Selvaggi, 2001, p. 232).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 421-444, set./dez. 2007. 423



Filippo Selvaggi (2001, p. 227-238) julgou necessdria a catalogacao
esquematica das principais acepgdes dos termos espago e tempo. Para o
esquema de espaco, o autor levanta os seguintes significados: espaco
matematico (geomeétrico), espaco sensitivo (visivel e tétil), espago imagi-
nativo (subjetivo), espago absoluto (inteligéncia) e espago fisico
(mensuravel). De forma parcialmente andloga ao termo espacgo, Selvaggi
distingue alguns tipos de usos do tempo: tempo psiquico e sensorial (ori-
gem na consciéncia a partir de sensacgdes), tempo fisico (duragéo ou fluxo
dos movimentos), tempo absoluto (imaginagao-inteligéncia), tempo
aristotélico (nimero ou medida do movimento e do repouso, segundo
antes e o depois) e tempo medido (movimento uniforme e constante).

Nessa catalogagao esquematica dos diferentes espagos, aquele qua-
lificado como absoluto é o que melhor equivale ao uso indiscriminado ou
sem qualificacdo alguma por parte de diversos autores. Na literatura, é
mais comum a utilizagdo do termo espago como "extensao infinita de trés
dimensoes, existente em si e por si, independentemente de todos os cor-
pos, como condigdo objetiva para o movimento e a propria existéncia dos
corpos do universo" (Selvaggi, 2001, p. 232). Em relagdo ao tempo, o
autor nao destaca nenhum dos tipos como mais correntemente utilizado,
mas pareceu-nos ser o tempo fisico o mais recorrente. Nao o tempo fisico
isolado, mas agregado aos seus aspectos movimento e duracgao.

Apesar do seu aspecto relativo, espago fisico e tempo fisico identifi-
cam-se com a extensao real dos corpos e com o0 seu movimento real
(Selvaggi, 2001, p. 256). Assim, para definir espaco e tempo, esse autor
conclui que o espago esta para 0s corpos extensos assim como o tempo
estd para 0os seus movimentos.

O espago fisico é o conjunto formalmente considerado dos corpos mate-
riais e extensos, que com o seu contato constituem o mundo fisico, em
que todos os corpos particulares tém posi¢do e movimento; o tempo é o
conjunto formalmente considerado de todos 0s movimentos reais na sua
comensurabilidade e reciproca medida (Selvaggi, 2001, p. 251).

Com a intengéo de tornar compreensivel o "espago mais geral' na atuali-
dade, Margaret Wertheim (2001) toma por base concepcoes distintas, vigentes
em momentos histdricos especificos. Em uma das mais belas tentativas de
explicitar ou validar uma concepgao de espago, a autora tece consistentes argu-
mentos em seu livro Uma histéria do espago: de Dante a Internet, focalizando o
espaco da alma, o espaco fisico, o espago celeste, o espaco relativistico, o
hiperespaco, o ciberespaco, o ciberespaco da alma e a ciberutopia.

Sobre o espago da alma (da religido ou do Céu), a autora apresenta
um grande dilema que os tedlogos teriam vivido: "Como é possivel ter
um corpo, seja ele como for, num "lugar” que estd, tecnicamente falando,
além do espago e do tempo?" Wertheim (2001, p. 54) afirma que, na
"eternidade" proposta pela visao beatifica do Céu, "tempo e espago terdo
deixado de existir". Por isso, o mistério estaria além da intelecg&o, pois
n&o haveria palavras capazes de explicar o "lugar" que nao estd em parte

Daniel Mill
Fernando Fidalgo
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Espaco, tempo e tecnologia no trabalho pedagdgico:

redimensionamento na Idade Midia

2 Alguns autores utilizam o ter-
mo altura e outros a espessura
como uma terceira dimensao do
espago. Distintamente, Milton
Santos (1997, p. 21) propde a
espessura como uma quinta di-
menséo do espago geogréfico: "o
espago ganhou uma nova di-
mensao: a espessura, a profun-
didade do acontecer (...)". Perce-
be-se, ai, que espessura toma
um sentido de cotidiano.

alguma ou o ponto que estéd em toda parte (p. 55). Um lugar que néo esta
em parte alguma e estd em toda parte... ndo € esse o espaco virtual?

A nogao de espaco (fisico) que Galileu transformou nos fundamentos
da fisica moderna (até mesmo para Einstein) era exatamente aquela re-
presentada pelos pintores renascentistas: "um vazio tridimensional, ho-
mogéneo e continuo" (Wertheim, 2001, p. 88). Espago fisico era, entdo,
como vimos em Filippo Selvaggi (2001), o vazio— "embasamento ontolégico
da prépria realidade, a "arena" neutra em que todas as coisas estavam
contidas e pela qual elas se proviam" (Wertheim, 2001, p. 88).

A varidvel "tempo" é inserida no debate sobre o espago como sua quarta
dimens&o. A composicdo dimensional do espaco seria, entdo, comprimento,
largura, altura (espessura)2 e tempo. O desenvolvimento da geometria nao-
euclidiana desenrolado em meados do século 19 gera uma fascinagao pelo
espaco de mais-de-trés-dimensées — o que veio a ser chamado de
"hiperespaco".

Claramente... qualquer corpo real deve ter a extensao em quatro di-
mensoes: deve ter Comprimento, Largura, Espessura e Duracao. Mas,
através de uma enfermidade natural da carne, que lhe explicarei num
momento, tendemos a desconsiderar esse fato. Ha realmente quatro
dimensoes, trés das quais chamamos os trés planos do Espago, e uma
quarta, o Tempo (Wells, 1895, citado por Wertheim, 2001, p. 139).

Exatamente quando essa visao hiperespacial parece estar prestes a
se completar, a histéria pegou os fisicalistas de surpresa, afirma Wertheim
(2001, p. 162), pois um novo espago comega a despontar — um espaco que
reside inteiramente a margem de suas equagdes. A inesperada revolugdo
(no sentido de evoluir com extrema rapidez) espago-temporal do século
21 aponta para a superacao do triunfo moderno da matematica sobre o
espago fisico: "a nova fronteira espacial ndo é o hiperespago
quadridimensional, mas o ciberespago" (idem).

Assim como os cosmélogos nos dizem que o espaco fisico de nosso
universo surgiu numa explosao a partir do nada, cerca de quinze bi-
lhoes de anos atrds, assim também a ontologia do ciberespago é ex
nihilo. Estamos testemunhando o nascimento de um novo dominio, um
novo espago que simplesmente nao existia antes. O "espacgo"
interconectado da rede global de computadores ndo esta se expandin-
do em nenhum dominio previamente existente; temos aqui uma versao
digital da express@o césmica de Hubble, um processo de criagdo de
espaco (Wertheim, 2001, p. 163).

Esta longa citacdao nos demonstra uma bifurcacdo ou guinada na
histéria do espago e, também, certa independéncia da existéncia do
ciberespago em relagdo ao espago fisico. Se até recentemente os estu-
diosos buscavam a evolucao da compreensao do espaco como um va-
zio em que se dispunham as extensoes reais dos corpos em movimen-
to (como vimos em Selvaggi, 2001, p. 256), mais recentemente temos
experimentado um espago de outra natureza — um espaco que, segun-
do Wertheim (2001), é passivel de comparacdo com o espaco da alma
(cristianismo), devido a sua promessa de imortalidade e existéncia
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paralela ao mundo fisico. Entretanto, este espaco de natureza distin-
ta, denominado de ciberespago, aproxima-se mais do espaco fisico do
que aquele dos cristaos, pois é coerente, se permite manipular e, por
isso, deixa de ser fonte de mistério e poder (a0 menos em nivel abso-
luto, como ocorre no espago da alma). "O ciberespago deve ser conce-
bido como um mundo virtual global coerente, independente de como
se acede a ele e como se navega nele" (Santaella, 2004, p. 40). Enfim,
o ciberespaco é passivel de manipulagcdo como o espaco fisico, mas
configura-se, ao mesmo tempo, com certa virtualidade (por nao ser
feito de particulas e forgas fisicas) tipica do espago da alma.

Cano, Becker e Freitas (2004, p. 29) apresentam o espaco cibernético®
como uma metafora para descrever o territério nao-fisico criado por siste-
mas de computadores. "Assim como o espago fisico, o Espago Cibernético
contém objetos (arquivos, mensagens, graficos etc.) e propicia diferentes
modos de transporte e entrega." Ciberespago, enfim, é o espaco de comuni-
cagéo aberto pela interconexao mundial dos computadores e das memorias
dos computadores, marcado pela codificagao digital (Lévy, 1999, p. 92).

O ciberespaco é todo e qualquer espaco informacional
multidimensional que, dependente da interacdo do usudrio, permite a
este 0 acesso, a manipulagdo, a transformagdo e o intercambio de seus
fluxos codificados de informacgao (Santaella, 2004, p. 45), tendo como
caracteristicas centrais: uso de linguagens proprias; a distancia e o tem-
po de acionamento de processos sdo despreziveis; os custos de transpor-
te de informacgao e produtos tendem a zerar; permite-se o sincronismo
temporal de comunicagéao, o teletrabalho humano, a multiplicagio da pro-
dugdo; viabiliza a modularidade e a fractalidade; e facilita o aceso a infor-
magao (Cano, Becker, Freitas, 2004, p. 30-31).

Segundo Margaret Wertheim (2001, p. 167), ha certo componente
revoluciondrio na composigdo do ciberespaco.

Por nédo estar ontologicamente enraizado nesses fenémenos, o
ciberespaco néo esta sujeito as leis da fisica e, portanto, nao esta preso
pelas limitacoes dessas leis. Em particular, esse novo espago ndo esta
contido em nenhum complexo hiperespacial dos fisicos. Seja qual for o
numero de dimensobes que os fisicos acrescentem as suas equagoes, 0
ciberespago continuard "fora" de todas elas. Com o ciberespago, desco-
brimos um "lugar" além do hipertexto. (...) Meu "movimento" [na Web]
nao pode ser descrito por quaisquer equagoes dinamicas.

Tendo em vista 0 nosso interesse em caracterizar o espago de
teletrabalho, parece importante ressaltar dois aspectos: por um lado, des-
taca-se que o surgimento do ciberespaco ndo suprime, obviamente, a
existéncia do espago fisico; por outro, salienta-se que ambos, espago fisi-
co e ciberespaco, estdo entrelagados — a comegar pelo simples fato de o
"ciberEU" ter como referencial o Eu fisico — trata-se de um espago que se
abre somente quando o usudrio se conecta com a rede. Isto é, o ciberespago
é um espaco real, com uma geografia diferente de tudo o que a humani-
dade ja havia experimentado antes (Wertheim, 2001, p. 169), mas exis-
tente de forma paralela, coerente e dependente do espago fisico. Nao

Daniel Mill
Fernando Fidalgo

3 Estamos entendendo, aqui, es-
paco cibernético como sinénimo
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havendo imersao por parte do explorador do ciberespaco, ndo havera o
espaco. Havendo ou nédo ciberespaco pela imersdo do usudrio, o espago
fisico persiste. Essas duas precisées serao importantes para nossas anali-
ses sobre o teletrabalho docente.

Considerando as concepgdes de espaco e tempo apresentadas (espe-
cialmente aquelas de Filippo Selvaggi e de Margaret Wertheim), podemos
af acrescentar algo que resume a filosofia de Henri Bérgson (1859-1942)
em torno do tempo, isto é, a teoria do tempo espacializado ou da duragdo
(Zarifian, 2001, p. 20; Whitrow, 1993, p. 192). A importéancia do tempo de
trabalho no capitalismo, como analisaremos adiante, reside nesta con-
cepcao de "tempo espacializado" ou "duragao".

Por duragdo Bérgson considerou "o préprio processo continuo de 'mu-
danga" (Whitrow, 1993, p. 192). Philippe Zarifian parte desse pensamento
de Bérgson (1996) — se instalar na duragdo — para tecer argumentos em
torno da "ditadura do tempo" e da definigdo de "duragédo", e comeca pelos
questionamentos: "O que é a duragdo? Como se instalar na duragéao?"

Partindo dai, mas de outra forma, Philippe Zarifian (2001, p. 21) apre-
senta a mesma definicdo de tempo que ja buscamos em Selvaggi (2001,
p. 251): "O tempo néo é outra coisa se ndo o espago temporal que separa
dois fatos ou enderecgos." Se Selvaggi toma o tempo como o conjunto dos
movimentos reais dos corpos no espaco, Zarifian traduz isso para tempo
espacializado. Para este autor, o tempo espacializado é a forma social
dominante de apreensao do tempo modernidade.

E o tempo que separa dois enderecos ou fatos e que pode ser medido
através do percurso do intervalo que separa dois pontos, em referéncia
a um movimento regular que, por relacédo, permite defini-lo e calcula-
lo (Zarifian, 2001, p. 20-21).

Aréas (2003, p. 140) também busca na filosofia de Henri Bérgson os
argumentos para dizer que "a duragao é a prépria condigao de possibili-
dade de toda experimentagdo, que essa duragédo" é mais completa do que
0 misto espacgo-tempo e, ainda, que o mundo poderia ser resumido na
coexisténcia de diferentes duracoes.

O misto espago-temporal é somente uma parte da experiéncia. A expe-
riéncia integral deve incluir a duracdo, a coexisténcia na duragdo. A
duragdo, segundo Bérgson, é aquilo que h& de mais intimo em cada
coisa, porque as coisas € 0s seres nao sao senao duragao. E preciso
conceber a coexisténcia das diferentes duragdes no mundo, e o mundo,
para Bérgson, se resume nisso: a coexisténcia das diferentes duragoes.

Para esse autor, o trabalho que Bérgson realiza ao longo da sua vida
pode ser resumido no anuncio "a duragao pura no interior da qual o espa-
¢o e 0 movimento encontram a ordenagdo do tempo" (Aréas, 2003, p.
139). Ainda em Henri Bérgson, percebe-se que o foco na "duragéo" trans-
fere o interesse da "coisa acabada" ao processo de "tornar-se". "A realida-
de ultima nao era nem "ser" e nem mesmo "ser mudado", mas o préprio
processo continuo de "mudancga", a que Bérgson chamou de 'la durée"




(Whitrow, 1993, p. 192). Trata-se de uma precisao importante, pois
focar o acontecer das mudangas assemelha-se a ter como centro de
andlise o cotidiano, como fez Milton Santos — que analisa uma outra
vertente dessa discusséo, isto é, ele traz para o debate o espago e o
tempo geograficos.

Em seu livro A natureza do espago, Milton Santos (1999) apresenta a
concepgao de forma-conteudo, tomando o tempo como meio geografico, como
a "forma" do composto forma-contetdo. Assim, a forma seria parte constitu-
inte do contetdo (entendido como espago, por aproximacao) e também como,
necessariamente, funcio deste conteudo. Santos (1999, p. 101) afirma que
"a estrutura necessita da forma para tornar-se existéncia e a forma-contet-
do tem um papel ativo no movimento do todo social". Segundo o autor, é a
presenca da agdo numa totalidade espacial que torna a "forma" uma "forma-
conteudo" e, sendo parte do todo, capacita-a a influenciar a totalidade ao
tempo que é por ela influenciada. Em outras palavras, Santos quer fazer
entender que existe um movimento dialético e indissociavel entre tempo e
espaco, ao qual ele atribui extrema importancia para a compreensao do mundo
atual, numa concepcéo histérico-geografica do cotidiano. Para Santos (1997,
p. 21), o acontecer é balizado pelo lugar, e nesse sentido € que se pode dizer
que o tempo € determinado pelo espago.

Essa visao renovada da dialética concreta abre novos caminhos para o
entendimento do espago, ja que, desse modo, estaremos atribuindo
um novo estatuto aos objetos geograficos, as paisagens, as configura-
¢oes geogréficas, a materialidade. Fica mais claro, desse modo, porque
0 espago ndo é apenas um receptaculo da histéria, mas condigdo de
sua realizagdo qualificada. Essa dialética concreta também inclui, em
nossos dias, a ideologia e os simbolos (Santos, 1999, p. 101).

Milton Santos busca argumentos em Whitehead (1919) para fundamentar
essa concepgao de espago geografico. Segundo Santos (1999, p. 105),
Whitehead supde a reunido indissociédvel de objetos e eventos — e seria o
processo de interagdo entre objetos e eventos, num mesmo movimento, que
cria, é criado e recriado o espago e o tempo. Os objetos estariam dispostos no
espaco e no tempo unicamente por causa de suas relacoes com os eventos.
Por si s, a existéncia do objeto seria sem tempo e sem espago.

Essa concepcéo de espago composto por objetos e de tempo compos-
to por eventos (ou ponto-instantes), tendo o movimento como sua essén-
cia, € importante para a nossa discussao, pois é nesse contexto que Mil-
ton Santos tenta compreender as mudangas socioistéricas e geopoliticas
no mundo capitalista atual. "Por meio do lugar e do cotidiano, o tempo e
0 espago, que contém a variedade das coisas e das agdes, também inclu-
em a multiplicidade infinita de perspectivas" (Santos, 1997, p. 21).

Partindo da concepcéo de diversificagdo da natureza como forma de a
natureza tornar-se outra (enquanto mudam os seus aspectos e ela prépria muda
como um todo), Santos (1999, p. 104-105) reporta-se ao mundo historico, re-
presentado pelo mundo capitalista, ou melhor, pela divisao do trabalho, afir-
mando que, "por ser movida pela produgéo, esta divisdo do trabalho atribui, a
cada movimento, um novo conteido e uma nova fungdo aos lugares". Isso
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porque, além de a localizagao geogréfica do objeto definir seu valor, "é a divisdo
do trabalho que tem a precedéncia causal, na medida em que é ela a portadora
das forgas de transformagao" (Santos, 1999, p. 107).

Enfim, é nesse processo de produgao capitalista, marcado pela divi-
séo do trabalho e por relagbes contraditérias de produgao, que se desen-
volve o trabalho docente na educacgao a disténcia; portanto, sera ai que
assentaremos a nossa andlise dos tempos e espacos de trabalho na EaD.
Assim, adotaremos a concepg¢do de tempo espacializado por estar
embasada pelo argumento de instalar na duragéo (esséncia do mundo) e
por ser esta a forma mais evidente de ser calculado e capturado o tempo
de trabalho no contexto capitalista. Em outras palavras, a possibilidade
de exploracdo do tempo de trabalho da forca trabalhadora tem sua ori-
gem e efetivagdo nessa comensurabilidade da duragdo dos movimentos
realizados pelo trabalhador entre os fatos entrada e saida no espago de
trabalho. A producdo de mais-valia estaria contida nessa espacializacdo
do tempo, e o capitalista percebeu isso perfeitamente e bem cedo.

Pela mesma necessidade de contextualizacao em face das relagoes
de trabalho capitalistas, parece necesséario especificar, também, quais
concepgdes de espago serdao adotadas nas analises que se seguem. Duas
delas serdo utilizadas paralelamente: a de ciberespaco e uma outra, re-
sultante da fuséo das concepgdes dos espagos fisico (mensuravel), abso-
Iuto (inteligéncia) e do hiperespaco (por tomar o tempo como sua quarta
dimensao). A essa segunda concepgao de espaco chamaremos de espa-
co real. Acrescente-se, ainda, que tanto a concepcédo de ciberespaco
quanto a concepgao de espaco real agregaremos os principios do espago
Imaginativo (subjetivo). Acreditamos que, dessa forma, daremos um
carater social ou humano aos espagos nos quais se desenvolve o traba-
lho docente, seja na educacgao presencial (espaco real), seja na educacao
a distancia (ciberespago + espago real). Esse carater subjetivo ou social
poderia ser agregado também a concepcéo de tempo espacializado (du-
ragdo) que utilizaremos em nossas anadlises.

Vale dizer, ainda, que a "nossa" concepcdo de espago estard compos-
ta por objetos (ainda que por vezes virtuais) e de tempo composto por
eventos (ou ponto-instantes), tendo o movimento como sua esséncia.
Concebidos dessa forma, espaco e tempo estdo dentro do processo de
producao como portador das forcas de transformacao e, por isso, trazem
consigo a possibilidade da compreensao das mudancas socioistdricas e
geopoliticas no mundo capitalista atual.

Sugerimos que a op¢ao por essas concepgoes (e nao por aquelas ou-
tras) seja vista como mera estratégia didatica, o que ja seria um pecado,
pois, assim como Harvey (2001, p. 189), também acreditamos que "a di-
versidade de concepgdes e percepgdes humanas € por demais complexa
para ser medida com um sentido tnico e objetivo de tempo e de espago".
Mas era preciso fazer essa opgao por uma concepg¢ao.

Consideremos a seguinte idéia: Cada modo distinto de produgao ou
formagéo social incorpora um agregado particular de praticas e conceitos
do tempo e do espaco. A partir desse argumento de David Harvey (2001,
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p- 189), faremos, enfim, uma pequena preciséo sobre as particularidades
do contexto socioecondmico na sociedade atual, dita informacional: Quais
particularidades de préaticas e conceitos do espago e do tempo estdo in-
corporadas no modo de produgdo de acumulacéo flexivel contemporaneo
e na formagdo social neste inicio de século 21? Vejamos adiante.

2 (Ab)usos espaco-temporais do trabalho no contexto capitalista

E paradoxal. Nés lutamos para reduzir a
duragao do trabalho e, ao mesmo tempo,
aceitamos obrigacdes mais numerosas que
devoram muito mais do que o tempo livre
anteriormente conquistado (Grossin, 1996,
p. 221).

Nunca o controle do tempo e do espago teve tanto valor quanto no
capitalismo. Nenhum modo de producgéao pré-capitalista deu tamanha im-
portancia a esses aspectos espago-temporais, especialmente no contexto
do trabalho. Talvez com excegdo do dominio espacial das terras, o feuda-
lismo e outros modos de produgao pré-capitalista dedicaram muito pou-
ca atencgao a questoes temporais e espaciais no processo de produgao da
riqueza humana.

Conforme Ruy Gama (1983), no Brasil dos séculos 14 a 19, a passa-
gem da produgdo "artesanal" da rapadura (e do aglicar) em pequenos
engenhos (ainda hoje existentes) para os engenhos de maior porte (e dai
para a manufatura) ja& demonstrava essa atengdo aos tempos e espagos
da produgéo. "As operagdes parciais, sucessivas no tempo, devem tam-
bém ser desenvolvidas em espagos contiguos" (Gama, 1983, p. 56). Ao
analisar o problema da producéo continua em periodos subseqtientes ao
"perfodo do trabalho artesdo”, esse autor argumenta que, entao, "o tem-
po manufatureiro ndo pode mais caber nos limites estreitos do tempo
artesanal" (Gama, 1983, p. 339). Para ele, mesmo estando longe dos cen-
tros urbanos, emergem dessa transicao artesanal-manufatureira impli-
cagoOes para as formas de organizacéo do processo de trabalho vigente,
especialmente em relagdo a jornada de trabalho e ao "trabalho coletivo"
(Gama, 1983, p. 342).

Durante o século 20 e especialmente nesses anos iniciais do século 21,
foi enorme e progressiva a atencao recebida pelo tempo e pelo espago no
processo de acumulagéo do capital; jamais a histéria da humanidade preocu-
pou-se tanto com a organizagdo espaco-temporal. Os motivos disso sao bem
simples: o tempo e o espago constituem-se o cerne do processo de exploracao
da forga de trabalho pelo capital; isto é, a acumulagao do capital esté direta-
mente relacionada com a organizacao dos tempos e espacos de trabalho.

Apesar de a visibilidade do tempo e do espaco no processo de produ-
¢do capitalista ter sido maior apds o desenvolvimento da teoria cientifica
(taylorismo), ambos j& eram tomados como esséncia da produgao capita-
lista desde sua origem. Concentrar os trabalhadores no espaco da indus-
tria (lugar) e em tempos tedrica e praticamente determinados (duragao)
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A administragao recebeu esta
denominagdo porque foi siste-
matizada por Frederick W.
Taylor, nos Estados Unidos.

esté no centro das estratégias capitalistas desde seu nascimento. Na ver-
dade, essa centralidade espaco-temporal foi progressivamente sendo evi-
denciada, de modo que, atualmente, sua importancia para o capitalismo
tornou-se explicita e incontestéavel.

Batizada no inicio do século 20 por taylorismo,* a administracao
cientifica era constituida por um conjunto de principios e técnicas de or-
ganizagao e gestao do processo de trabalho (Aranha, 2000, p. 321). Para
otimizar o desempenho dos trabalhadores e assegurar a produtividade, o
taylorismo, além de cuidar da separagao das fungdes de concepgao e pla-
nejamento das fungdes de execugao, bem como da fragmentacgao das ta-
refas, cuidou especialmente do controle de tempos e movimentos dos
trabalhadores no espaco de trabalho (Cattani, 1997, p. 247). Segundo
Coriat (1979), para esse estudo sistematico dos tempos e movimentos
dos trabalhadores, Taylor teria feito uso, inclusive, de cronémetros e
planilhas de observacao.

Taylor pretendia potencializar a producao, diminuindo a chamada
porosidade no processo de trabalho, eliminando os tempos mortos, ou
seja, diminuindo gestos supérfluos, tempos de deslocamentos, parali-
sagoes etc. que consomem o tempo da producao e reduzem a produti-
vidade do trabalho (Aranha, 2000, p. 321).

Para Harvey (2001, p. 121), Os principios da administragdo cientifi-
ca, publicados em 1911, constitufam um "influente tratado sobre aumen-
to radical da produtividade do trabalho, decomposi¢cdo do processo de
trabalho em movimentos simples, padréao rigoroso de tempos € movi-
mentos". Resumindo, os fundamentos dos estudos de Taylor estavam na
reorganizacao dos tempos e espacos de trabalho. Alguns anos mais tarde,
Henry Ford instalaria a primeira linha de producéo, beneficiando-se dos
resultados obtidos por Taylor.

Também com interesse especial nos espacos, tempos e movimentos
do trabalhador em funcao da produtividade,

[...] o processo de produgao fordista fundamenta-se na linha de monta-
gem acoplada a esteira rolante, que evita o deslocamento dos trabalha-
dores e mantém o fluxo continuo e progressivo das pegas e partes, per-
mitindo a reducao dos tempos mortos €, portanto, da porosidade (Laran-
jeira, 1997, p. 90).

No fordismo, a velocidade e o ritmo do trabalho s&o estabelecidos inde-
pendentemente do trabalhador, e isso, segundo Aranha (2000, p. 161), per-
mitiu a "diminui¢do do tempo de produgao, a sincronizagao do ritmo de tra-
balho e a eliminacao do controle realizado anteriormente mediante o uso do
crondémetro, introdugéo feita por Taylor". Também o tempo e o espago social
do trabalhador sofreram influéncia da organizacgéo do trabalho de Henry Ford,
seja pelo estabelecimento da jornada de trabalho em oito horas, seja pela sua
"preocupagao” com o tempo e o espago de reprodugéo (vida social) dos traba-
Ilhadores demonstrado pelo estado de bem-estar social (welfare-state). Esse
interesse pela vida social do trabalhador levou o fordismo a ser entendido
como um "modo de vida total" (Harvey, 2001, p. 131).
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Incapaz de atender as novas demandas sociais e aos anseios capitalistas
de acumulacéo, o fordismo entrou em crise nos anos 60 e 70,° cedendo
lugar a um modo de acumulagdo mais flexivel. Para alguns académicos essa
transicao representaria uma completa ruptura em relacao ao modelo fordista
(pés-fordismo), mas para outros tratava-se apenas de novas roupagens do
fordismo (neofordismo). Entretanto, por unanimidade, admitiam-se drasti-
cas mudancas (especialmente em termos de flexibilizacdo de tudo) no pa-
drao inicial do modelo, configurando-se no esgotamento do fordismo ou na
sua incapacidade de enfrentamento da crise do capital (Laranjeira, 1997, p.
93). Ainda assim, até hoje convive-se com principios basicos do fordismo.

Ao tratar da acumulagéo flexivel, David Harvey (2001, p. 184) afirma
que a crise do fordismo foi, em larga medida, uma crise da forma temporal
e espacial. Ele conclui que, "se deve haver alguma estabilidade de médio
prazo no atual regime de acumulacéo, é nos dominios das novas rodadas e
formas de reparo temporal e espacial que é mais provavel encontrar ele-
mentos". Como o nome sugere (acumulagéo flexivel), o centro das trans-
formacoes no processo de acumulacao do capital vivenciadas ultimamente
esta na capacidade do "novo modelo" em flexibilizar espagos e tempos de
producdo — a comegar por estratégias caracteristicas do toyotismo/ohnismo,
como o kanbam e o just-in-time, chegando a outros redimensionamentos
espago-temporais possibilitados pelo desenvolvimento das tecnologias
microeletrdnica e telecomunicagdes. Benjamim Coriat (1993, p. 47) resu-
me o objetivo deste toyotismo/ohnismo como: produzir, a custos sempre e
cada vez mais baixos, em séries restritas, sem economias de escala e sem
estoques, produtos diferenciados e variados.

Assim como no taylorismo-fordismo, a compreensao dessa fase capita-
lista de acumulagdo flexivel também passa pela atengao aos tempos e espa-
cos. Harvey (2001) questiona como os usos € significados do espaco e do
tempo mudaram com a transicdo do fordismo para a acumulagéo flexivel,
experimentada atualmente. Segundo o autor, a sociedade esté vivendo uma
mudanca abissal nas préticas culturais, politicas e econdmicas. Sua tese cen-
tral é de que a mudanga teve inicio aproximadamente nos anos 70 e que isso
estaria vinculado a emergéncia de novas maneiras dominantes pelas quais
experimentamos o tempo e 0 espago. A emergéncia de modos mais flexiveis
de acumulagéo do capital (como aqueles da docéncia virtual) estaria relacio-
nada ao novo ciclo de "compress&o do tempo-espago” da organizacao do capi-
talismo, ou, como afirma Frederic Jameson (1984, citado por Harvey, 2001, p.
187), as transformacdes contemporaneas podem ser atribuidas a uma crise
da nossa experiéncia do espaco e do tempo. Afinal de contas, que configura-
¢oes tomaram os espacos e tempos de trabalho nessa sociedade informacional?

3 Espacos e tempos na contemporaneidade
Num dos mais interessantes e completos livros sobre a denominada

sociedade informacional, Armand Mattelart (2002) traga a histdria da so-
ciedade da informagao, com um olhar critico e severo, buscando fugir do
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5 Por nao ter sido implementado
de forma homogénea e comple-
ta (especialmente em paises em
desenvolvimento, como o Brasil),
o fordismo foi considerado in-
completo ou periférico (Laranjei-
ra, 1997), e sua crise no Brasil
ocorreu duas décadas depois da
sua decadéncia em paises capi-
talistas centrais, ou seja, anos
70-80 (Duarte, 2000).
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otimismo fécil tipico das andlises da inevitabilidade dessa sociedade da
informacao. Ele diz que

[...] Platdo definiu o optimum da populacao de uma cidade pelo nimero
de cidaddos que podem entender a voz de um Unico orador. Hoje em
dia, esses limites nao designam uma cidade e sim uma civilizacéao (Lewis
Mumford, 1950 citado por Mattelart, 2002, p. 53).

Janéo hé originalidade em dizer que estamos experimentando a emer-
géncia de uma sociedade baseada em novos padrdes tecnolégicos, onde o
trabalho centra-se no conhecimento ou na informacao. E extensa a lista
de teorias que ai se assentam e residem... existem teorias ja bastante
consolidadas, apesar de eventuais argumentos ingénuos. Dentre os tra-
balhos mais consistentes, destacamos aqueles que analisam essa socie-
dade emergente, permeada por tecnologias tipicamente informacionais,
contextualizando-a no processo evolutivo do capitalismo. Entre os traba-
lhos nesse sentido encontramos Castells (1999a, 1999b, 1999c e 2003),
Kumar (1997), Mattelart (2002), entre outros.

Vale destacar que, em geral, os estudos sobre a dita sociedade
informacional concentram-se num ambito mais geral de andlise. Num sen-
tido bem menos evidente, ou bem menos lugar-comum, podem ser perce-
bidas questdes como "as novas formas de organizagio dos tempos e espa-
cos de trabalho na contemporaneidade". Preocupa-nos a relagdo entre os
novos tempos e espacos da forca de trabalho num contexto intensamente
permeado por tecnologias de base informatica e telecomunicacional.

Heloani (1994, p. 12) afirma que, como na Segunda Revolugao Indus-
trial, "a reordenacgéo do padrdo tecnolégico e as novas formas de gestéo
visam, num contexto capitalista, rebaixar os salarios e desqualificar as pro-
fissbes por meio de uma nova composicao entre o trabalho vivo e o trabalho
morto". Se ela tem raz&o, parece importante e necessario compreender o
conflito capital-trabalho numa sociedade capitalista em que a tecnologia
tornou-se "essencial" a vida do trabalhador (sendo sua prépria vida).

Abreu Neto (2005) faz uma anélise interessante sobre a tensao capital-
trabalho em fungéo da insercéo da tecnologia, afirmando ser o préprio traba-
lhador responséavel pela produgao de novas tecnologias e, portanto, pelo es-
timulo a sua exploragdo pelo capitalista. Nao se trata, obviamente, de
culpabilizar o trabalhador pelo fato de estar sendo explorado, como num
processo de auto-exploragdo em beneficio do capitalista; trata-se de uma
dinamica na tensao entre a intengdo de aumento do lucro por parte do capi-
talista de um lado e, de outro, o desejo de reducéo do tempo de trabalho
associada ao aumento salarial por parte do trabalhador. Para Abreu Neto
(2005), é desse movimento dialético, no &mbito do processo produtivo, que
nasce a "necessidade" de criagao das tecnologias para o trabalho capitalista.

Quando os trabalhadores, interrompendo a produgao, fazem uma greve,
apresentam uma pauta de reivindicacao de dois tipos: a) para alterar o
primeiro termo da desigualdade, isto é, aumentar o tempo de trabalho
incorporado na forga de trabalho e esse tipo se expressa nas reivindica-
cOes salariais; e b) para reduzir o tempo de trabalho ou melhorando as
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condigbes de trabalho. Na prética da luta de classes, os dois tipos combi-
nam-se no conjunto das reivindicagdes e tém sempre efeitos concretos
no dispéndio de tempo de trabalho no processo de producdo (Abreu Neto,
2005, p. 27).

Conforme o autor, percebe-se que é a correlacéo de forgas entre as
classes em luta que determina o aumento ou a diminui¢éo do dispéndio
de tempo de trabalho incorporado no processo de produgéo. Portanto,
uma greve vitoriosa aos trabalhadores leva os gestores, necessariamen-
te, ao desenvolvimento de estratégias de recuperacado do que foi cedido
aos trabalhadores, o que poderia ser feito de duas formas:

a) reduzindo os custos de producao, com a dispensa progressiva de
uma parcela da forga de trabalho para compensar, com a reducao do
total dos saldrios pagos, o aumento das remuneragdes de cada traba-
lhador; e b) produzindo nova tecnologia que reduz a quantidade de
tempo de trabalho que toma corpo no produto (intensidade de traba-
lho) (Abreu Neto, 2005, p. 27).

Em outras palavras, reivindicar aumento salarial com redugao da jorna-
da de trabalho e melhoria das condicoes de trabalho desencadearia o desen-
volvimento de novas tecnologias capitalistas, intensificando o trabalho e a
dispensa de parte da forca de trabalho vivo. A luta desencadeada pelos tra-
balhadores, embora vitoriosa, resulta em aumento da mais-valia — é a nova
tecnologia implementada pelo gestor a responsavel por tal acréscimo (Abreu
Neto, 2005, p. 28). Enfim, na tensao entre capitalista e trabalhador em torno
do tempo de trabalho desenvolvem-se tecnologias exatamente para otimizar
o uso de tal tempo. Ou seja, insercao de tecnologias no processo de trabalho
implica, quase que necessariamente, extracao de mais-valor.

Trazendo esse debate para o ambito do trabalho pedagdgico, nos
questionamos: Como essa relacao capital-trabalho tem-se constituido no
processo de trabalho docente? Ele também esta perpassado pela mesma
l6gica apresentada anteriormente? Que tecnologias tém sido introduzidas
na dindmica de trabalho educacional especialmente na histéria recente?
Que conseqiiéncias podem ser observadas quando analisamos o trabalho
docente realizado, necessariamente, por meio de tecnologias digitais?

E nas respostas desse conjunto de questdes que residem 0s nossos
interesses nesse texto. Entretanto, sabemos que tal resposta depende di-
retamente de uma outra pergunta (e também de sua resposta, claro): Em
que medida a Internet (como principal mediadora do teletrabalho) pode
ser considerada como tecnologia de extracdo de mais-valia? De forma in-
tencional ou nao, acreditamos que a busca por uma resposta a esta ques-
tao evidenciaria elementos importantes para compreender a relagdo tem-
po e espaco de trabalho docente e sua relagdo com as tecnologias digitais.

Manuel Castells (2003, p. 192) tenta tragar a geografia da Internet
e, ao tratar de questdes relacionadas com o trabalho permeado por
tecnologias digitais, fala do surgimento de um modelo de trabalhador
noémade com "escritério em movimento". Nesse novo modelo de trabalho,
o trabalhador estaria sempre disponivel.

Daniel Mill
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8 Zarifian (2001, p. 40) conside-
ra tempo de trabalho abstrato
em seu texto nao como em Marx,
mas no "preciso sentido em que
abstraimos de qualquer outra
consideracao que nao seja o tem-
po espacializado".

O que a Internet torna possivel é uma configuragdo multipla dos espa-
gos de trabalho. [...] Muitos também trabalham a partir de casa (ndo em
vez de seu local de trabalho usual, mas além dele), trabalham em seus
carros, trens e avioes, de seus aeroportos e hotéis, durante as férias e
a noite — estdo sempre disponiveis.

Pelo que observamos no processo de trabalho da educagéo a distan-
cia nesse inicio de século, é essa a configuragao dos tempos e espagos de
trabalho docente virtual. Se nao puder ser considerado como um
teletrabalhador, certamente enquadra-se como um trabalhador némade.
Trata-se de um trabalho realizado num novo espago-tempo, num outro
espaco com outros tempos.

Castells (2003) anuncia esse novo espago urbano, um espacgo hibrido,
feito de lugares e fluxos: um espaco de lugares interconectados. A questao
do tempo de trabalho (producdo) e do tempo de descanso (reproducéo)
torna-se um problema ainda maior: é o fim das fronteiras entre esses dois
tempos. Quando o trabalho docente é realizado nesse contexto, por meio
da Internet, parece que o professor fica o tempo todo disponivel aos seus
alunos. Estar acessivel dia e noite significa um redimensionamento signifi-
cativo nos tempos e espacos de trabalhador docente.

A individualizacao dos arranjos de trabalho, a multilocalizagao da ativi-
dade e a possibilidade de conectar tudo isto em torno do trabalhador
individual inaugura um novo espaco urbano, o espago da mobilidade
infinita, um espaco feito de fluxos de informacgao e comunicagao, admi-
nistrado em ultima instancia com a Internet (Castells, 2003, p. 192).

Parece ébvia a existéncia ou emergéncia ou, ainda, o aumento das im-
plicacbes negativas decorrentes dessa reorganizacao espaco-temporal para
o trabalhador. Existem ganhos, certamente! H4 também um componente
sedutor nos tempos e espagos virtuais. A sedugdo que o espaco tradicional
exercia sobre os homens ja era enorme: grandes cidades, arranha-céus,
autovias, linhas férreas, dominio do espago aéreo e maritimo... enfim. A se-
ducéo do espacgo virtual surge como um complemento ao que ocorre em
relacdo ao espaco tradicional, mas nao somente dessa forma. Especialmente
para as novas geragoes, o ciberespago parece magico, fantasioso e com pos-
sibilidades infinitas. Apesar das maravilhas ai residentes e das expectativas
positivas ai depositadas, o ciberespago é também fonte de maleficios. No
ambito do processo de produgéo, isso tem se mostrado evidente.

Assim como no espago geografico (ou fisico), o processo de produgao no
espago cibernético esté permeado pelo capitalismo. Sendo assim, toda a l6gica
do capital deve ser considerada ao analisar os beneficios e maleficios do traba-
lho realizado com a mediacao das tecnologias digitais. Se o capital conseguiu
espacializar o tempo para capta-lo em seu favor, também o "tempo virtual"
parece ter sido espacializado, pois o capitalismo tem feito uso de tecnologias
como a Internet para otimizar o processo de producao e aumentar o lucro.

Ao discutir a ditadura do tempo espacializado como tempo abstrato®
e a sua relagcdo com a dominacéo do economico, Zarifian (2001, p. 41)
afirma que, "para poder ser captado pelo capitalista, o tempo deve estar,
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em si, sob uma forma pura e calculavel, porque é nele e por ele que pode
se originar o mais-valor, e assim desenvolver o capitalismo industrial". A
diferenca introduzida no trabalho nesse capitalismo industrial em rela-
¢&o ao trabalho dos artesaos reside no "entrar no contetdo temporal" do
desperdicio do potencial de trabalho no ato de sua aplicagdo produtiva
(Zarifian, 2001, p. 42). Essa entrada no conteudo temporal dividiu, em
duas partes, o "tempo de trabalho socialmente necessério" para a produ-
cao da mercadoria: o tempo de trabalho pago e o tempo de trabalho nao-
pago. Apesar de esse tempo de trabalho pago também ser explorado pelo
capitalista, € no tempo de trabalho excedente (ndo-pago) que se concen-
tra a extracao da mais-valia.

Pelo que Mill (2006) observou no processo de teletrabalho pedagdgico,
os capitalistas "j& estao dentro do contetido temporal” da educagéo a distan-
cla virtual desde sua origem; e, agora, o interesse na exploracao da mais-
valia reside tanto no tempo de trabalho pago quanto no tempo de trabalho
nao-pago. Alids, para ser mais preciso, mesmo nao dilatando o tempo de
trabalho socialmente necessério, o trabalho realizado virtualmente traz con-
sigo a possibilidade de estender o tempo de trabalho ndo-pago para horéarios
nao compreendidos no espago-tempo originalmente previsto (e pago) nas
negociagoes. Isso ocorre, claro, porque no ciberespaco os limites entre tem-
pos e espacos sao fluidos e flexiveis. Dessa forma, o tempo de trabalho nao-
pago pode atingir, a rigor, o limite de 24 horas por dia.

Karl Marx’ demonstrou que o valor da mercadoria é determinado
pelo tempo de trabalho socialmente necessario para sua produgao (Souza
Jr., 2000, p. 326), ou seja, medir o valor de uma mercadoria implica
medir todo o tempo de trabalho nela contido, gasto desde a extracao de
sua matéria-prima até o momento em que ela é consumida, incluindo os
custos de transformacao, transporte, armazenamento e distribuicéo
(Brandéo, 2000, p. 324). Nessa perspectiva de andlise, se a mercadoria
produzida pelo teletrabalhador docente possui 0 mesmo valor que aquela
produzida pelo trabalhador docente da educacao presencial, parece que
o capitalista se apropria de uma parcela maior de tempo de trabalho (ou
seja, mais-valia) do trabalhador virtual, pois este "fica disponivel”" ao ca-
pitalista por mais tempo para produzir a mesma mercadoria.

Isso traz repercussoes diversas para o trabalhador — por exemplo, a
confusao entre sua vida profissional e sua vida privada. Entre os inconve-
nientes do teletrabalho, Schneider e Rosensohn (1997, p. 91-95) desta-
cam "que j& ndo ha mais fronteiras claras entre o trabalho e a vida fami-
liar e sera preciso reinventar tais fronteiras, tanto materiais quanto psi-
coldgicas". Essa temética mereceu uma discussao cuidadosa no trabalho
de Mill (2008), que teve como eixos de andlise os tempos, 0s espacos, as
tecnologias e o trabalho docente na atualidade.

4 Aspectos espago-temporais do trabalho pedagégico na Idade Midia

O desenvolvimento tecnolégico atual tem como principal tendén-
cia a digitalizagdo, que atinge todas as técnicas de comunicagéo e de
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7 Originalmente, antes de Karl
Marx, este debate sobre teoria do
valor e tempo de trabalho soci-
almente necessario era o foco de
economistas, como Adam Smith
e David Ricardo.
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processamento de informacgées. Como afirma Lévy (1993, p. 102), ao
progredir, a digitalizagdo conecta no centro de um mesmo tecido eletro-
nico o cinema, a radiotelevisdo, o jornalismo, a edigdo, a musica, as
telecomunicagbes e a informdtica. Mais adiante, ao tratar de
interatividade, Lévy nos convida a imaginar possibilidades tecnoldgicas
de relagdes comunicacionais entre humanos.

Podemos aqui imaginar facilmente o desenvolvimento de
microinterfaces relacionadas aos principais sentidos e moédulos
cognitivos humanos: reconhecimento parcial da fala, sintese vocal,
telas tacteis, mesas digitalizadoras para o desenho ou escrita a mao,
comandos através do movimento dos olhos, comandos da voz ou ges-
tos da méo (Lévy, 1993, p. 111).

O estadgio de desenvolvimento tecnolégico que estamos
experienciando trouxe consigo inéditas possibilidades de comunica-
cao ou interacao entre sujeitos. Dessa maneira, sendo a educagao uma
atividade perpassada pelos processos comunicacionais, ela é direta-
mente influenciada pelas novas possibilidades comunicacionais cria-
das pela digitalizagdo; por conseguinte, também o trabalho docente
sofre alteragdes. Como vimos anteriormente, a experiéncia espago-
temporal dos homens depende do desenvolvimento tecnoldégico da
época considerada.

Os tempos e espacos escolares constituem fatores fundantes para a
compreensdo do processo de trabalho pedagdgico, inclusive para o seu
desenvolvimento. Na educagéo presencial, é facilmente perceptivel a re-
levancia adquirida pela busca de compreenséo do significado do tempo
na vida escolar, do seu significado para o trabalho docente e para a for-
macéao daqueles que freqiientam a escola. O interesse pelos tempos esco-
lares implica reflexdo sobre a légica temporal que orienta a organizagdo
do trabalho escolar: recortes das aulas em 50 ou 60 minutos, tempo para
o trabalho coletivo, disciplinas com tempos distintos, entre outras coisas.
Desse modo, percebe-se que a forma como os tempos escolares sao orga-
nizados afeta profundamente a pratica pedagdgica: o tempo de comecar a
aula e de terminda-la, o tempo de cada contetdo, de cada disciplina, de
cada bimestre, de cada semestre, de cada ciclo, de cada ano letivo; o
tempo de cada aula, do recreio, de contato com os colegas de trabalho, de
relagdo com seus alunos; o tempo de uso do quadro-de-giz, do livro dida-
tico, do computador; o tempo da fala, das discussoes, conflitos e consen-
sos, das reunioes, das festas; o tempo de trabalho, de lazer, de descanso.
Sao tempos, de algum modo, interligados entre si e diretamente relacio-
nados com a pratica docente. Andlise semelhante pode ser feita em rela-
gao aos espagos de trabalho pedagdgico.

A leitura do espaco pode ser feita por multiplos olhares, e precisa ser
considerada pela escola em seus aspectos formadores, uma vez que
ele ndo é neutro, é polissémico, de multiplas fungdes, que precisam
ser apropriadas pelo projeto das escolas. Os educadores devem tentar
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buscar, numa visao mais ampliada, outros espacos formadores na
cidade e no campo para planejar, intencionalmente, sua agao peda-
gogica (Minas Gerais, s. d., p. 13).

As formas como os espagos fisicos e sociais da escola estéo dispos-
tos determinam o tipo das préticas docentes, influenciando a qualidade
da acao educativa. Os espacos da sala de aula, da sala de professores,
da biblioteca, da sala de reunides, da secretaria, da diregdo, do patio,
dos corredores, da cantina, de trabalho e de descanso sao espagos fisi-
cos, socialmente organizados, para possibilitar um melhor ensino e uma
melhor aprendizagem. De alguma forma, sao tecnologias desenvolvi-
das para dar suporte a diferenciadas propostas pedagdgicas. Reside nesse
espago escolar uma importancia formadora. A forma como ele esté or-
ganizado interna e externamente, a definicao das suas unidades de fun-
cionamento, como ele é explorado, apropriado, ocupado e definido evi-
denciam a histoéria dos grupos que o conformam.

A escola ocupa um espaco e um lugar: um espago projetado ou nao
para tal uso e um lugar por ser um espaco ocupado e utilizado. Por
isso, sua analise e compreenséao, a partir dessa perspectiva, requerem
algumas consideragbes prévias sobre as relagbes entre o espago e a
atividade humana, a escola como lugar e a dimenséao espacial dos esta-
belecimentos docentes (Frago, Escolano, 2001, p. 62).

Para esses autores, a arquitetura escolar pode ser vista como um
programa educador, ou seja, como um elemento do curriculo invisivel
ou silencioso (Frago, Escolano, 2001, p. 45). Dessa forma, o tracado
arquitetonico da escola contribui muito para a formacado dos sujeitos
envolvidos no ensino-aprendizagem. Talvez por isso, no plano da edu-
cagdo presencial, prédios suntuosos ou nao, sélidos, com salas de aulas
arejadas ou nao e outros compartimentos evidenciam a importancia da
escola como espaco formador.

Inés Dussel e Marcelo Caruso (2003) tomam a histéria da sala de
aula como objeto de estudo e afirmam que este é o espago mais repre-
sentativo da escola. Pelas mudangas histéricas na sala de aula, podemos
perceber as transformacgoes pelas quais passou a educacao como um todo.
Esses autores observam que

[...] aquilo que conhecemos como "sala de aula" sofreu modificagoes,
tanto em sua estrutura material (na organizacao do espaco, na escolha
dos locais, no mobilidrio e no instrumental pedagdgico) como na estru-
tura de comunicagao (quem fala, onde se situa, o fluxo de comunica-
¢oes) (Dussel, Caruso, 2003, p. 32).

Para demonstrar algumas das transformacoes pelas quais a organi-
zacao, os espacgos e os tempos da educacao ja passaram, Dussel e Caruso
(2003) buscaram quatro imagens mostrando a educacao em fases dife-
rentes dos ultimos cinco séculos (Figura 1).
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Figura 1 — Imagens representativas da histéria da sala de aula presencial,
conforme Dussel e Caruso (2003, p. 30-31).

Frago e Escolano (2001, p. 121) buscam no arquiteto Antonio Fernandez
Alba dois argumentos: "geralmente um modelo arquitetonico configura uma
pedagogia" e "os conteudos pedagdgicos séo os que ddo uma qualidade ao
espago”. Esses argumentos ajudam a compreender que a posigdo central
da mesa do professor e a ordenagao enfileirada de carteiras podem ter
como justificativa uma visao de centralidade no professor e a nocéo de
transmissao de conhecimento. O espago e sua organizacao traduzem essa
concepgao, ou seja, a redefinicdo da proposta pedagdgica (centralidade no
aluno ou na aprendizagem, por exemplo) traz consigo a redefinigdao da uti-
lizagdo e das caracteristicas do espacgo. Por conseguinte, esse
redimensionamento espacial pressupde uma pratica pedagogica diferenci-
ada, pois as atividades, os saberes, 0s tempos e a postura docentes modifi-
cam-se significativamente.

Pensando nessa relagao intrinseca entre espago e proposta pedagdgica,
merece atencao o questionamento feito por Frago e Escolano (2001, p. 136):
"Mudar de lugar os objetos e os usudrios de uma sala de aula é apenas uma
mudanga na sala de aula ou nos coloca diante de outra sala de aula? O que é
uma sala de aula? O que é uma escola?" Interessa-nos, aqui, menos a busca
por resposta aos questionamentos do que uma associagdo entre tais pergun-
tas e o futuro da sala de aula. No contexto da dita sociedade informacional,
num ambiente virtual de aprendizagem, na educagdo a distancia pela Internet,
0 que pode ser concebido como uma sala de aula ou como escola?




Como afirmam Dussel e Caruso (2003, p. 235), a histéria da sala de
aula manteve-se quase que imutavel nos ultimos cinco séculos (ou an-
tes), mas podem ser percebidas, desde meados do século 20, bruscas
mudangas nesta histéria em fungdo de instalagdo da técnica e da tecnologia
no contexto escolar.

Parece quase impossivel pensar a sala de aula do futuro sem computa-
dores, sem equipamentos de video, sem muitas outras invengoes das
quais ainda ndo temos noticias, mas que ja nos rondam como fantas-
mas antecipatérios (Dussel, Caruso, 2003, p. 235).

Enfim, o que esta sendo configurado, atualmente, na educagao a
disténcia virtual parece muito pouco com o que Dussel e Caruso descre-
veram como "sala de aula". Se é que assim podemos chamé-la, a "sala de
aula" na educagéo a distAncia mediada pelas tecnologias digitais poderia
ser traduzida no que diz conhecida cancao infantil (Figura 2):

Era uma casa

Muito
engragada —
Nio tinha Ninguém
teto podia
Néo tinha Entrar nela
nada néo
Porque  na
casa
Nao tinha
chdo.

Figura 2 — Trecho da cancao infantil "A Casa”
(de Toquinho e Vinicius de Moraes).

Curiosamente, é exatamente essa metafora do ENTRAR que foi ado-
tada ou popularizada como estratégia para introduzir-se nessa "sala de
aula muito engragada". Dirfamos que, na prética, a "casa" ndo é tao en-
gragada assim, pois ela possui, sim, teto, chéo, e "qualquer um" pode
adentré-la. Trata-se, simplesmente, de uma sala de aula com outra
materialidade e com temporalidade distinta.

Certamente, para que se compreenda o significado dos espagos-tem-
pos da educacdo a distdncia ha que se pensar quais sao suas
especificidades, pois trata-se de uma légica de organizagdo espago-tem-
poral diferenciada. A adogdo de tecnologias digitais constitui, por si s6,
uma peculiaridade essencial, da qual outras tantas podem decorrer.

Merecem ser retomados dois argumentos que nos ajudam a compreen-
der a "materialidade” da sala de aula virtual. Um deles é que a nogao de tempo
e a relacdo que os homens estabelecem com ele variam de acordo com o
estagio de desenvolvimento em que se encontram os grupos humanos (Elias,
1998). Ou seja, a experiéncia do tempo ndo é necessariamente a mesma para
todos os grupos humanos, sendo esses grupos contemporaneos entre si ou
nao. Esse posicionamento explicita a possibilidade de experiéncias distintas
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com o tempo para grupos de trabalhadores da educagéao presencial e da educa-
¢do a distancia. Sabemos que as tecnologias (as digitais em especial) tipicas
deste século 21 e mais presentes no processo de trabalho a distancia interfe-
rem na experiéncia com o espago-tempo de determinado grupo social, inclusi-
ve no ambito do trabalho. Retomamos tal argumento porque ele torna normal
a nova configuracao da sala de aula. Uma sala de aula virtual continua sendo
uma sala de aula. Sua composigéo bésica mantém-se. O que queremos dizer
ficara mais compreensivel com a exposi¢ao do segundo argumento: A sala de
aula pode ser entendida apenas como um Iugar percebido, construido social-
mente e simbolicamente. Esse mesmo entendimento é vélido para todos os
outros espagos e tempos da educagdo a distancia.

Tomamos emprestado de Frago e Escolano (2001, p. 78) o argumen-
to de que todo espago é um lugar percebido e que a percepgdo é um
processo cultural. "Por isso, ndo percebemos espagos, sendo lugares, isto
é, espacos elaborados, constituidos. Espagos com significados e repre-
sentagoes de espacos". Isso seria uma interpretagéo resultante ndo ape-
nas da disposi¢cdo material de tais espagos, como também de sua dimen-
sdo simbdlica — o valor didatico do simbolo constitui um aspecto a mais da
dimensao educativa do espaco.

Associando esse segundo argumento ao anterior, podemos inferir
que a sala de aula virtual — ou seja, o espaco de trabalho do docente da
educacgao a distancia virtual — é apenas uma configuragao distinta da-
quela tradicional. Reconfigurados dessa forma, os novos espacgos e tem-
pos ajustam-se as novas necessidades e (ou) ao estagio de desenvolvi-
mento tecnoldgico. Tais necessidades e tal desenvolvimento podem ser
vistos da perspectiva de uma evolugao da civilizacdo humana ou do pris-
ma da nova fase de acumulacao capitalista. O quadro pode ser comple-
tado com as possibilidades de experimentacao do tempo da atualidade,
especialmente aquelas ligadas a flexibilizagdo de "tudo": uma sala de
aula em que o arranjo "material" ndo obedece ao espago material ou
geografico, como vimos. Uma sala de aula que estd em todo lugar e a
qualquer momento... Afinal, a flexibilidade temporal possibilitou a do-
bra do espaco, ou melhor, ciberespago, quase celestial: onipresenca,
onisciéncia e onipoténcia.

Retomamos David Harvey (2001, p. 184) para concluir que parece
ser ai, nessas novas rodadas e formas de configuragao temporal e espaci-
al (nessa sala de aula muito engracada), que o atual regime de acumula-
¢ao encontrou elementos de ingresso no contexto educacional, com esta-
bilidade de médio prazo. Acabamos de presenciar, pois, o nascimento de
uma "sala de aula muito engragada"!!!
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de ensino-aprendizagem das ciéncias
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Resumo

Propde-se a refletir sobre as relagdes que envolvem o ladico e o
ensino-aprendizagem das Ciéncias, a partir de uma perspectiva em
que as concepgdes prévias de conceitos cientificos sejam compreen-
didas como ponto de partida e parte ativa de um processo para a
construcao de novos conhecimentos. Nesta perspectiva, coerente com
a Epistemologia Genética e com uma abordagem socioconstrutivista,
o objeto é apreendido por meio de uma estrutura cognitiva constitu-
ida pelo sujeito a partir de seus interesses e necessidades. A motiva-
¢do vem a ser o elemento propulsor neste processo, tendo em vista
que despertar o interesse implica envolver o individuo/estudante em
algo que tenha significado para si. As seguintes questdes norteiam
esta reflexdo: Qual o significado de motivar? Este significado passa
apenas por proporcionar prazer por meio de atividades ltudicas ou vai
para além de sua relagdo com o lidico? Qual o papel do professor ao
trabalhar com atividades ludicas?

Palavras-chave: lidico; aprendizagem; motivagdo; conhecimento cientifico.
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Abstract
The ludic in the teaching-learning process of sciences

The objective of this paper is to reflect upon the relations involving
the ludic activities and the teaching-learning process of sciences, from a
perspective in which the pre-conceptions of scientific notions are
recognized as the starting point and also as an active part of a process for
the construction of new knowledge. From this point of view, which is
coherent with the Genetic Epistemology and with a socio-constructivist
approach, the object is seized by means of a cognitive structure elaborated
by the subject based on his interests and needs. The motivation becomes
the propelling element in this process, considering that stirring the interest
implies involving the individual/student in something meaningful to
himself. The following questions guide this reflection: What is the meaning
of motivating? Does this meaning have the sole purpose of providing
pleasure by means of ludic activities or does it surpass its relation with
the Iudic activities? What is the role of the teacher while working with
ludic activities?

Keywords: ludic,; learning process; motivation, scientific knowledge.

Introduzindo a discussao

O ensino de Ciéncias no Brasil vem sendo nesta ultima década motivo
de novas discussoes e reflexdes na comunidade cientifica e no contexto do
sistema educacional. E uma preocupagao que em parte se relaciona ao acom-
panhamento da andlise do resultado do Programa Internacional de Avalia-
cao de Conhecimento de jovens de 15 anos no ensino regular (Pisa), financi-
ado pela Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE), nos anos em que o teste foi aplicado (2000, 2003, 2006).1 Segundo
os dados ja divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (Inep), referentes aos anos de 2000 e 2003, o Brasil
mostrou alguns avancgos no segundo ano de aplicagao da avaliagao: foi o que
mais cresceu em duas das &reas avaliadas da Matematica, melhorou em
Ciéncias e manteve o desempenho de 2000 em Leitura. Em Ciéncias, teve
uma melhora de 375 pontos em 2000 para 390 obtidos na avaliacdo de
2003; entretanto, ficou no grupo que obteve resultados abaixo da média da
OCDE (356 a 495)? (Inep, 2007). Polémicas a parte, no caso da area das
Ciéncias, ao se analisar o desempenho dos alunos, retomam-se as discus-
sbes sobre a falta de experimentagdo e o ensino livresco das Ciéncias, a
auséncia do estabelecimento de relagdo com o cotidiano nas situagdes de
ensino-aprendizagem, a grade curricular muitas vezes constituindo uma
camisa-de-forca para o desenvolvimento do trabalho criativo do professor.
Outros pontos que se destacam sao as questoes relacionadas ao modelo de
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10 Pisa abrange os dominios de
Leitura, Matematica e Ciéncias,
nao somente quanto ao dominio
curricular de cada escola, mas
também quanto aos conheci-
mentos relevantes e as habilida-
des necessérias a vida adulta.
Enfase no dominio dos procedi-
mentos, compreensao dos con-
ceitos e capacidade para respon-
der a diferentes situagbes den-
tro de cada campo. As avaliagoes
sao realizadas a cada trés anos,
com um plano estratégico que
estenderd os ciclos até 2015.
Cada ciclo estuda em profundi-
dade uma area de contetdo
"principal", a que se dedicam dois
tergos do tempo nas provas. As
areas principais sao: Leitura em
2000, Matematica em 2003 e
Ciéncias em 2006. Os relatérios
correspondentes aos anos de
2000 e 2003 ja se encontram dis-
poniveis no site do Inep. Os re-
sultados de 2006 tém previsao de
divulgacao no final de 2007
(http://www.inep.gov.br).

2 Na escala geral, os paises fica-
ram distribuidos em trés faixas,
segundo seus desempenhos na
prova. Um grupo formado por 17
paises ficou com pontuagdes en-
tre 509 e 550. O segundo grupo,
composto por quatro paises, teve
resultados equivalentes a média
geral da OCDE, numa faixa de
498 a 506 pontos. Um terceiro
grupo, formado por 19 paises, fi-
cou abaixo da média da OCDE
(356 a 495): Noruega,
Luxemburgo, Polénia, Hungria,
Espanha. Letbnia, Estados Uni-
dos, Russia, Portugal, Italia,
Grécia, Sérvia, Turquia, Uruguai,
Taildndia, México, Indonésia,
Tunisia e Brasil (http://
www.inep.gov.br).
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transmissdo e recepgdo dos conhecimentos cientificos como verdades neu-
tras e absolutas, o despreparo e desinteresse dos alunos pelas aulas de Cién-
cias, a dificuldade de superagédo das concepgdes prévias/alternativas trazidas
pelos alunos, lacunas na formacao inicial do professor, suas concepcoes/re-
presentacoes sociais, a necessidade de se implementar a formagao continu-
ada, além de todo um contexto estrutural muitas vezes desfavoravel que
envolve as escolas e o préprio sistema educacional.

Este trabalho se propde analisar algumas dessas questoes, fazendo
um recorte que inclui as relagdes entre o ladico e o ensino-aprendizagem
das Ciéncias, a partir de uma perspectiva em que as concepgoes prévias
de conceitos cientificos sejam compreendidas como ponto de partida e
parte ativa de um processo para a construcéo de novos conhecimentos.
Neste ambito de discusséo, o papel do professor como agente das mu-
dancas pedagdgicas é de vital importéancia e precisa ser considerado ao se
pensar em propostas lidicas para a area de Ciéncias.

Delimitando as questoes de reflexao

A génese dos conceitos cientificos, ou seja, o estudo do percurso de
aproximagobes e distanciamentos relativos a histéria de uma dada ciéncia
sobre determinado conceito, tem como ponto de partida as respostas da-
das por criangas e adolescentes. A procura das razdes das divergéncias
destas concepgodes alternativas com os conceitos cientificos aceitos como
corretos tem por objetivo encontrar uma légica dessas respostas, orde-
nando-as de forma a verificar se existe um processo de superagao dos
enganos. Existem diversas denominagdes associadas as concepgées al-
ternativas, das quais as mais usadas na literatura sao: i) misconception,
utilizada com maior freqiéncia, salienta o erro dos conceitos apresenta-
dos pelos estudantes; ii) concepcdo alternativa representa uma concep-
¢do nao necessariamente errénea, mas uma outra possibilidade
empobrecida do ponto de vista de um conceito cientifico; iii) expressoes
tais como referencial tedrico e teoria sugerem que as concepgoes prévias
dos estudantes encontram-se integradas e inter-relacionadas em estru-
turas; iv) existe ainda um grupo de expressoes intermedidrias, como pré-
concepgdes, crengas ingénuas, nogées espontdneas, concepgoes espon-
tdneas e outras relativas a presenga, nos estudantes, de idéias anteriores
ao ensino (Smith et al., 1993/1994).

Entretanto, para se tentar compreender as concepgoes alternativas
que os estudantes trazem ou mesmo constituem em uma situagao de ensi-
no-aprendizagem, é necessério buscar tanto a origem quanto a natureza
destas concepgdes prévias; isto significa considerar que se deve ampliar o
contexto em que a discussao se processa. Assumir uma teoria adequada
para investigar tanto as cogni¢oes dos alunos quanto a dos professores
significa assumir que as concepgoes alternativas nao séo, de fato, um co-
nhecimento errado sobre o mundo nem estao aplicadas em contextos erro-
neos — sao representagdes construidas e comunicadas socialmente.
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Deste modo, torna-se necessario considerar que "a aprendizagem
humana pressupde uma natureza social especifica e um processo por
meio do qual as criancas penetram na vida intelectual daqueles que as
cercam". Desta afirmativa de Vygotsky (1991, p. 99) depreende-se que a
aprendizagem adequadamente organizada resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento vAarios processos.

As concepgbes prévias podem entdo ser compreendidas como par-
te de um processo socialmente construido. Os atores sociais, individuo
ou grupo, no caso tanto estudantes quanto professores, constituem suas
representacoes de um determinado objeto de interesse a partir de suas
préaticas sociais. Essas representacdes sao produzidas com vista a fazer
frente a uma teoria ou a um conceito com os quais interagem. Assim
sendo, no processo de ensino-aprendizagem, os atores sociais estabe-
lecem um relacionamento de simbolizagdo/interpretacdo ou represen-
tagdo do objeto conhecimento ensinado/ensindvel. Essas representa-
¢oes tomam o lugar do objeto conferindo-lhe significacdes. Dessa ma-
neira, 0 novo conceito é assimilado a uma rede anterior de significacdes
que lhe déa sentido. Esse sentido encontra-se tanto na origem quanto
na permanéncia dessas concepgdes/representagdes determinando o
proéprio processo pedagoégico (Braz da Silva, 1998).

Os diversos trabalhos de tedéricos do campo da pesquisa em educa-
¢do em Ciéncias — diSessa et al. (1982, 1983, 1985, 1988, 1993), Smith
et al. (1993), Clement (1983), McCloskey (1983), Resnick (1983), Nesher
(1987) — tém por premissa que tais concepgdes prévias devem ser com-
preendidas como parte ativa de um processo de desenvolvimento
cognitivo/conceitual. Desta maneira, as concepgdes podem ser tomadas
como ponto de partida para a construgao de novos conhecimentos. Assim
sendo, o papel do individuo/estudante é o de construtor de seus conheci-
mentos a partir de seus interesses, que o conduz a agdo no sentido de
tomar para si um dado objeto. Este objeto nao é de fato puro, ou seja, ele
é sempre o resultado de alguma interpretacao do sujeito.

Esta maneira de ver, coerente com a Epistemologia Genética, considera
que o objeto é apreendido por meio de alguma estrutura cognitiva constitu-
ida pelo sujeito a partir de seus interesses e necessidades (cf. Piaget, varias
obras, particularmente 1975). A motivacao vem a ser, portanto, o elemento
propulsor neste processo, tendo em vista que despertar o interesse implica
envolver o individuo/estudante em algo que tenha significado para si.

No pensamento criativo, a motivagao funciona como uma fonte para a
criacéo, sendo este processo uma busca de ordenagodes e significados a partir
do préprio cotidiano do individuo. "Ser consciente, compreender, analisar e
ordenar os fendmenos que lhe rodeiam e avaliar o sentido das formas por ele
ordenadas para comunicar-se com o0s outros seres humanos" corresponde a
necessidades humanas existenciais (Mettrau, 2000a, p. 25b). Nao € apenas o
"gostar" que impulsiona o ato criativo, mas a necessidade de se expressar
"no" e "para" o mundo fisico e social que o rodeia e no qual se insere pelas
agbes criativas. Ainda segundo Mettrau, "os processos de criagdo ocorrem
tanto no Ambito da intuigdo quanto no d&mbito racional" e, portanto, "criar é
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dar forma a algo novo em qualquer campo da atividade", representando uma
dimenséo da inteligéncia (Mettrau, 2000a, 2000Db).

Deste modo, algumas questdes de base surgem, de forma
interdependente, a partir dessas argumentacoes: Qual o significado de
motivar em uma situagao de ensino-aprendizagem? Este significado pas-
sa apenas por proporcionar prazer por meio de atividades ladicas ou vai
para além disso, em sua relagdo com o ludico? Qual o papel do professor
ao trabalhar com atividades lidicas nesta perspectiva?

O jogo como estratégia de motivacao

A primeira pergunta, poderiamos responder, de maneira sintética, a
partir das seguintes reflexoes:

De acordo com a teoria piagetiana do desenvolvimento, o jogo como
movimento predominantemente assimilativo do organismo constitui a pos-
sibilidade primeira do processo de desenvolvimento cognitivo; ou seja, o
desenvolvimento se da por meio do jogo.

O que nos levou a privilegiar o jogo no processo de desenvolvimento
cognitivo?

Inicialmente, a inteligéncia se constréi a partir da agdo que o indivi-
duo realiza sobre o meio. Essa agdo consiste num movimento continuo de
busca de equilibrio das duas fungbes basicas do organismo: assimilagao e
acomodacao. Entende-se assimilacdo como a incorporagao dos dados da
experiéncia as formas de atividades préprias do sujeito e acomodagéao,
como a modificacao dessas formas mediante limitagdes do meio.

Assimilagdo e acomodagao sdo, portanto, fungdes indissocidveis e
complementares que garantem o crescimento. No entanto, parece possi-
vel destacar a assimilagdo como fato psicolégico primordial, ja que ela
representa a colocacdo do sujeito-ambiente de acordo com as formas de
atividades préprias do sujeito. Privilegid-la, no entanto, nao significa ne-
gar ou excluir a fungdo acomodativa. A fungdo assimilativa traz implicita
sua complementar acomodativa.

Colocar sobre o meio suas formas de atividade significa expor essas
formas ao meio, expor a mudanga, portanto, ja que, pelo simples fato de
esse meio ser distinto do sujeito, ndo se submete indefinidamente as
tendéncias do sujeito. O meio esta dado, estruturado e resiste ao sujeito.
Mas o que a assimilagdo tem de primordial é sua caracteristica de definidora
da relagao sujeito/mundo. Para um mesmo meio, num mesmo tempo e
num mesmo espago, teremos, para cada sujeito, diferentes processos sendo
estabelecidos. A funcdo assimilativa confere ao processo de desenvolvi-
mento a marca da individualidade. E exatamente essa funcéo assimilativa
que, especializada, transforma-se em jogo. O jogo é, entdo, nada mais
nada menos que a manifestacdo extrema da fungdo assimilativa, consis-
tindo fundamentalmente em submeter o real a subjetividade (Brazil, 1988).
Da mesma forma, teremos para a acomodacgao a imita¢gdo como sua mani-
festagao extrema, consistindo esta em copiar o real.
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Em outro aspecto da teoria encontramos um segundo critério para
nossas escolhas.

A inteligéncia é um desprendimento gradual do que é dado ao sujei-
to perceptivamente; é a possibilidade gradativa de atuagéo e transforma-
¢do sobre o que é dado. Se a acomodagao garante ao sujeito que, em seu
desenvolvimento, leve em conta a realidade dada, temos também que é a
assimilacao e, portanto, o jogo, que garante que ele supere a realidade
dada (Brazil, 1988).

Outro aspecto que fornece mais um critério sobre o qual se pode
apoiar nossa reflexdo consiste em considerar que a condigdo da crianga é
tal que a realidade se impde como modelo. O mundo fisico e 0 mundo
social se impdéem a crianga pela sua superioridade e complexidade de
recursos, variagoes e imprevisibilidade. O poder do adulto sobre a crian-
¢a é um dado, nem que seja pelo simples fascinio que exerga. A realidade
que a crianga encontra ja se impde como modelo a ser invejado e imitado.
Parece-nos entdo necessario abrir espaco para o jogo; oferecer um ambi-
ente um pouco mais transformavel pela crianga. Adotar o jogo como
metodologia curricular significa abrir espago para a subjetividade, para o
novo e o desconhecido. Isso ndo significa negar a imitacao, negar a rea-
lidade estabelecida, negar limites. O limite é inevitével; ele esté presente
até no proéprio corpo da crianga, e ela o experimenta quando, por exem-
plo, deseja apanhar um objeto no alto e percebe que seu braco é demasi-
adamente curto. Portanto, mesmo que se quisesse, nao poderiamos eli-
minar os limites da experiéncia. O importante é que a crianga vivencie os
limites, porém na sua integridade. E preciso vivenciar os dois aspectos da
realidade: o sim e o ndo. Estamos apenas tentando permitir que o sim
aparega de forma mais enfética, e a motivacdo por meio do jogo repre-
senta um caminho e uma estratégia em direcdo a esse fim.

A segunda questao pode ser respondida ao discutirmos a relacao em
ensino-aprendizagem em Ciéncias e o papel do lidico nesta relagao.

A relacao ensino-aprendizagem em Ciéncias

Na proposta de diSessa et al. (1993), a construcao do conhecimen-
to sustenta-se nas idéias de contexto e fontes produtivas que remetem
as nogdes de primitivos fenomenoldgicos, estruturas elementares obti-
das por abstracoes simples, e conhecimento em pedacgos, expressao do
relacionamento estabelecido entre essas estruturas. A partir desse sis-
tema caracteriza-se a ciéncia do senso comum, por exemplo, como um
conjunto de elementos intuitivos que, em fungao do contexto onde sao
requeridos, representam valiosas fontes para se chegar ao entendimento
cientifico ou sdo abandonados sem serem substituidos conforme a
especificidade da situacédo. Esse processo funciona como uma gradual
reorganizacao das idéias prévias, na qual os mecanismos cognitivos nao
sao alterados, mas mudancas estruturais ocorrem.
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Do ponto de vista da Epistemologia Genética, o desenvolvimento
conceitual é fungdo de uma transformagdo constante das estruturas
cognitivas, sendo porém garantida a invariancia funcional; ou seja, a fun-
cdo cognitiva se processa da mesma maneira, quer na crianca, quer no
cientista (Piaget, 1973). Essas mudancas estruturais implicam rupturas,
novas estruturas mais adequadas, que permitem a construcao de mode-
los do real por meio da coordenacao de pedacgos de estruturas (Piaget,
Garcia, 1987a), enquanto que os instrumentos e mecanismos de elabora-
¢ao do conhecimento permanecem ativos, garantindo a continuidade da
fungéo cognitiva (Piaget, Garcia, 1987b).

Vygotsky (1989) aponta a aprendizagem como um aspecto necessa-
rio e universal do processo de expansao das fungdes psicolégicas natural-
mente organizadas e especificamente humanas. Esta hipétese estabelece
a unidade, mas nao a identidade entre os processos de aprendizagem e
os de desenvolvimento internos; no entanto, permite aceitar a constatacao
de que existem criancas (e adultos) que podem queimar etapas de apren-
dizagem, pois estas nao ocorrem linearmente em todos, podendo estar,
inclusive, diretamente relacionadas com os niveis e estilos de conheci-
mentos oferecidos na familia, na escola e no meio social.

A influéncia do contexto, em particular, e o critério de escolhas mais
adequadas ao aproveitamento dos elementos cognitivos prévios, de um modo
geral, consistem em pontos proximais da teoria elaborada por diSessa et al.
(1993) com a epistemologia piagetiana e a natureza social da aprendizagem
humana defendida por Vygotsky: os significados apreendidos do objeto sao
postos em uma rede de significagbes, e estas sdo sempre contextuais.

Piaget e Garcia (1987a) sustentam que sao duas as légicas envolvi-
das nessas reestruturagdes: a logica das acgbes e a légica das significa-
¢oes, ambas tendo por fundamento a reflexdo (ndo consciente) sobre os
esquemas sensério-motores, os quais remontam as atividades do sujeito
produzidas no sentido de adaptagao ao meio fisico e social e representa-
das como normas de reagdo ou condutas, indicando os caminhos dos in-
teresses do sujeito. Estas 16gicas de carater intencional, ou seja, com base
nos conteudos postos pelo sujeito nos significados, explicitam formal-
mente que o objeto constitui o resultado de uma interpretagdo. Nao héa
como se referir ao objeto puro, pois este € sempre uma interpretacao do
sujeito, e somente por meio da descentragao do sujeito individual, que se
faz coletivo, grupo de cientistas e pensadores envolvidos com determina-
do objeto, torna-se possivel ultrapassagens que permitem a constituigao
e o progresso das Ciéncias, da Matemética e da Ldogica.

Um outro ponto que precisa ser destacado refere-se ao constante pro-
cesso de formalizacdo que foi sendo trilhado ao longo do desenvolvimento
histérico das ciéncias, o qual representa um distanciamento cada vez maior
em relagdo as situagdes que envolvam a realizagcdo de experiéncias e o
préprio conhecimento cotidiano. Isso sé faz agravar a situagdo de ensino-
aprendizagem escolar. O corpus da Fisica, por exemplo, com suas teorias
"matematizadas", seus instrumentos cognitivos altamente formalizados, es-
timula a tendéncia de se supor que o instrumento cognitivo privilegiado é
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a légica dedutiva e ndo as experimentagdes como condicdo de aferigdo dos
modelos conceituais, mesmo quando, no nivel de discurso, nao se desconsidere
a observagao sistemadtica e a experimentacdo (Braz da Silva, 2004).

Obviamente seria ingénuo pensar que a passagem de uma concep-
cao nao formal para formal deixasse de produzir efeitos no processo de
aprendizagem, pois ensinar Fisica como uma disciplina ja formalizada
freqientemente resulta no afastamento da investigagao da proépria
formalizagdo. Segundo Jonassen (1999, p. 4), "as leis abstratas e regras
(como as férmulas matematicas) divorciadas de qualquer contexto ou uso
tém pouco significado para os aprendentes".

E necessario, no entanto, esclarecer que, ao ressaltar a importancia
da experimentagéo, néo se esté propondo um experimentalismo ingénuo
que enfatiza a observagao pela observacdo nem fazendo a apologia do
método Unico, como Bacon, por exemplo; o que estd em pauta é o inte-
resse do estudante como propulsor da aprendizagem. E esse interesse se
manifesta a partir da acao, permitindo a construgao de significados que
pdem o objeto para o sujeito. Nao ha como descartar a afetividade no
trabalho escolar e nem nos processos cognitivos. Nao h& desenvolvimen-
to cognitivo se o sujeito ndo se envolve com o objeto. O afetivo esté rela-
cionado com o interesse do sujeito que coloca o objeto como tal para si
deflagrando a agdo. Portanto, a articulagdo, se é que podemos usar este
termo, entre o afetivo e o cognitivo, é construida segundo as significa-
¢oes atribuidas ao objeto pelo sujeito. Estas significagdes estdo associa-
das as relagdes sociais e ao contexto cultural no qual a interagao sujeito-
objeto se da, sendo, porém, o modo como sdo adquiridas dependente dos
mecanismos cognitivos do sujeito (Piaget, Garcia, 1987b).

O papel do ludico

O problema fundamental estd no efetivar um processo educativo
centrado nas ag¢oes do sujeito, nas perturbacoes produzidas pelo exame de
situagdes préticas, de maneira a se obter as bases para as ultrapassagens
conceituais relevantes. Segundo Kishimoto (1999), a dimenséao educativa
surge quando as situagbes ludicas sao intencionalmente criadas com vista
a estimular certos tipos de aprendizagem. De nada adianta desenvolver
em sala de aula um formalismo, seja matemético ou légico, de determina-
do problema, se este ndo se constitui como um problema para o estudante.
N&o se pode esperar superagao em suas concepgoes alternativas se os es-
tudantes engajados no processo de aprendizagem nao estao, de fato, en-
volvidos no construir e questionar suas hipoteses. E necessério que se
sintam seduzidos pelo que lhes é apresentado, que encontrem significagdo
a partir das atividades desenvolvidas, para que possam compreender os
enunciados cientificos e a construgédo da prépria ciéncia.

E possivel identificar semelhancas entre este encaminhamento, ins-
pirado na importancia dada a agdo como instrumento de aprendizagem,
e a proposta construtiva de diSessa et al. A valorizacdo da atividade/acéao,
via prdtica de experiéncias, é uma presenga marcante na perspectiva
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50 Logo foi pensado para ser
aprendido por pessoas (princi-
palmente criancas) em seu pri-
meiro contato com a programa-
Gao. A linguagem foi desenvol-
vida no Massachusstes Institute
of Technology (MIT), Boston,
EUA, pelo professor Seymour
Papert. Papert (1994) trabalhou
alguns anos com Piaget, duran-
te as suas pesquisas, em busca
do que seria mais tarde chama-
da de Linguagem Logo. Sua par-
te gréafica permite transmitir or-
dens a tartaruga de forma dire-
ta. "Para a Frente", "Para Tras",
"Para a Direita", "Para a Esquer-
da", "Use Lapis", "Use Borracha"
sao alguns dos comandos mais
simples. Através desses coman-
dos a crianga consegue mover a
tartaruga e programa-la para
tragar retas e arcos, colorir, apa-
gar, aparecer e desaparecer da
tela.

desses autores, e esta consiste em uma aproximagao valida. Por exemplo,
eles enfatizam a experiéncia como uma espécie de ponte entre o conheci-
mento intuitivo e o formal, sendo a base para o que denominam pré-cién-
cia, ou seja, um suporte moével de conhecimento que flexibiliza a incorpo-
racdo e a difusdo do formal. O caréter qualitativo e intermedidrio deste
estagio constitui um trunfo contra a cultura da memorizagéo e a prioridade
que o formalismo adquire na educagao tida como tradicional. Segundo Santos
apud Balestro (2001, p. 12), desenvolver o aspecto ludico "facilita a apren-
dizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural”, ou seja, "os proces-
sos de socializagdo, expresséo e construgédo do conhecimento".

A énfase na experiéncia tem, segundo aqueles autores, um objetivo
claro: servir de ambiente propicio e motivador para que o estudante desen-
volva suas idéias prévias, reorganizando-as em diregdo ao conhecimento ci-
entifico. Atividades do tipo “como funciona?” deveriam ser tdo incentivadas
quanto a elaboracdo de experimentos ou leituras de textos, de modo a possi-
bilitar ao estudante a ampliagdo de seus dominios, ou seja, buscar interpre-
tacdes em contextos diferentes. Um exemplo de atividade com esta
performance é a tarefa ludica da dynaturtle (tartaruga do Logo)S, que intenta
chegar a compreensado dos conceitos de Dindmica a partir da evolucdo de
conceitos ingénuos, baseados na expectativa Aristotélica de que as coisas se
movem na direcao em que estao sendo empurradas (diSessa, 1982).

O uso da informética por meio de softwares educativos do tipo
dynaturtle é uma das areas da informatica educativa que mais se destacou
no campo educacional no sentido de possibilitar a criacao de ambientes de
ensino-aprendizagem ludicos por meio do jogo, agregando elementos tais
COmo entusiasmo, concentracéo e motivacao. Portanto, a comunicagao via
informaética, além de ser altamente atraente pelos multiplos recursos que
oferece, é também uma ferramenta didatica que precisa ser entendida e,
deste modo, investigada em seu potencial pedagoégico.

Por meio do ludico, tanto a crianga quanto o adolescente séo livres
para determinar suas acdes. A esséncia do brincar é a criacdo de uma
nova relagdo entre as situagdes pensadas e as situagdes reais e possiveis.
O brincar é um fator muito importante do desenvolvimento, pois possibi-
lita e favorece transformagoes internas. A informatica, se bem usada na
Educacgéo, serd sempre um bom coadjuvante neste processo e, talvez, um
acelerador dos processos cognitivos, sociais e afetivos (Mettrau, 1995a).

E importante distinguir o ludico da idéia de divertimento, segundo a
conceituagdo de Luckesi (apud Ramos, 2000, p. 52), ao se referir ao ludico
como

[...] um fazer humano mais amplo, que se relaciona nao apenas a pre-
senca de brincadeiras ou jogos, mas também a um sentimento, atitude
do suyjeito envolvido na acao, que se refere a um prazer de celebracao
em funcdo do envolvimento genuino com a atividade, a sensagdo de
plenitude que acompanha as coisas significativas e verdadeiras.

Nesse espaco de discusséo se encontra o papel do lidico na relagéo ensi-
no-aprendizagem das ciéncias — um papel que transcende o proporcionar
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apenas prazer no envolvimento dos estudantes com as atividades experi-
mentais ou informaticas. A motivacdo adquire o sentido de elemento
constituidor e constituinte das ultrapassagens necessarias a apreensao dos
conceitos cientificos na rede de significados de cada individuo.

A terceira questao, relativa ao papel do professor a partir da pers-
pectiva de se trabalhar com as atividades ladicas, pode ser pensada em
fungao das implicacdes praticas apresentadas a seguir, com as quais con-
cluimos este ensaio.

Implicacoes praticas

Adotar o jogo como metodologia significa, antes de tudo, acompa-
nhar o aluno e nao fazé-lo acompanhar-nos, o que permite o reconheci-
mento de algumas implicagdes praticas.

A discussao sobre as situacdes de ensino-aprendizagem vivenciadas
em uma instituigdo como a escola — representativa do sistema educacio-
nal com suas normas especificas e inserida na organicidade do contexto
mais amplo — permite que se estabeleca a seguinte questao: como a edu-
cagao que se processa numa instituicdo, dentro das relagboes de poder,
instrumentada pela praxis do jogo no trabalho, pode criar um espago em
que o sujeito se expresse e se diferencie por meio de uma dialética que o
ligue as situagdes socialmente elaboradas?

Todo trabalho escolar devera atender aos objetivos tedricos e prati-
cos estabelecidos previamente, porém as estratégias para alcanga-los
deverao ser estruturadas a cada dia, na sala de aula, a partir do que o
professor perceber da disponibilidade de seus alunos. O professor dispo-
ra, com estas proposigoes, de indicagbes e sugestdoes que deverao ser
utilizadas como instrumento para acompanhar e enriquecer situagoes
em que os estudantes estejam envolvidos espontaneamente.

Propde-se a pratica do jogo como recurso que possibilita essa dialética,
enquanto metéfora da razdo e do desejo, preservando um espago de
criatividade, espago possivel da transgressao da lei.

O professor deverd encontrar, na escola, liberdade suficiente para
que possa aproveitar o tempo e o espago disponiveis para sua turma, de
acordo com o que os alunos manifestem quanto a seus sentimentos e
interesses. O contato com um material variado e a socializagdo com os
colegas poderé suscitar no aluno o desejo de realizar uma série de ativi-
dades. Ao identificar esse desejo, o professor devera entdo tentar enri-
quecer e problematizar a atividade de forma a solicitar do aluno sua atu-
agao plena. O importante é que os estudantes nao participem mecanica-
mente e que possam também sugerir outras atividades a partir daquela
proposta. E necessario que a atuacao auténoma sobre o meio seja
vivenciada como tal pelo aluno em suas experiéncias de aprendizagem.

A relagdo professor-aluno deve ter como caracteristica basica a co-
participacao, em um processo de valorizacdo das concepcoes trazidas pelos
alunos. O papel do professor nao € o de transmitir ou impor informagodes e
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solugbes prontas; sua tarefa mais importante é a de ouvir e perceber o que
os alunos lhe mostram. Para tanto, é importante o aluno sentir que a ex-
pressédo de seus sentimentos, interesses e idéias estd sendo aceita, que
tudo aquilo que ele expressa seré levado em consideragao no contexto es-
colar. As diferengas individuais ndo devem ser vistas como obstéculos, mas
COMO recursos para uma interacéo rica e auténtica, de modo a se trabalhar
de forma inclusiva.

A escola deve ter por proposta que o importante é o processo de
desenvolvimento ativado e facilitado. Para cada atividade proposta, deve-
ra sempre se perguntar até que ponto e de que forma tal atividade contri-
bui para o referido processo. Nao devem ser impostas rotinas de ativida-
des sem que se pense se essas atividades ajudam e se a rotina é realmen-
te indispensavel. Em vez de ensinar, segundo Piaget (1975), o objetivo
deve ser facilitar o desenvolvimento da capacidade de aprender.

Em relacdo aos pontos discutidos neste ensaio, destacam-se as se-
guintes consideragoes:

* O jogo como estratégia de motivagao

Ao jogo néo é possivel impor modelos, em nome dos quais se legiti-
ma a ordem e aperfeigoa seus meios de influéncia e produgéo. O jogo é
uma via, e, No seu percurso, se constituem as significacdes do sujeito.

* O papel do ludico

Por meio do lidico encontra-se o espago atualizado da diferenga onde
se realiza o sujeito. O brincar é o espago criativo que existe entre as
pessoas, € uma forma original de expressar o desejo.

Porém, tudo o que estéa dito e proposto se refere ao potencial intrinseco
ao processo do ensino-aprendizagem do conhecimento. Cabera ao professor
tentar conhecer cada vez mais aqueles estudantes com quem trabalha e
utilizar seus préprios recursos criativos, sua prépria experiéncia e vivéncia.

Além de tudo, é preciso entender que o conhecimento discutido se
baseia em teorias. As teorias cientificas sdo bons instrumentos para se
olhar a realidade e atuar sobre ela. Mas, como toda construgéo cientifica,
sdo instrumentos incompletos e provisoérios. Assim sendo, é preciso estar
atento a realidade, ao que o aluno nos traz e apresenta em sala de aula,
de modo a completar ou refutar os instrumentos cientificos utilizados.

O profissional de Educacao e, em especial, o professor, em todos os
niveis de ensino, deve se preocupar, portanto, em nao correr o risco de
violentar a realidade do aluno em nome de teorias cuja utilidade s6 deve
ser a de facilitar nossa aproximacgao e entendimento desta realidade.

A disposigdo para brincar é uma caracteristica de criatividade. Mui-
tos cientistas revelaram uma viséo lidica dos problemas com que se de-
frontaram. Brincaram com os significados de fatos bem conhecidos e,
ocasionalmente, obtiveram respostas incomuns para o0s problemas, esta-
belecendo novas relacoes (Mettrau, 1995b).
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Histoéria Cultural e Histéria das Ideias
Educativas: reflexoes e desafios*

Alberto Filipe Araujo

Resumo

Tenta, num primeiro momento, compreender as questoes e os desa-
fios que a "nova" Histéria Cultural coloca a quem pretende investigar no
campo da Histdria das Ideias Educativas. Num segundo momento, inter-
roga-se se a Histéria das Ideias Educativas e as figuras do imaginéario
educacional, que também a constitui, assume um desafio a "nova" Histo-
ria Cultural. Do cruzamento dos dois momentos, o autor conclui da impos-
sibilidade de se fazer uma Histéria das Ideias Educativas sem ter em conta
os novos olhares sobre a Histéria Cultural, nomeadamente a sua perspec-
tiva hermenéutica e a énfase atribuida ao lugar das imagens, assim como
defende a necessidade da "nova" Histéria Cultural ter em conta as figuras
do imaginario educacional: mitos, temas miticos, herdis e divindades mi-
toldgicas, presentes nas ideias educativas.

Palavras-chave: histéria cultural; histéria das ideias educativas; ideias
educativas; imaginario educacional
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Abstract
Cultural History and History of Educational Ideas: reflections and
challenges

In a first moment in this paper, the author tries to understand the
issues and challenges that the "new" Cultural History raises to whom
wishes to research the field of History of Educational Ideas. In a second
moment, he discusses if the History of Educational Ideas and the symbols
of the educational imaginary are defying the "new" Cultural History. After
these two moments, the author concludes of the impossibility of making
History of Educational Ideas without taking into consideration new insights
on the Cultural History, specifically the hermeneutic perspective and the
stress upon images, as it is emphasised by the "new" Cultural History
when analysing several educational imaginary symbols: myths, mythical
themes, heroes and mythological divinities present in educational ideas.

Keywords: cultural history; history of educational ideas; educational
ideas; educational imaginary.

Introducgao

Pensar actualmente a Histéria das Ideias Educativas, independente-
mente do contributo inovador da "nova" Histéria Cultural, parece-nos
sendo uma tarefa devotada ao fracasso, pelo menos o fechar de uma
janela hermenéutica promissora a uma reflexdo estimulante e criativa.
Persistir nessa atitude compromete, a nosso ver, o aprofundamento do
debate em torno das ideias educativas e, consequentemente, da sua
problematizacao e recepcao. Por isso, vamos tentar reflectir nalguns de-
safios que a "nova" Histéria Cultural coloca a Histéria das Ideias Educativas,
explicitando, desde j&, que néo é nossa intencdo aqui apresentar uma
histéria da "nova" Histéria Cultural, inclusive estudar as possibilidades,
os problemas e as questdes que coloca a Histéria da Educagéo, pois im-
portantes estudos foram ja realizados nesse sentido (Peter Burke, Roger
Chartier, Lynn Hunt, Sol Cohen, Anténio Vinao Frago, além dos estudos
dirigidos por Thomas Popekewitz, Barry M. Franklin, Miguel A. Pereyra,
por Manuel Ferraz Lorenzo e por Ignacio Olébarri e Francisco Javier
Caspistegui, entre outros, podem ser exemplos).

Contudo, importa salientar que utilizamos, ao longo deste artigo, a
expressao 'nova" Histéria Cultural na acepgao que Peter Burke (2005, p.
68-69) lhe confere, ou seja, como uma forma de histéria eclética que vé
na antropologia histérica e nos contributos teéricos de Mikhail Bakhtin,
Norbert Elias, Michel Foucault e de Pierre Bourdieu uma fonte de inspira-
¢do, além como, pelo menos aparentemente, a superacao da Histéria
Intelectual e da Historia Social (Burke, 2005, p. 44-98).

Aquilo que realmente nos interessa, pois, € perceber, por um lado,
as grandes questdes e desafios que atravessam a "nova" Histéria Cultural
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e, por outro, de que modo essas questdes contribuem para re-pensar
uma Histéria das Ideias Educativas e, consequentemente, se as préprias
ideias educativas no ambito do imaginario educacional constituem, ou
ndo, um desafio a "nova" Histéria Cultural.

1. Questodes e desafios da "nova" Histéria Cultural

O legado que o pensamento pés-moderno, de acordo com Julio Ruiz
Berrio, doou a "nova" Histéria Cultural é formado pela "viragem linguistica"
(o conhecido "linguistic turn"), pela "teoria da recepgao”, assim como pe-
los temas predilectos da "nova" Histéria Cultural: as mentalidades, a cul-
tura material, os sentimentos, as emogdes, o imagindrio, as representa-
¢Oes e as imagens mentais, a cultura da elite e a cultura popular, a histo-
ria intelectual, a histéria dos actores implicados na cultura académica, a
distribuicéo e o uso do espaco e do tempo escolar, o tipo de linguagem e
de discurso, a histéria da "mente humana como produto sociohistérico —
no sentido vigotskiano — e a dos sistemas de significados compartilhados
—no sentido geertziano — ou outros objectos culturais produto dessa mes-
ma mente, e entre eles, como nao podia deixar de ser, a linguagem e as
formagdes discursivas criadoras de sujeitos e de realidades sociais" (Vifiao
Frago, 1995, p. 246).

A este conjunto de temas, Anténio Noévoa (2000, p. 21-52; 2001, p.
45-66), entre outros, chama a atencéo para a importancia do estudo das
imagens ndo somente como fontes primarias de investigagdo, mas tam-
bém como novas formas de compreenséo histérica. Além disso, a deno-
minada "nova" Histéria Cultural, ndo renunciando & nogao de causalidade
social, passou a atribuir um papel activo a cultura e a criatividade indivi-
dual em conformidade com os processos e as relagdes sociais, além de
enfatizar a interdisciplinaridade e a especificidade e multiplicidade de
subjectividades que o pés-modernismo proporciona.

A "nova" Histéria Cultural, gragas a influéncia da antropologia e da
teoria literéria, surge, por um lado, como uma tentativa de fazer uma histo-
ria total (Peter Burke) e, por outro, como uma tentativa de afirmar a dimen-
séo sociocultural dessa nova modalidade histérica (Roger Chartier). Cons-
tatamos assim que a "nova" Histéria Cultural destaca simultaneamente o
lado socioeconémico, o imaginario (tema proprio da Histéria das Mentali-
dades) e os discursos ideolégicos sob a forma de representagdes ou cons-
trugdes sociais que devem ser interpretadas hermeneuticamente. Nesta
perspectiva, ela é "polifénica" de acordo com a expressédo usada por Peter
Burke (1996, p. 115; 2000, p. 267; 2005; p. 163) herdada de Mikhail Bakhtin:

A histéria cultural é a histéria total porque a tarefa do historiador da
cultura é pintar um retrato de uma época ou, menos metaforicamente,
revelar as conexoes entre diferentes ambitos como séo a politica, a vida
social e as artes - precisamente aquilo que Burckhardt realizou no seu
famoso ensaio sobre o Renascimento ou Huizinga no seu livro O Outo-
no da Idade Média (1919).
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A "nova" Histéria Cultural assume um estatuto marcadamente
interdisciplinar, e também nesse sentido total porque consegue libertar-se da
histéria de feicdo marxista e cientifica que procurava, como se sabe, 0os meca-
nismos ocultos da transformagao histérica por detrés da superficie do compor-
tamento colectivo. Este estatuto implica, por um lado, uma recusa de reduzir a
"nova" Histéria Cultural a histéria econdmica e politica, o abandono da iluséo da
objectividade e, por outro lado, o reconhecimento do papel fundamental da
imaginagdo na reconstrugéo histérica. Deste modo, a "nova" Histéria Cultural
afirma-se, por conseguinte, como uma "ciéncia social interpretativa” (Clifford
Geertz e Charles Taylor), porquanto faz da compreensao a pedra angular do
trabalho interpretativo das préaticas discursivas em contextos histéricos; ou seja,
uma compreensdo que empresta mais cor e densidade a descricao e consequente
interpretagao dos diversos discursos situados em contextos mais ou menos
probleméticos. No entanto, a questdo da interpretagdo aplicada ao contexto
historiogréfico das ideias educativas é inseparavel de algumas linhas-forga jéa
tragadas e discutidas no A&mbito quer da "nova" Histéria Cultural, quer de "uma
nova histéria cultural da educagao" (Tenorth, 2001, p. 67-82), a saber:

a) A relagdo discurso-texto-contexto. A autonomia semantica do texto
versus campo semantico dos contextos onde 0s textos ocorrem é, a
nosso ver, indissociavel da "viragem linguistica” (Paul Ricoeur, Donald
R. Kelley, Michel Foucault, Hayden White, Dominick LaCapra entre
outros) e da teoria da recepgao para a qual os significados dos textos
nao sao obra do autor mas do leitor (Soria, 2005, p. 231-232; Burke,
2000, p. 246; Vilanou, 2005, p. 276-277). Esta relagcdo ndo deve ser
pensada como uma referéncia objectiva, exterior ao discurso, visto
que esta constituida por e na linguagem, porquanto esta "constréi mais
do que reflecte, que prescreve tanto quanto descreve" (NGvoa, 1998,
p. 39). Decorre daqui, portanto, que nao pode nem deve haver lugar
para o "imperialismo textual" se afirmar, nem para o "imperialismo
contextual” reinar. Por outras palavras, a questiao n&o passa por "subs-
tituir o contexto pelo texto ou uma interpretagdo social por uma inter-
pretacao linguistica, mas compreender como é que estas duas dimen-
soes interagem" (N6voa, 1998, p. 41). Daf a importancia que a
hermenéutica textual assume para o historiador em geral e, muito
particularmente, para o historiador da "nova" Histéria Cultural. N&o é
pois de admirar que Dominick LaCapra (1990, p. 36-71) tenha assina-
lado seis linhas orientadoras para melhor ajudar a compreender a re-
lacdo do texto com o contexto, a saber: 12 — a relacéo entre as intengoes
do autor e o texto; 2% — a relagdo entre a vida do autor e o texto; 3¢ —a
relacéo da sociedade com os textos; 42 — a relagdo da cultura com os
textos; 52 — a relacdo de um texto com o corpus textual do autor ou
escritor e 62 — a relagéo entre os modos de discurso e os textos;

b)As formas através das quais se produz o discurso da histéria
(Hayden White, Reinhart Koselleck, Roger Chartier, entre outros).
A tomada de consciéncia por parte dos historiadores de que o seu
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discurso, qualquer que seja o objecto ou a forma, é sempre uma
narragao no sentido que lhe da Aristdteles, isto é "poér em forma de
intriga as acgdes representadas" (Chartier, 1996, p. 22), conduz a
que tanto Dominick LaCapra e Hayden White defendam que "o
contexto nao explica o texto, no sentido de ser a causa da sua apa-
ricdo ou proporcionar-lhe os elementos fundamentais nos quais se
apoia o dito texto, dado que as relagdes entre texto e contexto sao
puramente intertextuais; o contexto é também investigado como

um texto" (Lépez, 1995, p. 208; LaCapra, 1990; White, 1987).

¢) O papel fundamental da imaginagdo na reconstrugéo histérica, a
sensibilidade ao simbolismo e aos temas do imaginario, mesmo que
social, utopia e mitos. Este tema possui, a n0osso ver, uma conexao
estreita com a critica de Michel Foucault aos historiadores pela sua
"ideia empobrecida do real" que excluia aquilo que era imaginado. E
inseparavel da "viragem linguistica", nomeadamente da obra de
Hayden White, e do estudo das imagens tal como ele foi delineado
por Sol Cohen e por Anténio Névoa, que destacaram as possibilida-
des que oferecem as imagens no contexto educativo. Nesta linha,
somos daqueles que pensam que Anténio Novoa foi mais longe ao
defender que as imagens percebidas se convertem em simbolos de
grande importdncia no quadro do espago-tempo escolar, além de
destacar a importancia do par "relembrando-imaginando" nos escri-
tos histéricos sobre a educagdo e por ter também afirmado que as
imagens ndo podem continuar a ser uma espécie de "terra incognita
do nosso trabalho intelectual" (N6voa, 2000, p. 21-52, 2001, p. 45-
66; Cohen, 1999, p. 125-156; Kelley, 1996, p. 46; Burke, 2005, p.
84-86 e 163; Tenorth, 2001, p. 87-82; Olabarri, 1996).

Do exposto, podemos, pois, concluir que a "nova" Histéria Cultural se
encontra atravessada pelos seguintes desafios: uma nova construgéo e
interpretagdo do "real"; a importédncia da linguagem e, muito particular-
mente, das formas discursivas na construgao do "social" e do préprio dis-
curso histérico; o papel do imaginario e, consequentemente, das imagens
na compreensdo histérica; a fungdo hermenéutica da interpretagédo e a
problematica do discurso-texto-contexto.

A Historia das Ideias Educativas € um dos campos ou dominios de
estudo e de investigagdo reconhecido hoje como constitutivo da Histéria
da Educacéo, tal como o reconhece Alejandro Tiana Ferrer (2005, p. 105-
145), aberto a novas problematizacoes que, a nosso ver, devem integrar
os temas e debates que tém atravessado a "nova" Histéria Cultural. Tanto
mais que Sol Cohen (1999) acentua que ela é uma nova forma de fazer
Histéria da Educacgao, e por extensdo Histéria das Ideias Educativas, na
medida em que a "nova" Histéria Cultural "cria novas possibilidades de
leitura da histéria em novos artefactos culturais, de 'elite' ou 'populares’,
compéndios académicos ou cartoons, e vice-versa, de interpretagéo de
qualquer artefacto como texto na historia" (1999, p. ix).
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2. A Histoéria das Ideias Educativas em face das questoes
e dos desafios da "nova" Histéria Cultural

No ambito da "nova" Histéria Cultural as ideias educativas sdo anali-
sadas a partir da perspectiva do discurso e da sua construcao social, mas
também da construgéo discursiva do social. As ideias, enquanto discur-
so, para melhor se afirmarem e se darem a ver, transformam-se, como
diria Daniel Hameline (1994, p. 149-163), em objectos "circulantes", de
"uso" e "discordantes". Mas quando elas circulam, séo utilizadas e provo-
cam discérdia ou polémica, metamorfoseiam-se em praticas discursivas
mediadas em e por contextos determinados nos quais se encontram os
actores educativos, individual e colectivamente considerados. Estes actores
situam-se em comunidades interpretativas, cuja acgao é fundamental para
entender a construgao, a reconstrucao, a transmissao e a recepgao de
tais ideias através do tempo e do espago (Névoa, 1998, p. 48-49; Ferrer,
2005, p. 116-120). Esta posicao, influenciada pelas teses de Michel
Foucault, pelos partidarios do "linguistic turn", que defendem a supera-
cao da distincao tradicional entre os discursos ditos realistas e os ficcionais
(White, 1987, p. 44-45), pela "teoria da recepgao", pelas teses de Thomas
S. Popkewitz e mesmo por uma histéria social das ideias pedagdgicas, é
estimulante, para nao dizermos mesmo original para melhor pensarmos
a Historia das Ideias Educativas enquanto tal.

Pelas implicagbes, ao nivel da sua escrita e da propria construgao
dos campos histérico-problematicos (Nanine Charbonnel), que assume
no dominio da Histéria das Ideias Educativas, realcaremos tao-somente
as teses de Hayden White (1987) sobre ficgdo e histéria que bem se po-
deriam sintetizar naquilo que o autor chama de "construir o enredo" na
escrita histérica na base dos quatro tropos classicos (metéfora, metonimia,
sinédoque e a ironia que assume um estatuto "metatropolégico” especi-
al). O autor defende que todo o discurso histérico é uma "operagao formal
de criagéo ficcional" (White, 1987, p. 122), e, consequentemente, a dis-
tingdo que existe entre a histdria e a ficcdo é de forma e nao de conteudo,
ao contrario do que afirma a teoria historica tradicional que salienta que
aquilo que distingue as histérias "histéricas" das "ficcionais" é o seu con-
telido e nédo a sua forma (White, 1987, p. 26-57).

White, como ja se depreende, néo atribui a Histéria um estatuto dife-
rente ou superior a ficcdo propriamente dita. Para ele, néo existe diferenca
entre o modo como o historiador escreve, utilizando a matriz tropoldgica, o
uso do enredo, uma estratégia explicativa, e o romancista. A Historia con-
cebida como ficgdo (e por isso partilhando com a literatura estratégias se-
melhantes e os mesmos procedimentos) nao lhe retira em nada a sua pos-
sibilidade de conhecer; apenas significa que ela ndo possui "regime de
verdade proépria" (Chartier, 1998, p. 118). A questéo é que tanto a narrati-
va histérica como a narrativa ficcional, ao utilizarem a mesma matriz
tropolégica, nao se diferenciam muito quanto ao "produto final", isto &,
quanto ao tipo de conhecimento que elaboram ou que desenvolvem. Se
acrescentarmos a estas duas espécies de narrativa, a mitica, que também
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€ uma outra forma de conhecimento, entdo podemos associar-nos a per-
gunta que White (1989, p. 39) formula: "Quem poderia seriamente nao
acreditar que o mito e a ficgao literdria néo se referem ao mundo real que
contam verdades acerca dele e que nos ddo um conhecimento util dele?"

Ainda que seja discutivel anular a distingdo que existe, como alids de-
fendem Anténio Noévoa (2001, p. 63-64) e Roger Chartier (1998, p. 9-21,
104-105), entre ficgdo e histéria, ndo deixa, contudo, de ser importante real-
car que o contributo de Hayden White nos alerta para a necessidade de atri-
buirmos uma importancia muito particular ao "enredo" que estd presente
nas narrativas miticas, romanescas, como nas préprias representagoes histo-
ricas dos acontecimentos. Todas elas aparecem como relatos figurativos que,
recorrendo aos tropos classicos da retérica por ele estudados, condicionam e
estruturam os modelos possiveis de narragdo. Assim, aquilo que White pre-
tende, com base nos tropos atras mencionados e encarados como uma espé-
cie de categorias a priori do entendimento ('constantes antropolégicas") que
modelam a narrativa, é identificar as "estruturas profundas" que séo as ma-
trizes responséveis pelas possiveis associagdes ou combinagoes entre o
emplotment romanesco, tragico, comico, satirico, os diferentes paradigmas
de explicagdo histérica (formista, mecanicista, organicista e contextualista) e
as diversas atitudes ideoldgicas (anarquista, radical, conservadora e liberal).

Se toda a histéria é uma narrativa com "enredo" do mesmo modo, e se
a tese de Hayden White, relativa ao papel desempenhado pelos tropos que
modelam o "enredo histérico”, se revelar justa, também ndo nos parece
que ela seja imune as "estruturas antropolégicas do imaginario", para utili-
zarmos aqui um dos titulos mais célebres de Gilbert Durand (1984), com a
sua gramatica e leis proprias. A este respeito, nao deixara de ser importan-
te sublinhar que se reconhecemos num primeiro momento, com Hayden
White, que as obras da imaginacgao (reprodutiva e criativa) carecem de uma
estrutura tropolégica, que para o autor é constitutiva da imaginagdo do
homem ocidental, para melhor se darem a ver nos diferentes dominios do
imaginario, j& num segundo momento dele nos afastamos pela complexa
razdo de nao acharmos que o simbolismo expresso nas imagens saidas das
maéos da imaginacao se reduzam aos tropos assinalados.

Embora o simbolo necessite da metafora para exprimir o seu estrato
nao linguistico, o que é certo é que as suas raizes mergulham, como nos
ensina Paul Ricoeur (1987, p. 76, 81), nas "constelagdes duradoiras da
vida do sentimento e do universo [...] na experiéncia umbrosa do poder",
e este € um poder cosmico, onirico e poético que ultrapassa de longe
ideias-imagens (Bronislaw Baczko) produzidas pela imaginacao social. Por
conseguinte, estas ideias-imagens, ao serem portadoras de auréolas ima-
ginérias e irrigadas pela seiva simbdlica, adquirem uma redundéancia
pregnantemente simbdlica que nos envia para aquilo que a tradicdo do
"Circulo de Eranos" designa de imaginério mitico (com os seus simbolos),
e mesmo para o imaginario arquetipal — arquétipos-imagens arquetipicas
(Hakl, 2001; Wasserstrom, 1999).

Importaréd agora sintetizar aquilo que mudou na Histéria das Ideias
Educativas em face da interpelacgio da "nova" Histéria Cultural. Pensamos
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que desse didlogo resultou que as ideias educativas terdo doravante de
serem encaradas também como préticas discursivas fruto de um contexto
sociocultural determinado. Ou seja, uma Histéria das Ideias Educativas
ndo pode ficar indiferente a interpelacdo do social e do cultural, assim
como ja se percebeu também que estas dimensbes implicam uma discus-
s@o sobre a concepgao historiogréfica da realidade e sua consequente in-
terpretacao. E precisamente aqui que o contributo de Hayden White se nos
afigura pertinente, especialmente com a sua tese de que os historiadores
modelam a sua narrativa ou enredo segundo um género literdrio relevan-
te. Por outras palavras, com a sua expressao "construir o enredo" ele intro-
duz uma inovagdo, nao isenta de consequéncias, que defende que distin-
¢ao classica entre historia e ficcdo é de forma e nao de contetido, conduzin-
do-o esta a afirmar que os historiadores constroem o préprio passado.

3. A Histoéria das Ideias Educativas e as figuras
do imaginario educacional: um outro desafio a "nova"
Histéria Cultural?

A Histdria das Ideias marcou a investigacao histérico-educativa pelo
facto de esta se ter centrado quer numa "intermindvel procura das ori-
gens e das influéncias" pedagdgico-educativas de dado autor, passando
pela sua biografia contextualizada, quer num "esforco para interpretar o
pensamento dos grandes educadores do passado" (Névoa, 1998, p. 48).
Para contrabalancgar a referida influéncia, Nanine Charbonnel reformula
a Histéria "tradicional" das Ideias Pedagdgicas, inspirando-se nas "fra-
quezas metodoldgicas" apontadas por Pierre Rosanvallon (1986, p. 96-
99) a Historia das Ideias Politicas, bem como nos quatro principios nega-
tivos orientadores da "arqueologia" de Michel Foucault (1984, p. 182-
183). Dai ela propor uma histéria conceptual do pedagdgico, distinta de
uma Histoire Critique des Doctrines de I'Education en France depuis le
XVle Siecle da autoria de Gabriel Compayré (1879), que seja uma
"historiografia das estruturas", uma "historiografia dos campos histérico-
probleméticos" e ndo a mera construgdo de uma "ideia" e uma
"historiografia conceptual global' que relaciona a totalidade dos aspectos
intelectuais de dada obra (Charbonnel, 1988, p. 142). Pensamos que a
sua histéria conceptual do pedagdgico muito teria a ganhar se dialogasse
com a Histéria conceptual de Reinhart Koselleck, muito especialmente
no tocante ao esforgo que este faz em ultrapassar a relacao estreita entre
diacronia-sincronia para projectar a semantica que um conceito pode con-
ter na contemporaneidade, isto é, trazer a contemporaneidade aquilo
que néo é contemporaneo (Kosolleck, 1990, p. 114). Ora este esforgo pres-
supde que se aceite que a funcdo semantica dos conceitos, e a sua eficacia,
nao provenha unicamente dos dados sociais e politicos aos quais eles se
referem, mas de categorias meta-histéricas, mais especificamente antropo-
légicas ('campo da experiéncia” e "horizonte de expectativa") que permitem
tematizar a aptidéo para a experiéncia (Erfahrungsfdhigkeit) e a dimenséao
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tedrica (Theoriehaltigkeit) (Kosolleck, 1990, p. 99-131 e 307-329; Vilanou,
2005, p. 262-279). Esta perspectiva semantica encara o conceito como um
concentrado variado de significagdes, o que o torna desde logo polissémico.

Tendo pois em conta estes contributos, podemos agora comegar a
organizar a nossa prépria definicdo de ideia educativa, retendo que ela é
um campo histérico-problematico, um concentrado variado de significa-
¢oes, e consequentemente polissémico, que subsume a multiplicidade da
experiéncia histérica e um feixe de relagdes tedricas e praticas. Por ou-
tras palavras, a ideia educativa concilia a aptidao para a experiéncia e a
dimenséo tedrica. E pois isto que faz com que nao possamos falar de mera
ideia pedagdgica, além de que

A ideia representa um tema de pensamento, uma constelacao de valores
susceptivel de se manifestar sob as formas variadas nos diversos sectores
da cultura. Ela reine numa mesma exigéncia elementos ligados a sensi-
bilidade e a imaginagdo, bem como indicagoes do entendimento. Dai o
facto de uma ou outra das suas expressoes nunca a esgotar; ela tende a
encarnar-se sob as formas de obra de arte ou de piedade, assim como na
pesquisa cientifica ou na afirmacéao do filésofo [e acrescentamos nés: ou
na afirmacéo de um pedagogo ou educador] (Gusdorf, 1977, p. 327).

E se acrescentarmos a isto que a ideia educativa se revé nos conceitos
de "lugar-comum", de "modelo protomental" (Daniel Hameline), de "ideia-
imagem" (Bronislaw Baczko), de "fundamento" (Gilles Deleuze), de "estru-
tura conceptual” (Reinhart Koselleck) e de "enunciado metaférico-buleférico”
(Nanine Charbonnel), entdo podemos salientar que ela é uma "ideia-ima-
gem", encarada como uma representacdo polissémica, consubstancida nos
"lugares-comuns", que molda e governa, por sua vez, a retdrica do discurso
educativo, sob a influéncia, ou ndo, das praticas pedagdgicas, que é no
nosso caso o ocidental (devedor e influenciado pela cultura greco-romana,
medieva, renascentista, classica, e modernidade educativa que compreen-
de as Luzes até a Contemporaneidade).

Constata-se pois que esta nocédo de ideia educativa, em ultima ins-
tancia, tem uma relagéo de parentesco muito estreita com as nogoes de
conceito de Koselleck e de ideia da tradigdo da Histéria das Ideias. Como
se depreende da defini¢cdo agora proposta, a ideia educativa, a semelhan-
ca do conceito, "subsume a multiplicidade da experiéncia histdrica e um
feixe de relagdes tedricas e préaticas", além de permitir "tematizar a apti-
dao para a experiéncia e a dimenséo tedrica". No tocante a semelhanga
que possui com a nogao de ideia enquanto tal, podemos aqui tao-somen-
te assinalar que a ideia educativa é "fisiologicamente" interdisciplinar e
compreende em si "elementos ligados a sensibilidade e a imaginagao,
bem como indicagbes do entendimento”. Com esta definicdo de ideia
educativa julgamos pelo menos atenuar, sendo mesmo ultrapassar o de-
sacordo-tenséo entre o pratico das "pequenas ideias" e o tedrico da "alta
ideia" (Hameline, 1994, p. 157-160) ou, diriamos nds, entre as ideias
pedagdgicas e a ideia educativa. Por outras palavras, a tensao, aliés util,
entre idealidade-realidade que faz, segundo Hameline, com que a ideia
pedagdgica surja como "objecto discordante" e correlativamente nao su-
porte ser conceptualizada tende a esbater-se com a nossa proposta de
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definigéo, pois ela articula no seu interior tanto o "empreendimento da
grande ideia" como o "bricolage pobre das pequenas" (Hameline, 1994, p.
157). Esta nogdo de ideia educativa, além de conciliar os interesses, se
assim podemos dizer, do préatico das "pequenas ideias" e o tedrico da "alta
ideia", que alids coexistem no mesmo individuo "apesar dos desvios, ou da
compartimentagéo dos discursos interiores" (Hameline, 1994, p. 157), tam-
bém néo invalida que ela possa ser considerada educativa, independente-
mente da relagdo que possua com as préaticas pedagdgicas, como é o caso
das ideias de progresso, de homem novo, de educabilidade, de democra-
cia, de perfectibilidade, de formacao, de razao, de natureza, entre outras.

Por outras palavras, queremos deixar bem claro, ainda que esta ques-
tao carega de desenvolvimentos ulteriores, que defendemos que a histé-
ria se faz na base das ideias educativas, que de per se ja abrangem os
aspectos pedagodgicos, e ndo na base das ideias pedagdgicas conforme
defende Loic Chalmel (2006, p. 189-193). A razao do afirmado prende-se
a questdo de que seria impensavel, do ponto de vista da Histéria das
Ideias (Arthur Lovejoy), afirmar que as ideias de natureza, progresso, de
homem novo, de educabilidade, de perfectibilidade, e outras, pudessem
ser subsumidas pela categoria das ideias pedagdgicas. O porqué disto
prende-se a simples razdo de que essas mesmas ideias sao historica,
cultural e hermeneuticamente interdisciplinares (histéria da literatura,
histéria das ciéncias, histéria da educagao, histéria da filosofia, histéria
cultural, histéria das ideias, histéria politica, histéria da arte, histéria
econdémica, histéria das religides, sociologia do conhecimento, entre ou-
tras), nao se percebendo pois como é que, por exemplo, a ideia de pro-
gresso poderia alguma vez ser etiquetada de pedagdgica.

As ideias educativas, ainda que sujeitas a validade da coeréncia e
da plausibilidade da interpretacao histérica, a construgao e tratamento
de dados, a producgéo de hipéteses, a critica e verificagao de resultados,
a validade da adequacao entre o discurso do saber e o seu objecto
(Certeau, 1975, p. 63-120; Veyne, 1996; Ginzburg, 1986, p. 139-180;
Foucault, 1984, 1994, p. 585-600), sao sempre uma narrativa, a partir
de figuras quer da retérica (alegoria, metéfora, etc.), quer do imaginéa-
rio no sentido que Gilbert Durand (1994) e Jean-Jacques Wunenburger
(2003) lhe atribuem, que constroem o "enredo" dos discursos, praticas
discursivas e textos que tratam da educacao. E esta, como Daniel
Hameline bem mostrou, é, para o melhor e para o pior, qualquer coisa
que se imagina; por isso mesmo € que ela se pode pensar. E como fazé-
lo sem recorrer as "aventuras da metéfora", para utilizar um dos titulos
da Tache Aveugle de Nanine Charbonnel (1991), e as Ideias Educativas
entendidas como modalidades do imaginario educacional que é sempre
um imaginario bidimensional? Este, por sua vez, articula as dimensoes
semantica (ideologias, utopias, metaforas) e pré-semantica (mitos e sim-
bolos): uma modalidade de imaginario que é simultaneamente
sociocultural e mitico-simbdlico, pois as ideias educativas sdo devedo-
ras quer de um tempo-espago sécio-histérico, quer de um semantismo
ora utdpico, ora mitico ou mesmo pelos dois registos em simultaneo
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(Araujo, Silva, 2003, p. 339-364; Araujo, 2004, p. 7-20; Araujo, Araujo,
2004; Wunenburger, Aradjo, 2006; Ricoeur, 1987, p. 57-81).

Ao contrério de Nanine Charbonnel (1988, p. 174-175), que considera
que as ideias pedagégicas devem ser analisadas a luz do critério de saber
como as relagdes do Mesmo e do Outro sdo pensadas em diferentes épocas e
tradicoes, nomeadamente naquilo que tem a ver com a relacdo educando-
educador, com a ideia da natureza, com a relacéo das criangas, com a relagéo
temporal, com a autonomia, com a originalidade e criatividade, n6s achamos
que o critério Ultimo sob o qual as ideias educativas dever&o ser pensadas é
o da ideia de "formagédo do homem" no sentido da tradigdo alemé da Bildung
(Wunenburger, Aradjo, 2006, p. 54-59; Wunenburger, 1993, p. 59-69): a
formacao visa, como nos lembra Mircea Eliade, "uma mutagao ontolégica do
regime existéncia" e o homem néo é outro sendo o animal symbolicum tal
como nos ensinou Ernst Cassirer (1975, p. 4b). Deste modo, sendo o conceito
de Bildung inseparavel da nogdo de simbolo, e dizendo-se este em alemé&o
Sinnbild, logo podemos dizer que o destino do humano é dar sentido a trama
das imagens que vai sucessivamente tecendo ao longo da sua experiéncia
humana. Este dar sentido as imagens, sejam elas poéticas, oniricas ou cos-
micas, que ainda escapam a asfixia provocada pela nossa civilizagdo de ima-
gens (nédo diziamos nés que o século XX era o século da imagem?), tornadas
quantas vezes meras imagens publicitarias, representagbes iconogréaficas
muito perto do esteredtipo do cliché, recupera no plano individual toda a
energia que a ideia educativa de formagao veicula em ordem a um "mais
ser". Um "mais ser" que significa ja uma modificagdo profunda do modo de
pensar e de agir, além de definir ja o nosso ideal de educagéo que retoma a
tradigdo grega antiga consubstanciada na méxima "Tornar-se naquilo que &"
de Pindaro: educar consiste pois em modelar o sujeito de acordo com uma
forma que, por sua vez, se plasma num conjunto variado de ideias educativas
cujos exemplos foram atrés referidos.

Este ideal educativo, que aponta para a ideia de forma, cristaliza, como
se percebe, todas as dimensbes ontoldgicas, epistemoldgicas, éticas e esté-
ticas da educacgao (Fabre, 1994). Depreende-se daqui que se recusa a me-
tafora da modelagem, que, em nome de um molde/modelo exterior, legiti-
ma o autoritarismo e a uniformizacao, para melhor se enfatizar a necessi-
dade de cada um se modelar de acordo com a imagem interior de humani-
dade que traz dentro de si: "Tudo esté na crianga; todo o homem ideal esté
nela, ou se ndo se o vé, é a Unica falta do adulto, que ndo sabe rasgar a
ganga que entrava as formas presentes" (Charbonnel, 1993, v. 3, p. 36).

O que nos parece, pois, importante é que cada ser actualize ou con-
figure em si, por intermédio de educagéo entendida como Bildung, a "ima-
gem tipificadora, generativa que nos permite produzir, por nés préprios,
a nossa figura humana. Tornar-se homem exige, assim, um poder imagi-
nativo, um poder de criagdo de imagens, uma capacidade de adequar-se
as formas que servem a cada ser de giroscopio para configurar a mesma
humanidade" (Wunenburger, 1993, p. 63). Diante do exposto, ndo vemos,
pois, como se possa escapar a uma educagao sem simbolos e sem mitos,
ou seja sem aquilo que René Huyghe designou por "poderes da imagem",
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assim como estas "formas simbolicas" carecem também de uma pedago-
gia proépria — dirlamos uma pedagogia do imaginério, que ndo é uma
pedagogia do irreal, definida por Georges Jean como

[...] treino dinamico da percepgao e da consciéncia do real por todas as
faculdades do ser, permitindo-lhe nao limitar as suas relagbes com o
mundo e a percepgao imediata que ele possui dele. E esta pedagogia
nao existe em si. Ela s6 tem sentido na medida em que ela convida o
individuo para todas as exploracdes praticas e novas do mundo exteri-
or e interior a consciéncia (Jean, 1991, p. 24; Duborgel, 1983, 2003, p.
203-217; Reboul, 1992, p. 191-219).

A luz, portanto, de uma pedagogia do imaginério, pensamos que o
regime da Ideia Educativa, além de se deixar subsumir pelo emblema,
entimema e, muito particularmente, pela metéafora, como aliads pretende
Daniel Hameline (1981, p. 144-145, 1986, p. 65-68), deixa-se, contudo,
conceptualizar. E, como tal, afirma-se como um espago semantico, além
de interdisciplinar, em que a metéfora serve para melhor veicular o dis-
curso educativo como o mais ideolégico de todos os discursos, incluindo
mesmo o politico, pois visa persuadir o outro a acreditar na 'razdo", e
mesmo na razoabilidade, dos nossos propos (Hameline, 1986, p. 43-72).
Nesta linha, falar de educacédo é dizer qualquer coisa que néo sé se sus-
tenta como também convence sem contudo obrigar aquele que cré ou
passa a crer a fazer qualquer coisa, e aqui cruzamo-nos com a funcgao
pedagdgica da retdrica, que, ao afirmar-se como a "arte do bem dizer", é
j& um modo de "aprender a ser" (Reboul, 1994, p. 7-12, 1984). Mas como
se aprende a ser sem a arte e a sabedoria do conselho? A esta questao
respondeu-nos Nanine Charbonnel (1991, v. 2, p. 82-93), ao considerar o
discurso educativo nao sé metaférico como buleférico. Este ultimo ter-
mo, empregue pela autora, é constitutivo do discurso educativo, que além
de ser persuasivo ou retérico é um discurso que aconselha. E o "conse-
lho", por natureza, impde-se ao coragdo, sem obrigar aquele que o da ou
em nome de quem ele o da a impo6-lo coercivamente. Deste modo, o
conselho pressupoe a existéncia de alguém, que bem pode ser um Mes-
tre (o arquétipo do velho sabio), que orienta, que indica, que inicia, que
apela e que forma ndo no sentido da modelagem, mas no sentido das
palavras de Pindaro que incitam cada um a tornar-se naquilo que é.

Se o discurso sobre a educagdo é marcadamente metaférico e
buleférico, ele também veicula outras figuras do imaginario que nao se
reduzem nem aos tropos da retdrica, nem as representacoes iconogréaficas
(gravuras, fotografias, mesmo retratos "limpos" de que fala Anténio Névoa
no seu Evidentemente (2005, p. 12). Neste sentido, as ideias educativas,
do ponto de vista do imaginario educacional, ndo séao tao evidentes como
parecem e muito menos se reduzem as aventuras da metafora (Araujo,
Araujo, 2004; Wunenburger, Araujo, 20086). Deste modo, as ideias
educativas, como complexo significante de energias semanticas e
mobilizador de ideias-forga (imagindrio social e cultural), se num primei-
ro momento se dao a conhecer pelo jogo metaférico, buleférico, ideologi-
co e utdpico (dominio do imagindrio social e cultural), j4 num segundo
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momento se abrem ao mito por mais degradado que este se apresente
(Sironneau, 1993, p. 63), porquanto o imaginério sociocultural é inces-
santemente irrigado por um fluxo de imagens arquetipicas provenientes
daquilo que Gilbert Durand designa de "Nivel Fundador" (o Inconsciente
Colectivo, para Jung, ou a memoria Dei ou Thesaurus inscrutabilis para
James Hillman seguindo a tradicdo augustiniana).

E pois esta filiagdo e abertura de pensarmos o campo das ideias
educativas inseparavelmente das figuras do imaginério educacional, de
que o mito, os temas miticos ou mesmo os actores miticos representam a
sua expressao mais significativa, que constitui um dos desafios mais esti-
mulantes a "nova" Histéria Cultural.
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O "problema nacional": a histéria
de uma emenda que transformou
o financiamento da educacao no Brasil

Wellington Ferreira de Jesus

Resumo

O presente trabalho, construido como um estudo exploratério, teve
como base a pesquisa junto aos Anais e Diarios da Assembléia Nacional
Constituinte de 1933-1934, a consulta aos Decretos editados pelo Governo
Provisério de Vargas (1931-1934) e o levantamento bibliografico pertinen-
te, com o objetivo de fornecer subsidios para a compreensao do processo de
efetivacao das propostas relacionadas ao financiamento e a instituigdo da
vinculacdo de verbas para a educacao, originada na Constituicao de 1934.
As raizes se encontram no final dos anos 20 e especialmente na década de
1930, com a luta dos Pioneiros da Educacdo Nova. De certa forma, o "seme-
ador" foi o professor, médico e constituinte Miguel Couto, autor de uma
emenda constitucional que mudaria a histéria do financiamento a educagéo
no Brasil.

Palavras-chave: verbas para a educacao; financiamento da educa-
¢ao; pioneiros de 1932; Assembléia Nacional Constituinte de 1933-1934.
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Abstract
The "national problem": the history of a constitutional amendment
that changed the educational financing in Brazil

This exploratory paper aims to offer elements for understanding the
process of approval of the proposals related to financing and earmarking
resources in favor of public education, established for the first time by the
1934 Constitution. It is based on the analysis of the Annals and the daily
Gazette of the 1933-1934 National Constituent Assembly, as well as the
decrees of Vargas's provisional government (1931-1934) and the concerning
literature. Historical information reveals that those achievements had their
roots in the Pioneers of New Education movement, in the 1920's and 1930's.
One of its most outstanding members, Miguel Couto, a renowned physician
and professor, deputy at the Assembly, proposed the amendments that
changed the history of educational financing in Brazil.

Keywords: financial resources in favor of education, educational
financing; 1952 Pioneers of New Education, 1933-1934 National Constituent
Assembly.

Na hierarquia dos problemas nacionais, ne-
nhum sobreleva em importancia e gravida-
de ao da educacao.
Miguel Couto, 1927

No inicio do século 21 o Brasil vivencia um debate sobre um mecanis-
mo eficaz, equitativo e, principalmente, permanente e que garanta os
percentuais a serem alocados a educagdo, especialmente no nivel basico.
A luta pelo estabelecimento e o respeito aos percentuais minimos estabe-
lecidos constitucionalmente na década de 1980 pelo Senador Joao Calmon
teve a dimenséo de um dos doze trabalhos do mitolégico Héracles. Calmon
também contribuiu decisivamente no processo de esgotamento da ditadu-
ra militar de 1964, ao expor as entranhas de uma realidade que, no campo
da educagéao, privilegiava o discurso e as solugdes de "emegéncia-perma-
nente". A Emenda Calmon restabeleceu a vinculagao constitucional de ver-
bas a educacéo presente nas Cartas de 1934 e 1946 e suprimida de forma
autoritéria nos textos constitucionais de 1937, 1967 e 1969.

Restaurado e, a partir da promulgacao da Constitui¢cao de 1988, efeti-
vado o Estado democrético de direito, resta ainda resgatar dividas secula-
res com a sociedade brasileira, particularmente no campo da educagao
publica, universalizada e gratuita. A organizacdo da sociedade brasileira
durante a década de 80 sob a bandeira da redemocratizacéo abriu espacos
para, na década seguinte, recolocar a educagdo em seu local de fato e de
direito. Entretanto, mesmo com as garantias constitucionais, permanecem
indefini¢oes no campo do financiamento, de tal forma que os entes federa-
tivos acusam-se mutuamente de serem estrangulados uns pelos outros
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quando se reclama o cumprimento dos preceitos constitucionais quanto a
alocacao de verbas.

O presente trabalho, construido como um estudo exploratorio, teve
como base a pesquisa junto aos Anais e Didrios da Assembléia Nacional
Constituinte de 1933-1934, a consulta aos Decretos editados pelo Gover-
no Provisério de Vargas (1931-1934) e o levantamento bibliografico per-
tinente, com o objetivo de fornecer subsidios para a compreenséo do pro-
cesso de efetivagdo das propostas relacionadas ao financiamento e a ins-
tituicdo da vinculacdo de verbas para a educacéao, originada na Constitui-
¢do de 1934. As raizes se encontram no final dos anos 20 e especialmente
na década de 1930, com a luta dos Pioneiros da Educagao Nova. De certa
forma, o "semeador” foi o professor, médico e Constituinte Miguel Couto,
autor de uma emenda constitucional que mudaria a histéria do financia-
mento a educacao no Brasil.

A Constituinte de 1933-1934: alguns aspectos singulares

A Assembléia Nacional Constituinte de 1933-1934 apresentou al-
guns aspectos peculiares, no contexto das transformacodes histéricas
vivenciadas pela sociedade brasileira no processo de consolidacdo do ca-
pitalismo. Tanto a presenga feminina quanto a inexisténcia de partidos
politicos formais, como a representagéo classista, entre outros aspectos,
singularizam esta Assembléia Constituinte. Outro aspecto significativo
reside no fato de que a Constituinte de 1933-1934 fundamentou o seu
texto no da Carta de Weimar de 1919.

Também pode-se destacar que no campo da educagdo ocorreram
avancos relevantes no transcurso dos trabalhos da Assembléia de 1933-
1934, tanto nos debates sobre a responsabilizacdo do Estado quanto no
sentido da sua universalizagao, obrigatoriedade, gratuidade, laicizagao e,
particularmente, do seu financiamento, entre outros aspectos.

As eleicdes para a Constituinte ocorreram em 3 de maio de 1933,
tendo participado cerca de 1.200.000 eleitores. Em meio a instituicdo
da Justica Eleitoral, do voto secreto, do voto feminino e da restrigao
aos analfabetos, os resultados consagraram a vitéria, por ampla maio-
ria, das oligarquias situacionistas estaduais, excetuando os Estados de
Séo Paulo, Rio Grande do Norte e Ceard. Segundo Franco (1980, p.
65), a Assembléia Constituinte mantinha a caracteristica de que os
partidos politicos que a compunham "eram partidos oficiais estadu-
ais". Com a introducéo do voto secreto e a criagdo da justiga eleitoral
surgem varios "partidos de oposigdo".

No més de julho foi realizada a eleicdo dos deputados classistas, que,
pelo resultado, claramente reforcava o poder de Vargas na Assembléia
Constituinte (FGV, 2006). A composicao das bancadas estaduais apresen-
tava-se muito heterogénea, em fungao do préprio sufragio universal, que,
entre outros aspectos, possibilitou a presenca de pequenos partidos e
representacdes dos Estados.
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As primeiras sessdes da Constituinte, denominadas de "Sessoes Pre-
paratérias”, ocorreram sob a presidéncia do Supremo Tribunal Federal.
Apenas em 16 de novembro de 1933 fol organizada a denominada Co-
missdo Constitucional da Assembléia, cuja tarefa era a de examinar o
anteprojeto enviado pelo Executivo e as emendas apresentadas nas ses-
soes plendrias. A Comisséo ficou conhecida como Comissdo dos 26, pois
era composta por um representante de cada bancada estadual e de cada
grupo profissional, sendo eleito presidente o deputado Carlos Maximiliano
Pereira dos Santos, do Estado do Rio Grande do Sul.

Embora o voto feminino ja tivesse sido registrado quando da eleigao
para a Assembléia, a consolidagao da participagdo e, conseqientemente,
o direito a cidadania feminina no Brasil haviam sido legitimados com a
diplomacgéo de Carlota Pereira de Queiroz. Entretanto, conforme Araujo
(2003), essa participagédo feminina, consentida legalmente, possuia limi-
tes claros, visto que o Pais atravessara um contexto revolucionario e ob-
servava o crescimento do movimento operdrio e o conjunto de contradi-
cOes inerentes ao desenvolvimento capitalista.

Outro aspecto, incorporado do fascismo e da visao corporativista que
predominava na Itdlia da época, era a representagdo classista. Este meca-
nismo, no entendimento do Estado, possibilitava a participagdo dos operéa-
rios como uma concessao, situagio presente na histéria do Pais, e, ao mes-
mo tempo, poderia servir como um amortecedor das contradicoes do capi-
talismo. A férmula foi a eleicdo de uma representagdo de empregados e
empregadores, que, aparentemente, "sentados e em pé de igualdade", le-
gitimaram o novo modelo do Estado brasileiro. Um dos objetivos presentes
na instituicao da representacao classista era manter os sindicatos sob o
controle do Estado. Entretanto, ndo se pode afirmar que houve uma igual-
dade no sentido da participagdo classista na Assembléia de 1933-1934.
Em primeiro lugar, a escolha dos representantes classistas ocorreu em
data posterior a da eleicdo da bancada politica. Em segundo lugar, a repre-
sentagdo dos empregados ndo teve participacdo e atuagdo destacadas. H&
que se considerar também o fato de que a corrente mais organizada entre
os trabalhadores, a comunista, estava na clandestinidade (Iglésias, 1986).

Também integra o contexto dos debates da Constituinte a adogao da
Carta da Republica de Weimar como base do texto constitucional de 1934.
Historicamente, Weimar representou para a Alemanha e para o mundo
contemporaneo a tentativa de instituicdo de um regime que garantisse a
ordem social e a participacao da sociedade na perspectiva do respeito aos
direitos individuais, mas superando a visao liberal e caminhando no sen-
tido da social-democracia. A Constituigdo da Republica de Weimar, em
1919, foi o referencial seguido, também, pela Assembléia Constituinte
de 1946, representando um verdadeiro "modelo" (Boaventura, 2000, p.
193) para o texto promulgado em 1934 e, posteriormente, base para o
retorno ao Estado de Direito em 1946.

Presente em discursos de constituintes como Renato Barbosa, Levi
Carneiro e Bandeira de Mello (Brasil, 1935), a Constituicao de Weimar po-
deria situar-se como um ponto de equilibrio no contexto do radicalismo e
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crise do final dos anos 20 e inicio da década de 1930. Destaca-se o fato de
que nao se discutia em esséncia o pacto federativo, mas as garantias e os
direitos individuais como inalienaveis.

Os debates sobre a educacao na Constituinte de 1933-1934

Segundo Bosi (1987, p. 211-212), a Carta de 1934 estabeleceu os
marcos referenciais "de um processo de modernizagdo do Estado, pelo
qual este reconhece as caréncias de uma nagdo em desenvolvimento e
busca supri-las". Desta forma, a luta pela educagdo "priméria gratuita"
com a possivel extensdo para outros niveis, os embates pelo ensino laico
e, principalmente, a responsabilizacdo da Unido no sentido da criagao e
manutencao da infra-estrutura escolar tornam o papel da Assembléia de
1933-1934 e da Constituicdo um verdadeiro divisor de dguas para a edu-
cagao nacional (Favero, 2000, p. 249).

Especificamente no caso da educacao, os embates vinculavam-se na
Constituinte de 1933-1934 a alguns temas centrais: a laicizacao, a gratuidade
e a presenca de um Plano Nacional de Educagéo, além da questdo da apli-
cagdo de verbas publicas (Romanelli, 1985; Rocha, 2000; Horta, 2000).

Conforme Schwartzman, Bomeny e Costa (2000, p. 2),

Os ataques a laicizagdo do ensino, a escola Unica, a co-educagdo, ao
monopdlio estatal da educacgéo, a gratuidade do ensino, a escola liberal
sdo carregados de denuncias sobre a faléncia desse tipo de educagao
no mundo inteiro e de adverténcias sobre a submissdo que esse ensino
acarreta. Nesse clima comegam os trabalhos da Constituinte.

Bittencourt (1986), abordando as questdes e contradigdes da educa-
cao na Constituinte de 1934, destaca o papel dos debates sobre o tema
ensino religioso x ensino laico. Considerando as duas posigoes antagdni-
cas — de um lado, os representantes da Liga Eleitoral Catélica, buscando
a obrigatoriedade do ensino religioso, do outro lado, o grupo favoravel a
escola laica, dividido entre os Pioneiros e o setor "classista" —, os Pioneiros
discutiam uma proposta global para a educacgao, onde procuravam definir
o papel do Estado tanto nas diretrizes educacionais quanto nas questoes
ligadas ao financiamento e administracao. Reivindicavam também a cria-
¢ao de um Plano Nacional de Educacéo e, numa viséao liberal, a garantia
de oportunidades iguais para todos.

O setor "classista", dos representantes dos empregados, constituido
por sindicatos e associagdes de trabalhadores, além do ensino laico, tam-
bém defendia a instrugéo primaria obrigatéria.

Rocha (2000) aponta para o papel decisivo dos Pioneiros de 1932,
que passaram a exigir uma definicdo mais precisa do papel e acdo do
Estado no campo educacional. Enquanto os setores tradicionais busca-
vam a manutencao da estrutura anterior, baseada no controle dos Esta-
dos sobre o ensino primadrio e a responsabilizacdo da Unido pelo ensino
secundario e superior, além do setor ligado a Igreja, com a obrigatoriedade
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do ensino religioso, os "Renovadores” consubstanciavam sua proposta
no Manifesto dos Pioneiros de 1932 e no anteprojeto apresentado pela
52 Conferéncia Nacional da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE),
pensando e discutindo globalmente a educagdo, quanto ao direito, a
obrigatoriedade e a sua gratuidade (ABE, 2004).

No campo da organizagdo dos sistemas de ensino, a Assembléia
Constituinte de 1933-1934 incorporou a proposta da criacdo do Conse-
lho Nacional e dos Conselhos Estaduais de Educacéao, advinda da ABE.
Essa proposta, nascida na 5@ Conferéncia, buscava minimizar ou impe-
dir a presenga de uma dimensé&o partidéria nos assuntos ligados a edu-
cagdo, dotando a organizagdo de um carater mais técnico e menos "po-
litico". No anteprojeto da ABE figurava a nogao de "autonomia politica e
financeira" para os conselhos. A proposta de um Conselho Nacional de
Educacéo ja figurava no conjunto das reformas de Francisco Campos
(Decreto n® 19.850, de 11 de abril de 1931), mas de carater consultivo
e centralista. A proposta da ABE incluia, além da descentralizagdo, o
caréter deliberativo e a possibilidade de participagao de representantes
de diversos setores da sociedade, para evitar que a educagao fosse viti-
ma das constantes mudangas no cendrio politico.

Entretanto, a partir de 1936, com a proposta de reestruturagao do
Plano Nacional de Educagdo, também discutido pela ABE, cresce a di-
menséao da interferéncia politica no Conselho Nacional, transformando
a educagdo em instrumento de propagacao do ideal politico do Estado
Novo (Horta, 2000).

Os debates sobre a educagéo na Constituinte tiveram inicio a partir
de 21 de novembro de 1933. Leitdo da Cunha, um dos constituintes de
maior presencga nos debates sobre a educacéo na Assembléia Nacional,
educador e diretor da Instrugdo Publica do Distrito Federal entre 1919
e 1928, enfatizava a educagdo, porém como processo uniformizador
necessario a coeséo nacional:

A primeira de todas elas [as tarefas], Sr. Presidente, é a educacéo do
povo. Essa educacao nao pode ser confundida com a simples alfabeti-
zagdo; exige muito maior esforgo, porque tera de ser motivo preponde-
rante da unidade nacional. Enquanto os brasileiros nao tiverem, todos,
ideais comuns, que somente poderado ter quando convenientemente
educados, néo havera garantia precisa de unidade nacional, que todos
nos, legitimos patriotas, reclamamos.

A educacéo nédo pode deixar de constituir um dos capitulos principais
de nossa Constitui¢do. As diretrizes gerais tém de ser estabelecidas
nela, para que nao deixemos, ao acaso das leis ordindrias, variagoes
que, fatalmente, prejudicariam a orientagdo geral, que deve ser Unica,
para que possa ser proveitosa. (...) (Brasil, 1935, v. 3, p. 333).

Conforme Rocha (2000), é no campo do financiamento a educagao
que esta visdo de ruptura dos "Renovadores" se faz decisiva, ndo mais sen-
do possivel ao Estado se eximir desta questdo, como nas Cartas anteriores.

Wellington Ferreira de Jesus
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O “problema nacional”: a histéria de uma emenda
que transformou o financiamento da educagao no Brasil

! Ocorreu a retificacao deste
"considerando” do Decreto,
publicada no Diério Oficial em 6
de junho de 1933, onde a reda-
¢ao ficou como: "a situagao fi-
nanceira do erario publico no
momento nao oferece...".

2 Seguem-se os valores em con-
tos de réis para as diversas ta-
xas cobradas aos alunos que
iam desde "aluno excedente",
passando por "exames de ad-
missao", registros de diplomas,
"alunos transferidos de gindsi-
os estrangeiros”, inscrigdo em
concurso de "inspetor", entre
outros.

O financiamento a educacgao no contexto da Assembléia
Nacional Constituinte de 1933-1934: a emenda que instituiu
a protecao constitucional de recursos

Segundo Melchior (1972, p. 32), em 1932 o Governo Provisério "efetivou
a primeira medida de ordem praética do periodo republicano: instituiu a taxa
de educagdo e saude", no sentido de criar o Fundo Nacional de Educacéo e
Satde. E preciso observar que "taxa" significa um pagamento por um servigo
especifico prestado pelo Estado, portanto se diferenciando de imposto, que,
além de pago por toda a sociedade, nao se destina a um fim especifico, o que
significa dizer que o Governo Provisério instituiria a cobranga de um percentual
da sociedade para subsidiar os Estados, e exigia que estes despendessem um
percentual de 10% de seus orgamentos para o ensino primaério.

Faz-se necessario observar também que o Decreto n° 22.784, de 30
de maio de 1933, reduzia "as taxas de emolumentos nos estabelecimen-
tos federais de ensino secundério e superior”. Por este Decreto o Governo
Vargas reconhecia a "competéncia" do Estado em "proteger o ensino",
mas afirmava que a situagéo financeira "no momento" néo oferecia condi-
¢bes para "tanto". Conforme o decreto,

O chefe do Governo Provisério da Republica dos Estados Unidos do
Brasil, considerando que é da competéncia do Estado incentivar, disse-
minar e proteger o ensino, em beneficio da cultura nacional;

Considerando que, em assim reconhecendo, nédo ¢ aceitével se exija para
a manutengao do mesmo pesadas contribuigdes, o que constitui privile-
giar a instrugao dos ricos em detrimento das classes menos favorecidas;

Considerando que a situagado financeira do erario publico, no momento,
oferece’ condigao, como seria de se desejar, para que sejam extintas
todas as contribuicdes em favor do ensino;

Considerando que, em atencdo e respeito as justas reclamagoes dos
interessados, e as quais ao Governo cumpre corresponder, se exami-
nou, minudentemente, a situacao das taxas de ensino em confronto
com a situagao da economia nacional;

Considerando, por outro lado, que a redugao das taxas importara na de-
ficiéncia de recursos dos diversos estabelecimentos de ensino que nao
dispéem de outra dotagdo no or¢camento geral da Unido: [grifo nosso]

Decreta:

Art. 1°. Nas taxas de ensino a que se referem os Decretos n°® 19.852, de
11 de abril de 1931, 20.865, de 28 de dezembro de 1931, e 21.244, de
4 de abril de 1932, serao feitas, a partir de janeiro do corrente, as
seguintes altera(;c")es:2 (...). (Brasil, 2006)

Desta forma, embora admitindo a necessidade de n&o "privilegiar a
instrugédo dos ricos em detrimento das classes menos favorecidas", o Go-
verno Provisério admitia o sacrificio da educagao publica gratuita e parte
do seu financiamento pelo pagamento de taxas por parte da sociedade,
privilegiando a opgéo pela manutengdo do "erdrio publico”" equilibrado.
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Hé& que se considerar que, entre as propostas dos "Pioneiros de 32",
bem como dos representantes classistas na Assembléia Constituinte de
1934, figurava a discussédo sobre a "agdo supletiva da Unido" e propostas
no sentido de proteger constitucionalmente um percentual de recursos
para destinar a educagao. Conforme Rocha (2000, p. 128), a questao do
financiamento educacional é um dos aspectos mais significativos intro-
duzidos pela Constituinte de 1934, e "o debate constituinte tratara tanto
de indices orgamentdrios da Unido, Estados e municipios, referidos a edu-
cagéo, como da criagdo de fundos especiais de educagao".

Em 27 de janeiro de 1934, o deputado Leitao da Cunha apresentou
ao Plenério da Constituinte um dos mais completos estudos sobre a questao
da educacao no Brasil (Brasil, 1935, v. 6, p. 545-570). Entre outros aspec-
tos, oferecia um levantamento sobre a populacao em idade escolar, dis-
cutia as diferencgas entre educagao e instrugao e afirmava a necessidade
da democratizacao e da ampliacao da oferta de vagas.

Também consta do seu estudo uma radiografia dos problemas e con-
tradigoes da educagao nacional, em que discutia o problema da organiza-
cao dos professores3, a questao da qualidade do ensino, apresentando co-
pia de respostas de provas realizadas por alunos do ensino secundéario com
diversos erros, algumas publicadas pelo jornal Correio da Manha, além da
realidade do ensino superior. Em um dos momentos mais significativos,
apontava as responsabilidades da Unido e, apés analisar cerca de 60 emen-
das ao Capitulo da Educagéo, Leitdo da Cunha propunha fixar um percentual
destinado a educacéo por parte da Unido, Estados e municipios, em que
pesasse a incredulidade de alguns deputados sobre a concretizagéo da pro-
posta. Aparteado pelo deputado Renato Barbosa quanto a forma de exi-
géncia de cumprimento das disposigoes constitucionais, afirmou:

O Sr. Leitao da Cunha: — Tenho certeza de que, se quatro ou seis chefes
de municipios, dois ou trés governadores, um presidente da Republica
forem processados ndo ha mais quem lhes queira seguir seus maus
exemplos.

O Sr. Renato Barbosa: — O que queria era ver se processar um presi-
dente da Republica nesse pafs.

O Sr. Leitdo da Cunha: — Enquanto ndo formos capazes disso, néo seréo
obedecidas as nossas leis (...) (Brasil, 1935, v. 6, p. 569).

O deputado Gabriel Passos (MG) defendia a participagdo da Uniéo no
ensino primério, competindo a ela o papel de "incentivar e propagar esse
ensino, cabendo o direito de orienta-lo" (Brasil, 1935, v. 20, p. 389). So-
bre o problema de educagao nacional, existente desde o Império, afirma-
va a necessidade, no texto constitucional, de um paragrafo que definisse
os papéis dos entes federativos, particularmente os da Unido. Caberiam
prioritariamente a Unido o ensino superior e o secundéario, mas sem ab-
dicar das responsabilidades sobre o ensino primério. Um dos alertas mais
significativos ocorreu no sentido do ensino rural, onde ndo existia um
efetivo controle publico.

No discurso de instalagdo da Assembléia Nacional Constituinte, em
15 de novembro de 1933, Getulio Vargas, chefe do Governo Provisério,

Wellington Ferreira de Jesus

3 £ interessante observar a com-
paracao feita no dia 28 de janei-
ro, quando, em Plenario, o depu-
tado Leitao da Cunha, falando da
desvalorizagao do salario dos pro-
fessores, afirma que, enquanto o
saldrio de um desembargador era
de 5:000$000, o salério de um
professor permanecia em
1:600$000 mensais, consideran-
do "ridicula" tal remuneragao e
chamando a atengao para o caso
dos professores das escolas ru-
rais, que sobreviviam dos favo-
res dos proprietérios das fazen-
das (Brasil, 1935, v. 9, p. 23-25).
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O “problema nacional”: a histéria de uma emenda

que transformou o financiamento da educagao no Brasil

definiu o papel da instrugao, particularmente a "instrugdo profissional e
técnica", como necesséria a formagao, capacitagéo e qualificagdo de mé&o-
de-obra, necessidade essencial para a consolidagao do projeto de desenvol-
vimento capitalista industrial, pois sem ela era impossivel viver numa "época

caracterizada pela maquina" e mesmo "ter trabalho organizado" (Brasil, 1935,
v. 2, p. 105). E exaltou o papel da educacgao como transformadora, libertadora,
formadora da nacionalidade, integradora e construtora de valores morais,

particularmente para as éreas mais distantes dos centros urbanos. Atribu-

indo-lhe um papel saneador, Vargas assim se expressou:

[...] a par da instrucgao, a educagao: dar ao sertanejo, quase abandona-
do a si mesmo, a consciéncia de seus direitos e deveres; fortalecer-lhe
a alma, convencendo-o de que existe solidariedade humana, enrijar-
lhe o fisico pela higiene e o trabalho, para premia-lo enfim com a ale-
gria de viver, proveniente do conforto obtido pelas préprias méos. (Bra-
sil, 1935, v. 2, p. 105)

Corroborando esta visao salvacionista da educacdo, em 31 de

zembro de 1933 o deputado J. J. Seabra afirmava:

Nao temos questdes sociais, insisto.

O de que precisamos, ainda, é disto: educar o povo (muito bem, muito
bem!), para que, bem conhecendo os seus direitos e os seus deveres,
possa reagir quando os poderes publicos exorbitarem de suas atribui-
¢oes ou quiserem esmagar as liberdades publicas (...) Se eu pudesse, Sr.
Presidente, colocaria em cada vila um médico e um professor (Brasil,
1935, v. 5, p. 269).

de-

Esta visdo também era compartilhada por representantes trabalhado-
res, como é observado no discurso de Luiz Martins e Silva em 29 de novem-

bro de 1933. Representante dos empregados, originério do Para, Martins e

Silva se diz "independente", e em Plenério discursou afirmando:

Dai nos batermos, entre outras medidas, pela obrigatoriedade do ensi-
no primério e profissional. Nao se pode exigir mentalidade proletaria
nova, moderna, a nao ser por meio do ensino. Torna-se mister fazer
chegar o livro a cada nucleo proletério.

Estou de acordo com o Professor Miguel Couto, quando diz que o pro-
blema méximo do Brasil é o da educagéo. Se o problema educacional é
o principal, temos de, em nossa Constituigao, determinar seja a educa-
Gao obrigatdria, gratuita e escoimada dos entraves que sempre apare-
cem de taxas e sobre-taxas, que impedem a sua difusao, principalmen-
te entre os filhos dos pobres (Brasil, 1935, v. 2, p. 450).

Miguel Couto: a educacido como "problema nacional",
a "despesa sagrada" e as origens da vinculagdo constitucional
de verbas para a educagao

A visdo da educagdo como o "Problema Nacional" fora discutida pelo
professor e médico Miguel Couto em discurso na 5% Conferéncia da ABE,
em 1927, defendendo a necessidade de reformas na educacéo, insistindo
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no carater da obrigatoriedade e gratuidade e destacando um mecanismo
de financiamento que garantisse a alocagao de recursos, definidos cons-
titucionalmente e de forma perene para a manutencao e desenvolvimen-
to do ensino (Couto, 1992; Brasil, 1935, v. 3).

Em 2 de julho de 1927, Couto apresentou na ABE o projeto de edu-
cacdo em que sugeria a criacdo do Ministério da Educagdo, com dois de-
partamentos principais: o de higiene e o da instrugdo publica. O projeto
de Couto ecoou particularmente nos institutos de educagao profissional
e, sobretudo, na Escola Normal do Rio de Janeiro, entao capital da Repa-
blica. Com a denominada Revolucao de 1930, Vargas, ao assumir o Go-
verno Provisério, decretou em 14 de novembro a criagdo do Ministério da
Educacéo e Saude Publica,* sem que implicasse aumento de despesa.

Eleito deputado Constituinte em 1933, Miguel Couto pautou a sua
atuagdo na defesa da educacédo e saude publicas. Com relacao a educagao,
conforme Pinto (2002, p. 828-829), Miguel Couto reconhecia que "educa-
¢do é 'coisa cara' e, no Brasil, com sua extens&o e seus acidentes, era caris-
sima". Desta forma, propds na Conferéncia da ABE, em 1927, o pleito para
que a Unido fosse responsavel pelos encargos com a educagéo e a saude,
destacadamente o ensino primaério, ja que o "analfabetismo atingia a cifra
de 80% da populagdo na década de 1920", e, nesta década, nasce a crenga
da escolarizagio como a "mais eficaz alavanca do desenvolvimento" (Pinto,
2002, p. 828). O reconhecimento da questao da educagdo como "problema
nacional" tornava-se uma realidade na Assembléia Constituinte de 1934.

Com relagao a educagao, o "Manifesto dos Pioneiros da Educagao
Nova, lancado em 1932, reproduziu o que ja pregara Miguel Couto cinco
anos antes: 'Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobleva (sic)
em importancia e gravidade o da educagéo" (ABL, 2000; AFM, 2001).

No campo das propostas do financiamento a educagao, Miguel Couto
trouxe a proposta de proteger recursos constitucionalmente para a edu-
cagdo, uma inovagao até entdo inexistente. A alocagdo de recursos a
educagéao era reconhecida e admitida pelas autoridades, mas inexistia
um dispositivo constitucional que protegesse ou determinasse a
destinagao de tais recursos. Neste sentido, diversas foram as referénci-
as ao Ato Adicional de 1834, realizadas, apés um século, na tribuna da
Assembléia Constituinte, responsabilizando-o pela fragilizagéo,
inexisténcia ou gerenciamento equivocado dos parcos recursos desti-
nados a educacao publica, particularmente a instrugdo primdria, que
ficara a cargo das Provincias, posteriormente Estados, e municipalidades.

A contradigao nao fora solucionada pela Constituicao republicana de
1891 e permanecia aberta até a primeira metade do século 20. A Uniao
se ocupava do ensino secunddario e superior, sempre em menor escala,
em funcao tanto do seu carater elitizante quanto do fato de que as fami-
lias de poder econdmico enviavam seus filhos a escolas particulares ou a
estudar fora do Pafs.

Vargas, no discurso de posse da Assembléia Constituinte de 1933-
1934, reconhecia a auséncia e mé utilizagdo de recursos destinados a
educacdo basica no Pais e afirmava:®

Wellington Ferreira de Jesus

4 0 Decreto n° 19.560, de 5 de
janeiro de 1931, aprovava o "re-
gulamento que organiza a Secre-
taria de Estado do Ministério da
Educagao e Saude Publica".

E interessante observar que o
Decreto-Lei n°® 19.398, de 11 de
novembro de 1930, que instituia
o Governo Provisério e definia as
Interventorias Estaduais, nada
determinava sobre a aplicagdo de
percentuais destinados a educa-
Gao publica. Este decreto-lei foi
modificado pelo de n°® 20.106, de
13 de junho de 1931, que, por
sua vez, estabelecia modificacoes
e "completa a reorganizagao pro-
viséria do Supremo Tribunal Fe-
deral e estabelecia vérias provi-
déncias sobre o processo na Jus-
tiga Federal" (Brasil, 2006b). Des-
ta forma, nesta pesquisa nao se
encontraram referéncias a decre-
to que tenha determinado apli-
cagdo de percentuais de verbas
aeducagdo, como afirmou Vargas
em seu discurso.

486 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 477-495, set./dez. 2007.



O “problema nacional”: a histéria de uma emenda

que transformou o financiamento da educagao no Brasil

Comprovando o interesse do Governo Provisério, a esse respeito, é opor-
tuno ressaltar que o decreto destinado a regular os poderes e atribui-
cao dos interventores determina que os Estados empreguem 10%, no
minimo, das respectivas rendas na instrugao primaria e estabelece a
faculdade de exigirem até 15% das receitas municipais para a aplica-
¢ao nos servicos de seguranga, saude e instrugdo publicas quando por
eles exclusivamente atendidos (Brasil, 1935, v. 2, p. 107/108).

Em 30 de novembro de 1933, apds fundamentar o discurso da edu-
cagao como "Problema Nacional", Miguel Couto propoe a seguinte Emen-

da Constitucional:

Emendas:

Art. O ensino primério, compreendendo a instrugao moral, intelectu-
al, fisica, e quando possivel a profissional, é obrigatério; obrigatério ao
governo em fornecé-lo e as criancas em idade escolar em freqiienta-lo.

§ 1°. A Unido compete particularmente fornecer o ensino primario
no interior do pais.

§ 2°. Os pais e irméos mais velhos, sempre que lhes for possivel,
tém o dever de dar a educacéo aos seus filhos e irmaos mais mogos.

§ 3°. O ensino primério fornecido pelo governo é unico e gratuito.

§ 4°. Vinte por cento das receitas da Unido, dos Estados e dos Muni-
cipios serdo compulsoriamente destinados a educagao e a saude do Povo.

§ 5°. Todos os impostos federais aplicados a Educagdo e higiene
serao pagos diretamente num tesouro especial — o Tesouro da Educa-
¢&o — e nos Estados a 'Delegacia Federal da Educacao'. Estas reparti-
¢bes serdo geridas pelo Ministério da Educagéo e Higiene.

§ 6°. Destinam-se exclusivamente a educagao e saude de [sic] povo:

O imposto sobre a renda;

O imposto sobre o alcool;

O selo educagao;

As multas por faltas, contravengoes e outras.

Os municipios — salvo o Distrito Federal — enviardo 20% das suas
receitas diretamente a um tesouro especial em cada Estado, sob pena
de perda da sua autonomia.

§ 7°. A cada Estado compete o ensino primario nas suas cidades,
vilas, povoados, etc.

Sala das Sessoes, 30 de Novembro de 1933. — Miguel Couto. (Brasil,
1935, v. 3, p. 121)

Segundo Miguel Couto, em seu argumento de defesa da Emenda, a
questao da educacao do povo no Brasil apresentava um problema "quase

intransponivel": a extensao do territério, que, em seus célculos, apresen-

tava uma densidade de um aluno a cada trés quilémetros quadrados, sem

considerar as cidades litoraneas "mediocremente povoadas". Em virtude

de tal problema e pelo fato de que apenas a Unido conseguiria chegar a

todas as regides, era tarefa sua criar institutos de educacao para o desen-
volvimento do Pais. Caberia a ela a destinacdo obrigatéria de 20% das
verbas arrecadadas dos impostos destinadas a educagéo e a saude.

Mas a principal alegacao consistia no fato de que, segundo Couto,

durante todo o Império e nas quatro décadas iniciais da Republica, a es-

cola fora "destinada as elites", e, de forma inequivoca, ele afirmava:

O Estado tem o dever de dar ao povo a instrugdo priméria, se lhe sobrarem
meios fornecerd também a secundaria e, se ainda sobrarem, chegaré a
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cultura superior; ele, o Estado, contrapds a inversa: inundou o Brasil de
doutores, depois reuniu-lhes os bacharéis, e quando chegou a vez dos
analfabetos ndo tinha mais vintém. Ora, dum povo culto ressaem natural-
mente as elites, mas as elites ndo descem as baixuras do analfabetismo. O
resultado é que até hoje o Brasil, na América, ndo perdeu seu primeiro
lugar no banco de honra da ignorancia (Brasil, 1936, p. 270-271).

Couto apresentou uma critica ao anteprojeto enviado pelo Governo
Provisdrio, que "reincide nas mesmas controvérsias e nas belas palavras",
mas que ndo deram frutos. Miguel Couto fez referéncia especialmente ao
art. 112, pois retirava dos Estados a direcao do ensino que ministravam e
também nao estabelecia percentuais de minimos de verbas destinadas a
educacao. Outro aspecto ressaltado por Couto consistia no fato de que
caberia obrigatoriedade a instrugdo primadria Unica, ministrada pelos Es-
tados nos seus respectivos municipios e vilas, e, nos mais distantes rincées
do Pais, a Unido deveria assumir este encargo, dado o carater precipuo
desta modalidade (Brasil, 1936).

O aspecto diferencial e inédito historicamente da proposta encontra-
se no paragrafo 4°, que determina a vinculagdo de 20% dos recursos da
Uniao, Estados e municipios, "compulsoriamente" destinados & educagao e
saude do povo, determinando as fontes de obtengao de recursos para tan-
to: imposto sobre a renda, &lcool, selo educagédo e multas por faltas e con-
travengoes. Estabelece o regime de cooperagdo no que tange as responsa-
bilidades quanto aos sistemas de ensino e a instrugdo primaria. Esta Emenda
constituiu-se a base de novas proposi¢oes na estruturagao do texto consti-
tucional que deu origem a vinculagdo de verbas a educagao.

Dentre as propostas que apoiaram o pensamento de Miguel Couto,
destaca-se o0 posicionamento da deputada Carlota Pereira de Queiroz,
também médica e professora. Afirmou que, "tomando assento dentre os
doutos, como 'il maestro de color chi sanno tra la filosofica famiglia' —
aqui estd Miguel Couto, para nos repetir: 'No Brasil s6 hd um problema

nacional: a Educacdo do Povo"™ (Brasil, 1935, p. 500). Discutiu o mesmo
art. 121 do anteprojeto enviado pelo Governo Provisério, ao qual Couto
fizera referéncia em 1933. Estabeleceu as diferengas conceituais entre
instrugédo como "a transmissdo de conhecimentos que a experiéncia julga
verdadeiros" e a educagao como a difusdo de ideais em que se busca a
perfeigdo. Em 14 de abril de 1934, afirmou: "No Brasil o Estado precisa
mais educar que ensinar." (Brasil, 1935, p. 501).

Discutindo a educacgao como prioridade nacional, apresentou ainda
a necessidade da obrigatoriedade da educagao infantil puiblica e propds,
como representante da Chapa Unica, de Sdo Paulo, a Emenda na qual
definiu a educagdo como publica, gratuita e obrigatéria, ministrada pela
familia e pelo Estado. Defendeu que é dever precipuo do Estado a criacéo
de fundo de educagdo com o qual possa "satisfazer as necessidades do
complexo sistema educativo" (Brasil, 1935, p. 507). Defende uma maior
parcela de destinagao de recursos por parte dos Estados mais ricos.

A temética da obrigatoriedade e gratuidade do ensino foi retomada pelo
deputado Valente de Lima, em 14 de abril de 1934, 1212 Sessao, propondo
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O “problema nacional”: a histéria de uma emenda
que transformou o financiamento da educagao no Brasil

acrescentar ao art. 176, que tratava da vinculagdo, um paragrafo Unico, deter-
minando que: "Onde os poderes publicos despendem mais de 10% nao pode-
rdo sofrer redugdes as verbas destinadas a educagéo." (Brasil, 1935, p. 537).

O deputado Alde Sampaio, em discurso ao Plenério em 2 de janeiro
de 1934, apontou a necessidade de solucdao dos problemas nacionais: a
saude, a instrugao publica e a defesa nacional. Declarou que a Constitui-
cao de 1891 determinava, no artigo 31, o desenvolvimento das letras,
artes, ciéncias, mas de forma "platdnica", pois néo estipulava os recursos,
os meios de controle e fiscalizacao, e propunha como forma de néo incor-
rer no mesmo erro histérico de "40 anos atras':

1 — Limitemos o direito de taxar tributos, para livrar da asfixia a produ-
¢ao nacional, entregue aos caprichos dos dirigentes;

2 — Obriguemos a aplicacdo de verbas em problemas imprescindiveis
para que nao sejam eternamente adiados.

3 — Defendamos a economia geografica da nagdo impondo normas aos
tributos, em prol da unidade da Pétria.

4 — Fagamos fiscalizar os gastos da nagao néo os deixando ao arbitrio dos
interesses pessoais ou as dilapidagdes sem responsabilidade (Brasil, 1935,
v. 5, p. 90-293).

As Emendas Constitucionais concernentes a vinculagao
de verbas a educacao em 1933-1934

Foram propostas, ainda, varias Emendas que tratavam da vinculagdo
constitucional de verbas posteriormente a Emenda Miguel Couto. O de-
putado Alde Sampaio apresentou a seguinte emenda em relagdo aos re-
cursos destinados a educagéo:

Emenda n° 348

Do Sr. Alde Sampaio:

Manda entregar aos Estados, como subvencao aos servicos de higiene
rural e de instrucao, 10% do produto de todos os impostos arrecadados
pela Uniao (Brasil, 1935, p. 122).

Por sua vez, o deputado Renato Barbosa teve a iniciativa da Emenda
n® 520 (Brasil, 1935, p.125):

Emenda n° 520

De autoria do Sr. Renato Barbosa e outros, manda reservar 10% da
arrecadacgdo dos impostos da Unido "a instrugao publica e a educagao
sanitéria".

O deputado Antonio Rodrigues de Souza propunha a elevacao para
25% e 15% dos percentuais aplicados por Estados e municipios na instru-
¢do primaria e saude publica (Brasil, 1935, p. 126):

Emenda n° 580

Eleva a 25% e a 15%, respectivamente, a percentagem de 10% dos
impostos estaduais e municipais que o anteprojeto manda destinar, com-
pulsoriamente, aos servigos "de instrugédo primaria" e aos de defesa da
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"saude publica", mas estendendo o auxilio, também, ao "ensino profis-
sional". Estd subscrita pelo Sr. Anténio Rodrigues de Souza e outros.

Os deputados Teixeira Leite e Arruda Falcdo incluiam a manuten-

cao e infra-estrutura das escolas, bem como o aluguel com participacao
da Unido, com 50% das despesas dos Estados e com uma subvencao
nunca inferior a 10%:

Emenda n° 622

Dos Srs. Teixeira Leite e Arruda Falcdo, assim redigida: "A Uniao con-
tribuird com metade das despesas realizadas pelos Estados, com o apa-
relhamento material das escolas e do que for gasto com os alugueis de
prédios escolares, e uma subvengdo que nao sera nunca inferior a 10%
da arrecadagao geral do Pais para a manutengdo das escolas" (Brasil,
1935, p.130).

Em fevereiro de 1934, Prado Kelly apresentava a seguinte Emenda:

Para a manutencéo e o desenvolvimento desses servigos, a Unido, os
Estados e o Distrito Federal constituirao os respectivos fundos de
educacgao:

1° — O Fundo de Educagao Nacional seré constituido de uma percenta-
gem nao inferior a 10% da renda de impostos da Uniao, de impostos,
taxas especiais e outros recursos financeiros eventuais.

2° — O Fundo de Educacéo do Distrito Federal seré constituido de uma
percentagem néao inferior ao total das respectivas receitas, de taxas e
impostos que lhe forem destinados, de uma percentagem das rendas
municipais nao inferior a 10% do total das respectivas receitas e de
outros recursos financeiros eventuais.

3° — Dos fundos de educagdo, uma percentagem fixada em lei seré
destinada ao custeio das bolsas de estudo municipais, estaduais e na-
cionais para prover a educagao dos alunos que necessitam desse auxi-
lio e demonstrem especial capacidade. (Brasil, 1935, v. 8, p. 304-306).

Em 20 de margo de 1934 o deputado Leitao da Cunha ofereceu as

seguintes propostas de Emendas ao texto constitucional (Brasil, 1935, v.
12, p. 79-84):

A emenda 43 relativa ao art. 8° é assim redigida:

"Cabe & Uniéo, os Estados e Municipios...

Paragrafo Unico: A agdo supletiva do Estado e da Unido verificar-se-a
onde e sempre que a deficiéncia de recursos locais a reclame.

Define a responsabilidade supletiva do Estado e da Uniao, nos casos
em que o municipio néo satisfaga as exigéncias da instrugao publica,
subordinadas ao plano nacional de educagéo. (...)

A emenda n°® 89 manda que o dispositivo do projeto, em seu art. 176,
seja modificado com a elevagao de 10% para 15% das quotas de educa-
¢ao e com a determinacao de serem essas quotas retiradas da venda de
cada qual das unidades da Federacao que tenham de intervir nos pro-
blemas educativos, isto €, a Unido, os Estados e os municipios. Assim
ficara redigido o Artigo nesta parte: 'Nunca menos de 15% dos impos-
tos respectivos arrecadados', isto é, 15% da Unido, 15% dos Estados e
15% dos municipios."

O deputado Antonio Rodrigues Alves, em 9 de abril de 1934, expds

um estudo sobre a aplicacdo das verbas por parte da Unido, Estados e

Wellington Ferreira de Jesus

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 477-495, set./dez. 2007.



O “problema nacional”: a histéria de uma emenda
que transformou o financiamento da educagao no Brasil

50 deputado Cincinato Braga,
da Comissdo de Assuntos Eco-
noémicos, havia apresentado o
seguinte parecer (Brasil, 1935,
v. 10, p. 140):

O ilustre Sr. Cincinato Braga
apresentou ha dias, em seu mag-
nifico parecer, a seguinte rela-
cao percentual de despesas:

Trabalho, Industria
e Comércio
Exterior ..
Agricultura ..
Justiga e Interior
Fazenda ..........cccccooeeiiinne
Ensino e Satde Publica

...0,8 (%)

Obras Publicas. ....32,0
Forcas Armadas (Marinha, Guer-
raePolicia) ......cccccccvvvenniii. 50,0
Total ..oooooeviiiiiiiiis 100,0

municipios, chamando a atencéo para o fato de que o governo federal, em
1932, destinou "6,2% para instrugao e saude publica, ou seja, 116.767
contos para cada um dos servigos, ou possivelmente 50.000 para cada
um" (Brasil, 1935, v. 10, p. 428-429). O referido deputado afirmou que
apenas o Estado de Sao Paulo elevou os percentuais destinados a educa-
¢do em todas as modalidades. Na visdo de Rodrigues Alves era necessaria
a ampliagao de verbas para a educagao. Criticando o art. 176 do antepro-
jeto, afirmou que estabelecer o percentual de "10% para a Uni&o, Estados
e municipios era um retrocesso" (Brasil, 1935, v. 10, p. 431).
Fundamentando sua posicao nos estudos da Comissao de Assuntos

Econdmicos da Constituinte,®

que observara o gasto de cerca de 15,6%
por parte de Estados e municipios, sendo que S&o Paulo ja destinava 18%,
o Distrito Federal, pouco mais de 20%, e a Uni&o, "pouco mais de 7%",
Rodrigues Alves afirmava: "Torna-se necessério elevar essa vantagem a
15% ou 30% e promover, ao mesmo tempo, a instituicao de um fundo
escolar (...)." (Brasil, 1935, v. 10, p. 31-432).

O deputado Jodo Simplicio, em discurso de grande impacto e muito
aplaudido, prop6s a criacdo de um fundo especial com os 10% dos recur-
sos destinados a educagdo pela Unido, Estados e municipios, os quais
efetivamente ndo fossem gastos, voltados para a aplicagao futura na pré-
pria, um "fundo sagrado" (Brasil, 1935, v. 12, p. 12-13) e reafirma a ne-

cessidade da vinculacao propondo:

Art. Para a manutengado e desenvolvimento da obra educacional a
Uniéo, os Estados e os Municipios contribuirdo, cada, dentro do respecti-
vo orgamento, com uma quota nunca inferior a 10% da renda resultante
dos impostos, e com o produto das taxas especiais criadas para esse fim.

Art. As sobras anuais, verificadas no capitulo anual de cada orga-
mento, acrescidas dos legados, donativos e outras rendas constituirao
na Unido, nos Estados, no Districto Federal e nos Municipios, fundos
especiais, cuja aplicagdo sera feita, em cada territério, exclusivamente
em obras educativas, cuja lei ordinéria determinar.

Na composigéo dos fundos propostos pelo deputado Simplicio entrari-
am parte das terras que configuravam o patrimoénio da Unido, dos Estados
e do Distrito Federal, cabendo a lei ordinéria fixar o valor deste percentual.
Em sua defesa enfatica tanto da educagdo como da necessidade de uma
acao efetiva do Estado e da proposta de financiamento por meio de recur-
sos protegidos e dos fundos, Jodo Simplicio foi vigorosamente aplaudido e
sucedido pelos gritos de "Muito bem, muito bem!", registrados nos Anais.

Como resultado de todos os esforcos, afinal, a Carta Magna de 1934
fol promulgada no dia 16 de julho. E interessante registrar que Miguel
Couto morreria poucos dias antes da promulgacéao.

O Capitulo da Educagéo, na Carta de 34, em seu art. 156, assim
definia a vinculagao constitucional de verbas:

Art. 156. A Unido e os municipios aplicardo nunca menos de dez
por cento, e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por
cento, da renda resultante dos impostos na manutencgao e no desenvol-
vimento dos sistemas educativos.
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Paragrafo Unico. Para a realizacdo do ensino nas zonas rurais, a
Unido reservard, no minimo, vinte por cento das quotas destinadas a
educagao no respectivo orgamento anual.

Art. 157. A Uniao, os Estados e o Distrito Federal reservarao uma
parte de seus patrimonios territoriais para a formagdo dos respectivos
fundos de educacao (Brasil, 1936, p. 180).

No referido artigo destaca-se uma inovagao, a presenga do "Paragrafo
Unico" que subvinculava um percentual minimo de 20% das quotas anuais
destinadas a educagédo no orgamento anual para o ensino nas areas rurais.

Os paragrafos 1° e 2° do art. 157 determinavam, respectivamente,
que os fundos especiais e as sobras de dotacéo da Unido, Estados e muni-
cipios seriam destinados "exclusivamente" a "obra educativa”" e uma parte
destes fundos seria destinada a aquisigdo de bolsas de estudo e materiais
para os alunos necessitados, um dos reclamos feitos por Jodo Simplicio.

Conforme Melchior (1972, p. 40), "a velha idéia de fundos para a
educacao foi finalmente adotada nos moldes em que o fizeram os Estados
Unidos nos séculos 18 e 19. Previu-se a constituicdo de fundos para a
Educacao, com recursos da Unido, dos Estados e do Distrito Federal (...)".

Outro aspecto a se registrar consiste no fato de que o artigo 154
isentava de "quaisquer tributos" as escolas particulares de instrugéo pri-
méria e profissional gratuitas e consideradas "idoneas". Como afirmou
Anisio Teixeira, uma necessidade de expansdo do ensino primério e nao
uma dimensé&o da ideologia liberal (Rocha, 2000).

Consideracoes finais

Desta forma, considera-se que a preocupacao com o financiamento da
educagdo na Assembléia Nacional Constituinte de 1933-1934 ocupou lu-
gar significativo nos discursos, debates, emendas e discussdes sobre o Ca-
pitulo da Educagdo. Nao se tratou de um aspecto extemporaneo ou parte
das discussoes do tema, mas de um elo, um elemento catalisador no senti-
do quer da discusséo da organizacao da educagao, com a respectiva defini-
¢do de fungdes, quer no sentido da "educagdo: problema nacional". Este
aspecto envolvia o sentido pedagdgico, isto é, a visdo do que significava a
educagao; o sentido da educagdo como alavanca para o desenvolvimento
nacional e a preparagao para as transformagdes histéricas que emergiam.
Sobretudo, o aspecto principal era como democratizar e universalizar a
educacgao basica, os desafios em um pais de dimensdes continentais, e,
além disto, a preocupagao com a correta aplicagdo dos recursos publicos.

Neste sentido é que se define o papel do professor Miguel Couto
como nao apenas o idealizador, mas, sobretudo, o primeiro propositor, na
Assembléia Constituinte de 1933-1934, de recursos, protegidos e vincu-
lados com clareza no texto constitucional, para a educacao. Recorde-se
que a sua proposigao é do final dos anos 20, quando, embora a crise
republicana atingisse os niveis de ebuligdo, ainda ndo se tinha a clareza
da forma de mudanga do cendrio politico.

Wellington Ferreira de Jesus
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Na Assembléia Nacional Constituinte de 1933-1934 diversas Emen-
das seguiram-se a proposta-méae de Miguel Couto, recordando que a sua
proposicéo e fundamentagao ocorreram cerca de uma semana apés a aber-
tura da Assembléia por Getulio Vargas, quando ainda se discutiam aspec-
tos como o Regimento Interno, a Comissdo dos 26, a presencga dos depu-
tados classistas e o anteprojeto enviado pelo Governo Provisério.

O que se pode concluir é que a Emenda apresentada por Miguel
Couto, discutida amplamente, funcionou como base para a organizacao
do financiamento da educagédo. Cabendo a Unido e aos municipios a
destinacao de 10% dos impostos, aos Estados e ao Distrito Federal, 20%,
foi acrescentada a criagdo dos fundos destinados a manutengao e ao de-
senvolvimento da educagao. Da proposta original de Miguel Couto (1992)
foi suprimida a criagdo de um imposto especifico, mas mantida a idéia do
fundo constitucional. Este fundo constitucional destinado a educagéo re-
toma no discurso de Jodo Simplicio, quase que na integra, a idéia da
"despesa sagrada", presente no discurso de Miguel Couto, no sentido de
algo prioritario e que ndo poderia ser esquecido ou maculado pelo que
nao fosse o das razdes e necessidades da sociedade.
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Experiéncias escolares na Amazonia
Imperial: queixas de pais e moradores
na imprensa paraense (1876-1888)

Irma Rizzini

Resumo

Tem por objetivo analisar como pais de alunos e moradores dos
povoados do interior paraense forcaram a abertura de nichos de par-
ticipagao no processo de constituicdo da profissao docente, no con-
texto da escola publica priméria, entre as décadas de 1870 e 1880.
Os pais buscavam pressionar o governo, por meio do envio de cartas
e abaixo-assinados aos jornais da capital. As queixas e os comentéri-
os dos missivistas retratavam o comportamento dos professores pu-
blicos e suas repercussdes no cotidiano escolar, tornando os jornais
fontes importantes para o registro dos dramas escolares. A publica-
¢ao de artigos e cartas sobre as escolas publicas locais possibilitou a
realizacdo de debates publicos, os quais fomentavam os embates par-
tidérios quando a divulgacédo das denuncias visava criar representa-
¢Oes acerca da decadéncia da instrugdo promovida pelo governo
opositor.

Palavras-chave: histéria da educagao; Pard; professores publicos;
imprensa.
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Experiéncias escolares na Amazonia Imperial:
queixas de pais e moradores na imprensa paraense (1876-1888)

! Geralmente as diretorias de ins-
trucao do Império contabilizavam
os alunos matriculados, apresen-
tando cifras de um terco a 100%
mais altas do que a freqtiéncia efe-
tiva as aulas. O nimero de esco-
las podia apresentar variagoes nos
relatérios do mesmo ano, devido
a diferenga entre o total de esco-
las providas de professores e o to-
tal de escolas criadas.

Abstract
School experience in the Amazon region during the Brazilian Empire:
parents' and inhabitants' complaints in the state of Pard press (1876-1888)

This study aims at analyzing the way students' parents and villagers
in rural Para forced the creation of niches of participation in the process
of constitution of teaching, in the elementary public school context,
between the decades of 1870 and 1880. Parents tried to put pressure on
the government by sending letters and collective petitions to newspapers
in the state capital. The complaints and comments from the letter-writers
depicted the behavior of public teachers and its repercussion in the daily
school routine, turning the newspapers into important sources for records
of dramatic school events. The publication of articles and letters about
local public schools allowed the occurrence of public debates, promoting
clashes between political parties; clashes in which the revelation of
accusations was meant to create formal complaints against the decline of
the education provided by the party in power.

Keywords: history of education; Para/Amazon, public school teachers;
press.

Introducéao: educacao e imprensa

Prosperidade, progresso e civilizagao sao expressdes que adquiriram
um forte simbolismo nas provincias amazoénicas do Pard e do Amazonas,
no anseio de sobrepor estas condi¢des a resisténcia imponente da selva e
do selvagem. A aspiracao de transformar matas em campos cultivados e
nativos em seres civilizados era tema recorrente nos discursos das elites
ilustradas de Belém e Manaus. A difusdo da instrugéo publica tornou-se
um objetivo importante nas duas ultimas décadas dos oitocentos, especi-
almente na provincia paraense. O Pard ndo apenas acompanhava as dis-
cussdes acerca da educagao popular que circulavam pelo Pais e nos "pai-
ses cultos", mas seus governantes e legisladores promoveram reformas
legislativas e a criacdo de um significativo nimero de instituigdes
educativas, notadamente a partir da década de 1870.

A Escola Normal, com sua Escola Pratica anexa, e o Instituto Paraense
de Educandos Artifices surgiram no inicio da década de 1870, no calor dos
empreendimentos e debates educacionais. Em 1885, a cidade de Belém
possuia 24 escolas primarias, e, no ano de 1888, este nimero saltou para
53. Neste ano, o diretor da Instrucdo registrou na Provincia toda 16.550
alunos matriculados em 331 escolas publicas, com a freqiiéncia média de
9.930 alunos.! Verifica-se, principalmente no tltimo decénio do Império, a
expansao geogréfica e social da instrucao, quando povoacoes, algumas bem
distantes da capital, passaram a contar com escolas publicas de meninos e
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meninas e as principais cidades criaram cursos noturnos para trabalhado-
res. As escolas publicas eram instituidas por iniciativa do governo da pro-
vincia ou a pedido de professores e pais.

Dentro do contexto da crescente intervencao do Estado na "educagéo
do povo", o objetivo do presente artigo consiste em analisar como pais de
alunos e moradores dos povoados do interior paraense forcaram a abertu-
ra de nichos de participacdo no processo de constituicao da profissao do-
cente, no &mbito da escola publica priméria, nas décadas de 1870 e 1880.
Os pais buscavam pressionar o governo, por meio do envio de cartas e
abaixo-assinados aos jornais da capital. As queixas e comentéarios dos
missivistas retratavam o comportamento dos professores publicos e suas
repercussoes no cotidiano escolar, tornando os jornais fontes importantes
para o registro dos dramas escolares que os relatdrios oficiais evitavam
revelar. Assim, a imprensa paraense, ao abrir espaco para a publicagao de
artigos e cartas sobre as escolas publicas locais, possibilitou a realizagéo de
debates publicos, dos quais participavam diversos atores: diretores da ins-
trugao, professores, delegados literérios, chefes ou pais de familia e outros
moradores. As relagdes entre essas instancias iam além dos interesses
estatais de difusao da instrugéo e controle de seus agentes, pois repercuti-
am nas familias e fomentavam os embates partidarios quando a divulgagdo
das denuncias visava criar representagoes acerca da decadéncia da instru-
cao promovida pelo governo opositor.

Jornais de Belém e Manaus do periodo foram consultados, e, even-
tualmente, experiéncias aproximadas de ambas as provincias sdo anali-
sadas. Contudo, as fontes da pesquisa estdo centradas em duas folhas
diarias e politicamente posicionadas da capital paraense: o conservador
A Constituicdo e o liberal A Provincia do Pard, nos anos do Império em
que ha nimeros disponiveis para consulta (entre 1876 e 1888).2 A
abordagem das agbes educacionais pela imprensa estava condicionada
as posigoes politicas de cada folha. A escolha do que publicar refletia
esse posicionamento, ja que ocorria um rodizio de dentncias contra a
administragédo publica de acordo com a situagdo dominante: liberais no
poder, cartas e artigos acusatérios publicados n'A Constituicdo, e vice-
versa.> A selecéo dos jornais se baseou na publicagdo das cartas e
abaixo-assinados de pais e moradores a respeito das escolas de seus
filhos e protegidos nas segdes "a pedidos" ou "solicitados".*

Este artigo tem por foco as cartas de dentncia, que geralmente eram
andnimas, ao contrério dos pedidos de abertura de escolas ou dos recursos
favoraveis a professores. Estas cartas nao apresentam um padrao de escri-
ta orientado por cédigos do bom-tom, como o livro do Padre José Inécio
Roquette, que no século 19 prescrevia um padrao para redacao de diversos
tipos de correspondéncias (Gondra, Lemos, 2004, p. 69-83). O tom da es-
crita das cartas paraenses € de indignagdo e mesmo revolta, motivado pelo
relato de ocorréncias consideradas social ou legalmente condenaveis. E
possivel que o anonimato estivesse relacionado as disputas politicas que
envolviam o cargo de professor, preferindo os missivistas nao revelarem

Irma Rizzini

2 0 acervo esté depositado na Bi-
blioteca Publica do Pard e pode
ser também pesquisado na Bibli-
oteca Nacional, através de
microfilmes.

3 O jornal A Constituigdo foi fun-
dado em 1874 e A Provincia do
Pard, em 1876. Um dos funda-
dores d'A Provincia foi Joaquim
José de Assis, um dos chefes
mais influentes do partido libe-
ral, segundo Paulino de Britto
(1900, p. 289-291).

4 As fontes sdo citadas no portu-
gués original.
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suas opgoes partiddrias no ato da dentncia destinada a exposigao publica.
Como afirma Aldrin Moura de Figueiredo ([1997], p. 3), os contatos entre o
interior amazonico e a capital eram amplos, quase sempre estabelecidos
pelas relagbes politicas e partidérias, amparadas pelos lagos familiares.

Era comum constar nas cartas, como remetente, os termos pai de
familia ou chefe de familia, no singular ou no plural. Percebe-se uma
distingdo na documentacéao oficial e nos jornais entre pais simplesmente
e chefes ou pais de familia. Os pais eram geralmente lembrados quando
se tentava expor a indiferenca, a repugnéncia e a ignoréncia manifesta-
das em relagéo a instrugéo dos filhos — portanto, a categoria surgia carre-
gada de negatividade. Os chefes de familia ou pais de familia, em sentido
positivo, eram lembrados como vitimas da incuria de professores e inspe-
tores escolares, freqientemente citados nas cartas de moradores. O che-
fe de familia tinha sobre o seu dominio e protecdo ndo somente seus
familiares diretos, mas seus protegidos e afilhados politicos, formando
uma rede de relagdes que podia se estender a capital. A correspondéncia
com essa identificacao parecia ser suficiente para dar legitimidade ao seu
contelido e merecer a divulgagdo na imprensa (Rizzini, 2005, p. 17).

A instrucao publica constituiu-se o grande alvo das anélises e dos in-
formativos educacionais da imprensa paraense, pois, como instrumento de
uma politica de Estado, estava exposta as disputas politicas e partidarias
locais, néao esquecendo que 0s seus progressos eram percebidos como indi-
cadores de civilidade, com repercussbées que extrapolavam o nivel local.
Por este mecanismo, a escola publica e seus agentes nao ficaram fora das
vistas dos redatores, dos jornalistas, dos colaboradores e dos leitores; ao
contrario, tornaram-se objeto de interesse da sociedade letrada, que, to-
mada de espirito reformador, esquadrinhou seu funcionamento, condenou
seus ocupantes, o instrumental pedagdgico e as instalagoes fisicas, e, me-
nos freqientemente, louvou mestres interessados e habilidosos. De um
lado, as cartas com temadticas escolares tinham um lugar especifico nas
lutas politicas entre os grupos partidarios locais, ao serem usadas como
instrumentos de condenacao das agoes do governo da situagéo. De outro,
elas assinalam o envolvimento de alguns grupos sociais com a instituicao
de uma forma escolar (Vincent, Lahire, Thin, 2001) e com a profissionalizagao
docente, dentro das limitagdes de participacdao das populagdes neste pro-
cesso, especialmente no interior. As ocorréncias relatadas nas colunas, al-
gumas ligadas a questdes intimas das vidas desses atores, estao relaciona-
das a construgao da experiéncia escolar na regiao.

A historiografia da educagao vem demonstrando que nas mais diver-
sas provincias do Império brasileiro a constituigdo da profissdo docente
nao ocorreu de forma linear, somente regida pela crescente acdo normativa
do Estado, mas atravessada por lutas e disputas entre os seus agentes.
No presente estudo, essa discussdo estd inserida no contexto amazo6nico,
onde predominava, nos escritos oficiais e de especialistas, a visao de que
os modos de vida dos amazdnidas constitufam obstéculos ao pleno desen-
volvimento escolar dos alunos. Havia, no entanto, visdes divergentes, como
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as de alguns analistas que nao deixaram de notar os esforcos de pais e
protetores em proporcionar a instrugdo dos meninos e se mostraram
surpreendidos com a crescente afluéncia de meninas as escolas da ca-
pital, ultrapassando o nimero de meninos que freqlientavam os bancos
escolares, conforme pode ser observado pelos registros do Censo de
1872 e dos relatérios da Instrugdo Publica. Certamente, muitas famili-
as aceitaram a ingeréncia do Estado na educagao de seus jovens mem-
bros, prevendo posicdes mais promissoras no futuro, que os distinguis-
sem dos cidadaos de arco e flecha, como um dia os paraenses foram
chamados na Corte. Contudo, é importante salientar que a adogéo da
instituigdo escolar como mais uma instancia de educacao dos filhos e
protegidos nao ocorreu de forma passiva e harmoniosa, como o de-
monstram as queixas a imprensa e a Diretoria de Instrugdo Pablica.

Professores publicos sob o olhar vigilante dos pais

Um meio bastante debatido para tornar a escola mais atraente para pais
e filhos consistia no disciplinamento do professorado, o qual recebeu todo
tipo de critica na imprensa e nos relatérios do Segundo Reinado. Entretanto,
séo as correspondéncias que melhor expressam as reagoes da populacao ao
comportamento e ao preparo dos professores, descrevendo acontecimentos
miudos que revelam a relagdo que os docentes tinham com suas escolas e
alunos. A pesquisa junto aos jornais mostrou que a moralidade, a dedicacao,
as habilitages dos professores e os castigos fisicos infligidos aos alunos com-
punham os principais temas abordados pelos missivistas. Os "solicitados",
publicados nos jornais, indicam que pais e moradores estavam vigilantes
quanto ao comportamento dos professores, dentro e fora da escola. A anélise
das queixas revela um forte nexo de seus contelidos com pontos criticos da
educagado no Império, tais como as condutas pertinentes a crescente
funcionarizagdo (N6voa, 1992) da profissao docente, a formacao dos profes-
sores e das professoras, as ingeréncias politico-partidarias na instrugdo pu-
blica e os métodos empregados na educagéo das criancas, incluindo a ten-
déncia a condenacao dos castigos fisicos. Ao longo do artigo, estes contet-
dos sédo articulados aos debates sobre a instrugdo publica que ocorriam no
periodo, os quais extrapolavam o nivel local.®

A moralidade do professor: vida exemplar

Um importante alvo de queixas indignadas refere-se ao comporta-
mento moral dos professores, sobretudo no aspecto sexual. Ataques con-
tra a vida privada das professoras nao foram encontrados, porém mari-
dos tidos por devassos nem sempre foram poupados. Sob o titulo
"Mysterios de Itaituba", A Constituicao reproduz a noticia do Baixo-Ama-
zonas, folha de Santarém, a respeito de um suposto atentado do marido
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5 Pequenas localidades do interi-
or sao citadas neste trabalho.
Quando necessdrias a compreen-
sdo da discussao, algumas infor-
magcodes sobre a situagdo das es-
colas locais serdo apresentadas
com base nos relatérios de dire-
tores da instrucao, publicados nos
relatérios provinciais.
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da professora de Itaituba contra uma aluna sua. O chefe de policia man-
dou proceder ao inquérito, mas o subdelegado, que era "pessoa ou cousa"
do marido da professora, que vinha a ser o coletor provincial e geral da
povoagao, ao ouvir o relato da "menor" a respeito das proezas do acusado,
imediatamente "pos a pedra em cima". O jornal expdée o modo como a
rede clientelista atingia duas instituigoes publicas importantes do perio-
do: a policia e a escola (A Constituigdo, 4 out. 1882 e 15 mar. 1883).

O mais comum é a reprovagao da vida privada do professor, por ter
seduzido moga nova ou por viver amasiado, condicdo comparada a pros-
tituigdo feminina. Em 1877, A Provincia do Pard publicou nos "solicitados"
uma queixa contra a conduta moral do professor da vila de Curugd, en-
quadrado na categoria dos mestres que se apresentavam de forma "cinica
e imoral" aos discipulos, ao recolher a amante & sua casa, com a esposa
ainda em vida. Em nome dos moradores, o autor da dentncia esclareceu
que nao exigia do professor voto de castidade, apenas mais moralidade
nos seus atos, e pediu a intervencao da autoridade competente.

Neste ultimo caso, esté o sr. professor da villa de - aguruC - [Curugd, ao
contrdario] o qual, ndo contente com ter levado & prostituicdo, em sua
propria casa uma desventurada que ali se recolheu ainda em vida de
sua mulher, apresenta-a em reunioes, onde, mystificando seus amigos,
macula, com a impureza de sua amante, a castidade de suas filhas.

Nao queremos que o sr. professor faca voto de castidade, mas o que
exigimos é mais moralidade em seus actos, por isso chamamos a
attengdo da autoridade competente, afim de poér um obice & sua carrei-
ra, que tende s6 a perversao de seus discipulos. Voltaremos ao assumpto
se for preciso (A Provincia do Para, 31 out. 1877).

O desvirtuamento de sua misséo, deixando para tras a "vida exem-
plar" que deveria levar, levou o missivista a desejar ao professor o "estig-
ma dos homens de bem". Sem duavida, a populagdo exerceu papel impor-
tante na construcao do lugar social do professor, com base nos rigidos
preceitos morais da sociedade da época, cuja desobediéncia deveria lan-
gar o estigma ao professor. Provavelmente os queixosos da imoralidade
dos mestres ndo entendiam que a sujeicdo a estes principios era impres-
cindivel a todos os homens. A sociedade estava mais vigilante com rela-
¢do ao comportamento de padres e professores, responsaveis respectiva-
mente pela instrugado religiosa e intelectual do povo. Igreja e Estado bus-
cavam disciplinar seus agentes, criando meios de educa-los ou de puni-
los, nos casos extremos. Nao é fortuitamente que se comparava a docéncia
ao sacerdécio. Quando padres associavam as duas funcodes, a religiosa e a
instrugdo publica, os desvios da moral causavam forte reagdo por parte
dos governos e da populagdo. Um deles, o paroco de Silves e inspetor
escolar, vivia debaixo do mesmo teto que a professora da escola feminina,
em "mancebia notéria", segundo o relato do presidente da provincia do
Amazonas em 1877. Ambos foram punidos com a demissao, "a bem do
servigo e da moralidade publica" (Monteiro, 1878, p. 50). Depositando no
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sacerdote e no professor o poder de atuarem como alavancas do progres-
so moral e material da provincia, o administrador identificou nos agentes
a inabilidade moral para o cumprimento da missao civilizadora para a
qual foram designados pela Igreja e pelo Estado.

A escola normal e as conferéncias pedagdgicas de Belém, dos anos
1870, foram instituicbes criadas com o objetivo de preparar os professo-
res para o exercicio de sua missao, nao sé através de contetidos e técni-
cas, mas pela inoculacgao de valores morais e normas disciplinares, visan-
do a uniformizagéo do ensino de forma a favorecer o controle do Estado
sobre este "importante ramo do servigo publico". Cabia ao professor se-
guir vida exemplar, um modelo de conduta aos seus alunos, na tensao

6 A escola e seus

que se institui no século 19 entre educar e instruir.
agentes se tornaram, para alguns grupos, lugares privilegiados de edu-
cacdo, embora néo se possa afirmar que no interior amazdnico a institui-
¢ao escolar tenha desqualificado as fung¢bes educativas da familia.

Outro aspecto que o correspondente deixa entrever é a afronta imposta
pelo comportamento do professor a "castidade das filhas" de seus amigos. O
tema da "educagdo das filhas" suscitava debates atrelados ao extremo
conservadorismo da imprensa, de qual tendéncia fosse. Redatores do jornal
liberal A Provincia do Para perpetravam uma oposigao ferrenha a conquista
da igualdade e dos direitos politicos da mulher, defendendo a continuidade
de sua dependéncia ao homem e de seu império no lar (A Provincia do Parj,
15 nov. 1885). A menina deveria ser instruida para ocupar o lugar atribuido
ao seu sexo, no lar e na educacgao dos filhos. Os programas de ensino femini-
no inclufam, em todo o Império, o aprendizado dos misteres domésticos e de
uma instrugéo ainda mais elementar que a dos meninos. As escolas para
meninas se expandiram cercadas de preocupagdes morais relacionadas a
protegéo e a higiene oferecidas pelo espago fisico.

Neste processo, a posigao social de professoras se tornara bem acei-
ta na sociedade brasileira ao longo do século 19. A necessidade de os
professores complementarem seus pagamentos com atividades extras,
aliada a questionada moralidade, teve seu peso na preferéncia dos go-
vernos por professoras primérias. Outra hipétese consiste na inconfessada
economia feita com a manutengdo dos baixos ordenados do magistério
primério, condigdo melhor aceita pelas mulheres, j4 que as letradas pou-
cas opgoes possuiam de trabalho, sendo praticamente todos os cargos
publicos preenchidos por homens.

Nos concursos publicos passou-se a dar preferéncia as candidatas
quando havia igualdade de habilitagoes, e, no Pard, as professoras
percebiam um valor mais alto para o aluguel das casas.” O discurso
de uma professora da cidade de Macapéd, que entdo integrava a pro-
vincia do Par4, marca com veeméncia o aspecto moralista da fungao
docente feminina. Na recepcao oferecida por seu marido a dois capi-
taes, em 1884, ela reforcou aos seus convidados ilustres a obrigacgao
da professora de ser o "modelo dos bons costumes sociaes" e o "mais

moralisada possivel" — sé assim garantiria a "sympathia e estima d'esse

Irma Rizzini

8 Luciano Faria Filho (1998, p.
145), ao se referir aos debates
sobre educagdo travados através
do jornal O Universal, que circu-
lou em Ouro Preto na primeira
metade do século 19, assinala a
crescente tensao que vinha sen-
do produzida na relagao entre
educar e instruir. A respeito des-
sa discussao, a partir da década
de 1870, ver o estudo de
Alessandra Schueler (1997).

7 Paré, Lei n° 664, de 31/10/1870,
art. 9°.
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circulo". A professora proporcionaria a "continuacdo da educagdo do-
mestica"; portanto, no lar ou na escola, o habitat da mulher ndo muda-
ria em esséncia (A Constituicdo, 23 fev. 1884). Mantendo a moral e os
bons costumes, ela continuaria em sala de aula a ardua missao de edu-
cadora da inféncia, garantindo as familias tementes da educagédo das
filhas longe da protegao do lar um local que seria a extensao deste.

As concepgoes a respeito do "alto encargo de educar a mocidade"
fomentavam as denuncias a respeito da "vida imoral" de alguns profes-
sores. Tais queixas vinham geralmente de povoagodes do interior, onde a
vigilancia sobre o professor sé podia ser feita pelos pais e demais mora-
dores, na maior parte do tempo. A carta de um zangado chefe de fami-
lia, lavrador de Piraém, municipio de Santarém, sugere que professores
podiam negociar ou obter favores dos pais para instalar suas escolas. O
professor da escola publica de Piraém fora inicialmente "agasalhado"
por um cidadao, que o hospedou em sua casa por muito tempo. Hospe-
deiro de todos os vicios, pois, além de se embriagar e acumular dividas,
seduziu uma sobrinha de seu "benfeitor" e, apds viver com ela em
concubinato, a abandonou gravida. O lavrador, tendo quatro filhos a
educar, fez, a pedido desse professor, uma casa para sua escola no lugar
Muacd, onde viveu algum tempo amasiado com a moga que depois aban-
donou, e, ndo satisfeito, seduziu uma enteada sua, com promessa de
casamento, ndo realizada. O denunciante conclui a carta pedindo "rigo-
rosa punigao", porém nao sabemos como terminou o incidente, pois nada
mais foi publicado a respeito no jornal daquele ano (A Constituicao, 23
ago. 1884). A notar de interessante no relato é a disposigao do lavrador
em fechar os olhos para o comportamento do professor, de forma a ga-
rantir a educacao escolar de seus filhos, aceitando que na casa que cons-
truira para a escola morasse o professor com a amésia. Este fato denota
que, dependendo do interesse dos pais, tais comportamentos que nas
cartas eram tratados como imorais podiam ser tolerados em favor da
instrugao dos meninos.

O caso do professor da povoacédo de Condeixa corrobora esta impres-
sdo, pois somente depois de desfilar uma infinidade de acusacdes contra
o professor publico, centradas na sua falta de instrugéo e vadiagem, o
abaixo-assinado dos moradores lanca a ultima pedra, indagando:

Que vale uma escola sem bom mestre e sem moralidade?

Mora esse professor em uma casinha sua, onde sem respeito as familias
e aos seus alumnos vive de portas & dentro com sua amasia,
funccionando a escola n'esta mesma casa, da qual percebe dez mil rs
mensaes, pagos pelo thesouro (A Constituicao, 26 ago. 1882).

O rapto de meninas por professores é relatado em duas denuncias
do jornal A Constituigdo, no ano de 1883. Um ocorreu no Paré e o outro,
no Amazonas, envolvendo duas meninas novas, de 11 e 14 anos respec-
tivamente, o que talvez tenha provocado reacoes mais fortes por parte
dos responséaveis (A Constituigdo, 3 fev. 1883 e 27 out. 1883). No caso da
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menina de 11 para 12 anos, o préprio pai irrompeu em sala de aula exigin-
do satisfacoes ao professor, que fugira. A mocinha de 14 anos vivia em
uma casa de familia aprendendo os afazeres domésticos, maneira muito
delicada de referir-se a uma pratica comum na época, isto é, a tutela de
meninos e meninas com o fim de obter criadagem gratuita, como os pré-
prios jornais nao se cansaram de denunciar. O rapto de mogas nas provin-
cias nao era privilégio de professores; nos jornais, vez ou outra, se noticia-
va a respeito esperando-se uma reparagéo através do casamento, fato este
que, pela rigidez dos costumes da sociedade da época, devia ocorrer em
todo o Pafs. O que certamente nao se tolerava era um educador da mocida-
de apresentar-se com tal postura em pleno Século das Luzes.

Professores e seus diversos oficios

O exercicio de outras atividades além do magistério constituia-se
fator de enorme irritagao aos pais, gerando abaixo-assinados e represen-
tagdes contra professores publicos, enviados a Presidéncia e até divulga-
dos nos jornais. Algumas atividades extras exercidas pelos professores
da regiéo, especialmente os do interior, implicavam o abandono da esco-
la por determinados periodos do ano. Professor regatéo, dedicado ao co-
mércio de produtos naturais, ndo raro aparecia nas denuncias; professor
mascate, cujas longas auséncias da escola elementar geraram a denun-
cia no jornal; professor pescador, que ainda tinha o acinte de aproveitar
os alunos na pesca, ou o professor lavrador, que usava os alunos como
"escravos" na colheita, e até o professor exercendo o oficio de advogado,
em localidades onde ter um minimo de conhecimento dispunha o indivi-
duo a exercer atividades para as quais ndo possuia formacéo, séo algu-
mas das acusagdes sofridas pelos professores — ndo sé por parte de pais
ou chefes de familia, mas também por diretores e presidentes de provin-
cia. Os regulamentos eram taxativos na proibigdo do exercicio de ativida-
des incompativeis com o magistério, do afastamento dos professores de
seus distritos e do emprego dos alunos em seus servigos particulares.

Uma destas dentncias atingiu o professor da escola publica de Peroba,
no Pard, em 1877, quando, sob o dominio conservador, A Provincia do
Para veiculou nas suas péaginas os mais diversos abusos ocorridos nas
escolas do governo. Os suplicantes pedem ao diretor da Instrugao que
tome providéncias de modo a coibir os abusos do professor, informando,

Que o professor emprega os seos discipulos em pescaria, na foz do rio;
Que manda seos alumnos a cidade de Braganga, buscar sua familia,
em passeio para Peroba;

Que faz delles seos escravos applicando-os na colheita de feijoes;
Que nos sabbados quasi nunca da escola, para fazer pagodes em sua
casa;

Finalmente que indo o dr. Gentil, na qualidade de delegado &quella
localidade, néo encontrou o referido professor por estar este no pago-
de do sr. Jodo Miguel Filho (A Provincia do Para, 20 maio 1877).8

Irma Rizzini

8 Trés dias depois é publicada no
mesmo jornal carta de um
"caeeténse" contestando as acu-
sacbes ao honesto professor de
Peroba, invocando o nome do
ilustre delegado literdrio de
Braganca, o magistrado Gentil de
Moraes Bittencourt.
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9 Faro possufa, em 1885, cerca
de 250 habitantes (Baena, 1885,
p. 67). Suas duas escolas publi-
cas (masculina e feminina) aten-
diam, respectivamente, a 65 alu-
nos e 23 alunas em 1888, segun-
do os mapas escolares.

10 Chibé, palavra de origem tupi,
é empregada no Amazonas, Para
e Maranhdo para designar um
refresco ou pirdo feito com fari-
nha de mandioca, 4gua e agucar
(Ferreira, 1986).

Sob o dominio liberal, era a vez d'A Constituicdo dispor-se a atuar
como veiculo do descaso do governo com a instrugao, através das denun-
cias contra professores publicos. Um revoltado morador de Faro escreveu
ao redator do jornal em 1883, condenando a escola e o professor. A casa
escolar era mantida na umidade e na fedentina de pombos e bodes, com
a agravante de funcionar colada a uma taberna, aberta pelo préprio pro-
fessor. O tratamento dispensado aos alunos reforcou a revolta do denun-
ciante contra a autonomia do professor e a inércia da Diretoria de Instru-
¢do Publica, que ndo interferira até aquele momento nas agbes de seu
empregado. Este usava os alunos como "criados domesticos, carregado-
res d'agua, varredores de sala, carregadores de criangas, pegadores de
bezerros e pescadores". O caso da pequena Faro ilustra a disposigao dos
moradores em denunciar o que consideravam abusos do professor publico,
a despeito da enorme distancia que a separava da sede do poder provincial,
na medida em que a povoagéo se situava na fronteira com a provincia do
Amazonas (A Constituicao, 28 abr. 1883).°

O tema do emprego dos alunos na pescaria é trazido a tona pelo
menino Joannico, através do trecho do "romance de costumes paraenses",
de Aristides Lobato, publicado na Revista Familiar: periodico dedicado
ds familias. Joannico, filho de um major, residia numa das "pequenas
mas pitorescas vilas que adornam as margens do nosso decantado Ama-
zonas." Levado a forga para a escola aos onze anos de idade, o menino
tomou gosto da "patuscada com os outros collegas", mas nao do profes-
sor e da licdo. Apés dois meses de escola, nada aprendera, recebendo
do professor repreenséo severa e a ordem de permanecer ajoelhado
sobre o banco. Pois que o "filho do potentado" pds-se a zombar do pro-
fessor, fazendo chacota com um fato bastante comum no periodo: o pro-
fessor tinha outra distracdo, a pescaria, e empregava os estudantes em
seu beneficio. Joannico improvisou um verso, recitado "em voz alta e
com muito chiste e gargalhada" (Lobato, 1883, p. 3):

Quem quizer vér estudante

Va na reponta da maré

Que héao de estar todos pescando
Para o professor Chibé.°

As denuncias contra a nomeagao de professores elementares tidos
por analfabetos e a tolerancia dos poderes publicos aos professores
regatdes apareciam também em outras segdes dos jornais. O redator do
jornal A Constituigcdo responsabilizou os embates eleitorais pela
permissividade na instrugéo publica, caracterizando-os como:

A baixa politica, aquella que sé visa arranjar espoletas eleitoraes & cus-
ta dos cofres publicos e da educagao popular, nao se limita a espalhar
pelas escolas elementares da provincia verdadeiros analphabetos como
professores, vae além, autorisa o abandono da escdla que fica conver-
tida em tasca e paga integralmente os vencimentos do professor que
regateia rio acima, qualquer que seja o attestante de sua frequencia! (A

Constituigao, 07 nov. 1882).
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O autor conclui a acusagéo citando o professor de Porto de Moz, que
abandonara no verao anterior a cadeira que regia, quando subiu o rio Xingu
para aproveitar a safra da borracha e fazer o seu negdcio, "como é publico e
notorio”. O tesouro provincial pagou ao seu procurador Moreira Bastos €r Cia
os vencimentos integrais dos meses de julho de 1881 a fevereiro de 1882,
sendo os atestados assinados pelas autoridades competentes, isto &, "ora pelo
delegado literario, ora por um segundo suplente de juiz de paz, ora pelo
suplente do delegado litterario". O caso desvenda, de um lado, a trama do
clientelismo e como ela afetava diretamente as escolas e, de outro, o papel da
imprensa opositora nas dentincias dos excessos clientelisticos. Outra noticia
do mesmo jornal informa que o diretor da Instrugao Publica langard "suas
vistas" para o professor elementar de Emburanunga, vila de Vizeu, que, se-
gundo informagdes recebidas, empregava-se no comércio de mascate, afas-
tando-se por tempo indeterminado da localidade onde estava estabelecida a
escola. Se as vistas do diretor se mostrassem curtas, o jornal estava vigilante,
disposto a aumentar o campo de visdo sobre as "sinecuras" de seus adversé-
rios, que tao prontamente divulgava (A Constituicao, 13 jul. 1883).

As denuncias a respeito das infragdes disciplinares dos professores po-
diam resultar na demissao "a bem do servigo publico", como ocorreu com o
professor elementar de Icatd, no Pard, por ter abandonado a escola (A Cons-
tituigdo, 7 mar. 1886). Além disso, presidentes e diretores de instrugdo re-
corriam as remogoes de professores para outras localidades. O presidente do
Amazonas Jacy Monteiro, em 1877, trocou os lugares de dois professores
por se entregarem a negdécios diversos, além de demitir outros a bem do
servico publico. Um dos removidos era dono de uma olaria em Borba e o
outro, vereador da Camara de Silves (Monteiro, 1878, p. 50). O professor,
que faltou aulas para exercer a fungao de advogado, igualmente sofreu puni-
¢ao da Diretoria de Instrugao Publica do Paré (Souza, 1885, p. 101). Como no
Pard, a instrugédo publica no Amazonas se debatia com professores envolvi-
dos em atividades extrativas no interior; é o que declaram os presidentes nos
relatdrios de provincia, e um deles justificou o fechamento de 12 escolas em
1877, todas com menos de 20 alunos, cujos professores pouco se demora-
vam nas localidades, aguardando os carregamentos de produtos naturais,
comerciantes que eram. Agesilao Pereira da Silva (1878, p. 7-8) explica a
resolucao usando um argumento que devia parecer convincente aos leito-
res, pois ndo queria parecer "inimigo das luzes": as escolas situavam-se em
lugares remotos, "quase despovoados ou habitados unicamente por {ndios
semi-selvagens".!! A justificava esclarece o significado do termo "despovo-
ado" na concepgao da autoridade — indios tidos por selvagens ndo contavam
como populagdo, muito menos como populacao escolar.

As habilitagoes dos professores: ignorancia e arranjos

As denuncias demonstram como as familias reagiam as atitudes e
condicoes dos professores que percebiam como conflitantes em relacao

Irma Rizzini

! Resolugdo n° 366, de 07/06/
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2 No 1° trimestre de 1 887, aes-
cola publica de Condeixa regis-
trava 31 alunos, indicativo de
que o atendimento a solicitagao
dos pais fizera voltar os alunos
ou, na pior das hipéteses, os fos-
foros continuavam a fazer nu-
mero nos mapas da escola
("Mappa comparativo da
frequencia diaria das escolas pu-
blicas da Provincia do Pard" In:
Pernambuco, 1889, Anexo 2).

as representagdes que vinham sendo construidas a respeito da profissédo
docente. As cartas informam sobre boicotes as escolas e pedidos de inter-
vencao na instituicao publica, sob o dominio do Estado, mas ndo inacessi-
vel aos conflitos locais.

Uns pais de familia de Mosqueiro, comarca da capital, lamentaram a
miséria a que estava entregue a escola elementar do rio Traquateua, cujo
professor empossado pelo presidente do Pard "mais servia para abrir es-

' N

cola nos campos de Marajd, para ensinar!...", aludindo a "populagdo" que
ali vivia, formada por manadas de gado. A noticia indignada d'A Provincia
do Par4 visava a atacar o estado deploravel da instrucéo na situacédo con-
servadora, mas descreve um quadro nao invidvel da escola citada. Pede-
se que o presidente mande examinar o professor, sendo a escola frequien-
tada apenas por trés sobrinhos do mestre, incluindo uma menina, confor-
me expoe o artigo. Para fazer nidmero, homens adultos e meninos e me-
ninas que mal balbuciavam as palavras estariam sendo matriculados. Tor-
nando o quadro ainda mais miseravel, o publico é informado de que o
professor, além de ignorante, tem péssimos costumes, e a casa onde fun-
ciona a escola "ndo esté nas condigdes da lei" (A Provincia do Pard, 8 nov.
1885). E digno de nota o apelo a lei por parte dos pais, atentos a crescente
normalizagdo da profissdo docente e a constituicdo de uma forma escolar
pelos governos. A separagao entre a fungdo publica e o espago doméstico
é reivindicada por essas familias, apoiadas no texto das leis, tanto no que
se refere as funcdes do professor quanto ao espago escolar.

Pelos mesmos motivos, pais de familia de uma vila paraense ndo ma-
tricularam suas filhas na escola do sexo feminino, denominada pelos "soli-
citados" de "escandalosa sinecura" arranjada pela politicagem. A professo-
ra, inbil, mal sabia rabiscar o préoprio nome, e pior, vivendo em santo 4cio,
recebia mensalmente o ordenado pago pelo tesouro. Na carta, dirigida ao
presidente da provincia para "ler e providenciar", pede-se um visitador in-
cégnito para que o poder publico "lance suas vistas para este e outros mui-
tos arranjos" (A Constituigao, 15 fev. 1884). A fiscalizagao das escolas do
interior era falha e intermitente, ocorrendo a partir da contratagao de
visitadores comissionados. Os pais cobram do poder publico a visitagao
escolar prevista em lei, mas que atente as peculiaridades da localidade. O
visitador deve ser pessoa desvinculada da politica local, garantindo uma
avaliagao isenta do trabalho do professor e das condi¢coes de sua escola.

Nem sempre as queixas dos pais eram motivadas pela escolha politi-
ca de indbeis professores. Os pais da povoagdo de Condeixa recusaram o
espirito partidario como motor do abaixo-assinado enviado a Presidéncia
do Parg, dizendo-se apenas movidos pelo interesse na instrugao publica e
na educacao de seus filhos. Simplesmente ndao compreendiam como o
professor publico conseguiu se manter por dez anos no magistério sem
habilitar um aluno, quando nem mesmo eleitor era. Os pais se revolta-
ram com a perda do "tempo precioso de educagao" de seus filhos, pois

"estudam 4, 5 annos e sahem da escola sem nada saberem".'?
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Estudam 4, 5 annos e sahem da escola sem nada saberem, malmente
soletram e rascunham uma carta, em contabilidade pouco ou nada
sabem porque o professor mal sabe as 4 operacbes elementares da
aritmetica, ignorando totalmente o sistema metrico e grammatica; mui-
tos meninos néo frequentam a escola por verem seus paes que em vez
de illustrarem as suas intelligencias é embrutecel-as, em vez da
instrucgdo ir em progresso cada vez mais é aniquilada, a frequencia
diaria néo passa de seis a oito alumnos, no entanto que dos mappas
mensaes deve contar a frequencia de muitos phosphoros. [...]

Os alumnos néo sabem dar as palavras e as phrases o tom e o accento
que lhes convém; vg, casas térreas dizem terreias, porque assim lhes
ensina o mestre! Como vé v.exc. este mestre ainda precisa de mestre
(A Constituigdo, 26 ago. 1882).

Ex-praga da policia, o professor teria sido nomeado por um ex-dire-
tor da instrucao com base em informacoes falsas de terceiros, sugerindo
a fragilidade nas escolhas dos professores do interior, cujas escolas ele-
mentares podiam ser providas por professores nao concursados. Um as-
pecto interessante da carta é o emprego do termo phosphoros na esfera
da instrugdo publica, associando certas praticas do contexto escolar as
fraudes tipicas das eleigdes. Fosforo era o falso eleitor incluido nas listas
eleitorais e a sua presenga nos mapas escolares denota a intima relagao
entre politica partidéria e instrucgédo publica no Para. Os pais de familia da
povoacao boicotaram a escola do povoado, onde se aprendia a falar erra-
do por um mestre baldo de toda a instrugdo necesséaria ao "progresso"
dos filhos de familias que buscavam a distingdo social em relagdo ao meio
e a cultura locais, a partir da educagéo escolar.

Alguns pais recusaram nao sé a falta do cultivo da inteligéncia, mas
especialmente do cultivo do espirito. Em uma provincia de forte tradigao
catolica e sob o longo bispado de D. Macedo Costa, a adogao do ensino laico
pelo professor podia ser interpretada como ignorancia ou afronta aos pre-
ceitos religiosos.13 Este fol o caso do abaixo-assinado de vinte pais de
Barcarena, dirigido ao presidente do Pard, em 1883, e publicado n'A Cons-
tituigdo. Os pais, "ndo podendo por mais tempo tolerar os abusos pratica-
dos pelo professor publico d'esta freguesia (...), quer dentro, quer fora da
escola", apresentaram fatos indicativos de sua "crassa ignoréancia", pois pri-
vava os alunos de Cristo, sem um troféu ou um hino cantado ao Espirito
Santo. Nao sé o espirito nao era cultivado, pois a inteligéncia nenhum re-
sultado alcancgava, e o corpo era maltratado com proibigdes como o veto ao
alfvio das necessidades fisioldgicas, levando os meninos a aparecerem "in-
decentes em casa de seus pais" (A Constitui¢do, 25 fev. 1883). Condicionando
0 bom mestre ao bom aluno, o professor é descrito da pior forma possivel:

E assim, nao podendo a mé arvore dar bons fructos, ndo podera tambem o
mau professor dar bons alumnos, porque o seu genio altivo, richoso, pre-
guigoso e colerico... sé respira mau trato, e nenhum aproveitamento aos
alumnos; e por tanto é incapaz de beneficiar a uma mocidade esperangosa.

O texto segue neste tom melindrado, uma vez que as desavengas do
professor extrapolaram as paredes da escola; fora dela, o seu comportamento

Irma Rizzini

13 Sobre a atuacao do bispo do
Grao-Pard na esfera da educagao
popular, ver Martins (2005) e
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4 Este foi o caso do presidente
do Pard, Pedro Vicente de Aze-
vedo (1874, p. 17).

era de desrespeito a "massa da populagdo", ofensivo & moral evangélica. E,
por Ultimo, é lembrado que, em quase oito anos de magistério, ndo se achava
menino que safsse pronto daquela escola. Como outros mestres, ele se au-
sentava da escola, e deixava em seu lugar um substituto completamente
analfabeto.

Castigos fisicos: abuso e crime

As queixas contra professores e professoras compdem um interes-
sante painel do cotidiano escolar da época e revelam como os pais reagi-
am a préticas escolares que com o tempo foram deixando de ser percebi-
das como legitimas, tais quais os castigos fisicos. Alguns governantes
comecavam a identificar as punigées dos mestres ao "antigo regime", cuja
disciplina rigorosa sé servia para amedrontar os alunos.'* Desde a déca-
da de 1860, no Para, e de 1870, no Amazonas, os castigos corporais, tais
como as palmatoadas ou a peniténcia de joelhos, ndo constavam mais dos
regulamentos da instrucéo publica. Em seu lugar surgiu um minucioso
sistema disciplinador, por meios correcionais e de recompensas. A proi-
bicao dos castigos corporais ndo implicou a aboligdo imediata das praticas
tradicionais de disciplinamento dos alunos, mantidas inclusive na escola
pratica, instituigdo modelar anexa a escola normal de Belém. O jornalista
d'A Provincia do Pard, de codinome Fausto, passou pelos bancos da escola
onde 0s novos mestres ensaiavam o oficio de professor primaério. Fausto
relembra os bolos bem dados nos componentes de uma certa troupe
meninoria e condena com veeméncia a extingdo da escola, ocorrida em
meados de 1886 (A Provincia do Para, 6 set. 1888).

Algumas cartas de pais e noticias de jornais condenaram os castigos
corporais nas escolas, chegando a ser entendidos como crimes passiveis
de punicédo, quando dirigidos a um filho-familia. O préprio Fausto, que
mais tarde, tomado de nostalgia, se mostrara benevolente com os bolos
do professor Benicio, aproveitou a abolicdo da escravidao para comparar
a escola com os suplicios do cativeiro, "onde a palmatoria era a vergonha;
o banco, o cepo onde nos amarravam; e o decurido, o feitor terrivel",
relatando cenas da disciplina imposta pelo professor e sentida como um
tratamento ultrajante, comparavel as punigdes sofridas pelos escravos (A
Provincia do Pard, 16 maio 1888).

O jornal A Provincia do Pard, em junho de 1884, deu destaque a um
"acto de selvageria" cometido pelo professor de uma escola do sexo mas-
culino da capital. O professor e o seu adjunto espancaram barbaramente
com uma régua o menino Pedro, empurrando-o até a rua. Definido o ato
como "abuso", o jornal pede ao diretor da Instrugéo severa punicao para o
"crime". O castigo de Pedro ficaria certamente no anonimato de mais uma
ocorréncia da vida didria de uma escola, se ele nao fosse filho de um certo
"sr. Guimarées", que, ultrajado em sua autoridade paterna, denunciou o
incidente a Diretoria de Instrugéo e o fez chegar a imprensa como noticia
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e ndo através da secdo de "solicitados", como normalmente chegavam ao
jornal as queixas contra as escolas (A Provincia do Parg, 22 jun. 1884). A
Constitui¢cdo deu vazao, no ano de 1883, a uma extensa e indignada carta
de um morador de Faro contra o professor publico, que, entre outras
atitudes condenadas pelo missivista, admitia e expulsava os alunos ao
seu bem querer, como acontecera com Philippe, filho de Manoel Vicente.
A expulséo de Philippe ja chegara ao conhecimento da Diretoria de Ins-
trugdo Publica, sendo o seu representante maximo convocado, através
de carta, para confirmar o fato (A Constituicao, 28 abr. 1884).

Né&o se trata de afirmar que somente as familias com um certo capi-
tal social discordassem dos castigos recebidos por seus filhos nas esco-
las, mas que as penas eram diversamente interpretadas. A autoridade do
professor ou professora sobre os alunos presumivelmente era sentida de
forma mais legitima ou inquestionavel pelas familias mais pobres do que
pelos chefes de familia, cujas posigdoes na sociedade local pressupunham
uma atitude submissa dos demais. O menino Joannico, personagem cita-
da por Aristides Lobato em seu romance de costumes paraenses, ilustra
a relagédo tensa do chefe local com o professor publico de uma pequena
vila as margens do rio Amazonas. Joannico, descrito pelo romancista como
um aluno vadio e insolente, acaba sendo castigado pelo professor com
umas boas palmatoadas. A reagdo do menino foi fugir e se queixar ao pai,
tornando-se este inimigo do professor. Joannico ndo aceita o castigo que
recebe do professor, pois, sendo filho do chefe da vila, entende, apoiado
pelos pais, que nao lhe cabem a palmatdria e os outros castigos que auxi-
liavam os professores em suas tarefas pedagdgicas. Abertamente, o au-
tor do romance mostra-se favoravel ao professor, cuja autoridade foi co-
locada a toda prova pelo "filho do potentado". Claro esté que o problema
aqui consiste em uma guerra de autoridade, € ndo no castigo, pois em
casa o cip6 de vassoura de agai funcionava como corretivo ou, por exem-
plo, para "persuadir" Joannico a ir a escola (Lobato, 1883).

Uma resolugéo do Conselho Diretor da Instrugdo Publica do Pard, em
1881, desvela como as queixas contra castigos eram apuradas pelo poder
publico. A representacgdo contra o professor de Moju partiu do delegado
literério, em decorréncia da qual os membros do Conselho requisitaram
ao chefe de policia o corpo de delito "a fim de verificar o Conselho, se com
efeito, o professor infligiu aos seus alunos castigos barbaros e poder de-
pois deliberar a respeito” (Dantas Filho, 1882, p. 72). O termo castigo
recebeu, na resolugao do Conselho, o atributo de barbaro, indicando que
o professor ultrapassara o limite do socialmente aceitavel no
disciplinamento de seus alunos. E razoéavel imaginar que pais e filhos se
ressentissem do tratamento disciplinar improéprio a individuos livres.

Castigos fisicos aplicados por professoras nas suas alunas nao sao nar-
rados na documentacao, com a excecao de uma carta publicada por uma
professora em 1882, na segédo de anuncios d'A Constituicdo. A professora
de Irituia, no Pard, foi acusada pelo delegado literario de espancar uma
menina, segundo informacéao de seu protetor. Outras reclamacoes dos pais

Irma Rizzini
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15 Os(as) professores(as)

interino(as) regiam as escolas ele-
mentares, sendo contratados(as)
por indicagao, sem necessidade de
CONCUrso.

foram submetidas a Diretoria de Instrugéo pelo inspetor, como o fato de a
professora passar dias sem ir a escola. Na visita feita a escola, ele diz nao ter
encontrado registro nenhum no livro de freqiiéncia diaria, acusagdes que
levaram-na a assumir o lugar de perseguida, alegando estar o livro disponi-
vel ao exame do diretor e desconhecer o porqué da auséncia das meninas
protegidas por um denunciante (A Constituicdo, 26 ago. 1882). Nao ha como
saber os meandros do conflito entre a professora e o delegado literario, pois
ela nao explica os motivos da perseguigdo que estaria sofrendo. Porém, é
interessante sublinhar o fato de a acusada recorrer ao jornal com matéria
paga, respondendo ao oficio do diretor da Instrugéo, uma das armas empu-
nhadas pelos professores na luta para manter a reputagao € o emprego.
Acusagbes como estas sao raras; os ataques as professoras se limi-
tam a falta de preparo para a fungao e as fraudes nos informes a respeito
da freqiiéncia escolar, falhas néo circunscritas ao seu sexo. Citaremos
apenas um caso, ilustrando como a falta de habilitacdo dos professores
repercutia sobre as familias. O fato se deu em Itacoatiara, no Amazonas,
de onde um vigilante enviou uma carta ao Commercio do Amazonas, usan-
do como testemunho da incompeténcia da professora o exame feito pes-
soalmente pelo presidente da provincia em duas alunas indicadas.
Indagadas a respeito de alguns rudimentos de gramatica, tabuada de
multiplicagao e doutrina crista, as filhas de Felisardo Moraes a nada res-
ponderam, a que o presidente Passos Miranda amenizou dizendo, "estdo
tomadas de susto". Assustadas ou ndo, o vigilante ndo perdoou o atraso
da escola, que, a seu ver, Passos Miranda buscou disfargar. Segundo o
missivista, a interinidade que se prolongava por seis anos era toda a cau-
sa da apatia, do desproveito e da desmoralizacdo reinantes na escola

(Commercio do Amazonas, 25 jul. 1875).1°

Comentarios finais

As representagdes das elites letradas a respeito da ignorancia do
povo, que fugia das escolas tal qual a populagdo indigena ribeirinha que
se embrenhou na mata quando chegaram os primeiros vapores, deflagram
consideracgdes a respeito da aceitacdo deste simbolo da civilizagdo, com-
parado pelo jornal ao vapor que adentrava os "desertos" amazonicos, di-
minuindo as distancias entre os centros urbanos e os lugares mais lon-
ginquos (A Provincia do Pard, 21 ago. 1876). Combater a indoléncia dos
professores e fazer a propaganda da educacao escolar em contraposicao a
doméstica foram estratégias empregadas para debelar um obstaculo sé-
rio a difusdo do ensino em meados dos anos 1870: a baixa freqiiéncia
escolar levando ao fechamento de escolas pouco concorridas, problema
vivido por vérias provincias brasileiras.

E importante ressaltar que este trabalho no visa reforcar a concepcao de
que a escola primaria do Império foi um fracasso. A escola é processo, movi-
mento intermindvel de experiéncias, tentativas, reformas, erros e acertos, como
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toda instituigdo, sobretudo as de carater socializador, pressionadas pela dificil
tarefa de forjar cidaddos conformados com o que a familia, a sociedade e a
Péatria esperam deles, todavia trabalhando com instrumentos de importante
potencial libertador, como a leitura e a escrita. Vale destacar que nem todas as
cartas eram de denuncia, pois alguns pais de familia ou parentes tiveram o
cuidado de recorrer a imprensa para agradecer aos mestres, que compartilha-
ram o "pao da sabedoria" com seus alunos, com inteligéncia, dedicagio e amor
ao trabalho. Os agradecimentos vinham apds a realizagdo dos exames ao final
do ano; sao familiares satisfeitos com os resultados alcancados por seus filhos e
protegidos. O jornal A Constitui¢do aproveitou o clima de contentamento que
cercou os agraciados com bons resultados nos exames e seus familiares, para
homenagear os professores de Salinas, crendo que, "no professorado da Provincia
do Pard, encontra-se professores que sabem se compadecer de sua alta obriga-
¢do, e se compenetrar da honrosa missdo que se lhe ha confiado” (A Constitui-
cao, 12 dez. 1884).

O professor Lima procurou o mesmo jornal, informando nos "solicita-
dos" os sucessos na sua missdo. A carta é iniciada com um comentério a
respeito de um artigo em que fora censurada a professora que, matricu-
lando 30, apresentava a freqiéncia de 100. O professor informa que ela j&
havia sido censurada pelo presidente da Camara Municipal, e parte para a
sua defesa pessoal, possivelmente por ter sido também mencionado no
artigo. Deixando claro que ndo cobraré elogios, mas que também nao acei-
tara censuras, ele expde os niimeros (0 quantitativo) do seu trabalho e as
posigoes (o qualitativo) que seus alunos passaram a ocupar na sociedade.

[...] que elogios podem elevar o professor que, em 27 annos, tem leci-
onado a 2.500 alumnos em todas as classes e tendo sido approvados
plenamente na quarta [classe] 140, tendo medicos, bachareis, officiaes
superiores e inferiores, etc., que em todas as occasioes, tempos e luga-
res lhe dispensam suas attengdes e toda prova de consideracao e esti-
ma? (A Constituigao, 14 abr. 1884).]6

O olhar vigilante de moradores sobre a vida privada e sobre o exer-
cicio da fungéo publica dos mestres demonstra que a populagao exerceu
papel importante na construgdo do lugar social do professor. Familias
resistiram aos atos que condenavam, boicotando as escolas ou exigindo
providéncias para a intervengao estatal na instituigdo publica, que sem-
pre se mostrou permeavel aos conflitos locais. Portanto, a publicacéo das
cartas e dos artigos € decorrente tanto do envolvimento da instrucgéo
publica na politica local quanto da participagdo de uma complexa rede de
atores na construgao da experiéncia escolar da provincia. Gondra e Le-
mos (2004, p. 80), ao analisarem um conjunto de abaixo-assinados pro-
duzidos entre 1869 e 1888, no dmbito da instrugéo priméria da Corte,
lembram ainda que a participacdo de professores, moradores e outros
agentes no processo educacional aponta para um duplo movimento:

[...] enquanto as normas agem sobre eles, procurando conformar e con-
trolar préticas bem determinadas, eles também, por sua vez, reagem,

Irma Rizzini

6 Tudo indica que o professor
Lima estava lotado em Belém.
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discutindo as regras que lhes sao impostas, propondo alteragoes e revo-
gagbes, reinventando a prépria norma, conforme o caso.

A produgéo de leis sobre a instrucao publica no Para ndo ocorreu de
forma dissociada das experiéncias escolares, o que pode ser percebido
pela profusdo de normas na provincia, tentando, entre outros aspectos,
conformar a profissdo docente em face dos obstaculos que a documenta-
cao confere as condigdes politicas, sociais, geograficas e culturais da re-
gido, de acordo com as representacoes de seus autores. Os atores que
"fizeram" a histéria da educacao na regido foram, primeiramente, como
nao poderia deixar de ser, homens saidos das elites locais e de outras
provincias do Pais. Desta forma, governantes, diretores, deputados, reda-
tores e jornalistas moveram os programas educacionais da regido, acom-
panhados por personagens com poder de influéncia reduzido, mas que
de forma alguma exerceram papéis secundarios neste processo. Profes-
sores, inspetores e visitantes escolares, pais e moradores observaram de
perto as cenas escolares, levando suas ocorréncias ao governo e ao publi-
co das capitais.

O espaco que os jornais reservavam para estas manifestacoes e
para os artigos sobre instrucéo publica, quase que diérios, indicam que
a educacao da populagéo era tema privilegiado na pauta dos debates
sobre a construcao do Estado brasileiro. Seus autores almejavam inte-
grar, efetivamente, o antigo Estado do Grao-Para e Rio Negro na nacao
imaginada como nacional.
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A pedagogia da Escola do Trabalho
e a formacao integral do trabalhador
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Resumo

Apresenta a préatica pedagoégica da Escola do Trabalho, no contexto da
formulagéo e construgao da educagéo da classe operéaria posterior a Revolu-
¢ao Russa, a partir das idéias de Marx e Engels sobre educacéo. As questoes
apresentadas tém por referéncia pesquisa bibliogréfica e empirica sobre a
Formacao Integral do Trabalhador, na qual buscou-se identificar os ele-
mentos histéricos, conceituais e pedagdgicos que envolvem tal conceito,
bem como experiéncias concretas que visam construir uma pratica pedago-
gica que estabeleca relagoes entre trabalho e educagao objetivando a
capacitagdo do trabalhador para maior intervengdo politica no processo so-
cial vigente. Prioriza-se, portanto, a apresentacao e andlise da pedagogia da
Escola do Trabalho. A pesquisa que se toma por referéncia resultou em
dissertacao no Mestrado em Tecnologia do Centro Federal de Educagao
Tecnoldgica de Minas Gerais (Cefet/MG), area de concentragdo Educagdo
Tecnoldgica.

Palavras-chave: préatica pedagdgica; relagdo trabalho-educacéo;
capacitacao do trabalhador.
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Abstract
Pedagogy of the School of Work and the worker's integral formation

This paper aims to present a Pedagogical practice from the 'School of
Work', about the education originated from Marx and Engel's conceptions,
inside a context of formulation and structure of worker's education after the
Russian Revolution. The questions presented are referenced on bibliographic
and empirical research about the Worker's Integral Formation. These
researches try to identify the historical elements, conceptual and pedagogical
concepts that are involved in it; as well as concrete experiences that seek to
construct a Pedagogic practice, which determine relations between
education-work aiming at the Worker's ability to a deeper political
intervention at the actual process. Therefore, an introduction and a
pedagogical analysis of the Worker's School take priority. This research results
in a master's dissertation in Education Technology in CEFET-MG, Federal
Centre of Technological Education from Minas Gerais - Brazil.

Keywords: worker's school; worker's integral formation;, work and
education.

Apresentacao

As Faculdades de Educacao no Brasil, bem como os Grupos de Pesquisa
cujo objetivo de investigacao é a relagdo "Educagio e Trabalho", estdo tentan-
do identificar elementos histéricos, culturais, sociais e pedagdgicos desta re-
lagdo, visando construir uma pratica educativa com parametros a capacitagdo
do trabalhador para sua maior intervencao politica no processo social vigente.

Assim, estudos e pesquisas nos programas de pds-graduagao em Educa-
¢do sinalizam a pertinéncia da temética educacio inicial e continuada e da qua-
lificac@o profissional como instrumentos de insercao social a privilegiar o traba-
Ihador como sujeito de pesquisa e o trabalho como objeto, numa perspectiva de
formac&o integral que se insere no pensamento pedagdgico socialista.

Este artigo apresenta a pratica pedagdgica da Escola do Trabalho no
contexto da formulagdo e construcao da educacdo da classe operéria posterior
a Revolugéo Russa, a partir das idéias de Marx e Engels sobre educagéo. Prioriza-
se, portanto, a apresentacao e andlise da pedagogia da Escola do Trabalho
como contribuigdo aos programas da educagao tecnoldgica e profissional.

Introducao
A Revolucao Industrial e a Revolucédo Francesa se constituem movi-
mentos que marcaram a histéria do Ocidente, determinando novo processo

de desenvolvimento social e histérico. Ambos reorientaram o modo de pro-
dugdo material e simbdlico, deslocando os processos de trabalho e saberes
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de uma esfera a outra, ou seja, do campo para a cidade, do feudo para o
burgo, do atelié para a industria, da Igreja para o Estado.

Em relacdo a educagao, a Revolugado Francesa defendeu a
universalizacdo da escola bésica a todos os cidaddos, mas instruindo-os
para o ideal burgués de sociedade que se quis construir. As idéias educa-
cionais, desde o final do século 18, orientaram-se, dominantemente, a
partir de duas correntes opostas de pensamento: o positivismo,l repre-
sentado por Augusto Comte (1798-1857), e o materialismo histérico
dialético? representado por Karl Marx (1818-1883).

Gadotti (1994) apresenta os antecedentes do pensamento pedago-
gico socialista que compreende a formacao integral, no qual educacao
tem como principio bésico o trabalho produtivo, que seja uma pratica das
relacoes sociais, a partir de referenciais de Marx e Engels.

Uma formacao integral que integra educacao e trabalho e uma escola
de tipo unico ja faziam parte das idéias dos pensadores classicos. Marx e
Engels (1992) estariam retomando tais idéias a partir das transformagoes
no processo de produgdo material e simbélico da sociedade moderna. A
concepgao de educagdo marxiana compreende, portanto, trés aspectos:

[...] educacao intelectual; educacao corporal, tal como a que se con-
segue com os exercicios de gindstica e militares; educagao
tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico
de todo o processo de producao e, a0 mesmo tempo, inicia as crian-
gas e os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos
diversos ramos industriais (Marx, Engels, 1992, p. 60).

A expressao formacao integral inclui um conceito de totalidade, e,
segundo Castillo (2000, p. 41), compreende "la educacién del hombre com-
pleto, de todas y cada una de sus facultades y dimensiones".®> O desejo de
se alcancgar este homem completo, através da educagao é antigo e constan-
te na histéria da educagdo. Segundo este autor, os pensadores Platéo,
Coménius e Rousseau aspiravam um homem total a partir de uma forma-
¢éo total, e Marx defendeu uma educagao integral para propiciar "la
formacion del hombre polivalente que pudiese ser simultdneamente pas-
tor, pescador, cazador, critico..., sin someterse a la especializacion enajenante
que impone la divisién del trabajo; [...]"* (Castillo, 2000, p. 41).

Apds Marx e Engels terem anunciado os principios da educacéo pu-
blica socialista, estes foram desenvolvidos por Vladimir Ilich Lénin e E.
Pistrak no processo de construcao da Revolugdo Russa de 1917.°

A Revolugao Russa de 1917 possibilitou o debate acerca da teoria
materialista de educagéo, que se apresentou com uma formulagdo tedri-
co-pedagdgica compreendendo a formacgao integral do homem a partir
da vinculagao do ensino com o trabalho produtivo.

Tal debate inseriu-se no contexto da critica a escola tradicional aris-
tocréatica, no qual a burguesia formulou as idéias da escola nova propon-
do uma escola ativa, pragmatica, apoiada nas teses de John Dewey, e a
classe trabalhadora e seus intelectuais organicos, a partir das idéias de
Marx e Engels, colocaram em discussdo uma educagao para os trabalha-
dores numa perspectiva politécnica e omnilateral.

Jodo Bosco Laudares
Adilene Gongalves Quaresma

! Sistema filoséfico formulado por
Augusto Comte, tendo como nui-
cleo sua teoria dos trés estados,
segundo a qual o espirito huma-
no, ou seja, a sociedade, a cultu-
ra, passa por trés etapas: a teol6-
gica, a metafisica e a positiva. (...)
Para Comte, as ciéncias se orde-
nam hierarquicamente da seguin-
te forma: matematica, astrono-
mia, fisica, quimica, biologia, so-
ciologia — cada uma tomando por
base a anterior e atingindo um
nivel mais elevado de complexi-
dade. A finalidade ultima do sis-
tema € politica: organizar a soci-
edade cientificamente com base
nos principios estabelecidos pelas
ciéncias positivas.

2 Termo utilizado na filosofia
marxista para designar a concep-
¢ado materialista da histéria, se-
gundo a qual os processos de
transformacao social se dao por
meio do conflito entre os interes-
ses das diferentes classes soci-
ais.

3"a educacdo do homem comple-
to, de todas e cada uma de suas
faculdades e dimensdes"
(Castilho, 2000, p. 41).

4 "a formacdo do homem
polivalente que pudesse ser si-
multaneamente pastor, pescador,
cagador, critico..., sem submeter-
se a especializagao alienante que
impoée a divisdo do trabalho"
(Castilho, 2000, p. 41).

5 Segundo Hobsbawn (1995, p.
62), a Revolugao Russa tornou-
se tao fundamental para a histé-
ria do século 20 quanto a Revo-
lugéo Francesa para o século 19
e produziu o mais formidavel
movimento revolucionario orga-
nizado da histéria moderna, sen-
do que "as conseqiiéncias prati-
cas de 1917 foram muito maio-
res e duradouras que as de
1789."

518 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 516-530, set./dez. 2007.



A pedagogia da Escola do Trabalho e a formagéao integral do trabalhador

8 Toma-se apenas a andlise das
proposigoes pedagdgicas da Es-
cola do Trabalho.

A concepcéao de formagao integral marxiana toma a superagao da divi-
sao do trabalho, a unido do trabalho manual ao trabalho intelectual e o pro-
cesso histdrico-concreto de construgao da sociedade sob o qual a formagao
integral se constrdi. A perspectiva é de que esta formagao integral leve os
trabalhadores ao dominio cientifico e tecnolégico do novo processo de pro-
ducdo em curso e propicie as condicoes para a construcao de uma estrutura
social na qual os trabalhadores se constituam como classe dirigente.

A formacao integral insere-se no pensamento pedagdgico socialista
e se forma no movimento popular pela democratizacdao do ensino no con-
texto da disputa com a burguesia, que apds a Revolugao Francesa busca
constituir-se como classe hegemonica e construir a superestrutura para
a sustentacao do capitalismo. Compreendem a formacéao integral, na pers-
pectiva socialista, os conceitos de politecnia e omnilateralidade e as pro-
posic¢des pedagdgicas da Escola do Trabalho e da Escola Unitéria.®

A politecnia constitui-se o desenvolvimento de uma cultura geral
para a compreensao do processo produtivo dentro e fora da fabrica, com
dominio da técnica e da tecnologia dos processos produtivos. Para o tra-
balhador significaria a superagao da divisdo do trabalho intelectual e
manual e a apropriagdo técnica e cientifica dos processos de produgao. A
omnilateralidade compreende o desenvolvimento de todas as dimensdes
do ser humano para se alcancar a Formacao Integral do Trabalhador.

Marx e Engels e a educacao do trabalhador

A discussédo de Marx (2002) sobre a educagao da classe operdria tem
como contexto a intensificacdo rapida do modo de producéo capitalista, o
novo processo de trabalho, a nova organizacao politica, social e cultural
que decorre desse novo modo de produzir e "a apropriagdo da ciéncia e do
saber do trabalhador pelo capital". A concepgéao de trabalho e ciéncia para
a construgao da sociedade socialista se constitui referéncia basica para a
elaboracao de suas idéias sobre educacéo. Nesse sentido, trabalho se cons-
titui processo de transformacgdo da natureza pelo homem, que também
se transforma, ou seja, em processo no qual participam homem e nature-
za, sendo que o homem

[...] pbe em movimento as forgas naturais de seu corpo — bragos e per-
nas, cabega e méaos —, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza,
imprimindo-lhes forma 1til a vida humana. Atuando assim sobre a na-
tureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua prépria
natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete
ao seu dominio o jogo das forgas naturais (Marx, 2002, p. 211).

As forgas fisicas do corpo e a forga intelectual sdo postas em movi-
mento para a apropriacdo da natureza para um fim util a vida humana.
Natureza e homem integram-se e transformame-se pelo trabalho, e a apro-
priacdo do saber através da educagdo passa a se constituir parte desse
processo, um dos elementos componentes do processo de trabalho, um
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dos meios de trabalho, um instrumental de trabalho. O homem cria a si
mesmo e transforma a natureza para si, numa relacao substancial, ou seja,
"se 0 homem cria ao homem uma existéncia natural, a natureza torna-se
para o homem uma existéncia humana de maneira concreta e evidente"
(Marx, Engels, 1978, p. 240). Porém, sob o modo de produgao capitalista,

A divisao manufatureira do trabalho opde-lhes as forgas intelectuais
do processo material de produgao como propriedade de outrem e como
poder que os domina. Esse processo de dissociacao comega com a co-
operacgao simples, em que o capitalista representa, diante do trabalha-
dor isolado, a unidade e a vontade do trabalhador coletivo. Esse pro-
cesso desenvolve-se na manufatura, que mutila o trabalhador, redu-
zindo-o a uma fragdo de si mesmo, e completa-se na inddstria moder-
na, que faz da ciéncia uma forga produtiva independente de trabalho,
recrutando-a para servir ao capital (Marx, Engels, 1992, p. 22).

As forgas intelectuais e a ciéncia foram destituidas do trabalhador
desde a divisdo manufatureira até a industria moderna. O trabalho perde
o sentido social, e seu carater transformador subsume-se ao capital.

A educagao na concepgao marxiana, ao articular educagao intelectu-
al, educacgéo corporal e tecnologia, tomando o trabalho como principio
educativo, busca a unido entre trabalho intelectual e trabalho manual e
entre ciéncia e técnica, para levar os trabalhadores a compreenséo técni-
co-cientifica dos processos produtivos e para a construgdo de uma nova
conformacéao social orientada sob o projeto da classe trabalhadora. Esta
concepcgao de educagao tem por base uma compreensao de trabalho eman-
cipado, sendo que, para atingi-lo, & necessario que

[...] seu conteudo social esteja assegurado; revista-se de um carater
cientifico e aparega diretamente como tempo de trabalho geral; dito de
outra forma, deixar de ser o esforco do homem, simples forga natural
em estado bruto que sofreu um adestramento determinado para che-
gar a ser a atividade do sujeito que regula todas as forgas da natureza
no seio do processo de produgdo (Marx, Engels, 1992, p. 42).

Ao homem, a possibilidade de regular todas as forgas da natureza no
seio do processo produtivo, para que trabalhe com conhecimento cienti-
fico e ndo somente com dominio adestrado especifico. No contexto social,
politico e econdmico, no qual se da a industrializacdo moderna e a
institucionalizacao da instrucéo para a classe trabalhadora, Marx (2002)
vé na integracdo da educagdo com o trabalho produtivo a possibilidade
de, mesmo sob as contradi¢cdes postas pelo capitalismo, construir um
caminho para substituir o trabalhador parcial por um trabalhador inte-
gralmente desenvolvido, o que torna necessario "substituir o individuo
parcial pelo individuo integralmente desenvolvido, para o qual as dife-
rentes fungdes sociais nao passariam de formas diferentes e sucessivas
de sua atividade" (Marx, 2002, p. 552).

A luta por uma educacéao integral, que conjugue trabalho e educa-
¢ao, ciéncia e técnica e substitua o individuo parcial por um individuo
integral, se insere no contexto maior de luta pelo poder politico da classe
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operdria, sendo que, para atingi-lo, esta teré que sair da situagéo de "reserva
para as necessidades flutuantes da exploragéo capitalista” para tornar-se classe
possuidora de "individuos integralmente desenvolvidos" e com disponibilida-
de absoluta para "as necessidades varidveis do trabalho" (Marx, 2002, p. 553).

Portanto, reconhece-se aqui o trabalho organizado a partir de neces-
sidades varidveis, ndo somente sob o interesse do capital, mas podendo
ser determinado pelo interesse e necessidade da formacao social em ge-
ral. Outro elemento a ser considerado é a anélise de Marx (2002, p. 551-
552) sobre a industria moderna, ou seja, "por meio da maquinaria, dos
processos quimicos e de outros modos, a industria moderna transforma
continuamente a base técnica da produgéo e com ela as fungbes dos tra-
balhadores e as combinagdes sociais do processo de trabalho".

A industria moderna, segundo este autor, tem como principio consi-
derar cada processo de trabalho em si e o analisa em seus movimentos
constituintes e independentes da sua execucao pela forca muscular ou
aptiddo manual do homem. E sobre este principio, portanto, que se de-
senvolve a ciéncia moderna da tecnologia, constituindo-se numa base
técnica revoluciondria, ou seja, nao considera como definitivo a forma
dada de um processo produtivo, modificando-se e modificando as fun-
¢Oes dos trabalhadores e as combinagdes sociais do processo de trabalho.

Assim, se ndo se reconhece esse processo e o trabalhador nédo se pre-
para para, contraditoriamente, atender a esta imposicao e ao mesmo tem-
po supera-la, continuard sob a "ameaga constante de perder os meios de
subsisténcia ao ser-lhe tirado das maos o instrumental de trabalho" (Marx,
Engels, 1992, p. 69). Instrumental aqui tem sentido manual e intelectual.

A pedagogia da relacao trabalho-educagao na Escola do Trabalho

A Escola do Trabalho constitui-se como a primeira experiéncia de
Formacao Integral do Trabalhador e se orienta no materialismo histérico
dialético para guiar uma pratica pedagdgica que vise a educagéo do tra-
balhador com condi¢des de intervir tecnicamente e politicamente nos
processos produtivos e sociais. Tal experiéncia conta com a contribuicéo
de vérios tedricos e pedagogos socialistas e estende-se nas décadas de
1920 e 1930 como experiéncia tedrico-pratica de educacao socialista pos-
terior a Revolugao Russa de 1917.

Pistrak (1981) apresenta, a partir de sua experiéncia como pedagogo
na Escola de Lepechinsky, subordinada ao Narkompross (Comissariado da
Instrucéo Publica), algumas idéias sobre como se constituiu a pedagogia
social da Escola do Trabalho. A partir da énfase nas leis gerais que regem
o conhecimento do mundo natural e social, da preocupagao com a reali-
dade atual, das leis do trabalho humano, dos dados sobre a estrutura
psicofisica dos educandos, do método dialético como uma forga
organizadora do mundo, este tedrico sistematiza a pedagogia social da
Escola do Trabalho e aponta algumas questdes da pratica pedagdgica para
a compreensao da relagdo entre ciéncia e trabalho.
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Em relacdo a teoria e a préatica, acredita que a teoria marxista preci-
sa ser adotada como principio para garantir a transformacéo da escola e
dar condigbes ao educador de criar um bom método. A teoria "nos dé o
critério indispensavel para optar, avaliar e justificar tudo o que fazemos
na escola" (Pistrak, 1981, p. 29). N&do apresenta uma teoria comunista da
educacdo, mas uma pratica pedagdgica guiada pelo marxismo.

Os principios basicos na Escola do Trabalho sdo a relagdo com a rea-
lidade e a auto-organizacao dos educandos. A partir do estudo da reali-
dade atual busca-se a construgéo do novo, e o objetivo da escola é formar
trabalhadores completos, a partir de uma formagao tecnoldgica e social.
O trabalho ocupa lugar central, ou seja, "encontra-se no centro da ques-
tdo, introduzindo-se na escola como um elemento de importancia social
e sociopedagogica destinado a unificar em torno de si todo o processo de
educacao e formacgao" (Pistrak, 1981, p. 42).

Para a construgdo desse processo, no qual trabalho é elemento de
importancia sociopedagdgica, a pratica pedagdgica visa tornar o ensino
dindmico, mostrar as mudangas e a agdo reciproca dos fenémenos, pro-
porcionar ndo somente o estudo da realidade, mas deixar que o educan-
do se impregne dela.

Segundo Pistrak (1981, p. 37), o objetivo do educando é adquirir a
ciéncia, e "os objetivos do ensino e da educagéo consistem numa transfor-
macgao dos conhecimentos em concepgdes ativas'. Articula-se, portanto,
ciéncia, realidade e trabalho para a formacéo de trabalhadores completos.

No processo de construcéo da relacédo da ciéncia com o trabalho, qua-
tro correntes se constituiram como experiéncias pedagdgicas concretas.

A primeira corrente buscou estabelecer a relacdo entre o trabalho e
a ciéncia a partir de trabalhos manuais em geral no espaco das oficinas,
que se subordinavam ao programa previamente estabelecido. Assim, se-
gundo Pistrak (1981, p. 44) "o trabalho entrava na escola de forma
desordenada, sem nenhum plano de conjunto, sem nenhuma concepcao
tedrica; ocupava um lugar completamente secundario, desempenhando
apenas um papel auxiliar nos estudos". O importante na escola era o
programa de estudo, e o trabalho se subordinava e se adaptava a ele.

A segunda corrente colocou o trabalho manual na base do trabalho
escolar, ao qual se adaptava todo o programa de ensino. Porém, o mesmo
problema ocorrido com a primeira corrente se deu com a segunda, ou seja,

[...] substituia-se a relagéo entre o trabalho e a ciéncia pela relagdo dos
diferentes cursos com o trabalho da oficina, com a diferenca de que, no
ultimo caso, era o trabalho manual, realizado nas oficinas, que domi-
nava, subordinando o programa de ensino (que também era definido
antecipadamente) e adaptando-o a si mesmo (Pistrak, 1981, p. 4b).

Na primeira e na segunda corrente néo existiu uma apreenséao tedrico-
cientifica e técnica do trabalho, articuladas entre si, e de principios diretores
comuns que fizessem a articulagcdo do programa tedrico com o trabalho da
oficina. Assim, segundo Pistrak (1981), trabalho manual e aulas tedricas acon-
teciam independentes, e a relacao entre elas era eventual. E acrescenta que
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a proépria base do método ndo era boa, pois ndo se estabelecia uma relagdo
com o conjunto da economia soviética e com a dinadmica da realidade.

A terceira corrente abandonou a ciéncia e considerou "qualquer tra-
balho como base excelente de educacao, permitindo resolver os proble-
mas de pura educagdo, mas ndo os problemas de ensino" (Pistrak, 1981,
p. 46). Ou seja, toma-se qualquer tipo de trabalho como objeto, ensinan-
do o amor e a estima ao trabalho destituido da base cientifica.

Estas trés correntes ndo conseguiram resolver o problema e foi criada
uma quarta, na qual a escola restabelece e se fortalece, mas o trabalho de-
sempenha um papel muito pequeno. O problema da relagao ciéncia e traba-
lho néo se resolveu "porque todas [as correntes] consideram o trabalho de
uma forma abstrata, como uma disciplina isolada e separada de seu aspecto
principal, que é a preocupacao com a realidade atual" (Pistrak, 1981, p. 46).
Ou seja, faz-se necessério inserir a relagdo ciéncia e trabalho no contexto da
realidade e como parte do trabalho social, pois o trabalho é um "elemento
integrante da relag&o da escola com a realidade atual, e neste nivel ha fusdo
completa entre ensino e educacao. Nao se trata de estabelecer uma relagao
mecanica entre o trabalho e a ciéncia, mas de torné-los duas partes organi-
cas da vida escolar, isto €, da vida social das criangas” (Pistrak, 1981, p. 46).

O que propde o mesmo autor, portanto, é uma relagdo organica entre
ciéncia e trabalho tendo por base a realidade atual em que o trabalho nao
seja de qualquer tipo, mas o trabalho socialmente Util e determinante das
relagdes sociais entre os homens.

Nos novos programas para a Escola do Trabalho, a resolucao desse
problema foi parcial. A partir do método marxista, para ensinar a conhe-
cer e dominar a realidade, constitui-se uma coluna central destes progra-
mas que compreende o estudo do trabalho humano a partir de trés
tematicas: A Natureza e o Homem, O Trabalho, A Sociedade.

Ao discutir a relagdo da escola com a fabrica como uma das formas de
estabelecer a relacdo do trabalho com a ciéncia, Pistrak (1981, p. 65) consi-
dera que "é preciso analisar a fabrica como um fendémeno tipico da realida-
de atual, tomando-a em suas relagoes amplas e complexas com a vida am-
biente". O contexto desta formulagéo era do crescimento da industrializa-
¢ao, em que toda a vida social era modificada por esta nova realidade.

Portanto, o contetdo da escola da classe operaria que articula ciéncia
e trabalho é a realidade do trabalho e da sociedade, na qual o trabalho se
constitui atividade social util e a ciéncia forga produtiva dependente do
trabalho, ndo para servir ao capital, mas para as necessidades variaveis
do trabalho em fungao das necessidades variaveis do homem.

O lugar e o papel do trabalho na escola, segundo o pensamento socialis-
ta, "ndo ¢é o trabalho em si mesmo, o trabalho abstrato, dotado de uma virtu-
de educativa natural e independente de seu valor social, que deve servir de
base para o ensino do trabalho manual”, mas o trabalho inserido na vida
moderna, concebido socialmente e "na base do qual se forja inevitavelmente
uma compreensao determinada da realidade atual, o trabalho que introduz a
crianga desde o inicio na atividade socialmente Util" (Pistrak, 1981, p. 87).
Esta atitude em relacao ao trabalho implica concepgoes essenciais referentes
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a natureza da educacdo, ao papel cultural da Escola do Trabalho e sobre as
relagdes entre ciéncia e trabalho.

Nesse sentido, desde a escola colocam-se as criancas realizando tra-
balho social, aquele que liga a escola a vida. O objetivo da escola, portan-
to, é formar para a aquisicdo de experiéncias que tornem as criangas
trabalhadoras completas. O problema se resume da seguinte forma:

1 — A escola deve dar aos alunos uma formagéo bésica social e técnica
suficiente para permitir uma boa orientacdo préatica na vida. 2 — Ela
deve assumir antes de tudo um carater pratico a fim de facilitar ao
aluno a transigé@o entre a escola e a realidade integral da existéncia, a
fim de capacité-lo a compreender seu meio e a se dirigir autonoma-
mente. 3 — Ela deve acostumé-lo a analisar e a explicar seu trabalho de
forma cientifica, ensinando-lhe a se elevar do problema prético a con-
cepgao geral teorica, a demonstrar iniciativa na busca de solugdes
(Pistrak, 1981, p. 75-76).

A escola tem por objetivo proporcionar uma formagao social, técnica,
de carater pratico que possibilite a compreensao e transigdo na realidade;
capacidade de explicar seu trabalho cientifica e tecnicamente e iniciativa
para buscar solugdes. A formagao articula todas as dimensées do homem —
articula ciéncia, técnica e trabalho sob uma compreensao integral da exis-
téncia humana e visa construir solugdes para os problemas com 0s quais se
depara. O papel cultural da Escola do Trabalho, no contexto da revolugao
russa, € instituir uma nova cultura e uma revolugao intelectual.

Quanto a relagdo entre ciéncia e trabalho, segundo Pistrak (1981, p.
92), "antes de tudo é preciso considerar o fato de que nem o trabalho
nem os conhecimentos constituem fins em si mesmos". A relagdo entre
ciéncia e trabalho constitui algo mais geral e exterior a ambos. Constitui-
se a partir dos objetivos gerais da educagao em fungao do novo regime,
neste caso o regime soviético; dai a definicdo de trabalho passar pela
ciéncia e pelos objetivos sociais e politicos que o orientam. A relagédo
ciéncia e trabalho ¢ intrinseca, nao se separa, € prética diéria e sistema-
tizada. A todos é permitido o acesso a ciéncia, e esta se relaciona ao
trabalho, para que, no futuro, o homem ocupe o lugar que lhe cabe na
sociedade. Ou seja, a divisdo entre ciéncia e trabalho nao existe, pois a
relacdo entre os dois é base da construcao social. No contexto da nova
sociedade que se almejava construir, a todos era garantida esta forma-
¢éo, e "o principal é que o trabalho e os conhecimentos cientificos te-
nham o mesmo objetivo, que a pratica seja generalizada e sistematizada
pela teoria, que a pratica, afinal de contas, se baseie em leis teéricas"
(Pistrak, 1981, p. 93). Enfim, é préxis, é agdo-reflexdo-agdo, a partir dos
conhecimentos cientificos e com o fim de transformar a realidade. Em
relagdo as disciplinas,

[...] importamo-nos ndo com a quantidade, mas com a qualidade dos
conhecimentos que ofereceremos com a intengao de ajudar os alunos a
se apropriarem solidamente dos métodos cientificos fundamentais para
analisar as manifestagoes da vida. A se apropriarem dos conhecimen-
tos indispensaveis para conquistar a vida moderna! Isto significa que
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7 0 método dialético constitui-
se o didlogo incessante que bus-
ca apreender as contradigoes, as
oposigdes, e avanga por ruptu-
ras. O ensino pelo método
dialético contrapde o conheci-
mento elaborado ao que de fato
se apresenta na realidade e toma
a realidade socioecondmica e a
natureza como um todo articu-
lado, buscando apreender suas
contradigoes, seus movimentos,
nao somente para entendé-la,
mas para transformé-la, a par-
tir das contradi¢oes internas,
identificando o lado positivo e o
negativo dos fenémenos para a
sintese que gera o0 progresso.

8 Pistrak (1981) relata os equivo-
cos cometidos em relagao a apli-
cagao do Sistema dos Complexos.

devemos, de um lado, abandonar sem lamentagoes grupos inteiros de
disciplinas escolares, conservando apenas o indispensavel (a avaliagao
da necessidade desta ou daquela disciplina seré feita segundo os obje-
tivos da escola), e, de outro lado, valorizar, reforcar e enfatizar nesta ou
naquela disciplina um determinado aspecto das coisas em detrimento
de outros, [...] (Pistrak, 1981, p. 96, grifos do autor).

Considera-se ser necessario agrupar o ensino de disciplinas isoladas
e independentes em torno de principais temas de estudo, pois "uma dis-
ciplina cientifica ndo é uma matéria absolutamente independente, defi-
nida unicamente pela ciéncia a que pertence e seus respectivos objeti-
vos" (Pistrak, 1981, p. 96). Todas as disciplinas analisam a realidade que
se constitui o ponto de partida. Mas qual € a metodologia para concretizar
esse tipo de ensino e qual a relagéo entre ciéncia e trabalho que se conce-
be nesta proposta pedagoégica?

O Sistema dos Complexos e o0 método para se estabelecer
a relagao trabalho-educagao

O Sistema dos Complexos constitui-se a questao mais importante da
pedagogia social da Escola do Trabalho. Nao é uma técnica metodoldgica de
organizagao do programa, mas "um sistema que garante uma compreensao
da realidade atual de acordo com o método dialético” (Pistrak, 1981, p. 106).

Uma vez que o objetivo da Escola do Trabalho era compreender a
realidade atual de um ponto de vista marxista, ou seja, estuda-la de um
ponto de vista dindmico e nao estético, seu estudo se da pelo conheci-
mento dos fendomenos e dos objetos em suas relagdes reciprocas, estu-
dando-se cada objeto e cada fendomeno de pontos de vista diferentes,
mostrando-se as relagdes reciprocas existentes entre os aspectos dife-
rentes das coisas, esclarecendo-se a transformacao de certos fenémenos
em outros, ou seja, o estudo da realidade a partir do método dialético.”

Mesmo com alguns equivocos na sua aplicagéo,8 entendido o Siste-
ma dos Complexos desta forma, quatro questdes de ordem prética se
colocam: a escolha do objeto do complexo (o tema do complexo) e a rela-
¢cao entre os complexos; a forma de estudar cada tema de complexo; a
organizacao do ensino segundo o Sistema dos Complexos; e a organiza-
cao do trabalho das criangas para o estudo dos temas.

Em relagdo a selegdo de temas do complexo, ela era determinada
pelas tendéncias do esquema do programa oficial. E a realidade atual,
num plano social, que determina a selecao dos temas.

Um tema geral pode ser desmembrado numa série de temas dife-
rentes e estes podem ter pouco valor em si mesmos, mas se constituem
elos indispensdveis; no quadro geral, encadeando-se por relagdes de or-
dem geral, ganham sentido. O tema fundamental tem valor real, e os
outros temas tém relagao geral com ele, sendo este o principio que presi-
de a selegédo de um tema de complexo. Ou seja, "o estudo dos complexos
na escola apenas se justifica na medida em que eles representam uma
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série de elos numa Unica corrente, conduzindo a compreensao da reali-
dade atual" (Pistrak, 1981, p. 108).

Quanto ao estudo de cada tema, existem duas formas: uma que o
toma como um assunto preciso, delimitado, e outra que o toma como um
assunto principal, encadeado por multiplas relagoes a toda uma série de
outros fendmenos tipicos e anélogos que se enraizam na vida social, con-
tribuindo para determiné-la. Para Pistrak (1981), a segunda forma é a
mais correta, pois possibilita a apreensdo de uma série de fenémenos
atuais que partem de uma mesma ordem de idéias e considera as rela-
coes que se estabelecem entre os complexos.

A partir do tema "O homem", exemplifica as duas formas sob as
quais este pode ser analisado, ou seja, do ponto de vista bioldgico (estru-
tura do corpo humano, alimentagao, o trabalho dos musculos e dos ner-
vos, a protecdo a saude e do trabalho) e do ponto de vista socioistérico.
Tendo como referéncia o contexto social da realidade, toma-se o homem
no trabalho socialmente constituido, as formas sociais de trabalho, a ex-
ploracéao do trabalho, as relagées de trabalho, a alimentacdao em relacao
ao problema cooperativo, a saide em relacdo ao problema das doencas
sociais — enfim, amplia-se a abordagem biolégica do tema para uma abor-
dagem histérico-critica e social. No contexto da construgao do socialis-
mo, a abordagem do tema "O homem" sob o Sistema dos Complexos o
remete ao tema central e de disputa daquela sociedade, ou seja, a Revo-
lucado de Outubro. Para o mundo atual o tema central seria a construgao
de uma sociedade mais justa.

A organizagdo do ensino segundo o Sistema dos Complexos néo é
dificil na escola de ensino fundamental, na qual todos os educandos es-
tao sob a coordenacao de um educador. O problema na organizagao acon-
tece nas classes superiores da escola de sete anos, no ensino médio.
Porém, para resolver esta questdo, Pistrak (1981) considera ser necessa-
rio discutir trés questdes: a duragdo do trabalho num complexo; o fato de
que, ao mesmo tempo em que se desdobra o trabalho em cada complexo,
o proprio complexo torna-se mais rico; como estudar o complexo e sobre
a exposicao de cada disciplina e sua ordem no curso.

Em relagao a riqueza e profundidade na abordagem do complexo
para cada ano de estudo, durante os primeiros anos de ensino os temas
sdo concretos, mais préoximos dos educandos, e fixa-se sua atengao sobre
o tema, s6 estabelecendo relagdes superficiais com outros fendémenos.
Nos anos seguintes, o complexo se aprofunda, visando a apreensao de
idéias e conhecimentos mais amplos sobre o tema.

No ensino médio o trabalho é aprofundado, partindo-se dos fenébme-
nos, da correlagao e da légica interna do desenvolvimento de cada um e
entre eles. O estudo dos complexos compreende, portanto, nos anos ini-
ciais de escolaridade, o estudo fixo sobre os aspectos precisos do tema,
sendo que, nos anos seguintes, o tema pode ser desmembrado em vérios
temas. O estudo do complexo no ensino médio "ndo é uma concentragio
de todas as disciplinas de ensino em todos os momentos, em torno de um
aspecto qualquer do tema dado, mas a subordinacgao destas disciplinas a
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uma idéia, a um Unico objetivo para o qual tende o complexo selecionado"
(Pistrak, 1981, p. 112).

Em relacgao a ordem de cada disciplina em cada curso, "esta é a maior
dificuldade que encontramos na escola de 2° grau". Mas, na proposta da
Escola do Trabalho, as atividades e os objetivos de cada disciplina se su-
bordinam aos objetivos gerais da escola. Sendo assim, sdo os objetivos
gerais da escola que determinam a escolha e distribuigdo de uma ou ou-
tra disciplina pelos cursos.

O trabalho pedagdgico segundo o Sistema dos Complexos, sobretu-
do no ensino médio, requer um trabalho de solidariedade entre os educa-
dores e subordinacao das necessidades gerais de cada especialidade aos
objetivos gerais do ensino. Nesse sentido, o educador obedece duas dire-
trizes: primeiro, discernir o que um dado complexo exige de sua especia-
lidade para que a idéia fundamental do complexo possa ser compreendi-
da e o que ele fard num grupo de educandos especificos e enfrentando o
desenvolvimento intelectual especifico desse grupo; segundo, imaginar
como agrupar suas disciplinas do ponto de vista do método.

Quanto a integracdo de todas as disciplinas no complexo, Pistrak
(1981) considera que, por terem poucos complexos bem desenvolvidos,
nao é possivel indicar a efetivagao dessa perspectiva com éxito, mas indi-
ca que todas as "disciplinas dos dois grupos fundamentais — as ciéncias
naturais e matematica, sociologia e lingua materna —, sem excegao, po-
dem e devem estar subordinadas ao tema geral do complexo, esclarecen-
do este ou aquele aspecto do mesmo".

O que se encontra ao final de um tema desenvolvido no Sistema dos
Complexos sao problemas colocados no inicio e depois resolvidos. Entre
todos os fenomenos da vida, alguns sdao compreendidos e outros nao;
novas perspectivas, novos problemas que nasceram a partir do complexo
estudado se tornam o elo seguinte para o préximo tema. Ao final do estu-
do no Sistema dos Complexos, o educando percebe as relagoes existentes
entre os conhecimentos adquiridos e destes com a realidade.

A base do Sistema dos Complexos é o método dialético, e é este que
possibilita estabelecer a relagéo da ciéncia com o trabalho. Nesta relagao,
busca-se apreender os antagonismos, as contradigdes postas pela socie-
dade capitalista no processo de construgao social e histérica. O Sistema
dos Complexos organiza as disciplinas do ponto de vista dialético.

Segundo Machado (1991, p. 173), a década de 1930 constituiu-se
num periodo de intensa e rica discusséao tedrica e de enfrentamento pra-
tico das formulagdes propostas pela educacdo socialista. Nesse periodo
"foram publicados muitos livros e relatos de experiéncia de educagdo po-
litécnica, vivenciados em vérias escolas e que testemunham o interesse
pela concretizagdo das idéias propostas". Porém, ainda segundo esta au-
tora, "muitos problemas permaneciam sem solugéo, desafiando os pes-
quisadores educacionais." Uma questdo bésica que se colocava era avan-
¢ar na investigagdo dos nexos possiveis entre o processo de conhecimen-
to cientifico especifico para o dominio do conhecimento escolar e a teoria
do conhecimento marxista-leninista, considerando a mediacdo exercida
pela escola e o processo social de formagao humana.
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Ou seja, como articular o conhecimento cientifico especifico ao co-
nhecimento transposto didaticamente para a escola, a teoria marxista-
leninista, considerando e enfrentando a relacdo que se estabelece entre
escola e o processo de formacao social? Como construir os nexos entre
conhecimentos que até entdo estavam separados e, ainda, articulé-los a
uma praxis revolucionéria? Pelo exposto sobre as questdes pedagdgicas
na Escola do Trabalho, identifica-se que, tomando o trabalho social na
realidade como eixo estruturador do curriculo e o Sistema dos Comple-
X0S como organizagdo curricular e metodolégica, é possivel apreender
como questao central que ciéncia e trabalho, ciéncia e técnica, teoria e
prética, educacgao geral e educacgéo profissional possuem relacoes estrei-
tas e podem ser integradas.

Conclusao

A andlise das questoes pedagodgicas da Escola do Trabalho leva a apre-
ensdo de algumas idéias que se constituem questdes importantes para o
entendimento das relagdes ciéncia e trabalho, trabalho e educagéo.

A primeira questado que se apresenta € que a relagdo ciéncia e trabalho
pressupde um processo formativo que compreenda a educagdo para além da
escola, no qual as experiéncias sociais, politicas, profissionais, enfim, da re-
alidade sdo integradas ao processo de educagao que toma o trabalho nas
relacoes amplas que o homem estabelece com o outro e com a natureza e
proporciona o seu desenvolvimento integral numa perspectiva omnilateral.
O trabalho, como atividade humana concreta e social, intelectual e manual,
técnica e cientifica, ndo s6 apreende o espago social como um todo, mas é
apreendido por ele. Assim, o saber adquirido na escola, o saber adquirido na
experiéncia concreta e o saber das relagdes sociais e politicas constituem um
todo que forma, deforma e transforma o trabalhador.

A segunda questao é que a diferenca da relagédo estabelecida entre
ciéncia e trabalho na escola burguesa e na escola socialista esta no objetivo
politico e ideoldégico que pretende a transformacéo da sociedade na pers-
pectiva do projeto da classe trabalhadora como classe hegemonica. Nesse
sentido, o conteldo para a educagao e qualificagdo profissional do traba-
lhador parte do trabalho como eixo estruturador e dos conhecimentos ci-
entificos e tecnoldgicos como instrumentos para o conhecimento dos pro-
cessos produtivos e sociais. A dimensao social, politica e cultural dessa
formacdo visa ressignificar a ciéncia e o trabalho a luz do projeto da classe
trabalhadora como classe hegemonica. As relagbes ciéncia e trabalho e
educagao e trabalho nao se constituem apenas para o dominio cientifico e
tecnoldgico do processo produtivo, mas para a formacado de uma cultura
para a classe trabalhadora que lhe possibilite o controle politico da socie-
dade. Dai, uma questao pertinente é: a disputa de um projeto de educagéo
voltado para a classe trabalhadora pressup6e uma escola de classe?®

Uma terceira questao é que Marx (2002), Marx e Engels (1992) e
Lénin (1977) tinham como referéncia as transformagoes da industria

Jodo Bosco Laudares
Adilene Gongalves Quaresma

9 No processo de construgédo da
escola Unica do trabalho esse
debate apareceu, pois no interi-
or do movimento operario, como
j& mencionado, existiram diver-
géncias quanto a sua forma de
condugéo e construgdo. Segun-
do Machado (1989), no primeiro
Congresso da Internacional dos
Trabalhadores do Ensino, em
1922, surge a proposta de al-
guns membros de defesa da es-
cola Unica, racional e universal.
Para estes "a escola ndo deve
estar a servigo de uma classe".
Outro grupo, porém, defendia a
"escola de classe", sendo que,
para estes, a educagao nao deve
ser socialmente neutra, e seu
objetivo é desenvolver a consci-
éncia do aluno para que compre-
enda a importancia e a necessi-
dade de lutar por um mundo
melhor.
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A pedagogia da Escola do Trabalho e a formagéao integral do trabalhador

moderna, que criava para a sociedade e para os trabalhadores a necessi-
dade de maior dominio da ciéncia e da tecnologia. Nesse sentido, enten-
diam que os conhecimentos acumulados pela humanidade, mesmo sobre
o marco do capitalismo, sdo dominados pelos trabalhadores e transfor-
mados para a consecugao do seu objetivo de tornar-se classe dirigente.

O Sistema dos Complexos como a forma de organizar e desenvolver
os conhecimentos a partir das questdes da realidade e do mundo do tra-
balho e tendo por referéncia o método dialético constituiu-se como a base
da Pedagogia Social da Escola do Trabalho e dé sentido e significado soci-
al e histérico aos conhecimentos e a realidade. Indica um curriculo que
nao se organiza por matérias académicas, mas por temadticas da realidade
que precisam ser entendidas e analisadas, tendo em vista identificar as
contradigdes e os possiveis caminhos para a sua superagdo. A Pedagogia
Social da Escola do Trabalho indica, portanto, caminhos para a superacao
da educacéo liberal burguesa, que visa apenas a adaptacao dos trabalha-
dores aos processos produtivos e sociais.
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ESTUDOS [al=]=x

Dilemas do trabalho pedagégico:
da iniclacao ao projeto de arquitetura

Jaime G. de Almeida

Resumo

Trata-se de anélise do trabalho pedagdgico da iniciagdo ao projeto de
arquitetura nas escolas de arquitetura e urbanismo de universidades fe-
derais — o principal exemplo ¢ a disciplina de primeiro semestre do tronco
de projeto da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de
Brasilia (FAUUNB). Visa caracterizar os dilemas ou as contradigdes desse
trabalho pedagdgico e dar indicagdes para o seu equacionamento. Perce-
be-se que tais dilemas surgem de uma compreensao restrita da arquitetu-
ra como forma e expressao subjetiva dos agentes envolvidos naquela pra-
tica (professor e estudante) e, também, da auséncia de uma teoria do es-
pago social. Essa pedagogia tende a ser passiva, em contrapartida suge-
rem-se acgoes pedagdgicas para potencializar a capacidade sensitivo-motora
e reflexiva dos estudantes no projeto arquitetonico e, também, incorporar
a arte como método de acdo, a critica e a participagdo de agentes como
especialistas e "usudrios".

Palavras-chave: prética pedagégica; ensino de projeto; espago; pro-
jeto e abstracao.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 531-555, set./dez. 2007. 531



Abstract
Dilemma of the pedagogical work from initiation to the architecture
project

The analysis focuses on the pedagogical aspects of the teaching and
learning of the architectural design, particularly in the first semester,
when students begin to learn the architectural design. The main analysis
Is the Faculty of Architecture and Urban Planning of the University of
Brasilia whose target is to point out the dilemmas or problems of that
work aiming new ways of dealing with them. The key problem of that
approach is the limited architectural practices, which consider architecture
as a geometric form (the envelope of the building) and, also, its teaching
method. However, the teacher believes that architectural design Is an
expression of the subjectivity of those agents involved in that process
(teachers and students). There is no consideration on the other aspects
involved in that work particularly in social space. This is called passive
pedagogic. We think that architecture schools can be improved by involving
in such process of teaching and learning the arts as an action method,
the critics, specialists and users.

Keywords: pedagogical work; space; architectural design teaching;
project and abstraction.

Cego é quem vé

sé onde a vista alcanga.

Mandei meu dicionério as favas:

mudo é quem sé se comunica com palavras.

Candeia

Via de regra, o professor de projeto almeja incutir nos estudantes de
primeiro ano do curso de arquitetura nogoes de como se faz projetos de
edificagoes e, a0 mesmo tempo, uma compreensao da arquitetura. Na préati-
ca do ensino, que para este artigo significa trabalho pedagdgico, o professor
enfoca um dos aspectos de maior evidéncia nas obras atuais de arquitetos
consagrados: a parte expressiva, aquilo que afeicoa a arquitetura. Ele pres-
supde que tal aprendizagem habilitaré o estudante ndo somente a interiorizar
o0 que é relevante na arquitetura contemporanea, a expressividade, mas,
também, garantiré a ele algum sucesso na vida profissional como projetista.
Em suma, a pedagogia trabalha com esse objeto mediante a pratica da com-
posicao (desenhos) e a execugdao de maquetes. Ela ainda desempenha uma
funcdo cognitiva: a apreensao pelo estudante, na sua subjetividade, de um
1éxico e uma sintaxe de formas aplicdveis em quaisquer situagdes projetuais,
ou seja, uma linguagem formal universal. O professor conta com os acervos
dos mestres da arquitetura contemporanea.

A forma, em projeto de arquitetura, possui pelo menos dois significa-
dos: um deles se refere ao modo como o invélucro (envelope e estrutura)
da edificagéo é configurado pelo arquiteto — trata-se da imagem (aparéncia
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externa) percebida — e o outro, a uma maneira de entender a arquitetura
pelo viés da plastica. Se ha uma arquitetura preocupada com a funcionalida-
de (Banham, 1971) e com o contexto (Alexander, 1971), h4, em contrapartida,
uma outra que se preocupa com a bela forma do edificio. Por exemplo, o
arquiteto Oscar Niemeyer (1978) advoga por uma arquitetura cujo fim seja a
"beleza", a "poesia" e a "forma plastica". Igualmente, o arquiteto Lucio Costa
(1995, p. 245-118) reafirma a "qualidade pléstica como elemento fundamen-
tal da obra arquitetdnica"; entrementes, pondera: "arquitetura é coisa para
ser vivida". Trata-se, portanto, da forma possivel em lugar da ideal. Mas é a
forma ideal o objeto do trabalho pedagdgico da introdugdo ao projeto de
arquitetura, e a sua meta, a constituicdo de uma linguagem visual e simbdli-
ca, tal qual a linguagem escrita. Evidentemente, essa pedagogia nao leva em
conta, segundo Bourdieu (2003, p. 187), o fato de que os "bens simbdlicos"
(arquitetura) sejam "fenémeno social" e "arbitrario" do "campo intelectual",
ou da "intelligentsia", e, sobretudo, social.

Em depoimento a Pimentel (2003), os professores de inicio de curso
da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Brasilia
(FAUUNB) deixam bem claro tal propdsito. Referem-se a "forma lidica",
"sensorial”, "trabalhada na base da intui¢do" envolvendo um "vocabulario"
constituido de "ponto", "linha", "frase", "gramatica" e outras singularidades.

Se compararmos o ensino de projeto atual com o anterior, veremos
que ha nessas praticas pedagdgicas uma certa compreensao da arquite-
tura. Por exemplo, os educadores modernistas da Bauhaus relacionavam
o projeto, ou design, com a producao do objeto industrial padréo (standard);
enfatizavam, assim, a objetividade do trabalho pedagdgico. Sustenta
Gropius (1972, p. 30): a Bauhaus visava "o preparo e a formagao de uma
nova geragao de arquitetos em contato intimo com os modernos meios de
produgao”. Esses educadores néo cogitavam sobre a expressividade da
arquitetura sob o ponto de vista subjetivo; ndo obstante a ligagao entre o
ensino da arquitetura, as demandas sociais e a industria, o que eles pare-
ciam ter em mente era o objeto na sua esséncia.

Ao contrario dos modernistas, a arquitetura contemporanea (prati-
cada desde os anos 1960) enfoca principalmente a configuracéo da forma
arquitetonica. E o trabalho imagético da edificagdo no cenério urbano sob
o crivo da subjetividade do arquiteto. Do ponto de vista sociolégico, tal
fendmeno n&do ocorre como movimento, e sim como um corpus de indivi-
dualidades. Pois bem, este € um dos dilemas da pratica pedagégica dessa
arquitetura: a superacao do conflito entre o ser individual e o ser coletivo.
E um dos desafios pedagdgicos é a interagdo entre a subjetividade, a
intersubjetividade e a objetividade.

Entendemos por dilemas as situacoes conflituosas do trabalho peda-
gdgico na iniciagdo ao projeto arquitetdnico, e por expressao, 0 mesmo que
nas artes plasticas. Expressionismo foi uma reacdo artistica do século 19
que instituia a "predominancia do sentimento e da sensagdo" procurando
interpretar a "prépria personalidade" do artista (Castanho, s/d, p. 172).

Olhando mais de perto essa arquitetura, percebemos que ha nela um
repertoério variado de formas. Por um lado, ela langa mé&o da restauragao de
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estilos histéricos, da apologia da arquitetura vernacula comercial e indus-
trial ("pop" ou brega), do arbitrério, de alegorias, além de figuras literarias
como as analogias e metéaforas (Venturi, Izenour, Brown, 1998; Frampton,
2000). Os edificios de maior evidéncia nas metrépoles mundiais — os
corporativos (sede de empresas privadas e estatais), comerciais (escritori-
os e hotéis) e publicos (aeroportos e museus) — sdo 0s que mais consomem
tais recursos e, por outro lado, determinados recursos formais de projeto,
como a assimetria da planta (ndo espelhamento), desproporcionalidades
de volumes (aparéncia desequilibrada) e jogo de ambivaléncia, casualida-
de e dissonéncia entre as partes e o todo, que lhes causam uma impressao
fortuita e desordenada.

Diante disso, podemos falar da sinergia que héa entre o trabalho pe-
dagdgico em curso nas escolas de arquitetura e uma faixa seleta daquele
mercado da arquitetura. Esse fendmeno produziu, num primeiro mo-
mento, inovagdo no ensino de projeto. Mas se sabe também que outras
coisas contribuiram para esse fato. Foram elas: o esgotamento do
paradigma pedagdégico anterior de ensino; a introducao do computador
no atelié; a expansao das escolas de arquitetura no Pais (privadas e
confessionais); os concursos publicos de projeto e contratacdo de docen-
tes; a divulgagao de obras de arquitetura na midia impressa e eletrénica
(portais da web); e, enfim, a mais importante delas: uma legiao de jovens
professores se tornaram seus mais fiéis praticantes.

Veremos agora, em tragos gerais, em que consiste essa opg¢ao peda-
gogica. A semelhanca da arquitetura praticada no mercado, ela trabalha
com um recorte que &, a um s6 tempo, meio e finalidade: a expresséo
arquitetonica pela forma, isto €, imagens visiveis, iconicas e efémeras. O
dilema nao reside na escolha do recorte, mas na forma atomistica como
ele é trabalhado pedagogicamente e, principalmente, o que ele exclui.
Por exemplo, outras dimensbdes pertinentes a iniciagdo ao projeto
arquitetdonico ficam num plano secundéario; é o caso das relacoes
situacionais do contexto sociocultural, tecnolégico e ambiental, da
potencialidade dos estudantes (vivéncia e disposi¢éo) e do espago onde o
ensino acontece (atelié). Retomaremos essa questdo mais adiante.

Sem margem a duvidas, as fungdes expressivas e comunicativas da
forma arquitetonica sdo hoje uma realidade a ser considerada pelo en-
sino; tais fungdes agregam valor estratégico aos edificios localizados
nos centros das cidades. A aparéncia e a forma asseguram-lhe presen-
¢a na cidade e no imagindrio de seus habitantes. Essa fungdo publicita-
ria do edificio vai além do que preconizou Ferro (1979) na anélise da
relacdo entre o projeto e o canteiro de obra. Segundo Lefebvre (1991),
essa forma de abordar a arquitetura concorre para o valor de troca dos
iméveis, ou simplesmente valor, segundo Marx (2002). Ocorre que esse
valor levado a cabo pelo projeto ao bem imoével nao serve tdo-somente
ao lucro financeiro que o empreendedor auferird com a sua
comercializagdo. A forma paradigmatica dos edificios cristaliza desejos,
perpetua a imagem das instituigdes publicas e corporagdes empresari-
ais na cidade, garantindo-lhes sobrevida na politica e nos negdcios.

Jaime G. de Almeida
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Quanto a introdugdo ao projeto de arquitetura, os professores ado-
tam determinados expedientes pedagdgicos cujo centro é a criatividade a
partir do sujeito projetista. A pedagogia leva invariavelmente a certas
énfases, como: a valorizacao das qualidades individuais (dom e inteligén-
cia, personalismo e talento); o uso da arte para a composicdo volumeétrica,
ordenamento espacial (tragado regulador), representagao e comunicagao;
o trabalho individual sem articulacdo com o coletivo, o que reforca a com-
peticao entre os estudantes; e a descontextualizacdo do projeto.

Por forca do papel central e institucional dominante daquela orientacao
pedagdgica nas disciplinas introdutérias de projeto de arquitetura, como foi
observado anteriormente, hé cancelamento de outros aspectos importantes
para a iniciagéo ao projeto de arquitetura. Entre eles, o olhar critico (reflexao
critica) de arquitetura, o saber técnico (construgao, ergonomia, instalagoes,
etc.) e o trabalho cooperativo entre os estudantes (atividades individuais de
projeto articuladas coletivamente). E, ainda, o uso (valor de uso em Lefebvre
e Marx), a responsabilidade ambiental e social da arquitetura quanto as rela-
¢oes entre comunidade e natureza, corpo e espaco social.

A responsabilidade quanto ao ambiente reflete hoje uma consciéncia
militante, agao e préatica de vida (lazer) de muitos estudantes. A FAUUnNB,
na década de 1970, estimulava programas no interior da Regido Centro-
Oeste (denominados Pélos Urbanos). Atualmente, escolas de arquitetura
européias fazem dessa prética trabalho pedagdgico. Sao os ateliés rurais.
Neles, os estudantes e os professores passam temporadas em pequenas
vilas e cidades do interior do pais trabalhando com temas locais. Os jovens,
entretanto, se envolvem ativamente nessas praticas e, também, noutros
programas paralelos. Por exemplo, eles escalam montanhas, fazem trilhas,
visitam cavernas, acampam e "curtem" paisagens. Por essa via, eles esta-
belecem uma fruicdo com o ambiente, ou seja, uma empatia entre eles e a
natureza. Segundo Maturama (1999), fruigdo significa "interagéo", "corre-
lagao senso-motora” e "dindmica" do corpo ou "organismo" com a natureza.
A fruigdo ativa os "dominios fisioldgicos" e "comportamentais" dos "siste-
mas vivos" mediados pela "emog&o" ou "estado de espirito".

O principal objetivo deste artigo, tendo como pano de fundo as ques-
toes levantadas anteriormente, é a apresentagao e problematizacdo da
orientagao pedagodgica dominante na metodologia do ensino e da apren-
dizagem de projeto de arquitetura das atuais escolas de arquitetura e
urbanismo brasileiras. Essa discussao visa, portanto, saber das implica-
¢oes pedagdgicas sobre o modo como o estudante trabalha o projeto de
edificagcdes e entende a arquitetura. Adicionalmente, o artigo chama a
atencao do leitor para outros aspectos que aquela metodologia cancela.

O primeiro semestre de introdugao ao projeto de arquitetura da
FAUUNB ¢ o principal objeto desta anélise. Embora sejam duas disciplinas
que desempenham esse papel, Projeto de Arquitetura 1 e Projeto de Ar-
quitetura 2, ou PA 1 e PA 2, a disciplina PA 1 é, a nosso ver, a que apre-
senta melhores condigdes de andlise. A segunda disciplina, entretanto,
mescla contetdos diversos e incorpora algumas técnicas do processo pe-
dagdgico anterior. Para melhor perceber as diferengas entre elas, convém
ler os trabalhos de Pimentel (2003) e Troncoso (2005).
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O artigo foi motivado pela experiéncia vivenciada por mim naquela
Faculdade (FAUUnNB). Em diferentes momentos, participei da oferta de
disciplinas introdutérias de projeto de arquitetura de edificagées. Uma
dessas experiéncias aconteceu na década de 1980 e a outra, nos dois
semestres de 2006 — exatos 26 anos de intervalo entre a primeira e a
segunda experiéncia. Trabalhei nas disciplinas individualmente e em
equipe. Essas disciplinas, em nimero de duas (uma no primeiro e outra
no segundo semestre), sdo oferecidas aos calouros como porta de entra-
da da cadeia de projeto de edificagoes daquela escola. Hoje, cada uma
delas conta com oito créditos obrigatérios; antes da reforma curricular,
eram doze créditos (doze horas de aula por semana).

Pude verificar que, na década de 1980, a énfase dada pelos professo-
res aquelas disciplinas era na compreenséo do programa de necessidades.
O foco centrava-se no habitante, "usudrio" ou cliente, bem como nas suas
atividades e espacos. De certo modo, eles tinham em mente a objetivida-
de. Entretanto, essa pedagogia nao poderia deixar de apresentar reversos.
Ela destinava grande parte de seu tempo a montagem do programa e
pouquissimo tempo a elaboragao do projeto; hoje, porém, verifica-se o in-
verso. Nao ha programa propriamente dito, mas temas de trabalho, o que,
de certa forma, € uma vantagem pedagogica. O tempo da disciplina é des-
tinado aos exercicios projetuais calcados em maquetes fisicas e croquis
como meios de entendimento da arquitetura atual. Essa prética pedagégi-
ca explora o "aprender fazendo" e instiga a capacidade sensitiva e intuitiva
(veia artistica) do estudante para a criacdo de novas formas a partir de
obras consagradas. Mas esse processo de criacao formal esbarra num obs-
téculo sério: Como sair da imposigédo das obras dos grandes mestres? Sa-
bemos, entretanto, que a copia gera discipulos e ndo inovagdo. Em uma
entrevista recente, Legorreta (2007, p. J4) afirma que "nas faculdades, o
que se apresenta para o estudante de arquitetura é o profissional-estrela,
ser superior ao resto da humanidade". Talvez o professor obtivesse melhor
resultado se aplicasse na leitura daquelas obras um método semelhante ao
de Ostrower (1983), cujo fim é simplesmente conhecé-las.

Na primeira disciplina em exame (PA 1), os exercicios de projeto tém
como foco central a volumetria e seu arranjo formal. Tao logo o estudan-
te encontre a composigao formal ideal, ele sai a busca de um local para a
sua implantacéo. O terreno (lote) podera estar situado na sua cidade, no
seu pais ou em alguma parte do globo terrestre. Pelo programa Google
Earth, ele procede a escolha.

Como vimos, este artigo arrola como principal exemplo uma disci-
plina inicial de projeto de arquitetura da FAUUnB. Devido ao universo
restrito desta andlise, as conclusées deste trabalho devem ser considera-
das nesse contexto. Novos dados e anélises se fazem necessarios ao
aprofundamento da questao em foco. Recomendamos, ainda, que o leitor
consulte o texto de Pimentel (2003).

Este artigo esté dividido em trés seg¢des principais: a primeira descre-
ve as caracteristicas do trabalho pedagdgico dos professores das discipli-
nas introdutérias do projeto de arquitetura; a segunda trata da discussao e,
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sobretudo, do questionamento desses procedimentos e dos fins daquele
método de trabalho; na terceira, a das conclusées, o artigo levanta a neces-
sidade da discusséao da iniciagdo ao projeto de arquitetura a luz de outros
parametros pedagdgicos e sugere algumas idéias para melhorar o trabalho
pedagodgico que nela ocorre.

1 Método utilizado na introducao ao projeto de arquitetura
1.1 Fundamentos do trabalho pedagdgico

O processo de trabalho empregado naquela disciplina de projeto
arquitetonico (PA 1) pelos professores da FAUUNB, do qual participei como
um dos orientadores no ano de 2006, tem forte semelhanca com o cha-
mado método prima facie do ensino de ciéncias (Popper, 1982).

Nesse método, o iniciante (calouro) no projeto arquitetonico de
edificagbes é posto diretamente em contato com obras excepcionais de
arquitetura e, também, com o modo como seus autores representam ne-
las as suas idéias e, sobretudo, como as expressam pelo desenho. Essa
prética pedagdgica é direta, do tipo "mao na massa". Nao leva em conta o
nivel de informag&o e conhecimento dos estudantes acerca da obra e do
pensamento daqueles autores.

O professor parte do principio de que projeto em arquitetura € uma
atividade eminentemente pratica que se aprende diretamente no ato de
sua execugdo. A técnica didatica utilizada é a da percepgdo visual. Em
contraste, nela, como ja foi notado, ndo comparece a reflexdo critica. O
contato visual do estudante com o material ilustrativo (croquis
arquitetonicos a mao livre) e a elaboragdo de desenhos e de modelos
reduzidos sdo os principais recursos de que a disciplina dispoe para a
decodificacdo das obras arquiteténicas em termos de linguagem formal.
Supdbe entéo o professor que os estudantes aparelhados com essas técni-
cas introjetam a "manha" de projeto daqueles mestres.

Ao longo do curso, o modo de entender o projeto e sua relacao com a
arquitetura pelo estudante pode eventualmente se alterar conforme o
seu nivel de amadurecimento e, ainda, a influéncia de outros professores
e dos proprios colegas. E claro que alguns estudantes acabam introjetando
o0 modus operandi da arquitetura dos arquitetos famosos e, com isso, ddo-
se bem no curso, nos concursos e, quem sabe, na vida profissional.

Podemos, ainda, evidenciar outras caracteristicas do trabalho peda-
gbgico de iniciagdo ao projeto arquitetdnico naquela Faculdade. A inicia-
¢ao ao projeto, como vimos anteriormente, abrange duas disciplinas do
tronco de projeto e conta com outras nas areas de desenho técnico, plas-
tica e construcao. Contudo, a disciplina de primeiro semestre vé a arqui-
tetura como se fosse um sistema fechado e dotado de uma légica interna.
Os estudantes sao incentivados a criar formas incomuns a partir de sua
propria subjetividade e de seus espelhos, os conhecidos mestres. Nao se
estimula, em contrapartida, a intersubjetividade entre os estudantes da
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turma (disciplina) e destes com os demais colegas de projeto da Faculda-
de. Por outro lado, a disciplina nao leva em conta o mundo exterior: a
prépria universidade, a cidade, a regido do Distrito Federal e seu entor-
no. A radicalizagao desse processo acontece, no entanto, na segunda dis-
ciplina, na qual a utopia comparece como um dos temas de trabalho de
atelié, segundo Troncoso (2005).

1.2 Atividades do trabalho pedagégico

No processo pedagdgico de iniciagdo ao projeto de arquitetura, o
contexto real (cidade e campo) é um pano de fundo neutro. Os seus
interlocutores ou receptores (futuros ocupantes) nao sao evocados e soli-
citados a opinar sobre os esbogos de projetos propostos pelos estudantes.
E como se fosse um mondlogo do arquiteto e, quando muito, um didlogo
com seus pares. Acreditam os praticantes dessa "arte" que a arquitetura
possa ser elevada a categoria de um bem (objeto e produto) universal,
nao local e aistérico. Em suma, essa crenga néo considera os conteudos
da arquitetura como as demandas sociais concretas. Certamente iSso se
deve a percepcéo que os professores tém da arquitetura como uma "ati-
vidade irredutivel" (Bourdieu, 2003) e, principalmente, enquanto lingua-
gem das formas geométricas em si mesmas (Ching, 1999).

A representagdo associada a expressividade é atualmente uma das ques-
tbes que permeia a arquitetura corrente. Como vimos, os professores da
Bauhaus e demais modernistas néo a cogitavam. A arquitetura se justificava
pela triade forma (enquanto contexto), espaco (uso) e estrutura (tecnologia),
e o desenho (projeto) mediava o didlogo do arquiteto (designer) com a indus-
tria da construcao. Perseguiam o bom desenho e o seu equacionamento
metodolégico, como notam Alexander (1971), Gropius (1972) e Mayer (1972).
A forma em si ndo era uma questdo primordial. Observe-se, por exemplo, o
desabafo do arquiteto Mies van Der Rohe (apud Villalba, 1996, p. 326):

La forma no existe. Rechazamos reconocer problemas de forma; sélo
problemas de construccién. La forma no es el objetivo de nuestro trabajo,
sino sélo el resultado. Rechazamos toda especulacion estética, toda
doctrina y todo formalismo. No voy contra la forma sino contra la for-
ma en si misma. Espero que comprendan que la arquitectura no tiene
nada que ver con la invencién de las formas. No quiero que mis edificios
aparenten una arquitectura.

Como ja dissemos, o trabalho pedagdégico de iniciacdo ao projeto se
concentra numa Unica variavel: a expressdo geometrizada da arquitetu-
ra. Entretanto, a composigédo arquitetonica é trabalhada de modo absolu-
to e abstrato, ldgico e operativo (lado esquerdo do cérebro). Por exemplo,
um corredor nao significa algo prosaico: um ambiente com determinada
configuracéo fisica destinada as atividades de circulacdo de pessoas e
coisas de seu cotidiano e de suas organizagdes. Em contrapartida, ele é
tomado na sua fungdo genérica, projetual e, sobretudo, comunicativo:
uma forma com certas caracteristicas geométricas de largura, altura e
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profundidade 1til a transicao e ligagdo de volumes entre si. Os corredores
se acham dessa forma desprendidos de fungdes préatico-utilitarias. Cum-
pre um papel determinado no projeto: servir de elo para a combinacao
dos volumes propostos.

Vejamos agora quais os principais procedimentos operativos do tra-
balho pedagdégico da introdugdo ao projeto de arquitetura. Lembramos
mais uma vez que a disciplina tomada como exemplo é a de primeiro
semestre (PA 1); por meio dela, o calouro da FAUUNB adentra o mundo do
projeto e da arquitetura. E uma série de exercicios que opera essa inicia-
¢ao. A seguir destacamos 0s principais.

a) O primeiro exercicio consiste num conjunto de desenhos corres-
pondentes a um projeto imaginado pelo professor. Ele é composto de
duas plantas (primeiro e segundo pavimentos), cortes principais e quatro
vistas. Solicita-se que o aluno compreenda as projecdes apresentadas numa
folha de papel A4 e, depois, desenhe perspectivas a mao-livre do volume
correspondente aquelas projegdes mongeanas. Em seguida, o estudante
deve fazer uma pequena maquete de papeléao.

b) O segundo exercicio também nao é dificil. O professor apresenta
vérios exemplos de plantas, acompanhadas de cortes, de arquitetos bra-
sileiros e néo brasileiros famosos. O painel ornamenta as paredes do ate-
li6. E uma espécie de estado da arte das novas formas de arquitetura e,
sobretudo, de projeto. A grande maioria dos casos é formada por projetos
atuais de pequeno porte. H& residéncias, templos, monumentos,
edificagbes comerciais e outros nao identificados. O professor busca com
tal variedade de desenhos uma sé coisa: a expressdo de cada autor. A
tarefa do estudante consiste, entao, na elaboracao de perspectivas a mao-
livre dos desenhos apresentados. Voltaremos a fazer comentarios com
mais detalhes sobre esse exercicio logo adiante.

¢) O terceiro exercicio parte da livre escolha, pelos estudantes, de uma
das plantas apresentadas no painel de recortes. O professor solicita que eles
fagam novas propostas com base na planta escolhida. O estudante tem total
liberdade de propor diferente solugao ao que o arquiteto autor havia propos-
to. No entanto, a mesma planta deve ser mantida sem alteracdo. Em seguida,
o aluno procede a execucdo de uma pequena maquete em papel cartolina.

Acompanha esse exercicio um texto sobre plantas; é um artigo de
Browne (1996), intitulado "Ler Planta e Aprender Arquitetura". Nesse arti-
go, o autor tece comentérios sobre as diferentes maneiras de os arquitetos
conhecidos mundialmente trabalharem com as projecoes horizontais do
projeto (plantas baixas). E uma discussao formal em que se evidencia a
"criatividade genial" desses arquitetos. Sdo destacadas expressdes como
"fluidez espacial", "integragdo do interior com o exterior”, a "tendéncia para
assimetria" ou a "busca do equilibrio assimétrico", o "aberto contra o fecha-
do", o "expandido" contra o "compacto", o "linear" em oposigédo ao "curvo", o
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"visual" ao "opaco", o "alto" e o "baixo", 0 "pequeno" e o "grande", e assim
por diante. E uma louvagdo a geometria em si da planta, abstraindo-se do
seu contexto real o terreno, as condigdes climéticas e, sobretudo,
socioculturais que motivaram as solugbes trabalhadas no projeto. O exerci-
cio enfoca, como foi frisado anteriormente, a expressividade plastica da
forma arquitetonica resultante da "planta baixa".

d) O quarto exercicio compreende uma proposi¢do formal pelo estu-
dante sobre duas bases planas (simulac¢ao do terreno), sendo uma quadra-
da e outra retangular. Nelas n&o héa norte, arvores, construgbes nem outras
indicagoes. E entdo solicitada ao estudante a proposicao de um espaco para
meditacdo no qual o componente da luz natural seja o principal protago-
nista. O processo envolve croquis, maquete e desenho projetivo sumaério
(projecdo mongeana). O estudante apresenta um conjunto de pranchas
desenhadas e uma memoria sucinta. Sdo combinadas diferentes técnicas e
instrumental de desenho, como régua paralela e prancheta, mao-livre e
computador. O terreno, a implantacao e a orientagao sao de livre escolha
do estudante.

Acompanham os exercicios propostos algumas atividades em sala
de aula; uma delas é a projegdo de imagens comentadas pelo professor -
sao imagens sobre a arquitetura atual. As suas explicacbes versam ex-
clusivamente sobre a concepcao e as solugoes formais que os projetos e
obras apresentam de singular. O professor completa essas observacoes
com bibliografia (livros e revistas de arquitetura, urbanismo e escultura)
de sua propria biblioteca.

Os autores referenciais da disciplina s&@o os mexicanos Luis Barragan
e Ricardo Legorreta, o franco-suico Le Corbusier, o paulista Paulo Men-
des da Rocha, o espanhol Carlos Ferrater e o japonés Tadao Ando. Além
de arquitetos, hé escultores contemporaneos; os principais sdo o mineiro
Amilcar de Castro e seu mestre Fraz Weissmann. O material de consulta
ressalta a forma trabalhada por esses escultores. Consultam-se as obras
de arquitetura que apresentam certas peculiaridades, por exemplo, co-
berturas planas do tipo laje impermeabilizada, balancos, brises de mar-
cacédo de fachadas, elementos escultéricos (planos soltos, cores pastéis,
etc.), intersegao de volumes, rampas e escadas leves, rasgos e aberturas
programadas e torres cilindricas. A opinido do arquiteto ndo é cogitada.

Outra atividade estimulada pelo professor consiste na visita aos por-
tais da web. Os estudantes véem as obras recentes da arquitetura nacio-
nal e internacional, especialmente os resultados dos concursos de proje-
to. Entretanto, as consultas ndo sdo acompanhadas de leituras sisteméti-
cas e discussdo do material visto. Quando elas acontecem é de forma
abreviada e esporéadica.

Uma das atividades centrais da disciplina € em torno daquele painel e
suas reproducoes de desenhos e fotografias sobre obras de arquitetura esco-
lhidas pelo professor. Vale notar que grande parte das figuras é composta
por desenhos e croquis de partes significativas dos mais diferentes tipos de
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projeto. Nao hd, porém, seqienciamento, classificagdo e ordenamento do
material exposto por obra, autor, assunto ou data. Mas o professor, na apre-
sentagdo do painel, chama a atengdo dos estudantes para a "linguagem de
desenho", o "trago" do arquiteto configurado nos croquis com lépis ou caneta.

Sobre o painel, os estudantes fazem cépias manuais com lapis e lapi-
seira de grafite num caderno de desenho. Para o professor, o exercicio da
cdpia propicia aos estudantes a apreensao do objeto copiado. A execugao
de maquetes de papel segue igualmente a mesma suposicdo. Nao hé re-
flexdo coletiva sobre os porqués das formas propostas. Também nao se
cogita sobre o contexto do projeto e da obra e, menos ainda, sobre o que
pensa o autor do projeto acerca da arquitetura. Parte-se do principio de
que o estudante aprenderé a refletir criticamente sobre o projeto e a
arquitetura em oportunidades futuras.

Nos exercicios praticados no atelié (conjunto de desenhos e maquetes),
constatamos a presenca de esquemas universais de projeto (metalinguagem)
dos quais selecionamos os mais representativos. O primeiro esquema con-
siste no entrelacamento (interpenetracao) de volumes com formas varia-
das, predominando combinagdes volumétricas incomuns. O segundo, no
emprego de oposicoes e contrastes entre volumes redondos e quadrados,
longos e curtos, entre o nao visivel (colocado abaixo da superficie do solo) e
o visivel (acima da superficie) e, principalmente, entre o aberto e o fechado
(paredes e volumes vazados e cegos). O terceiro, no arranjo horizontalizado,
a idéia de um mundo plano ou achatado. O quarto, no emprego de cores na
diferenciagdo de volumes ou de superficies; as cores branca, vermelha,
laranja e azul séo freqiientemente empregadas em pequenas proporgoes,
sendo a branca a de maior uso. E o quinto, o mais importante deles, no uso
de elementos verticais, como totens, obeliscos e torres, sobre arranjos pre-
dominantemente horizontais.

No tocante ao espago onde essas atividades pedagdgicas ocorrem, a
disciplina utiliza o atelié e o laboratério de informética (sala de computado-
res), e o estudante, a sua casa, como uma extensao da disciplina. Nao ha
unido fisica entre o atelié (localizado no térreo do edificio da FAUUnNB) e a sala
de computadores (no subsolo). A distancia entre eles ndo permite o trabalho
do professor sem interrupgéo. No atelié, as pranchetas sdo enfileiradas umas
atrés das outras, enquanto na sala de computadores o espago é tomado por
mesas e maquinas; isso nao sé dificulta a formacéo de equipes, mas, o que €
pior, o atelié ndo permite a experimentagdo pratica de formas e espacos.

1.3 As orientagées de atelié: a realizagdo do trabalho pedagdgico

O professor daquela disciplina recorre a trés principais fungdes
ambientais para orientar o projeto dos estudantes: a ventilagéo, a circula-
¢éo e a iluminagdo. N3o se trata, porém, do estudo de variaveis do confor-
to ambiental nem da sustentabilidade ambiental.

A fungao da ventilagéo (fluxo de ar ou vento) é pléstica: serve para
orientar a abertura das superficies (muros), bem como para o

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 531-555, set./dez. 2007. 541



posicionamento dos volumes idealizados pelo estudante. Nao séao levados
em conta o clima local e as suas variagdes temporais. Igualmente ocorre
com a circulagao de pessoas; ela serve apenas para justificar a articula-
¢ao da planta e do volume imaginado. E, por Ultimo, a iluminagéo é outra
abstragao. Ndo se pensa nos efeitos luminicos (luz, sombra, textura, etc.)
como algo passivel de estudo sistematico — tudo é imaginado. Os estu-
dantes nao recorrem as simulagbes computacionais ou mesmo a obser-
vacao direta da luz natural no atelié durante o dia e o semestre, que
poderiam enriquecer a sua pratica de projeto.

Ha outras questoes da disciplina tratadas pelo mesmo viés, a abstra-
cao. Vejamos os casos da estrutura predial, da planta e da volumetria.

Na avaliacéo do limite de um balango e da altura dos muros ou pare-
des propostos pelos estudantes ao professor, este nao recorre aos princi-
pios da estatica da construgdo, embora saibamos que essa matéria é pas-
sivel de ser didaticamente trabalhada e assimilada numa introdugéo ao
projeto de arquitetura. Evidentemente a disciplina necessitaria da cola-
boracéo de especialistas na area.

Ja no tocante a planta da edificacdo, outro recurso pedagégico em-
pregado no atelié é o tragcado regulador. Essa técnica projetual se destina
ao desenho da planta. Le Corbusier fez a sua apologia e a empregou na
elaboragéo de projetos residenciais. Essa técnica consiste na definigao de
esquemas geométricos basicos e planar considerando a circulagdo. Com
tais esquemas, o arquiteto define o partido arquitetonico, a planta e, em
consequiéncia, a composigao volumétrica. Para o estudante, essa didéatica
de projeto simplifica o desenho e facilita sobremaneira a sua compreen-
sao e o seu desenvolvimento.

E, na composigao volumétrica, a representacdo do espago arquitetonico
¢é levada a efeito. Entre outras definicbes de projeto, o estudante determina
a altura da edificacao, o posicionamento e a forma das aberturas. Embora
essa préatica tenha algo a ver com as atividades regulares e cotidianas das
pessoas — como, por exemplo, dormir, trabalhar, estudar, cuidar de doentes
e descansar — na disciplina, elas ndo comparecem como tais. Sabemos, en-
tretanto, que o projeto de arquitetura lida com espago concreto. Para Lefebvre
(1991, p. 116), espago "is a social reality — that is to say, a set of relations and
forms" [é uma realidade social — isto é, um conjunto de relagdes e formas].

1.4 Materiais de apoio didatico e bibliografia utilizada pela disciplina

Quanto aos materiais didéticos, os exercicios praticos da disciplina
utilizam maquetes volumétricas de papel das marcas "Mi Teints", "Verger",
"Ticiano" e "Supremo". Este, entretanto, quando fino e branco, é conside-
rado muito bom pelo professor, ou seja, o indicado para a tarefa. As su-
perficies visiveis da maquete seguem uma recomendagao: o branco deve
ocupar 1 da superficie; o cinza, 2; uma das cores primérias, V4; e, final-
mente, o preto, apenas linhas. As maquetes exigem pericia técnica no
corte e dobradura do papel e, sobretudo, dominio manual para monta-
gem dos minusculos volumes.
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O professor estimula os estudantes a se familiarizarem com os portais da
web. Os mais consultados em sala de aula sdo: www.iab.org.br;
www.vitruvius.com.br; www.archiprix.org; www.architectrum.com. Grande parte
do material neles apresentado é de arquitetos famosos e, na maioria, contém
exemplares excepcionais de arquitetura dos paises do Primeiro Mundo.

A literatura distribuida aos estudantes pelo professor, no atelié, pro-
cura despertar neles o interesse por arquitetos e pela Arquitetura com o
"A" maitdsculo. Os livros e as revistas trazem intimeras ilustragoes das
obras de arquitetura e pouquissimos textos analiticos e criticos sobre elas.
Sao livros bem editados, ilustrados com fotografias coloridas, capa dura
e, também, carissimos. Das obras colocadas a disposi¢do dos estudantes,
os livros sobre escultura despertam especial interesse; ressaltam o traba-
lho das superficies continuas e dobraveis. Pude observar que alguns es-
tudantes, apds o contato com eles, ensaiam por iniciativa prépria, em
papel, os modelos neles apresentados — é tiro e queda. Talvez o professor
imagine a arquitetura e a escultura como praticas equivalentes.

Nos livros sobre arquitetos, destaquei algumas idéias coerentes com a
pedagogia da disciplina. Por exemplo, Ignacio Diaz Morales (apud Portugal,
1994, p. 17) faz uma verdadeira homilia sobre Barragan, quando afirma
que "un arquitecto nace, no se hace. Barragan nacié arquitecto, razén por
la cual nunca ha querido formar ni escuela ni grupos de seguidores". E, do
mesmo modo, Parker (2002, p. 3) proclama sobre a arquitetura minimalista:

El minimalismo presigue la pureza como férmula de belleza estética y
funcionalidad. En la arquitectura, este objetivo se logra con la reduccién
de las formas y los colores a lo més elemental. Una filosoffa que Mies
van der Rohe ya definié con su célebre frase less is more (menos es
mas), verdadera declaracién de principios que nos ayuda a entender
por que este movimiento huye de los artificios y busca la manera mas
sencilla de proyetar essa estructura, siempre con la premisa de conse-
guir el mayor rendimiento con los elementos mas bésicos.

2 Dilemas do trabalho pedagégico do projeto de arquitetura

Os problemas observados no trabalho pedagdgico de projeto da dis-
ciplina inicial da FAUUnNB foram citados en passant na introducao deste
trabalho. Agora, iremos examina-los com uma lupa. Para tanto, selecio-
namos os seguintes tépicos: Composigao e tragados reguladores; Fungoes
do projeto; Criatividade em arquitetura; Arquitetura e comunicacao pes-
soal; Questao do espaco; Maquete: o aprender fazendo; Potencialidades
do estudante: a vivéncia e disposigao.

2.1 Composigéo e tragados reguladores

Quando se trata da elaboracéo de projeto de pequenos objetos ou de
um programa reduzido, a técnica do tragado regulador oferece inimeras

,

vantagens. E insuficiente, entretanto, quando se trata de projetos de
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edificagdo extensa, complexa e urbana — sdo, por exemplo, os hospitais,
as rodovidarias, os centros comerciais e corporativos. Outras técnicas de
projeto sdo mais apropriadas. Por exemplo, as solugdes volumétricas do
tipo monobloco ou, ainda, as malhas regulares apresentam melhor de-
sempenho do que os tragados reguladores.

Algumas escolas inglesas de arquitetura (AA, 2006) trabalham peda-
gogicamente com outros conceitos e alternativas. Nelas, a nogao de obra
aberta é explorada em lugar da obra escultérica e expressiva em arquitetu-
ra; a ela sdo associadas as nogoes de estrutura espacial e formal e, tam-
bém, de analogias bioldgicas, mecanicas, substantivas e formais (Kriieger,
1986; Almeida, 1999). Consideram ainda as relacoes entre unidades e con-
glomerados resultantes, especialmente o local e o global, a fungdo especi-
fica e a geral. Utiliza-se uma pedagogia ativa envolvendo agdes diretas e
experimentagdes dos estudantes. Os seus fundamentos néao sao tao novos
assim. Na década de 1960, por exemplo, Humberto Eco, entre outros auto-
res, discorreu sobre essa teoria; entre nés, nos anos de 1980, os
neocroncretistas, como Ligia Clark e Hélio Oiticica, exploraram as suas
transformacgoes, e, recentemente, os artistas da arte ambiental urbana a
recolocaram em evidéncia.

Vejamos o que observa Ventos (1973, p. 245-246):

Es problable que el acercamiento entre arte y vida tenga limites estra-
tégicos en la medida en que entre lo posible y lo real, entre lo que cabe
imaginar y lo que hay, siga existiendo una distancia insalvable. Pero es
comprensible que el impulso del nuevo arte no parta ya resignada-
mente de la constatacién de esta distancia sino que se dirija a reducirla.

2.2 Funcgoes do projeto

Uma das fungbes de uma pedagogia do projeto é levar o estudante a
se defrontar com a ambiguiidade de seu papel como arquiteto-projetista
e ndo simplesmente fazer ele acreditar que o seu desenho é tudo e repre-
senta o desejo e a necessidade do contratante. Inversamente, a pratica
corrente da pedagogia de projeto leva o estudante a pensar que a liber-
dade projetual néo tem limites. Gregotti (1971, p. 13) acredita "na possi-
bilidade e validade de um discurso legitimamente auténomo acerca da
projetagéo arquitetonica", pois, segundo ele, "o arquiteto ndo produz ca-
sas, mas projeto de casas". Entretanto, se levarmos isso as ultimas con-
seqliéncias, afastaremos a escola e os alunos da realidade e ficaremos
presos as representagoes. Foulcault (1981) e Castoriadis (1999) coloca-
ram em duvida tal representagdo. Seguindo os seus argumentos, cabe
perguntar: ndo é um paradoxo o fato de uma pessoa (o arquiteto) repre-
sentar outra pessoa (cliente, "usuério" e solicitante do projeto) que, por
sua vez, renuncia aos seus desejos e sonhos em favor daquela?

Verificando a questédo de outro angulo, notamos que a metodologia uti-
lizada opera uma transformacao sutil, mas significativa, no ensino de proje-
to. Se considerarmos vélido o que diz Alexander (1971, p. 21) — de que o
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desenho objetiva o "ajuste (fitness) entre dos entidades: la forma y su contex-
to. La forma es la solucién para o problema; el contexto define el problema"
—, poderiamos entédo afirmar que a pedagogia procede a troca do contexto
real pelo subjetivo (subjetividade do projetista). Até ai ndo ha problemas; a
questao se complica quando essa préatica ndo leva em conta a
intersubjetividade, as articulacdes entre os estudantes e destes com 0s po-
tenciais "usudrios" do espago.

Os professores acham, por outro lado, que os principiantes de projeto
de arquitetura devem ter acesso a um repertorio de formas universais. Pre-
sumem que tal repertério dara a eles condigbes basicas para trabalhar com
temas, situacoes e escalas diversas. E, desse modo, a arquitetura da arquite-
tura, ou melhor, a metaarquitetura. Tentativas como essas foram feitas em
diferentes épocas passadas e recentes, como é o caso de Ching (1999). Solu-
¢des estruturalistas, aistéricas e universais (ideais) em arquitetura desper-
tam o interesse de professores em virtude da facilidade de ensino, sobretudo
porque atividades como essas ndo necessitam de envolvimento de outros no
trabalho pedagdgico. E, o que é mais grave, ndo reconhecem os contextos
reais e a importancia da arte na educagéo do arquiteto.

2.3 Criatividade em arquitetura

O trabalho pedagdgico da disciplina inicial de projeto de arquitetura
estimula os estudantes a criarem novas formas — é como se eles estives-
sem num eterno concurso de arquitetura. Nessa pratica projetual, a ino-
vacao depende exclusivamente da capacidade imaginativa e propositiva
de cada pessoa que dela participa, no nosso caso, o estudante. Ao que
parece, esse é um modus operandi do mercado profissional que contagia
as escolas de arquitetura. Sabemos, porém, que a experimentacdo formal
é necessidade intrinseca do ensino, embora ela ndo ocorra no vazio nem
se encerre, tampouco, no ego do projetista. Serd que o ato de criagdo no
projeto de arquitetura ndo deve levar em conta as conseqiéncias e difi-
culdades, especialmente em relagdo ao ambiente, a construgdo, a manu-
tencao e aos custos sociais da edificacao proposta?

O programa da disciplina pressupde temas de trabalho e um processo
sem muita complexidade: um objeto simples, um espago de contemplacao
reduzido, um Iloft ou coisas semelhantes sdo considerados objetos faceis de
ser trabalhados pelo professor. Para que eles possam ser simplificados, a
disciplina retira deles uma parte substantiva de seu escopo (necessidades
concretas) e possiveis vinculagbes com a realidade urbana. Assim, os estu-
dantes podem se concentrar no desenho em si mesmo. Mas a arquitetura
trata de problemas que estao fora de seu campo de atuagao; por exemplo,
ela lida com artes, mas nao ¢é exclusivamente arte, com a construgdo, mas
nao se reduz as atividades construtivas, com as ciéncias sociais, mas nao se
confunde com elas, apesar de levar em conta o comportamento das pesso-
as, a produgao das coisas e 0s processos socioecondmicos.

O fato de se vincular criatividade a composigao levanta a questao do
papel da arte no ensino de projeto de arquitetura. Olhando mais de perto
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essa questao, notamos que ela reduz uma (arte) a outra (composicao)
utilizando-se de atividades sensiveis (tateis e motoras). O objeto de tra-
balho é o arranjo volumétrico, cujos meios de realizagdo sdo os desenhos
e as maquetes, todavia a histéria do ensino de projeto de arquitetura
mostra o oposto. A arte exerceu e exerce um papel ativo na educacao do
arquiteto. Meyer (1972) era radicalmente contra a sua inclusdo no curri-
culo de arquitetura e no projeto — tinha la seus argumentos. Para Gropius
(1972, p. 32), ao contrério dele, as atividades artisticas asseguram a "subs-
tancia vital de uma sociedade civilizada", em suma, o sentido da arquite-
tura na formacao do arquiteto.

Hoje, entretanto, a arte contemporanea na educagdo possui outras
funcdes importantes para o ensino da arquitetura. Por exemplo, ela pode
suscitar a participagdo dos estudantes no processo pedagdgico e, também,
ativar as relagdes do ensino com o mundo real. Com base em Frota (1993),
perguntamos: Por que a arte nao joga um papel ativo no ensino, como
acontecia na FAUUNB com a equipe do professor Alcides da Rocha Miranda?
Em Ventdés (1973), por que a arte néo é utilizada pelo trabalho pedagdégico
para produzir diferencas, potencializar condutas e induzir questionamentos
do dia-a-dia, como bem faz a arte contemporanea? E, a partir de Maturama
(1999), indagamos: Por que o método utilizado ndo trabalha a emocao dos
estudantes como meio de aprendizagem solidaria de projeto?

2.4 Arquitetura e comunicagdo pessoal

Os professores de introdugao ao projeto de arquitetura estabelecem
um processo de trabalho (praticas de composicdo que relembram a esco-
la conhecida por beaux-arts) com o acompanhamento do estudante pari
passu, com orientagdes aula a aula no atelié, em que a conversagao fica
restrita a esses dois agentes pedagdgicos: o professor e o estudante. E
um didlogo sem muitas dificuldades. A fala (explicagdes) e o desenho
(figuras) intermedeiam essa conversagao restrita.

Tratando-se de compartilhamento de linguagem acessivel (formal) a
essas pessoas, ndo ha incompatibilidades entre elas: uma quer ensinar e a
outra, aprender. Essa contingéncia pedagdgica, porém, pode levar os estu-
dantes a duas vicissitudes: a competicao e o egocentrismo. Se pensarmos na
ampliacdo desse cendrio com a inclusao de outros agentes e outras proble-
maticas, o processo de comunicagao pedagdgica suplantaria aquelas dificul-
dades. Por exemplo, admitindo a presenca do uso na avaliacéo das solucdes
de projeto, os projetos dos estudantes forcosamente considerariam outros
recursos de desenho provavelmente inteligiveis a pessoas comuns (usudri-
0s) e a outros agentes pedagdgicos e especialistas ndo arquitetos.

A respeito da pedagogia egocéntrica, observa Maturama (1999, p. 206):

A conduta social estd fundada na cooperacdo, ndo na competicdo. A
competigdo é constitutivamente anti-social porque, como fendémeno,
consiste na negagao do outro. N&o existe a "competigao sadia" porque
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! “Esse espago moderno possui
uma afinidade analégica com o
espago da filosofia e, mais espe-
cialmente, com a tradigao
cartesiana. Infelizmente ele tem
algo a ver com o espaco das fo-
lhas brancas de papel, das pran-
chetas, dos planos, das segoes,
das elevagoes, das maquetes, das
projegdes geomeétricas, entre ou-
tros. (...) Ele esquece que espago
nao consiste na projegao de uma
representacao intelectual, e nao
nasce do reino visivel e inteligi-
vel, mas ele é antes de tudo ou-
vido (ouvir algo) e apropriado (por
meio de gestos fisicos e movi-
mentos)” (Trad. do autor).

a negacao do outro implica a negacao de si mesmo ao pretender que se
valide o que se nega. A competicdo é contraria a seriedade na agéo,
pois aquele que compete nao vive naquilo que faz, aliena-se na nega-
cao do outro.

Todavia, Chomsky (1997, p. 114) ressalta: "existem, sem duavida, al-
gumas situagdes em que as pessoas irao competir, e outras em que irao
cooperar”. Vale lembrar, entretanto, que a realizagdo de trabalho indivi-
dual no atelié nao exclui a possibilidade de trabalho coletivo. E possivel
entao realizar individualmente uma tarefa qualquer articulada com o co-
letivo. Trata-se, contudo, de delegacéo de responsabilidade do professor
em relacdo aos estudantes.

2.5 Questéo do espago

Lefebvre (1991, p. 200) observa que:

This modern space has an analogical affinity with the space of the
philosophical, and more specifically the Cartesian tradition.
Unfortunately it is also the space of blank sheets of paper, drawing-
boards, plans, sections, elevations, scale models, geometrical
projections, and the like. [...] It forgets that space does not consist in
the projection of an intellectual representation, does not arise from
visible-readable realm, but that it is first of all heard (listened to) and
enacted (through physical gestures and movements).!

A disciplina associa os aspectos visuais e comunicativos da forma
arquitetonica com a subjetividade do projetista; em conseqiiéncia disso, o
espaco desaparece por completo. Ora, sendo o espago da arquitetura algo
concreto, inteligivel na sua totalidade pela memdria, pensamento, agao
corporal direta (tato, audig&o, olfato, entre outras) e social (encontro,
partilhamento, etc.), entao, de que forma a sua exclusao do processo pe-
dagdgico ocorre? Vejamos alguns aspectos desse processo.

Os estudantes, na sua vida diéria, efetuam agées corporais com e pelo
espaco em que vivem; nao se limitam unicamente a capacidade pensante.
O corpo, segundo Levebvre (1991), é, assim, a base da linguagem (lado
expressivo do ser humano) e da existéncia do espago. Essa nogdo de corpo
nao se limita aos seus aspectos biolégicos, mas sobretudo a dimenséao soci-
al. E o que faz a metodologia utilizada em relacao a esse universo?

Em primeiro lugar, na disciplina o espaco se confunde com volumetria;
dai, com maquete e, em seguida, com a forma. E como se o espago resul-
tasse da forma proposta (maquete); o seu reconhecimento ocorresse pelo
olho do observador (angulo de visdo, perspectiva e ponto de fuga, mudanca
de planos, entre outros); a sua proposigdo procedesse de formas ja consa-
gradas. No entanto, observa Castoriadis (1999), as formas resultantes (no
caso as proposigoes dos estudantes) sdo instancias entre as formas novas
(as que virdo) e as velhas (os acervos existentes da arquitetura); em segun-
do lugar, o processo pedagégico vé o mundo real pela ética de seus agentes
(professor e estudante). Dessa forma, como ja martelamos, deixa de arrolar
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as provaveis conseqiéncias concretas (ambientais, socioeconomicas, etc.)
do que é presumido (desenhado) no atelié. Assim, a avaliagdo de projeto se
restringe inevitavelmente a categorias subjetivas bipolarizadas como agra-
dével ou desagradavel, boa ou ruim. Mas se formos aferi-las do ponto de
vista de sua adequacao aos contelidos nao subjetivos do projeto, como o
€scopo, Uso e contexto, o espago nao seria um fantasma na disciplina.

Seguindo o que pensa Lefebvre (1991), o uso enquanto vivéncia con-
COrITe para tornar o espago uma coisa real para o estudante. A sua inser-
¢do como matéria pedagdgica no atelié acenaria para novas praticas de
aprendizagem de projeto utilizando-se do préprio espago escolar, da uni-
versidade e de fora dela. A esse respeito, assinala o professor Miguel
Alves Pereira (1978, p. 93):

As coisas que temos procurado defender, nesse emaranhado todo, tém
sido alguns espacos que nao se perderam, dentro da escola de arquite-
tura. Um exemplo seria o atelier. O atelier é, por assim dizer, o reflexo,
a representacgdo do ultimo reduto de unicidade de visdo que a gente
tem da profissdo e da prépria escola. A gente tem proposto que tudo
deve acontecer no atelier; de preferéncia, um Unico atelier, um tnico
espaco. (grifo do autor)

2.6 Maquete: o aprender fazendo

A realizacdo de maquete fisica pelos estudantes de primeiro semestre
da cadeira de projeto da FAUUNB é um grande avango se comparado com as
representagoes planares e bidimensionais do ensino de arquitetura anterior.
O computador, consorciado com ela, potencializa a projetagao. Além disso, a
maquete ajuda o desenvolvimento da percepgao e construcao mental do
estudante acerca do projeto e, sobretudo, na interatividade entre pensar-
fazer-ver. Entretanto, reduzir a maquete a Unica opgao de aprendizagem de
projeto de arquitetura é um problema. Além disso, o uso exclusivo do papel
ou papeldo em maquetes com escala reduzidissima (miniatura) € mais um
dilema da metodologia. No entanto, alega o professor que esse material traz
facilidade, rapidez de montagem e reducao dos custos financeiros de mate-
rial didatico. Mas hé nessa pratica uma certa associagéo entre o uso do papel
e certos materiais consagrados no mercado, como o concreto. Tal associacao
leva o estudante a ver a arquitetura como superficies continuas e plasticas; é
como se 0s tetos, as paredes e 0s pisos nao apresentassem diferenciacao
entre si e pudessem ser moldaveis num sé gesto. Por que, entdo, outros
materiais ndo podem ser empregados no exercicio?

Por um lado, o trabalho com modelos fisicos, apesar de serem miu-
dos, reforga o entendimento da arquitetura como objeto, o que é vantajo-
so. Alguns poucos estudantes, por iniciativa pessoal, usam outros mate-
riais e outras técnicas de trabalho manual. As massinhas de moldagem
se apresentam como uma alternativa viavel; com elas, os estudantes con-
seguem superar suas dificuldades técnicas que o exercicio com o papel
lhes impde. Estabelecem ainda com essas maquetes analogias concretas
com a realidade construtiva da arquitetura. E, por outro lado, a execugao
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de maquetes produz acao que, por sua vez, exercita as habilidades motoras
dos estudantes. No entanto, elas se limitam as pontas dos dedos e nao
envolvem o corpo no seu todo. Ja a construgdo de protétipos na escala
real, ou préximo dela, enquanto exercicio de projeto, é mais completa. E
se nesses protétipos forem empregadas matérias-primas naturais, as es-
colas de arquitetura contribuirdo enormemente para a formacgao de pro-
fissionais voltados para o aproveitamento desse ativo ambiental disponi-
vel no Pais. Certamente, o emprego sustentavel de produtos naturais na
arquitetura e sua construcao criaria excelentes oportunidades para a sua
difuséo e, ainda, possiveis postos de trabalho para populagdes interioranas
(tradicionais, étnicas, ribeirinhos e moradores das florestas, etc.).

2.7 Potencialidades do estudante: a vivéncia e disposi¢ao

Os estudantes universitarios, em especial os calouros de introdugéo
ao projeto de arquitetura, tém acesso a informacoes atualizadas acerca
do que estéd acontecendo no Brasil e no mundo. Eles viajam, consultam a
Internet, assistem a filmes e véem televisdo, provavelmente mais que
nés professores. Por exemplo, num debate sobre sustentabilidade susci-
tado por aula da arquiteta Luciana Kaviski Peixoto numa das disciplinas
introdutérias de projeto, ficamos surpreendidos com o tipo de informacao
e, sobretudo, com a motivacao deles a esse respeito. O mesmo deve acon-
tecer com outros temas, porém a disciplina nao utiliza tal motivagdo como
insumo na elaboragdo do projeto. Ndo é um contra-senso o estudante
propor novas alternativas de projeto a partir de solugdes consagradas
sem que ele tenha a minima vivéncia delas?

Um estudante da FAUUNB comenta acerca do ensino de projeto:

A didatica da cadeira de projeto da escola nos impde uma situagao
extremamente singular: somos clientes, usudrios, arquitetos e estagia-
rios ao mesmo tempo. Dificilmente enfrentamos um cliente real ou
temos contato com os possiveis usudrios dos espacos. Chegamos até o
projeto final de diplomagéo e é repetida a mesma situagéo [...] Acredito
que um projeto de diplomacdo ndo deva ter como principal objetivo
resolver os problemas arquitetdnicos e urbanisticos da cidade. Deve
estar centrado, necessariamente, em quem o faz. Ou seja, o foco de
discusséo € o aluno que o produz e ndo tdo-somente o projeto por ele
executado. (Silva, 2006, p. 32)

Sendo os estudantes na sua maioria jovens ativos € bem criados, por
que a sua energia ndo encontra eco na organizagéo pedagdgica de projeto?
Com a analise de Adorno (2002, p. 37-40) a respeito da atual industria cultu-
ral, poderemos vislumbrar uma explicagdo possivel para esse fato. Diz ele:

[a industria cultural] ndo sublima, mas reprime e sufoca. Expondo conti-
nuamente o objeto de desejo, o0 seio no suéter e o peito nu do heréi
esportivo, ela apenas excita o prazer preliminar nao sublimado, que, pelo
hébito da privagdo, hd muito tempo se tornou puramente masoquista.
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Mais adiante completa dizendo que essa mesma industria "coloca a
renuncia alegre em lugar da dor [...]. Oferece-lhes uma coisa e, ao mes-
mo tempo, privé-los dela é processo idéntico e simultdneo". Conclui afir-
mando que ela leva a "fuga da vida cotidiana". Nesse aspecto, a organiza-
¢ao pedagogica anterior de projeto foi um pouco mais além, muito embo-
ra ela simplificasse demais a arquitetura. Mas havia exercicios voltados
para a pratica direta com espagos.

N&o poderiamos encerrar este topico sem mencionar Florestan
Fernandes, que percebeu como nenhum outro, nos movimentos de 1968,
uma importante qualidade do jovem universitario. Segundo Fernandes
(1975, p. 30), a "ordem social competitiva e a expansao do capitaliSmo no
Brasil [suscitou] no jovem anseios novos: de um lado, de auto-afirmacéo,
de outro, de dominio das técnicas sociais que asseguram eficicia a capa-
cidade de lidar com a 'experiéncia nova".

Conclusoes

Vimos que a metodologia da disciplina introdutéria do projeto de
arquitetura reforca o fator subjetivo da aprendizagem da arquitetura,
sendo a forma projetada, isto é, o volume, a sua expressao. A arquitetura
é por ela percebida como um objeto visto de fora (exterior) e ndo vivido
(interior). Por outro lado, essa mesma metodologia leva os estudantes a
trabalharem volumes e imagens da arquitetura contemporanea sem o
conhecimento aprofundado de seus autores e dos contextos (climatico,
cultural, etc.) onde esses elementos se encontram.

Notamos também que a metodologia referida nao desenvolve o olhar
critico do estudante; substitui a reflexdo pela fruigdo, o corpo pela imagi-
nagao e a agédo pela contemplagdo. Em contrapartida, os exercicios de
projeto poderiam desenvolver nos estudantes uma compreensao do es-
paco na sua concretude. Exemplificando: os estudantes poderiam fazer
questionamentos sobre os espacos de sua casa, da escola e de outras
partes da cidade em que eles vivem e, principalmente, das obras de ar-
quitetura que lhes sdo apresentadas. E mais: fazer experimentacoes di-
retas no atelié, no campus e, também, fora dele.

Alguns insumos e fonte de inspiracdo para essas atividades poderiam
vir dos estudos das ciéncias sociais, da tecnologia (engenharias), da pré-
pria realidade (mundo do trabalho, lazer, etc.), como, também, das experi-
éncias artisticas urbanas contemporaneas. Estamos falando da arte conhe-
cida como "arte ambiental", "arte corporal" e "arte participagao” (Ventds,
1973). Essas manifestagoes artisticas enquanto método poderiam dinami-
zar aquela metodologia de iniciagdao ao projeto de arquitetura. Mas o que a
arte tem de relevante? Segundo Ventds é a funcao de ativar e provocar a
participacdo questionadora das pessoas para uma causa, uma idéia ou uma
acao. No caso, essa fungao é exercida, em primeiro lugar, por professores e
estudantes e, em segundo lugar, por pessoas e instituigbes externas a es-
cola, que muito poderiam contribuir com a disciplina.
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Acgdes como essas dariam certamente uma nova configuragao as dis-
ciplinas introdutoérias ao projeto de arquitetura. Provavelmente elas in-
troduziriam de maneira didética os estudantes na complexidade do con-
texto urbano atual, dando-lhes maior fundamentagao para enfrentarem
essa realidade apds concluséo do curso. Sabemos que o mundo globalizado
¢ altamente mutavel, no entanto exige dos novos profissionais criatividade
e iniciativa para a abertura de novos campos de atuagao profissional. Como
procuramos evidenciar, a metodologia da disciplina cria uma redoma que
nutre os estudantes com um repertoério formal constituido por obras exem-
plares de arquitetura. Sera que esse escudo lhes garantird uma colocagdo
no mundo profissional, de modo a aplicar tal repertério com alguma tran-
quilidade? No entanto, os exercicios realizados no atelié revelam de al-
gum modo um mundo idealizado, pois boa parte das formas utilizadas
nos estudos e nas maquetes alude ao mundo masculino, deixando de lado
o feminino. Sao totens, torres e muros. No tocante aos volumes puros,
aos planos abertos com superficies livres e desempedidas, ndo compare-
cem sinais do mundo conflituoso em que se vive.

Chamamos ainda a atencao para dois aspectos daquela metodologia
que foram discutidos anteriormente: o trabalho solidario e o atelié
unifuncional. Tais aspectos implicam a reaglutinacdo das varias ativida-
des e disciplinas que concorrem para a iniciagao do estudante na arquite-
tura e seu projeto. De um lado temos o trabalho coletivo, que nao signifi-
ca a exclusao do individual, e, de outro, o espago integrado de projeto,
que ndo nega a existéncia de salas especificas e monofuncionais. As for-
mas solidarias e cooperativas de trabalho em arquitetura sdo uma contin-
géncia da atualidade. Nas condigbes atuais de trabalho, o arquiteto lida
com espagos e questdes em areas fronteiricas a outros campos de atua-
¢ao que demandam o servigo de outros profissionais nao-arquitetos.

O mundo globalizado introduziu transformacoes profundas na atua-
¢ao das carreiras vocacionais, atingindo em cheio a arquitetura. As habi-
lidades adquiridas pelo estudante na escola caem em desuso facilmente,
sendo potencializado o egocentrismo. Castoriadis (1999, p. 164) resume-
0 na seguinte expressao: "eu=prazer=sentido=tudo=ser". Mas o profes-
sor Svensson (2001, p. 111) acha que uma boa maneira de enfrenta-lo é
pela "dimenséo formativa" do estudante, que "significa trabalhar coope-
rativa e respeitosamente sujeito e co-sujeito, forma distinta daquela em
que o arquiteto imagina ser usudrio dos espagos que propde e pertencer
a classe social do usuario". Nessa direcao, alguns professores pregam a
reedigao do antigo basico de artes preconizado pela reforma da educagdo
superior de 1968. N&o seria o caso da rearticulacao e complementacao de
conteldos das disciplinas existentes do curso de arquitetura em torno do
atelié de projeto? Pois essas disciplinas abrangem um leque de assuntos
variados, como artes, representagao, tecnologia e teoria, entretanto fal-
ta-lhes, entre outras coisas, uma ligacéo efetiva com o conhecimento
universitéario. Tudo isso poderia ser repensado na avaliagdo do trabalho
pedagdgico da escola como um todo, isto é, a avaliagdo do seu projeto
politico-pedagdgico (PPP) e do espago escolar. E mister considerar nessa
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avaliacao as diferentes pedagogias em curso noutras escolas de arquitetu-
ra, daqui e do exterior. Uma delas, que tem sido bastante discutida pelos
professores, é a PBL (problem based learning), [aprendizagem baseada em
problemas] (Maitland, 1997). E uma pedagogia Util para a reintrodugéo da
realidade no ensino. Mas resta saber: quais os problemas a serem escolhi-
dos e como se daria tal decisdo? Como incorporar a eles as aprendizagens
sensiveis, ativas e participantes dos estudantes no projeto?

Nesse sentido, observa Gropius (1972, p. 89) que "a teoria deve ser
sempre acompanhada pela experiéncia pratica continua". E Freitas (2006,
p. 37-38) conclui afirmando que "a atividade pedagdgica é trabalho ndo-
material, mas ndo desenvolvido apenas na forma de trabalho nao-mate-
rial (no caso da aula). Cumpre estabelecermos a atividade pedagdgica
fundada no trabalho material produtivo".

A titulo de ilustragédo, reproduzimos nas Figuras 1 e 2 duas tiras do
cartunista argentino Quino (Joaquin Salvador Lavado) que captam muito
bem dois dos dilemas vividos pelo trabalho pedagdgico e, especialmente,
pelo método atual da iniciacdo ao projeto de arquitetura.

Figura 1 (Quino, 1992, p. 195)

Figura 2 (Quino, 1992, p. 43)
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Concepcoes de professores do ensino
superior sobre surdocegueira:
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docentes
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Resumo

Investigacao realizada em uma das disciplinas do Programa de
Mestrado em Distirbios do Desenvolvimento da Universidade
Presbiteriana Mackenzie, em S&o Paulo. Sdo apresentadas definigoes,
tipos de surdocegueira, caracteristicas das pessoas com essa deficién-
cia, um breve delineamento histérico do atendimento ao surdocego no
exterior e no Brasil e quadro etiolégico. Para alcangar o objetivo de iden-
tificar o que alguns professores dos cursos de Psicologia e de Pedagogia
de uma universidade particular na cidade de Sao Paulo sabem sobre
surdocegueira foram realizadas entrevistas semi-estruturadas. A anali-
se dos dados evidenciou o desconhecimento sobre surdocegueira e so-
bre o significado dessa deficiéncia, bem como sobre a literatura especi-
fica e, como consequéncia, a auséncia de informagdes a esse respeito
aos alunos dos cursos de Pedagogia e Psicologia.

Palavras-chave: surdocegueira; concepcodes de docentes; informa-
¢coes a alunos
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Concepgoes de professores do ensino superior sobre surdocegueira:

estudo exploratério com quatro docentes

Abstract
Conceptions of university teachers about deafblindness —
exploratory study with four teachers

This investigation happened during studies in the Master Program
Disturbios do Desenvolvimento at Universidade Presbiteriana Mackenzie,
in S&o Paulo. Definitions, types, features of deafblindness and a brief history
of deafblindness in and outside Brazil and etiological table are presented.
The goal to identify what some teachers of Psychology and Pedagogy
courses at a private university, in Sao Paulo city, know about deafblindness
was approached by semi-structured interview. The analyses of data made
clear how little they knew about deafblindness, about the meaning of this
deficiency, and about the literature specific to this subject and,
consequently, their lack of information about it for use in Psychology and
Pedagogy courses.

Keywords: deafblindness; conceptions of teachers; students
information.

Introducao

A surdocegueira é uma deficiéncia pouco conhecida. As primeiras
referéncias a esse respeito reportam-se a década de 80 do século 19, nos
Estados Unidos, tornando-se mais reconhecida a partir de 1887, com a
educacéo da surdocega Hellen Keller pela professora Anne Sullivan (cf.
Amaral, 2002, p. 121).

Helen Keller nasceu em Tuscumbia, norte do Alabama (EUA), em
1880. Foi a primeira surdocega que adquiriu reconhecimento internacio-
nal em razoes de suas conquistas. Nasceu normal, mas, quando tinha um
ano e meio, uma enfermidade com febre alta deixou-a totalmente cega e
surda. Viveu até sete anos com a familia no campo, em total liberdade,
sem uma educacgao formal. Foi educada, a partir de 1887, por Anne
Sullivan, professora que a ensinou a comunicar-se por meio do alfabeto
manual. Estudou depois na Perkins School for the Blind e mais tarde apren-
deu a falar (comunicagdo oral). Cursou ensino superior, graduando-se
com louvor na Universidade de Harvard. Trabalhou algum tempo na
Unesco, foi poetisa e escritora. Batalhou incansavelmente a favor do
surdocego, viajando em inimeros paises e recebendo as mais altas con-
decoragoes. Morreu em 1968, nos Estados Unidos. Helen Keller superou
barreiras com sabedoria, coragem e determinacéao.

Visitou o Brasil em 1953, realizando conferéncias em escolas. Sensi-
bilizada com as possibilidades de uma pessoa surdocega, a professora
Nice Tonhosi Saraiva foi buscar formacao na Perkins School for the Blind,
e, quando retornou ao Brasil, deu inicio ao atendimento de pessoas
surdocegas (Barros Silva, 2002). Apesar da educagao do surdocego no
Brasil ter iniciado na década de 60, ainda hoje esta € uma deficiéncia

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 556-573, set./dez. 2007. 557



pouco conhecida até mesmo nos meios académicos. Isso ocorre nao obstante
o atendimento realizado por Instituigdes especializadas (Masini, 2005),
pesquisas realizadas em Sao Paulo (Maia, 2004) e em cidades do Estado de
Sao Paulo (Cader-Nascimento, Costa, 2003; Arias, 2004) e livros redigidos
por profissionais da area (Masini, 2002; Cader-Nascimento, Costa, 2005).

Com o intuito de conhecer o que professores universitarios sabem
sobre surdocegueira, foi proposto o estudo exploratério apresentado nesta
comunicacdo, que esta assim composta: defini¢des de surdocegueira, tipos
de surdocegueira, caracteristicas das pessoas com essa deficiéncia, um
breve delineamento histérico do atendimento ao surdocego no exterior e
no Brasil, um quadro etioldgico dessa deficiéncia e a investigagdo. A coleta
de dados e a andlise tiveram como diretrizes os seguintes objetivos:

— saber a concepcéao de surdocegueira de docentes dos cursos de
Pedagogia e Psicologia;
— identificar o que sabem sobre surdocegueira.

1 Fundamentacao tedrica

A surdocegueira é uma deficiéncia na qual a pessoa néo conta com
ambos os sentidos, o da visdo e o da audicdo; é uma deficiéncia Unica e néo
a somatoria da surdez com a cegueira. O surdocego se constitui como pessoa
sem esses dois sentidos de distancia e esta no mundo de forma diferente
daqueles que dispéem da visao e audi¢ao, ou de apenas um desses sentidos.

A definigdo da surdocegueira como deficiéncia tUnica, e ndo como a
somatéria da deficiéncia visual e da auditiva, tem sido debatida no mun-
do inteiro por alguns autores: Mccinnes e Treffy (1995), Amaral (1995),
Miles e Riggio (1999), Masini (2002), além do MEC (2003).

No Brasil tem sido aceita e difundida a seguinte definicdo:

Surdocegueira é uma deficiéncia singular que apresenta perdas auditi-
vas e visuais concomitantemente em diferentes graus, levando a pes-
soa surdocega a desenvolver diferentes formas de comunicacao para
entender, interagir com as pessoas e 0 meio ambiente, proporcionan-
do-lhe o acesso a informagédo, uma vida social com qualidade, orienta-
¢ao, mobilidade, educacéao e trabalho (Grupo Brasil, 2003).

No Reino Unido, as pessoas consideradas surdocegas apresentam um
grau de perda auditiva e visual combinada, produzindo problemas de
comunicagdo, acesso as informacbées e de mobilidade (Deafblind
International — Liasison DblI-Liaison GROUP, 2002).

Na Colombia, a surdocegueira é considerada uma disfungdo multipla
que implica uma limitacdo nos sentidos: visao e audicédo, na qual a
pessoa requer apoios especializados com o uso de técnicas de comuni-
cacao adaptadas para ter acesso a informagao e a educacgao da vida
diéria (Serpa, 2003).

Surdocegueira nao significa a soma total da perda da visao mais a
perda da audigcao. A combinacao dessa perda sensorial, indepen-
dente do grau ou de sua combinagao com outras perdas adicionais,
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cria desafios extremamente Unicos. A visdo e a audigdo inter-relaci-
onam-se para conectar as pessoas ao mundo e sdo os canais prima-
rios pelos quais a maioria das pessoas aprendem. A visdo e a audi-
cao atuam como motivadores principais da interacao social
(McLetchie, Riggio, 2002, p. 146).

Nos Estados Unidos, segundo lei federal, a surdocegueira é a perda
concomitante da visdo e audigdo, cuja combinacao implica a aparigao de
problemas Unicos de comunicagdo e outras necessidades. Considerar
surdocegueira uma deficiéncia Gnica e ndo a somatéria de duas deficién-
cias levou a mudanga na redagao da denominacgao utilizada, abolindo-se
o hifen de surdo-cego e surdo-cegueira e passando-se a escrever
surdocego e surdocegueira.

Segundo Maia (2004), a aceitagao dos termos surdocego e
surdocegueira, sem hifen, foi proposta em 1991 por Salvatore Lagati,
que defendeu na IX Conferéncia Mundial de Orebro (Suécia) a necessida-
de do reconhecimento da surdocegueira como uma deficiéncia tnica.

A terminologia surdocego sem hifen se deve a condigdo de que ser
surdocego ndo é simplesmente a somatéria da deficiéncia visual e da
deficiéncia auditiva e sim de uma condigédo tnica que leva a pessoa a ter
necessidades especificas para desenvolver comunicagdo, orientagao e
mobilidade e de acessar informacdes sobre o mundo para conquistar a
autonomia pessoal e inserir-se no mundo (Lagati, 1995, p. 306).

De acordo com Cormedi (2005), ainda nao foi definida a forma corre-
ta da concordancia nominal da expressdo pessoa (ou crianca) surdacega
ou surdocego. Atualmente sdo aceitas ambas as formas de expressao. Na
auséncia dessa definigdo, serd adotada neste artigo o termo surdocega.

As pessoas com surdocegueira podem ser totalmente surdas e total-
mente cegas ou apresentar residuos visuais ou auditivos. De acordo com
Masini (2002 p. 18), "dispor de todos os érgédos do sentido é diferente de
contar com a auséncia de um deles: muda o modo préprio de estar no
mundo e de relacionar-se".

Cada pessoa com surdocegueira deve ser considerada pelo conjunto
de suas caracteristicas préprias de ser Unico e nao vista apenas sob as
caracteristicas de uma pessoa com deficiéncia visual e também deficién-
cia auditiva.

Assim, para entender o que significa surdocegueira, é preciso que a
pessoa esteja ciente dos efeitos da combinagdo dessas duas deficiénci-
as sensoriais sobre o desenvolvimento humano e dos efeitos impares
que provoca individualmente em cada crianca (Amaral, 1., 2002, p. 122).

A surdocegueira pode ser classificada quanto ao tempo de sua aquisi-
¢do como surdocegueira pré-linglistica e surdocegueira pds-lingtistica.

Na pré-lingtiistica, a pessoa nasce surdocega ou adquire a deficién-
cia antes da aquisicao da linguagem; nesse caso hé& pouca discriminagao
entre ela e o ambiente, e ela utiliza como pontos de contato o olfato se-
guido do contato corporal. Segundo Bove (2000), a pessoa surdocega tem
no olfato sua melhor informagdo e no movimento corporal, seu maior
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interesse, o que pode ser percebido no relato de uma surdocega: "Durante
mais de trinta anos vivi no siléncio e na escuridéo, guiada pelo olfato. Atra-
vés dele eu controlava os horarios de levantar, de refeicéo, de deitar. Sabia
se chovia, distinguia as pessoas, percebia perigos." (Silva, 2002, p. 43).

A pessoa com surdocegueira pos-lingtiistica, isto é, adquirida apés a
aquisicao da linguagem, apresenta dificuldades na comunicagao diferen-
tes das apresentadas por uma pessoa com surdocegueira pré-linguistica,
pois engloba aceitacdo emocional envolvida pela perda daquilo que teve
algum dia. Passa a enfrentar situacdes nao experimentadas anteriormente,
como os limites e a dependéncia de recursos para estudar, trabalhar e
principalmente para conviver socialmente.

Segundo Masini (2003), as experiéncias vivenciadas no mundo pela
pessoa com deficiéncia através das estruturas perceptivas e cognitivas
que possui tornam-se Unicas. As pessoas que nascem surdocegas ou se
tornam surdocegas percebem o mundo de maneira diversa daquelas que
tém o sentido da viséo e da audigéo.

As descricoes de Hellen Keller, com surdocegueira adquirida aos 18
meses, ilustram suas experiéncias perceptivas e as informagoes subtrai-
das dessas experiéncias.

Distraia-me seguindo as cercas de bucho com as maos, para colher os
primeiros lirios e violetas desabrochadas que eu descobria apenas com
o olfato [...] de repente, meus dedos encontravam uma planta que eu
reconhecia pelas folhas e flores ... percebia quando mamae e titia iam
sair, pegando nos seus vestidos [...]. [...] pela vibracao da pancada da
porta fechando, e por outras vibracoes indeterminadas, percebia que
chegara visita (Keller, 1939, p. 14).

Uma pessoa que venha a ter perda ou recuperacao de um ou mais
sentidos iré passar por uma reestruturacao na utilizagdo dos outros sen-
tidos e do préprio organismo a nova situagdo que se apresenta em sua
vida. Uma pessoa surdocega descreve sua sensacgdo apos perder o olfato
e o paladar: "Nao era facil conviver com a dupla deficiéncia e agora con-
vivo com quatro. No primeiro momento me senti desesperada e chorava
muito. Estava mais isolada do que nunca no mundo." (Silva, 2002, p. 43).

As pessoas com surdocegueira apresentam dificuldades que podem
ser minimizadas, como as de comunicagdo, de acesso a informagéo, de
orientacao e de interagao com o mundo. Para comunicar-se com uma pes-
soa com essa deficiéncia podem ser utilizadas diferentes maneiras, depen-
dendo de suas potencialidades, isto é, dos residuos visuais ou auditivos
que possui e de quando adquiriu a surdocegueira. Erikson (2002) relata
que a pessoa com surdocegueira pode comunicar-se através da lingua de
sinais visual ou tétil (conversagéo de sinais através do toque); tadoma (com-
preensao das palavras pela percepgéo da vibragdo da voz através de toque
proximo dos labios ou das cordas vocais); alfabeto manual digital (desenho
das letras do alfabeto na palma da méo). E fundamentalmente importante
que o professor de uma crianga surdocega tenha conhecimento e pratique
o uso de ampla variedade de sistemas de comunicagdo com e sem apoio,
além da palavra e Lingua de Sinais (cf. Amaral, I., 2002).
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Moura (2000, p. 19) explicita que os sinais diferem da Lingua de
Sinais, como pode ser lido a seguir:

[...] o que eu tanto desejava, a oralidade, nao acontecia sempre. Com o
tempo fui percebendo que os Sinais estavam auxiliando estas criangas
a se tornarem seres de linguagem, que estes Sinais, apesar de serem
usados por mim e pela familia na ordem do Portugués, eram rapida-
mente transformados por eles em Lingua de Sinais.

O acesso da pessoa com surdocegueira adquirida a diferentes formas
de comunicacao e interacao com objetos, ambientes e pessoas possibilitam
a sua insergao no meio em que vive e sua participacdo como sujeito ativo.

Segundo Masini (2002), é necessério que os educadores (pais e pro-
fessores) incentivem a crianga a explorar o meio em que vive e comunicar-
se com as pessoas, através dos sentidos e dos recursos de que dispoe.

Os depoimentos de pessoas surdocegas evidenciam a importancia
das maos em suas comunicagoes.

Existe outro detalhe curioso com relagdo a minha comunicagdo: sinto
muitas vezes necessidade de segurar os rostos das pessoas, maneira
que me faz sentir que estdo conversando comigo e também para sentir
como sao aquelas pessoas. Minhas maos sao os meus olhos (Silva, 2002,
p. 41).

Amaral, J. P. (2002, p. 37), poeticamente, reitera Silva e assinala a
importéncia do sentido do tato.

Na auséncia dos sons

Na indefinicéo da visao
Héa um mundo que desperta
Na minha palma da mao.
Um mundo de palavras
Cheias de Cor;

Cada toque na mao

E uma dadiva de amor.
O amor entre dois Seres
Que se completam;

E dao razao

A palavra AMOR.

1.1 Breve delineamento histérico da educagdo do surdocego

A histoéria da educagao do surdocego, conforme Camacho (2002),
teve inicio com Victoria Morriseau (1789-1832), primeira pessoa surdacega
de que se tem dados sobre atencgao educativa em uma instituicao de sur-
dos, no final dos anos de 1700 na Franca.

A surdocegueira obteve maior reconhecimento a partir de 1887, com
a educagao da surdocega Helen Keller pela professora Anne Sulivan. Nos
EUA, houve um impulso na educagdo de pessoas surdocegas apds uma
epidemia de rubéola nos anos 60, quando 5 mil criangas nasceram com
surdocegueira (Munroe, 2004).



No Brasil, a educagéo de pessoas surdocegas teve inicio, também na
década de 60, a partir da iniciativa da professora Nice Tonhosi Saraiva de
buscar formacao na Perkins School for the Blind, onde estudou Hellen
Keller. Em 1968, em Sao Caetano do Sul, as professoras Nice e Neusa
Basseto fundaram a primeira escola destinada a essa populagdo, com o
nome de Erdav — Escola Residencial para o Deficiente Audio Visual (Maia,
2004). Desta escola sairam profissionais que difundiram a educagao do
surdocego no Brasil e desencadearam a instalagao e o funcionamento de
outras institui¢des com o objetivo de educar o surdocego.

Em universidades, o estudo sobre surdocegueira é quase inexistente, ten-
do sido defendidas no Estado de S&o Paulo, até o ano de 2006, em universida-
des publicas, uma dissertacdo de mestrado na Universidade Estadual de Cam-
pinas (Unicamp) e outra dissertacao de mestrado e uma tese de doutorado na
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Em universidades particulares,
uma dissertagdo de mestrado na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(PUC-SP) e outras seis na Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM).

Cader-Nascimento e Costa (2003) investigaram a perspectiva sobre
surdocegueira de alunos da Universidade Federal de Sao Carlos — 21 alunos
de pés-graduagdo em Educagdo Especial e 40 alunos do curso de Psicologia.
Os dados foram coletados por meio de um questiondrio formal, de aplicacao
coletiva, com questdes abertas e fechadas, de multipla escolha, composto de
dados de identificacdo dos participantes; fontes de informacdes sobre
surdocegueira (pessoal, leituras, filmes); e aspectos gerais da surdocegueira
(conceitos, comportamentos, modalidades de atendimento).

A andlise dos dados consistiu na sistematizagdo das informagoes refe-
rentes ao perfil dos participantes; a fonte de informacao sobre surdocegueira;
aos conceitos ja elaborados pelos participantes sobre aspectos pertinentes
a area. Com relagao ao acesso as informagoes e estabelecimento de conta-
tos profissionais ou pessoais com pessoas surdocegas, a pesquisa mostrou
que, dos 61 alunos, apenas cinco, sendo quatro da pés-graduacéo, ja havi-
am prestado algum atendimento a criancas surdocegas; 55 alunos nao co-
nheciam nenhum caso; apenas 10 alunos, sendo cinco da graduagdo, ja
haviam lido algum material sobre o tema em revista especializada; seis
alunos haviam assistido a filmes cujo protagonista era surdocego (O mila-
gre de Anne Sullivan e Os transformadores).

Os dados obtidos apontaram o predominio do senso comum na defi-
nicdo de surdocegueira, uma vez que, do total de 61 participantes, 45
destacaram o aspecto da limitacdo auditiva associada a visual. Nao foram
mencionados os efeitos negativo e multiplicativo da surdocegueira no
desenvolvimento da comunicacao, orientacdo e mobilidade e na recep-
cao da informacao. As pesquisadoras inferiram que a definicdo abordada
por 75% dos participantes restringiu-se a uma simples adicao de com-
prometimentos, sem referéncia aos graus que envolvem as perdas e sem
considerar a adequagao dos recursos educacionais necessarios a otimizagao
das potencialidades. Apontaram essa imprecisao na abordagem do tema
como evidéncia da dificuldade de definir o que vem a ser surdocegueira.
Essa questdo conceitual, segundo as autoras, é ainda mais preocupante,
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considerando que, ao descreverem 0s comportamentos, os participantes
enfatizaram apenas aspectos vinculados ao deficiente e ndo a relacao deste
com o social, o que evidencia dificuldade de disseminagao e de acesso ao
conhecimento no meio académico.

A primeira universidade, no Brasil, a promover a formacao de edu-
cadores de pessoas com deficiéncias sensoriais e multiplas, em cursos de
especializagdo, desde 2000 (em convénio com o Programa Hilton/Perkins,
para a educagéo de surdocegos e multiplos), e oferecer disciplina em pro-
grama de mestrado nessa area foi a Universidade Presbiteriana Mackenzie,
em Sao Paulo (Masini, 2002).

Como os dados evidenciam, a drea de estudos da surdocegueira é ainda
incipiente. As experiéncias de profissionais em instituigbes especializadas e as
pesquisas realizadas mostram que, apesar das dificuldades encontradas pelas
pessoas com essa deficiéncia, existem possibilidades educacionais para os que
tém surdocegueira, e essas devem ser equacionadas para seu melhor desen-
volvimento e qualidade de vida. Assim sendo, a divulgacao de dados a respeito
e a disseminacao de conhecimentos sobre surdocegueira impoem-se.

1.2 Etiologia da surdocegueira

S&o inimeras as causas da surdocegueira, podendo ser pés, pré ou
neonatal. Sequndo Maia (2004), as causas da surdocegueira estao vincu-
ladas as anomalias de desenvolvimento, a infeccdo transplacentdria, as
infeccOes neonatais, aos erros inatos do metabolismo, aos transtornos e
sindromes (Quadro 1). No Brasil, 60% das pessoas que adquiriram a
surdocegueira tiveram-na causada por rubéola congénita, o que poderia
ser evitado com a simples vacinacdo da populacao feminina.

Quadro 1 — Causas e fatores desencadeantes da surdocegueira

Pré-natais Perinatais Pos-natais

Rubéola Meningite
Citomegalovirus Prematuridade Medicacéo Ototoxica
AIDS Falta de oxigénio Otite Média Cronica
Herpes '\g‘:gtigif?; Sarampo
Toxoplasmose Ictericia Caxumba

Sifilis Congénita Diabetes

Fator Rh Asfixia

Anomalias Congénitas

Multiplas

Associacdo Charge Acidentes

Abuso das drogas mée Encefalite

Slzlggrlome do Alcoolismo AVC

Hidrocefalia Consangtiinidade
Microcefalia

Sindromes

Fonte: Folheto Grupo Brasil — 2001
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Disseminar o conhecimento sobre surdocegueira e sua etiologia po-
derd contribuir para que se propicie condigdes educacionais apropriadas
para o desenvolvimento e qualidade de vida aos surdocegos, como, tam-
bém, para um trabalho de prevencédo de ocorréncia da surdocegueira
desencadeada por fatores pré-natais, perinatais e pds-natais.

2 Metodologia

Para atender aos objetivos deste estudo exploratério sobre a con-
cepcao de surdocegueira entre docentes do ensino superior, optou-se
pela abordagem qualitativa.

As entrevistadas foram quatro professoras do ensino superior, duas
do curso de Psicologia e duas do curso de Pedagogia de uma universidade
particular da cidade de Sao Paulo. Optou-se por esses cursos consideran-
do que os pedagogos e os psicélogos sdo os profissionais que predomi-
nam entre aqueles que ministram aulas em cursos de graduacao, especi-
alizagado, habilitages e pés-graduagéo sobre pessoas com deficiéncias ou
com necessidades educacionais especiais.

As professoras foram consultadas se aceitariam participar de um estu-
do exploratdrio referente a deficiéncias, respondendo a algumas questoes. O
critério de inclusado das participantes foi a disponibilidade e interesse em
colaborar para os estudos sobre a drea das deficiéncias. Foi comunicado que
as informacgdes dessa investigagdo seriam coletadas com finalidades acadé-
micas de sistematizagdo de dados e ampliacdo de conhecimentos sobre a
area das deficiéncias e que a identificagdo da pessoa entrevistada nao seria
revelada nem aos demais participantes desse estudo. Para preservar a iden-
tidade das pessoas entrevistadas, foram-lhes atribuidos os seguintes nomes
ficticios, ja no registro dos dados: Rita, Paula, Carla e Maria.

As entrevistas foram realizadas em locais indicados pelas professoras,
de acordo com a sistematica de trabalho de cada uma na universidade, e
ocorreram a partir de um questionario composto de trés perguntas de res-
postas fechadas e cinco de respostas abertas, gravadas e transcritas para
manter confiabilidade as declaragoes prestadas. Optou-se pela entrevista
por ser esta um dos instrumentos basicos para a coleta de dados da pes-
quisa qualitativa, pois permite captar a informacao imediata, esclarecer e
adaptar questoes, quando necessario (cf. Ludke e André, 1986).

A anélise dos dados foi realizada em duas etapas: a primeira refe-
rente ao Levantamento dos elementos essenciais das respostas; a segun-
da, a Reflexdo sobre os dados levantados.

2.1 Levantamento dos elementos essenciais das respostas

Das respostas as oito perguntas foram delineadas as concepgoes das
professoras. As trés perguntas de respostas fechadas referiam-se a ter
ouvido falar de Helen Keller (Anexo, Quadro 2), de Anne Sullivan (Anexo,
Quadro b), de surdocegueira (Anexo, Quadro 7) e foram organizadas em
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categorias sim ou nao. As quatro perguntas abertas foram organizadas segundo
categorias elaboradas a partir da leitura dos dados obtidos e referiram-se ao que
conheciam sobre Helen Keller (Anexo, Quadros 3 e 4), Anne Sullivan (Anexo,
Quadro 6), surdocegueira (Anexo, Quadro 8) e a maneira como a pessoa
surdocega se relaciona com o mundo ao seu redor (Anexo, Quadro 9).

Duas professoras responderam ter ouvido falar sobre Helen Keller, e
duas responderam negativamente. Trés professoras responderam ter ou-
vido falar de Anne Sullivan, e uma ndo. Duas professoras responderam
ter ouvido falar sobre surdocegueira, e duas nao.

A pergunta sobre o que havia ouvido falar sobre Hellen Keller, Carla
informou que era muda, surda e cega, manifestando nao estar segura a
esse respeito, e Rita declarou que Hellen Keller tinha sido enfermeira,
complementando que talvez tenha trabalhado com a definigdo de alguma
doenca. Duas professoras responderam néao ter ouvido falar de Hellen
Keller: Paula, justificando néo ser aquela a sua &rea, sugeriu tratar-se de
uma prisioneira judia tedrica da psicologia, porém nao conhecia a teoria
dela; Maria declarou que néo era a sua area.

A pergunta sobre a caracteristica mais marcante de Hellen Keller,
Carla reiterou o que havia dito anteriormente, que era ter trés dificulda-
des, mas sem saber quais. Maria, ao contrario das duas primeiras respos-
tas, informou que nao tinha certeza, mas parecia ser nao enxergar, nao
ouvir e néo falar, mas que, apesar disso, podia desenvolver a inteligéncia
e ser capaz de expressar-se. Rita e Paula declararam nao saber.

Sobre o que haviam ouvido falar de Anne Sullivan, Rita disse ser um
nome familiar, mas né&o sabia quem era, Paula disse ter ouvido falar, mas
nao era o dominio dela, e Maria lembrou-se pelo filme que havia assistido —
que era educadora e que havia ajudado uma crianga a superar sua dificul-
dade. Carla reiterou seu desconhecimento.

A pergunta sobre o que haviam ouvido falar sobre surdocegueira,
Rita declarou n&o ser especialista na area, antes de afirmar que era um
distturbio do desenvolvimento, uma deficiéncia auditiva e uma visual. Paula
disse que era ser surdo e ser cego, que devia ser alguma sindrome, mas
nao era a érea dela, pois nao lidava com distirbios. Duas professoras
responderam negativamente: Carla afirmou que nunca havia ouvido aquele
termo e Maria disse que havia ouvido sobre pessoa surda, mas sobre
surdocega nado, perguntando se era uma pessoa que ndo ouve e € cega.

A pergunta sobre como a pessoa surdocega se comunica, trés pro-
fessoras fizeram suposig¢oes: deve desenvolver outras aptidoes e ser apta
em outros sentidos; utilizando outros sentidos; tem todo um contato com
o outro, pelas méos dos outros, o tato, o sentido térmico, uma série de
possibilidades que tem para se comunicar. Carla ndo respondeu.

2.2 Reflexao sobre os dados levantados

Esta segunda etapa constituiu uma retomada dos dados analisados a
luz da bibliografia referendada.
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A andlise dos dados das quatro professoras entrevistadas evidenciou
que elas ndo tinham conhecimento sobre surdocegueira; cada uma de-
las, separadamente, justificou o ndo-dominio desse conhecimento por
nao ser da sua &rea especifica. As respostas nao se referiram a literatura
especializada, como ilustrou a de Maria, cujo conhecimento apresentado
estava relacionado com o filme biogréfico sobre Helen Keller, sem certe-
zas sobre o que era surdocegueira e sobre a vida da personagem. Isso
ficou claro ao definir surdocegueira como caracteristica de uma pessoa
que tem deficiéncia visual e deficiéncia auditiva, sem explicitar que se
trata de deficiéncia Unica e ndo somatoria de deficiéncias, como os estu-
diosos da area apontam (Grupo Brasil, 2003; Deafblind International,
2002; Serpa, 2003; McLetchie, Riggio, 2002; Amaral, 1., 2002); o mesmo
ocorreu com a resposta de Carla. Assim, as professoras mostraram des-
conhecer a definicao de surdocegueira utilizada no Brasil pelo Grupo Brasil
e as de especialistas de outros paises.

Esta investigacao reiterou os dados da pesquisa de Cader-Nascimento e
Costa, quando apontaram o predominio do senso comum na definicdo de
surdocegueira, restrita a uma simples adicao de comprometimentos da vi-
séo e da audicdo, a auséncia de referéncia aos graus que envolvem as perdas
e, consequentemente, sem considerar a adequacao dos recursos educacio-
nais necessarios a otimizagao das potencialidades. Da mesma forma, as pro-
fessoras nao fizeram qualquer referéncia as possiveis variagbes do grau de
deficiéncia visual e auditiva e os conseqlientes comprometimentos para co-
municacao e relacionamento no mundo em que se encontra o surdocego.

Trés das professoras fizeram referéncia ao uso de outras formas da
pessoa surdocega comunicar-se com o mundo, porém ndo conseguiram
explicitar como isso ocorria, sugerindo que, quando n&o se dispoe de um
dos sentidos, os outros ficam mais agugados. Ndo houve comentarios nem
perguntas sobre as possibilidades e limites que uma pessoa enfrenta nessa
situacao, da mesma forma que os participantes da pesquisa de Cader-Nas-
cimento e Costa nao fizeram mencao aos efeitos negativo e multiplicativo
da surdocegueira no desenvolvimento da comunicagao, orientacao € mobi-
lidade e na recepcao da informacdo. A esse respeito cabe lembrar que a
pessoa com deficiéncia sensorial utiliza os sentidos de que dispde de acor-
do com sua experiéncia perceptiva, e, dessa forma, aquela com
surdocegueira percebe o que a cerca e ao mesmo tempo sabe de si, en-
quanto explora o objeto (cf. Masini, 2002). A anélise evidenciou auséncia
de referéncias ao fato de que o surdocego estd no mundo de maneira dife-
rente e que sua comunicagdo e relagdes poderao estabelecer-se através
dos sentidos tatil, gustativo, olfativo e residuos visuais e/ou auditivos.

E interessante acentuar a utilizagdo da expressao "linguagem de si-
nais" feita por Carla. Essa substituigdo de termos mostrou que a profes-
sora desconhecia o significado da denominagéo Lingua de Sinais, sinali-
zagao de que esta possui estrutura prépria como outras linguas, enquan-
to que linguagem refere a qualquer forma de comunicacao (cf. Moura,
2002). Carla utilizou o termo linguagem referindo-se a Lingua de Sinais
e evidenciou desconhecimento sobre a possibilidade de esta forma de
comunicacao ser utilizada pela pessoa surdocega.
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Rita e Maria mencionaram a possibilidade da utilizagdo do olfato e do
tato pelo surdocego para relacionar-se com o mundo que o cerca, reite-
rando a literatura especifica sobre a surdocegueira (Bove, 2000) e relato
de pessoas surdocegas (Silva, 2002, p. 43; Amaral, J. P, 2002, p. 37;
Keller, 1939, p. 14).

Consideragoes finais

Este estudo exploratério, com duas professoras da graduacéo de Psi-
cologia e duas da graduacgao de Pedagogia de uma conceituada universi-
dade privada da cidade de Sao Paulo, evidenciou desconhecimento de
que a surdocegueira é uma deficiéncia Unica, caracterizada por perdas
auditivas e visuais, bem como sobre a forma do surdocego relacionar-se e
viver no mundo. Esta constatagao sugere que a literatura existente sobre
essa deficiéncia néo foi acessada pelas entrevistadas e ndo é disponibilizada
aos alunos nos cursos de formagao de profissionais que poderao vir a
atuar junto a pessoas com surdocegueira.

Esta investigagao complementa, assim, a realizada por Cader-Nasci-
mento e Costa, quando apontam a imprecisao na abordagem do tema,
pelos seus participantes, evidenciada pela dificuldade de definir o que
vem a ser surdocegueira. Essa questdo conceitual, segundo as autoras, é
ainda mais preocupante considerando que, ao descreverem 0s comporta-
mentos, 0s participantes enfatizaram apenas aspectos vinculados ao defi-
ciente e nado a relagao deste com o social. Tais dados, frisam as pesquisa-
doras, evidenciam dificuldades de disseminacao e acesso a esse conheci-
mento especifico no meio académico.

A contribuicdo deste estudo exploratério com docentes do ensino
superior é a de ter reiterado dados sobre uma lacuna de conhecimentos
nos quadros académicos, sobretudo ante a perspectiva da educagéo para
todos. As entrevistas com apenas quatro docentes resultaram em reduzi-
da coleta e andlise de dados, limite que se dilui com a convergéncia na
andlise desses dados com os da pesquisa realizada com alunos universi-
tarios e a énfase conclusiva dessas pesquisas: a necessidade de divulga-
cao de informacdes sobre surdocegueira para profissionais da Educacao e
da Psicologia. As duas pesquisas ressaltam a necessidade de dissemina-
cao de conhecimentos sobre surdocegueira em cursos de graduacao liga-
das a formagédo de educadores e de psicélogos.

No entanto, cabe frisar que a afirmacgao de que professores de Psi-
cologia e de Pedagogia desconhecem o que é surdocegueira demanda,
para sua validagdo, uma pesquisa mais abrangente com um numero
maior de professores de cada um desses cursos, em outras universida-
des privadas e publicas.
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Anexo

Freqliéncia das respostas e levantamento dos elementos
essenciais das respostas

Quadro 2 — Vocé ouviu falar de Helen Keller?

Resposta Sim Nao
Frequiéncia 2 2

Quadro 3 — O que ouviu falar sobre Helen Keller?

Rita Foi uma enfermeira.

Talvez tenha trabalhado com a definicéo de alguma doenca.
Paula Foi prisioneira judia.

E uma tedrica, acho que da érea de psicologia.

Na4o sei sobre a teoria dela. Ndo é minha area.

Carla Era muda-surda e cega. N&o era isso?

Parece gue é isso, ela tinha todos os distlrbios. Nao é?
Maria N&o domino esse conhecimento.

Quadro 4 — Qual a caracteristica mais marcante de Helen Keller?

Rita Ndo sei.
Paula N3o sei.
Carla N&o lembro. Tinha 3 dificuldades, mas ndo sei qual.

Maria Parece que ndo enxergava e ndo ouvia. N&o tenho certeza.
N4o enxergava, ndo falava, podia desenvolver sua inteligéncia, era dotada de inteligéncia,
capaz de se expressar.

Quadro 5 — Vocé ja ouviu falar de Anne Sullivan?

Resposta Sim Nao
Fregiiéncia 1 3

Quadro 6 — O que ouviu falar de Anne Sullivan?

Rita Nome familiar, mas ndo sei quem é.

Paula Ja ouvi falar, mas também néo é o meu dominio.

Carla Acho que néo, ndo me lembro.

Maria Lembro pelo filme que assisti que era educadora e que ajudou uma crianga com dificuldades
a supera-la.

Nunca estudei com profundidade.

Quadro 7 — Vocé ja ouviu falar de surdocegueira?

Resposta Sim Néo
Freqliéncia 2 2

Quadro 8 — O que vocé ouviu falar sobre surdocegueira?

Rita N&o sou especialista nesta area. S8o distdrbios do desenvolvimento e uma deficiéncia
auditiva e uma visual.

Paula Sim tem deficiéncia e é surdo e cego. Deve ser alguma sindrome, mas, ndo é da minha
area.

Né&o lido com disturbios. Lido com ensino aprendizagem, mas ndo com pessoas que tém
deficiéncia, que requeiram aparatos extras para ensino-aprendizagem.

Carla Esse termo especificamente néo.

Maria Surdocegueira. Pessoas que ndo ouvem? J& ouvi falar. Neste termo ndo. E uma pessoa
surda que ndo ouve e cega.
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Quadro 9 — Como vocé acha que a pessoa surdocega se relaciona com o

mundo ao seu redor?

Rita

Deve ser complicado. Imagino que o surdo tenha um contato muito visual. Mas o surdocego
deve desenvolver outras aptiddes e ser apta em outros sentidos, talvez.

Mais sensivel a cheiro ou se guiar por outros parametros que ndo sdo o que a gente
normalmente usa.

Paula

Utilizando outros sentidos.

Carla

Helen Keller! A pessoa surda geralmente é muda, pela dificuldade de captar o som. Eu sou
leiga e imagino isso. Cega ndo pode fazer a linguagem de sinais ou qualquer outra
possibilidade de comunicacéo. Ndo conheco o termo. Acho que é uma pessoa cega e surda
a0 mesmo tempo.

Maria

Através de todas as outras possibilidades. Uma pessoa néo é s visdo ou audigdo, ela tem
todo um contato com o outro, pelas méos dos outros, eu acho. O tato, o sentido térmico, uma
série de possibilidades que tem que se comunicar. Quando a gente perde uma possibilidade
as outras podem ser trabalhadas.
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Surdez, lingua de sinais e cognicao:
analise das mutuas implicacoes

Clélia Maria Ignatius Nogueira
Edna de Lourdes Machado

Resumo

Tem como propésito analisar os resultados de pesquisas realizadas
com criangas surdas acerca do desenvolvimento cognitivo, com base na
teoria psicogenética de Jean Piaget. A primeira teve como objetivo in-
vestigar o desenvolvimento das estruturas de classificagdo, seriacéo e
conservacao do nimero em criangas surdas em idade pré-escolar. A se-
gunda avaliou o desenvolvimento de criancgas surdas com idade varian-
do entre 12 e 14 anos, ou seja, as estruturas referentes aos periodos
operatoério-concreto e operatério-formal, segundo a teoria psicogenética.
Uma terceira pesquisa, desenvolvida sob a orientagao de uma das pes-
quisadoras, tinha como objetivo verificar se as criancas surdas educadas
sob a concepgao bilinglie apresentavam diferengas no desenvolvimento
cognitivo em relagdo aquelas examinadas nas duas anteriores. Todas as
trés pesquisas foram desenvolvidas a partir do método clinico tal como
idealizado por Piaget. A andlise dos resultados nos permite afirmar que
a tese piagetiana da insuficiéncia da linguagem para a construcéo das
estruturas cognitivas esta confirmada em nossos estudos, mas, por ou-
tro lado, podemos dizer que os resultados nos apontam para a existéncia
de outros fatores que precisam ser compreendidos no desenvolvimento
cognitivo do surdo. A adocdo da lingua de sinais é um avango na con-
cepcao da surdez e, com certeza, permite ao surdo ampliar seu universo
de relagdes afetivas e sociais com seus pares, mas entendemos que a
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adogdo da abordagem bilingtie néo é a solucao definitiva para a educa-
¢éo dos surdos. Apesar de ser imprescindivel que os surdos aprendam, o
mais cedo possivel, uma lingua de sinais, a sua educagao, nos parece,
necessita ainda de um cuidado especial.

Palavras-chave: surdez; desenvolvimento cognitivo dos surdos;
bilingtismo.

Abstract
Mutual implications between deafness, language and cognition

Results from research with deaf children and their cognitive
development are analyzed by Piaget's psychogenetic theory. Whereas the
first research investigated the development of classification, series listing
and number conservation in pre-school deaf children, the second evaluated
the development of 12-14-year-old deaf children, or rather, the structures
comprising the concrete operatory and formal operatory periods of the
psychogenetic theory. A third research, undertaken by one of the authors,
verified whether deaf children who received bilingual education showed
any differences in cognitive development in contrast to those in the former
two researches. The three researches have been developed according to
Piaget's clinical method. Results show that our analysis confirmed Piaget's
thesis of language insufficiency for the construction of cognitive structures.
On the other hand, results also indicate other factors that must be
understood with regard to deaf people's cognitive development. The use
of the natural language for the deaf, or sign language, is a landmark in
the knowledge on deafhess and will help deaf people to broaden their
affective and social relationships with their peers. The adoption of the
bilingual approach will not be the definite solution for the education of
deaf people. Although deaf people must learn sign language as early as
possible, special care should be dispensed in the course of their educational
formation.

Keywords: deafness; cognitive development of deaf people;
bilingualism.

Introducao

O presente artigo tem como propdsito analisar os resultados de duas
pesquisas realizadas com criancas surdas acerca do desenvolvimento
cognitivo, com base na teoria psicogenética de Jean Piaget. Também séao
objeto de discussao os resultados de uma pesquisa de mestrado que se
diferencia das duas primeiras no sentido de que had uma preocupagao
mais evidente com a questdo da linguagem do surdo. Mas, inicialmente,
seria interessante contextualizar nosso trabalho, considerando a situacao
peculiar que apresenta.
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O principal incentivo de uma das pesquisadoras, para entender a con-
digao do surdo, era o fato de que, dentre seus cinco filhos, foi constatada a
surdez em duas meninas nascidas de uma gestagao de trigémeos da qual
um menino ndo apresentava a deficiéncia em questdo. Havia, portanto,
uma questao afetiva que impulsionava para a busca de conhecimento. Cer-
tamente em fungdo da formagdo como professora de Matematica, diferen-
temente da maioria dos pais, para quem o grande problema do surdo é a
dificuldade de comunicagao, essa pesquisadora tinha uma preocupagao
maior com o desenvolvimento do pensamento dessas criangas. O ambien-
te era propicio para uma série de observagdes empiricas, ja que se apre-
sentava toda sorte de situagdoes num mesmo ambiente familiar.

A busca por conhecimento acerca do assunto, no entanto, trouxe
mais indagagdes do que respostas, e os dados de observacao, principal-
mente dos trigémeos, pareciam nao corresponder ao que se encontrava
na literatura. Os estudos iniciais foram desanimadores; 0os mais otimistas
apontavam para uma defasagem de cerca de dois anos para que as crian-
gas surdas atingissem os mesmos periodos de desenvolvimento cognitivo
das criangas ouvintes. Todavia, nesse "campo particular de observacao",
os dados apontavam para outras possibilidades. Descontadas as dificul-
dades 6bvias de comunicacdo, as meninas (surdas) e o menino (ouvinte)
resolviam igualmente seus desafios infantis: juntos comecaram a comer
sozinhos, abandonaram as fraldas, comegaram a dar nés em cordoes,
mas, principalmente, possuiam o mesmo interesse por livros e brinque-
dos e compreendiam da mesma maneira as regras dos jogos infantis (cla-
ro que com grande esforgo por parte de quem as estava explicando).
Foram muitos os "experimentos" realizados baseados na nao aceitagdo da
defasagem intelectual entre surdos e ouvintes.

As experiéncias vividas nesse contexto estimularam a busca por um
conhecimento mais sistematizado e por um suporte tedrico que possibili-
tasse o avango na compreensao do surdo. Desde entdo foram realizados
vérios estudos, diversos projetos de extensao, pesquisas institucionais, ori-
entacoes de monografias e dissertagdao de mestrado acerca da surdez,
priorizando o desenvolvimento cognitivo e o ensino da matemaética. E im-
portante ressaltar, no entanto, que os estudos iniciais nao tinham como
foco a questao da linguagem, seja na forma oral ou de sinais. Os estudos
empreendidos com base na teoria psicogenética tinham como objetivo fun-
damentar a hipétese de que o pensamento se desenvolvia mesmo sem a
linguagem na forma oral, considerando que, para Piaget, as estruturas
légicas tém origem na agéo, que a linguagem amplia as possibilidades do
pensamento, mas nédo é responsavel por sua estruturagdo (Piaget, 1998).

As pesquisas
A primeira pesquisa (pesquisa 1) foi realizada entre 1986 e 1988, com

o titulo "As estruturas légicas elementares e a nogdo de nimero em crian-
cas deficientes auditivas: subsidios para o ensino da matemética". Essa
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pesquisa tinha como objetivo, como o proéprio titulo indica, investigar o
desenvolvimento das estruturas de classificacdo, seriagdo e conservacao
do nimero em criangas surdas em idade pré-escolar (Tito, Nogueira, 1989).
As criancas colaboradoras tinham idade entre 4 e 6 anos, eram surdas, com
perda variando entre 60 e 110 decibéis no melhor ouvido, e possuiam ca-
pacidade de comunicacdo bastante limitada. A partir dos dados obtidos,
pudemos perceber que nao havia uma defasagem significativa entre os
resultados com as criangas surdas e aqueles relatados pela literatura com
as criangas ouvintes. As criangas surdas apresentavam 0s mesmos hiveis
de classificagdo e seriagdo que as criangas ouvintes dessa faixa etéria. Vale
ressaltar, no entanto, que, na prova de conservagdo do nuimero, nao foi
possivel, naquele momento, avangar além da correspondéncia termo a ter-
mo. A explicagdo que encontramos para esse ultimo resultado é de que a
limitagdo de comunicagdo ndo permitia que fizéssemos a questdo adequa-
da: "hé mais fichas amarelas ou mais fichas azuis?".

No momento dessa pesquisa, 0 ensino nas escolas de surdo no Parana
era totalmente dominado pela concepgao oralista de educacao do surdo. No
entanto, como pudemos observar primeiro, as criangas surdas, na sua maio-
ria, ndo tinham adquirido dominio da lingua oral e, depois, a tentativa de
comunicagdo por gestos nédo era eficiente, j& que néo se tratava de uma
lingua, no sentido do convencionalismo e do compartilhamento por todos.
Assim, a nao realizacao total da prova pelas criangas nao poderia ser atribu-
ida a auséncia da lingua oral, mas a auséncia de uma lingua que pudesse ser
compartilhada por experimentador e colaboradores; da mesma forma, nao
poderia ser atribuida a auséncia da estrutura de conservagao nas criangas,
visto que nem sequer conseguiamos uma comunicagdo, necessaria nessa
prova particularmente. De qualquer maneira, os resultados gerais nos per-
mitiam concluir que a surdez néo constituia um fator que comprometesse
significativamente o desenvolvimento das estruturas légicas elementares.

A segunda pesquisa (pesquisa 2), intitulada "O ensino da matemaéti-
ca para deficientes auditivos: uma visdo psicopedagdgica”, foi realizada
em 1994 e 1995. O objetivo dessa pesquisa era avaliar o desenvolvimen-
to de criancas surdas com idade variando entre 12 e 14 anos, o que signi-
fica avaliar as estruturas referentes aos periodos operatdrio-concreto e
operatoério-formal, segundo a teoria psicogenética (Nogueira, Machado,
1995b). Das criancgas e adolescentes surdos colaboradores dessa pesquisa,
trés, de um total de cinco, haviam participado da pesquisa 1. Todas esta-
vam cursando a quarta série do ensino fundamental e sendo escolarizadas
a partir do referencial oralista. As provas realizadas foram as de flutuacéao
dos corpos, probabilidade, conservacdo de quantidades continuas e
descontinuas, conservacao de area, peso e volume. Os resultados obtidos
nos mostraram uma compatibilidade de estruturas com criangas ouvintes
com o mesmo nivel de escolaridade, mas com idade cronoldgica, em mé-
dia, dois anos inferior. Assim, a defasagem descrita na literatura (Piaget,
1994, 1998) confirma-se nos dados obtidos por essa segunda pesquisa.

Ao compararmos 0s dados da pesquisa 1 com os dados da pesquisa
2, nos deparamos com uma questao inevitavel: Em que momento o de-
senvolvimento das estruturas cognitivas comeca a defasar em relagéo a
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crianga ouvinte? E, principalmente, o que levaria a essa defasagem? Ou,
ainda, a educacao do surdo segundo a abordagem oralista estaria contri-
buindo para essa defasagem?

No momento da pesquisa 2 ja havia uma discussao bastante acalora-
da acerca da adequacao da abordagem oralista na educacao dos surdos.
O processo de reconhecimento da lingua de sinais como primeira lingua
ou a lingua natural da comunidade surda havia tomado proporgdes mun-
diais em consequiéncia da organizacdo dos movimentos sociais dos sur-
dos articulados as pesquisas académicas, principalmente no campo da
linglistica. No Estado do Parang, de tradigdo eminentemente oralista,
essas novas concepgdes sé se destacam com o reforco da Declaragédo de
Salamanca (1994), e, assim, a educagao do surdo paranaense também
acabou por aderir a esse movimento adotando a abordagem bilingtie como
referéncia.

Uma terceira pesquisa (pesquisa 3), intitulada "A abordagem bilin-
gue e o desenvolvimento cognitivo dos surdos: uma analise psicogenética"
(Zanquetta, 2005), desenvolvida sob a orientagao de uma das pesquisa-
doras, tinha como objetivo verificar se as criancas surdas educadas sob a
concepcdo bilingtie apresentavam diferengas no desenvolvimento
cognitivo em relagdo aquelas examinadas nas outras pesquisas. Nossa
expectativa era de que, com uma comunicac¢ao mais efetiva, a defasagem
encontrada nos estudos anteriores nao aparecesse ou, pelo menos, fosse
minimizada. Essa expectativa se apoiava em diversos estudiosos — Skliar
(1997), Moura, Lodi e Pereira (1993) e Quadros (1997), entre outros —
que argumentam em favor da concepcao bilinglie para que "a crianca
possa ter um desenvolvimento cognitivo-linguistico paralelo ao verifica-
do na crianga ouvinte" (Moura, Lodi, Pereira, 1993, p. 1). O grupo de
colaboradores dessa terceira pesquisa era composto de adolescentes sur-
dos, num estagio escolar mais avancado do que os adolescentes da pes-
quisa II, e estava sendo educado, como ja foi mencionado, com referén-
cia na abordagem bilingiie desde o inicio da escolarizagdo. O que se pode
perceber é que os colaboradores dessa pesquisa possuiam um vocabulario
quantitativamente superior e um conhecimento escolar mais abrangente
do que os grupos anteriores. Essas conquistas, porém, parecem nao estar
se traduzindo em avancos cognitivos substanciais. Uma breve comparagao
visual facilitard a compreenséo da questao:

Quadro 1 — Percentual de respostas positivas em relacao
as provas piagetianas nos dois grupos

Provas Pesquisa 2 Pesquisa 3
(oralismo) | (bilingiiismo)
Inclusdo de classe 100% 100%
Conservagdo do liquido 60% 72,7%
Conservagdo do peso 80% 63,6%
Conservagéo do volume 60% 63,6%
Conservagdo da area 80% 63,6%
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Como se pode observar, na prova de inclusao de classes, todos os
colaboradores examinados em ambas as pesquisas realizaram a inclusao.
Quando o que esté sendo avaliado é a conservagao do liquido, ha um
melhor desempenho dos colaboradores da pesquisa 3; todavia, isso nao
pode ser considerado como um avango, uma vez que, em relagao a pes-
quisa 2, tivemos grandes dificuldades, além do fator comunicacéo, ja que
os adolescentes investigados nao trabalhavam com os conceitos "mais" e
"menos"”, e sim com "muito" e "pouco" - dito de outra forma, mais nao é
sinénimo de muito, assim como menos néo o é de pouco. Este fato preju-
dicou um pouco nossa avaliagio, uma vez que "muito" e "pouco" nédo ex-
pressam efetivamente as expressdes 'mais" e "menos". Esta confusé&o,
mais para as pesquisadoras do que para as criancas, foi diminuindo com a
melhora na comunicagao que ocorreu no decorrer das provas. Ja os ado-
lescentes da pesquisa 3, fluentes na Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
expressavam essa diferenca de conceitos com clareza. Pudemos consta-
tar porém que, nas provas de conservacgado de peso na Pesquisa 2, 80%
dos colaboradores resolveram a questéo, apesar de essa prova também
envolver os conceitos "mais" e "menos". Uma hipétese levantada é que a
dificuldade nessa prova pode advir do fato de que, no caso do liquido, é o
contetdo de um recipiente que deve ser avaliado, ao passo que em todas
as outras provas a referéncia é o préprio objeto a ser avaliado (Nogueira,
Machado, 1995). A dificuldade de comunicacao, aliada a essa dificuldade,
pode ser a razao para a diferenca de desempenho entre os dois grupos.

Uma outra questéao relativa a pesquisa 2 é que, segundo a literatura
(Piaget, 1998), ha uma decalagem em relagdo as vdrias conservacoes.
Essa decalagem ocorreria na seguinte ordem: primeiro seriam
estabelecidas as conservagdes das grandezas continuas (liquido e subs-
tancia), depois peso e area e, finalmente, volume. Assim sendo, os resul-
tados da pesquisa 2 estariam contrariando os estudos psicogenéticos.

Nas demais provas de conservacdo, hd um equilibrio na prova de
volume entre os dois grupos e um desempenho sensivelmente inferior do
grupo da pesquisa 3 nas provas de area e peso — nestas provas foram
estabelecidas situagdes concretas (historinha da vaquinha pastando na
prova de area). Além disso, as provas de peso e volume, que tém forte
apelo visual, foram realizadas posteriormente a de liquido, quando havia
uma melhora significativa da comunicagao entre o experimentador e 0s
colaboradores; os resultados, portanto, nos parecem bastante seguros.
Além das provas aqui apresentadas, foram realizadas nas pesquisas 2 e 3
as de flutuacao de corpos e de probabilidades, que, em virtude da dificul-
dade de comunicacao, tiveram seus resultados comprometidos na pes-
quisa 2, razao pela qual nao discutimos aqui os resultados.

Os resultados obtidos nos levaram a questionamentos no sentido de
compreender suas razoes: a) Por que ndo foram encontradas defasagens
cognitivas significativas em relagéo aos estagios descritos pela psicologia
genética em criangas surdas com idade variando entre quatro e seis anos?
b) Por que foram detectados dois anos de defasagem quando individuos
surdos educados segundo a abordagem oralista possuem idade variando
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entre 12 e 14 anos? c) E, finalmente, por que a educagao dos surdos de
acordo com uma filosofia bilingtie ndo chega a minimizar essa defasagem?

Compreendendo os resultados anteriores

Conforme comentado anteriormente, o objetivo da pesquisa 1 foi
investigar se a surdez poderia se constituir obstaculo ao desenvolvimen-
to cognitivo, e, para isso, procuramos analisar a construgao das estrutu-
ras légicas elementares de classificacdo, seriagdo e correspondéncia,
constitutivas de uma forma peculiar de pensamento, o pensamento 16gi-
co, caracterizado pela presenca das operagoes logicas.

De acordo com a abordagem psicogenética, essas operacoes nao se cons-
tituem em bloco, mas em duas etapas sucessivas: as operacoes concretas,
que se referem aos objetos, suas classes e relacoes, se constituem entre 7-8
até 11-12 anos; e as operagoes formais, que se referem as proposigoes, s6
aparecem por volta dos 11-12 anos e se completam entre 12 e 15 anos.

Pesquisa 1

Comegamos situando os sujeitos da pesquisa 1 no periodo intuitivo
ou pré-operatério, quando as operacdes da inteligéncia1 ainda néo es-
tdo constituidas.

As criancas ouvintes deste periodo j& estdo de posse de uma lingua
oral articulada, da capacidade de evocar situagdes nao atuais e, princi-
palmente, de acdes interiorizadas, que lhes permitem a simultaneidade
de agdes. A crianga ja é capaz de pensar algo, falar outra coisa e agir
motoramente de outra forma. Nao é capaz, todavia, da reversibilidade
das operacgoes, caracteristica do periodo operatério.

As provas que realizamos com o grupo de criangas surdas foram as de
classificagdo, seriacdo e correspondéncia termo a termo. Os resultados en-
contrados apontaram para a compatibilidade de estruturas, mesmo sendo os
sujeitos desprovidos de qualquer linguagem efetiva, seja oral ou de sinais.

Como este fato seria possivel? E preciso destacar que as operagoes
que permitem reunir ou dissociar objetos segundo algum critério de se-
melhanga ou diferenga, antes de se constituirem em agdes do pensa-
mento, sao agdes propriamente ditas, e, assim, antes de ser capaz de
classificar mediante propriedades gerais e abstratas expressas pela lin-
guagem, a crianga (surda ou ouvinte) classifica colecoes de objetos de um
mesmo campo perceptivo pela manipulagdo. De maneira andloga, para
seriar objetos de acordo com regras de tamanho crescente, por exemplo,
a criancga utiliza as configuracoes espaciais e, assim, coordena as agoes
antes que estas sejam transpostas para uma forma verbal.

Entendemos, com Becker (1997), que a representacao possibilita a
passagem do saber fazer em atos para o saber fazer em pensamento. Mas
saber fazer em atos significa, em ultima instancia, obter éxito na agéo
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2 Signo é um significante arbi-
trario, enquanto o simbolo é um
significante motivado que guar-
da alguma semelhanga com o
objeto ou evento representado.

Evocagao é a relagdo de obje-
tos atuais com esquemas ausen-
tes e anteriores.

realizada de modo a alcancar os fins propostos; é compreender no plano da
acgao. Assim, é a agéo e néo a linguagem a origem das operagoes: "a lingua-
gem amplia, indefinidamente, seu poder, conferindo as operagbes uma
mobilidade e uma generalidade que ndo possuiriam sem ela. Mas ela nédo é
a origem de tais coordenagdes" (Piaget, 1998, p. 81).

Essas razoes ja seriam suficientes para justificar os resultados da pesquisa
1, afinal, as estruturas investigadas nao dependem da linguagem para se de-
senvolver. No entanto, vamos tentar aprofundar um pouco mais essa discussao.

As criangas examinadas estavam no periodo pré-operatério, que, de
acordo com os estagios descritos pela Psicologia Genética, vai dos 2 aos 6
anos. Nesta faixa etdria, elas apresentam-se aos nossos olhos como pro-
fundamente diferentes das do estagio anterior, o sensério-motor.

Quando se compara uma crianga de 2-3 anos, na posse das expressoes
verbais elementares, a um bebé de 8 a 10 meses, cujas unicas formas
de inteligéncia sdo ainda de natureza senso-motora, ou seja, tendo ape-
nas como instrumentos as percepgoes e movimentos, parece evidente
a primeira vista que a linguagem modificou, profundamente, esta inte-
ligéncia ativa, acrescentando-lhe o pensamento. [...] Mas, quando exa-
minamos mais de perto as mudancgas da inteligéncia produzidas no
momento da aquisicao da linguagem, apercebemo-nos de que esta nao
é a Unica responsavel por tais transformacoes (Piaget, 1998, p. 78).

De acordo com Piaget (1998), a origem do pensamento deve ser pro-
curada na fungdo simbdlica, que é mais ampla do que a linguagem, pois
engloba, além do sistema dos signos verbais, o do simbolo® no sentido
estrito. Esta funcdo simbdlica é constituida pela formacéo das represen-
tagoes e é definida como

[...] um conjunto de condutas que supode a evocagéo3 representativa de
um objeto ou de um acontecimento ausente e envolve, por conseguin-
te, a construgao ou o emprego de significantes diferengados, visto que
devem poder referir-se ndo sé a elementos néo atualmente percepti-
veis, mas também aos que se acham presentes e abrange ndo sé o
emprego de simbolos, mas também e, sobretudo, o de signos (verbais,
etc.), que nao sdo simbolos no sentido estrito (Piaget, 1993, p. 69).

Existem outras fontes que nao a linguagem capazes de explicar al-
gumas representacoes e certa esquematizacdo conceitual das quais a cri-
anga do pré-operatério é capaz. Estas fontes sdo: a imitagdo diferida, a
imagem mental, o desenho e o jogo simbdlico. Estas formas de simbolis-
mo individuais aparecem mais ou menos ao mesmo tempo em que a lin-
guagem, sendo porém independentes dela, e desempenham papéis fun-
damentais no desenvolvimento cognitivo das criancas.

A imitacdo, de acordo com Piaget, é uma atividade no sentido com-
pleto do termo e nao apenas uma cépia do modelo. De acordo com Ma-
chado (2000, p. 56), é atividade "porque a crianga reconstréi o modelo”,
cuja origem € sensoério-motora ou pré-representativa, e marca a passa-
gem para o periodo representativo, quando, entdo, torna-se imitagao
diferida. A imitacao diferida consiste em reproduzir um comportamento
na auséncia do modelo correspondente.
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O desenho se situa entre a imagem mental e o jogo simbdlico, pois tem
componentes de adaptacdo ao real, como a imagem mental, e de prazer
funcional, como o jogo simbdlico. Assim como na imagem mental, o desenho
também comecga pela representagao daquilo que a crianga conhece do objeto
e ndo do que ela percebe. Dai as razbes por que muitos dos desenhos da
crianca parecem nao ter nenhuma ligacdo com o objeto representado. As
criangas surdas desenham, desde muito cedo, para poder se expressar, e é
bastante freqliente que, com o decorrer do tempo, elas se tornem boas de-
senhistas, principalmente quando se trata de reproduzir modelos.

As criangas, ouvintes ou surdas, sao obrigadas a se adaptarem a um
mundo fisico que pouco compreendem e a um mundo social dominado
pelos mais velhos, cujas regras e interesses lhes sdao estranhos. Nessas
condicdes, fica dificil para a crianga satisfazer suas necessidades afetivas e
intelectuais, principalmente porque o instrumento essencial de adaptagao
social é a linguagem, que é transmitida a crianga em sua forma final, por-
tanto, permanecendo por muito tempo insuficiente para exprimir as ne-
cessidades do "seu eu".

Segundo Piaget (1994, p. 51), é indispensavel ao equilibrio afetivo e
intelectual da crianga que ela possa dispor de um "setor de atividade cuja
motivagdo ndo seja a adaptagdo ao real, sendo, pelo contrario, a assimilagdo
do real ao eu sem coagdes e nem sangdes’. Assim, o jogo simbdlico permite
que a crianga se expresse por meio de significantes que ela prépria cons-
truiu e que se transformam sempre que ela assim o desejar. A funcdo do
jogo simbdlico para a crianga é a mesma da linguagem interior para o adulto,
pois através dele ela pode reviver uma experiéncia passada e transforma-la
segundo a sua vontade. No jogo simbdlico a crianga utiliza uma

[...] representacao independente da linguagem, mas ligada a um sim-
bolo ladico, que consiste em gestos apropriados imitando os que acom-
panham comumente determinada acao. Ora a agao assim representa-
da nao possui nada de presente ou de atual, referindo-se a um contex-
to ou a uma situagdo apenas evocada, o que constitui a caracteristica
da "representagao" (Piaget, 1998, p. 78).

A crianga surda "usa e abusa" de tais expedientes tanto para se fazer
entender quanto para minimizar seu isolamento natural causado pela
dificuldade de comunicagéo, conseguindo, portanto, explorar a0 maximo
as possibilidades de representacao permitida pela "imitag&o diferida", pelo
desenho e pelo "jogo simbdlico", inclusive ampliando seus efeitos.

Quanto a imagem mental, esta consiste numa imitagao interiorizada
que, por derivar fundamentalmente da acdo, ndo é elemento do pensa-
mento propriamente dito e nem continuacao direta da percepgao. A ima-
gem mental é simbolo do objeto e se constitui para suprir as necessida-
des de "um sistema de significagdo que se firme nao em conceitos, mas
em objetos como tais e em toda experiéncia perceptiva passada do sujei-
to: é a imagem mental que esta destinado esse papel e o seu carater de
simbolo" (Piaget, 1994, p. 61).

Ora, o proprio pensamento da pessoa surda se apresenta como suces-
séo de imagens, mas nao somente isso: a necessidade imposta pela auséncia
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‘A lingua de sinais francesa, de
acordo com Perlin (2002, p. 37),
foi a primeira a ser narrada ou
utilizada no espaco educacional.
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de uma linguagem efetiva, seja ela oral ou gestual, nos sujeitos da pesquisa
1 praticamente impds a construgao de uma comunicagdo gestual entre eles e
seus familiares e colegas, baseada unicamente no estabelecimento de sim-
bolos (sinais) para objetos e pessoas. A importancia da construgdo deste "di-
aleto" pode ser inferida de uma citagdo do texto Observagédes, do surdo Pierre
Deslogues, escrito em 1799 e citado por Sacks (1990, p. 36), sobre a "criagdo"
da lingua de sinais francesa:*

A linguagem (de sinais) que usamos entre nés, sendo uma imagem fiel
do objeto expresso, € particularmente apropriada para fazer nossas idéias
acuradas e para ampliar nossa compreensao, levando-nos a formar o
hébito da constante observagdo e anadlise.

A partir dos 18 meses de idade as acdes do sujeito podem ser repre-
sentadas por diferentes instrumentos simbdlicos, entre eles a linguagem,
a imitacdo, o desenho, o jogo simbdlico, a imagem mental. Segundo Poker
(2005), é nessa fase da vida que a crianga retine condigdes para represen-
tar suas experiéncias, seus atos, e acontecimentos observados. Esse pro-
cesso é o responsavel pelas transformacdes dos objetos do pensamento,
resultando na propria operacao. Os sujeitos da pesquisa 1, portanto, mesmo
sem uma linguagem efetiva, pela utilizagdo exacerbada dos elementos
nao-verbais da funcdo simbdlica, reuniam as condigdes para caminhar
rumo a constituicdo das operacdes concretas. Mas, como o préprio Piaget
alerta, é possivel afirmar que o pensamento precede a linguagem, porém
esta o transforma, "ajudando-o a atingir suas formas de equilibrio atra-
vés de uma esquematizacdo mais desenvolvida e de uma abstragdo mais
movel" (Piaget, 1998, p. 80), o que certamente explica os resultados da
pesquisa 2, que discutimos a seguir.

Pesquisa 2

Embora ndo houvesse nenhuma hipétese explicita para a pesquisa 2
(tratando-se de um trabalho exploratoério), os resultados obtidos, mesmo
que nossa esperanca fosse outra, ndo nos surpreenderam. Afinal, duran-
te muito tempo acreditou-se que a linguagem oral fosse decisiva para o
desenvolvimento cognitivo. Tanto é que a surdez quase sempre aparece
associada a incapacidade de abstragéo e reflexdo, a um pensamento limi-
tado a aspectos concretos da realidade. Marchesi (1995, p. 202), ao tratar
de resultados de investigacdes acerca do desenvolvimento dos surdos
realizadas na década de 1970, segundo o modelo piagetiano, destaca:

Os surdos tém uma inteligéncia semelhante a dos ouvintes, nao sen-
do encontrados atrasos nos diferentes fatores que configuram o de-
senvolvimento sensoério-motor, salvo na escala da imitagdo vocal. A
seqiiéncia de aquisigdes dos diferentes conceitos, no &mbito das ope-
ragbes concretas, nos surdos, é a mesma dos ouvintes, existindo uma
defasagem temporal entre ambos, que é maior quanto mais comple-
xas forem as operagdes logicas envolvidas. No caso das operagdes



formais, caracterizadas pelo pensamento hipotético-dedutivo, os ado-
lescentes surdos manifestam um maior atraso e, inclusive, nao atin-
gem este estagio. (Grifo nosso)

Furth (1968) assinala que essa concepgao de surdez fez com que os
surdos fossem considerados individuos concret-minded, ou de "mente
concreta”. A prépria teoria piagetiana, numa leitura pouco atenta, parece
reforgar essa tese, ao considerar que o papel da linguagem oral é estabe-
lecer as condicOes para que o pensamento possa refletir sobre operacoes
e hipéteses, ficando liberto da realidade concreta.

Pesquisas realizadas por Furth (1968), também de acordo com os mo-
delos piagetianos, questionam a vinculagéo direta entre a variagdo do nivel
de funcionamento intelectual dos surdos e a privacao sensorial em si, e, para
este estudioso, "os que estabeleceram suspeitas diferenciais no pensamento
do surdo empregaram normalmente testes verbais e encontraram sua teoria
confirmada ao observar que os surdos eram muito mais atrasados que as
pessoas normais em semelhantes tarefas" (Furth, 1968, p. 218).

E mais. Para Furth (1968, p. 228), a relacao entre pensamento e linguagem
se déa na ordem inversa: a linguagem depende da estrutura da inteligéncia.

Pensar é, sem duvida, um sistema interno, uma organizagdo hierar-
quica interna da interagdo da pessoa com o mundo. O sistema simbé6-
lico da linguagem espelha e, de certo modo, expressa essa organizacao
interna. Porém, a organizagdo interna da inteligéncia nao depende do
sistema da linguagem, pelo contrario, compreensao e uso da lingua-
gem convencional dependem da estrutura da inteligéncia.

De acordo com o autor, as dificuldades dos surdos poderiam ser
minimizadas por uma escolarizacdo adequada. Concordando com Furth
(1968), entendemos, como Poker (1995), que o atraso intelectual apresen-
tado pelos surdos é decorrente muito mais de uma intervengao educacio-
nal falha do que pelo déficit sensorial propriamente dito, falha essa que
acreditavamos pudesse ser atribuida somente a filosofia oralista adotada
pela escola. Nesse sentido, concordamos com Skliar (1997) - que o oralismo
cria obstéculos praticamente intransponiveis ao desenvolvimento cognitivo
da crianga surda. Segundo Machado (2000, p. 17), esse obstéaculo seria
concretizado pela "impossibilidade que elas tém de reconhecimento do
objeto mesmo do conhecimento, a lingua oral, que essa concepcao julga
como Unico instrumento efetivo no desenvolvimento e aprendizagem".

A constatacao das limitagdes educacionais dos métodos exclusiva-
mente orais fez com que as atencoes se voltassem para formas de comu-
nicacdes mais adaptadas as possibilidades dos surdos, o que promoveu,
segundo Marchesi (1995, p. 219), o "resgate teérico da linguagem (sic)
de sinais". De acordo com Goldfeld (1997, p. 41), "a lingua de sinais seria
a Unica lingua que o surdo poderia dominar plenamente e que serviria
para todas as suas necessidades de comunicagao e cognitivas".

A partir de 1995 a educagéo de surdos comega a ser estruturada no
Estado do Parana segundo a abordagem bilingle, e a escola-palco de todas
as nossas pesquisas acompanha essa mudanca, com as primeiras alteracoes

Clélia Maria Ignatius Nogueira
Edna de Lourdes Machado

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 574-591, set./dez. 2007.



Surdez, lingua de sinais e cognigao:
andlise das mutuas implicagdes

efetivas em sua metodologia acontecendo a partir do segundo semestre de
1996. Em 2004, com quase dez anos de estudos e oito da implementagdo da
proposta bilinglie, entendemos que seria 0 momento oportuno para investi-
gar a posicao que compartilhamos com os defensores do bilingtiismo: a de
que adogdo de uma lingua de sinais como lingua natural do surdo e o com-
prometimento de professores e funcionérios da escola em se tornarem flu-
entes nessa lingua proporcionaria o avango qualitativo no desenvolvimento
cognitivo do surdo.

Por que isto ndo aconteceu? Poderiamos dizer que as caracteristicas
da lingua de sinais néo favorecem o desenvolvimento cognitivo? Embora
estejamos ainda longe de uma posicao definitiva acerca dos diferentes
tipos de relacdo que podem ser estabelecidos entre pensamento e lingua-
gem a partir do uso de uma lingua de organizagéo espago-visual como a
de sinais, alguns estudiosos se posicionam, até com alguma veemeéncia,
na defesa de suas possibilidades. Segundo Rodrigues (1993, p. 34), "os
estudos lingtlisticos e neurolégicos sdo irrefutdveis e contundentes no
sentido de provar que a organizacao cerebral da linguagem quer oral,
quer gestual, é exatamente a mesma". Skliar (1997, p. 125) argumenta:
"sabe-se que as linguas de sinais possuem uma estrutura lingtistica, prin-
cipios de organizacao e propriedades formais similares as linguas orais".

Nao sendo entdo a lingua de sinais em si a responséavel pelos resultados
encontrados, devemos desviar nossa atengao para a forma como a aborda-
gem bilinglie vem sendo praticada no contexto estudado. A escola onde se
realizaram as pesquisas — é preciso que se ressalte — contou com assessorias
das mais especializadas para a implantacao e acompanhamento da proposta,
além de ter investido seriamente na capacitacdo de seus profissionais.

O que parece estar implicito, todavia, € que, apesar de nenhuma teoria
de aprendizagem negar a importancia da linguagem no desenvolvimento
das criangas, segundo a teoria piagetiana é um equivoco consideré-la como
suficiente para que este desenvolvimento ocorra, ainda mais com criancas
cuja interagdo com o meio é sensivelmente prejudicada pelo déficit auditivo.

Dito de outra maneira, com a adogdo da abordagem bilingte os sur-
dos passam a ser compreendidos como membros de uma comunidade
com cultura e lingua proéprias, e a surdez deixou de ser analisada em seu
aspecto bioldgico e passou a ser estudada, principalmente, nos seus as-
pectos sociais e psicoldégicos. A escola — que anteriormente, com o méto-
do oralista, se desdobrava em diversas atividades que néo apenas a de
principal fornecedora dos saberes escolares para alcancar seu arduo ob-
jetivo de fazer com que as criangas surdas adquirissem a lingua oral —
passou a se dedicar a uma educagao de melhor qualidade de contetdo
para seus estudantes, deixando de lado praticamente toda atividade que,
ao estimular a aprendizagem da lingua oral, promovesse, ainda que de
maneira indireta, o desenvolvimento cognitivo.

Um bom exemplo desse fato era a atividade da "noticia". As criangas
possuiam um pequeno caderno que tinha a fungédo de "didrio". Nele os
pais anotavam a cada dia algum fato ou situagdo ocorrida na familia. A
crianga, entdo, deveria desenhar a situacao para que tivesse clareza do
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que os pais estavam escrevendo. Durante a aula havia o momento da
noticia, e as criangas eram estimuladas a contd-la aos colegas, no que
eram auxiliadas pelas professoras e pelo texto produzido pelos pais e
ilustrado por elas. Essa atividade® era de extrema importancia para o
desenvolvimento cognitivo da crianca. Afinal, mediante a reconstituicao
de experiéncias realizadas, o sujeito organiza suas estruturas em nivel
de representacao, pois estdo envolvidos nesta atividade o desenho, a
imitagdo diferida, a imagem mental e a evocagdo, além de favorecer a
troca simbélica. Montoya (apud Poker, 1995, p. 46) esclarece:

A crianca que relata e reconstitui o vivido através de seus instrumentos
semidticos, que exercita uma verdadeira troca simbdlica quando ouvida
e solicitada a levar em conta o ponto de vista dos outros sujeitos, coloca
em movimento o mecanismo interno da abstragao reflexionante e ga-
rante, com isso, o processo de reconstrucao do real. Contrariamente, a
crianga que néo for solicitada a falar e relatar a respeito de suas préprias
experiéncias, a dizer e constatar aquilo que pensa, a reconstituir o vivido
e o sonhado, ndo terd as condicdes necessdrias para reconstituir as agoes
ao nivel das representagbes. Como conseqiiéncia disso, essa crianga apre-
sentard um déficit cognitivo. (Grifo do autor)

Note-se: nao se esta defendendo aqui o retorno da abordagem oralista;
nossa preocupagao € que a escola, ao passar a atuar junto a criangas que
aprendem naturalmente uma lingua, abandone suas caracteristicas "es-
peciais" e se transforme em mais uma escola do ensino comum, preocu-
pada em "cumprir" programas e em aproximar, o méximo possivel, suas
atividades as das escolas de criangas ouvintes. Os conteudos, estratégias
e formas de avaliacao, respeitadas as peculiaridades de utilizacdo de uma
lingua diferente, ndo estdo sendo diferenciados, com excecdo de uma
maior utilizacdo de recursos visuais, como atestam as seguintes falas de
professores entrevistados na pesquisa 3:°

— De la a 4a a gente trabalha procurando sempre contextualizar, nao
pegando nada solto, sempre partindo de texto, mas esses textos nao
partem do texto, partem de uma realidade, de um conhecimento que o
aluno jé tem; entdo vocé busca o que o aluno j& tem de conhecimento
de mundo, do conhecimento do tema, do assunto que vocé vai traba-
lhar. Dai agora a gente estd trabalhando de uma forma para possibili-
tar que ele leia esses textos, € uma forma um pouco nova que a gente
esta trabalhando de possibilitar que o aluno tenha é que tudo que te-
nha dentro desse texto a hora que ele for trabalhar com o texto ele ja
tenha um certo conhecimento para ele fazer leitura; entao a gente tra-
balha muita coisa visual, exploracao de paisagem, de imagem. (P-6)

— Uso muito recurso visual, a leitura do surdo é focada no visual; todo
material que conseguir reunir, trabalho: com filme, video, com trans-
paréncia, retroprojetor, eslaides, também cartazes, e o quadro sempre
muito colorido, em cima de desenhos, tudo relacionado aquilo que es-
tou trabalhando. Depois de passado o filme, passada a transparéncia é
feita uma interpretacdo de Libras em cima, ha uma interpretagdo cor-
poral daquela histéria e dai que se passa para o desenho, para a escri-
ta, afora outros processos. Eu sempre ouco, colho primeiro a opiniao
deles, tudo que trago preparado primeiro ougo 14, passo o que quero e
antes, durante e depois ouco a opiniao deles. (P-5)

Clélia Maria Ignatius Nogueira
Edna de Lourdes Machado

5 Atividades semelhantes sao de-
senvolvidas em diferentes esco-
las de surdos, transferindo o foco
da aprendizagem da linguagem
oral para o desenvolvimento da
capacidade narrativa de suas ex-
periéncias.

6 Informacgoes coletadas por
Zanquetta durante pesquisa que
originou sua dissertagao de
mestrado, porém nao analisadas
em Zanquetta (2005).
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— Eu uso recurso visual, considero que é rico para qualquer aluno, eu
gosto muito de audiovisual. Com o0s nossos alunos nés temos que estar
sempre revendo aquele conteldo, refazendo aquele contetido. No ensi-
no regular, vocé coloca e fala lembra de tal coisa, e com o surdo vocé
tem que mostrar tal coisa, e ndo falar vocé lembra tal coisa. (P-2)

O desenvolvimento cognitivo da criancga surda parece nao estar sendo
objeto de acgdes intencionais, como se apenas uma comunicacao mais efici-
ente, a aquisicdo de uma lingua, fosse suficiente para elevar o pensamen-
to, sem nenhuma preocupagao com 0s processos envolvidos neste movi-
mento. E claro que esse fato também acontece nas escolas de criangas
ouvintes, isto é, ndo existem atividades voltadas especificamente ao de-
senvolvimento cognitivo ou, melhor, para a construgao do conhecimento
pela crianga. A preocupacéo, na grande maioria das escolas, é "passar" o
maximo de conteldo a cada ano letivo. A inteligéncia certamente evolui
com a aquisicdo de novos conhecimentos, experiéncias e habilidades pro-
porcionados por uma aprendizagem mais efetiva dos saberes escolares.
Mas por que, entdo, a utilizagdo de uma lingua e um maior conhecimento
de conceitos especificos nao se traduziram em avangos cognitivos nos ado-
lescentes surdos examinados?

Certamente, para se alcancar o pensamento légico, é necessério que
acontegam trocas simbdlicas interindividuais. Mas o sistema de opera-
¢oes é resultado principalmente da construgdo interna do sujeito a partir
da internalizacao das agbes. Aparentemente, é exatamente quando acon-
tece a troca simbdlica proporcionada por seus instrumentos semiéticos,
dos quais a linguagem é apenas o mais perfeito, que o pensamento evo-
lui. E assim que pensa a educacao tradicional. Mas a troca simbdlica é
importante para o desenvolvimento cognitivo porque ela constitui fonte
de desequilibrios e de tomada de consciéncia da agdo. Desta forma, sdo
fundamentais a acao do sujeito, em todos os sentidos, e a agao conjunta
proporcionada pela troca simbdlica.

Mas resta ainda esclarecer alguns pontos. As trés pesquisas toma-
ram como base o que a literatura nos diz sobre as idades médias em que
sdo construidas, em criangas ouvintes sem qualquer comprometimento,
as diversas estruturas cognitivas. As defasagens nas criangas surdas es-
tdo constatadas nessas pesquisas. A expectativa em relagdo a pesquisa 3
era a de que essa defasagem nédo mais existisse, ja que os surdos partici-
pantes desenvolveram uma lingua de sinais desde pequenos. Como é
possivel explicar esse fato? Temos ai duas questdes: 1) a hipdtese foi
construida considerando apenas a linguagem como fator de desenvolvi-
mento cognitivo; 2) o surdo, independentemente da linguagem, leva des-
vantagem na construcao do conhecimento em relagdo aos ouvintes.

A adogéo de uma lingua de sinais constitui, sem ddvida, um avango
importante, ja que com isso se elimina um grande obstaculo a aprendiza-
gem do surdo, mas nao é suficiente para garantir o desenvolvimento das
operagoOes formais sem a defasagem encontrada em relagao ao ouvinte.
Embora também nao tenha uma educagao voltada para o desenvolvimen-
to cognitivo, a crianga ouvinte consegue alcangar as estruturas légicas
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superiores mais rapidamente do que a crianga surda, mesmo quando
esta possul um sistema de comunicagao tao efetivo quanto o sistema da
crianca ouvinte. Diante disso, podemos afirmar que a tese piagetiana
da insuficiéncia da linguagem (oral, escrita ou de sinais) para a cons-
trugdo das estruturas cognitivas estd confirmada em nossos estudos.
Por outro lado, podemos dizer que os resultados apontam para a exis-
téncia de outros fatores que precisam ser compreendidos no desenvol-
vimento cognitivo do surdo. Furth (1968) mostra que os surdos adultos
nao se diferenciam significativamente, em termos cognitivos, dos adul-
tos ouvintes. Isto significa que, de alguma forma, essa defasagem en-
contrada na idade escolar nao permanece para sempre no desenvolvi-
mento do surdo. Mas isso quer dizer também que a escola, de modo
geral, ndo esta colaborando para a mudanga dessa situagao.

A aprendizagem de uma lingua de sinais possibilita aos surdos uma
comunicagdo mais efetiva com seus pares. Isso € uma condicao funda-
mental para o desenvolvimento cognitivo, ndo porque a linguagem seja
fonte da légica (Piaget, 1998), mas porque € na interagdo com o outro
que surgem os conflitos responsaveis pela desequilibracdo que levara ao
desenvolvimento das estruturas mentais. E principalmente a interagao
com seus iguais, no sentido dos interesses comuns proprios de cada fase
de desenvolvimento. Qual o papel da escola nesse sentido? Dar cada vez
mais qualidade a essa interagdo, sem impor a crianga idéias prontas ou
solugoes baseadas na autoridade. O professor deve ser antes de tudo
aquele que coloca as perguntas certas, organiza situacdes adequadas, e
nao aquele que oferece as respostas certas. Mas isso nao explica tudo,
pois nas escolas para ouvintes também nao encontraremos uma educa-
¢do baseada em métodos ativos, e, no entanto, as criangas ouvintes ainda
conseguem avanc¢ar mais rapidamente na construcdo das estruturas
cognitivas.

A crianca ouvinte, no entanto, de posse de sua integridade sensorial
e inserida em seu meio mediante uma lingua compartilhada pela maioria
da comunidade, ndo depende tanto das atividades escolares para o de-
senvolvimento do pensamento. Embora a literatura especializada e os
resultados da pesquisa 1 indiquem que as possibilidades deste desenvol-
vimento também existem para as criangas surdas, o isolamento causado
pela surdez (a audicéo é o sentido que mantém o ser humano em perma-
nente contato com o mundo) torna esta tarefa extremamente ardua para
elas, exigindo da escola mais do que apenas a oferta de saberes escolares
em uma lingua de sinais.

Uma situagao interessante em relagao a educagao dos surdos, levan-
tada por Wood a partir de inimeras pesquisas e citada por Coll, Palacios
e Marchesi (1995, p. 223), foi a constatagdo de que "os professores de
criangas surdas tém um estilo controlador nas conversagdes com as cri-
ancas, que néao facilita nem a expressdo espontdnea das criangas, nem
que estas tomem iniciativas comunicativas". Isso certamente também
deve acontecer no meio familiar e mesmo em outros grupos de ouvintes
freqiientados pelo surdo. Por um lado, pode-se reconhecer a expressao
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de uma relagdo afetiva nessas situagdes — o sentimento de ajuda a qual-
quer crianca ou adulto que apresente dificuldades — mas, quando se trata
da escola, € preciso estar atento a essas questoes.

Os resultados das duas pesquisas, através dos quais foi possivel cons-
tatar uma defasagem significativa em relacdo aos dados obtidos em in-
vestigacdes com criangas e adolescentes ouvintes, deslocam a discussao
do foco oralismo-bilingliismo no que concerne ao desenvolvimento das
estruturas logico-matematicas. Segundo a Psicologia Genética (Piaget,
1966, 1994, 1998), a linguagem néo é fonte de légica de pensamento.
Sem duvida, a adogédo da lingua natural dos surdos, a lingua de sinais, é
um avango na concepcao da surdez e, com certeza, permite ao surdo
ampliar seu universo de relagdes afetivas e sociais com seus pares. Mas,
em funcao do exposto, entendemos que a adogdo da abordagem bilingtie
nao é a solugéo definitiva para a educacao dos surdos. Apesar de ser
imprescindivel que os surdos aprendam, o mais cedo possivel, a lingua de
sinais de sua comunidade, a sua educacao, nos parece, necessita ainda de
um cuidado especial. A escola ndo deve se limitar apenas a "traduzir",
para a lingua de sinais, metodologias, estratégias e procedimentos da
escola comum, mas deve continuar a se preocupar em organizar ativida-
des que proporcionem o salto qualitativo no pensamento dos surdos. O
que néo se pode deixar de considerar é que o surdo nao ficara livre das
restricoes impostas pela surdez apenas com a aceitacao da sua peculiari-
dade linguistica e cultural. E preciso continuar investindo na ampliacao
das possibilidades de experiéncia do surdo. Mais do que o ouvinte, o sur-
do precisa de um "método ativo" de educagdo para compensar a auséncia
de um canal importante de contato com o mundo.
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A formacao de professores para o inicio
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construtivista

Mirian Barbosa Tavares Raposo
Diva Maria Albuquerque Maciel

Resumo

Este artigo faz parte de um estudo mais amplo, sobre formacao de
professores, que investigou os processos envolvidos na aprendizagem
do professor que o ajudam a transformar os conhecimentos tedricos e
praticos tratados no curso em ferramenta para organizacao de seu tra-
balho pedagdgico. O estudo, baseado nos pressupostos tedricos e
metodoldgicos da abordagem sociocultural construtivista, foi desenvol-
vido em um curso de Pedagogia semipresencial, oferecido pela UnB,
para professores da rede publica de ensino do Distrito Federal. Aqui
apresentamos os fundamentos tedricos e a organizagao pedagoégica do
curso e os resultados co-construidos com coordenadores e com uma
aluna, professora da 12 série do ensino fundamental. Por meio de anali-
se documental, observagao participante e entrevistas semi-estruturadas,
identificamos o processo de aprendizagem e co-construgado de conheci-
mento da professora-aprendiz, analisados por meio de trés categorias
tedricas, quais sejam: o exercicio reflexivo, o papel ativo do aprendiz e o
papel do outro.

Palavras-chave: Formagao de professor; Abordagem sociocultural
construtivista; Relacéo teoria e pratica.
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A formacao de professores para o inicio da escolarizagao:
uma reflexdo a partir da abordagem sociocultural construtivista

Abstract
Formation of pre-school teachers: a reflection from the
constructivism sociocultural approach

This article is part of a broader study on teacher formation, which
investigated the process involved into learning and help him/her to
transform theory and practice knowledge treated on the formation course
into tools to organize his/her pedagogical work. The study, based on
methodological and theoretical supports of sociocultural constructivism,
was developed in a semi-presential Pedagogy course, offered by UnB, to
public network teachers of Distrito Federal. In here, we present the
theoretical foundations and pedagogical organization of the course and
the co-built results with course coordinators and a female student, first
grade teacher in an elementary school. By means of documental analysis,
observation and semi-structured interviews, we identified the learning
process and the co-build knowledge of the teacher-student, analyzed by
three theoretical categories, such as: reflexive exercise; student's active
role; and the role of the other.

Keywords: teacher training, sociocultural constructivism, theory-
practice relationships.

A formacgéao de professores, para atuar nas séries iniciais do ensino
fundamental e na educacgédo infantil, no Brasil, ainda desenvolve-se hist6-
rica e prioritariamente em nivel médio, na modalidade Curso Normal,
apesar da LDB apontar para essa formagdo em nivel superior.

Muito criticada, essa formacao possui, em sua maioria, um modelo
de educagao tradicional e tecnicista, que assenta suas bases nos principi-
os da transmissao e recepgao de conhecimentos e na aquisicao de habili-
dades técnico-instrumentais e metodolégicas de condugao do processo
ensino-aprendizagem. Tal proposta destitui o professor de uma reflexao
aprofundada sobre o ato pedagdgico (Campos, 1999).

Acreditamos que, em que pese esse tipo de proposta pedagdgica
possa oferecer significativos momentos para apropriacao e construcao de
conhecimentos de novas teorias, fundamentais para o professor, sao
desconsiderados outros tipos de conhecimento imprescindiveis para uma
pratica docente comprometida e reflexiva. Entre estes outros tipos de
conhecimento tém sido considerados de grande relevéncia:

* A consideracédo de que os saberes culturalmente construidos e dis-
poniveis ndo representam um conjunto fechado, verdadeiro e imu-
tavel (Collares, Moysés, Geraldi, 1999; Prigogine, 1996; Morin, 1996);

* A consequente redefinicdo da relagao do sujeito com o conheci-
mento, uma vez que nem sujeitos nem conhecimentos sao fixos e
anistoéricos (Santos, 1987);
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* A consideracao dos saberes construidos na experiéncia do passa-
do e naquela que nos acontece quando da construgao de solugoes
parciais e locais (Schnitman, 1996);

* A natureza pratica da atividade pedagodgica incluindo um forte com-
ponente de reflexdo a partir de situacgoes reais (Schon, 1992);

* A percepcgéo da escola ndo s6 como o lugar onde o professor ensina,
mas onde também aprende (N6voa, 1992; Raposo, Maciel, 2005).

Martin Kuhn (2002), a esse respeito, desenvolveu um estudo sobre a
possibilidade de pensar a formacao de professores a partir de novos tem-
pos e espacos. Ele mostra em sua pesquisa que a organizagao dos espa-
¢os e tempos nos cursos de formacado na modalidade estéa voltada, funda-
mentalmente, para os conteudos, para as disciplinas a serem cumpridas,
para a transmissdo de informagdes e para a técnica de como ensinar.
Segundo esse pesquisador, embora a formacao tedrica apresente con-
teudos criticos e progressistas, ela néo se articula com as diferentes are-
as do saber e tampouco com a dimensé&o instrumental e didatico-pedago-
gica trabalhada nesses cursos. Dessa forma, os professores aprendem
metodologias em vez de refletirem sobre os principios e objetivos que
devem estruturar a vida pratica da sala de aula.

A questao, porém, ndo é negar as dimensoes técnica, pedagdgica e
mesmo tedrica dos cursos de formagdo, mas articular a elas uma forma-
gao politica, ética e humanizadora. Dessa feita, caracteristicas como o
didlogo e a troca, visando a autonomia, a cooperagdo e a emancipacéao,
sdo inerentes a propostas de formacao de professores que tém como pres-
suposto a interlocugao e a argumentagao.

As diferentes disciplinas dos cursos de formagao de professores preci-
sam ajudé-los a desenvolver conhecimentos e habilidades, além de compe-
téncias, atitudes e valores, que os possibilitem construir seus saberes-faze-
res docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino, como préatica
social, lhes coloca no cotidiano. Dessa forma, poder&o contribuir para que o
professor desenvolva a capacidade de investigar a propria atividade, para, a
partir dela, constituir e transformar os seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de construgédo de sua identidade como professor.

Mitjdns Martinez (2001), Larocca (2002), Pereira, Almeida e Azzi
(2002) consideram, entretanto, que somente se podera ter uma melhor
interpretacdo e compreensdo dos fendmenos educativos quando essas
disciplinas assumirem plenamente, e com todas as conseqiéncias, que
seu campo de pesquisa e de intervengao é lugar de confluéncia de multi-
plas disciplinas e diversos profissionais. Isto significa que, para continuar
na elaboragdo de uma teoria educacional sélida e rumo a uma préatica
educacional melhor, é imprescindivel a colaboragao de todas as discipli-
nas e a atuacgao coordenada de todos os profissionais.

Além disso, Mitjans Martinez (2001) sinaliza que o conhecimento das
diversas é&reas e a teoria e prética educativas ndo podem ser consideradas
em uma Uunica diregdo. O conhecimento tedrico contribui para melhorar a
compreensao e a explicacdo dos fendmenos educativos, porém o seu estudo
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deve facilitar igualmente a ampliagdo e o aprofundamento desse conheci-
mento. Nessa perspectiva, o fendbmeno educativo deixa de ser exclusivamen-
te um campo de aplicagdo do conhecimento tedrico para chegar a ser um
ambito da atividade humana a ser estudado com os instrumentos conceituais
e metodoldgicos préprios da teoria. As relagoes néo sdo de dependéncia e de
unilateralidade, mas de interdependéncias e bidirecionalidade.

Nessa perspectiva, o ensino nos cursos de formacao de professores
deve superar uma apresentacao de um conjunto de teorias e conceitos
desvinculados dos problemas reais da atividade pedagdgica, o que néao
auxilia o professor no desenvolvimento da motivagdo necesséaria para
buscar os conhecimentos e incorpora-los criativamente em sua pratica
pedagdgica. Pereira, Almeida e Azzi (2002) discutem sobre o tema e afir-
mam que a construcao de conhecimentos tedricos s é possivel através
dos conhecimentos praticos. A teoria contribui para a experiéncia vivida,
na medida em que passa a ajudar no esclarecimento da situagao em que
se desenvolve, e, assim, para a interpretagao de dados que emergem da
realidade e que podem ser reforcados ou transformados.

Com isso, as disciplinas nos cursos de formacdo docente represen-
tam um eixo importante na formacao do professor, que, como tal, deve
partir das questdes educacionais, tornando-as objeto de investigagao, e
analisa-las nas perspectivas dos conteliidos e métodos préprios de sua
area, com foco no retorno ao ponto de partida, que é, afinal, a préatica
educativa. Tais disciplinas devem ser reunidas em unidades dialéticas de
acao e reflexao que personificar-se-ao nas decisoes do professor para
favorecer e direcionar o desenvolvimento e a aprendizagem do aluno.
Isto traduzir-se-a em atividade concreta e inteligente do professor, per-
mitindo e impulsionando a relagéo teoria e pratica.

E importante, portanto, redesenhar sobre concepgoes diferentes to-
dos os aspectos que intervém no processo docente-educativo, desde os
objetivos até o sistema de avaliagdo. Além disso, é necessério prestar
especial atencdo aos processos de comunicacao que se desenvolvem tan-
to na sala de aula como na escola como um todo. Para os cursos de forma-
¢édo de professores, é necessério ainda que se parta da experiéncia dos
alunos e da realidade educacional, o que exige vontade politica, criatividade
profissional e, sobretudo, a convicgao de que eles se constituem uma
responsabilidade social que podemos e devemos assumir o quanto antes.

Para acirrar ainda mais essa discussao e mobilizar a sociedade em
direcdo a um avanco nas questoes da formagao do professor para atuar no
inicio da escolarizagao, a Lei n° 9.394/96 (LDB) e suas diferentes interpre-
tacoes dadas nos decretos e regulamentacoes do governo federal e do Con-
selho Nacional de Educacao (CNE) a respeito da formacao desse professor
apontam que, até o final do ano de 2006, os professores em exercicio no
Brasil deveréo ter, preferencialmente, o nivel superior de formagéao.

O Decreto n° 2.032, de agosto de 1997, no entanto, altera o Sistema
Federal de Ensino Superior e estabelece que as suas instituicoes podem
assumir diferentes formatos: universidades, centros universitérios, faculda-
des integradas, faculdades e institutos ou escolas superiores. Essa distingao
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mantém, todavia, a exigéncia da pesquisa apenas nas universidades e deixa
reservada para os institutos superiores de educagao a formacao dos qua-
dros do magistério num caréter técnico-profissional.

Preocupadas com esse carater de formagdo que, antes de tudo, po-
dera ter dificuldade em contemplar o principio da unidade teoria e prati-
ca, as universidades federais brasileiras desenvolveram diferentes pro-
postas de formacao de professores para atuar no inicio da escolarizagéo.
Entre as propostas do tipo, jA documentadas, temos a experiéncia da
Universidade Federal Fluminense, em Angra dos Reis, o Projeto de Li-
cenciatura em Educagdo Basica a Distancia, da Universidade Federal de
Mato Grosso, em Cuiabd, e a proposta que vem se desenvolvendo na
Universidade Federal de Minas Gerais, em Belo Horizonte.

Em especial, a proposta apresentada pelo Distrito Federal em parce-
ria com a Universidade de Brasilia — o PIE — possui um carater inovador
no que se refere a organizagdo do tempo e espaco escolar e ao resgate
das dimensoes politica, ética e humanizadora da formagéao. Para entendé-
la e compreendermos de que forma o professor aprende e transforma
esse conhecimento em ferramenta na organizacao do seu trabalho peda-
goégico, utilizamos o suporte tedérico e metodoldégico da abordagem
sociocultural construtivista, descrita a seguir.

A abordagem sociocultural construtivista

A abordagem sociocultural construtivista € uma perspectiva tedrica
que sintetiza as visoes de Piaget e Vygotsky para explicar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem humanos dentro de uma perspectiva
sociogenética. (Valsiner, 1989, 1994, 2001).

Na perspectiva sociocultural construtivista, Valsiner (1994, p. 48)
busca ressaltar "o papel central do sujeito ativo (que constréi seu mundo
psicolégico individual em constante relagdo com o mundo externo) junto
com a primazia histérica do mundo social". Isso quer dizer que, segundo
essa abordagem, o individuo, para se desenvolver, depende também, e
de forma constitutiva, das informacoes culturais oferecidas pelo ambien-
te. E por meio do relacionamento com o meio cultural que o individuo
constroi, ativamente, a sua cultura individual.

Diante disso, a analise do desenvolvimento humano na abordagem
sociocultural construtivista busca entender a natureza social e histdrica
dos fendmenos psicolégicos em constante movimento e transformacgao.
Nessa perspectiva, desenvolvimento humano é um processo de transfor-
macao dindmica, sistémica e estrutural que ocorre baseado na interacao
ativa do organismo com o ambiente, onde as transformacoes
desenvolvimentais ndo sdo uma propriedade inerente ao organismo ou
ao seu ambiente, mas sao possiveis devido ao sistema articulado que se
constitui entre eles (Valsiner, 1989, 1994, 2001).

Nesse processo de desenvolvimento, a socializagao do sujeito huma-
no, segundo Valsiner (1989, 2001), emerge no curso de dois processos
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especificos: 1) a internalizagdo das regras e experiéncias sociais; e 2) a
externalizagdo dos fendmenos intrapsicolégicos construidos pelo sujeito.
Através dessa dindmica o sujeito ativamente se socializa e co-constréi a
sua subjetividade, passando a fazer parte de um grupo cultural especifico e
tornando-se apto a atuar nele. Dessa forma, segundo a perspectiva
sociocultural construtivista (Valsiner 1989, 1994, 2001), o processo de trans-
missdo cultural se d4 de forma bidirecional, de modo que as mensagens
culturais sdo ativamente transformadas pelos individuos, ou seja, o sujeito
se apropria dos elementos culturais a partir de uma via de mao-dupla, em
uma dinémica bidirecional e num processo de construgdo conjunta.

A cultura organiza, entdo, um processo em que as sugestdes sociais
e os seus limites-fronteiras orientam o desenvolvimento do sujeito hu-
mano, denominado na abordagem sociocultural construtivista de proces-
so de canalizagéo cultural. Trata-se de um movimento dialético entre as
sugestdes sociais e fronteiras compostas pela prépria cultura, onde o su-
jeito atua reconstruindo sua versdo desse cendrio cultural. A partir dos
conteulidos e das fronteiras da cultura e da agao do sujeito se construirdo
as rotas de desenvolvimento que canalizardo o percurso de cada indivi-
duo. Na construgéo de sua rota desenvolvimental, cada sujeito ira nego-
ciar suas demandas a partir de suas metas particulares e de acordo com
as condigdes apresentadas pelos outros elementos constitutivos da cana-
lizacéo cultural (Valsiner, 1989, 1994, 2001).

Essa concepcéao de desenvolvimento da abordagem sociocultural
construtivista influencia de maneira fundamental uma concepgao de apren-
dizagem especifica, a escolha e a organizacdo das atividades de aprendiza-
gem e, por conseguinte, permite chegar a algumas consideracdes pedago-
gicas fundamentais para a formacao inicial e continuada de professores.

Como vimos anteriormente, o conceito de desenvolvimento dessa aborda-
gem da especial énfase ao papel constitutivo das interagdes sociais. De acordo
com Valsiner (1987, 1989, 1994, 1997, 2000, 2001), as interacdes sociais sao
condicoes necessdrias para que o homem se desenvolva: a partir do relaciona-
mento do organismo com o ambiente o individuo é transferido para um novo
estagio de desenvolvimento que é qualitativamente diferente do anterior.

Branco e Valsiner (1997, 2004), a esse respeito, apresentam o conceito
de interagdo social como um processo no qual todos os participantes estao
constantemente estabelecendo, afirmando, negociando e modificando suas
"orientagoes para objetivos'. O processo de negociagdo desses objetivos faz
emergir as nogdes de convergéncia e divergéncia. De acordo com Branco e
Valsiner (1994, 2004), na convergéncia de objetivos observa-se uma compa-
tibilidade entre os objetivos dos individuos em interagdo, o que podera con-
duzir o grupo a um processo de cooperagao que os leve aos fins desejados.

Na divergéncia, os objetivos de cada uma das partes no processo
interativo sdo incompativeis. De acordo com essa perspectiva, no entan-
to, em contextos de interagdo social, divergéncias podem representar um
movimento que favorece a emergéncia de novos elementos de informa-
cao e, consequientemente, conduzir a uma atividade reconstrutiva que
resulta em novos padroes de interacao.
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O movimento de divergéncia para convergéncia, muito freqlientemente
observado em processos interativos, conduz a ocorréncia do processo de ne-
gociacao, por meio do qual conflitos de objetivos podem ser coordenados para
possibilitar o surgimento da compatibilidade, e, conseqiientemente, ao alcan-
ce dos objetivos coletivamente estabelecidos (Branco, Valsiner, 1994, 2004).

O senso comum vem compreendendo o conflito como uma incompa-
tibilidade entre opostos que devera ser eliminada para alcance da har-
monia e da paz entre as partes, em um contexto determinado. Entretan-
to, a concepcgao de conflito oferecida por Valsiner e Cairns (1992) com
base na abordagem sociocultural construtivista é expressa como um pro-
cesso de separacdo inclusiva e o coloca em uma espécie de sistema arti-
culado entre as diferentes partes de um todo. Esse sistema articulado
pode ser visto como envolvendo oposicdes entre as partes que tornam
possivel a co-existéncia delas ou as transformam temporariamente. Cada
um dos conceitos opostos depende do outro para sua existéncia, e a eli-
minagdo de um leva a eliminagéo do sistema como um todo. Os opostos,
portanto, sdo inseparaveis e operam com os principios da légica dialética.

Desta feita, o conflito € o condutor do desenvolvimento, uma vez
que por meio dele haverd uma adequacédo de desajustes em busca de
suas transformacgoes que possibilitam um novo estado de desenvolvi-
mento. Isso muda completamente o olhar para as questoes que envol-
vem o conflito. Em vez de — como sinaliza o senso comum — tentarmos
evitar o conflito com medo de que o confronto elimine uma ou ambas as
partes envolvidas, o foco serd dado na forma como poderemos lidar com
ele. Para Valsiner e Cairns (1992, p. 32), existem dois tipos de conflito:

[...] o bom conflito (um relacionamento entre partes opostas de um
sistema em desenvolvimento que leva ao surgimento de novos estados
desse sistema) e o mau conflito (o choque ou guerra de opositores
exclusivamente competitiva que devasta o outro assim levando a
extincao do todo que fazem parte).

Num contexto determinado, onde a estrutura de referéncia esté vol-
tada para a competicdo, provavelmente os conflitos terdo um cardter mais
competitivo, o que poderia ser caracterizado como mau conflito. Em con-
texto estruturado para a cooperacao, os conflitos serao caracterizados
como bons conflitos, ou conflitos construtivos. Entretanto, em qualquer
uma das circunstancias os conflitos terdo um papel fundamental no de-
senvolvimento das partes e do sistema como um todo.

Em contextos estruturados para a cooperagao, os conflitos serao mais
facilmente conduzidos, uma vez que nenhuma das partes se sente
ameagada em relagéo a integridade de seu "eu" interior. Em contextos
estruturados para a competigdo, a ameaga far-se-a presente, exigindo do
individuo a criagdo de novos processos de relagdes interpessoais.

Entdo, nessa perspectiva, a aprendizagem se da num ambiente cultu-
ral que organiza de forma diversificada algumas mensagens culturais que
sdo gradualmente internalizadas pelo individuo. Essas mensagens s&o ora
ambiguas, ora heterogéneas; ora redundantes e ora inconsistentes — ou
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seja, geram diferentes conflitos. O individuo, operando no nivel micro, isto
é, no nivel da cultura pessoal, vai constantemente agindo e construindo
um sentido pessoal, negociando os significados proporcionados pela cultu-
ra. Nesse processo, a pessoa vai elaborando sua nocao de si mesma e re-
construindo alguns aspectos do ambiente.

A construcao de conhecimentos por uma pessoa ativa, com participacao
nas sugestoes culturais coletivas, implica uma forma dinamica para os proces-
sos de desenvolvimento e aprendizagem. Nessa perspectiva, a aprendizagem
se da no interior dos processos grupais onde a elaboragdo do conhecimento pelo
aluno encontra-se na intersegao das diversas formas de inter-relagoes sociais.

Os conhecimentos, assim, sdo produtos socioculturais e para serem
adquiridos fazem-se necessdarios o contexto social e a interacdo com os
outros, através da participacdo ativa do aluno com o professor, com os ou-
tros alunos e com os outros envolvidos no processo de aprendizagem. Con-
sequentemente, o papel do professor nos diferentes contextos pedagdgi-
cos néo se resume a estruturar aulas convencionais, expondo o contelido
sem dialogar com os alunos. Ele é percebido como um mediador entre o
saber sistematizado pela Educacao e o saber dos alunos, propiciando situ-
acoes desafiadoras de construcdao de conhecimento. E na dindmica que a
aprendizagem é construida, através do confronto de posigdes, num proces-
so que nada tem de linear e que é conduzido por conflitos e desafios.

Além disso, a referéncia metodoldgica que o professor co-constréi
com o grupo nao pode estar desvinculada de seus aspectos tedricos
socioistoricos, politicos e culturais. Assim, os cursos de formagdo de pro-
fessores devem incluir situagdes nas quais os alunos — futuros professo-
res — enfrentem problemas a resolver. Nesse espaco, conhecimentos e
alunos devem ser postos em relacdo dentro de um contexto de interacoes
que permita a realizacao de atividades coletivas em que as agbes sejam
coordenadas e os instrumentos cognitivos sejam elaborados. A aprendi-
zagem vai resultar, entao, de interagdes de processos interindividuais e
intra-individuais (Valsiner, 2001) que se desenvolvem dentro de um con-
texto no qual o professor concebe situagdes que otimizam essas interagoes.

Objetivos

O presente artigo tem por objetivo apresentar e analisar a estrutura
e dinamica de um curso de formacao de professores, a fim de compreen-
dermos que caracteristicas da organizagao do trabalho pedagdgico do curso
contribuem para que os professores-cursistas transformem os conheci-
mentos tedricos e praticos discutidos no curso em ferramenta para a or-
ganizacao de seu trabalho pedagdgico.

Método

As informagdes a respeito do curso foram construidas a partir de
uma andlise qualitativa que envolveu: consulta de documentos formais
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do PIE, inclusive alguns portfélios de cursistas; observagdes informal e parti-
cipante dos diferentes niveis de funcionamento do curso, inclusive a sala de
aula dos cursistas; e entrevistas semi-estruturadas. Dessa forma pudemos
compreender a proposta curricular do PIE e a sua organizagdo pedagdgica,
seus principios e objetivos, sua rede de formagao e sua proposta de avaliagéo.

O estudo maior envolveu sujeitos desses diversos niveis de funcio-
namento do curso, como coordenadores, tutores, mediadores e cursistas,
e que também tiveram diferentes formas de participagdo no estudo, con-
tribuindo em observagoes ou entrevistas, dependendo do contexto que
estava sendo pesquisado.

Apresentaremos neste artigo os resultados co-construidos a partir
de entrevista com uma cursista — a Cursista A — e de observagao dos
trabalhos por ela desenvolvidos no curso e em sua sala de aula numa
escola da rede publica de ensino. Essas informagoes estao apresentadas
a partir de trés categorias tedricas, organizadas a partir da abordagem
sociocultural construtivista e do arcabougo tedrico aqui apresentado, com
vista a sintetizar um corpo tedrico e pratico para a formagao de professo-
res, quais sejam: o exercicio reflexivo; o papel ativo do aprendiz; e o
papel do outro no processo de construcao de conhecimentos.

Resultados e discussao

Para compreendermos melhor o contexto sobre o qual esse estudo
se desenvolveu, os resultados serao apresentados sob duas dimensdes:
1) a dimensao da estrutura, ou seja, numa perspectiva descritiva de cada
um dos niveis de organizagdo do curso, buscando oferecer uma compre-
ensao de quais recursos sao essenciais no processo de co-construcao de
conhecimentos do professor em cada um dos niveis de organizagdo do
curso; 2) a dimensédo da dinamica, onde buscamos alcancar a rede de
articulagbes desses diferentes recursos, construida prioritariamente por
meio de observagoes e falas da cursista.

O Curso de Pedagogia para Professores em Exercicio
no Inicio da Escolarizacao (PIE)

O Curso de Pedagogia para Professores em Exercicio no Inicio de
Escolarizacao (PIE) era um curso superior organizado pela Universidade
de Brasilia (Faculdade de Educagao) em parceria com a Secretaria de Es-
tado de Educagdo do Distrito Federal e chancela da Catedra Unesco de
Educacéao a Distancia — UnB, FE, Unesco, 2001, 2002 e 2003. Destinava-
se a formar professores da rede publica de ensino, que estavam em efe-
tivo exercicio no inicio de escolarizacdo e eram habilitados apenas em
Magistério — Curso Normal em nivel médio. Era considerado um curso de
formacgao continuada, no que se refere a demanda que atendia e aos
objetivos que se propunha, e, a0 mesmo tempo, um curso de formacao
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! Professores titulares da Facul-
dade de Educagdo da Universi-
dade de Sao Paulo (FE — USP).
2 Entao professora titular da Fa-
culdade de Educacao da Univer-
sidade de Brasilia (FE — UnB).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 592-620, set./dez. 2007.

inicial, uma vez que se caracterizava como a primeira formagdo em nivel
superior do cursista voltada para a sua formagao docente.

O curso tinha duracéo de trés anos, com carga horaria de 3.210 horas,
assim integralizadas: 1.284 (40%) presenciais e 1.926 (60%) nao-presenciais.
Essas ultimas eram trabalhadas com recursos de tecnologia multimidia,
especialmente textos mididticos impressos, videos e interagdo pela Internet.

Era oferecido em seis mdédulos, sendo um por semestre. Cada médulo
constituia-se de um conjunto de volumes e fasciculos de materiais didati-
cos publicados como guias de estudo, formacgéao e informagoes oferecidos
aos cursistas pela UnB. O curso objetivava formar profissionais produto-
res, construtores e reconstrutores do conhecimento, numa perspectiva
dialética, e tinha por principio a pesquisa como meio de desenvolvimento
continuado, garantindo a articulagdo teoria e pratica, que se dava no pré-
prio espaco de trabalho dos cursistas.

Estabelecia como principios bésicos a unidade dialdégica entre teoria
e prética e a pesquisa como opgdo metodoldgica. A partir deles, o PIE
criava espacos de investigacdo sobre a vida complexa na sala de aula,
com énfase sobre o trabalho pedagodgico do professor, o conhecimento, as
relagdes sociais, a reflexao e a formacgao continuada do professor-aluno.

Uma sintese da sua histéria

Para entendermos como o PIE foi pensado e em qual contexto as
discussoes a respeito dele estavam inseridas, apresentaremos um pouco
da histéria do curso, construida a partir de informagdes obtidas por ana-
lise documental, por entrevista com sua coordenacao (que aqui chamare-
mos Coordenadora A e Coordenador B) e com base na histéria profissio-
nal da proépria pesquisadora deste estudo.

O PIE foi resultado de inumeras discussoes sobre formagado de pro-
fessores, iniciadas a partir de 1992, nos cursos de magistério da rede
publica de ensino, periodo em que a pesquisadora se encontrava atuando
em uma das escolas normais do DF. Pensando em redimensionar o curso
de Magistério da rede publica, a SEE-DF, através da entdo Segdo de Ma-
gistério da Divisdo de Ensino Médio, formou uma comissao constituida
por um representante de cada escola normal do DF, sob a coordenacao da
professora Selma Garrido e do professor Fusari, que escreveu a primeira
versao da proposta de reformulacdo do curso de magistério do DF.

Com a mudanga de governo em 1995, essa discussao foi
redimensionada, com o objetivo de torna-la mais democratica. Formou-se,
entao, uma nova comissao com nove participantes oriundos de cada escola
normal do DF, sob a coordenacao da professora Margarida Jardim.? A pro-
posta de reformulacao transforma-se em um projeto para o curso de ma-
gistério do DF que é implantado a partir de 1996, com o objetivo de:

Preparar professores com sélida formagao académica e profissional para
o exercicio do magistério da pré-escola e das séries iniciais do ensino
fundamental, possibilitando-lhes uma formacéo tedrico-préatica centrada




na competéncia técnica, cientifica e politica, e na construgdo de uma
consciéncia profissional que os habilitem a pensar a sociedade em uma
perspectiva transformadora, com vistas ao exercicio critico em diregdo
a construgao da cidadania, a sua insergao na realidade e ao prossegui-
mento dos estudos, na perspectiva da formagao permanente. (Projeto
do Curso Habilitagdo ao Magistério, 1995, p. 10)

O projeto era pautado por eixos tematicos e nucleos disciplinares e
sinalizava, desde a sua concepc¢éao, a necessidade de formacao de profes-
sores no nivel superior. Por esse motivo, a SEE-DF, através do Departa-
mento de Pedagogia, constituiu, em 1998, uma comissao incumbida de
formular a proposta de criacao do Instituto Superior de Educacao do DF,
com representantes da Faculdade de Educagao da Universidade de Brasilia
e da SEE-DF, entre eles a pesquisadora desse estudo. Com base no Titulo
VI — Dos Profissionais da Educacdo — da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (Lei n® 9.394, de 1996), essa comissao iniciou seus
trabalhos, muito influenciados pelo entdo projeto pedagdgico da rede
publica, denominado "Escola Candanga: uma licdo de cidadania", que
possuia, em sua estrutura, um eixo transversal — ética e ecologia — e
quatro eixos integradores — cidadania, trabalho, cultura e democracia.

Com a mudanca de governo em 1999, duas professoras integrantes
dessa comissao foram enviadas para atuar na FE da UnB, através do Con-
vénio n° 03/2000, firmado entre a SEE-DF e a UnB, com o objetivo de dar
continuidade a esses trabalhos. Dentro da universidade, segundo um dos
coordenadores do curso PIE que acompanhou de perto todo o processo,
essas professoras iniciaram uma pesquisa envolvendo o estudo compa-
rativo entre as estruturas seriadas e as fases de formacao da rede publi-
ca. Davam, assim, continuidade a um processo de imersao, compreensao
e intervencao da realidade da SEE-DF.

Ao mesmo tempo, o Governo do Distrito Federal desse periodo abriu
um processo de investigacdo nas institui¢des de ensino superior, em
Brasilia, a fim de levantar informagoes a respeito dos cursos de formagao
continuada para docentes, principalmente porque, segundo o ultimo Pla-
no Decenal de Educagéao (PDE), até 2007, dentro da década da educacéo,
s6 se admitiria professores com formagdo em nivel superior para atuar
na educacéo basica. A SEE-DF desafiou, entdo, a Diregdo da FE-UnB a
implantar, em parceria, um programa de formacdo em servico para os
professores nao portadores de curso de nivel superior ou licenciatura.

Aceito o desafio, essas mesmas professoras foram convidadas a ela-
borar esse projeto. Resgatam, entdo, o material construido pela comissédo
que havia sido constituida em 1998 e, com as contribuigdes da entédo
coordenadora da pés-graduagdo da FE — UnB, professora Stella Maris
Bortoni-Ricardo, e do entédo diretor dessa faculdade, professor Genuino
Bordignon, comegam a tragar uma proposta de formacao continuada de
professores que resultou na discusséo, elaboracao e implantacgao do Cur-
so PIE — ou Projeto Nota 10, segundo a SEE-DF —, que teve o inicio da
primeira turma em 2001.

Segundo uma de suas coordenadoras, na ocasiao:
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3 Estarei usando o termo Media-
dor porque essa é a nomencla-
tura apoiada pelos profissionais
que atuam no PIE e utilizada in-
formalmente no curso, apesar de
estar registrado Monitor nos do-
cumentos formais.
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O projeto PIE tem suas raizes 14 em 1992 porque ele é um produto de
toda uma discussao a respeito da formacao de professores nas escolas
normais, de insatisfagées, de todo um trabalho coletivo. Nés simples-
mente sintetizamos essa discussdo que ja ocorria em diversos anos,
porque as escolas normais tém um histérico de muitos questionamentos.
Sempre se mexeu em carga horaria, em desenho curricular, em
metodologias, mas nao se mexia na estrutura da Escola Normal, como
nao se mexeu até hoje na estrutura da formagao. Assim, o PIE nao
surgiu, ele encorpou. Ele teve, nesse momento, um corpo teérico de
todas essas discussoes, de todas essas lutas, de todas essas insatisfa-
goes e, inclusive, de diversos documentos que ja haviam sido escritos
sobre o tema. (Coordenadora A)

Para formar o corpo de mediadores® do PIE, foi realizada um prova
de selegdo entre os professores da rede publica de ensino do DF e seleci-
onados 110 professores. Apés essa selecgao foi realizado, também pela FE
—UnB, um curso de pés-graduacéo (lato sensu) na modalidade de especi-
alizacdo, com carga horaria de 360 horas, no periodo de outubro/2000 a
outubro/2002, denominado "Fundamentos Educativos para a formagdo
dos profissionais para a Educagdo Bésica — inicio de escolarizagao".

E importante ressaltar também que, segundo a coordenadora A, a
chegada do PIE na Faculdade de Educacao foi complicada, uma vez que
envolveu, entre outras questdes, interferéncia numa estrutura antiga e
com forte tradi¢cdo, o que ocasionou grande resisténcia entre muitos pro-
fessores da universidade.

Essa resisténcia envolveu discussdes a respeito de varios temas, en-
tre eles a questao do especialista, uma vez que o mediador trabalharia
com oito areas de conhecimento diferentes, e a respeito do acesso a uni-
versidade publica, o que conduziu a discusséo de outros temas, como, por
exemplo, o que é a universidade publica e qual a sua funcéo social. A esse
respeito uma das coordenadoras afirma:

No6s chegamos a conclusdo de que a resisténcia também é uma forma de
modificagdo. Quando estou resistindo é porque ndo quero me modificar,
0 que se subentende que estou modificando minha forma de ver. Passa-
mos, mais ou menos, um ano de resisténcia muito forte, mas hoje vemos
que quem nao dé conta de passar pelos periodos de resisténcia, de lidar
com a resisténcia satisfatoriamente, nao constréi nada. O PIE prova isso.
Ele se fortaleceu e se redimensionou por causa das resisténcias. Vimos
que precisdvamos mesmo estar mais perto dos professores da FE e quando
comegamos a ocupar determinados espacos dentro do conselho e dos
semindrios da faculdade, sinto que o PIE passou a fazer parte do corpo da
FE. (Coordenadora A)

De 2001 até o momento da redagdo do presente trabalho, muitas
modificagbes foram acontecendo nessa proposta inicial, conseqiéncias
de mudancgas administrativas na rede publica e de decisées de caréater
basicamente politico. Somente dois mil professores da rede fizeram o
curso na UnB; os demais (trés mil) foram conduzidos a uma outra Institui-
¢éo de Ensino Superior do DF. Essa instituigdo tem carater privado e uma
proposta muito parecida com o que vemos nos cursos de formacao de




professores convencionais. Outra mudanca é que foram destacados so-
mente b5 mediadores para atender a esses dois mil alunos, o que causou
uma sobrecarga de trabalho e comprometimento da qualidade da prépria
proposta de mediagao.

Mesmo assim o PIE possui significativos documentos de avaliagao,
entre eles cinco relatdérios, construidos por comisséo especifica do curso,
atestando um bom resultado deste. Além disso, foram elaboradas 40
monografias que investigaram o préprio PIE a partir do curso de especiali-
zacao dos mediadores, bem como projetos de pesquisas de mestrado e
doutorado da UnB e de fora dela, que tém resultado num corpo de conhe-
cimento consistente sobre o curso, apresentado em duas dissertacoes de
mestrado concluidas (Mota, 2003; Batista, 2003) e duas teses de doutora-
do, uma concluida (Raposo, 2005) e outra em andamento. Além disso, essa
proposta vem sendo divulgada em congressos, encontros, conferéncias.

Com essas modificag¢oes, o curso encerrou-se em julho de 2005, com
uma extenséo até 2008, para atender as turmas de repetentes. Quando
tratamos dessa questao com um dos coordenadores do curso, sua res-
posta foi a seguinte:

Entao, nao sei se o PIE morre, assim como nao sei se a Escola Candanga
(proposta pedagdgica da SEE-DF no periodo de 1995 a 1999) morreu. Se
eu consigo hoje dizer que o PIE é a Escola Candanga Superior, eu acho
que daqui a algum tempo nés vamos ter um curso de pedagogia que nao
val se chamar PIE, mas que nao vai ter como nao falar do PIE. E essa
perspectiva. N6s desenvolvemos cursos de formagdo pra determinados
contextos histéricos e sociais e a intengdo nao é que isso se cristalize,
mas que ele se transforme, pra poder dar conta da educagdo de seu
tempo. Eu acho que essa formacéo vai virar isso. (Coordenador B)

Estrutura curricular do PIE

Preocupado em contribuir para que o professor do inicio de
escolarizagdo consiga integrar os diversos conhecimentos e saberes de
vérias éreas e ciente de que a filosofia do curriculo podera ser facilitadora
dessa integragdo, o curso PIE possuia em sua organizagao curricular: um
eixo transversal (Cidadania, Educacao e Letramento), seis eixos
integradores (um por modulo/semestre) e trés areas/dimensoes forma-
doras (organizagao do trabalho pedagdgico, organizacdo do processo
educativo e organizacao do processo social).

Como pode ser percebido, essa organizacao apresentava temas/assun-
tos inter-relacionados, vinculados a realidade e construidos na relagao
participativa de pesquisa, reflexdes, debates e produgdes académicas, visan-
do reconhecer a totalidade do ser humano e o entendimento de que a vida é
uma dindmica em permanente construcao, perpassada pelo trabalho escolar.

O eixo transversal surgiu com o objetivo de desenvolver as
potencialidades ou competéncias dos professores em formagao, fortalecen-
do-os e facilitando-lhes a apropriacéo de recursos comunicativos e de estra-
tégias de aprendizagem. Ele era considerado o foco do olhar pedagdgico, a
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maneira de o professor entrar em contato com a realidade e favorecer a
construcao de conhecimentos, respeitando a diversidade dos saberes
construidos social e historicamente. Era o eixo que garantia a integragdo
horizontal entre os diversos temas do médulo e partia da realidade social
mais ampla até chegar a relagao no interior da sala de aula. Assim, o trabalho
escolar, nessa perspectiva, transcendia o tempo vivido na escola na medida
em que interferia na plenitude do exercicio da cidadania.

As trés &reas/dimensdes formadoras eram estritamente relaciona-
das entre si e subsidiavam a préatica pedagégica do cursista que ja exercia
atividades relacionadas com a profissao.

A primeira delas — Organizagdo do Trabalho Pedagdgico — estava
relacionada com as atividades docentes que o cursista ja desenvolvia no
exercicio de sua profissdo no que se refere a formacéo e construcéo de
saberes junto aos alunos em inicio de escolarizagdo. Nessa area eram
elencados temas/assuntos e atividades pedagdgicas como ponto de parti-
da para desdobramentos dos estudos e reflexdes propostos para o cursista.

A segunda area/dimensao formadora — Organizagdo do Processo
Educativo — estava relacionada com a construgao dos dominios, compe-
téncias e habilidades necessdérias a formacao de um profissional que com-
preenda as relagoes e mediagoes decorrentes da organizacao do processo
educativo. Estava relacionada com a elucidacao das concepcoes
epistemoldgicas, legais, institucionais e relacionais que determinam e
sao determinadas pela organizagao educacional de um dado sistema e do
Pais. Esta dimensao evidenciava as atuais possibilidades do fazer pedagé-
gico, dadas as inovacgdes tecnoldgicas e os reclamos de relagdes sociais
mais democréticas e emancipadoras da sociedade contemporanea.

A terceira area/dimensao formadora — Organizagao do Processo So-
cial — relacionava-se a possibilidade de intervencéo educativa subsidiada
pela reflexdo, que tinha como ponto de partida a prética pedagdégica do
cursista. Nesse sentido, acredita que o reconhecimento do tempo histéri-
co, do sujeito social, filoséfico, cultural, educador e cidadao, do sujeito
que decide, pratica, pensa e intervém nao é tarefa do mundo tedrico, mas
se faz no mundo e através dele.

Os eixos integradores eram mecanismos usados para congregar o0s
assuntos e integrar as diversas areas e saberes abordados, de maneira a
proporcionar ao cursista uma percepcao de totalidade e complexidade do
conhecimento e sua profunda vinculagdo com a realidade vivida. Cada
modulo era norteado por um eixo integrador, que tinha por objetivo
direcionar, organizar e inter-relacionar os temas/assuntos apresentados
nos fasciculos. (Bortoni-Ricardo, Barbosa, Soares, 2000).

A rede de formacgao
O curso possuia uma rede de formacéo constituida por sujeitos que,

segundo o projeto, deveriam buscar sua efetivacdo a partir de uma
horizontalidade das relagoes, numa gestdo democratica e transparente.
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No PIE essa rede era composta por diversos profissionais que participa-
vam e contribuiam ativamente para a organizagdo e desenvolvimento do
curso. Eles eram organizados da seguinte forma:

Coordenagéo geral — constituida por professores da UnB e da SEE-
DF. Era a responsavel pela organizacéo, implantagdo, acompanha-
mento e avaliagdo do curso e por sua articulagao politico-institucional.
Tutores-autores — constitulam uma consultoria técnico-pedagogi-
ca entre a FE da UnB e o curso PIE. Era uma equipe composta por
professores pesquisadores, com experiéncia profissional na area
de formacao docente e pertencentes ao quadro docente da UnB ou
da SEE-DF cedidos para a UnB. Cabia a eles a elaboracao dos fas-
ciculos especificos de cada tema/assunto, que contemplam as are-
as/dimensoes formadoras estabelecidas na organizacgao curricular.
Além disso, ofereciam tutoria aos mediadores num determinado
espaco de tempo e atendiam aos cursistas de forma virtual, atra-
vés da plataforma do PIE, e por meio de palestras aos sabados.
Coordenadores de Mediacdo — representavam uma instancia de
articulacao entre a coordenacgéao geral e a mediacao. Cabia ao coor-
denador construir uma articulagao para o planejamento das ativi-
dades de assessoramento dos tutores-autores aos cursistas e pla-
nejar, orientar e acompanhar os trabalhos desenvolvidos pelos
mediadores junto aos cursistas.

Mediadores — é a equipe que acompanhava direta e sistematica-
mente o cursista, sob a orientacao da equipe de coordenacao. Eram
professores da SEE-DF selecionados para atuar no PIE, todos com,
no minimo, o curso de especializagdo "Fundamentos Educativos para
a Formacgao dos Profissionais para a Educagdo Bésica — Inicio de
Escolarizacgao".

Cursistas — eram professores da rede publica de ensino do DF, em
efetivo exercicio no inicio de escolarizacao (educagdo infantil, séri-
es Iniciais do ensino fundamental, ensino especial e educagao de
jovens e adultos), com habilitagdo em Magistério/Curso Normal e
selecionados em processo especifico pelo Cespe/UnB. Tais profes-
sores obrigatoriamente precisavam estar em regéncia de sala de
aula, com turma definida.

As interacoes no PIE

O curso se organizava fundamentalmente em trés tipos diferentes

de encontros interativos periédicos: a Coordenacdo de Mediacédo, que
envolvia também a tutoria, as Reunides de Mediacdo e as aulas dos
cursistas em suas turmas nas escolas da rede publica de ensino do DF.

A Coordenacao de Mediagao referia-se ao encontro em que todos

os mediadores se reuniam para estudar, discutir sobre os contetdos

multidisciplinares e planejar os encontros com os cursistas, sob a
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coordenagao de um "coordenador de mediacao". A Tutoria fazia parte
da Coordenacao de Mediagdo e representava 0 momento em que 0S
tutores (autores dos moddulos) se encontravam com os mediadores,
com o objetivo de discutir a respeito dos temas apresentados nos
modulos. A Mediagao era o encontro dos mediadores com os cursistas
— professores da rede publica que atuam no inicio da escolarizacao.

O organograma abaixo apresenta o fluxo das interagoes dos compo-
nentes dessa rede no PIE.

Coordenadores Gerais

R I

Coordenadores de Mediacao Tutores-autores

vt v

Mediadores

v 1

Cursistas [¥

v f

Escolas Classes

Figura 1 — O fluxo das interagdes no PIE
Nota: Segunda e terceira linhas — Reunido de Coordenacao de Mediacao
Terceira e quarta linhas — Reuniao de Mediacao

A avaliagao

Por suas caracteristicas e aspectos inovadores, o Curso PIE exigia um
complexo leque avaliativo que abrangia tanto as questoes ligadas estrita-
mente ao processo ensino-aprendizagem como as que se referiam a or-
ganizacdo do trabalho pedagdgico, a fungao socializadora e cultural, a
formagdo das identidades, dos valores, enfim, a programacdo do curso
como um todo. De acordo com o curso:

O processo avaliativo do curso pauta-se pela perspectiva de uma avali-
acdo formativa que compreende o trabalho pedagdgico em suas di-
mensoes macro e micro, articulando a formacao docente de uma forma
univoca e ndo dicotdmica em relacdo aos processos sociais, educativos
e do cotidiano das escolas, de tal modo que o desenvolvimento dos
alunos, do curso e da sociedade sao parametros permanentes dos prin-
cipios, estratégias e metodologias construidas na vivéncia dos sujeitos
em formacgdo. (Universidade de Brasilia, Faculdade de Educagao e Cé&-
tedra Unesco de Educagdo a Distancia, 2003)

Os médulos de ensino

Os conteuidos de cada periodo letivo no PIE eram organizados em
mobdulos de ensino — para cada periodo, um médulo.
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Tais modulos eram divididos em trés volumes, que se constituiam
de contetudos de, em média, dois temas/assuntos diferenciados e organi-
zados sob a forma de fasciculos. Dessa forma, em cada periodo, os cursistas
discutiam a respeito de, em média, seis temas/assuntos diferenciados,
ou seja, tinham acesso a seis fasciculos, organizados em trés volumes e
trabalhados sob orientacdao de um eixo integrador e um eixo transversal.

Cada um desses fasciculos também era dividido em trés partes, cha-
madas seg¢oOes, subdivididas de forma que representa cada uma um en-
contro entre tutor-autor/mediador e mediador/cursista.

E importante ressaltar que tais segoes, fasciculos ou volumes néo
eram discutidos em seqiiéncia. Eram, sim, organizadas a partir dos eixos
integradores e transversais, a fim de oferecer uma maior possibilidade
de articulacdo entre os diferentes temas e areas/dimensdes formadoras.

Essa estrutura e organizagdo curriculares, que nos parecia a priori
inovadoras, conduziu-nos a nos perguntar se, de fato e em que medida,
era mediadora de uma nova pratica pedagogica aos professores e de que
forma contribuia para que os cursistas do PIE atingissem o principio mai-
or do programa, qual seja o de articular a teoria e a pratica. Para perceber
tais aspectos acompanhamos os trabalhos de uma das professoras do
Curso, aqui identificada como Cursista A, a fim de desvendar os meca-
nismos que ocorriam em seu processo de construgao de conhecimentos
que faziam com que ela conseguisse transformar a teoria discutida no
curso e na pratica pedagdgica, especificamente relacionada aos conheci-
mentos de psicologia, em ferramenta para organizacao de seu trabalho
pedagdgico. Os resultados desse estudo sdo apresentados a seguir.

A teoria e a pratica: a construcao de conhecimentos
com a crianca na sala de aula

Toda essa organizagdo do curso oferecia ao cursista referéncias e
aprendizagens significativas para organizagdo de seu trabalho pedagégi-
CO e que eram expressas em suas escolas e salas de aula, informacao
fundamental no que se refere aos objetivos desse estudo. Nesse sentido,
observamos a Cursista A em sala de aula no PIE, como aluna, durante o
seu quinto periodo de formagao, e seus trabalhos desenvolvidos na sala
de aula da escola do ensino fundamental em que atuava como professo-
ra, durante sete semanas. Com ela tivemos oportunidades de desenvol-
ver oito observagoes, distribuidas ao longo do semestre, registradas em
diério de campo ou gravadas em audio.

As informagodes co-construidas por meio dessas estratégias seréo
aqui apresentadas a partir de trés categorias tedricas: o exercicio reflexi-
vo, o papel ativo do aprendiz, o papel do outro.

A Cursista A atuava em uma turma de aceleragdo — 22, 32 e 4@ séries
— composta por 26 criangas (17 meninos e 9 meninas) na faixa etaria de
10 a 14 anos. Uma categoria muito citada em entrevistas das cursistas foi
a percepcao de que o outro tinha um papel muito importante na sua
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aprendizagem. De acordo com a Cursista A, o PIE organizava situacoes
de aprendizagem onde podiam estabelecer muitas trocas com diferentes
sujeitos envolvidos em sua formacao, entre eles os tutores e coordenado-
res do curso, os mediadores de cada turma, as escolas da rede publica,
representadas pelos seus colegas de turma, autores variados, palestrantes,
etc. Segundo a cursista, por meio dessas trocas elas iam construindo co-
nhecimentos tedricos e praticos fundamentais para a construgdo de sua
identidade de professores.

Esse sentimento de que podia compartilhar as mesmas dificuldades
com aqueles que enfrentavam os mesmos problemas e obter apoio daque-
les que ja passaram por situagdes semelhantes foi algo citado na entrevista
como um fator que contribuia significativamente para sua aprendizagem.
A partir dessa percepcao, a Cursista A enfatizou que a organizacao de seus
trabalhos pedagdgicos mudou muito e apontou essa mudanga de compor-
tamento tanto ao que vivenciou no PIE quanto do que leu e discutiu a
respeito do tema, principalmente nas aulas de psicologia.

Enfim, a Cursista A reconheceu que aprende muito nas trocas
interativas e que precisava organizar situagoes de aprendizagem, em sala
de aula, que privilegiassem essas trocas. Nas observacoes realizadas, per-
cebemos que professora-cursista e alunos utilizavam-se de diferentes
meios de comunicacao (fala, olhares, gestos, expressoes faciais, etc.), o
que parecia contribuir para a construgao de um bom processo interativo.
Na primeira observacao da sala, realizada no dia 14/08/2003, por exem-
plo, registramos o fato de a Cursista A propor aos seus alunos a elabora-
¢do de um projeto de pesquisa a respeito das caracteristicas de cada re-
gido do Brasil. Na entrevista ela explica:

Através dele (do projeto) vou ajudar o aluno a construir conhecimento
sobre isso e aproveitar pra trabalhar o respeito e a admiragao pela dife-
renga. A questao do multiculturalismo, discutida no PIE. (Cursista A)

Enquanto a Cursista A escrevia no quadro os itens da pesquisa, pla-
nejava junto com os alunos, aproveitando suas sugestoes: os alunos su-
geriam que tipo de material poderiam usar ou o que poderiam fazer para
atender ao que era solicitado. A Cursista A assumia uma postura comuni-
cativa e ao mesmo tempo facilitadora, reguladora e informativa, ou seja,
mediadora. Percebemos que todos estavam muito a vontade para expres-
sar suas idéias, duvidas, discordancias ou aceitacdes. Enquanto copiavam
a atividade, alunos e professora-cursista paravam para dar idéias, per-
guntar sobre o que nao entendiam, conversar com 0s colegas sobre o
assunto ou fora dele, buscavam materiais, criticavam as idéias dos outros
e achavam graga de comentarios picantes — tudo em um clima de liberda-
de, aceitacao e cordialidade. Era evidente que entre a professora-cursista
e os alunos havia uma 6tima relagédo interpessoal, no que se refere a
comunicacao, e uma significativa relacao de confianca.

A abordagem sociocultural construtivista ressalta o papel da comunica-
¢ao nos processos interativos e traz estudos sobre processos de significacao
no contexto educacional (Branco, 1989; Branco, Mettel, 1995; Salomao, 2001;
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Tacca, 2000) para afirmar que, em qualquer processo interativo, todos 0s
envolvidos sdo sujeitos ativos e tém a comunicacdo como eixo principal do
processo, sendo que esta ultima ndo esté restrita a meios verbais e diretos,
mas abrange qualquer forma que resulte em interacao e conduza ao alcance
de algum objetivo; ou seja, inclui o cognitivo, o afetivo e as emogoes. Dessa
forma, o processo interativo envolve a estrutura motivacional dos sujeitos
que dele participam, o que se torna possivel através de processos comunica-
tivos efetivos.

Como estratégia para aprimoramento constante dessa comunicagao,
a professora-cursista organizava momentos de reflexao, utilizando-se de
textos e de jogos nos quais muitos valores sociais e humanos eram discu-
tidos e repensados. Em uma das sessdes de observacao, acompanhamos a
discussédo de dois textos, "A Pipoca" e "Atire a Primeira Flor", e um jogo
educativo, "o feitigo vira contra o feiticeiro". Essas atividades favoreceram
discussbes sobre valores e principios relativos ao respeito ao préximo, a
possibilidade de crescimento pessoal pela transformagéo, o perdéao, a criti-
ca, a coletividade. Na entrevista a Cursista A conta como foi o jogo:

O nome do jogo é "o feitigo vira contra o feiticeiro", mas eu preferi usar
um outro termo, escrevi assim: "Tudo que vocé quer que o outro te faga,
faga vocé primeiro a ele". Antes de escrever isso, entreguei um papelzi-
nho pra cada um, pedi que escrevessem o nome deles e completassem a
seguinte frase: "eu quero que o... (pedi que colocassem o nome de qual-
quer pessoa da sala, inclusive o meu) faga..." (pedi que escrevessem o
que quisessem para o colega fazer). Eles colocaram um monte de coisas,
como: imite isso, dé trinta pulos, pegue dgua pra mim... Quando escrevi
no quadro a frase e eles entenderam que era uma atividade que eles
préprios teriam que fazer, disseram: "professora, vocé enganou a gen-
te!". Mas eles fizeram. Trés alunos se recusaram a fazer. Eu conversei
com eles e deixei. N6s conversamos sobre como uns ficam chamando o
outro, colocando apelidos, fazendo gracinhas... ¢ uma forma de tentar
resolver isso, porque é uma situagéo dificil. Teve um aluno que escreveu
assim, pra um colega gordinho: "eu quero que o Johnny (nome ficticio)
role pelo corredor’. Ele que teve que rolar pelo corredor, rolou no corre-
dor na sala. Eles reclamaram, mas fizeram e entraram no clima da brin-
cadeira. Entenderam bem o objetivo. (Cursista A)

Parecia evidente, assim, que a professora-cursista tinha a intencéo
de que os alunos desenvolvessem um conjunto de crencas e valores, como:
0 respeito ao outro; o colocar-se no lugar do outro; o entender o ponto de
vista do outro; e o lidar com o conflito eu-outro. Com atividades assim
acreditava que contribuiria para a construgao de um processo interativo
que gerasse desenvolvimento.

Durante os encontros da Cursista A com seus alunos, vimos outras
formas utilizadas por ela para agir diante das situagoes de conflito pre-
sentes nas aulas. Na pesquisa sobre as regides do Brasil, por exemplo,
muitas situagdes surgiram, algumas delas provocadas pela prépria pro-
fessora-cursista. No momento em que apontava a apresentagao de comi-
das tipicas de cada regiéo, ela sugeriu um dia de festas onde todas as
comidas seriam trazidas e fariam um grande lanche. Uma das criancas,
no entanto, sugeriu que cada grupo, representante de uma regiao espe-
cifica, tivesse um dia diferente para apresentar sua comida.
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Iniciou-se, entdo, um debate na sala. Parte do grupo defendia uma
proposta e outra parte defendia outra. Eles ficaram bem tumultuados,
mas ouviam as defesas de um ou de outro a partir da intervencao da
professora-cursista. As defesas, ainda com pouca consisténcia, represen-
tavam as diferentes opinidoes dos alunos e eram ouvidas e analisadas pe-
los colegas. A professora-cursista acompanhava e participava do debate
dando a ele importéancia significativa, perceptivel por todos. No final, apos
inimeras discussoes, decidiram votar.

Outro momento de agao da Cursista A diante dos contflitos observados
foi quando ela organizou uma estratégia de reestruturagéo coletiva de um
texto a partir da produgao textual de uma dupla de alunos. A professora
pediu autorizacéo para a dupla, copiou seu texto no quadro e, em seguida,
usando estratégias de atribuicdo da palavra, em que turnos e tempo de fala
eram respeitados, foi reestruturando cada frase. Ela fazia perguntas como:
"O que esté escrito? O que eles quiseram dizer? Quais outras opgdes pra
gente falar essa mesma coisa? Como poderia ficar mais claro?"

Os conflitos surgiam e eram resolvidos através de discussdo, argu-
mentacéo e até votacdo. Todos os alunos participaram da atividade, e o
texto final foi assinado por toda a turma co-autora. E importante ressaltar
que, antes de iniciar a reestruturacao do texto, a professora-cursista con-
vidou a turma a ler o texto da dupla de colegas, analisar e elogiar. Dessa
forma, preocupou-se com a construcao de auto-estima positiva da dupla,
que se sentiu extremamente privilegiada por ter sido a escolhida para
aquela correcao coletiva.

Nos episédios observados na sala de aula da Cursista A, pudemos per-
ceber como ela demonstra, pelas suas agoes, que superou a compreensao do
senso comum de que o conflito é uma incompatibilidade entre opostos que
deverd ser eliminada para alcance da harmonia e da paz entre as partes em
um contexto determinado. Ao contrario, aproxima-se da concepgéo de con-
flito oferecida por Valsiner e Cairns (1992), que entendem que o conflito é o
condutor do desenvolvimento, uma vez que, através dele, havera uma ade-
quacéo de desajustes em busca de suas transformacgoes, possibilitando um
novo estado de desenvolvimento. Ao invés de, como sinaliza o senso comum,
tentar evitar o conflito com medo do confronto, a Cursista A o explorava e
construia com a turma diferentes alternativas para lidar com ele.

Uma alternativa também muito utilizada pela Cursista A, nas nossas
observagoes, foi o trabalho em grupos. Em sua rotina incluia trabalhos
em grupo periédicos, para que estabelecessem trocas interativas e
vivenciassem situagdes de conflito, a fim de que, através de uma comuni-
cagao adequada, construissem diferentes processos de negociagao pro-
duzindo desenvolvimento. De acordo com ela,

Cada dia eles tém aprendido melhor a trabalhar em grupo, porque isso
é um processo e eles ndo tinham esse costume. Eu tive problemas com
alunos que nao conseguiam se encaixar. Mas desde o comeco do ano eu
comecei a trabalhar em grupos. Eles tiveram dificuldades, mas agora
eles ja conseguem trabalhar em grupo. O interessante do grupo é a
troca. £ muito legal. Eu gosto muito. Quando estao escrevendo um
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texto, por exemplo, um fala: "~ Nao é com essa letra, é com essa. —
Professora é com qual letra?" "-Vamos descobrir?". Eles vao ao dicio-
nério ou eu falo logo. Dai dizem: "Ta vendo? Eu néo falei". E vao tro-
cando e vao crescendo... (Cursista A)

Vale ressaltar, entretanto que, da mesma forma que Lomov (1977),
acreditamos que nao é qualquer tipo de relagdo que conduz a desenvol-
vimento: elas dependem da natureza da interacao. A interacao social a
que nos referimos fundamenta-se nas contribuigdes Valsiner (1994). Ela
possui atividades mediadas que levam a processos de co-construgao, cum-
prem essa funcao de interacao social e promovem desenvolvimento.

O papel ativo do aprendiz no processo de construcao de conheci-
mentos foi, também, uma questdes muito enfatizada nas entrevistas da
maioria das cursistas. De acordo com a Cursista A, a partir da vivéncia
oferecida no curso, comegou a compreender a importédncia de se pesquisar
sobre a sua realidade, sobre suas agdes. Descobriu que o conhecimento
precisa ser co-construido a partir das situagoes de vida diaria e que pre-
cisa, para isso, agir sistematicamente sobre ele, ou seja, a cursista indica
que o PIE proporciona situacoes de aprendizagem para as quais os cursistas
precisam estar em atividade intensa.

Eu busco, pesquiso, vou atras porque ha um esforgo muito grande dos
mediadores para que fagamos assim. Eles também pesquisam e vao
atras. Quando a gente se depara com uma pessoa assim, como a Medi-
adora A, por exemplo, que vai muito atrds, que quer sempre fazer o
melhor, a gente acaba buscando fazer também. Isso faz a gente apren-
der muito e eu aprendi muito com eles, tenho aprendido muito e tenho
crescido muito. (Cursista A)

Para a Cursista A, esse foi um grande aprendizado que contribuiu
diretamente na organizagdo do seu trabalho pedagodgico. Afirma que pro-
cura organizar os trabalhos de sala de aula considerando que seus alunos
também podem utilizar essas mesmas ferramentas no processo de cons-
trucao de conhecimentos.

Por esse motivo utiliza na sua sala de aula a pesquisa como uma impor-
tante estratégia metodoldgica. A proposigdo das atividades estava sempre
ligada a um projeto maior, coletivamente definido em sala de aula e relacio-
nada com algum problema surgido no grupo. A participagdo ativa dos alunos
no processo de construgdo de conhecimentos era muito perceptivel, e a pro-
fessora-cursista ndo poupava situagoes em que esses alunos estivessem em
interacdo com outros para que pudessem constantemente ressignificar sua
interpretacao da realidade. Essas producoes, individuais ou grupais, eram
constantemente socializadas, apreciadas e discutidas pelo grupo de alunos e
professora-cursista, o que contribuia para o desenvolvimento global do alu-
no. Quando perguntei o motivo de fazer assim, respondeu:

Se eles precisam tomar conhecimento da geografia, melhor que seja
pesquisando, vivenciando um pouco disso, apesar de nao estarem indo
14 pra ver, mas estao, pelo menos, pesquisando, vendo, desenhando e
utilizando a criatividade deles para aprender. Eles pesquisam, ficam
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doidinhos tentando achar as respostas. Uns vao ajudar os outros, igual
vocé viu la. E super legal. Eles tomam conhecimento e estao trabalhan-
do em grupo, desenvolvendo respeito um pelo outro, um pela cultura
do outro. Com atividades assim, as criangas comegam a respeitar e
admirar o que tem de bonito em cada lugar, porque eles véem as praias
e um monte de coisas nos livros que levei pra pesquisa. Para essa aula
eu tive que levar aquele monte de material, foi uma canceira. Eu podia
chegar com um texto enorme e as perguntas depois e pronto. Isso pra
mim seria muito mais facil, mas eu nédo estaria alcangando meus obje-
tivos. Eles nao estariam conhecendo, desenvolvendo respeito e admi-
ragao, nao estariam gostando de fazer e aprender. (Cursista A)

A concepgao de aprendizagem da professora fica evidenciada quan-
do ela explicita a atividade de modo similar ao que vivencia no seu Curso
de Formacao. Reconhece que os conhecimentos sao produtos socioculturais
e que, para serem adquiridos, tanto o contexto social e a interagdo com os
outros, quanto a participagao ativa do aluno com o professor, com os ou-
tros alunos e com os outros envolvidos no processo de aprendizagem
tornam-se fundamentais.

Propicia, entdo, situagdes desafiadoras e dinamicas de construcao de
conhecimento, como uma questdo de pesquisa, por exemplo, acreditando
que, pelo confronto de posigoes, essas interacOes serdao otimizadas e a
aprendizagem alcangada.

Para contribuir com essa estratégia dentro da sala de aula, a Cursista
A havia organizado uma pequena biblioteca composta de livros de litera-
tura variados e revistas infantis, além de livros didaticos, diciondrios, gra-
maéticas, etc. Esse material era permanentemente utilizado pelos alunos
nos diferentes momentos de sala de aula. No processo de discusséo do
projeto de pesquisa das regides do Brasil, por exemplo, enquanto copia-
vam as sugestdes de atividades para o projeto, surge uma divida entre os
alunos a respeito do significado de "parlenda". Imediatamente, sem que a
professora nada sugerisse, dois alunos se levantaram, foram até a biblio-
teca da sala e pegaram o dicionério para procurar a palavra. Ficou eviden-
te que essa era uma atitude rotineira naquela sala de aula, que era uma
pratica comum entre os alunos.

A Cursista A usava vdrias estratégias para incentiva-los para a leitura. Os
livros e revistas da biblioteca eram emprestados periodicamente; as vezes a
Cursista A iniciava a leitura de um livro e parava na metade, a fim de desper-
tar a sua curiosidade e interesse na continuidade da leitura. Era comum a
promogao de momentos de leitura individual ou coletiva e desenhos na sala,
atividade extremamente apreciada pelos alunos. Durante nosso periodo de
observacao, a Cursista A organizou uma visita a uma feira do livro, organizada
em um shopping center da cidade. A estratégia mais usada pela professora-
cursista, no entanto, era ler para eles. Ela justifica essa atitude assim:

Uma professora do curso Prof? (Programa de Formacao de
Alfabetizadores — SEE) deu uma oficina de leitura pra gente e falou que
quando a gente 1é para o aluno desperta nele o interesse de ler tam-
bém. Eu leio muito e, por isso, que eles ficam doidinhos que a caixa (de
leitura) apareca para que eles possam ler também. Quando, hoje, por
exemplo, que estd sem o cantinho da leitura, por causa da disposicao
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da sala, eles jad me pediram a chave do armério de livros, eu dei e eles
deixaram o armadrio aberto. Assim eles iam 14 e pegavam o livro na hora
em que eles quisessem ou quando terminam a atividade. (Cursista A)

Concepcao semelhante é observada por Maciel (1996) em estudo de
caso sobre o trabalho de uma professora de 12 série cujo trabalho em alfabe-
tizagdo era uma referéncia na comunidade. Maciel (1996, 1999) faz uma
discussao interessante a respeito da leitura em sala de aula e a partir dos
trabalhos de Azevedo (1994), Bajard (1992), Dantas e Prado (1994) e outros,
sinaliza a importancia da associagéo entre leitura e escrita na escola, rejei-
tando propostas que privilegiam a producao de texto em detrimento da for-
macao do leitor. Entendemos que propostas como a vivida na sala de aula da
Cursista A estéo entre as estratégias defendidas por Maciel como funda-
mentais para resgatar ndo apenas a competéncia em leitura, mas principal-
mente o prazer de ler, fundamental para a formacao de leitores-escritores.

Enfim, a cursista demonstra reconhecer que, a partir dos estudos de-
senvolvidos no curso e da experiéncia de aprendizagem vivenciada, modi-
ficou a forma de ver e contribuir para a aprendizagem de seus alunos e
dela mesma. Consideramos que essa concepgao de atividade expressada
nas agbes e nas palavras das cursistas do PIE estd muito relacionada com o
que Valsiner e a perspectiva sociocultural construtivista sugerem quando
reconhecem o ser humano como capaz de agir voluntariamente sobre o
mundo a partir das sugestdes advindas da cultura coletiva.

Ao avaliar o PIE, a professora-cursista afirma que por meio dele sen-
te-se crescendo cada dia um pouco mais. "Eu jé tinha conhecimentos e
préatica e venho aperfeicoando. Com certeza hoje ja ndo sou a mesma.
Tenho mudado e colocado em prética o que a gente tem aprendido.”

Essa preocupacao com a reflexao fol muito sinalizada e representou
um dos mecanismos fundamentais apontados por todas as cursistas entre-
vistadas, inclusive a Cursista A, para a construcao de conhecimentos e
utilizagcdo dos saberes aprendidos na préatica pedagdgica. Relacionam o
aprender com a capacidade de transformar o conhecimento construido ao
longo da histéria pela cultura em instrumento pratico para resolucao de
problemas na vida. Sentem-se, pois, aprendendo quando lembram e sa-
bem usar, em situacdes de vida pratica, o conhecimento discutido nas tro-
cas interativas, nas leituras e releituras da realidade que ocorrem no PIE.

A partir desse ponto de vista, a Cursista A aponta que o processo de
construcéo desse conhecimento envolve uma andlise reflexiva dos pro-
blemas reais baseada em diferentes referéncias tedricas, preferencial-
mente de diferentes areas de conhecimento. Isso significa que, para apren-
der, precisa viver uma situagao real, entender o que se discute teorica-
mente a respeito dessa situagdo e construir alternativas metodoldgicas
de acao sobre aquela realidade.

Eu sei que tenho crescido porque sei de coisas que nao sabia, eu posso
conversar de coisas que eu nunca falava. A gente aprende muita coisa
nova, muita coisa diferente e quando coloca em pratica, fica tudo me-
lhor. A gente chega na sala e tenta praticar aquilo que esté escrito ali.
O que a gente estudou, 0 que a gente pesquisou, o que a gente leu, a
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gente coloca em pratica junto com o aluno. Eu tenho visto o resultado.
No ano passado eu também tinha uma turma de 22 série muito dificil.
Metade da turma néao era alfabetizada. Alguns nem conheciam o alfa-
beto. Eu fui trabalhando, trabalhando. Dessa turma apenas um aluno
ficou. Eles tiveram um crescimento muito grande. Tudo que a gente via
14 eu colocava em préatica também. Desenvolvia as atividades com meus
alunos, nos meus porta-félios isso aparece. (Cursista A)

A reflexao, portanto, envolve necessariamente, segundo a cursista,
um mergulho tedrico a partir da realidade vivida em sala de aula. Para
ela, a partir dessa reflexao podera compreender a teoria, reconhecer seu
valor e provocar transformagoes em suas atividades. Considera que esse
exercicio reflexivo propiciado nas varias estratégias metodoldgicas
vivenciadas no curso representa uma rica oportunidade para olhar a rea-
lidade; entrar em contato com diferentes fontes teéricas que possam con-
tribuir para interpretacao dessa realidade; criar, individual ou coletiva-
mente, diferentes alternativas de intervencao a partir dessas interpreta-
¢oes; vivenciar tais alternativas no sentido de superar suas dificuldades
emergenciais; avaliar tais experiéncias dindmica e sistematicamente; e
ressignificar sua atuagdo através de uma agéo transformadora.

A Cursista A entende, ainda, que a oportunidade de fazer seu curso
superior na universidade publica representou um grande privilégio. Conside-
ra que a universidade estava distante dela e da escola publica em geral. Com
esse projeto, cré que essa distancia foi diminuida. A esse respeito afirma: "E
maravilhoso ser formado na universidade publica e atuar na rede publica,
quando a gente batalha tanto por uma educagédo publica de qualidade."

Consideragoes finais

O objetivo do estudo foi analisar a estrutura e dindmica do Curso PIE,
a fim de compreendermos como a organizagao do seu trabalho pedagégico
contribui para que os professores-cursistas transformem os conhecimen-
tos tedricos e praticos discutidos em ferramenta para a organizagdo de seu
trabalho pedagdgico. Era nossa intengao contribuir para a construgdo de
estratégias didaticas préprias para a formacao de professores. Nesse arti-
go, portanto, buscamos explicitar algumas direcOes interessantes para as
discussodes tedricas nos cursos de formagdo de professores, diregbes essas
que englobam diferentes aspectos da formagao docente e que serao agora
apresentados como as grandes contribuicoes deste estudo.

Nossas consideracoes a respeito da metodologia a ser utilizada nos cur-
sos de formag&o de professores estdo diretamente vinculadas a trés catego-
rias construidas a partir da abordagem sociocultural construtivista, quais
sejam: o exercicio reflexivo, o papel ativo do aprendiz, o papel do outro.

Com relagao ao exercicio reflexivo, propomos estratégias que colo-
quem os alunos, futuros professores ou professores em formacao conti-
nuada, como praticantes reflexivos diante da pratica pedagdgica, de for-
ma que assumam 0 Compromisso com o avanco do conhecimento e com o
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seu aperfeicoamento, sendo, portanto, vistos como pesquisadores na
acdo. A formacéo deverd se preocupar em contribuir para que os pro-
fessores incorporem em seu fazer a nocao de que estudantes possuem
histérias e experiéncias, praticas linguisticas, culturas e talentos que
devem ser trazidos para o ambiente educacional. Com estratégias as-
sim acreditamos que possibilitaremos que o professor supere a visao
mecanica e linear entre conhecimento técnico-cientifico e a pratica pe-
dagogica, além de perceber o mundo com um pensamento composto
por conhecimento-na-agao, reflexdao-na-acao e reflexdo-sobre-a-agao-
na-acao (Schon, 1987). Assim serao capazes de compreender, respeitar
e valorizar a pluralidade cultural na escola e na sala de aula e de pro-
mover espagos de resisténcia e negociacdo, combinando teoria social e
préatica com fins emancipatorios.

A categoria "o papel ativo do aprendiz" sugere estratégias que
coloquem o aprendiz como ativo no seu processo de co-construgao de
conhecimentos e da sua cultura individual a partir das sugestoes
advindas da cultura coletiva. Nesse processo, € importante que o0s
cursos de formagao organizem espacgos de trabalho e formacao que
propiciem a constituicdo de redes de formagdo continua em que o
papel ativo do aprendiz seja valorizado. Para isso, consideramos que
em tais espacos fagcam-se presentes a gestdo democratica e praticas
curriculares participativas, de forma que a histéria pessoal do profes-
sor e seus interesses e habilidades sejam considerados no processo
de aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de sua auto-
nomia e motivacao.

O papel do outro é a terceira categoria discutida neste estudo e
representa mais uma consideracédo relacionada com as estratégias
metodoldgicas que poderao contribuir para o desenvolvimento e a apren-
dizagem dos professores em cursos de formacao. Com base na concep-
cao de aprendizagem da abordagem sociocultural construtivista e nos
resultados apresentados neste estudo, consideramos que os cursos de
formacéao de professores devem preparar o trabalho pedagdgico da sala
de aula sob a forma de situag¢des nas quais os alunos, futuros professo-
res ou professores em formacao continuada, enfrentem problemas a
resolver. Nesse espaco, alunos e conhecimentos devem ser postos em
relacdo dentro de um contexto de interacdes que permita aos alunos
realizar atividades coletivas em que possam estar constantemente es-
tabelecendo, afirmando, negociando e modificando suas "orientagées
para objetivos".

Com estratégias assim, consideramos que poderemos contribuir
para a construcao de escolas como lugares de formacao permanente,
com espagos de aprendizagem cooperativa, onde os professores pos-
sam ir formando-se em um didlogo e em uma reflexdo com os colegas,
consolidando sistemas de agéo coletiva no seio do professorado e uma
cultura de cooperacéao.

Miriam Barbosa Tavares Raposo
Diva Maria Albuquerque Maciel
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Presidente Castelo Branco, Salvador-
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ambiental na pratica pedagdgica

do ensino fundamental
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Resumo

Buscou caracterizar a pratica educativa da Escola Municipal Presi-
dente Castelo Branco, visando contribuir para a insercao da dimensao
socioambiental na pratica pedagdgica do ensino fundamental, de acordo
com as necessidades e a realidade da instituigdo. Foram investigadas as
concepgoes da comunidade escolar, a realidade do bairro e as perspecti-
vas pedagdgicas que influenciam a préatica do professor, além de proje-
tos e do plano de desenvolvimento da escola. A andlise dos dados obti-
dos revelou a necessidade de realizacao de cursos de capacitagao, ofici-
nas e palestras envolvendo a comunidade da escola e do bairro para
possibilitar a mobilizacao coletiva e a transformacao da situacao atual.

Palavras-chave: educacao ambiental formal; ensino fundamental;
abordagens pedagdgicas; técnica de projetos.



Abstract

Caracterization of Presidente Castelo Branco Municipal School,
Salvador-BA: subsidies for the environmental educational in
pedagogical practice of basic education

The present work has tried to characterize the educative practice of
Presidente Castelo Branco Municipal School, in order to contribute to the
insertion of the social and environmental dimension in pedagogical practice
of basic education, according to the necessities and the reality of the institution.
The conceptions concerning the school community, the district reality and
the pedagogical perspectives, which influence the educator's practice, have
been investigated, besides, we also studied the school's projects and
development plan. The analysis of the obtained data revealed the necessity
for organizing qualification courses, workshops and lectures, involving the
school community and the neighborhood, in order to make the collective
mobilization for transformation of the current situation possible.

Keywords: environmental education, basic education, pedagogical
approach; projects' technique.

Introducgao
A importancia da educagdo ambiental na escola

Ao observar a histéria da Educagdo Ambiental (EA) no Brasil, verifi-
ca-se um desenvolvimento gradativo de seus objetivos e sua abrangéncia,
priorizando-se atualmente em seus fundamentos nao apenas as dimen-
sdes ética e ecoldgica, mas também os aspectos econdmicos, politicos,
sociais e culturais.

No &mbito escolar, profissionais esforcam-se para aplicar a EA aliada
ao conteudo curricular. Entretanto, a influéncia do paradigma cartesiano
e das abordagens tradicional e tecnicista na pratica pedagdgica dificulta
a efetivacdo da educagéo ambiental no ensino, resultando de atividades
pontuais geralmente fundamentadas na vertente ecoldgico-
preservacionista, que ndo considera reflexdes criticas sobre a sociedade
e 0 modo de produgéo vigente.

De acordo com Candiani et al. (2004), a EA é uma dimensé&o, dada a
educacao, que pretende possibilitar a compreensao da complexidade e dos
problemas do meio ambiente relacionando-o com questoes socioculturais e
politico-economicas. Visa a construgéo de valores de solidariedade, respeito
e ética, além da participagéo critica, consciente e responsavel, por meio de
acoOes individuais e coletivas, na busca de solugéo para estes problemas.

Partindo do pressuposto de que a sociedade valoriza o que lhe afeta
diretamente, verifica-se a necessidade de identificar e trabalhar com
teméticas locais na pratica da educagdo ambiental formal.

Dalia Melissa Conrado
Sueli Almuifia Holmer Silva
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Neste contexto, a educagao ambiental nos ensinos infantil e funda-
mental deve considerar as situacoes locais para estimular e desenvolver
a cidadania participativa dos alunos, ao discutir os problemas da realida-
de, estimulando-os a se sentirem parte e responsaveis pelos problemas,
construindo assim o conhecimento contextualizado com a realidade local.

Desta forma, para alcancar a EA efetiva, a escola precisa desenvol-
ver formas de preparar cidaddos criticos que saibam exigir justica social e
ética nas relagdes sociais e com a natureza, mas também que participem
da melhoria da qualidade de vida do bairro e da sua cidade, contribuindo
com agdes responsaveis e conscientes no seu cotidiano.

Concepgbes de meio ambiente e educagao ambiental

Tozoni-Reis (2004) organiza as concepcgoes sobre a relacdao do ser
humano com o meio natural em trés categorias: de sujeito natural,
cognoscente e historico.

Para a autora, a concepcgdo natural associa-se ao vinculo harmonico e
idilico do ser humano com a natureza. A partir da visualizagdo da espécie
humana como dominadora e destruidora do meio natural, busca-se a rein-
tegragdo da sociedade a natureza primitiva. Considera-se tal concepgao
uma representacao romantizada, saudosista, e relacionada a uma ima-
gem madgica, antropomorfizada e organica da natureza.

Ja a concepcdo cognoscente — influenciada pela visdo mecanicista do
mundo, pela objetividade da ciéncia e, conseqlientemente, pelo utilitarismo
e antropocentrismo — busca, com a tecnologia e a acumulacao de conheci-
mentos, a solucao para os impasses ambientais, visando condi¢oes para um
processo produtivo de baixo impacto ao meio natural. Nessa concepgao, o ser
humano precisa conhecer e dominar a natureza, utilizando os "recursos na-
turais" de modo controlado e de forma a garanti-los para a préxima geracao.

Na concepg¢do histérica, o ser humano é visto como parte da nature-
za: nela interfere, com ela interage e a transforma — a ela e a si proprio.
Entende-se o vinculo humano com a natureza como uma relagao entre a
sociedade e o meio natural, isto é, inserindo-se nesta relacdo as dimen-
soes historicas, politicas, sociais, econémicas e culturais. A histéria e a
cultura sdo condicionantes e mediadoras desta relagdo que esté associa-
da a uma concepgao filoséfica do ser humano, na qual suas necessidades
sdo mutaveis por meio das relagdes sociais que, por sua vez, determinam
transformacgoes na natureza e na sociedade.

Reigota (2001) destaca em seu estudo as representacoes sociais de
meio ambiente a partir de investigagao no meio escolar. Podem-se classi-
ficar as representacgoes encontradas pelo autor como: naturalizada (en-
volvendo as concepgdes natural e cognoscente de Tozoni-Reis) e histdri-
co-social (equivalendo a concepgao histérica classificada por Tozoni-Reis).

Para Tozoni-Reis (2004), as concepcdes do meio ambiente e da
relacdo do ser humano com a natureza influenciam as concepgoes de
educacao ambiental e, conseqientemente, as atividades realizadas. A
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autora estabelece trés concepcdes de EA: natural (relacionada a ativi-
dades de cunho afetivo e espiritual, com vista a adaptar o individuo ao
ambiente natural e harmdnico), racional (associada a aquisi¢do de in-
formagoes como forma de conscientizagao para o uso racional dos re-
cursos naturais) e historica (visando a formagao do sujeito histérico e
a transformacao social, na superacao da alienacao, da exploragao dos
seres humanos e da mercantilizacdo da natureza).

A concepgdo de ambiente da maioria das pessoas é restrita a bichos,
plantas, lixo, tendo como referéncia a utilidade imediata da natureza
para o ser humano. Esta visdo antropocéntrica tem sido reforgada na
educacédo tradicional, onde somente h& transmissdo de conhecimen-
tos, que na maior parte das vezes apresentam-se desvinculados da
realidade (Reigada, Tozoni-Reis, 2004, p. 155).

Para Medina, Leite e Santos (2001) ocorrem duas vertentes da edu-
cacdo ambiental: a vertente ecolégico-preservacionista e a vertente
socioambiental.

A primeira, predominante nas décadas de 60 e 70, organiza suas
atividades em torno das disciplinas de Ecologia e Biologia (considerada
pela autora como uma abordagem reducionista); prioriza elementos do
entorno imediato, como visitas a parques e reservas, trilhas, plantio, co-
leta seletiva, passeios, e objetiva a formacao e o desenvolvimento indivi-
dual de atitudes éticas, além da aquisigdo de valores em relagdo ao meio
natural, a partir de uma visao sacralizada deste. Além disso, busca pre-
servar e conservar a hatureza, sem analisar as causas econémicas e soci-
ais dos problemas ambientais; separa o mundo construido e o mundo
natural, excluindo o ser humano e as suas realizagdes socioistéricas do
meio ambiente; e ainda apresenta uma visao catastrofica do futuro da
humanidade, visando a volta as comunidades naturais e primitivas, como
se elas fossem sociedades harmonicas e sem conflitos.

A segunda tendéncia, chamada socioambiental, é acrescida pelas
dimensdes sociais, politicas, econémicas e culturais, considerando o mo-
delo de desenvolvimento atual como causador da degradagao ambiental.
Ela ainda prevé a organizagdo de suas atividades com o objetivo de for-
mar cidaddos democraticos, criticos, participativos, responsaveis e cons-
cientes pelos seus atos, por meio de uma escola que proporcione outras
fontes de informacgdo e outras formas de pensar, além de possibilitar a
participagdo comunitdria na solugao de problemas concretos e a integragao
do conhecimento na préatica interdisciplinar.

Paradigma mecanicista e pensamento complexo

De acordo com Griin (1996), a ética antropocéntrica — que considera
que tudo no universo esta em fungao do ser humano — é uma das principais
causas da crise ambiental, pois foi a partir dela que se consolidou o paradigma
mecanicista, que abandonou a concepgao organica da natureza (aristotélica)
em detrimento de uma visdo da natureza mecanica e sem vida.
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Deste modo, a compreensdo do carater politico e ético da crise
ambiental é restringida pelo pensamento cientifico moderno, que nao
valoriza conhecimentos tradicionais e saberes antigos, desprezando o
passado e supervalorizando o presente e a autonomia humana.

O modelo explicativo advindo do cartesianismo simplesmente nos im-
pede de abordar a crise ecolégica em sua forma necessariamente com-
plexa e multifacetada. Assim, nossa linguagem é diruptiva e explicativa,
enquanto que o que precisamos € de uma linguagem integrativa e com-
preensiva. Nosso discurso é reducionista, ao passo que necessitamos
de uma abordagem complexa. Qualquer pedagogia ou curriculo que
nao levar isso em conta em muito pouco contribuird para educar cida-
daos capazes de interferir na realidade politica da crise ambiental (Grin,
1996, p. b2).

Além disso, intensificam-se as relacdes competitivas e de individua-
lismo neste sistema, enfraquecendo o desenvolvimento de valores como
a cooperagdo mutua e o trabalho coletivo (Reigada, Tozoni-Reis, 2004).
Este contexto, somado a fragmentagdo do conhecimento, é considerado
pelos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1996), que recomendam
para o ensino a busca da viséao integrada da realidade, utilizando o traba-
lho em grupo para compreender o sistema, as suas interacdes e a
interdependéncia dos seres vivos como um todo.

Segundo Capra (2003), a perspectiva do pensamento sistémico aborda
0s sistemas vivos como teias integradas em complexas relacoes de depen-
déncia, contribuindo para o fortalecimento da democracia e da cidadania
planetéria. Dessa forma, a reforma do pensamento abrange: a ligacdo entre
os fendmenos da realidade em um contexto maior e sua relagdo com conhe-
cimentos e saberes (Morin, 2004); o didlogo entre natureza e cientista, bus-
cando conhecer fendmenos raros e aleatdrios, estaveis e instaveis (Reigota,
2001); e a mudanca na relagao entre o ser humano e a natureza (Noal, 2001).

Educagdo ambiental no ensino fundamental

O trabalho da EA nos anos iniciais deve estimular a auto-observagao
e a auto-reflexao da crianca, ao desenvolver projetos que nao levem ape-
nas a participagdo automatica, mas a discusséo sobre as atitudes e formas
de pensar, sem discriminar os conhecimentos tradicionais, e também so-
bre a visdo critica de valores vinculados pelos meios de comunicagdo
(Morin, 2004; Brasil, 1996).

E importante que o professor perceba que as questoes ambientais es-
tao inseridas em varios temas como: preconceito; violéncia; ma distri-
buicdo de renda; desrespeito aos colegas; desperdicios; mau uso dos
recursos naturais; desvalorizagdo da vida e outros, que sao reflexos do
modelo de sociedade em que estamos inseridos. Dai a necessidade de
se trabalhar com os alunos atividades que lhes propiciem reflexdes e
vivéncias. Exemplo: ao invés de a professora da pré-escola ensinar para
os alunos que as arvores sao importantes porque nos fornecem oxigé-
nio, algo abstrato demais para essa idade [além da visdao antropocéntrica
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e utilitarista da naturezal, seria melhor questiona-las sobre o porqué
de as folhas das &rvores ficarem viradas para cima e as raizes para
baixo; pedir-lhes para observarem quais os animais que ficam nas ar-
vores e o que eles fazem; pedir-lhes para subirem nas &rvores; ouvi-
rem com um estetoscépio o barulho da seiva; enfim, criarem situagoes
que desenvolvam a afetividade e a curiosidade das criangas para co-
nhecer as arvores, pois s6 podemos preservar aquilo que amamos e s6
amamos aquilo que conhecemos (Braga, 2003, p. 24).

Neste sentido, Bellini (2004) defende a pratica da EA como educacéao
cientifica, para formagéo de individuos que questionem sobre os fatos e
nao apenas aceitem o que lhes é imposto. Para isso, é necessario o de-
senvolvimento da observagdo, que incentiva a curiosidade; do estimulo a
trabalhos em grupos, que amplia a solidariedade e a cooperacéo; e do
desenvolvimento da paciéncia para a obtengdo de resultados.

Para a autora, o professor deve permitir ao aluno experiéncias e
vivéncias, por meio de uma relagdo horizontal e dialdgica entre educador
e educando. Além disso, deve incentivar o aluno a buscar a resposta de
perguntas e desafios a partir da curiosidade sobre eles. Deve auxiliar a
crianga a descobrir a histéria e o processo do conhecimento e ndo apenas
apresentar o produto deste (a ser memorizado).

Capra (2003) sugere, para a aprendizagem de contetidos e conceitos a
partir da pratica e para o desenvolvimento do pensamento sistémico, a cria-
¢ao de uma horta (cultivo) e o consequente preparo de alimentos com seus
produtos (enfatizando o ciclo de nutrientes, o fluxo de energia e a dindmica
da natureza). Os alunos poderao relacionar o ciclo dos alimentos com outros
ciclos maiores da natureza (como ciclo da dgua, das estagdes, da vida) e
reconhecer a complexa teia da vida e, nela, o papel do ser humano.

Outros temas poderao ser propostos e discutidos a partir da horta na
escola, como agrotéxicos, saide humana e manutengao do solo.

E evidente que s6 é possivel integrar o curriculo através da horta, ou
de outro projeto de orientagdo ecoldgica, se a escola se tornar uma
verdadeira comunidade de aprendizagem. As relagdes conceituais en-
tre as vérias disciplinas podem ser explicitadas apenas se existirem
relacbes humanas correspondentes entre professores e administrado-
res. Em uma comunidade de aprendizagem como essa, professores,
alunos e administradores estao todos conectados em uma rede de rela-
¢oOes, trabalhando juntos para facilitar a aprendizagem. O ensino nao
acontece de cima para baixo, mas existe uma troca ciclica de informa-
¢bes. O foco estd na aprendizagem, e todos no sistema sdo ao mesmo
tempo mestres e aprendizes (Capra, 2003, p. 32-33).

Vale ressaltar que Leonardi (1997) destaca os trés componentes basicos
do trabalho de EA: o didlogo, como possibilitador do trabalho com as diferen-
gas; o respeito as diferengas no trabalho em equipe; e a troca mutua propici-
ada pela interdisciplinaridade, na qual se reconhece a humildade do conhe-
cimento e a linguagem comum para o desenvolvimento de todo o grupo.

Para a avaliacao, Reigota (1994) recomenda a auto-avaliacéo e a ava-
liagdo tradicional com carater formativo (permitindo didlogo e compre-
ensao dos erros). Tomazello e Ferreira (1995) e Braga (2003) sugerem a

Dalia Melissa Conrado
Sueli Almuifia Holmer Silva

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 621-640, set./dez. 2007.



Caracterizagao da Escola Municipal Presidente Castelo Branco, Salvador-BA:
subsidios para a educagao ambiental na prética pedagdgica do ensino fundamental

avaliacdo processual e o uso de indicadores de mudanca de mentalidade
e de comportamento.

O envolvimento de toda a comunidade escolar em projetos de EA é
essencial para tornar o projeto sustentavel no tempo. Também deve ser
buscado o trabalho com a comunidade do entorno, estimulando a agao
conjunta dos moradores para a escola, a fim de contribuir com a melhoria
da qualidade de vida local (Andrade et al., 2002).

Abordagens pedagdgicas e educagao ambiental

Para viabilizar a insercdo da dimensé&o socioambiental na escola, é ne-
cessério conhecer as abordagens pedagogicas que norteiam as suas prati-
cas educativas. Medina, Leite e Santos (2001) organizam comparativamen-
te essas abordagens na seguinte ordem: tradicional, tecnicista, humanista,
construtivista, sociocultural, histérico-critica e sociointeracionista.

Na abordagem tradicional ocorre a valorizacdao da memorizacao, da
acumulacao do conhecimento sem questionamentos, da verbalizagao e
da autoridade do professor. O aluno apenas absorve passivamente os con-
tetidos selecionados pela sua utilidade, por meio de exercicios de repeti-
¢éo e de tarefas rotineiras. A relagdo aluno-professor é unilateral, na qual
sao desconsideradas emocoes e diferencas individuais (Mizukami, 1986).

O objetivo da abordagem tecnicista, conforme Mizukami (1986), é a
aquisicdo de comportamentos adequados e Uteis a sociedade vigente. Es-
sas atitudes associam-se a habilidades e condutas a serem desenvolvidas a
partir de estimulos e a serem reforgadas por meio de notas e prémios.
Ocorre observacao pelo aluno de experimentos realizados pelo professor, e
a relagdo deste com o aluno ainda é vertical. O planejamento educativo é
realizado por especialistas, sendo o educador um mero executor daquele.

Para Medina, Leite e Santos (2001), a abordagem humanista valoriza
o aprendizado a partir do interesse e das necessidades do aluno e das
situagdes reais. Busca-se desenvolver criatividade, independéncia e ma-
turidade emocional por meio de interagoes e de didlogos. O professor
estimula a auto-iniciativa, a auto-reflexdo e a participagao dos alunos,
conduzindo-os a uma aprendizagem significativa.

A abordagem construtivista, ao considerar a construcao do conheci-
mento a partir da formacao de estruturas mentais, em um processo pro-
gressivo de adaptacdo entre o sujeito e o meio, contribui na educacao ao
propor desafios que exigem a investigagdo por parte do aluno, para a
reconstrucao e a redescoberta do conhecimento. Além disso, objetiva a
autonomia intelectual do aluno e a democratizacao de suas relagdes por
meio da vida social, desenvolvida com base na reciprocidade e na coope-
ragao em grupo (Mizukami, 1986; Medina, Leite, Santos, 2001).

De acordo com Capra (2003), um ambiente rico em experiéncias e desa-
fios torna o aprendizado duradouro, aumentando e reforcando novas cone-
x0es neurais, a partir de formas variadas de cognicoes e aprendizagens.

Segundo Medina, Leite e Santos (2001), a abordagem sociocultural
considera que a educagao deve ocorrer em qualquer local, e ndo apenas
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na escola. O conhecimento é desenvolvido quando parte da realidade dos
individuos e objetiva a solucdo dos problemas locais. Portanto, o aprendi-
zado provém da conscientizagdo sobre o papel do sujeito na sociedade
atual, a partir da reflexdo e da busca de acdes para superar a condicao
alienada do ser humano:

O homem alienado ¢ atraido pelo estilo de vida da sociedade dominan-
te e ndo se compromete com o seu mundo real. Sua forma de pensar é
reflexo do pensamento e expressoes da sociedade dominante. Por seu
lado, as sociedades dominantes também sofrem processos de aliena-
¢ao ao se convencerem da infalibilidade de seu pensamento (Mizukami,
1986, p. 90).

O exercicio da democracia, o respeito as diferentes culturas e a rela-
¢ao de colaboragao e compromisso entre professores e alunos s&o requi-
sitos para uma educacao problematizadora, que considera a construgao
do conhecimento a partir da discussao de problemas do cotidiano
(Mizukami, 1986).

A abordagem histdrico-critica considera os condicionantes histéri-
cos, sociais, economicos e culturais para a producdo do conhecimento e o
desenvolvimento da pratica social dos alunos dentro da escola, objetivando
a formacao de sujeitos politicamente comprometidos com a transforma-
cao da sociedade atual (Medina, Leite, Santos 2001).

Na abordagem sociointeracionista, o conhecimento é mediado pela
linguagem e desenvolvido a partir do contexto sociocultural do indivi-
duo. A educacéao enfatiza a interacdo entre os sujeitos, pois apenas com a
troca coletiva ocorre a aprendizagem. Desse modo, o aluno aprende a
partir de didlogo, de participagdo e de atividades criativas, ao desenvol-
ver relagdes intra e interpessoais e de troca com o meio.

Como é possivel perceber, é importante conhecer a abordagem do
ensino utilizada na escola para que esta possa ser aperfeicoada (Mizukami,
1986). Além disso, a adogéo das abordagens sociais (sociocultural, histé-
rico-critica e sociointeracionista) e construtivista na pratica educativa —
nao desprezando a contribui¢do da abordagem tradicional a disciplina e a
organizacao da escola — possibilita o trabalho de EA em sua vertente
socioambiental, uma vez que viabiliza o trabalho em grupo, as discus-
sbes, a énfase na busca de solugdes para os problemas cotidianos e o
desenvolvimento da cooperacéo, da reflexdo critica e da acéo.

Técnica de projetos

Também denominada didatica ou pedagogia de projetos, essa técnica
nao busca apenas encontrar respostas e solugdes para problemas levanta-
dos, mas também aprender de forma significativa o tépico estudado, apds
investigacao e experiéncia ativa sobre ele. Além disso, ela valoriza as expe-
riéncias para a aprendizagem, a aplicagdo de conhecimentos, as habilidades
e os saberes em situagbes reais, o desenvolvimento das inteligéncias multi-
plas e a dimensé&o emocional da crianga (Capra, 2003; Antunes, 2001).
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Conforme Abramovay (2003), os projetos contribuem para melhorar
o relacionamento na comunidade escolar, aproximando seus integrantes
e incentivando a colaboragdo mutua. Além disso, ocorre o desenvolvi-
mento da auto-estima e da responsabilidade coletiva.

E fundamental a participagao de professores e de alunos, além de pais,
funcionarios da escola e pessoas da comunidade. O projeto a ser desenvol-
vido deve estar claramente definido no Plano Pedagdgico da Escola, geral-
mente complementando o contetido das disciplinas (Henning, Monte, 1976).

O trabalho por projetos cumpre as finalidades da EA quando busca
formas de resolver problemas socioambientais ligados a realidade dos
sujeitos, envolvendo a comunidade e preparando cidadaos participativos.
Além disso, possibilita promover a interdisciplinaridade com o desenvol-
vimento: do conhecimento, associado a investigagdo; da mudanca de con-
dutas, aliada a criatividade e ao trabalho em equipe; e do senso critico e
do comprometimento, com a participagdo democratica do grupo.

A Pedagogia do Projeto é um método que envolve toda a escola, inclusive
os pais de alunos, no estudo de um tema especifico. Ele permite que cada
disciplina desenvolva o tema proposto sob a sua 6tica e especialidade. Os
pais participam, contribuindo com a sua experiéncia e conhecimento sobre
o tema. Os alunos se empenham em explorar particularidades que lhes
interessam num mesmo ano letivo. A escola pode desenvolver um tema
geral, com varios subtemas, ligando-os ao conhecimento cientifico e ao
cotidiano (Reigota, 1994, p. 41-42, grifo do autor).

Conforme Tomazello (2001), a metodologia contempla a interpretacao
de situacdes, o reconhecimento de problemas ou desafios e a investigacao
(por meio de entrevistas, jogos, pesquisas tedricas, dramatizagbes, poesias,
musicas, esculturas, entre outros), considerando os conhecimentos prévios
dos alunos. Segundo Henning e Monte (1976), apds as etapas de planeja-
mento e de execucao do Projeto, deve-se organizar e apresentar os resulta-
dos para a comunidade, seguidos de uma avaliagdo participativa do processo.

[...] o mais importante desta metodologia é a possibilidade de contri-
buir ativamente para o crescimento dos alunos, para a formacao da
cidadania e para a reformulagdo de valores éticos e morais, individuais
e coletivos (Tomazello, 2001, p. 6).

O papel do professor € orientar e acompanhar as atividades dos alu-
nos, estimulando-os a reflexao sobre o tema escolhido, a partir da discus-
sdo sobre o contetddo de diversos materiais (livros, musicas, poesias, re-
vistas, pinturas, entre outros) e do planejamento de acgdes para a busca
de respostas dos problemas levantados (Antunes, 2001). Assim, os alu-
nos realizam pesquisas, andlises, comparagoes e produgoes, visualizando
as multiplas linguagens do assunto.

Dessa forma, a técnica de projetos mostra-se como uma alternativa
vidvel para a préatica da Educagdo Ambiental de forma interdisciplinar no
ensino fundamental.

O objetivo do trabalho foi caracterizar a pratica educativa da Escola
Municipal Presidente Castelo Branco (Salvador-BA) para contribuir com a
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insercao da dimenséo socioambiental na pratica pedagégica do 1° e 2°
ciclos do ensino fundamental, conforme as necessidades e a realidade da
instituicao.

Metodologia

A Escola Municipal Presidente Castelo Branco localiza-se em é&rea
periférica da cidade do Salvador-BA, no Bairro do Uruguai. Atende, nos
turnos matutino e vespertino, alunos de educacéo infantil, Ciclo de Estu-
dos Bésicos (CEB) I e II e 32 e 42 séries do ensino fundamental. No turno
noturno, Educacao de Jovens e Adultos (EJA — 22, 32 e 4@ séries) e Telecurso
2000 do 1° Grau. O censo escolar de 2005 totalizou, para os turnos ma-
tutino e vespertino, 212 alunos (destes, 59 estao distribuidos em duas
turmas de 42 série), sete professoras, uma diretora, uma vice-diretora,
uma secretaria, duas merendeiras, trés auxiliares e dois vigilantes.

A escola participa de uma iniciativa do governo federal e da Unesco,
o programa chamado "Escola Aberta", que tem o objetivo principal de
integrar a comunidade a escola a partir da oferta de cursos diversos,
como capoeira, confeccao de bijuteria, danga de salao, biscuit e outros,
ministrados pela e para a comunidade, aos finais de semana na escola.

Caracterizagao da amostra

Quatro grupos amostrais foram definidos, constituintes da comuni-
dade escolar: funcionarios técnico-administrativos (dez), professoras (qua-
tro), pais de alunos da 42 série (oito), e alunos da 42 série (vinte e cinco),
totalizando 47 respondentes.

Professoras: Das sete professoras que receberam o questiondrio, ape-
nas quatro os devolveram: duas se situam na faixa etdria entre 31 e 40
anos; uma possui entre 41 e 50 anos; e a outra, entre 51 e 60 anos. Duas
delas possuem o curso Normal Superior; uma é pés-graduada em
Psicopedagogia; e outra possui curso superior incompleto.

Alunos: Os alunos da 42 série que participaram da pesquisa encontram-
se na faixa etaria entre 8 e 14 anos, concentrando-se entre 9 e 10 anos de
idade, sendo que 60% deles pertencem ao sexo feminino e 40%, ao sexo
masculino.

Funcionarios: Dos dez funcionérios, sete pertencem ao sexo feminino
e trés ao sexo masculino; oito deles estao distribuidos nas seguintes faixas
etarias: quatro entre 31 e 40 anos, dois entre 25 e 30 anos e dois entre 51
e 60 anos. Quanto a escolaridade, dois possuem curso superior incomple-
to, dois possuem 2° grau completo, dois possuem 2° grau incompleto, dois
possuem 1° grau completo, um é pds-graduado e um alfabetizado. Entre
os cargos ocupados incluem-se uma diretora, uma vice-diretora, duas me-
rendeiras, dois segurangas e trés auxiliares de servigos gerais.

Pais: Entre os oito pais que responderam ao formuldrio (presentes
na primeira reunidao de pais e mestres do ano de 20006), seis pertencem
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ao sexo feminino e dois ao masculino. As faixas etarias predominantes
foram a de 31 a 40 anos e a de 41 a 50 anos, com trés pais em cada; 0s
outros dois pais se situam nas faixas de 2b a 30 anos e de b1 e 60 anos.
No que concerne ao grau de escolaridade, a maioria possui 1° grau in-
completo (cinco pais); 2° grau (dois pais); e um pai o 1° grau completo.

Coleta e analise de dados

A coleta de dados incluiu as técnicas: a) aplicacdo de questionarios
junto as professoras e aos alunos e formuldrios para os funcionarios téc-
nico-administrativos e pais; b) anélise documental; e c) observacgoes.

Foram analisados o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e os rela-
térios de projetos realizados na unidade, verificando-se informagdes refe-
rentes as praticas pedagogicas e a concepgdo de educagdo ambiental. As
impressoes e observacoes de situacoes vivenciadas pela pesquisadora foram
registradas em didrio de campo, durante as visitas realizadas a escola.

Os dados obtidos foram analisados por meio da técnica de andlise de
conteudo, por freqiiéncia e importancia de temas identificados como ele-
mentos das concepgoes, e considerando o contexto situacional da escola.
Apbs andlise prévia dos materiais coletados e estabelecimento de tépicos
globais, foi realizada avaliagdo posterior para a defini¢ao de categorias de
analise.

A interpretacéo dos dados obtidos realizou-se a partir da comparagao
destes junto aos diferentes grupos amostrais com o referencial tedrico,
explicitando as caracteristicas de cada categoria encontrada. As atividades
de educagdo ambiental foram consideradas quanto a concepgao de meio
ambiente vinculada a atividade e aos objetivos das préaticas educativas.

A andlise dos dados subsidiou a elaboragao de relatério — com suges-
tdes para a insergdo da dimensdo socioambiental na pratica pedagdgica
da escola investigada — que deveré ser discutido em reunido com a comu-
nidade escolar.

Resultados
Problemas detectados na escola

Segundo 57% da comunidade escolar, os principais problemas da escola
sao relativos ao comportamento dos alunos, caracterizado por indisciplina,
conversas em sala de aula e falta de educagéo, hébitos de casa diferentes dos
aceitos pela escola e brigas entre si, e ao comportamento dos pais, relaciona-
do a diferenca entre a educagdo provinda de casa e a da escola e, ainda, a
falta de participagao no processo de aprendizagem dos filhos.

Os pais, funcionarios e professoras reclamaram da infra-estrutura
escolar, em virtude da falta de biblioteca e de &rea para a pratica de
atividades desportivas e dos problemas de ventilacao da escola, enquanto
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os funciondrios citam as rachaduras, a renovacao dos utensilios de co-
zinha (manutengdo predial e de equipamentos). A falta de mais ativida-
des e de oficinas — na Escola Aberta — direcionada aos alunos e a baixa
qualidade do ensino constituem também a queixa de dois pais. Citado
por uma professora, a caréncia de apoio pedagdgico refere-se ao curto
horério de planejamento para atender as atividades pedagdgicas e ao
tempo gasto com a confeccdo de material instrucional.

Problemas evidenciados no bairro

Conforme 55% de professoras, funcionérios e pais, os problemas
sociais — decorrentes da violéncia, alunos envolvidos com drogas, tiro-
teio, morte, falta de segurancga, ladrdes, jovens desocupados, miséria,
desemprego, criangas na rua — sao os principais no bairro. A maioria dos
alunos (66%) apontou a falta de saneamento basico — por causa da ocor-
réncia de lixo nas ruas e de problemas referentes ao sistema de esgoto —
e o comportamento da comunidade — conseqiéncia do barulho da vizi-
nhanca, da falta de consciéncia e conduta critica, das brigas, da falta de
educacao e desrespeito — como 0s problemas mais graves do bairro. O
comportamento da comunidade também foi apontado por 30% dos funci-
onérios como agravante desses problemas.

Além disso, a falta de planejamento urbano — envolvendo alagamento e
problemas de pavimentacdo, falta de areas de lazer e de arvores, falta de
transporte urbano, de iluminagédo nas ruas, de semaforo em frente a escola,
conserto da ponte do bairro, e auséncia de posto médico no bairro — é consi-
derada, por alguns funcionarios, alunos e pais, como um grande problema
do bairro.

Problemas ambientais da cidade de Salvador

Segundo 43% da comunidade escolar, a falta de saneamento basico
€ o principal problema ambiental da cidade. Esta deficiéncia inclui os
problemas no servico de esgoto e a presenca de lixo e ratos. As professo-
ras e alguns funcionarios também se preocuparam com as agressées ao
meilo natural, originadas da poluicdao de rios, praias e mares,
desmatamento, queimadas, poluicao do ar, enquanto os alunos citaram
0s problemas sociais, como assalto, morte, miséria, criancas abandona-
das, falta de seguranga, violéncia e corrupcéo policial.

Alguns funciondrios, professoras e alunos perceberam a falta de pla-
nejamento urbano — decorrente da auséncia de arvores em bairros peri-
féricos, problemas de pavimentagao de ruas, calgadas danificadas, siste-
ma de transporte coletivo precario, inexisténcia de sistema de satide no
bairro, e falta de limpeza de praias, lixeiras e centros de lazer gratuitos —
como um problema ambiental da cidade. Os alunos também menciona-
ram o comportamento da sociedade, incluindo brigas, falta de educacao,
descarte de lixo em locais inadequados e barulho.
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Entre os causadores dos problemas ambientais da cidade, foi consi-
derada por 45% da comunidade escolar a alternativa 'todos nds', isto é, a
comunidade demonstra assumir a responsabilidade. Entretanto, alguns
pais e funcionérios também incluiram respostas inerentes a categoria 'ape-
nas o governo como culpado pelos problemas ambientais, e 44% dos
alunos apontaram 'apenas a comunidade', provavelmente referindo-se
aos adultos como responsaveis.

Quanto a solugdo desses problemas, a alternativa 'todos nds' foi con-
siderada pela maioria (63%) das professoras, dos funcionarios e dos pais:
pressupode-se que eles assumam que suas atitudes podem contribuir para
a solucao dos problemas ambientais. Para grande parte dos alunos (60%)
e alguns funcionérios e pais, 'o governo' foi responsabilizado.

Fontes de informacgdes sobre questoes ambientais

A comunidade escolar obtém informacgdes sobre as questdes
ambientais predominantemente por meio da televisdo. Além disso, os
programas de radio e a propria escola foram valorizados pelos alunos,
enquanto para as professoras as revistas constituem uma ferramenta util
para pesquisas. Os jornais também foram citados por professoras, alunos
e funcionérios como fonte de informagéo sobre a temética ambiental.

Concepgéo de meio ambiente

As concepgoes predominantes nos discursos de professoras, funcioné-
rios e pais foram a natural (32%) e a cognoscente (569%). Quanto as repre-
sentacoes de meio ambiente dos alunos, expressas por meio de desenhos,
68% apresentaram elementos que caracterizam a concepcao natural (de-
senhos de plantas, animais, Sol, nuvens, cachoeiras) e 24%, a concepgao
cognoscente (desenhos de casas, escola, pessoas, equipamentos), sendo
8% dos desenhos representativos da preocupacado com a questao do lixo
(individuos descartando o lixo em locais adequados e inadequados).

Concepgao e prética de educagdo ambiental

A partir dos discursos de professoras, pais e funciondrios, observou-se
o predominio da concepgao racional (64%), seguida da concepgdo natural
(27%) de Educagdo Ambiental. Em relagéo a importéncia da EA na escola,
as professoras expressaram mais uma vez o predominio dessas duas con-
cepgdes. Quanto a realizacdo de atividades de EA em sala de aula, trés
professoras responderam praticar usualmente e uma, frequentemente.

Os exemplos de atividades de EA indicados pelas professoras foram:
criacdo de um mural com aspectos positivos e negativos do meio ambien-
te urbano; aula expositiva em torno do Dique do Torord; conscientizagdo
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para limpeza de praias e cuidado com os jardins; passeio ao parque, re-
gistrando diferentes arvores, clima, etc. Observou-se a influéncia da ver-
tente ecoldgico-preservacionista nestes exemplos, associada a aborda-
gem tradicional do ensino.

Em relagdo as iniciativas de EA, registradas na forma de relatérios,
verificou-se que a escola sempre buscou organizar periodicamente pro-
jetos nos quais é envolvida toda a comunidade escolar. Sete projetos, dos
quais participaram todas as classes da escola, foram analisados: "Feira de
Ciéncias entre Escolas"; "De onde vem a luz de nossa casa?"; "Animais
que vivem no Zooldgico, mas estdo em extingao"; "Como vivem as formi-
gas"; "Para que servem os politicos"; "Como devemos tratar os animais
domésticos"; "Educar para n&o discriminar".

Apesar da grande variacao de temas dos projetos, que nao se limi-
tam apenas ao meio natural, mas também ao meio politico e social, nota-
se que a escola adota projetos conservacionistas (Leonardi, 1997), volta-
dos para a preservagao de espécies em extingdo, habitat de seres vivos,
entre outros. Nesses projetos percebe-se a presenca da visao
antropocéntrica e utilitarista, tipica da concepgdo cognoscente-racional
(Tozoni-Reis, 2004) de meio ambiente e EA. Além disso, foram conside-
rados projetos de EA, pela diretoria da escola, apenas aqueles vinculados
ao meio natural, o que pode significar também a visdo da EA em sua
vertente ecoldgico-preservacionista.

Vale ressaltar que uma das formas de avaliar o projeto ocorre segundo
o estabelecimento de um "quadro regulador de aprendizagem", apresen-
tando-se como uma excelente ferramenta de auto-avaliacdo dos alunos.

Concepcéo de cidadania

Para duas professoras, a cidadania pressupde o cumprimento dos
deveres e a luta pelos direitos humanos, enquanto a maioria dos pais
(38%) acredita na honestidade e no respeito ao préximo. Quatro funcio-
narios, trés pais e uma professora apontaram a participagao na sociedade
e trés funcionarios destacaram o conhecimento de deveres e direitos como
principal requisito para o cidadao.

O Plano da Escola (PDE) evidencia que o eixo norteador da escola é
fundamentado na cidadania e na participacao; entretanto, verificou-se
uma diversidade de defini¢cbes sobre a cidadania na comunidade escolar.

Requisitos para qualidade de vida

Observou-se que situagbes relacionadas a boas condigées fisicas e
de saude — incluindo boa alimentacao, pratica de exercicios fisicos e es-
portivos, satdde, entre outros — e financeiras, como a aquisigdo de bens
materiais, estabilidade econémica, entre outros, sdo perspectivas predo-
minantes para a comunidade escolar, sendo que quatro funcionéarios con-
sideraram também o bem-estar espiritual (paz, harmonia, boas relagoes
consigo mesmos, com a familia e com Deus).
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Toda a comunidade escolar concorda com o compromisso da escola
em procurar melhorar a qualidade de vida da comunidade, com excecao
de um funcionario, ao afirmar que este é um compromisso da familia.
Quanto as intervengdes em EA, apenas um funciondrio e um pai opina-
ram que estas ndo sdo necesséarias para esta unidade escolar.

Sugestoes de educagdo ambiental para a (na) escola

Em relacdo as atividades de EA, as professoras sugeriram trabalhos
curriculares e extracurriculares, além de oficinas e cursos para alunos. Funci-
ondrios e pais mencionaram: curso de orientacao para a comunidade sobre o
lixo; oficinas de reutilizagéo e reaproveitamento de materiais reciclaveis como
fonte alternativa de renda; oficinas continuadas e inseridas no curriculo esco-
lar, para aumentar a experiéncia dos alunos; atividades em eventos com a
comunidade; e maior oferta de oficinas para o Programa Escola Aberta.

As professoras declararam que participariam de iniciativas de EA se
condicionadas ao horério de trabalho delas. Todos os pais e alunos e nove
dos dez funcionérios revelaram que gostariam de participar das ativida-
des de EA. O dia mais mencionado pelos pais foi o sdbado.

Abordagens pedagdgicas

Conforme respostas das professoras, verificou-se que a maioria de-
las conhece e utiliza as abordagens tradicional, construtivista e
sociointeracionsita. Também foi citado por duas professoras o conheci-
mento da abordagem sociocultural. O Plano da Escola (PDE) apresenta as
abordagens construtivista e sociointeracionista como orientadoras das
préaticas educativas na escola.

A principal forma de avaliagao assinalada pelas professoras foi a obser-
vagao e o registro do crescimento do aluno, por meio de anotagoes em cader-
neta de classe, relativas a presenga do aluno, a realizagdo de atividades e
tarefas, ao comportamento, entre outros. Essa estratégia avaliativa é influ-
enciada, neste caso, pela abordagem tecnicista, a qual considera o conheci-
mento prévio do aluno, mas com a intengdo de moldar os comportamentos
de acordo com os padroes ditados pela sociedade vigente. E provéavel que a
escola tenha adotado essa estratégia, pois, segundo Mizukami (1986), ela
permite que um grande numero de alunos atinja altos niveis de desempe-
nho. As professoras também assinalaram o uso de testes ou provas escritas
ou orais, caracteristicos da abordagem tradicional. O Plano da Escola (PDE)
afirma que as formas de se avaliar e acompanhar o aluno ocorrem a partir de
avaliagdo diagndstica inicial, avaliacdo processual e avaliacdo final, além de
auto-avaliacao do professor.

Entre as atividades realizadas em sala de aula pelas professoras, aque-
las que sdo muito utilizadas (todos os dias ou durante a semana) referem-
se a resolugdo de exercicios do livro ou do material did4tico e a aula
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expositiva. Algumas professoras acrescentaram os trabalhos com recor-
tes e colagens, a exploragao de problemas reais e os trabalhos em grupo.

Entre as atividades geralmente utilizadas (todo o més ou todo o
bimestre), as principais foram: o uso de jogos educativos e as discussoes,
seguidos de apresentacgdo de video, recortes e colagens, exploragao de
problemas reais e trabalhos em grupo. Metade das professoras organiza
palestras e aulas de campo uma ou duas vezes ao ano (raramente), e a
outra metade nunca utiliza essas atividades, por falta de oportunidade.

Em relagdo ao que os alunos gostariam de aprender na escola, foram
mencionados, em ordem de freqiiéncia: ler e escrever; adquirir conheci-
mentos; praticar atividades fisico-esportivas (educacgao fisica, danga, nata-
¢ao, balé); ter aulas de artes (plasticas e musicais), informatica e idiomas; e
outros. Observa-se, deste modo, a énfase no processo de alfabetizagéo e a
falta de atividades fisicas e artisticas, provavelmente pela auséncia de lo-
cais para o seu desenvolvimento.

No que se refere ao conhecimento dos Pardmetros Curriculares Na-
cionais e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e a sua utili-
zacdo na acédo pedagogica, duas docentes afirmam conhecer e utilizar
totalmente, e duas parcialmente, os referidos documentos.

Entre as quatro professoras, uma nao aspira nenhuma mudanca ime-
diata em sua préatica pedagdgica, uma gostaria de aumentar o nimero de
alunos alfabetizados, outra gostaria de nao ter que utilizar tanto o mode-
lo tradicional no ensino e apenas uma deseja tornar as aulas mais ludicas.

O Plano da Escola (PDE) indica a necessidade do desenvolvimento de
um conselho escolar atuante no planejamento escolar e o envolvimento de
pais e comunidade no aprendizado e na gestao escolar. Entretanto, nao
existem reunides de que participe toda a comunidade escolar, evidencian-
do um descompasso entre o discurso e a pratica na gestao escolar.

As reunibes pedagdgicas ocorrem semanalmente. Duas professoras
consideram-nas excelentes e bem aproveitadas, enquanto outra as con-
sidera boas e satisfatérias e apenas uma acredita que as reunides poderi-
am melhorar. As reunides de pais e mestres sao bimestrais e, apesar de
todos os pais declararem que participam de todas as reuniées em que sao
solicitados a comparecer, as professoras afirmaram que, geralmente, com-
parecem menos de 50% de pais. Dos oito pais que responderam ao for-
mulério, cinco consideram as reunides excelentes e trés consideram-nas
satisfatérias. As professoras acrescentaram que essas reuniées poderiam
melhorar, se houvesse uma participagao maior dos pais.

Consideracoes finais

Conhecer o contexto da escola e do seu entorno, além das concep-
¢oes da comunidade escolar, facilita a implantagao da EA, aumentando
as probabilidades de esta se efetivar e se auto-sustentar no tempo.

Para esta escola, foi recomendado um curso de formagao em EA com
a comunidade escolar, para auxiliar sua implementagéo prética, visando:
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a)a sensibilizacéo e a conscientizagao de que a comunidade escolar
deve se mobilizar e se organizar para a melhoria da qualidade do
ensino, ao invés de esperar passivamente que alguém de fora re-
solva suas dificuldades;

b)a continuidade do desenvolvimento de projetos, utilizando a Téc-
nica de Projetos, para a insercéo de atividades de EA incluidas no
Plano Pedagdégico Escolar, como uma forma de iniciar o envolvimento
coletivo na resolucdo de problemas do bairro e da escola;

c) a reflexao sobre a televisdo como reprodutora de uma sociedade
consumista e passiva e a discussdo da importancia de outros meios
de informacoes, para potencializar o processo de construcao do
conhecimento e o desenvolvimento de conduta critica sobre a pro-
blemética ambiental;

d)a adogdo do pensamento complexo como forma de inserir as di-
mensoes politico-econdmica, sociocultural e histérica na pratica
da EA;

e)a criagdo de grupos democraticos de discusséo sobre os problemas
da escola e do bairro e as acdes para resolvé-los, assim como o
debate sobre valores da sociedade atual e as consequéncias da agao
humana sobre o meio ambiente;

f) a insercéo e a discussédo do tema "cidadania" em situagdes cotidia-
nas auxilia a construcao das bases para a agao cidada;

g)a busca de contatos e parcerias com ONGs, institui¢des publicas e
privadas e profissionais de diferentes areas do conhecimento que
atuem na area ambiental, para o desenvolvimento de atividades,
bem como a inser¢do de uma maior oferta de oficinas para o Pro-
grama Escola Aberta;

h) a insercao da EA em sua vertente socioambiental e a Técnica de
Projetos como formas de superar a utilizagdo demasiada das abor-
dagens tradicional e tecnicista, por meio da adogédo de praticas re-
lacionadas as demais abordagens pedagdgicas.

As docentes da escola foram convidadas para participar do "Curso de
Formagdo em Educagdo Ambiental para Docentes da Rede Publica Muni-
cipal de Ensino de Salvador", no qual serdo iniciadas novas turmas no
segundo semestre de 2007, com carga horaria total de 80 horas.

Como forma de auxiliar o desenvolvimento das inteligéncias multi-
plas dos alunos, foram selecionados oitenta jogos extraidos do livro Jo-
gos para a estimulagdo das multiplas inteligéncias, de Celso Antunes,
adaptados para a realidade da escola e que poderéao ser incorporados
nas atividades diérias, depois de discutidos e inseridos no planejamento
pedagdgico.

Por fim, entende-se que qualquer processo de mudanca afeta o habi-
to dos grupos. Entretanto, esse processo, apesar de aparentemente lento
e dificil, é a melhor alternativa para a alteragdo do quadro atual da educa-
¢do, ao proporcionar oportunidades para o exercicio da cidadania e con-
tribuir para a sustentabilidade da sociedade.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 621-640, set./dez. 2007. 637



Referéncias bibliograficas

ABRAMOVAY, M. (Org.). Escolas inovadoras: experiéncias bem-sucedi-
das em escolas publicas. Brasilia: Unesco, 2003. 429 p.

ANDRADE, D. F. de, et al. Implementacéao da educagao ambiental em
uma escola infantil de Ribeirdo Preto, SP: relato de experiéncia. Revista
Eletrénica do Mestrado em Educagdo Ambiental, Rio Grande, v. 9, p.
46-56, jul./dez. 2002.

ANTUNES, C. Um método para o ensino fundamental: o projeto.
Petrépolis: Vozes, 2001. 45 p. (Colegao na Sala de Aula).

ANTUNES, C. Jogos para a estimulagdo das multiplas inteligéncias. 10.
ed. Petrépolis: Vozes, 2002. 295 p.

BELLINI, L. M. Educacdo ambiental como educagao cientifica no pro-
cesso educativo escolar. Educar, Curitiba, n. 19, p. 99-110, 2004.

BRAGA, A. R. A influéncia do projeto "A formagédo do professor e a
Educagdo Ambiental” no conhecimento, valores, atitudes e crengas nos
alunos do Ensino Fundamental. Dissertacao (Mestrado) — Faculdade de
Educacéao, Universidade Estadual de Campinas, Sao Paulo, 2003. 283 p.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Secretaria de Ensino
Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: Meio Ambiente.
[Brasilial, ago. 1996. 56p.

CANDIANI, G. et al. Educagdo Ambiental: percepgdo e praticas sobre
meio ambiente de estudantes do ensino fundamental e médio. Revista
Eletrénica do Mestrado em Educagdo Ambiental, Fundacao Universida-
de Federal do Rio Grande, v.12, p. 74-89, jan./jun. 2004.

CAPRA, F. Alfabetizagao ecoldgica: o desafio para a educagao do século
21. In: TRIGUEIRO, A. (Org.). Meio ambiente no século 21: 21 especialis-
tas falam da questao ambiental. Rio de Janeiro: Sextante, 2003. 368p.

GRUN, M. Etica e educagdo ambiental: a conexao necessaria. Campinas:
Papirus, 1996. 120 p.

HENNING, G. J.; MONTE, N. C. O ensino de ciéncias através da técnica
de projetos. Porto Alegre: PUC/EMMA, 1976. 124 p.

LEONARDI, M. L. A. A educacado ambiental como um dos instrumentos
de superacgao da insustentabilidade da sociedade atual. In:
CAVALCANTI, C. (Org.). Meio ambiente, desenvolvimento sustentdvel e
politicas publicas. Sdo Paulo: Cortez: Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco,
1997. 436 p.

Dalia Melissa Conrado
Sueli Almuifia Holmer Silva

638 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 621-640, set./dez. 2007.



Caracterizagao da Escola Municipal Presidente Castelo Branco, Salvador-BA:
subsidios para a educagao ambiental na prética pedagdgica do ensino fundamental

MEDINA, N. M.; LEITE, A. L. T. A.; SANTOS, E. C. A educagao
ambiental na Educagao Formal. In: MEDINA, N. M.; LEITE, A. L. T. A;;
SANTOS, E. C. Educagao ambiental: curso basico a distancia: Educagao
e Educagdo Ambiental II. v. 5. 2. ed. Brasilia: Ministério do Meio Ambi-
ente, 2001. p. 34-135.

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo:
EPU, 1986. 119 p.

MORIN, E. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensa-
mento. 9. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2004. 128 p.

NOAL, F. O. Ciéncia e interdisciplinaridade: interfaces com a educagao
ambiental. In: SANTOS, J. E.; SATO, M. A contribuigdo da educagdo
ambiental a esperanca de Pandora. Sao Carlos: RiMa, 2001. p. 369-387.

REIGADA, C.; TOZONI-REIS, M. F. de C. Educacdao ambiental para
criangas no ambiente urbano: uma proposta de pesquisa-agéo. Ciéncia
e Educacéao, Sao Paulo, v. 10. n. 2, p. 149-159, 2004.

REIGOTA, M. O que é educagdo ambiental. Sdo Paulo: Brasiliense,
1994. 63 p. (Colecao Primeiros Passos).

. Meio ambiente e representagdo social. 4. ed. Sao Paulo: Cortez,
2001. 87 p. (Colecao Questoes da Nossa Epoca).

TOMAZELLO, M. G. C. Educagdo ambiental: abordagem pedagdgica de
trabalho por projeto. Revista Eletronica do Mestrado em Educagdo
Ambiental, Rio Grande, v. 5, p. 1-6, jan./mar. 2001.

TOMAZELLO, M. G. C.; FERREIRA, T. R. C. Educacao ambiental: que
critérios adotar para avaliar a adequagao pedagdgica de seus projetos?
Ciéncia e Educagdo, Sao Paulo, v. 7, n. 2, p. 199-207, 1995.

TOZONI-REIS, M. F. C. Educagdo ambiental: natureza, razao e
histéria. Campinas: Autores Associados, 2004. 172 p. (Colecao
Educacgdo Contemporanea).

Délia Melissa Conrado, mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em
Ecologia e Biomonitoramento da Universidade Federal da Bahia (UFBA),
é professora do Curso de Formacao em Educacdo Ambiental para Docen-
tes da rede publica municipal de ensino de Salvador-BA; do curso de pés-
graduacéo em Gestao Estratégica do Desenvolvimento Sustentavel e do

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 621-640, set./dez. 2007. 639



Dalia Melissa Conrado
Sueli Almuifia Holmer Silva

Meio Ambiente da Universidade Estadual da Bahia (Uneb) e do curso de
graduacao em Enfermagem da Faculdade Sao Tomaz de Aquino.
daliammc@gmail.com

Sueli Almuinia Holmer Silva, doutora em Educacdo Ambiental pela
Universidade Federal da Bahia (UFBA), é professora do Departamento de
Biologia Geral dessa Universidade, ministrando a disciplina Biologia em
cursos de graduacéao e a disciplina Educagao Ambiental no mestrado. Como
consultora da Secretaria Municipal de Educacao e Cultura de Salvador-BA,
elaborou as Diretrizes Curriculares de Educagdo Ambiental para as escolas
da rede municipal de ensino e coordena e leciona no Curso de Formacao
em Educagdo Ambiental para os professores do municipio.

sueliahs@gmail.com

Recebido em 29 de novembro de 2006.
Aprovado em 30 de marco de 2007.

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 621-640, set./dez. 2007.



TESES E DISSERTACOES [ai=]=x

Esta sec¢ao publica os resumos das teses e dissertacdes recebidas
pelo Centro de Informacéao e Biblioteca em Educacgao (Cibec). Para divul-
gar suas pesquisas aqui e obter mais informagoes a respeito, entre em
contato com o Centro no endereco cibec@inep.gov.br

ALMEIDA, Elissandra de Oliveira de. Como as criangas constroem proce-
dimentos matematicos: reconcebendo o fazer matemética na escola en-
tre modelos e esquemas. Brasilia, 2006. 250 p. Dissertagdo (Mestrado em
Educagéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade de Brasilia, 2006.

Orientador: Cristiano Alberto Muniz.

Tem por interesse 0 acompanhamento do processo de aprendizagem em ma-
temaética, mediante a andlise das produgoes espontdneas de criangas, a partir
da interpretagao que os alunos fazem dos algoritmos usados em sala de aula.
A investigacao busca compreender como as criangas organizam o pensamen-
to matematico tomando por base de discussao tedrica e epistemoldgica a teo-
ria dos campos conceituais de Gérard Vergnaud. (do autor)

AZEVEDO, Ana Lucia de Faria e. Rede de trocas: um estudo sobre os
significados de narrativas de experiéncias na formacgao docente. Belo Ho-
rizonte, 2003. 215 p. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.

Orientadora: Inés Assungdo de Castro Teixeira. Co-orientadora: Nilma
Lino Gomes.
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Examina uma estratégia de formacao docente que utiliza o relato de ex-
periéncias como instrumento de formacao de professores. Esta ativida-
de, denominada Rede de Trocas, foi organizada no periodo de 2000 e
2001, pelo Centro de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacao
(Cape), érgédo responsavel pela politica de formagado docente em servico
da rede municipal de ensino de Belo Horizonte (MG). A pesquisa revela a
Rede de Trocas como uma atividade de sentidos e significados multiplos
que extrapolam as intengdes politicas iniciais do érgéo. (do autor)

CARAN, Vénia Claudia Spoti. Riscos psicossociais e assédio moral no con-
texto académico. Ribeirdo Preto, 2007. 188 f. Dissertacdo (Mestrado em
Enfermagem) — Escola de Enfermagem de Ribeirdo Preto, Universidade
de Sao Paulo, 2007.

Orientadora: Maria Lucia do Carmo Cruz Robazzi.

Identifica a existéncia de riscos psicossociais e assédio moral e suas re-
percussoes entre os docentes de uma instituicdo de ensino superior. Ou-
tros objetivos da pesquisa: identificar caracteristicas do trabalho dos do-
centes, identificar a existéncia de riscos psicossociais/pressao no ambi-
ente de trabalho, identificar as alteragdes a saude dos docentes provocadas
pelos riscos psicossociais/pressao no trabalho. Evidenciou que o local de
trabalho esta caracterizado pelo aspecto de demanda excessiva, pressao
e competigao que afeta a saiide dos docentes e torna o ambiente propicio
a existéncia de riscos psicossociais e de assédio moral. (do autor)

CARNEIRO, Flavia Helena Pontes. Caminhos da alfabetizacdo em Minas
Gerais: um olhar etnogréfico para o ciclo inicial de alfabetizacdo. Belo
Horizonte, 2006. 220 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Faculdade
de Educacgao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Maria Lucia Castanheira.

Estuda as praticas de alfabetizagéo e letramento em turmas do ciclo ini-
cial de alfabetizacao desenvolvidas no contexto de implantacao da refor-
ma educacional que instituiu o ensino fundamental de nove anos em
Minas Gerais. A pesquisa foi realizada em uma escola estadual de Belo
Horizonte (MG). Evidenciou a importancia do processo de enturmacao
dos alunos em turmas do ciclo inicial da alfabetizacéo e suas conseqién-
cias para a (des)estruturacao do trabalho desenvolvido em sala de aula
por professores e alunos. Evidenciou também as praticas de leitura e
escrita desenvolvidas apds cada reenturmacéao. Por fim, demonstrou que
0s aspectos enturmacao e praticas de leitura e escrita foram resultantes
do entrelagamento de fatores histéricos, politicos e sociais oriundos de
diferentes contextos institucionais. (do autor)

Teses e dissertagoes
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CASTRO NETO, Mariano. Da teoria da atividade a atividade docente em
ambientes virtuais de apoio a aprendizagem. Florian6polis, 2006. 212 f. :
il. (quad.). Tese (Doutorado em Engenharia de Producé&o) — Programa de
P6s-Graduagéo em Engenharia de Produgéo, Universidade Federal de Santa
Catarina, 2006.

Orientadora: Vania Ribas Ulbricht. Co-orientador: Arsénio José Carmona
Gutiérrez.

Investiga as implicacdes que as Tecnologias de Comunicacao e Informa-
gao (TICs) oferecem para o desenvolvimento de novas condi¢oes de ensi-
no-aprendizagem a luz da Teoria da Atividade, no ambiente virtual de
apoio a aprendizagem Polvo do LabTIC/Udesc. As sinteses finais mostram
que a relevancia académica e socioeducativa deste estudo se inserem na
perspectiva de fornecer novos elementos tedrico-praticos e
epistemoldgicos para o entendimento de novas relagdes que estao se cons-
tituindo entre a Epistemologia, a Ciéncia Cognitiva e a Didética, esta em
especial, mediadas por essas novas tecnologias. (do autor)

DAMASCENO, Aurea Regina. Da formacgdo no corredor ao corredor de
formagdo: a troca de experiéncias como alternativa para a gestdo dos
dilemas e desafios da prética pedagodgica de professores de Lingua Portu-
guesa. Belo Horizonte, 2002. 201 f. Dissertagao (Mestrado em Educacao)
— Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2002.

Orientadora: Luciola Licinio de Castro P. Santos.

Busca apreender parte do processo de construgao e/ou apropriacao dos
saberes docentes pelos/as professores/as de Lingua Portuguesa que atu-
am na etapa final da educagao fundamental, dentro do contexto social,
material, histérico e politico em que desenvolvem a pratica pedagdgica
escolar cotidiana. A pesquisa mostra que, se na literatura a troca de ex-
periéncias entre professores é enfatizada como uma das estratégias mais
utilizadas para a construcao de saberes profissionais que permite a ges-
tdo dos desafios e dilemas da pratica pedagdgica cotidiana, esta pratica se
encontra inibida na escola. (do autor)

DEBUSSI, Shirlei Neves. O que se lembra, o que se fala... narrativas de
professoras sobre sua formagao. Piracicaba, 2006. 96 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagédo) — Programa de Pés-Graduacao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba, 2006.

Orientadora: Maria Cecilia Carareto Ferreira.
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Traz relato de professoras do ensino fundamental sobre os processos de
formacao. Os relatos mostram o percurso de formacdo de professores
das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética desde o momento da
opgao pela formacao docente até a presente data. O objetivo deste traba-
lho foi buscar identificar, através dos discursos e relatos, como as profes-
soras tém se apropriado e significado os espagos escolares e educacio-
nais em busca de sua formacao, e com vai se dando a constituigdo como
docentes. (do autor)

FIGUEIREDO, Mércia Aparecida. Educacédo a distancia na informagdo em
saude: o ensino do EPI Info. Ribeirdo Preto, 2007. 98 f. + apéndice +
anexos. Dissertacao (Mestrado em Enfermagem) — Escola de Enferma-
gem de Ribeir@o Preto, Universidade de Sao Paulo, 2007.

Orientadora: Yolanda Dora Martinez Evora.

Verificou a aplicabilidade da educacgédo a distancia com vista a instrumentar
um publico de académicos, docentes e profissionais da area da saude, para
o uso do programa de banco de dados e estatistica EPI Info. Os objetivos
da investigacdo foram planejar o conteudo programatico e implementar
um curso online sobre construcao e manuseio de banco de dados de esta-
tistica EPI Info, verificar as facilidades e as dificuldades na implementacao
da educacao a distancia e descrever a avaliacdo dos alunos relativa ao cur-
so no ambiente virtual de aprendizagem. Conclui que nao é possivel sim-
plesmente adaptar os modelos presenciais aos recursos a distancia; é fun-
damental que se criem processos e estratégias que respondam as novas
necessidades e circunsténcias dos novos modelos. (do autor)

GIL, Natdlia de Lacerda. A dimensdo da educagdo nacional: um estudo
socio-histérico sobre as estatisticas oficiais da escola brasileira. Sdo Pau-
lo, 2007. 409 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao
da Universidade de Sao Paulo, 2007.

Orientadora: Denice Barbara Catani.

Compreende como se configuraram as relagdes entre educagéo e estatistica
no Brasil no periodo de 1871 até a década de 1940. A partir da andlise de
documentos de Estado — publicados pela Diretoria Geral de Estatistica, pelo
Ministério da Educagdo e Saude, pelo Servigo de Estatistica de Educagéo e
Saude, pelo Inep e pelo IBGE —, foi possivel identificar como se consolidou a
legitimidade que usufruem as estatisticas educacionais para a condugao de
decisbes politicas e de que maneira estas estatisticas colaboraram na formu-
lagdo de representagdes sobre a escola priméria brasileira. (do autor)

Teses e dissertagoes
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JANKOWSKI, Claudia Vera. A formacgdo de professores na universidade:
uma tendéncia a primazia da pratica? Brasilia, 2006. 132 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educagéao) — Faculdade de Educacao, Universidade de
Brasilia, 2006.

Orientadora: Maria Carmen Villela Rosa Tacca.

Centra-se no reconhecimento das concepgoes presentes na universidade,
responsaveis pelo movimento a uma tendéncia de mais valia da prética na
formagéo profissional, especialmente nos cursos destinados a formagéo de
professores. A hipdtese sustentada é de que a forga para esta tendéncia
repousa em aspectos que norteiam a constituicdo da instituigcdo universita-
ria e nos principios que fundamentam a relagdo que se estabelece entre o
sistema econdmico vigente e a educagao brasileira. (do autor)

LI, Cristiane C. B. Uma andlise da configuragdo subjetiva do aluno com
dificuldade de aprendizagem. Campinas, 2006. 119 f. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia Escolar) — Programa de Pés-Graduacdo em Psi-
cologia, Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, 2006.

Orientador: Fernando Luis Gonzélez Rey.

Analisa a influéncia de aspectos subjetivos no processo de ensino-aprendi-
zagem de criangas que apresentam dificuldades em contetdos escolares.
Considerando que a aprendizagem escolar nao envolve apenas estruturas
cognitivas, mas também ¢é influenciada pelos aspectos afetivos, é impor-
tante estudar os elementos subjetivos que atuam nesse processo visando
uma educagao mais comprometida com a formagao do individuo. (do autor)

MILANEZI, Pollyanna Lara. A participacdo da matematica em praticas pe-
dagdgicas interdisciplinares. Belo Horizonte, 2006. 113 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagédo) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal
de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Jussara de Loiola Araujo.

Teve como ponto de partida a experiéncia em coordenagdo de projetos
interdisciplinares no Colégio Militar de Belo Horizonte. O objetivo da pesqui-
sa € compreender de que forma a Matematica participa de atividades peda-
gbgicas interdisciplinares, em um ambiente em que a referida disciplina é
supervalorizada, considerada um conhecimento superior aos demais. (do
autor)
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MILL, Daniel. Educagdo a disténcia e trabalho docente virtual: sobre
tecnologia, espacos, tempos, coletividade e relagbes sociais de sexo na
idade midia. Belo Horizonte, 2006. 322 f. Tese (Doutorado em Educagao)
— Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientador: Fernando Fidalgo.

Analisa as implicagdes sofridas pelo trabalho docente em decorréncia
das mudangas espago-temporais introduzidas pelos processos pedagégi-
cos virtuais. Como resultado, apresentou: anélise sobre o padrao de or-
ganizagdo que a educacao a distancia tomou no Brasil; mapeamento teé-
rico das teorias sobre as concepgoes de espaco e tempo no processo de
ensino-aprendizagem; caracterizacao do tutor virtual como um
"teletrabalhador”, mostrando um modo de organizagao dos trabalhado-
res da educacao; andlise da relagdo entre teletrabalho, tecnologia e rela-
cOes sociais de sexo; levantamento de perdas e ganhos da realizacao do
trabalho pedagdgico por meio da telematica; reflexdo sobre as possibili-
dades benéficas e maléficas do teletrbalho docente; e proposta
metodoldgica sobre as possibilidades de um novo emprego para a
telemética no meio académico-cientifico.

MIRANDA, Margarete Parreira. Sobre a "crianga-problema" e o mal-estar do
professor. Belo Horizonte, 2006. 163 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao)
— Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Ana Lydia B. Santiago.

Tem como objeto identificar o mal-estar do professor em face da "crianga-
problema" — caracterizada, neste estudo, como agitada e sem concentragao,
passiva e desinteressada, agressiva e desrespeitosa, indisciplinada e sem
limites — e questiona até que ponto a subjetividade dos professores esta
envolvida com esse tipo de crianga. A pesquisa, realizada em escola publica
de Belo Horizonte (MG), procura identificar o que nédo vai bem nos intersticios
dos corredores e das salas de aula, nas vozes e nos siléncios. (do autor)

NASCIMENTO, Cecilia Vieira do. O sexo feminino em campanha pela
emancipagdo da mulher: 1873-1874. Belo Horizonte, 2004. 105 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educacao, Universida-
de Federal de Minas Gerais, 2004.

Orientador: Bernardo Jefferson de Oliveira.

Reconstitul historicamente os discursos sobre o campo de atuagao da
mulher, tendo como referéncia o semanario O Sexo Feminino (1873-1874),

Teses e dissertagoes
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da cidade de Campanha (MG). Mostra os caminhos percorridos pelas
mulheres na conquista de direitos por meio do discurso engendrado pela
elite intelectual feminina mineira do final do século 19. (do autor)

NICOLINO, Aline da Silva. Novas e velhas configuragées da sexualidade e
do corpo feminino: pesquisa-agao na educagao com escolares. Ribeirao
Preto, 2007. 211 f. Dissertagao (Mestrado em Enfermagem) — Escola de
Enfermagem de Ribeirao Preto, Universidade de S&o Paulo, 2007.

Orientadora: Sonia Maria Villela Bueno.

Diante da valorizagao da imagem corporal pela sociedade e nos meios
de comunicacéo, procura identificar, com alunas de 82 série de escola
publica estadual, as inquietacdes a respeito da imagem corporal.
Contextualiza o ambiente escolar tendo em vista a escola, as alunas,
os professores e a familia, identificando o significado que a escolar da
a simbologia do corpo contemporaneo, visualizando um padré&o de be-
leza existente no meio social e o excesso de valorizacdo atribuida a
ele. Os resultados revelam alta valorizagdo dos atributos fisicos, sen-
do a beleza contextualizada como importante instrumento para esta-
belecer vinculos sociais e possuir méritos e beneficios como pessoa.
Revelam ainda o exercicio da sexualidade, o imaginario do amor ro-
mantico, a falta de perspectiva no mercado de trabalho, pouca possi-
bilidade de cursar o ensino superior e a questdo do género interferin-
do sobre suas vontades e planos de vida. (do autor)

OLIVEIRA, Walas Leonardo de. O docente do ensino médio e as tecnologias
da informagao e comunicagdo: andlise de possiveis alteragdes no processo de
trabalho. Belo Horizonte, 2007. 136 f. Dissertacao (Mestrado em Educagao)
— Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2007.

Orientador: Fernando Fidalgo.

Analisa as possiveis alteracdes no processo de trabalho de docentes que
usam as TICs para o ensino de disciplinas escolares no ensino médio.
Constatou que os docentes que utilizam as TICs em outros espacgos e
tempos fora dos escolares fazem confusao entre tempo de trabalho e tempo
de lazer e descanso. Com isso, verificou que o capital estd explorando
mais e melhor o trabalho dos professores, a ponto de eles nao consegui-
rem separar o que é trabalho e o que é lazer. Demonstra que o trabalho
docente digital colabora para um significativo aumento da intensidade do
trabalho na medida em que o capital extrai do trabalhador mais valia-
relativa. (do autor)

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 88, n. 220, p. 641-654, set./dez. 2007. 647



PAIVA, Fernanda Simone Lopes de. Sobre o pensamento médico-higie-
nista oitocentista e a escolarizagdo: condigoes de possibilidade para o
engendramento do campo da Educagéo Fisica no Brasil. Belo Horizonte,
2003. 451 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.

Orientador: Luciano Mendes de Faria Filho. Co-orientadora: Eustaquia
Salvadora de Sousa.

Problematiza as condigdes de possibilidade que permitiram o
engendramento do campo da Educagdo Fisica e reconhece que parte de-
las advém do tributo que deve a Educagéo Fisica ao pensamento médico-
higienista do Brasil no século 19. Tributo até entao identificado com o
que se denominou de biologizacdo da Educagéo Fisica, a tese central apre-
sentada é de que esse tributo deve ser reconhecido também, e principal-
mente, no processo de escolarizacéo. (do autor)

PAULA, Simone Grace de. Vozes de formadoras: limites e possibilidades
na formacao do professor pesquisador/reflexivo. Belo Horizonte, 2003.
194 f. + anexos. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.

Orientadora: Ana Lucia Amaral.

Tem como objetivo principal apreender e analisar as representagoes so-
ciais sobre o professor-pesquisador construidas pelos professores uni-
versitérios, formadores, durante a concretizacdo do Curso Superior de
Formacdo de Professores para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
de 1997 a 1999, na Faculdade de Educacéo da Universidade Estadual de
Minas Gerais. Resultados revelaram uma heterogeneidade de represen-
tagOes sociais sobre o professor pesquisador/reflexivo, que, se por um
lado enriqueceu o processo formativo, por outro provocou tensoes no
estabelecimento de atividades praticas. A andlise do processo de forma-
cao apontou para a mudanca no perfil profissional que se pretendia for-
mar: do professor pesquisador ao pratico reflexivo. (do autor)

PERES, Aida Maris. Competéncias gerenciais do enfermeiro: relagao en-
tre as expectativas da instituicdo formadora e do mercado de trabalho.
Sao Paulo, 2006. 250 f. Tese (Doutorado em Enfermagem) — Escola de
Enfermagem, Universidade de S&o Paulo.

Orientadora: Maria Helena Trench Ciampone.

Teses e dissertagoes
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Objetiva identificar as competéncias gerenciais propostas nos planos de
ensino das disciplinas que abarcam contetidos de Administragdo em Enfer-
magem, reconhecendo a relacdo entre um projeto politico-pedagdgico e o
perfil do egresso proposto nas diretrizes curriculares nacionais; analisar o
projeto politico-pedagdgico de uma escola de enfermagem em face das
expectativas de dirigentes de servicos de enfermagem no mercado de tra-
balho local em relagéo as competéncias gerenciais do enfermeiro ingressante
nesses servicos; problematizar as convergéncias e divergéncias das expec-
tativas do mercado de trabalho em relagdo as competéncias gerenciais e as
priorizadas na formacao. Os resultados apontam a necessidade de o ensino
estreitar as relagdoes com o mercado de trabalho no sentido de ampliar a
valorizagdo das competéncias gerenciais do enfermeiro para além da di-
menséao técnica, contemplando as dimensdes comunicativa, ética, politica
e de desenvolvimento da cidadania. (do autor)

PIERUCCINTI, Ivete. A ordem informacional dialdgica: estudo sobre a bus-
ca de informagao em educacao. Sao Paulo, 2004. 194 p. + anexos. Tese
(Doutorado em Ciéncia da Informacao) — Escola de Comunicagdes e Ar-
tes, Universidade de S&o Paulo, 2004.

Orientador: Edmir Perrotti.

Estudo sobre a busca de informacao em Educagéo, tendo em vista requalifica-
la como parte essencial dos processos de apropriacdo de conhecimentos,
de construcéao de significados e de identidade na contemporaneidade. Para
tanto, defende a necessidade de dispositivos informacionais constituidos a
partir de uma ordem informacional dialégica, em oposicdo a monoldgica.
Sistematiza referéncias tedricas e metodoldgicas para sua criagdo, a partir
da implantacdo e acompanhamento de uma biblioteca escolar, para crian-
cas da educacéao infantil e do ensino fundamental, na cidade de Sdo Bernardo
do Campo (SP). (do autor)

PINHEIRO, Marta Passos. Letramento literario na escola: um estudo de
préticas de leitura de literatura na formagao da "comunidade de leitores".
Belo Horizonte, 2006. 296 f. + anexos. Tese (Doutorado em Educagao) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Maria das Gragas Rodrigues Paulino.

Descreve e analisa como ocorre o processo de formagao do jovem (pré-
adolescente) como leitor de literatura, através de sua pratica de leitura em
livros didéticos e em outros suportes impressos usados em sala de aula.
Pesquisa realizada nas aulas de Portugués da 52 série do ensino fundamen-
tal de escola municipal de Belo Horizonte (MG), com viés comparativo com
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escola publica da cidade de Braga (Portugal). Aponta para a importancia de
se conhecer melhor a realidade das escolas, o dia-a-dia da sala de aula e da
biblioteca escolar, as préaticas de leitura desenvolvidas nesses espagos, 0s
sujeitos envolvidos no processo de formacgao de leitores, as taticas e as
estratégias desenvolvidas por esses sujeitos e as condigoes de possibilida-
de em que a leitura é realizada por eles. (do autor)

PIRES, Rosana Pellicia. Formacdo de competéncias na interface estagio
extracurricular e inicio da atuagao profissional como enfermeiro. Sao Paulo,
2006. 211 p. + CD-Rom (anexo 14). Dissertacao (Mestrado em Enferma-
gem) — Escola de Enfermagem, Universidade de Sao Paulo, 2006.

Orientadora: Maria Helena Trench Ciampone.

Procura compreender como o estdgio extracurricular em uma instituigao
hospitalar privada pode contribuir no processo de formacao de competén-
cias dos enfermeiros, tomando como paradmetro as competéncias previstas
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e as requeridas pelo Hospital
Alemao Oswaldo Cruz; identificar o perfil de enfermeiro requerido pelo
Hospital em relacao ao conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
profissionais; avaliar o estagio extracurricular remunerado, segundo a per-
cepcao dos alunos; problematizar as expectativas da diretora assistencial,
dos enfermeiros gerentes e da enfermeira do Servico de Educagao Conti-
nuada do Hospital quanto ao perfil do enfermeiro necessario a instituigéo.
Os resultados mostraram maior énfase em competéncias técnicas requeridas
pelas Diretrizes Curriculares, maior énfase em competéncias relacionais e
atitudinais para o enfermeiro do Hospital; que os estagiarios buscam aqui-
sicdo de competéncias nos pilares do aprender a conhecer e aprender a
fazer, atribuindo maiores ganhos, no periodo do estagio, aos pilares apren-
der a conviver e aprender a ser. (do autor)

PRATES, Francisca Schaich. A melodia da formagdo: um estudo das traje-
térias de formagdo musical de estudantes da Escola de Musica da Universi-
dade Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2006. 163 f. + anexos.
Dissertagao (Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Educacéo, Universi-
dade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Maria Alice Nogueira. Co-orientadora: Maria José B. Viana.

Discute, numa perspectiva sociolégica, as desigualdades de acesso ao
curso superior de Musica da UFMG. Para tanto, busca identificar dife-
rengas e semelhancgas nas trajetérias de formacao musical de sujeitos
provenientes de camadas médias e populares que ingressaram na ins-
tituicao entre os anos de 1999 a 2005. Identifica alguns fatores

Teses e dissertagoes
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socioculturais que exerceram influéncia significativa no processo de for-
magao, tais como: relagdo da familia com o campo cultural, especial-
mente a musica; oportunidades formativas em instituigdes
especializadas; experiéncias vivenciadas nos grupos nos quais transita-
ram os sujeitos, como, por exemplo, as bandas e corais. (do autor)

RESCK, Zélia Marilda Rodrigues. A formacgéo e a prdtica gerencial do en-
fermeiro para o trabalho em saude: delineando caminhos para a préaxis
transformadora. Ribeirdo Preto, 2006. 202 p. Tese (Doutorado em Enfer-
magem) — Escola de Enfermagem, Universidade de S&o Paulo, 2006.

Orientadora: Elizabeth Laus Ribas Gomes.

Analisa as demandas gerenciais, na préxis profissional do enfermeiro in-
serido no processo de organizacéo do trabalho em satde e em enferma-
gem, determinadas pelas Politicas de Saude; analisa o processo de cons-
trugdo das competéncias gerenciais do académico de enfermagem, apre-
endendo as limitagdes e estratégias advindas do processo ensino-apren-
dizagem em face das Diretrizes Curriculares nacionais. Os resultados
apontam que, na formacdo e na préaxis do enfermeiro, coexistem os
paradigmas antagonicos nas instituicdes de ensino e de servigo, que ain-
da atendem aos modelos hegeménicos, na saide e na educagao; apontam
para a integracao ensino e servico; consideram que, para a conformacgao
de competéncias gerenciais numa perspectiva transformadora, é neces-
sério fortalecer a parceria ensino e servigo no ambito interinstitucional e
criar uma rede de sustentagao, construindo no coletivo a formacao e a
préxis voltadas para as demandas sociais e da vida. (do autor)

RODRIGUES, Paula Cristina de Almeida. A literatura no livro didatico de
Lingua Portuguesa: a escolarizacdo da leitura literdria. Belo Horizonte,
2006. 228 f.: il. (graf., quad.). Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Fa-
culdade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Aparecida Paiva.

Identifica os textos literdrios presentes nas colegoes didéticas e analisa a
escolha por determinados géneros e autores, a incidéncia e a posigdo dos
textos; investiga as adaptagdes exigidas pela transferéncia do texto litera-
rio de seu suporte original para as paginas do livro didatico e a selegéo do
fragmento que constitui o texto a ser lido; analisa as propostas de leituras e
as atividades de compreensao que sado apresentadas no livro didatico para
o trabalho com o texto literario. Compdem o corpus da pesquisa duas cole-
¢bes didéticas de Lingua Portuguesa, destinadas ao primeiro segmento do
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ensino fundamental, recomendadas pelo Programa Nacional do Livro Di-
datico. Conclui que fragmentos de textos sdo apresentados para a leitura
de forma que desfiguram o sentido da obra, além de outros procedimentos
inadequados para a escolarizagao da leitura literéria. (do autor)

SANTOS, Neide Elisa Portes dos. Gestdo e certificagdo de competéncias
no Brasil: uma andlise comparativa de experiéncias. Belo Horizonte, 2003.
159 p. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.

Orientador: Fernando Selmar Rocha Fidalgo.

Analisa o processo de institucionalizacdo da certificagdo de competéncias
enquanto estratégia de reconversdo da forca de trabalho. A hipétese cen-
tral que norteou a pesquisa foi a de que os processos de certificagcao profis-
sional baseada na nocgéo de competéncias tenderiam a favorecer trabalha-
dores ja inseridos no mercado de trabalho a medida que as empresas ten-
dem a canalizar ou a intensificar investimentos na formacao da forca de
trabalho considerada estratégica, incluindo nessa medida a certificacao de
competéncias. Para o desenvolvimento da pesquisa, foram eleitos quatro
propésitos: apreensao e comparagdo dos interesses dos interlocutores na
proposicao de programas de certificagdo baseada em competéncias; anali-
se dos impactos dos processos de certificagao sobre a negociacao da forca
de trabalho e sobre a qualificagdo real do trabalhador; compreensdo da
estrutura e funcionamento desses programas; identificagdo das referénci-
as conceituais adotadas nas experiéncias brasileiras. (do autor)

SILVA, Fabio Augusto Rodrigues e. O perfil conceitual de vida: ampliando
as ferramentas metodoldgicas para sua investigacao. Belo Horizonte, 2006.
160 f. Dissertagao (Mestrado de Educacao) — Faculdade de Educacéo, Uni-
versidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientador: Eduardo Fleury Mortimer.

Pesquisa sobre o perfil conceitual de vida. Teve como objetivo investigar
possibilidades de refinamento para procedimentos de obtencao de dados
para pesquisas sobre perfis por meio de questionérios. O perfil conceitual
€ uma nogao relacionada ao ensino/aprendizagem de conceitos cientificos
e se fundamenta no principio de que um conceito pode abranger uma
diversidade de significados, que podem ser aplicados de acordo com o con-
texto. Ela foi proposta com o objetivo de se constituir um referencial para
estudos que pretendem descrever e analisar a evolucao desses conceitos.

Teses e dissertagoes
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SILVA, Modnica Cristina Ferreira. Formagédo de individuos leitores entre a
biblioteca escolar, a familia e outros apelos socioculturais. Belo Horizon-
te, 2006. 154 f. + anexos. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Facul-
dade de Educacao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Maria das Gragas Rodrigues Paulino.

Busca compreender os processos individuais em que se formam os leito-
res literérios, procurando detectar os elementos presentes em sua socia-
lizagdo que seriam importantes para a génese e atualizagdo dessa dispo-
sicao cultural. Estudo realizado em escola municipal de Belo Horizonte
(MG), cuja biblioteca foi o ponto de partida de observagao das praticas de
letramento literario escolar e de selecdo dos sujeitos pesquisados. Os re-
sultados apontam para a necessidade de se reorientar as atividades esco-
lares ligadas a leitura literaria, visando a ampliagdo dos conhecimentos
dos jovens, relativos a esse campo, a fim de fornecer-lhes critérios para
que possam construir o seu canone pessoal, em didlogo com o conjunto
dessa producao cultural. (do autor)

SOUSA, Vilma de. Compreenséo e uso de estratégias de representacao do
discurso do outro na escrita de adolescentes. Belo Horizonte, 2006. 194
p. Dissertacéo (Mestrado em Educacgéao) — Faculdade de Educagao, Univer-
sidade Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Maria das Gragas Rodrigues Paulino.

Analisa o desempenho discursivo de um grupo de adolescentes em fase
final de escolarizacdo bésica em escolas publicas, tendo como pano de
fundo o significado atribuido pelos sujeitos a cultura da escrita e como
instrumentos de mediagao para o desenvolvimento da investigagao-in-
tervencao, as forma de representacdo do discurso do outro em géneros
do jornalismo impresso. (do autor)

TAVARES, Cristina Ferreira de Sa. Linguagem e significagao: uma andlise
da interagdo discursiva na sala de aula de Matematica. Belo Horizonte,
2004. 135 f. Dissertacao (Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Educa-
cao, Universidade Federal de Minas Gerais, 2004.

Orientadora: Mércia Maria Fusaro Pinto.
Investiga a interagao discursiva entre o professor e os alunos em sala de

aula de Matemética, focando a relagdo entre linguagem e significagéo.
Em pesquisa qualitativa realizada com alunos de primeira série do ensino
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médio e em escola particular de Belo Horizonte (MG), procura entender
como a linguagem materna, a linguagem matematica e a significagdo se
articulam no fluxo da interagao dialética entre o professor e os alunos.
(do autor).

VARGAS, Maria do Carmo de Oliveira. A concepgao de universidade no
programa da escola nova no Brasil. Belo Horizonte, 2006. 207 f. Disser-
tagdo (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educagao, Universidade
Federal de Minas Gerais, 2006.

Orientadora: Rosemary Dore Heijmans.

Analisa a concepcao filoséfica e politica de universidade presente no Ma-
nifesto dos Pioneiros da Educagao Nova, publicado em 1932. A proposta
para a organizacao educacional era a favor da democratizacdo do ensino
brasileiro, mas apresentou a universidade sob uma perspectiva elitizada.
O cerne desta investigacao ¢é a interpretagdo de dois principios aparente-
mente incongruentes presentes no mesmo programa educacional.
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fNDICE DO VOLUME 88 [lal=1=lx

Este indice refere-se as matérias do volume 88 (nimeros 218, 219 e
220) da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Divide-se em trés par-
tes, de acordo como os diferentes pontos de acesso: Assuntos, Autores e
Titulos.

Quanto ao indice de Assuntos:

— os termos usados para indexagdo séo extraidos do Thesaurus Brasileiro
de Educacao (Brased);

— cada palavra dos termos compostos abre uma entrada, por exemplo:

Avaliacéo do ensino superior
ensino superior, Avaliagcdao do
superior, Avaliacao do ensino

Quanto ao fndice de Autores:

— arrolados pelo ultimo sobrenome;

— um trago é usado para substituir o nome quando h& mais de uma
entrada para 0 mesmo autor.

Quanto ao Indice de Titulos:
— o0s artigos que iniciam o titulo ndo sdo considerados;
— o titulo vem destacado em negrito;

o subtitulo ndo tem destaque, vem impresso em claro.
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JESUS, Wellington Ferreira de. O "problema nacional": a histéria de uma
emenda que transformou o financiamento da educacao no Brasil. RBEP, v.
88, n. 220, p. 477-495, set./dez. 2007. Secao: Estudos.

1933-1934, Assembléia Nacional Constituinte de

JESUS, Wellington Ferreira de. O "problema nacional": a histéria de uma
emenda que transformou o financiamento da educacao no Brasil. RBEP, v.
88, n. 220, p. 477-495, set./dez. 2007. Secao: Estudos.
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formagdo de professores para o inicio da escolarizagdo: uma reflexdo a
partir da abordagem sociocultural construtivista. RBEP, v. 88, n. 220, p.
592-620, set./dez. 2007. Secao: Estudos.

Abordagens pedagdgicas

CONRADO, Dadlia Melissa; SILVA, Sueli Almuina Holmer. Caracterizagdo
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ALMEIDA, Jaime G. de. Dilemas do trabalho pedagdgico: da iniciacao ao
projeto de arquitetura. RBEP, v. 88, n. 220, p. 531-555, set./dez. 2007.
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Estudos.
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Estudos.
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"nao" aprender como pardmetro de exclusdo. RBEP, v. 88, n. 219, p. 257-
273, maio/ago. 2007. Segdo: Estudos.
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Mércia Simé&o Linhares. O lidico no processo de ensino-aprendizagem das
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INSTRUGCOES
AOS COLABORADORES RBEP

APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (RBEP) é um
periédico editado em formato impresso e eletrénico e tem periodicidade
quadrimestral. Publica artigos inéditos de natureza técnico-cientifica, resultantes
de estudos e pesquisas que contribuam para o desenvolvimento do conhecimento
educacional e que possam oferecer subsidios as decisdes politicas na area. Seu
publico leitor é formado por professores, pesquisadores e alunos de graduacao e
pos-graduagdo, técnicos e gestores da area de educagao.

A RBEP compde-se das seguintes secoes:

"Estudos" — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos, pesquisas, deba-
tes e experiéncias relacionadas com a educagéo e areas afins.

"Teses e Dissertagdes" — Publica os resumos das teses e dissertagdes recebidas
pelo Centro de Informacoes e Biblioteca em Educacéao (Cibec).

"Notas de Pesquisa”" — Comunica os resultados, mesmo parciais, de pesquisas
em andamento ou recém-concluidas sobre temas educacionais.

"Resenhas" — Analisa criticamente os langamentos recentes na area.

A RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indicagao de trabalhos e contribui¢ées
que facam avancar o conhecimento e estimulem a reflexao sobre a educagao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados exclusivamente mediante o Sistema
de Editoragao Eletronica de Revistas (Seer), no qual o autor poderd acompanhar o
andamento do trabalho, cujas instrugdes se encontram disponiveis no site
www.rbep.inep.gov.br
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Instrugbes aos colaboradores

Os artigos poderao ser redigidos em portugués ou espanhol e deverao ser
encaminhados para avaliagdo no periodo de fevereiro a novembro.

Os artigos serdao encaminhados para avaliagao sem identificagdo de autoria
e submetidos a apreciagao de trés pesquisadores ad hoc de reconhecida compe-
téncia nos temas abordados, diversificados regional e institucionalmente. O pra-
zo para avaliacdo dos artigos é de dois meses. Os aspectos considerados na ava-
liacao dos artigos sao os seguintes:

* Questoes referentes a forma: os aspectos gramaticais e estilisticos.

* Questoes referentes ao conteudo: a importancia do tema abordado, a defini-
¢ao da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento e a concluséo do trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:

* Aprovado — o artigo é programado para publicagao.

* Aprovado com modificagbes — sao solicitados ao autor ajustes ou
reformulacdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliacao final.

* No aprovado — o artigo € devolvido ao autor.

A aprovagéao final dos artigos é de responsabilidade do Comité Editorial da RBEP.

O atendimento das condigdes especificadas nas Normas para Apresentagao de
Originais, que se encontram a seguir, € imprescindivel para a publicacdo do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos auto-
rais relativos ao trabalho.

O setor de revisao reserva-se o direito de efetuar alteragdes nos originais,
respeitados o estilo e as opinides dos autores, com vista a manter a homogeneidade
e a qualidade da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho publicado.

As colaboracgoes ou solicitagao de informagoes deverao ser enviadas para os
seguintes enderecos:

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep/MEC)

Coordenacgao-Geral de Linha Editorial e Publicagoes
Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Anexo II, Sala 414
CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9812

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

www.rbep.inep.gov.br

NORMAS PARA A APRESENTACAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados para
publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o estabeleci-
mento de padroes de estilo e apresentacao dos textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados pelo endereco www.rbep.inep.gov.br,

em arquivo formato Word, digitados em espago 2, com a extensao maxima de 40
laudas de 1.400 caracteres, com espaco, cada lauda.
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Instrugbes aos colaboradores

Fonte

A fonte utilizada deveré ser a Times New Roman, sendo em corpo 12 para o
texto, em corpo 10 para as citagdes destacadas e em corpo 8 para as notas de rodapé.

Ilustracgoes

As ilustragoes deverdo ser limitadas a compreensao do texto e deverdo pos-
suir 300 dpi de resolugdo, acompanhadas das fontes e de titulo que permita com-
preender o significado dos dados reunidos, e somente serdo aceitas se em condi-
goes de facil reproducao.

Os quadros, tabelas e graficos (de preferéncia em Excel) devem obedecer as
normas de apresentacao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo as pala-
vras representativas do seu conteldo, e vir, também, traduzido para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverdo ser acompanhados, obrigatoria-
mente, de resumos em portugués e inglés, com 10 linhas no maximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao seu
conteudo, escolhidas em vocabulario controlado: Thesaurus Brasileiro de Educagao
— disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citagoes

As citagoes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do paragrafo,
acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o autor, 0 ano e o nime-
ro da pagina da publicagdo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234), "uma nova relagdo entre ensino, pes-
quisa, aprendizagem e avaliagdo processual' exige novas posturas pe-
dagogicas e metodoldgicas.

As citagdes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo, sem
aspas, em corpo 10, redondo. Ex:

[...] os professores tém sido desafiados a se desprenderem de préticas mais tra-
dicionais e a investirem em praticas pedagdgicas reflexivas, criadoras, e com
especial significado para suas préprias praticas e para o movimento educacional
que estao instalando em suas classes, qualificando o debate e as discussoes em
sala de aula, o que materializa, mesmo que indiretamente, uma estratégia de
formagao continuada dos docentes. (Soares, Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliogréfica completa da citacdo vird em lista tnica ao final do artigo.
A exatidao e a adequacéo das citagdes e referéncias a trabalhos consultados
e mencionados no texto sao de responsabilidade do autor.
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Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessarias, que tenham a
finalidade de: observagdes complementares; realizar remissoes internas e exter-
nas; introduzir uma citacao de reforco e fornecer a tradugao de um texto. As indi-
cagoes das fontes bibliograficas deveréo ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem constituir uma lista Gnica no final do
artigo, em ordem alfabética por sobrenome de autor; devem ser completas e
elaboradas de acordo com as normas da Associacao Brasileira de Normas Técni-
cas (ABNT) — NBR 6.023.

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar o endereco
eletrénico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em suporte eletronico
(DVD, CD-ROM), essa informagao também deve constar apds a sua identificagao.

Livros (um autor)

FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificagdo apoiada na Mate-
matica. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagdes de Apoio a
Formacao Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAOQ, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico. Sao Pau-
lo: Atlas, 1995.

Capitulos de livro
REGO, L. L. B. O desenvolvimento cognitivo e a prontidao para a alfabetizacao. In:
CARRARO, T. N. (Org.). Aprender pensando. 6. ed. Petrépolis: Vozes, 1991. p. 31-
40.

Artigos de periddico
GOROVITZ, Matheus. Da educagao do juizo de gosto. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez. 1998.

Teses e dissertagoes
ARAUJO, U. A. M. Méscaras inteiricas tukiina. 1985. 102 f. Dissertacao (Mestrado
em Ciéncias Sociais) — Fundagéo Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, Sao
Paulo, 1986.

Artigos de jornal com autor identificado

LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia total. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, p.
3, 25 abr. 1999.

Instrugbes aos colaboradores
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Artigos de jornal sem identificagdo de autor

ARRANJO tributério. Didrio do Nordeste Online, Fortaleza, 27 nov. 1998. Disponi-
vel em: <http://www.diariodonordeste.com.br>. Acesso em: 28 nov. 1998.

Decretos, Leis
BRASIL. Lei n° 9.887, de 7 de dezembro de 1999. Altera a legislagdo tributéria
federal. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 8 dez. 1999.

Disponivel em: <http://www.in.gov.nbr/mp leis/leis_texto.asp?ld=LE[%209887>.
Acesso em: 22 dez.1999.

Constituicdo Federal
BRASIL. Constituicao (1988). Emenda constitucional n°® 9, de 9 de novembro de
1995. Lex: legislagao federal e margindlia, Sdo Paulo, v. 59, p. 1996, out./dez. 1995.

Trabalhos publicados em Anais de Congresso
GUNCHO, M. R. A educacéo a distancia e a biblioteca universitaria. In: SEMINA-
RIO DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS, 10., 1998, Fortaleza. Anais... Fortaleza:
Tec Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

Na primeira citacdo, as siglas devem vir entre parénteses, imediatamente
apds 0 nome, por extenso, das entidades ou coisas que representam.

Ex.: Centro de Informacgéao e Biblioteca em Educagao (Cibec).

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.

Reedicao

Textos para reedicao deverao ser apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicagao da fonte primitiva. No caso de tradu-
¢do, anexar cépia da folha de rosto da publicagéo original.

Curriculo-sintese

Devem constar do trabalho informagdes quanto a titulagdo académica do
autor e respectiva instituigdo; area de estudos e linha de pesquisa; atividades que

desempenha; instituicdo a que estd vinculado; enderecos residencial, profissional
e eletronico completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes citadas.
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