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APRESENTACAO RBEP

Este numero da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP)
marca a entrada da nova Editoria Cientifica em substituicdo ao Comité
Editorial que atuou até o nuimero 221 e cujo mandato expirou apos
excelente trabalho realizado.

A idéia de se ter uma Editoria Cientifica no lugar de um Comité
Editorial alia-se a intengdo de fazer a RBEP avancar ainda mais em
suas caracteristicas académicas e diversidade de idéias, com indepen-
déncia, procurando-se ampliar o caminho que j& vinha sendo trilhado
na direcao de propiciar a publicacdo de estudos e reflexdes de ponta.
Assim, caberd a Editoria Cientifica, conforme Portaria Inep/MEC n°
61, de 25/4/2008, “definir a politica editorial da Revista e a sistemética
de colaboracao e de avaliacao dos artigos para publicacdo, devendo
avaliar e aprovar o conteuido de cada numero”. Para garantir este
trabalho, o artigo 3° da citada Portaria fixa que essa Editoria “seréa
constituida por professores, pesquisadores e especialistas de
reconhecida competéncia nas diversas areas de ensino e da pesquisa
educacional”.

O Inep, com sua vocagao histérica de oferecer estudos e pesquisas
que alimentem debates e politicas educacionais em seus variados
aspectos e niveis, como também, mais recentemente, organizar e
disponibilizar bancos de dados em educagao, espera continuar a propiciar,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 217-218, maio/ago. 2008.



Apresentagao

com esta Revista, espago a comunidade académica para a expressao,
consubstanciada em pesquisas, das suas variadas vozes e dos diferentes
desafios e questdes que emergem historicamente no campo da educagéo.

Reynaldo Fernandes
Presidente do Inep
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EDITORIAL RBEP

A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, editada ha mais de 60
anos, vem divulgando conhecimentos que refletem avangos e inflexoes
na area da Educacdo ao longo de todo esse tempo, suscitando debates
sobre os emergentes problemas nesse campo do conhecimento a partir
de diferentes enfoques tedricos e de pesquisa. Ela se constitui um marco
na esfera dos periédicos que privilegiam essa temaética.

Nas ultimas décadas, o sistema educacional brasileiro expandiu-se
agregando amplos segmentos geracionais, num contexto histérico com
movimentos sociais importantes. Em um cendrio de renovagdes nas
relacbes sociais e de trabalho, novas questdes vém se colocando como
desafios a educadores, quanto a perspectivas de formagao, papel da
educagdo escolar, programas e politicas gerais, setoriais ou regionais.
Também os sistemas de dados sobre atendimento educacional e caracte-
risticas diversas a ele associadas, os dados de desempenho escolar, estudos
e pesquisas diversificadas vém oferecendo bases para uma reflexdao mais
densa sobre as questdes educacionais.

Nesse contexto, a RBEP se coloca como um espaco para que esses
estudos e anélises possam ser socializados e discutidos, com o potencial de
provocar a criagdo de novas propostas e agdes. Temas como politicas edu-
cacionais, avaliacdo de sistemas educacionais e suas implicagoes, educa-
g¢ao e diversidade, politicas e préaticas de formacédo de professores,
tecnologias na educagdo, entre outros, tratados de modo analitico-critico,
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com base forte em estudos de diversas naturezas, poderao ampliar o
espectro dos debates na area de Educagéo, contribuindo para perspectivas
de acao.

Assim, este numero da Revista traz questdoes que vao desde a
discussao da nogéo de “povo” e suas implicagdes politicas e pedagdgicas,
passando por elementos reflexivos de uma retérica do ensino, pelos
fundamentos de uma pedagogia politica, aos problemas da
heterogeneidade e diversidade nas e das escolas. Abrange os saberes
dos professores e a escrita dos jovens, questoes que estao na base da
incluséo, até, na outra ponta, a discussédo sobre o ensino militar no Império
— como parte de um projeto conservador de reorganizacao nacional — e o
estudo da legislagdo e ensino de ciéncias na histéria educacional de nosso
Pals, estes ultimos dando lastro para andlises de nossa condigdo atual. Os
percursos dos onze artigos componentes da secao Estudos apdiam-se em
fundamentos bibliograficos bem definidos e em pesquisas empiricas ou
historiogréficas, fornecendo-nos um conjunto de informagdes que
estimulam nossa reflexdao e trazendo problematizagbes quanto aos
caminhos da educacgdo, nas idéias, nas propostas e em praticas.

Esperamos que os artigos instiguem os leitores da RBEP e favorecam
a compreenséo de que o campo reflexivo da Educagéo é tecido por fios de
diferentes naturezas e cores, como a propria Educagéo o é.

A Editoria Cientifica

Editorial
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ESTUDOS [al=]=lx

Divida politica, educacao popular
e republicanismo

Flavio Henrique Albert Brayner

Resumo

Principia mostrando as vertentes romanticas e racionalistas que
confluiram para a chamada “educagao popular”, onde duas nogoes
distintas de “povo” disputavam um espago ao mesmo tempo politico e
pedagdgico. Defende a idéia de que o projeto republicano, herdeiro da
primeira vertente, € inacabado; em seguida, procura desenvolver algumas
nogdes de “competéncia” ligadas a educagéo popular, insistindo em seus
aspectos argumentativos, propositivos, decisérios e auto-interrogativos.
Conclui mostrando que a exclusdo nado é s6 a nao-participagdo nos
beneficios de uma sociedade moderna, mas a impoténcia lingtistica para
pronunciar a sua proépria excluséo.

Palavras-chave: competéncia, divida politica, educagdo popular.
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Abstract

Political debt, popular education and Republicanism

At firs, this article deals with the Romantic and the rationalist trends
that converged into the field of popular education, in which two distinct
notions of people fought both for a political and pedagogical space. It
discusses that the Republican project, heir of the first trend, is incomplete.
Moreover, it develops some notions of 'competence’ associated to popu-
lar education by emphasizing their argumentative, propositional, decisive
and self critical aspects. It concludes by pointing out that educational
exclusion means not only being deprived from the welfare allowed by
modern society, but the linguistic inability to utter one’s own exclusion.

Keywords: competence, political debt, popular education.

Introducao

Recai sempre sobre a drea da “educagdo popular” uma espécie de
estigma: ali estao os alunos e professores mais politicamente envolvidos
e sensibilizados (em geral, de extragdo popular), mas infelizmente — e,
com certeza, em fungdo mesmo desta extracdo — também estdo os que
encontram mais dificuldades em freqiientar um ambiente de reflexao
que exija algo mais que a “prética”, a “experiéncia”, o “saber de experi-
éncia vivido”: chavoes, férmulas batidas e recorrentes, palavras de ordem
vazias... s@o a estratégia muitas vezes utilizada por esses grupos para
suprir deficiéncias de ordem intelectual, que nao se deve confundir
(embora haja quem o faga sempre!) com intelectualismo bacharelesco ou
academicismo inconsequente, como se para a educagao popular nao exis-
tisse a exigéncia da exceléncia e da competéncia, mas apenas a disposigdo
para “transformar o mundo”, o que, de certa forma, ratifica o ideologema
de que para os pobres ndo ha necessidade de muito trabalho reflexivo ou
intelectual, mas formacédo “pratica” ou, neste caso, formagdo para a
“préaxis” transformativa.

Ocorre que qualquer perspectiva republicana de educacgao, aquela
que coloca seus egressos diante da possibilidade de decidir sobre suas
vidas e adquirir uma visibilidade publica, parece-me comprometida, na
medida em que nossa “divida social” em matéria educativa esta sendo,
de certa (e limitada!) forma, saldada, mas nao a nossa “divida politica”!
Chamo de divida social a expansao quantitativa de vagas escolares nos
sistemas publicos, quer dizer, a “demografizacdo” da escola publica, que
nao foi acompanhada do ressarcimento de outra divida, a politica, que
corresponde, numa 6tica republicana, a possibilidade de cada individuo

Flavio Henrique Albert Brayner
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Divida politica, educagao popular e republicanismo

“tornar-se alguém”, como sugeriu Hannah Arendt: nés ndo nascemos
“alguém”, nés nos tornamos, mas este alguém que nem sempre
podemos criar também pode ser destruido através da eliminagao de
nossa possibilidade de nos constituirmos como identidades psicolégi-
cas e morais, civis e fisicas — os judeus sob o nazismo sao, talvez, a
melhor e mais tragica ilustragdo do que acabo de dizer. O problema é
que nao precisamos de nazismo ou de campos de exterminio para
eliminar os “alguéns” (com perdéo pela deselegante expressao) com
quem dividimos o mundo; basta, muitas vezes, uma escola que nao
funciona, que nao desenvolve nos individuos suas possibilidades
pessoais de se tornarem visiveis ao Outro, no espago publico da palavra
e da acao.

O artigo que se inicia tenta, num exercicio ainda limitado, pensar a
educagao popular sob a perspectiva desta “divida politica”, como
formadora de um tipo de competéncia republicana que precisa ser melhor
definida conceitualmente, evitando as redundéancias a que nos temos acos-
tumado, onde tudo se pensa em termos de “emancipacao”, “libertacao”,
“opressao”, etc., repetindo slogans de qualidade e alcance pedagdgico e
politico questionaveis.

Educacao popular: a tensao entre racionalismo e romantismo

O projeto de Instrugao Publica e de Educacéo Nacional apresentado
em 1789 por Condorcet e Etienne de Saint-Fargeau a Assembléia
Nacional Francesa previa, ja de inicio, que a educagdo tinha a tarefa
essencial de “formar o corpo politico da Nagdo”, enquanto conjunto de
institui¢cées organizadas e instituidas num “projeto nacional”. Na ver-
dade, com o fim dos privilégios de nascimento, o ideal republicano
esperava “corrigir” as injusticas da origem (ninguém escolhe nascer
pobre) através de medidas sociais corretivas, como a escola. Dois alvos
fundamentais sdo aqui visados: as criangas e o "povo”. As primeiras,
que nao gozavam de uma imagem positiva, até porque a “idéia de
infancia” estava — antes de Rousseau — muito longe de nossa atual con-
cepcao de um ser carente de protecao e afeto maternal (sobretudo nas
classes menos favorecidas), aparece aqui como o futuro da realizacao
republicana e que precisava ser preparada para o exercicio da cidadania
politica (uma cidadania, claro, restrita ao sexo masculino). O outro alvo
era o povo.

Este povo (palavra cuja semantica variavel e manipulavel tinha sido
assinalada por Voltaire) ja havia mostrado todo o seu potencial
insurrecional, o que ja o colocava na incomoda situagdo de ser, ao mesmo
tempo, o fundamento da nova legitimidade politica — secular e “contratual”
— e "povo perigoso”, que precisava ser educado e esclarecido para cons-
tituir o corpo politico organizado. Ea “esquerda” iluminista quem vai
introduzir a escola laica, publica e obrigatéria, inaugurando uma nova e
estranha idéia: sem a educagdo nado hé corpo politico consciente, quer
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dizer, capaz de instituir um projeto nacional (e racional). O que estd em
jogo, claro, é a nogao de que a Raz&o precisa adentrar o politico — razéo
que, no fundo, ainda falta ao povo!

Construir um “povo racional”: eis o projeto iluminista de escolarizacao
forcada e laica. Um povo contaminado pela sensibilidade religiosa, incapaz
de dessolidarizar o seu destino (politico) de uma Providéncia inflexivel e
inegociavel (dai o Voltaire do “II faut écraser I infame!”); um povo cuja
“cultura”, local e provinciana, precisava ser extirpada em nome do
universal que a nova noc¢ao de “Humanidade” solicitava. Tratava-se, no
fundo, de uma gramatica discursiva que, no mesmo movimento, constituia
o “povo-crianga” (personagem que, a partir dai, aparecera sempre como
objeto de acbdes pedagdgicas e “corretivas” especificas e gerais) e prome-
tia uma profilaxia: fazer com que este mesmo povo deixasse de ser o que
ele era para se tornar no que deveria ser. A constitui¢cao do “povo” exigia
uma outra e nova “cultura”, nao-contaminada e, para usar um termo
mais tardio, néo alienada. O curioso, portanto, é que vem da esquerda o
desprezo cultural pelas massas, e o Iluminismo (o iniciador da prépria
ideologia “progressista”) tratou de deixar isto bem claro através de politicas
publicas especificas (condenacéo das linguas regionais, dialetais e patoas,
escola comunitaria obrigatéria em cada vila — Lei Guizot —, repressao a
certas tradigoes locais, etc.).

A reagao ao normativismo e ao racionalismo burgués do Esclarecimento
veio com o Romantismo; ndo como estilo de época literaria, mas como
sensibilidade antimoderna (Lowy, Sayre, 1990, 1995). Aqui, a idéia de nagdo
€ menos politizada e mais “organica”: ao racionalismo dos franceses, o
romantismo dos alemaes opunha a “cultura do povo” (Kultur der Volks) em
contraste com a cultura das elites (Kultur der Gehlerten), onde o projeto
nacional encontrava sua base original e inconfundivel, ainda em aberta
oposicao ao desenraizamento universalizante proposto pelo Iluminismo e
sua idéia inapreensivel de Humanidade, funcionando, ao mesmo tempo,
como realidade e como ideal politico e pedagdgico. Ja se percebe: a valori-
zagao da cultura popular (com todas as ambiguidades que o termo encerra)
é obra da “direita” (!), quer dizer, da reacdo romantica ao progressivismo
das Luzes.

E no confluir destas duas tendéncias — romantica e racionalista — que
vai se constituir nossa “"Educacao Popular”, mesmo que ndo tenhamos clara
consciéncia do fato. Aliés, para os franceses, a idéia de educagdo popular
esta longe de ter o mesmo sentido que ganhou na América Latina a partir
dos anos 50/60: para o republicanismo francés, ainda fortemente jacobino, a
escola aparece exatamente como aquela instituigao que dirimiria diferencas
de origem. Assim, nado se poderia conceber a existéncia de uma pedagogia
especifica dirigida apenas as classes subalternas da sociedade: ou a escola
funciona e promove a integragdo cidada de todos (tema de vastissima
complexidade, comportando seus dilemas e suas falsas assertivas) ou ela
nao é republicana. Nesta escola, o aprender a ler, escrever e contar assume
uma tal preeminéncia que virard uma espécie de refrao escolar-pedagégico
moderno, uma ambigua mistura de meio e fim do processo escolar.

Flavio Henrique Albert Brayner
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Entre um povo que os intelectuais queriam “salvar” da ignoréncia
(temor da democracia) ou da alienagao (temor da Revolugao) e um povo
cuja cultura era preciso preservar, pendulou nossa educacao popular! O
problema é que nem a “ignordncia” é mais semantizada da mesma (e
iluminista) maneira nem a alienagao serve mais como mével de agbes
“conscientizadoras”: na nossa pés-modernidade crepuscular, o todo-
econdémico ou o todo-politico, que dominou o discurso pedagdgico por tanto
tempo, foi substituido pelo todo-cultural. A uma arquitetura que insistia
na “educacao para a cidadania” através do acesso a qualidade conteudistica,
didatica e pedagdgica da escola, e que comega a cansar — como em todos 0s
discursos insistentemente repetidos que se transformam em simples
captatio beneplacito —, temos hoje uma enxurrada de projetos “culturais”:
a cultura do povo aparece como a instancia capaz, novamente, de oferecer
uma “identidade” Unica, promotora de auto-estima, de integragao cidada,
de reconhecimento e valorizacdo sociais, de afirmacao subjetiva... em que
a idéia (tdo condenada pelos velhos e resistentes Aufkldrer) de
Diferencialismo ou Comunitarismo — como chamam os americanos —
ganhou, finalmente, dignidade e legitimidade pedagdgica e publica. Receio,
no entanto, que aqui estejamos entrando numa insidiosa construgao
ideolégica — mas como evitar? — em que, aos poucos, Nos tornamos
elevadamente sensiveis e atentos as diferencas culturais (em que as pala-
vras multi, trans, inter e intraculturalismo se tornaram incontornéaveis) e
bem menos em relagdo as diferengas sociais e econémicas.

Nesta estranha dialética entre racionalismo esclarecedor e romantismo,
entrevejo a vitdria final — nem sei se como sintese ou como dominancia —
do ultimo, acentuando ainda mais os paradoxos tantas vezes incompreen-
siveis de nossa época desorientada, em que cultura popular ou suas
expressoes simbdlicas, especificas e locais parecem conviver, em serena
consciéncia, com um avassalador programa de planetarizacdo e
transnacionalizagdo econdmica.

Pois bem! Se as idéias acima esbogadas, simples tentativas de
diagnoéstico, guardam algum sentido e delas posso extrair uma conclusdo
qualquer, essa ir4 na diregdo de propor a retomada do ideal republicano
introduzindo algumas incipientes nogbes de “competéncia” que, advirto
logo de saida, nada tém a ver com uma mentalidade performatica hoje
dominante. E o que defenderei a seguir.

Competéncia e republicanismo: duas ou trés notas inquietas

Antes de qualquer coisa, deixemos claro que ndo estamos atribuindo
a escola a exclusividade social e institucional de atribuicdo das
competéncias que, a seguir, discutiremos. Toda sociedade moderna (insisto
no adjetivo porque, no interior das sociedades tradicionais ou holistas, a
pratica do pensamento critico nao dispde de existéncia social ordinéria,
em fungdo do primado da comunidade sobre o individuo) supbe um
conjunto mais ou menos amplo de instituigdes educativas — aquilo que
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Gramsci chamava de “organismos privados” ou “sociedade civil” (partidos,
clubes, jornais, associagoes, sindicatos, meios de comunicacdo, etc.) —
que podem contribuir para a aquisicdo de competéncias que habilitem os
individuos a participagdo publica. Se a escola detém, aqui, uma certa
prioridade, é porque ela é este lugar social precisamente designado e
pensado para estabelecer relagdes (entre o passado e o futuro, entre as
geragOes, entre os mortos e os vivos) e fornecer aos sujeitos que a
freqiientam condigdes minimas de se tornarem “visiveis”, mas também
porque em certas sociedades ela é o Unico meio institucional de que
dispdem as pessoas para se educarem e se instruirem.

Em segundo lugar, ndo se trata de “competéncias” pensadas num
sentido, digamos, técnico, como adverti acima: um conjunto de meios
racionais, instrumentais, que nos permitiriam atingir indistintamente
qualquer “objetivo”. A prépria definigdo e avaliagdo destes objetivos ja
fazem parte das competéncias. Nao se trata, em seguida, de competéncias
que podem ser “apropriadas” pelos individuos isolados: elas sé fazem
sentido na relagdo com o Outro. Elas exigem ainda, para poder se exerce-
rem, daquilo que chamarei de condigdo constante: uma especifica com-
peténcia que coloca continuamente sub judice todas as outras
competéncias. Além do mais, estas competéncias tém sentido, validade e
peso muito relativos: contextos sociais e culturais diversos podem exigir
uma ou outra delas, além do que, cabe as geragdes futuras inovarem
seus significados, denegando suas qualidades ou sugerindo novas. Em
terceiro lugar, ndo se trata de mais um “discurso da competéncia”, que,
segundo uma celebrada férmula, seria aquele em que “néo é qualquer
um que pode dizer qualquer coisa a qualquer outro, em qualquer
circunstancia”: o emissor e o receptor teriam, assim, que reunir condi-
cOes especiais de locugao que nao seriam atributos generalizados em
nossa sociedade, mas reservados aos “competentes”. Pierre Bourdieu,
em L'économie des échanges linguistiques, assinala que todas as
transagdes linguisticas dependem de um campo de forga entre grupos
sociais que possuem competéncias correspondentes e da importancia do
capital de autoridade de cada interlocutor: “a competéncia é também a
capacidade de se fazer escutar”. A lingua seria, assim, um claro instru-
mento de poder, onde procurariamos ndo apenas ser entendidos, mas
obedecidos, respeitados, reconhecidos; dai a definicdo da competéncia
como direito a palavra, como linguagem de autoridade e um certo poder
de impor a recepgao (Cf. Ortiz, 1983, p. 156 et seq.).

Ora, as competéncias de que trataremos a seguir, entre as quais a
competéncia argumentativa, ndo estdo sendo pensadas no interior de um
quadro teorico orientado pela idéia de luta de classes ou de violéncia
simbdlica que, a contrapelo de idéias bem difundidas, nao deixou de existir,
embora ndo possa mais ser configurada da mesma maneira.! De forma
talvez excessivamente idealista, nossa posig¢ao procura ter o alcance de
uma “idéia reguladora” (Kant) a orientar agdes que, mesmo inacabadas e
talvez inatingiveis, sirvam como farol de algumas préaticas educativas.
Além do mais, se raciocinarmos no quadro de uma sociedade de conflitos
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2 Contra o relativismo que
assolou, sobretudo, os estudos
histéricos, resultados de uma
desastrosa leitura do pers-
pectivismo nietzscheano, Arendt
gostava de lembrar uma
conversa de Clemenceau, em que
seu interlocutor lhe perguntava
o que as geragOes futuras
pensariam a respeito das atitudes
alemas que produziram a
Primeira Guerra. Clemenceau
teria respondido que “o que elas
pensarao eu nao sei; mas
certamente elas nao dirdo que a
Bélgica invadiu a Alemanha!”.

regulados e institucionais, seria desejavel que todos os possiveis
participantes do debate publico dispusessem das competéncias requeridas
por esta participagdo, entre as quais a competéncia linguistica de que fala
Bourdieu. A fragilidade de minha posicao talvez resida no fato de esperar
que a educacdo escolar possa proporcionar a cada um esta competéncia
cidada, que na verdade nao é um privilégio, mas uma necessidade do de-
bate publico ampliado. Mas se a escola ndo puder fazé-lo, como continuar
a falar de uma educacéo para a cidadania?

Trata-se, em primeiro lugar, da competéncia argumentativa.

Todo espago publico implica e exige o uso da palavra argumentada,
quer dizer, racional. Isto ndo tem, insisto, nada a ver com verdades de
demonstracao ou com légicas que deduzem dos universais suas aplicagoes
particulares e indefectiveis, mas tem a ver com a aquisicao de cédigos
linguisticos que permitam a passagem de situagdes concretas para a sua
construcao intelectiva e conceitual, do percepto ao concepto. A compe-
téncia argumentativa é aquela que mobiliza em seu usuario um conjunto
de significacdes partilhadas, o que nao significa que em qualquer caso
tenha de se chegar a consensos, mas mesmo o dissenso precisa ser o
resultado da possibilidade, sempre aberta e renovada, do encontro entre
alteridades. E esta abertura para o encontro que fornece o quadro e o
ambiente em que esta competéncia se exerce.

Ela significa ter sempre em mente a possibilidade de que o
argumento do outro pode ser melhor do que o meu e que este principio
— do “melhor argumento” (Habermas) — seréd sempre levado em consi-
deracdo. Mas o melhor argumento também tem suas exigéncias: o da
verdade relativa aos fatos que despontam no horizonte social e venham
a ser objeto de debate publico,? um principio de justiga que oriente a
discusséo e a eventual consensualidade das normas e um principio de
veracidade em relagdo as préprias experiéncias e vivéncias de cada
interlocutor (quer dizer, que sejam honestos). A competéncia
argumentativa ndo esta necessariamente ligada ao “falar bem” (que é
matéria da Retérica), mesmo que o dominio do padrao culto de uma
lingua seja necessario.

Neste sentido, o controle de “cddigos elaborados” que permitem a
organizagdo do proéprio pensamento parece-me fundamental a
competéncia argumentativa, no entanto, o interesse da aquisigao desta
competéncia ndo esta na possibilidade de ganhar a discusséo, de ampliar
o proprio poder de persuaséo, de tornar a palavra sedutora e eficaz,
mas, ao contrario, na de permitir a quem dela faz uso estar atento a
palavra do outro, deslocar-se continuamente, interrogar-se sobre seus
préprios pressupostos ou preconceitos. Trata-se, finalmente, de uma
competéncia que exige a mais politica de todas as qualidades: a da
mentalidade alargada, a de se colocar no lugar do outro sem, no entan-
to, perder suas proéprias e pessoais referéncias. Trata-se, acima de tudo,
de uma competéncia de fundo procedimental, de seiva intersubjetiva,
que permite a seus usuarios tomar em consideragdo o pressuposto ético
de toda discussao.
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Aquilo que venho chamando de competéncia argumentativa implica a
presenca de outras competéncias que lhes sdo consubstanciais: trata-se da
competéncia proposicional e da competéncia decisdria.

A competéncia para propor é, sem duvida, coetdnea da capacidade
de argumentar. E, num certo sentido, toda argumentacéo é também
proposicao: sugere-se a um Outro um ponto de vista, um acordo a partir
de bases negociadas, os termos em que se dara o préprio fundo comum
da discussao, etc. Propor significa, acima de tudo, reconhecer que todo
argumento individual — um ponto de vista — é necessariamente fragil e
que sé na situacdo em que ele recebe adesdes e vem a se constituir um
chdo comum de interesses — um “mundo” — é que ele conhece sua forta-
leza. Dai por que ele é proposicdo: desejo de que os outros se acordem
sobre um ponto, vontade de adesdo e de partilha, o exato contrério da
imposicao.

Mas “propor” supde uma extrema atengao aos termos que orientam
um debate e, por conseguinte, uma acolhida especifica da palavra do
outro, uma compreensao dos contextos e motivagdes que enquadram
uma discussdo publica e, sobretudo, a capacidade de encontrar, entre
opinides diversas, alternativas de acordos, sempre provisérios e condicio-
nados a outro argumento de melhor qualidade. Centramento e
descentramento, texto e contexto, meio e finalidade sédo as exigéncias
e as condigbes de exercicio da competéncia propositiva.

J& a competéncia deciséria é aquela que nos permite escolher entre
alternativas, desde que estas tenham sido avaliadas na sua substancia e
nas suas conseqiiéncias sociais ou individuais. Decidir é tomar em consi-
deragao um conjunto de argumentos, pesar sua validade substantiva e
encontrar, para si mesmo, justificativas que conduzam a uma determinada
escolha. No entanto, obter a isencéo, a distancia necessaria para decidir
em funcgdo de interesses comuns, sem se deixar contaminar pelo veio do
interesse privado (tantas e tantas vezes disfarcado em interesse coletivo),
me parece a grande dificuldade ou “patologia” presente nesta
competéncia.

E verdade que toda decisao estd, de certa forma, condicionada por
uma época, uma cultura e os valores que adota e difunde, uma
circunstancia histérica... e seu alcance pode ser mais ou menos amplo,
atingir um ndmero maior ou menor de pessoas, sacrificar ou privilegiar
uns em detrimento de outros. Dai por que sua aplicagdo exige a definicao
de critérios, que sao consideragbes oportunas, fundamentadas e
orientadoras em qualquer tentativa para justificar uma avaliacao ou uma
decisdo. Mas exige, também, o que eu chamaria — na falta de melhor
termo — de consciéncia de continuidade, num sentido préximo ao de Kant
(da Paz Perpétua), ao afirmar que, numa guerra, devemos agir de tal
forma que nao fique impedida, definitivamente, a possibilidade de uma
paz futura. Podemos falar aqui nao exatamente de uma ética do dever,®
mas de uma ética da responsabilidade, tal como sugerida por Hans Jonas.
No seu Le principe responsabilité (Jonas, 1990), o autor nos propde uma
ética para uma civilizagao tecnolégica, num ensaio que caminha em direta
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3 Lipovetsky indica em seu
Le crepuscule du devoir que
estamos abandonando a ética
coercitiva kantiana por uma ética
indolor mais caracteristica dos
novos tempos democraticos. Mas
em nenhum caso estariamos
vivendo propriamente uma
débécle dos valores.
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oposicéo a O Principio Esperanga, de Bloch: Jonas critica toda ontologia
do pas-encore-étre (do ser-a-vir) que a utopia deseja realizar, pretendendo
superar a “inautenticidade” deste homem real. A ambigiidade é
inseparavel do homem, diz Jonas, e teremos que contar com ela; e, assim,
a um principio utépico — em geral perigoso — Jonas opde um principio de
responsabilidade: pela primeira vez na histéria, as agdes do homem podem
se revelar irreversiveis e atentar contra a vida e a humanidade profunda
do homem, donde a idéia de responsabilidade voltada nao para o passa-
do, mas para um futuro longinquo, de maneira que possa continuar a
existir ndo apenas homens, mas também um futuro. Desse ponto de vista,
“decidir” sup6e imaginar (e esta é a tarefa da imaginacéo: tornar presente
o ausente) individuos que ainda ndo existem, que nao fazem parte de
nossa contemporaneidade, mas que poderdo ser decisivamente afetados
por nossas decisoes. Eis o sentido de continuidade inerente a competéncia
decisoéria.

Porém, de todas as competéncias — reais ou potenciais — que cada
individuo possa deter, e que a escola porventura possa oferecer, num
momento ou noutro da vida escolar de cada um, creio que a mais
importante de todas seria aquela que nos proporcionasse a capacidade
de interrogar os fundamentos de nossas certezas individuais e sociais, e
que eu chamaria de competéncia auto-interrogativa (a minha condigdo
constante, citada acima).

A democracia me parece o Unico regime politico e social capaz de
questionar os proprios fundamentos das instituigdes que lhe
correspondem, sem que, com isso, a malha de toda a sociedade esteja
ameacada de destruigcdo. Ao contrario, toda democracia se testa,
experimenta sua vitalidade e fortaleza nesta capacidade de resistir ao
ataque critico, preservando-se e reinventando-se continuamente. Nao é
por acaso que a democracia tenha surgido ali no mesmo lugar da filosofia
— a Grécia Antiga —, assim como também né&o é a toa que, ali onde a
democracia desaparece, a pratica do pensamento critico e reflexivo per-
mitida pela filosofia também é suprimida (junto com os filésofos e os
criticos). A competéncia auto-interrogativa é sinébnima da capacidade de
auto-instituicdo do social (Castoriadis): uma sociedade que sabe que criou
suas proéprias instituigdes a elas se submete com consciéncia, ou as
abandona no momento em que elas ndo mais convém, através do exerci-
cio da critica e da ressignificagéo.

Dotar os individuos da competéncia auto-interrogativa néo é, como
ja sabemos, nenhuma garantia antecipada de que a democracia social e
politica se instalard ou se preservaré. Ela apenas favorecera neles a emer-
géncia daquilo que Arendt chamava de “profundidade”, cuja auséncia
(como no caso de Eichmann) pode ter conseqliéncias desastrosas. Ela
pode facilitar o exercicio do “dois-em-um” reflexivo, a pratica da
“mentalidade alargada” (Kant), nos alertar contra nossos proprios
preconceitos, mas nao é ela que, uma vez presente nos individuos, ins-
taura ou garante a ordem democratica, mesmo que crie certas condigoes
para que esta ordem exista. Ou seja, a democracia ndo é o resultado da
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reunido das sensibilidades democraticas, mas da definigdo preliminar e
conjunta de certas regras do jogo institucional que limitam o uso do po-
der, as condigbes de seu exercicio e o controle de seus fins, e que todos
terao que respeitar, mesmo nao sendo democratas. Mas, embora nao seja
a soma de sensibilidades, sem estas, toda democracia é precéaria e
inconclusa.

Conclusao

Ha muito tempo que a chamada Educagao Popular vem se debatendo
entre as alternativas do “povo libertador” ou “povo a ser libertado”,
repetindo uma férmula emancipacionista que praticamente nao tem mais
lugar em nossa modernidade tardia. Afinal, o que sabemos a respeito de
“emancipagdo”, sendo aquilo que nés mesmos intelectuais elaboramos
com nossos circunstanciais discursos? Mas se a idéia de que existiria na
sociedade grupos ou classes dotados de potencial emancipacionista perdeu
sua forga de atragdo, uma outra veio tomar o seu lugar: a de que a exclusao
nao é apenas um fendmeno social ou econémico que possa ser solucionado
através de amplas e articuladas politicas publicas dirigidas a estes seto-
res mais fragilizados da sociedade, embora esta idéia possa conter boa
parte de verdade. A exclusdo é também a incapacidade linglistica de
dizer sua prépria exclusao, de dar nome a algo que parece inefavel, situ-
ado do outro lado do humano — do convivio humano — e, portanto, quase
impronunciavel. Esperar que o “oprimido”, como queria Freire, diga a
“sua” palavra, pronuncie o seu mundo, ndo é uma tarefa nem “natural”
do ser lingtiistico nem “inicial” do ato pedagégico que a dominagéo impede,
mas o seu ato — digamos — terminal, ali onde se adquire as competéncias
para dar ao mundo um significado que sé pode existir através de uma
rede complexa de preparagao argumentativa e intersubjetiva, e que seria,
alids, de boa medida, o que a escola publica pudesse oferecer. Retomar,
pois, o sentido “republicano” da escola voltada para as classes mais
fragilizadas da sociedade é poder lhes oferecer a possibilidade de se
tornarem visiveis através de sua palavra e de sua agao, implicadas naquilo
que chamei, no inicio, de ressarcimento da “divida politica”. A tarefa é
longa, mas qualquer demissdo nos impedird de continuar falando de
“educacdo para a cidadania.” A néo ser que, como nas praticas
confessionais, quanto menos nossas oragoes sdo atendidas, mais
aumentamos o tom de nossas preces...
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O que complementa uma
poética do ensino?
Uma retdrica do ensino

Rita Pimenta

Resumo

Apresenta aspectos sobre o que David T. Hansen (2005) entende por
poética do ensino, aliando a isso a exposi¢cdo de algumas nogdes que
caracterizam a Poética e a Retdrica de Aristételes, sem que a autora tenha
a pretenséo de esgota-las. O objetivo é verificar em que medida a arte da
produgédo aristotélica enseja perspectivas para a chamada poética do ensino
de Hansen (2005). Procura avaliar, ainda, onde essas poéticas se encontram
e, a0 mesmo tempo, propde que se junte a poética do ensino uma outra
arte produtiva, aquela ligada ao pensamento e a elocugéo, como aponta
Aristételes em sua Poética, a saber, a retérica.

Palavras-chave: Aristételes; educacéo; poética; retorica.
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O que complementa uma poética do ensino? Uma retérica do ensino

! David Hansen é professor e
diretor do Programa de Filosofia
e Educagao do Departamento de
Artes e Humanidades do Teachers
College, da Columbia University.

Abstract
What complements the poetics of education? Rhetoric of education

In this article, we present aspects about of what David T. Hansen
(2005) understands by poetics of education. Allied to this, we display
some slight knowledge that characterizes Aristotle’s Poetics and Rhetoric,
without the pretension to exhaust it. The objective is to verify to what
extent the art of the Aristotelian production gives opportunities for the
poetics of education in Hansen. Still, we tried to evaluate where the poetics
is found, and, at the same time, we propose that the poetics of education
may join another productive art, the one linked to thought and to elocution,
as Aristotle points to us in his Poetics ,i.e., rhetoric.

Keywords: Aristotle, education, poetics, rhetoric.

A poética do ensino proposta por David T. Hansen'

Compreender o significado do ensino requer, nos tempos atuais, a
aquisigéo das dimensoes estética, moral e intelectual da poética do ensino.
Né&o s6 a observancia dessa nogdo de poética, mas a sua pratica, ou
producgdo, como cunhou Aristételes acerca da poética, traduz-se no
surgimento de um tipo de professor que Hansen (2005, p. 18) chama de
sensivel, por ser capaz de tratar a educagdo de seus alunos “como o
desenvolvimento de suas personalidades, ao invés de ser tomada
meramente como aquisicdo de informacdo, que também permanece
importante”.

No texto Uma poética do ensino, Hansen (2005, p. 1) afirma que
“A idéia de uma poética do ensino contribui para uma visao holistica do
trabalho”. E mais:

A poética chama a atengdo para como o ensino pode enriquecer a vida
do professor, mesmo enquanto ele procura aprofundar e ampliar o
conhecimento, a compreensdo e o desempenho dos estudantes. A
poética também esclarece por que a oferta do ensino ocorre somente
se o professor se entrega e se torna receptivo a tal atividade, uma
tarefa que apela tanto a disposigdo pessoal quanto a preparagao formal
do docente.

A pretensao do autor é de que, a partir da elucidagéo do conceito de
poética do ensino, os professores e estudiosos articulem melhor seu senso
coletivo da significdncia no ensino, pois o que se verifica é que o ensino
é concebido como um problema mecéanico cuja preocupagdo fundante é
saber “como transferir um corpo de conhecimento predeterminado
e habilidades de uma maneira eficiente aos alunos” (Hansen, 2005, p. 3).
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A introducao de uma poética do ensino sugere exatamente o oposto
do que vem se mostrando comum acerca da transmissao de
conhecimentos. Em termos gerais, poética para Hansen € um termo antigo
relacionado a muitos significados contemporaneos, que pode denotar,
por exemplo, um enfoque sobre a estética ou sobre qualquer forma de
arte. O que caracteriza a poética € a relagdo entre o mundo e a pessoa; de
um lado a expressividade do mundo e, de outro, a leitura que é feita
dessa expressividade. Muito abreviadamente Hansen lembra que a idéia
de poética tem sua origem em Aristételes, e o emprego do conceito foi
utilizado pelo Estagirita para esclarecer a importdncia das caracteristicas
estruturais da tragédia. Lembramos que nédo sé da tragédia a Poética
trata; a epopéia também é objeto de estudo e discusséo, embora Aristoteles
finalize este tratado questionando qual das duas espécies de poema é a
mais importante e concluindo que a tragédia, por englobar elementos da
epopéia, além de outras vantagens, seja mais importante que esta.

Voltando ao texto de Hansen, encontramos, a partir da idéia de
poesis, duas nogdes de poética, uma ligada a experiéncia e a outra a
prética, observando que ambas refletem como os estudiosos das
ciéncias humanas e sociais tém usado a poética, ou seja, partindo da
concepcdo de que essas poéticas envolvem agdes e conseqiéncias,
enfatizando verdades a respeito do pensamento e da conduta humana.
Ao lado dessa discusséo, surge uma outra que diz respeito ao uso e a
importancia da metéafora; segundo o autor, a énfase dada a metéfora
ndo estd mais restrita aos dominios tradicionais da literatura e da
linglistica. A partir de discussoes geradas principalmente por George
Lakoff e Mark Johnson, Hansen afirma que a metafora influencia o
raciocinio, o argumento, a légica e a explicacdo, tendo, portanto, um
valor cognitivo e ndo somente um valor figurativo, dai sua ligagao
com uma poética do ensino.

De acordo com Hansen (2005, p. 11-12),

[...] os educadores intrigados ou preocupados com o lugar da metéafora
podem arriscar ir mais além no projeto de descrever e caracterizar o
ensino. Eles podem achar que é mais dificil comparar seus pontos de
vista acerca de sua atividade com os dos outros que nao utilizam a
metéfora como uma ferramenta. A conversao atenciosa e engenhosa,
baseada na prética e investigagdo concretas, ao invés de em um léxico
des-metaforizado, pode melhor ajudar os envolvidos na educacéo a
compreender o significado do ensino.

A preocupacgéao acerca da significancia no trabalho de ensinar sugerida
pelo autor no inicio de seu artigo revela “o significado que reflete como o
ensino pode ser uma forca para a melhora na vida de estudantes e de
professores, bem como para a sociedade na qual vivem” (Hansen, 2005,
p. 12). Dessa perspectiva surge a dimensdo moral da poética do ensino,
ou como o autor nomeia, a justiga poética. O mundo esté repleto de gestos
nao poéticos, e este mesmo mundo reclama por agdes que necessitam de
uma justiga poética, ou seja, de uma sensibilidade para uma poética das
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2 “Heidegger escreveu que pen-
sar é agradecer” (Hansen, 2005,
p. 23).

relacbes humanas, cuja moral atravesse todos os eventos produzidos por
essas relagdes. Nesse sentido, uma poética do ensino revela, segundo
Hansen (2005, p. 16-17), a indispensavel juncéo das dimensdes moral,
intelectual e estética no ensino, quando é bem realizado. Deste ponto de
vista, o ensino pode revelar-se belo, "no sentido de discernir, estimular e
recordar o aparecimento no aluno de um novo insight, uma nova
disposi¢ao, um novo entendimento de alguma coisa que, mais do que o
sentido figurativo, ilumina”.

Essa transformagéo néo esté restrita, é claro, ao aluno. Uma poética
do ensino, ao fundir a dimensdo moral com a estética, possibilita que
também o professor se revista de uma percepgdo moral cujo pano de
fundo é a preocupagao e interesse pelo humano. Segundo Hansen (2005,
p. 17), "A percepgao moral implica considerar os estudantes na totalidade
do desenvolvimento de sua humanidade”. Como dissemos no inicio deste
trabalho, uma das preocupacdes de Hansen (2005, p. 18) é apontar as
caracteristicas que compéem um professor apto a desenvolver a chamada
poética do ensino, e a principal diz respeito a percepgao moral, ou seja,
“os professores bem intencionados sdo movidos ou estimulados a acdo
pelo bem e pelas expressdes do bem”, por exemplo, dispensando
tratamento igualitdrio entre os alunos e reconhecendo as realizacdes
individuais desses alunos.

Além do que foi exposto acima, Hansen (2005, p. 24), a partir de
Heidegger,? afirma que “uma poética do ensino corporifica a idéia de que
ensinar é agradecer”; integrado a isso, “uma poética do ensino salienta
quao dificil, desafiador e potencialmente gratificante sera o trabalho quan-
do for levado a sério” (Hansen, 2005, p. 25). Levar a sério significa, por
exemplo, responder ao olhar de ddvida do aluno com o seu préprio olhar,
gesto, questdo ou comentdrio; assim, segundo Hansen (2005, p. 25), o
professor se preocupa com o olhar respondendo a esse olhar. Neste sentido,
“Resposta e cuidado, unidos, lembram a unido da estética, da moral e do
intelectual em uma poética do ensino”. Mais adiante o autor afirma que
“ensinar constitui artisticidade, ou, em termos mais radicais, uma forma
de fazer o mundo”.

Iniciamos este trabalho apresentando aspectos acerca da poética do
ensino proposta por Hansen, com a pretensao de, em seguida, alid-los a
uma exposicdo dos elementos que caracterizam a Poética aristotélica e
verificar em que medida aquela arte da produgdo enseja perspectivas
para a chamada poética do ensino de Hansen. Encaminhamo-nos,
portanto, para o segundo momento.

A Poética de Aristoteles

De acordo com Hansen (2005, p. 5), "Desde a época de Aristételes,
os comentadores continuam a empregar a idéia de poética para captu-
rar a natureza do efeito artistico”. Vejamos o que Aristoteles nos diz
acerca disso.
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No inicio da Poética, composta por 26 capitulos, Aristételes se propoe
falar da poesia,

[...] dela mesma e das suas espécies, da efetividade de cada uma delas,
da composicao que se deve dar aos mitos, se quisermos que o poema
resulte perfeito, e, ainda, de quantos e quais os elementos de cada
espécie e, semelhantemente, de tudo quanto pertence a esta indaga-
¢ao, comegando, como é natural, pelas coisas primeiras (1447a).

Poesia é imitagdo, mimesis; portanto, a epopéia, a tragédia, a
citaristica séo imitagoes e diferem ao utilizar meios, objetos e modos
diversos. Além disso, todas elas imitam com ritmo, linguagem e
harmonia, usando esses elementos juntos ou separadamente. Os obje-
tos de imitagao da tragédia e da comédia sdo diferentes: nesta, os homens
plores ou inferiores sao imitados; naquela, os melhores do que eles
originariamente sdo. Homero, por exemplo, segundo Aristételes, imitou
homens superiores.

Depois desses aspectos, Aristételes classifica a poesia a partir do
modo como se realiza a imitacdo — narrativa, mista e dramatica — e, em
seguida, discute a origem da poesia. Duas sdo as causas de sua origem:
imitar é congénito no homem e os homens se comprazem no imitado.
Comprazem-se a medida que a imitagdo gera algum tipo de conhecimento
da realidade.

Sinal disto é o que acontece na experiéncia: nés contemplamos com
prazer as imagens mais exatas daquelas mesmas coisas que olhamos
com repugndncia, por exemplo, as representagoes de animais ferozes
e de cadéveres. Causa € que o aprender ndo s6 muito apraz aos fil6so-
fos, mas também, igualmente, aos demais homens, se bem que menos
participem dele (1448b 9-16).

Epopéia e tragédia sdo semelhantes a medida que imitam homens
superiores, mas diferem quanto ao metro, a forma narrativa e a extenséo.
Todas as partes da poesia épica se encontram na tragédia, mas o contrario
nao ocorre nem todas aquelas pertinentes a poesia tragica intervém na
epopéia. A tragédia imita uma agao de carater elevado suscitando terror e
piedade. Seis sdo as partes da tragédia: mito, carater, elocugao, pensamento,
espetaculo e melopéia. Na tragédia, "o elemento mais importante é a tra-
ma dos fatos, pois a tragédia nao é imitacdo de homens, mas de agbes e de
vida, de felicidade e infelicidade” (1450a 16); porém "“felicidade ou infelici-
dade reside na agéo, e a propria finalidade da vida é uma agdo, ndo uma
qualidade” (1450a 16). Além das partes da tragédia, existem os meios
pelos quais ela se move: peripécia e reconhecimento.

Entre as partes da tragédia ja citadas anteriormente, duas delas,
pensamento e elocucao, estabelecem estreita relacdo com uma outra arte
produtiva, a retérica. De acordo com Aristételes, o pensamento é o terceiro
elemento da tragédia e “consiste em poder dizer sobre tal assunto o que
lhe é inerente e a esse convém. Na eloqiiéncia, o pensamento é regulado
pela politica e pela oratéria” (1450b 4). Ainda sobre o pensamento,
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3 Quanto a isso, ver Retdrica das
paixdes (Aristételes, 2000).
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Aristételes afirma que ele “é aquilo que a pessoa demonstra que algo é
ou ndo é ou enuncia uma sentenca geral” (1450b 4). J& a elocucéo é o
“enunciado dos pensamentos por meio das palavras, enunciado este que
tem a mesma efetividade em verso ou em prosa” (1450b 12).

No nono capitulo da Poética, Aristételes discute a relagao entre poesia
e histéria. Para ele, ndo é tarefa do poeta narrar o que aconteceu, mas
representar o que poderia ter acontecido. Nestes termos, Aristételes con-
sidera que o historiador e o poeta diferem ndo por escreverem em verso
ou prosa, mas “sim em que diz um as coisas que sucederam e 0 outro as
que poderiam suceder. Por isso a poesia é algo de mais filoséfico e mais
sério do que a histdria, pois refere aquela principalmente o universal, e
esta o particular” (1451b 36).

Depois de tratar do mito, entendido como a composicdo dos atos
da tragédia, dos elementos qualitativos do mito, das partes quantitativas da
tragédia, tipos de tragédia, entre outras composigdes e aspectos da tragédia
e da epopéia, Aristételes retoma a discussédo, no décimo nono capitulo, acer-
ca do pensamento e modos de elocugao, interessando-nos, em particular, o
primeiro aspecto daquele capitulo. Conforme o Estagirita,

[...] o que respeita ao pensamento tem seu lugar na retérica, porque o
assunto mais pertence ao campo desta disciplina. O pensamento inclui
todos os efeitos produzidos mediante a palavra; dele fazem parte o
demostrar e o refutar, suscitar emogoes® (como a piedade, o terror, a
ira) e ainda o majorar e o minorar o valor das coisas” (1456a 34).

Na retérica, mostra-nos Aristételes, diferentemente da poesia — que
precisa da agdo sem interpretacao explicita —, o despertar das emocdes, ou
0 acréscimo de certas impressoes, e a aceitagdo de algo como verossimil
resultam da palavra de quem fala; caso contrério, pergunta Aristoteles,
“de que serviria a obra do orador, se o pensamento dele se revelasse de per
si, e ndo pelo discurso?” (1456b 2). Depois de tratar das partes da elocugao
(letra, silaba, conjungao, nome, verbo, flexdo e proposigao), Aristételes se
detém a tratar da elocucéo poética, e a discussédo é extremamente valiosa,
porque o tratamento dado a metafora complementa, para nés leitores de
Aristoételes, aquele que foi dado pelo Filésofo na Retdrica.

A preocupagéo em discutir a metafora na Poética diz respeito a qualidade
essencial da elocucéo, que é a clareza sem baixeza. Ou seja, uma linguagem
baixa ou vulgar é aquela constituida por vocabulos correntes; assim, a utili-
zagao da metafora é considerada por Aristoteles elevada; contudo, é preciso
evitar o excesso, 0 que provocaria um carater enigmatico. Aristoteles define
a metafora na Poética da seguinte maneira: “a metéafora consiste no trans-
portar para uma coisa o nome de outra, ou do género para a espécie, ou da
espécie para o género, ou da espécie de uma para a espécie de outra, ou por
analogia” (1457a 6). Introduzir metaforas, ornatos, alongamentos e
abreviamentos elevam a linguagem, tornando-a elegante.

Aristételes discute, ainda, as leis que regem a epopéia e a tragédia,
a diferenga de extensao entre ambas, e, finalmente, a superacao da
tragédia sobre a epopéia, por dispor de algumas vantagens — uma delas é
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conter todos os elementos da epopéia e, dentro de uma extensao de tem-
po menor, realizar, perfeitamente, a imitacao. O Estagirita finaliza sua
Poética da seguinte maneira: “Falamos pois da tragédia e da epopéia,
delas mesmas e das suas espécies e partes, numero e diferencas dessas
partes, das causas pelas quais resulta boa ou ma a poesia, das criticas e
respectivas solugdes. Dos jambos e da comédia...” (1462b 16) — as
reticéncias estdo no texto original. Da Poética restaram os tratados sobre
a tragédia e a poesia épica; a parte dedicada a comédia se perdeu.

Na Retoérica,* ao tratar da metafora, Aristételes diz que “as palavras
tém determinado significado, de tal forma que as mais agradaveis sao
todas as palavras que nos proporcionam também conhecimentos” (1410b).
Exemplifica isso, ainda na Retdrica, da seguinte maneira: “efetivamente,
sempre que ele chama a velhice ‘palha’,® produz ensinamento e conheci-
mento por meio da categoria: ambos, na verdade, ja ndo estao na ‘flor da
idade’. O mesmo produzem, sem duvida, os similes dos poetas. Por isso,
se os formulam bem, parecem de uma ‘elegancia urbana’” (1410b). Na
Retodrica, a metéfora tem o papel de fazer com que, segundo Aristoteles,
o objeto salte para diante dos olhos, dispondo o objeto diante dos olhos.

Aristoteles entende a retérica como técnica que produz os elementos
para persuasao, “capacidade de descobrir o que é adequado a cada caso
com o fim de persuadir” (1355b), isto é, arte de produzir discursos, mais
precisamente discursos persuasivos (pisteis), aqueles que se servem da
argumentagao explicita. Por isso, segundo Berti (1998, p. 167), “representa
uma verdadeira forma de racionalidade”.

O interesse de Aristoteles pela retdrica inicia-se, provavelmente, no
interior da Academia — escola fundada por Platdo em 387 a.C. —, num
curso no qual observa um vinculo entre retérica e politica. De fato,
Aristoételes determinou um novo sentido para esta técnica entendendo-a
como arte da comunicagao.

A retérica é uma técnica — portanto, é funcional, por buscar resultados
— e, a0 mesmo tempo, uma contrapartida da dialética, ou seja, € uma
forma de argumentagdo comparavel a dialética considerada no seu sentido
primeiro: o do didlogo.

Aristételes distinguiu duas condigbes retoéricas: uma, a da ciéncia
demonstrativa, que trata do necessério e evidente tendo por auditério o
universal; uma outra, na qual o discurso persuasivo tem por objeto o
verossimil, ou provavel, que procura convencer um determinado tipo de
auditério, um auditério particular.

Aristoteles entende que o principal na retérica é a arte das provas,
ou seja, a habilidade de discernir, em cada questao, o que é apto a persu-
adir o auditério. Neste sentido, a dialética e a retdrica sdo uma contraparte
da outra, pois sdo faculdades que fornecem argumentos, ou

A retérica é a outra face da dialética; ambas se ocupam de questoes mais
ou menos ligadas ao conhecimento comum e néo correspondem a nenhu-
ma ciéncia em particular. De fato, todas as pessoas de alguma maneira
participam de uma e de outra, pois todas elas tentam em certa medida
questionar e sustentar um argumento, defender-se ou acusar (1354a).

Rita Pimenta

¢ A tradugao da Retdrica uti-
lizada neste artigo traz a
paginagao Bekker, porém nao
especifica as linhas.

° Aristételes estd se referindo ao
fragmento 649 de Arist6fanes.
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Todas as vezes que acusamos ou defendemos (judiciario), aconselhamos
ou desaconselhamos (deliberativo), censuramos ou elogiamos (epiditico)
estamos fazendo retdrica, ja que utilizamos géneros desta arte. Na situagédo
retoérica o orador nao se propoe demonstrar, o que é uma atividade prépria
da analitica. Por isso, tanto a retérica como a dialética operam por meio de
proposigcoes contrarias, buscando estabelecer os principios que se julgam
adequados a um assunto, tema, objeto, a partir dos quais constituirao
conhecimentos partilhados e considerados corretos. Estes conhecimentos,
depois, devem ser analisados de maneira a organiza-los a partir de seus
axiomas, encadeando-os de tal maneira que possam ser ensinados, como se
faz com a Geometria, por exemplo. Na situagao retérica, a preocupacgao nao
esté centrada na verdade, pois cabe a ciéncia tal preocupagéo.

Além disso, nem mesmo que tivéssemos a ciéncia mais exata nos seria
facil persuadir com ela certos auditérios. Pois o discurso cientifico é
préprio do ensino, e o ensino é aqui impossivel, visto ser necessario
que as provas por persuasao e os raciocinios se formem de argumentos
comuns, como ja tivemos ocasido de dizer nos Tépicos a propoésito da
comunicagao com multidoes (1355a).

A argumentacao retérica vale-se de silogismos — inferéncias — como
em qualquer outra situagdo. Mas, o silogismo da retdrica, o entimema,
tem caracteristicas proprias, uma vez que suas premissas sdo sempre as
que o auditério considera provaveis, admitindo-as sem contestagéo. Dai
Aristételes dizer (1357a):

De sorte que é necessario que o entimema e o exemplo se ocupem de
coisas que podem ser para a maior parte também de outro modo: o
exemplo como indugéo, e o entimema como silogismo, formado de
poucas premissas e em geral menos do que as do silogismo primaério.
Porque se alguma destas premissas for bem conhecida, nem sequer é
necessario enuncia-las, pois o préprio ouvinte a supre.

Assim, a retdérica ndo “teorizara sobre o provével para cada individuo”
(1356b), mas sim o provavel “sobre o que parece verdade para pessoas
de uma certa condicdo, como também faz a dialética. Pois também esta
nao forma silogismos de premissas tomadas ao acaso” (1356b), mas estriba
em fatos que ja estamos habituados a pér em deliberagdo, porque, do
contrario, as coisas serdo admitidas pura e simplesmente.

Discussao

Os limites da exposigdo acerca da Poética e da Retdrica de Aristoteles
tracados aqui certamente nao sao os mais adequados para a discussao
destas obras, no entanto, o objetivo nado era esgotéa-las, mas buscar
elementos que nos permitissem tecer algumas consideracoes acerca da
poética do ensino proposta por Hansen (2005) e propor que a ela se junte
uma retérica do ensino.
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Como vimos, o ponto central da poética do ensino baseia-se na
artisticidade, ou poder de criagao, invengao que contempla algumas esferas
da realidade humana, ou seja, a estética, a moral e a intelectual. Essas
esferas ou dimensoes articulam-se e proporcionam ao educando e ao
educador ambiente e condicdes favoraveis para o desenvolvimento
humano de ambos. Disso resulta que o ensino pode, para Hansen (2005,
p. 16), tornar-se “um lugar de beleza”. Em Aristoteles, e para os antigos
de maneira geral, a doutrina da arte era chamada de poética, ou seja,
arte produtiva de imagens. O belo, ou a beleza para Aristételes, em sua
Poética, consistia na ordem, na simetria,

[...] na grandeza e na ordem, portanto um organismo vivente
pequenissimo nao poderia ser belo (pois a visao é confusa quando se
olha por tempo imperceptivel); e também néo seria belo grandissimo
(porque faltaria a visdo do conjunto, escapando a vista dos espectado-
res a unidade e a totalidade; imagine-se, por exemplo, um animal de
dez mil estédios...) (1450b 34-1451a).

Ao que parece, a nogao de beleza para Hansen, embora ele ndo tenha
se detido na explicitacao deste termo, aproxima-se daquela descrita por
Aristételes, pelo fato de existir, no contexto da poética do ensino, a
possibilidade do surgimento de uma composi¢cdo harmdnica, simétrica,
entre o educador, o educando e o conhecimento que se deseja produzir.
Quanto a Poética, vale observar, ainda, que o objetivo do poeta é produzir
determinadas emocoes, terror e piedade na tragédia e na epopéia e catarse
na comédia. Deriva disso uma concepgao da arte como conhecimento.
A passagem célebre que caracteriza bem isso, ja citada por nés, faz refe-
réncia a idéia de que a poesia é mais filosofica do que a histéria, ou seja,
o seu valor teorético é maior do que o da histéria. Ainda em Aristételes,
0 que é preciso ressaltar é que a arte lida com o possivel (aquilo que pode
ser de um modo ou de outro). Somente o possivel é objeto da arte. Assim,
sdo arte a retdrica e a poética, mas a analitica ndo é arte, pois o seu objeto
€ 0 necessario.

Do exposto acima decorrem algumas indagagdes: O ensino é uma
arte? Pode existir uma poética do ensino?

Fala-se muito na arte de ensinar. Se o ensino tratar somente de
possibilidades, aquilo que pode ser de um modo ou de outro, o ensino
é uma arte, mas se a pretensao é atingir certezas, o &mbito do ensino
é aquele préprio da ciéncia; assim, todo ensino visaria somente a
ciéncia, a verdade. Se identificarmos o objeto do ensino como o possi-
vel e sua tarefa produzir emocgoes, e nisso algum tipo de conhecimento
da realidade, a resposta para a segunda questao é positiva.

O que propomos aqui é que, nesse sentido, a poética do ensino
proposta por Hansen necessita de uma auxiliar que lida diretamente com
o pensamento e a elocucdo desse pensamento, a retérica. Na Poética, 0s
momentos em que Aristételes refere-se a retérica sdo os descritos neste
trabalho, e, como vimos, ela esta presente quando, na tragédia, é chegado
o momento da exposicao do pensamento, mas este pensamento, para ser
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eficaz nos atos que permeiam a poesia, deve mobilizar ac¢oes, interferir no
julgamento, persuadir ou dissuadir acerca dos elementos da trama.

A nosso ver, as dimensoes que caracterizam a poética do ensino — estética,
moral e intelectual — tém um substrato em comum, o discurso. Pelo discurso,
os envolvidos no processo ensino-aprendizagem suscitam prazeres ou re-
pugnéancias, emogdes quanto aquilo que lhes parece belo ou néo (ira, édio,
amor, desprezo, medo...), mobilizam acoes, levam seus auditérios a delibe-
rar, julgar ou reverenciar condutas, mas também, a partir de entimemas,
elaboram conhecimentos provaveis, logo, abertos ao debate constante, ou
seja, a aceitagdo de algo como verossimil resultante da palavra de quem fala.
Portanto, dadas as condigbes da existéncia de uma poética do ensino, a ela
caberia ndo prescindir de uma retérica do ensino.
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e a pratica pedagdgica
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Resumo

Analisa, no contexto de produgao das novas reformas educacionais,
o problema das turmas homogéneas/heterogéneas, que tem sido discutido
em vérios estudos sobre o sistema de ciclos adotado em muitos municipios
brasileiros. Traz para a andlise concepgdes de professoras dos primeiros
anos do ensino fundamental que trabalhavam em escolas da rede muni-
cipal do Rio de Janeiro, onde foi instituido um Primeiro Ciclo de Formacao
a partir de 2000. A pesquisa utilizou como instrumento de coleta de dados
um questionério respondido por 127 professoras. A andlise dos dados
revelou as dificuldades das professoras em romper com os padroes tradi-
cionais a respeito da organizagdo escolar e, também, as insuficiéncias ou
incompletudes do projeto implementado. Esses problemas precisam ser
superados, para que aqueles sinais que observamos como indicadores da
ressignificacao das concepgodes docentes a respeito da organizacao das
turmas possam se concretizar em novas posturas para o trabalho
pedagdgico.

Palavras-chave: politica de ciclos; reforma educacional; cultura escolar.
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Abstract
Educational reforms and pedagogic practice

This text analyzes, in the context of the new educational reforms
being produced, homogeneous and heterogeneous class divisions, a
problem discussed in many studies in the system of cycles used in various
Brazilian municipalities. During this discussion, we will analyze
conceptions of a teacher of the initial grades of Elementary School — those
who work in schools where a First Cycle of Education has been introduced
in 2000. The research used as an instrument to collect data was a
questionnaire that was answered by 127 teachers. Data revealed the
difficulties of teachers when breaking away from traditional standards of
school organization and also the insufficiencies or incompleteness of the
implemented project. These problems need to be overcome so that those
signs, which we saw as indicators of the resignification of teaching
conceptions about the organization of class divisions, may materialize in
new attitudes to pedagogic work.

Keywords: cycle policy; educational reform, school culture.

Introduzindo a questao

Neste texto pretende-se discutir o problema das turmas homogéneas
e heterogéneas, que tem sido identificado em vérios estudos sobre o
sistema de ciclos, adotado em muitos municipios brasileiros.

Isso se pode observar nas revisdes da literatura a respeito do sistema
de ciclos, onde se destacam os trabalhos de Barreto e Souza (2004), Gomes
(2004) e Mainardes (2006).

Barreto e Souza (2004) analisaram 96 estudos sobre ciclos e
progressao escolar publicados entre os anos de 1990 e 2002 e, a partir
dessa andlise, apresentaram algumas importantes conclusoes, dentre as
quais se destaca a de que a politica de ciclos ainda € um conhecimento
“em construcao”, e, por isso, as reformas em curso demandam mais in-
vestigacoes, havendo necessidade de criacdao de instrumentos para um
acompanhamento mais sistemético e de avaliagdo do seu impacto.

Gomes (2004) revisou artigos, dissertacoes, teses e trabalhos
apresentados em reunides cientificas com o objetivo de analisar o resul-
tado da implementacéo dos sistemas de ciclos nas escolas. O autor apre-
senta uma sintese desses estudos e, entre os aspectos favordveis da
implementagao dessa reforma, indicou a valorizagdo do magistério, sua
participagdo no processo e, também, uma nova concepgcdo da gestao
escolar. No entanto, esses dados positivos enumerados estdao apresentados
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nas pesquisas como questdoes mais tedricas ou como possibilidades que
se oferecem aos gestores da educagao.

Entre os aspectos desfavoraveis, foi destacado, a partir da observagéo
da realidade escolar, que houve muita negligéncia no acompanhamento
dessas reformas, divisdes internas e descontinuidades das burocracias
educacionais. Enfim, o que se tem observado é que a reforma se desfigura
no transito entre o centro administrativo e a sua execucdo. Nesse senti-
do, o envolvimento prévio de seus atores — onde se destacam os/as
professores/as — é fundamental para se alcangar o sucesso da reforma.
Ou seja, a forma de atuagéo dos diferentes niveis decisérios é uma condigao
indispensavel para o éxito dessas politicas.

Mainardes (2006) apresentou uma revisao de 147 textos publicados
entre os anos de 1987 e 2004, que foram classificados em cinco
categorias: a) discussado de aspectos tedricos referentes as escolas em
ciclos; b) geragdo e formulagado de politicas; c) implementacédo de
politicas; d) andlise de resultados das politicas e impacto no desempe-
nho dos alunos; e e) revisao de literatura. Como conclusdes gerais do
texto, o autor indica que, do ponto de vista tedrico, ha necessidade de
se investigar a natureza dessas politicas e suas implicagdes. No aspecto
préatico, seria importante que as pesquisas se envolvessem na busca de
alternativas para implementagdo da politica de ciclos de forma mais
participativa e democréatica. Além disso, hé o interesse de se capacitar
os/as professores/as para lidar com turmas heterogéneas, assim como
habilitar os gestores para a atuagao em uma escola organizada em ciclos.
Ressalta também a importancia de se implementarem projetos de
formacao continuada de professores.

Ball (1997), analisando o ciclo continuado de producgéao e
implementacao das reformas educacionais, distingue que estas nao sao
simplesmente recebidas e incorporadas no contexto da pratica. Esse é
um movimento que envolve relacdes entre diferentes contextos e arenas
de luta nos quais se produz recontextualizagdes e reinterpretagoes.
E certo que os/as professores/as sao influenciados/as pelo contexto
discursivo no qual a politica é produzida. No entanto, essas ndo tém
sentidos tdo inequivocos, e, nos diferentes campos de sua atuagéo, a
interpretagdo do texto politico tem claras vinculagdes com o que se instituiu
como as marcas culturais e as relacdes sociais desses espacos. Ball também
lembra que, na dinamica de interacdo entre os diferentes contextos das
reformas educacionais, se pode ver emergir na vida escolar, no espaco
das salas de aula, uma pluralidade de movimentos que manifestam
resisténcias, acomodacgodes, subterfigios ou conformismos.

Charlot (2004) nos lembra que pode haver inclusive contradicao entre
um principio politico justo e as conseqiiéncias pedagdgicas de sua aplica-
¢do, que, no caso, podem ser até contrarias a esse principio. Ressalta,
entdo, que a situagdo real da educacéao e das escolas é marcada por fortes
contradigbes que levam freqlientemente a existéncia de um fosso entre o
discurso politico, que sustenta sua organizacgdo, e as praticas efetivas.
Pode haver, portanto, uma distancia entre o que é proposto e a realidade
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das salas de aula, ou uma produgdo continua das politicas que se
recontextualizam na préatica pedagdgica, como alertou Ball.

Na anélise do que esté envolvido na implantagéo da politica de ciclos,
pode-se salientar, primeiramente, que essa forma de organizacao da escola
se depreende daquilo que se constituiu em torno de intensos debates
sobre a organizagao escolar e o interesse de encontrar saidas para o
delongado problema da evaséao e repeténcia nas séries iniciais do ensino
fundamental. No entanto, no bojo dessas novas politicas, se esbarra, logo
de pronto, com os desafios que a situagao das diferencas entre os/as alu-
nos/as traz ao trabalho do/a professor/a. Ou seja, admitir interesses, estilos
e ritmos de aprendizagem diferentes e organizar formas de trabalho di-
versas para um mesmo grupo de alunos/as ndo tem sido tarefa facil para
os/as professores/as. Arroyo (1999) destaca que, por vezes, se observa
em relacao aos docentes uma sensacao de “"ameaca” quando estao diante
dessa outra forma de organizagao escolar diferente da seriada, que esté
fortemente introjetada, inclusive nas concepgoes e praticas de formagao
de professores. Contudo, segundo esse autor, a proposta da escola ciclada
pretende alcancar "o que h& mais permanente na fungao social e cultural
dos profissionais da educacao” (Arroyo, 1999, p. 153), j& que busca
encontrar formas coletivas de cultivar os valores e saberes que foram
aprendidos nas multiplas relagdes humanas e educativas.

No entanto, descrevendo esses processos, Knoblauch (2003) afirma
que, ao incorporar a proposta de ciclos, a escola manteve elementos da
légica seriada. Seu estudo se refere ao aspecto da avaliagcdo dos/as alunos/
as e analisa especificamente a implantagdo de novas praticas de registro
avaliativo na escola organizada em ciclos. Sua investigacao revela que as
anotagoes mais processuais sobre o desenvolvimento do/a aluno/a — como
os pareceres descritivos — ndo foram incorporadas no cotidiano da escola.
Retomando essa discussao em outro texto, essa autora indica que

A alteracdo substantiva dessas praticas resultaria de um processo amplo
de formacao dos professores que considerasse a sua cultura docente,
bem como a cultura escolar, de forma a alterar a organizacao atual da
escola que tem como pilares a ldgica classificatéria e a defesa do ensino
homogéneo e simultaneo (Knoblauch, 2004, p. 171).

Isso foi corroborado por Freitas (2003), que afirma que o sistema de
ciclos tem contrariado o que tradicionalmente se instituiu na organizacao
do trabalho pedagdgico. O que se vé, entdo, é que a forma de enfrentar
os problemas continua a mesma que ja vinha sendo utilizada no regime
seriado.

Enfim, questionar e transformar os padroes de homogeneizacao da
acao educativa, incorporando novas formas de encarar a heterogeneidade
das turmas e buscar formas criativas e inovadoras de lidar com ela, parece
ainda um grande desafio a ser enfrentado. Ou seja, qualquer alteragao
que a escola faga em sua organizagdo tradicional defronta-se com prati-
cas e habitos muito enraizados na cultura escolar e que nao se transfor-
mam de uma hora para outra. E nesse mesmo sentido que Fernandes
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(2005) afirma que mudangas para um real funcionamento da escola em
um sistema ciclado entram em conflito com a cultura da escola. O que se
observa é que, na instituicdo pedagdgica, se passa entao a conviver com
préaticas tradicionais e elementos inovadores, que se mesclam num
hibridismo préprio das culturas atuais, como estudou Garcia Canclini
(2003) —isso vem acontecendo com a implantacao dos ciclos em diferentes
redes publicas de ensino do Pais.

As incertezas geradas pelas constantes reformas, a falta de preparo
dos/as professores/as, a escassez de recursos pedagdgico-didéticos e
financeiros e a falta de acompanhamento na implantacao da reforma — na
pratica — tém levado os/as professores/as, muitas vezes, a realizarem al-
teragdes no sistema de ensino, adaptando-as de forma parcial, e, com
isso, as agdes pedagdgicas tornam-se insuficientes para a concretizagdo
de uma mudanca realmente significativa. Nesse caso, estamos diante
dos processos de recontextualizagao e reinterpretagao da reforma, de
acordo com o que estudou Ball (1997).

Alargando o olhar para a trajetéria histérica de organizagao de sistemas
nacionais de ensino, a constituicdo de uma rede escolar publica e a abertu-
ra de oportunidade de escolarizagao da massa popular — que foi acompa-
nhada da estatizagéo e da conseqlente secularizacdo do ensino publico —,
de forma a atender o crescente interesse pela educacao do povo, represen-
taram a instituigdo de um grande esfor¢o homogeneizador necessério a
implantacdo dos mecanismos de assimilacdo de uma nova ordem social
e a integragdo da nova geracdo em um sistema diferente de racionalidade
e préticas sociais. A escola foi, neste aspecto, essencial a formacao do
trabalhador no interior das sociedades capitalistas, e, assim, se foram cons-
truindo ritos, normas, concepcoes e expectativas que resultaram em signi-
ficados e sentidos a respeito desse ambiente educativo (Petitat, 1994). Ou
seja, a instituigdo pedagodgica foi histérica e tradicionalmente concebida
para criar consensos, homogeneizar ritmos, valores e condutas, de acordo
com uma certa visdo/concepgdo de mundo, e, em decorréncia disto, a
convivéncia e socializagdo nesse ambiente cultural foi entendida como
devendo propiciar aos alunos e alunas a apropriacao de um certo modus
vivendi, presente nos estilos cognitivos, na avaliagcdo de determinados con-
teudos, na cobranga de resultados, nas expectativas que se generalizaram
e nos padrdes que se impregnaram fortemente no imaginario popular, re-
ferendando posigoes, legitimando segmentacdes, conferindo poder a cer-
tas denominagoes e fazendo prevalecer um determinado habitus, como
analisou Bourdieu (1989). A situacao de homogeneizacgao de significados,
que a cultura mundializada tende a imprimir atualmente, apenas corrobora
essa tendéncia, que é prépria do ethos pedagoégico.

A questao investigada

Neste texto, trazemos o resultado de uma investigacao sobre as con-
cepgoes de professoras dos anos iniciais do ensino fundamental da rede
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publica do municipio do Rio de Janeiro a respeito das turmas homogéneas
e heterogéneas.

No municipio do Rio de Janeiro — onde se situou a investigagdo que
aporta os dados empiricos que apdiam o que se pretende discutir neste
trabalho —, foi implantado em 2000 o Primeiro Ciclo de Formacao para
atendimento de alunos/as de 6, 7 e 8 anos. Este sistema € apresentado
como uma “"nova organizacao curricular, uma outra forma de estruturagao
do tempo escolar” e ndo como um somatorio de séries (CA, 1% e 22 séries).
Assim, o planejamento das atividades pedagdgicas deve ter por base essa
outra organizacgao temporal (Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, s/d).
No ano de 2007, o sistema de ciclos foi implantado em todo o curso do
ensino fundamental desse municipio.

Vale lembrar neste ponto — como ja foi destacado acima — que a
participacdo dos/as professores/as é fundamental na implementagdo das
reformas, conforme analisou Gomes (2004). As melhores concepgoes
pedagdgicas e os novos padroes de gestdo sao frustrados se os docentes
nao participam da producao dessas inovacgoes. Nao tem sentido tratar o/a
professor/a como objeto da reforma; ele/a deve ser visto/a como sujeito
da reforma, até porque, como diz Frigerio (2002) em seu texto “As refor-
mas reformam as escolas ou as escolas reformam as reformas?”, os
sujeitos educativos s&o produtores de sentidos, crencgas e valores, e esses
discursos, por um lado, baseiam o seu agir pedagdgico e, por outro lado,
indicam as possibilidades de adesao ou resisténcia a politica implantada.

Instrumento de coleta de dados

Procurando entéo ouvir as opinides/posicoes dos docentes a respeito
de sua pratica pedagdgica em uma escola organizada por ciclos de
formacédo, essa pesquisa utilizou-se de um questionario respondido por
127 professoras regentes de turmas que se estruturavam nesse sistema.

Trazemos, entdo, para a andlise, suas concepgdes sobre a
homogeneidade/ heterogeneidade das turmas.

Essas professoras freqientavam um Curso de Formacao de
Professores de nivel superior e lecionavam na rede publica de ensino da
cidade do Rio de Janeiro.

O questionario era composto de 21 perguntas (abertas e fechadas),
que buscavam informagdes sobre questdes demogréficas e concepgdes
sobre a pratica docente.

Na apuracao do que foi registrado nas perguntas abertas, levou-se em
conta o que recomenda Bardin (2003) em relagdo a necessidade de se prever
técnicas especificas na anélise do contetido do que foi enunciado pelos sujei-
tos de uma investigacao, e, entre esses registros, ela destaca as respostas as
questdes abertas de um questionario. Ela afirma ainda que, nesse trabalho,
deve-se ter em vista a “situagao concreta na qual circularam os atos de
comunicacao” (Bardin, 2003, p. 245), o que implica levar em conta os meios
materiais, os lugares, os momentos, o contexto social, etc.
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Neste texto, vamos ter por foco duas perguntas do questionéario: Quais
as vantagens que vocé vé em trabalhar com uma turma homogénea? Quais
as vantagens que vocé vé em trabalhar com uma turma heterogénea?

Na andlise das respostas a essas perguntas, valemo-nos de uma
proposta de Bardin (1979) e realizamos uma categorizagao que condensou
o que se poderia distinguir como caracteristicas préprias daquele conjunto
de enunciagdes. Para isto, construimos uma tabela de dupla entrada que
buscou articular, em um sistema de classificagdo, os vinculos estabeleci-
dos entre o objeto em estudo e a rede de signos instituidos pelas professoras.

Cabe ressaltar, como distinguiu Bardin (2003), que essas técnicas de
andlise ndo visam, em ultima insténcia, realizar uma condensagao de
elementos sem qualquer modificacao das informacgoes. O que se pretende
é fazer uma interpretagdo do que foi apresentado.

Seguindo, entado, esta proposta, foi realizada inicialmente uma “leitura
flutuante”, para deixar emergir as primeiras intuigdes e hipéteses a respeito
do que se observava e perceber certas regularidades. Assim se reuniu o
que a principio se apresentava como um conjunto heterogéneo de signos.

A seguir, foi realizada uma primeira ordenacao, condensando o que
se poderia distinguir como caracteristicas proprias daquele conjunto de
enunciagoes. Desenhou-se, ent&o, uma tabela de dupla entrada, onde se
cruzaram objetos de referéncia e categorias de andlise, formando assim
uma grade de andlise que inter-relacionou diferentes elementos desses
textos, produtores de significados.

De volta as respostas dos sujeitos, esses quadros foram testados e
se mostraram adequados para conter aquilo que as professoras
expressavam (Tabelas 1 e 2).

Na apuracao das perguntas fechadas, fez-se uso de recursos

estatisticos.

Tabela 1 — Vantagens da turma homogénea

Objeto de Referéncia

. Anali
Categorias de alise Professor Aluno/Turma Total

Mesmos Interesses 11,2% 24,5% 35,7%
Facilidade Planejamento 18,3% 3,6% 21,9%
Menor desgaste 12,4% 0,6% 13,0%
Troca de Experiéncias - 5,4% 5,4%
Né&o hé turma homogénea - 12,3% 12,3%
Né&o héa vantagens 0,4% 11,3% 11,7%
Total 42,3% 57,7% 100,0%

Tabela 2 — Vantagens da turma heterogénea

Objeto de Referéncia

Cat: ias de Anali
ategorias ce 15€ Professor Aluno/Turma Total

Desafio 9,3% 1,5% 10,8%
Ajuda mutua 0,8% 11,0% 11,8%
Crescimento mutuo 4,6% 12,5% 17,1%
Troca de experiéncia 3,2% 42,2% 45,4%
Trabalho diversificado 3,2% 3,1% 6,3%
Né&o héa vantagens 4, 7% 3,9% 8,6%
Total 25,8% 74,2% 100,0%
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' A fala do sujeito serd apresen-
tada s6 com a indicagao do
nuamero dado ao questionério no
momento da apuragao.

Caracteristicas dos sujeitos da pesquisa

A populacdo que respondeu ao questiondrio tinha as seguintes
caracteristicas: 100% eram do sexo feminino, 73% nascidas no Rio de
Janeiro ou em sua Regido Metropolitana e 7% de origem rural; com relacao
a moradia, houve uma tendéncia (65%) para um deslocamento geografico
de &reas da periferia da cidade para areas mais préoximas do centro e dos
bairros mais beneficiados pelo investimento publico. As profissdes dos
genitores e dos cOnjuges se caracterizavam por exigirem um menor in-
vestimento em escolarizacdo (cerca de 75%), tendo em vista o que foi
obtido pela docente. Em relagédo a educagao formal, todas fizeram o curso
normal de nivel médio, 7,5% delas fizeram também outro curso de nivel
médio, outros 7,5% ja tinham um curso superior concluido e todas esta-
vam fazendo um Curso de Formagdo de Professores de nivel superior.
Com relagéo ao exercicio do magistério, 68% das professoras tinham de
1 a 10 anos de experiéncia docente. Sao aspectos que indicam um pro-
cesso de ascensao social desse grupo, o que foi corroborado por diversos
estudos, dentre os quais destacamos o trabalho bastante conhecido de
Gatti, Espésito e Silva (1994).

Analise dos dados da pesquisa

Ao analisar as respostas das professoras as diferentes perguntas do
questionério, pode-se constatar que novas identidades estavam se cons-
truindo e deixavam vislumbrar a ambiguidade entre os padroes da escola
tradicional e os novos valores instituidos tanto pelas mudangas atuais —
ligadas aos conflitos sociais emergentes, as transformagoes socioculturais,
a multiplicidade de significados e sentidos hibridos e ambiguos que
circulam entre os protagonistas do espago escolar — quanto pelas mudan-
gas exigidas pela nova organizacao da escola em um sistema de ciclos.
Nesse caso, as professoras foram eloqlientes em afirmar a distancia
mantida entre as estruturas centrais de administracdo da educagao no
municipio e os sujeitos da pratica educativa, na situagdo da vigéncia da
nova proposta de organizacao escolar.

Para exemplificar essa percepgao, vale trazer para andlise a resposta
de algumas professoras com relagdo as razdes encontradas para que a
situagao da acgao educativa da escola se encontrasse como elas vinham
descrevendo em suas diferentes afirmagdes sobre a pratica pedagdgica.
Elas disseram:

— Ha professores interessados, comprometidos com o magistério, porém
as politicas para a educacédo, que vém do topo da piramide, parecem que
fazem tudo para nao deixar a coisa acontecer. (Questionario 41)!

— O desprestigio de nossa profissdo comeca pelo fato de as autoridades
nao nos considerarem como agentes da construcdo do conhecimento.
Os “pacotes” educacionais ja nos chegam prontos... (Questionario 114).
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— O que hé é a falta de comunicagdo entre professores e governo que
sé estd interessado em estatisticas ... (Questionério 25).

Essas novas identidades atuavam sobre os significados que essas
professoras davam a prética pedagdgica, e, como destacou Basso (1998),
é preciso descobrir, no estudo da atividade docente, o que motiva o/a
professor/a na sua atuacao profissional ou, melhor dizendo, qual o sentido
dado pelo docente para o que realiza em seu trabalho.

Por outro lado, Mainardes (2005) assinala que observou pouca
mudanga na pratica pedagdgica de escolas organizadas de acordo com
um projeto de ciclos de aprendizagem em um municipio do Estado do
Parana. Nesse contexto, destacou a preocupacéo das professoras com a
questdo da heterogeneidade das turmas e suas queixas por nao receberem
orientagao para o trabalho.

E nesse sentido que vale estudar as opinides/concepgdes de
professoras a respeito das turmas homogéneas e heterogéneas em escolas
organizadas pelo sistema de ciclos, como faremos a seguir.

Conforme foi enunciado anteriormente e pode-se observar na Tabela
1, distinguimos, no conjunto de respostas a respeito das vantagens da
turma homogénea, seis categorias de andlise ("mesmos interesses”,
“facilidade de planejamento”, “menor desgaste”, “troca de experiéncias”,
“néo hé turmas homogéneas”, “nao hé vantagens”), construidas a partir
do que foi elaborado nas respostas ao questionério.

Chamou inicialmente a atencéo o fato de 15% das professoras nao
terem respondido a essa questéo, 0 que ndo aconteceu com outras —
neste ponto, vale destacar que as professoras mostraram sempre inte-
resse em colaborar com a pesquisa e muitas delas, em um espaco no final
do questiondrio, faziam questdo de se congratularem conosco pelo que
estavamos investigando.

Outro aspecto a destacar foi a existéncia de muitas respostas de
enunciado vago ou pouco afirmativo. Séo fatos que corroboram a percepgao
da dificuldade de tratar desse assunto, principalmente tendo-se em vista
que esse grupo de professoras estava incorporando um novo discurso
pedagdgico — oriundo de leituras e reflexoes, realizadas no ambiente uni-
versitario que freqlientavam como alunas de uma Faculdade de Educacao
—, a0 mesmo tempo que lidavam com as tensodes do cotidiano escolar,
tendo-se em vista a implantacao do Primeiro Ciclo de Formacao na rede
municipal do Rio de Janeiro.

Os "mesmos interesses” (reunindo 35,7% das respostas) e a
“facilidade de planejamento” (21,9%) lideram a lista de categorias de
analise em relagdo as vantagens de uma turma homogénea, e,
acrescentando-se a este grupo a perspectiva do "menor desgaste” (13%
das respostas) representado por estas turmas, tem-se um conjunto de
afirmativas que preenche 69,6% do que foi enunciado pelas professoras.
Séao esses aspectos de conotagao positiva.

Por outro lado, had que se ter em conta também que 12,3% das
docentes afirmaram que “ndo h& turmas homogéneas” — o que é cada
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vez mais evidente — e 11,7% indicaram que “nao existe vantagens” na
turma homogénea. Este grupo — que retine 24% das professoras — parece
se distanciar daquilo que as professoras mais freqlientemente enunciaram;
por isso, cabe um destaque para essa ocorréncia, ja que pode representar
as pistas ou os indicios, no dizer de Ginzburg (2001), que permitem antever
os sinais de mudancas ou reinterpretacées nas concepcoes docentes e
que poderiam ter como base aquilo que estava emergindo no contexto
discursivo da politica de ciclos no municipio e nos textos a que elas tinham
acesso no Curso de Formacao de Professores.

Verificamos, também, tensdes bastante visiveis em respostas em que
se pode verificar um movimento pendular entre a afirmagdo do que era
observado na pratica pedagdgica e o interesse pelo trabalho com turmas
homogéneas. Por exemplo:

— Poderiamos caminhar juntos, mas acho que néo existe turma
homogénea, ha sempre diferengas. (Questionario 49)

— E dificil, acho até impossivel existir uma turma homogénea, mas se
encontrasse seria bem mais facil, pois ndo precisaria quebrar muito a
cabeca, era s6 seguir planejamentos prontos hd semanas ou até anos.
(Questionario 73)

— Por um lado é mais facil trabalhar com as turmas homogéneas, mas a
riqueza das experiéncias aparece nas diferengas. (Questionario 46)

— O que seria uma turma homogénea, se cada individuo é um individuo
na sua singularidade. (Questionério 13)

Houve, também, um grupo pequeno de professoras que destacou a
idéia de “troca de experiéncia” (5,4%) como uma vantagem da turma
homogénea, o que era bastante fora do comum em relagdo ao que foi
enunciado pelos sujeitos da pesquisa. Isso aparece em afirmacoes de
professoras que disseram:

— Pode-se aproveitar muito mais a experiéncia deles. (Questionério 68)

— A circulagdo de informacoes é possivel e acontece numa situacao de
troca, cooperacdo e cumplicidade. As criangas tém experiéncias
semelhantes para compartilhar e a formagao de grupos pode se dar pelo
critério das dificuldades especificas, por exemplo. (Questionério 06)

Essa idéia de “troca de experiéncia” também se apresenta como uma
contradi¢cdo com relagao ao que foi muito usualmente afirmado nas res-
postas sobre as turmas heterogéneas. Melhor dizendo, houve um grande
numero de professoras assinalando a possibilidade de “troca de
experiéncias” como a maior vantagem da turma heterogénea.

Em contraponto, vale observar o que escreveu uma professora em
relacdo a turma homogénea:

— Fica mais fécil de alcancar os objetivos previstos, embora ndo tenha
nenhuma troca pois sdo muito parecidos. (Questionario 12)
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A professora, exagerando, falou em "nenhuma troca” entre os alunos
e alunas de uma turma homogénea.

Nesse conjunto de enunciacoes, destacamos, ainda, uma afirmacao
que se desenha como uma formulagdo de tipo genérico, muito presente

,

nas respostas das professoras, como relatamos acima. E a seguinte:

— Em termos de trabalho é muito mais prético e facil. (Questionario 53)

Pode-se aferir que o que essa docente afirmou é que o trabalho
pedagdégico — de acordo com o que esta organizado no curriculo escolar,
na estrutura burocratica dessa instituigao e pelas condigdes do trabalho
docente — foi pensado dentro de determinados padroes e normatizagoes
que privilegiam as turmas homogéneas. Ou seja, a homogeneizagdo da
pratica docente corresponde a uma resposta adaptativa do professor, como
afirmou Gimeno Sacristan (1995), que foi se cristalizando em crengas e
valores que estabelecem um estilo de trabalho docente e que da configu-
ragdo ao paradigma dominante na pratica pedagdgica, marcado pela
normatizagao de atitudes e modos de comportamento, paridade de ritmos
e processos de aprendizagem e selegdo dos mesmos conteudos de ensi-
no. Isso se inseriu na cultura escolar como seu modus operandi e, por
isso, estd profundamente internalizado na préatica docente. No entanto,
“a tdo sonhada homogeneidade n&o existe na realidade escolar e pode
ser causa de muita estigmatizagao de alunos rotulados como ‘fracos’”
(Lidke; Mediano, 1992, p. 50).

Por outro lado, fazendo um contraponto a essa tendéncia de
homogeneizacdo das atividades pedagégicas e numa reflexdo que combina
com objetivos propostos na organizacao da escola pelo sistema de ciclos,
Pérez Gomez (1997, p. 286) alerta para necessidade de se contextualizar
os conteudos e tarefas escolares no interior da cultura discente, onde eles
“adquirem sentidos que podem ser compartilhados e negociados”. Isso
torna significativo o contexto do ensino e da aprendizagem, que se aproxi-
ma dos reais problemas colocados pela comunidade de vida e trabalho dos
estudantes e se opde a construgao de tarefas abstratas, imaginadas a partir
de uma seqiiéncia ideal, Unica e linear. O que se estard adquirindo, entéo,
séo ferramentas conceituais necessarias para interpretar a realidade e tomar
decisoes a partir dai. Uma dessas ferramentas sera a capacidade de anali-
sar o mundo em que se vive, dialogar com as diferencas e inserir-se em um
processo de emancipacao que possa acolher as diferencas percebidas nao
apenas como organizadas numa justaposicao que mantém suas fronteiras
intactas, mas em uma interacdo que contamina as partes e instaura
processos dialégicos de transmissao/assimilacéo.

Vamos, entdo, as respostas dadas pelas professoras em relagdo as
vantagens das turmas heterogéneas. Nesse caso, distinguimos seis
categorias de andlise (“desafio”, “ajuda mutua”, “crescimento mutuo”,
“troca de experiéncia”, “trabalho diversificado”, “ndo ha vantagem”).

E interessante notar, neste ponto, que nas respostas das professoras
em relacdo as turmas heterogéneas, o/a “aluno/turma” aparece mais
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freqientemente como objeto de referéncia (74,2%), enquanto em relagéo
as turmas homogéneas o “professor” cresce como objeto de referéncia
das professoras (42,3%), de acordo com o que se pode verificar nas Tabelas
le?2.

Enfim, em relacdo as concepcgdes sobre as turmas heterogéneas,
destacamos primeiramente que 8,6% das professoras afirmaram n&o haver
vantagens na turma heterogénea e que “a troca de experiéncias” foi a
categoria com maior freqiiéncia de respostas (45,4%). Por outro lado, o
“trabalho diversificado” ocupou apenas 6,3% das enunciac¢des dos sujeitos.
As outras trés categorias (“desafio”, “ajuda mutua” e “crescimento
mutuo”) foram enunciadas por 39,7% dos sujeitos.

Neste ponto, é de se destacar respostas bastante surpreendentes,
como aquela de uma professora que, ao falar sobre a turma heterogénea,
lembra que na turma homogénea:

— Todos vivem na mesma realidade. O professor nao precisa explicar as
diferengas. (Questionério 62)

O professor que “"nao precisa explicar as diferencas” esta de certa
forma desobrigado de ter que lidar com algo marcante e profundamente
complexo de analisar, mais do que as heterogeneidades; sao mais exata e
propriamente as diferencas nao apenas culturais, mas sociais e
econdmicas, que distinguem alunos e alunas, familias e grupos, marcam
fronteiras sociais e estabelecem, de acordo com o que se tem observado
na pesquisa socioldgica, aqueles que terdo sucesso na escola e aqueles
que estdo mais propensos ao fracasso. Ou seja, a idéia da homogeneidade
traria, implicitamente, a negacgao do olhar para as diferencas. A aceitagao
da diferenca incluiria a existéncia de interesses diversos, tarefas
diversificadas, ritmos préprios de trabalho, e isso representaria um modo
diferente de trabalhar em sala de aula.

As professoras revelaram, no entanto, suas dificuldades em mudar
as formas de organizacao das atividades escolares. Apesar de um grande
numero delas ja ter incorporado, no nivel do discurso, os principios da
reforma ocorrida, na pratica essa novidade ainda era vivenciada com
muitas restricoes.

Por isso, a maioria das docentes sujeitos da pesquisa viam a idéia de
uma turma heterogénea como positiva com relagdo a interagdo dos alunos
e alunas entre si, mas destacavam que sentiam dificuldades de incorporar
essa proposta em seu trabalho, visto que a turma homogénea foi consi-
derada como aquela em que é mais facil planejar as atividades pedagodgicas
e alcancar os objetivos propostos. A facilidade de planejamento parece,
no entanto, embutir a repeticao de atividades visando apenas um deter-
minado tipo de aluno, aquele que possa ser considerado como “padrédo”.
Afora isso, de acordo com as respostas das professoras, a propria escola
publica, que atende essencialmente ao estudante das camadas populares,
tem como padrao de referéncia para o trabalho pedagdgico, muito
freqlientemente, o/a aluno/a da raca branca, de familias letradas e com
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hébitos e atitudes vinculados a cultura dominante. Em decorréncia disso,
muitas das professoras se revelaram incrédulas quanto ao
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que levasse em conta as
diferencas dos/as alunos/as em sala de aula. Ou, como afirma Gimeno
Sacristan (1995, p. 105), “quando a diferencga ou ‘atipicidade’ do estudante
tem conotacdes sociais, aparecem outros mecanismos de resisténcia e
rejeigdo a acolhida do aluno ou do grupo singular”.

A constatacdo da heterogeneidade deveria levar a proposta de
desenvolvimento de um trabalho diversificado na sala de aula; no entanto,
Pinto (1999, p. 216), apoiada em uma investigacao que realizou, corrobora
0 que analisamos quando afirma que os/as professores/as

[...] falam de impossibilidade de um trabalho dessa natureza numa sala
de aula numerosa, alegando que isso talvez seja possivel na rede pri-
vada pelo fato de haver ali um efetivo menor de alunos, maiores recursos
materiais e didaticos, maior envolvimento dos pais com os trabalhos
escolares dos filhos.

Por outro lado, Cruz (1999, p. 12) indica que as préprias professoras
se dizem despreparadas para atuar com 0s grupos que freqlientam a
escola publica por desconhecerem as vivéncias das camadas populares.
“A diversidade cultural e social a afasta, pois [a professoral acha que a
diferenca é muito distintiva”.

Esse despreparo vem desde a sua formagao pré-servigo. Moura (1998,
p. 216-217), em pesquisa realizada com um grupo de professores, reco-
lheu a seguinte informagao: “a Escola Normal sé me ‘ensinou’ a trabalhar
com um tipo de aluno: o limpo, o inteligente, o disciplinado, dando-me a
idéia de que todos seriam assim”.

Dentro deste quadro, de acordo com essa afirmagdo, o/a aluno/a é
apresentado/a como sempre limpo/a, inteligente e inteiramente disciplina-
do/a, fazendo parte de uma turma “homogénea e ideal”, e — ainda de acordo
com Moura (1998) —, por isso, o impacto sofrido pelo/a professor/a, ao se
deparar com turmas extremamente heterogéneas, de niveis cognitivos
muito diversos e, além disso, numerosas, é realmente traumatico.

A autora conclui, entdo, que a heterogeneidade, ao invés de ser
considerada um elemento enriquecedor para O processo ensino-
aprendizagem, é tida como um problema.

Consideracoes finais

Observamos no correr deste texto as dificuldades de professoras dos
primeiros anos do ensino fundamental em lidar com as diferencas entre
os/as alunos/as, o que, nas atuais circunstéancias, foi se tornando cada vez
mais visivel pela prépria condicdo da implantagéo do sistema de ciclos no
municipio do Rio de Janeiro. Ou seja, os problemas observados na
implantacdo do sistema de ciclos deixaram aflorar as dificuldades de as
professoras romperem com certos padroes da organizagao escolar.
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Estudos apresentados no correr deste texto corroboram essas
dificuldades que analisamos como decorrentes de um modus vivendi da cul-
tura escolar, tradicionalmente homogeneizadora, burocratica e fortemente
segmentada, que afina o olhar para um aluno padrao, ideal e pertencente a
cultura hegemonica. Assim, os problemas observados na implantacdo do
sistema de ciclos deixam aflorar as dificuldades dos/as professores/as em
romper com certos padroes da organizagao escolar e, por outro lado, sinali-
zam para as insuficiéncias ou incompletudes dos projetos implementados, o
que fol amplamente afirmado pelos sujeitos dessa pesquisa.

Por outro lado, a investigacao que realizamos reforca as posigoes de
Barreto e Souza (2004), Gomes (2004) e Mainardes (2006), no sentido de se
perceber que a proposta de ciclos ainda esta “em construcédo”. Nas falas das
professoras aparecem o que distinguimos como pistas, indicios de um movi-
mento de mudanga. Elas ndo entendem a situacao atual como algo acabado,
se bem que criticam fortemente a agao da Secretaria Municipal de Educacéo,
que nao se preocupou em dar as condi¢des para que a proposta de organizacao
da escola em ciclos pudesse se concretizar. O que constatam sao as turmas
numerosas, 0s poucos recursos pedagogico-didaticos, os acimulos de tarefas
e responsabilidades docentes.

Assim, nosso estudo reforca conclusoes no sentido de se implementarem
estratégias de formagdo continuada que possibilitem orientagbes para pro-
mover uma mudanga mais efetiva das praticas pedagégicas e, também, a
preocupagdo com a existéncia de boas condigdes do trabalho pedagdgico e a
participacao dos/as professores/as nos processos de reforma educacional.

Os professores e professoras das escolas organizadas pelo sistema
de ciclos tém um desafio de dificil superagao, ja que ndo vém recebendo
a necesséria orientagéo para o trabalho pedagégico e tém tido pouca pos-
sibilidade de acesso a novos recursos pedagogicos, restando o livro didatico
como o material de maior viabilidade para o desenvolvimento da tarefa
escolar. Além disso, continuam a trabalhar com turmas muito grandes,
em salas de aula apertadas, que dificultam o trabalho diversificado.

Estamos, entdo, chamando a atengao para certas incompletudes e in-
suficiéncias da politica dos ciclos e indicando que esses sdo impasses que
precisam ser ultrapassados para que aqueles sinais que observamos como
indicadores da dindmica de mudancga e reinterpretacdo das concepgoes
docentes a respeito das turmas homogéneas e heterogéneas possam se
concretizar em novas posturas para o trabalho pedagdgico, em um novo
saber-fazer da prética docente, que esteja mais atento as multiplas dife-
rencgas socioculturais dos sujeitos educativos e que tém se tornado cada
vez mais evidente em escolas organizadas pelo sistema de ciclos.
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Fiandeiras do cotidiano: um alinhavo
de saberes pessoais e profissionais
nas tramas da educacao

Ormezinda Maria Ribeiro

Resumo

Analisa as memorias discursivas de um grupo de professores matri-
culados em um curso de formacao continuada ministrado pelo Centro de
Formagado Permanente de Professores, em Uberaba, MG. Buscou-se a
concepcao que os professores tém atualmente do que é ser crianca e ser
professor. Por meio de diferentes formas de linguagem, os professores
alfabetizadores participantes da pesquisa expressaram-se oferecendo ele-
mentos para a compreensao das experiéncias que subjazem as suas pra-
ticas pedagdgicas. Numa andlise preliminar, privilegiou-se a importancia
da reflexao que o professor faz consigo mesmo, considerando seus sabe-
res pessoais como ponto de partida para a compreensao de seus saberes
profissionais, uma vez que esse tema foi considerado de alta relevancia
nas discussdes em classe, tendo em vista a énfase a ele dada pelos pro-
fessores-cursistas.

Palavras-chave: memoria discursiva; saberes pessoais; saberes
profissionais.
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Abstract
The hilanderas of the daily one: a basting to know staffs and
professionals in the trams of the education

This article analyzes the discursive memories of a group of teachers,
enrolled in a continuing education course, ministered by the Professors
Permanent Formation Center at Uberaba, MG. We tried to find out what
teachers think it is to be a child and to be a teacher, nowadays. By many
different forms of language, the primary school teachers who participated
of this research had expressed themselves offering elements for the
experiences understanding what is behind their pedagogical practices/
skills. In a preliminary analysis, the importance of the teacher reflection
was privileged, considering his/her personal knowledge as the starting
point for the understanding of his/her professional knowledge, once this
subject was considered of high relevance in the classroom discussions, in
view of the emphasis gave by the teachers-students to it.

Keywords: discursive memory, personal knowledge; professional
knowledge

Leva a meada que linda da tecedeira
Antes, porém passa pela urdideira.
Roda de fiar, velho tear de madeira.
Reinam na historia da cultura brasileira

Mutirdo de fiandeiras'

Las Hilanderas, ou La Fabula de Aracne, de Diego Velasquez (1599-1660).
Data da obra: 1657, aproximadamente. Reproduzida com permissao do
Museo del Prado.

Ormezinda Maria Ribeiro
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Las hilanderas

Antes de qualquer coisa, assumimos o desafio de olhar com outros
olhos para essa tela de Veldzquez e, ao construir uma analogia com o
quadro da educacao, tentar descobrir interligacdes, interconexdes e
intercomunicacoes. Redes de sentidos e de significados para superar a
nossa falta de imaginagéo critica e criativa ao pensar um processo de
descobertas profundas entre as varias ciéncias, em busca de uma aproxi-
magcao entrelagada com a arte, a filosofia, a semidtica e outros campos do
saber humano, seja ciéncia ou néo.

O que proponho neste ensaio é um olhar despretensioso e ao mesmo
tempo instigador para os saberes pessoais dos envolvidos com a educa-
¢ao, entrelagando-os aos saberes profissionais ou académicos dos que
vivem, produzem e reproduzem educagao.

Uma "pedagogia do ser-em-educacao” que possa superar uma
“pedagogia da educacao” e pressupor um alinhavo do que se sabe mes-
mo intuitivamente com o que se espera necessario saber. Em outros
termos: cruzar as linhas da educagao formal e académica com os fios
ténues dos saberes construidos no cotidiano das préticas educativas e
que tanto tém a ver com 0 que se passa na psiqué de cada ser envolvido
com a educacao. As relacgoes interativas estabelecidas no microcosmos
da sala de aula, cujos limites séo as préprias idiossincrasias de estudantes
e/ou educadores postas até entdo como dimensodes interindividuais
separadas pela linha diviséria da pedagogia formal.

Como seres-em-educagdo, somos produtos e produzimos também a
matéria-prima que alimenta a ética, a filosofia, a arte — e por que néo a
educacao? Partilhamos com outros-seres-em-educagao culturas, costu-
mes, interesses e uma busca multipla e permanente de sentidos e de
significados para a caminhada e a condigao humana.

Como seres-em-educacgao que partilham o mundo da vida, da escola
e do trabalho com outros seres-também-em-educagdo, sentimos, bem
mais do que expressamos, que entre ndés sobram teorias e abundam
métodos e abordagens tedrico-metodoldgicas.

Somos testemunhas do dia-a-dia da escola, das tessituras e das
articulacdes criadas nos bastidores do sistema escolar.

Pensamos, todavia, que o termo “rede”, em tempo de convite a
olhar para a educagdo como uma unidade que é tecida nos vérios e
multiplos nés, é bem mais apropriado do que a idéia hermética de
sistema. E, pensando em rede, ndo vejo como nao entrelagar os diversos
fios na construcao de uma trama que agregue as contribuigdes tanto do
campo cientifico como do campo dos saberes pessoais: da teoria e da
préatica da educagao.

Tecer na seara da educagao seria cruzar os fios que os seres-em-
educagdo trazem da infancia e que alinhavam ao longo de toda a vida,
figurativizados por simbolos, sentidos de vida, desejos e sensibilidades
para além de si mesmo, e com os quais constroem a sua face de
identidade e realizacdo no tear de educadores.
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A sociedade na qual convivemos e para a qual somos educados é
hoje chamada de sociedade do conhecimento, sustentada pela era da
consciéncia, uma sociedade aprendente, diria Carlos Rodrigues Brandao.
Essa sociedade articulada nas teias de sentido, da qual converge toda a
atividade humana, como figurativiza a lenda de Aracne, eternizada na
tela de Veldsquez, na roca das "Hilanderas”, tende também a convergir
ascendentemente na diregdo de uma nova e promissora cultura, construida
nos multiplos fios do conhecimento, que sé podem ser tecidos na
articulacéo de todos os campos de criacao do saber.

Nessa tela, a reintegragao entre as ciéncias — e, até mesmo, entre elas e
outras esferas humanas de razao e de sensibilidade — parece ser a Unica
saida em direcao a descoberta do novo. Em tempos de multiplas inteligéncias,
nao hé que se reinventar a roda, mas mergulhar no desafio de buscar pensa-
mentos, pesquisas e teorias mais e mais interdisciplinares, que reconhecam
e confirmem a autenticidade do fato de estarem os saberes individuais
imbricados nas teias dos saberes coletivos, ja apregoado por Jung.

Um exemplo poderia ser lembrado aqui: o da aprendizagem. As teorias
que situaram a compreensao da aprendizagem em um campo Unico pro-
duziram resultados muito limitados e transitérios. A inteligéncia humana,
focalizada com mais holofote na capacidade de aprender, nao pode mais
ser vista de um lugar privilegiado. E hoje é inevitavel uma aproximagao
entre abordagens sobre a aprendizagem vindas de outros campos do saber,
dos avangos e interfaces com as vérias areas do conhecimento humano,
mas cujos fatos e sentidos de descoberta s se realizam verdadeiramente
quando reconhecem a importancia da troca e da partilha dos diversos
saberes. Repetindo Brand&o (2001), “Em tempos de inteligéncias multi-
plas, ja é bem a hora de multiplicarmos os nossos olhares sobre a
inteligéncia e sobre a prépria aprendizagem.”

Admite-se hoje que nao hd mais caminhos Unicos e nem olhares
exclusivos. Os proprios educadores, com as velhas explicagdes e antigas
licbes, ainda guardadas em seus cadernos, ou fichas amareladas, ja
aceitam a impossibilidade de formulacdo de explicacbes claramente sis-
tematicas e definitivas a respeito dos fendmenos do cosmos, da vida, da
psique ou da cultura. O que poderia parecer algo tao simples e explicavel
com axiomas assegurados por meia duzia de férmulas e a uma convin-
cente teoria Unica, na realidade é hoje desbancado pela compreenséo de
que o acontecimento da aprendizagem sé se da de forma partilhada entre
os seres-em-educagao, e isso inclui educandos e educadores.

O educador de hoje ndo pode mais ter respostas prontas. S6 pode ser
professor quem se pergunta em face do novo ou do aparente novo: por que
nao? Perguntar o que jéa se sabe é desconsiderar o que se pode saber. Nao
ha bom professor que nao seja pesquisador de sua propria pratica. Quem
nao aprende ao ensinar nao ensina, diria Paulo Freire, ecoando Guimaraes
Rosa, para quem “mestre é quem de repente aprende”.

Ha que se privilegiar a formulacdo de novas perguntas, bem mais do
que a acumulacao de respostas duradouras — afinal, os alunos aprendem
nas inimeras redes das quais participam.

Ormezinda Maria Ribeiro
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Lembramos Brand&o (2001), quando retoma o antropélogo norte-
americano Clifford Geertz, que, ao falar de seu campo de atuacdo, trouxe
também uma iluminada contribuigdo para a educagdo e que pode valer
para qualquer outra esfera de pesquisa do fendmeno humano: o
reconhecimento de que faz algum tempo que deixamos de ser ciéncias
positivas em busca de leis e nos tornamos ciéncias interpretativas a procura
de significados.

Né&o ha sentido em uma escola que pergunta somente sobre o que ja
tem resposta. H& que se vislumbrar a interrogagao, o novo olhar diante
do velho quadro, reinterpretar as culturas, recriar a educacao e repensar
o modelo escolar. Reinventar a escola é trabalhar para que se construa
um mundo melhor e que todos entendam isso, compartilhando saberes e
conjugando conhecimentos.

Novos teares para a educacao: onde saberes pessoais
e saberes profissionais se alinhavam

Recriar a escola é dar-lhe um novo sentido, percebé-la como um
ambiente privilegiado de aprendizagens, mas nao unico, e, mais do que
isso, ver a escola com mais tempo de educacao do que de ensino.

Olhar as referéncias dos saberes pessoais € permitir o entrelagamento
de pontos de cultura que nao estdo apenas nas cercanias escolares; para
além de seus muros criam-se também espacos de aprendizagens signifi-
cativas o bastante para serem fontes de cultura e de conhecimentos que
deveriam renovar, criar ou recriar o nosso acervo académico.

Assim, pensar a educacao e a formacao de educadores vislumbrando
essa perspectiva que vai além do ensinar constitui condigéo plena de
olhar o mundo com olhos que explicam o sentido da vida e ndo apenas
para se esgotar um programa de ensino.

Estamos cada vez mais compelidos a uma aproximacao de culturas e
de &reas de conhecimento, a uma convergéncia de saberes, os quais, até
entao, a escola tem desprestigiado ou contemplado com um franco
preconceito, considerando-os néo-cientificos.

Né&o se trata de aceitar uma mistura apressada de idéias ou uma
superposicdo de dominios populares aos conhecimentos académicos; ao
contrario, o que se propde é uma convergéncia de campos do saber — um
esforgo includente e cada vez mais aberto a novos campos de pesquisas.

Enfim, pensar entre educadores que o conhecimento nao se faz apenas
e tdo-somente nos laboratdrios esterilizados e nas bibliotecas com acervo
seleto para eruditos, mas no campo e na cidade, nas ruas e nas favelas, no
dia-a-dia de cada pessoa e no repassar de saberes de pai para filho, de
amigo para amigo, de irmao maior para irmao menor e vice-versa.

O caminho a percorrer para buscar compreensoes passa pela
integragao e o equilibrio sempre necessario, sempre incerto, entre campos
e dominios diversos de conhecimentos cientificos. Passa pela
desestabilizagdo das certezas, que, tidas como provisdrias, darédo lugar a
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um acervo sempre renovado de interrogacoes constantes. Passa pela interacéo
e integragdo de vdrias ciéncias, do saber popular, da oralidade repetida nos
suburbios e nas ruas, nas entrelinhas e nos didlogos do dia-a-dia.

Néao se trata de negar as ciéncias consagradas nem tampouco a
filosofia e a arte, mas de assegurar um lugar também para a imaginagao
humana em todos os seus campos, em todas as suas dimensoes e em
todas as suas possibilidades de criagdo. E, sobretudo, passa pela procura
incessante de algo nunca inteiramente explicavel e nunca inteiramente
redutivel a férmulas, a nimeros ou a leis.

Essas construcdes cotidianas sao conjugacoes de saberes, valores,
codigos e gramaticas de relacionamentos entre os diferentes ambientes
de aprendizagens. S&o também as varias redes de movimentos, agoes,
imbricagdes motivadas pelo trabalho docente destinado a lograr
determinados objetivos. Sim, mas objetivos relacionados a qué? Ora,
relacionados a tudo o que consideramos como as razoes sociais do ser da
propria educagao, relacionados a necessidade e a nossa capacidade de
lidarmos com o nosso mundo natural adaptando-o criativamente ao
homem, e ndo adaptando-nos a ele tal como fazem os animais, que nem
criam culturas e nem precisam de escolas.

As teias de Aracne, ou o mito do tecido uniforme

Uma nova visao da educagao deveria estar relacionada tanto a
pequenos espagos em que se aprende com a partilha de saberes, com a
transmissao oral de conhecimento na vida de cada um de nés, quanto ao
todo de todos nds, pois de uma maneira ou de outra somos elos, correntes,
fluxos e teias de conhecimento entre humanos. Somos um fio ténue, e ao
mesmo tempo forte, desse tecido que, tecido coletivamente, estabelece
uma trama impar, uma cadeia sem-fim de conhecimento.

Entendo que a sabedoria ndo é conhecimento concreto, nem simples
quantidade ou extensao da experiéncia, nem mesmo facilidade no uso do
conhecimento e da experiéncia. A sabedoria é a construgdo dialética do
homem e sua experiéncia, a sintese dos valores espirituais com os
conhecimentos organizados e processados nas mais amplas situacoes de
aprender e de desaprender. Saber ndo é acumular conhecimentos, mas
integra-los de forma harmoniosa, reconhecendo as experiéncias como
um motor que impulsiona e move a maquina.

E o0 que séo as experiéncias, se ndo acervos de conhecimentos que
véo sendo guardados e constituem os saberes das pessoas? Cada indivi-
duo compode o seu acervo conforme sua identidade tanto pessoal quanto
profissional. Os professores compdem seu acervo guardando conheci-
mentos da docéncia, do ser enquanto professor. Sdo essas experiéncias
que dao identidade a cada profissional, geram novos conhecimentos que
possibilitam mudancas no fazer e no pensar do cotidiano da sala de aula.
E é a partir delas que se estabelece a possibilidade de pensar a educagao
pela prépria atitude de refletir sobre a pratica e experienciar novas agoes.

Ormezinda Maria Ribeiro
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2 Carlos Rodrigues Brandéao:
“Sobre teias e tramas de
aprender e ensinar anotagoes a
respeito de uma antropologia da
educagado”. Retirado de manus-
crito original do autor, por ele
autorizado.

Mas nao somos padronizaveis. Somos seres Unicos, com saberes e
experiéncias singulares, préprias de cada movimento, que sao urdidos
numa teia Unica e particular, ainda que entrelacada a outras tantas teias.
O fuso que nos impulsiona pode ser 0 mesmo, mas 0 compasso tem um
ritmo singular.

A instituicdo escolar € um espaco da maior importancia em todo este
fluxo de intercomunicacdes. Mas é preciso partir do principio de que ela
nao é a Unica e de que é apenas um dos muitos cenérios de realizagdo da
vida como conhecimento. Por outro lado, a escola deve assegurar seu
lugar em uma sociedade regulada pela educacao, sem querer moldar ou
determinar o compasso — afinal, ndo aprendemos sé na escola.

Aprendemos com o todo da vida. Aprendemos com todo o corpo e
toda a mente. Aprendemos com criangas e idosos, com o corpo, com a
alma e o espirito. Aprendemos com o exemplo e com o contra-exemplo,
aprendemos com o dito e com o nao-dito. Aprendemos nas bibliotecas,
mas aprendemos nos bares e nas ruas. Aprendemos nos cinemas e nos
comicios. Aprendemos com nossos filhos e com nossos alunos.
Aprendemos com os langamentos e com os livros classicos relangados
desde sempre. Nao existem sedes préprias para o conhecimento, embora
possa haver espagos mais especificos destinados ao ensino e a educagéo.
Na verdade, aprendemos com o corpo o que alinhavamos com o espirito.

A dindmica da vida e a do conhecimento est&o interligadas; fazem parte
de um mesmo processo. Essa visdo nova e essencial devera aos poucos
transformar toda a nossa compreensao a respeito do “ato-de-aprender”.
Aprender se assemelha ao ato de tecer o fio na roca do cotidiano. E nessa
trama aparecem inimeras possibilidades de entrelacamento desses fios, quer
por meio dareligido, da arte, da musica, da oralidade, dos esportes, do cinema
ou da televisdo, quer nos intervalos da escola ou nas conversas de bares.

Assim sendo, para o enredamento dessa trama, todo o acontecimento
da educagao existe como um momento motivado da cultura. E toda a
cultura humana é um fruto direto do trabalho da educagdo, pois, como
seres humanos, aprendemos na e da cultura de quem somos € de que
participamos. Algo que cerca e enreda e é urdido desde a lingua que
falamos a forma como simbolicamente atribuimos sentidos ao universo
no qual estamos imersos.

A escola, nesse sentido, metaforicamente representada pelo tear
da tecedeira, precisa, antes, para trabalhar com seus fios, da roca, das
tintas, do descarocador, do arco e do bodoque, das cardas e do fuso,
do caneleiro; também das urdideiras, das cardadeiras, das dobradeiras,
metéforas para aqueles que indiretamente trabalham na e pela
educacao.

Pensamos em Brand&o,? quando propoe “a passagem do cotidiano
da escola para a educagao do cotidiano”. Refletimos sobre o sentido,
proposto por esse antropélogo-educador, de abrir as portas da escola em
busca de compreender os mundos circunvizinhos, antagonicos, préximos
e remotos, onde estao, vivem e convivem com suas culturas do cotidiano
os proprios personagens da vida escolar, para trazer para o campo da
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educagdo todas as interligagbes possiveis das experiéncias sociais e
simbdlicas da vida, da pessoa, da sociedade e da cultura.

Tirar os muros da escola e abrir grandes portas e enormes janelas
para o mundo que a circunda. Tirar dos curriculos as grades que os apri-
sionam e abrir a educagao para a pesquisa. Para as indagacgodes, para o
novo, para o recridvel e ndo apenas para o que ja estd no programa,
posto, suposto, pressuposto. Por que ndo poetizar a matemaética,
romantizar os mapas e desabsolutizar a fisica?

A formacao continuada de educadores e as teias ténues
da educacao

Compartilhando a opiniao de que a educacéo, e tudo que a envolve,
nao pode estar restrita as questoes de métodos e técnicas, entendo que
desenvolver a formacdo continuada de professores, valorizando os
conhecimentos das experiéncias docentes, € muito mais do que construir
um espaco fisico onde se aglutinam pessoas de uma mesma profisséo.
Essa formagé&o continua demanda fazer a “leitura” de um mundo intrinseco
e extrinseco ao profissional e ao que sua constituicdo implica.

A questao que se apresentou como norte para este trabalho foi a
concepgdo que os professores tém hoje do que é ser crianga e do que é
ser professor, partindo de suas experiéncias pessoais. Assim, foi propos-
to um trabalho de busca de saberes experienciados por um grupo de
docentes que ora estao alunos, cursistas em formacao continuada, e pro-
curamos verificar de que modo essas experiéncias refletem em sua
formagao e no seu modo de ser professor.

A experiéncia do autoconhecimento e o ser professor

Nao ha como exteriorizar uma experiéncia vivida sem se apoiar numa
linguagem. Eela que aponta o norte, descortina os caminhos e, nao raras
vezes, muda os rumos imaginados. Compreendemos que os rumos da
educacao sao muitas vezes tracados pela linguagem da e na educacao.
Essa linguagem nao poderia, entao, ser relegada a um plano de coadju-
vante, mas tratada com o devido destaque. Assim, deparamo-nos com o
desafio de mergulhar com mais profundidade em estudos que buscas-
sem na linguagem uma representacao significativa do pensar e do fazer
educacao.

Lembrando Foucault (1987) em As palavras e as coisas, quando nos
ensina que o homem jamais aparece em sua positividade sem que essa
seja logo limitada pelo ilimitado da histéria, valho-me dessa obra para
acrescentar que a linguagem daquele que trilha o caminho da educacao
também se propaga ou se perde na linearidade do tempo, e, portanto, s6
pode ser resgatada mediante a acao de um olhar que se configura, na
linguagem de Foucault, como uma arqueologia. A essa busca

Ormezinda Maria Ribeiro
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“arqueoldgica” chamamos memoéria, e é escavando essa memodria que
desenvolvemos uma pesquisa nos campos da educagao, com olhares de
linguista e de pedagoga.

Recordar, “dar de volta ao coragao”, diz a etimologia desta palavra.
Recordar, pois, é trazer a tona fatos e falas que teriam se perdido no
tempo, nédo fosse a persisténcia da memoria.

Foi em Brandéo (1998, p. 11) que buscamos essa definigdo de
memoéria, para empreender uma travessia nesse resgate de dados que
possa ajudar a compreender quais experiéncias subjazem as préticas pe-
dagogicas dos professores alfabetizadores. Assim, retomando Brandao,
“ndo devemos esquecer que a lembranga nao reconstréi apenas um pas-
sado ou uma fragao do passado. Ela funda a cada vez um presente ao
restabelecer as suas origens”.

A linguagem de um grupo, ainda que rarefeita e “dissolvida” entre
outros grupos, s6 pode ser de fato entendida se vista nos limites de seu
mundo. Nesse limite instaura-se o homem, ser histdrico, cuja Unica coisa
propria é a linguagem, inata desse ser, pois somente a partir desta ele
poderé se transformar em um ser individual, social e cultural possuindo
uma consciéncia coletiva. As interlocugdes e as memorias dos didlogos
que armazenamos ao longo da vida constituem elementos significativos
com o quais produzimos ou reproduzimos cultura, sociabilidade e perso-
nalidade, pois esses processos de reproducdao cobrem as estruturas
simbdlicas e nos constituem como seres psicossociais.

Diz-nos Foucault, (1987, p. 56):

Saber consiste, pois, em referir a linguagem. Em restituir a grande
planicie uniforme das palavras e das coisas. Em fazer tudo falar. Isto &,
em fazer nascer, por sobre as marcas, o discurso segundo o comentario.
O que é préprio do saber ndo é nem ver nem demonstrar, mas
interpretar.

Assim, propusemo-nos, para os fins deste trabalho, incursionar na
histéria de vida de 15 professores da educagdo bésica, alunos cursistas
do Centro de Formagdo Permanente de Professores “Professora Dedé
Prais”, em Uberaba, MG, matriculados no ano de 2004, buscando, em
suas memorias individuais e coletivas, como seres que estdo em processo
de constituigdo de sua pratica ao mesmo tempo em que a realizam, a
resposta para algumas questoes que nem sempre sao focalizadas no
cotidiano escolar. O que somos ou o0 que pensamos ser, sendo professores,
tem a ver com nossas experiéncias como alunos?

Este trabalho surgiu da reflexao de nossas préticas docentes, a partir
do momento em que nos abrimos ao didlogo para compartilhar nossas
experiéncias em formacao de professores, tomando como referencial nossa
prépria formacao académica: a lingtiistica e a pedagogia, e a nossa opgao
pela educacgao.

Compartilhando a opinido de que a educacéao, e tudo que a envolve,
nao pode estar restrita as questoes de métodos e técnicas, entendemos
que desenvolver a formacdo continuada de professores valorizando os
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conhecimentos das experiéncias docentes € muito mais do que construir
um espaco fisico onde se aglutinam pessoas de uma mesma profissao.
Essa formacgao continua demanda fazer a “leitura” de um mundo intrinseco
e extrinseco ao profissional e ao que sua constituigdo implica.

Para tentar responder a essa questdo, e em uma perspectiva de
pesquisa qualitativa, focalizamos nossas atencdes nos relatos das
memorias dos docentes entrevistados. Propusemos aos participantes do
grupo que narrassem suas experiéncias como alunos e se detivessem em
uma situacao vivida com um professor seu que pudesse ser considerada
marcante, positiva ou negativamente.

Os professores-cursistas, empregando tanto uma linguagem verbal
quanto nao-verbal, expressaram suas impressoes e sentimentos sobre o
tema proposto, desencadeado por uma reflexdo ancorada no texto de
Tardif (1999, p. 33-149). Registramos aqui as impressoes gerais
externadas pelo grupo e recortamos, a titulo de exemplificacdo, apenas
dois depoimentos particulares: um que expressa uma situagao positiva e
outro que indica uma atitude negativa, condicionadas por uma experiéncia
da infancia dos professores que participaram dessa reflexao.

A natureza e abrangéncia das questdes que pretendiamos aprofundar
exigia um tratamento metodoldgico que a pesquisa qualitativa atende.
Assim, em contraposicao a atitude tradicional da pesquisa positivista,
ndo nos preocupameos com as causas nem em construir teorias que expli-
cassem os fatos, mas sim em buscar a compreensao do sentido dos
fendmenos vivenciados e a atitude de abrir espago epistemoldgico para
uma permanente reconstrugao do saber, nos cursos de formacéao
continuada de professores.

Assim, durante o desenvolvimento da pesquisa, registramos as
memorias das falas, agbes, exercicios de reflexdo e depoimentos desses
professores, que, em momentos de catarse, as vezes explicita, revelaram
suas concepgoes acerca do que é ser crianga e do papel do professor
nesse contexto, reportando-se as experiéncias significativas de sua in-
fancia dentro e fora da escola. Esse material, coletado durante as aulas,
feito pelos professores-cursistas em forma de memorial, constitui-se em
uma espécie de portfélio, no qual eles redigiram suas impressoes sobre
as reflexdes suscitadas. Nele constam imagens, recortes, bricolagens e
uma coletanea de textos significativos para o professor-cursista, bem como
0s seus proprios textos que versam sobre a reflexdo desencadeada pela
proposta.

Ao provocarmos as reminiscéncias do professor, intentamos desvelar,
pelas diferentes formas de exteriorizagdo da linguagem, quais as suas
concepgdes do que é ser crianga e ser professor, a partir das préprias
histérias que o professor contava sobre si, suscitadas pelo momento de
recordagdo de sua infancia e de sua passagem pelos bancos escolares,
vendo-se no papel de aluno, porém, com a experiéncia de ja ser professor.

Ao empregarmos essa estratégia, como um momento catartico,
reportamos-nos a Larrosa (1999, p. 48), e refletimos também com o grande
educador Janusz Korczak (1981), cujo programa pedagdgico se baseia na
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3 O trabalho de Korczak que se
tornou parametro de educagao
nos meios internacionais é ainda
pouco conhecido no Brasil, mas
pode ser reconhecido pelos edu-
cadores, pois se constitui a base
adotada pela Organizacao das
Nagoes Unidas (ONU) para a for-
mulacdo da Declaragao dos
Direitos da Crianga, por seu
legado O Direito da Crianca ao
Respeito”. Em um de seus 24
livros, Quando eu voltar a ser
crianga, Korczak apresenta a
concepgao de que a vontade das
criangas deve valer tanto quanto
a dos educadores. Esse livro alia
uma grande empatia com as cri-
ancas e uma preocupagao cons-
tante com todos os problemas
sociais ao ato criativo de uma
narrativa sensivel que reflete
dominio da arte de escrever e
pleno conhecimento da psicolo-
gia infantil. Nesse romance de
ficgdo e nao um livro pedagdgico,
no sentido estrito, Janusz
Korczak escreve com a alma dos
que entendem a psicologia
infantil sem discursar sobre a
crianca, mas se faz porta-voz
dela, voltando a ser crianca, como
personagem, e revivendo um
mundo, percebendo, como adul-
to professor, sensagoes, tristezas
e desencantos que toda crianga
vive. (Cf. Ribeiro e Korczak,
2003).

tese de que as criangas devem ser plenamente compreendidas em seu
préprio mundo mental.?

Na pesquisa qualitativa, uma questdo metodolégica importante é que
“néo se pode insistir em procedimentos metodolégicos que possam ser
previstos”, conforme lembra Martins (1994, p. 58). Assim, privilegiamos
a busca de compreensdo dos comportamentos a partir dos sujeitos da
investigacdo, definindo como estratégias mais representativas de pes-
quisa de campo a observacao dos professores nas diferentes atividades
propostas e os depoimentos dos docentes participantes dos cursos
oferecidos pelo Cefor.

Algumas respostas a muitas perguntas

Numa andlise preliminar, privilegiamos a importéancia da reflexao que o
professor faz consigo mesmo, considerando seus saberes pessoais como ponto
de partida para a compreensao de seus saberes profissionais, uma vez que
esse tema foi considerado por nés de alta relevancia nas discussoes em classe,
tendo em vista a énfase dada a ele pelos professores-cursistas.

Cabe ressaltar ainda que o propdsito era provocar e mediar
interrogativamente a fala por meio de diferentes formas de exteriorizagao
da linguagem, tais como pintura, textos e colagens.

Buscamos referencial em Larrosa (1999, p. 48), quando afirma:
"0 que somos ou, melhor ainda, o sentido de quem somos depende das
histérias que contamos e das que contamos a ndés mesmos”.
E identificamos nas expressoes das professoras-cursistas algumas histérias
que significativamente marcaram suas vidas e definiram de algum modo
0 seu jeito de ser professoras.

Da expressao de uma professora-cursista, quando se refere a sua
experiéncia com um professor, na infancia, registramos:

— Por eu ser morena e minha mae branca, a minha primeira professora
dizia que eu era filha de criagao, eu chorava muito e nao contava nada
em casa.

Em suas memorias discursivas a professora se descreve como o
resultado daquilo que fizeram dela: uma pessoa timida, com medo de
expressar suas opinioes e sentimentos, por nao se sentir com legitimidade
para isso. E admite que profissionalmente, mesmo que pense diferente,
nao se sente capaz de debater idéias contrarias as suas e, quando se
sente injusticada, prefere chorar escondida a manifestar sua contrariedade.

Um outro recorte que trazemos a tona com a intencdo de apre-
sentar um aspecto positivo da relagao professor-aluno, sentida e

introjetada:

— O carinho com que a professora da terceira série me tratava e a
motivagdo que nos passava, quanto as nossas produgoes, foi marcante
em minha vida. Cheguei a ganhar medalha.
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Hé que se ressaltar que essa professora, hoje atuando em turma de
alfabetizacdo, é reconhecida pela grande capacidade de estimular e motivar
tanto seus alunos quanto seus colegas. Esse estimulo, impulsionado pela
professora de sua infancia, reflete-se ainda hoje em seu carater dinamico
e perspicaz, fazendo dela uma lider positiva em seus ambientes de trabalho
e de estudo.

Os professores explicitam, em seus registros e nos diversos momentos
de reflexdao de suas impressoes, que se reconhecem profissionalmente
como reflexo de sua formacao, a qual ndo se limita as salas de aula dos
cursos de formacao de professores, mas alcanca o tempo em que, senta-
dos nos bancos escolares, como alunos, alicercaram suas concepgoes de
educadores. No papel de professores, externam sua concepgao sobre o
que é ser crianga e o que é ser professor, admitindo que muitas vezes
reforcam as atitudes negativas ou positivas as quais foram submetidas
quando estavam no papel de alunos. Sentem-se como elementos de uma
cadeia que propicia a continuidade de um ciclo e, também, reconhecem
que sdo compelidos a essa continuidade, nao raro inertes diante da
possibilidade de ruptura.

Ao considerarmos os saberes sociais como um conjunto de saberes
de que dispde uma sociedade, como um fio imbricado na teia da Educacéo,
que pode ser traduzida como um conjunto de processos de formacao e de
aprendizagem socialmente elaborados e destinados a instruir os membros
da sociedade nos saberes sociais, compreendemos que os educadores
que asseguram esses processos educativos por vezes sentem dificuldade
de definir sua pratica em relagdo aos saberes que possuem e transmitem.

De inicio, os professores se autodefiniram como alguém que sabe
alguma coisa e tem como funcgéo transmitir esse saber a outros. Depois
concluiram, em suas memorias, que sdo produtores e produto de saberes
diversos. E muitas vezes perguntaram a si mesmos: o que eles sabem?
Reconhecem-se como produtores de saberes e, as vezes, como apenas
transmissores de saberes produzidos por outros. Nao ignoram que ocupam
posicdo estratégica no interior das relagdes complexas que unem as Soci-
edades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com
diversos fins e sentem, ndo raras vezes, que seus saberes pessoais nao
sao reconhecidos como um corpo cientifico, j& que se compdem dos vari-
os saberes procedentes de distintas fontes, que vao desde a experiéncia
profissional aos conhecimentos organizados por um arranjo curricular
sistematizado. Por fim, reconhecem o saber docente como um saber plu-
ral, que néo pode ser reduzido a pura transmissdo dos conhecimentos, e
entendem, ainda, que todo saber implica um processo de aprendizagem
e de formacdo que néo exclui as vivéncias e experiéncias pessoais signi-
ficativas que exigem um processo de desenvolvimento e sistematizacgao.

Admitimos que a formacao de professores néo deve ser entendida
apenas como conhecimento de teorias, métodos e préaticas pedagdgicas,
mas deve levar ao autoconhecimento, como experiéncia que reflete os
saberes pessoais, que, de igual modo, interferem nos saberes
profissionais.

Ormezinda Maria Ribeiro
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Se a educacao pode ser entendida como uma grande rede, um
conjunto de elementos que se relacionam de multiplas formas, ha que se
considerar as experiéncias pessoais como um fio dessa teia, que entrelaca
saberes, agoes, técnicas e métodos. E entender que a nogédo de entrelaga-
mento esta muito mais ligada a relagdo que os sujeitos da educagéo esta-
belecem consigo mesmos e com o0s seus pares é admitir que o que nos faz
ser professor é uma conjugacao de saberes que extrapolam o aprendido
nos espagos académicos.

Ser professor é, portanto, um exercicio de integragéo de préticas e
saberes que regulam as atividades inerentes ao exercicio da profissao
docente. E um alinhavo de saberes pessoais e profissionais nas tramas do
cotidiano da educacéo.
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Avaliacao da escrita em jovens
e adultos

Susana Gakyia Caliatto
Selma de Cassia Martinelli

Resumo

Descreve trabalho que teve como objetivo analisar a escrita
ortografica em atividade de ditado e de reescrita de uma lenda, do qual
participaram 57 alunos da modalidade Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) da rede municipal de uma cidade do interior de Sao Paulo, sendo
que 27 (47,37%) cursavam a 3@ série do ensino fundamental e 30 (52,63%)
cursavam a 42 série. A anélise dos resultados foi possivel a partir da
categorizacao e da andlise comparativa dos erros apresentados nas ativi-
dades. Os resultados indicaram que as principais dificuldades de escrita
se relacionam ao apoio na oralidade, mais especificamente quando se
trata de palavras que empregam silabas compostas, digrafos e letras que
representam varios sons. Na escrita de frases e de textos destaca-se a
dificuldade de segmentar as palavras. Os tipos de erros mais freqiientes
foram semelhantes nas duas atividades de escrita propostas.

Palavras-chave: avaliagao; escrita; ortografia; Educagao de Jovens e
Adultos.
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Abstract
Evaluation of youngsters’ and adults’ writing

The objective of the present work was to analyze the spelling in
dictation activities and rewriting of a folklore tale. The participants were
57 students from the program of Education of Young and Adults (EJA)
from a city located in the interior of Sao Paulo state — Brazil, being 27
(47.37%) in the 3 grade of primary school and 30 (52.63%) in the 4"
grade. The analysis of the results was possible through the categorization
and comparative analysis of the mistakes presented in the activities. The
results showed that the difficulties regarding writing are most related to
the support in oral speech mainly when it comes to compound- syllable
words, digraphs and letters that can represent several sounds. When it
comes to writing, phrases and texts, the difficulty to segment the words
are pointed out. The most frequent kinds of mistakes were the same in
the two writing activities given.

Keywords: evaluation; writing; spelling; Young and Adults Education.

Aprender a ler e a escrever ou a comunicar-se pela linguagem escrita
€ um dos principais objetivos para todos os que ingressam na escola.
Essa capacidade é condigao basica para o desenvolvimento escolar futuro
e tem sido também considerada como uma das principais ferramentas
para aquisicédo de conhecimentos e maior mobilidade na vida em
sociedade. No entanto, para o publico da modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), essa aquisigdo nao é uma conquista facil.
A necessidade de escrever textos e documentos, dentro e fora da escola,
requer o conhecimento da linguagem formal utilizada em nossa socie-
dade. Preencher uma ficha, um curriculo, ou escrever um pequeno tex-
to num concurso para ingresso em um emprego sdo exemplos praticos
da necessidade da escrita formal que a populacdo de alunos jovens e
adultos tem que enfrentar. O desenvolvimento da ortografia pode ser
considerado, entre outros, um elemento que garantird uma escrita de
qualidade em comunicacéo, uma vez que as idéias sdo expressas através
de um codigo escrito que obedece a regras comuns para que seja
compreendido por todos.

Pode-se definir ortografia como a parte da gramatica que estuda o
uso correto e a sequéncia de letras na escrita de uma palavra (Condemarin,
Chadwick, 1987). A ortografia foi criada para uniformizar a escrita de
determinada lingua e torna-la acessivel a todos que a conhecem, mesmo
que ocorram diferencas regionais na pronuncia das palavras e dialetos
na comunicacgao verbal (Cagliari, 1989).

Susana Gakyia Caliatto
Selma de Céssia Martinelli
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O estudo da ortografia e o seu dominio pelos aprendizes tém chamado
a atengao dos pesquisadores mais recentemente, uma vez que a aquisicao
da escrita vinha sendo mais estudada quanto a importéncia da assimilagao
do principio alfabético ou a sua correspondéncia entre letra e som (Ferreiro,
Teberosky, 1979). Lemle (1987) afirma que os alunos, ao descobrirem
como funciona o sistema alfabético em que os segmentos graficos repre-
sentam segmentos de som, ddo um salto qualitativo na alfabetizacéao.
A partir desta constatagdo, o aprendiz passa a descobrir, aos poucos, que
as relagdes entre letras e sons néo sao simples, pois nem sempre havera
uma Unica correspondéncia entre uma letra e um som, podendo existir
uma representagao para diferentes sons (caso da letra s em casa, sapo) e
0 mesmo som representado por varias letras (passeio, aniversario, pinga,
cebola). Percebe-se que, apesar da relacao fala e escrita existir no sistema
alfabético, nem sempre a escrita é uma representagao direta de um
determinado som.

A escrita alfabética ou fonética, segundo Cagliari e Cagliari (1999),
esbarrou no problema da variagao lingtistica, e a forma encontrada para
solucionar esse problema foi a criagdo da ortografia. A escrita fonética
consiste em representar os sons da fala, e a variacdo linguistica acontece
quando, dentro de uma mesma lingua, pronuncia-se a mesma palavra de
diferentes modos. A palavra “balde” poderia ser escrita “baudi”, “baudji”
ou ainda “barde”, entre outras formas, se sua escrita dependesse da
pronuncia de diferentes regides, no caso do Brasil. Porém, com a forma
ortogréfica adotada, ela deve ser escrita sempre da mesma forma.

Nota-se que, apesar de ser importante a aquisi¢do do principio
alfabético no desenvolvimento da escrita, este nao é suficiente para formar
um escritor competente, uma vez que, apoés ter feito as primeiras cons-
trugdes alfabéticas, o aluno necessitaré da construgao da ortografia. Este
fato levou ao desenvolvimento de pesquisas que apontem uma transicao
de um estagio que parte do uso de estratégias alfabéticas para o estagio
em que se usam regras ortograficas (Marsh et al., 1980). Nesse estudo os
autores apontam que no estagio ortografico se aprenderiam as regras
ortograficas.

Os recentes trabalhos encontrados na literatura abordam diferentes
linhas de investigagdo para o publico de jovens e adultos (Inep, 2001;
Sabatini, 2002; Davidson, Strucker, 2002; Wolff, Lundberg, 2003;
Albuquerque, Leal, 2004; Santos, 2005; Soares, 2005), quanto aos
objetivos.

Quanto ao tema da ortografia, que é o foco desse estudo, foi verificado
que a abordagem tedrica do processamento da informacgao e do
desenvolvimento tem influenciado pesquisas na &rea da alfabetizagao
quando se trata da busca de explicacdo dos processos cognitivos na tarefa
da escrita ou da investigagdo do processo de aquisicdo de aspectos
ortogréaficos (Mota et al., 2000). Estudos deste tipo buscam explicar como
se processam e se armazenam as palavras e propdem que as palavras sao
internalizadas com base nos seus morfemas (Smith, 1980), ou seja,
indicam que é necessario na aquisigao da ortografia refletir sobre a posigdo

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 273-294, maio/ago. 2008. 275



das letras na palavra ou a observagao da classe gramatical a qual a palavra
pertence, entre outras estratégias cognitivas (Meirelles, Correa, 2005).

Outras pesquisas voltadas a explicagdo da aquisicdo da ortografia
como decorrente de um processo de consciéncia morfossintética sdo de
empredgo recente na literatura. Conforme aponta Correa (2005), esta
tendéncia foi gerada pelo interesse na compreensao do desenvolvimento
das habilidades metalinglisticas da crianga e da relagao de tais habilidades
com a aquisigéo da lingua escrita. Este interesse promoveu investigacoes
sobre a consciéncia fonoldgica e sintatica (Rego, 1993; Cardoso-Martins,
Frith, 1999; Rego, Buarque, 1997; Capovilla, Capovilla, 2000; Connelly,
2002; Guimaraes, 2003; Elbro, Nielsen, Petersen, 1994; Christensen,
Bowey, 2005) e sobre a consciéncia morfoldgica (Perry, Ziegler, Coltheart,
2002; Hauerwas, Walker, 2004; Correa, 2004, 2005; Meireles, Correa,
2005) relacionadas a aquisi¢do da ortografia das palavras.

Entende-se, por meio dos resultados destas pesquisas, que a
consciéncia fonolégica contribui principalmente para o conhecimento da
relacao entre o som de cada letra e a representagao dos sons das letras
ou, ainda, que a consciéncia fonolégica relaciona-se especificamente com
a decodificacéo na leitura e contribui para aquisicao de regras de contexto
grafofénico (Rego, Buarque, 1997).

Conforme afirma Gombert (1992), a consciéncia sintatica implica a
reflexdo sobre a estrutura sintatica da lingua e o controle deliberado de
sua aplicagdo. Mais especificamente, diz respeito a reflexado e ao controle
intencional sobre os processos formais relativos a organizagao das palavras
para producéao e compreensao de frases. Neste tipo de estudo pretende-
se verificar o quanto a crianga estd atenta para as incorregdes relacionadas
a ordenagao dos vocabulos nas frases, ou seja, a ordem que da sentido a
frase ou a concordancia nominal e verbal em frases onde hd o emprego
inapropriado ou auséncia de certos morfemas em determinadas palavras
(Ex: As meninas brinca). Os resultados de pesquisas indicaram que a
consciéncia sintética é um facilitador especifico da aquisicao de regras
ortogréaficas que envolvem anélises morfossintaticas.

Por sua vez, a consciéncia morfolégica diz respeito a reflexdo e a
manipulagdo intencional da estrutura morfolégica da lingua (Carlisle,
2000) e trata da formagao das palavras. Descreve a morfologia derivacional
como a que investiga a habilidade da crianca em lidar com a formacéao de
palavras pelo acréscimo de prefixos ou sufixos a um radical ou ainda com
a decomposigao de palavras derivadas, gerando palavras primitivas e suas
flexdes. Explica ainda que a morfologia flexional é aquela que esté ligada
as flexdes de género e de nimero dos nomes e as flexdes de modo-tempo
e nimero-pessoa dos verbos.

Além dos estudos voltados aos processos de aquisicdo da escrita,
outras investigagdes tém se detido na andlise descritiva do desempenho
ortografico. Por meio da avaliagdo dos tipos de erros ortograficos cometidos
pelos aprendizes, tem-se procurado compreender o conhecimento
ortografico do publico estudado e a decodificagdo das palavras pelos
aprendizes. Zorzi (1998) prop6s uma classificagdo dos erros encontrados
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em escritas de criangas nas quatro séries iniciais da alfabetizagdo. Teve
como resultados a identificagdo das principais dificuldades ortograficas
encontradas pelas criangas e classificou os erros mais freqientes como
erros de representagdes multiplas. Sisto (2001) e Sisto e Fernandes (2004)
desenvolveram instrumentos de ditado e de reconhecimento de palavras
que abordam as principais dificuldades ortogréficas, como digrafos, silabas
complexas, encontros consonantais, entre outros, que possibilitam o
diagnostico de dificuldades de aprendizagem a partir da escrita.

Outros estudos se dedicaram a verificar a influéncia da linguagem
oral na escrita e na ortografia. Curvello, Meireles e Correa (1998) exami-
naram o conhecimento ortografico em adolescentes de diferentes niveis
de escolaridade, através do jogo da forca, e concluiram que os alunos sdo
influenciadas pelo padréo fonolégico da lingua portuguesa para escolher
as letras que vao compor a palavra — o que demonstra que as escolhas
nao sdo aleatérias, embora nem sempre eles as justifiquem.

Na mesma direcgao, Franga, Wolff, Moojen e Rotta (2004) relacionaram
a linguagem oral com o desenvolvimento da escrita, objetivando descrever
relacbes de aquisigdes fonoldgicas com alteragdes de escrita. O trabalho
foi realizado comparando-se grupos de criangas com aquisicao incom-
pleta de linguagem e de controle, classificados aos 6 anos de idade, por
meio de avaliagdo fonoldgica. O estudo de modelo longitudinal teve
seqiéncia 36 meses depois, realizando-se avaliagao ortografica em ativi-
dades de ditado e de producao textual dirigida. Os resultados demonstra-
ram que a aquisicao da linguagem oral pode ser um fator preditivo do
desenvolvimento ortografico, uma vez que as criangas que apresentaram
aquisicdo fonoldgica incompleta aos 6 anos de idade tenderam a ter
dificuldades no desenvolvimento da escrita.

Para pesquisar as dificuldades pelas quais os alunos passam na
apropriacao da escrita, é necessério utilizar-se de técnicas, atividades ou
instrumentos para verificar as habilidades de compreensao e de aquisigao
da escrita correta. Muitos estudos apontam para o uso do ditado e da
reescrita de textos como bons instrumentos para o levantamento de dados.
Entre as pesquisas que utilizaram atividades de ditado, discute-se que o
ditado é uma técnica pouco usada embora eficaz para ensinar o inglés
para estudantes estrangeiros (Knight, 1978; Stephen, 1984; Kidd, 1992;
Myint, 1998; Kiany, Shiramiry, 2002; Morris, Tremblay, 2002). Na mes-
ma diregao encontram-se estudos em que o ditado foi utilizado para ava-
liar a proficiéncia dos alunos e como instrumento para identificar dificul-
dades na aprendizagem do inglés como segunda lingua. Os resultados
demonstram que é possivel construir testes utilizando ditado e que eles
ddo medidas confiaveis (Ducroquet, 1979; Hagiwara, Kuzumaki, 1982;
Morris, 1983; Fouly, Cziko, 1985; Stansfield, 1985; Young, 1987;
Fachrurrazy, 1989; Jafarpur, Yamini, 1993).

Pesquisadores também investigaram o uso do ditado como técnica
de ensino da gramatica, da soletragdo e de producao de textos, em alunos
com algum tipo de dificuldade de escrita. Resultados revelaram que a
técnica de ditado de palavras e de sentencas ajudou na melhoria do
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desempenho das habilidades de escrita (Pomerantz, 1980; Scarrozzo,
1982; Lawrence, Levinson, 1987; De La Paz, Graham, 1997; Lembke,
Deno, Hall, 2003). Outros estudos apontam o emprego do ditado para
conhecer as concepgdes de escrita da crianga no inicio da alfabetizagao
(Roberts, 1996), como teste de habilidade de soletragao (Hillerich, 1984)
e como um programa de iniciacao de aprendizagem escrita em criancas
na idade pré-escolar (Beemer, 1992).

No Brasil, o ditado também tem sido usado como instrumento de
avaliacao de habilidades em relagdo a escrita e a aprendizagem. Capovilla
(1999) e Capovilla e Capovilla (2000) realizaram estudos que demonstra-
ram ser possivel tratar atrasos de consciéncia fonoldgica, em leitura e
escrita de criancas, através de treino que envolve a atividade de ditado
de palavras e pseudopalavras. Pinheiro e Neves (2001) estudaram o aper-
feicoamento de listas de palavras que compoem os ditados utilizados para
avaliacdo e treino de consciéncia fonolégica, e que podem fazer parte de
uma avaliacao maior, de avaliacao cognitiva. Os autores defenderam nesse
estudo que, teoricamente, a lista deve ser composta de palavras reais e
pseudopalavras e que a escolha delas para composicéo da lista deve levar
em conta a freqiiéncia de ocorréncia das letras e dos sons das palavras
que podem ser indicativos do tipo de processamento cognitivo que esta
sendo utilizado. Esse estudo foi preliminar a construgdo de um instru-
mento computadorizado de avaliagao que considera a leitura em voz alta
e o ditado de palavras.

Assim como o uso do ditado, a técnica da reescrita, conforme aponta
Condemarin e Chadwick (1986), € uma atividade que emprega habilidades
de sintese e autoditado, pois o aluno deve ser capaz de reproduzir um
texto apés ter ouvido o seu contelido. A reproducéo diferencia-se da cépia
porque o texto ja é conhecido pelo escriba, mas nao sera reescrito na
integra e sim com as palavras do autor, devendo escrever o que selecionou
como importante. Pode ser utilizado como avaliagdo da escuta e como
técnica para o desenvolvimento da expressdo escrita e da memoéria ou
ser aplicado como avaliagao do entendimento.

A reescrita de textos foi estudada em diferentes paises, e os trabalhos
investigaram a influéncia das diferentes propostas de produgao de texto
e a qualidade textual produzida pelos participantes. Teberosky (1989)
realizou uma pesquisa com criancas de 5 a 9 anos de idade com o objeti-
vo de analisar a influéncia da linguagem escrita de contos narrativos na
producéo de texto pelas criangas que os reescreveram. Os contos tradicio-
nais, lidos nas escolas em diferentes situacoes, foram utilizados como
textos-modelo para que as criancas os reescrevessem, escolhendo um
entre varios que foram lidos pela professora. Os resultados que demons-
traram conhecimentos infantis sobre a linguagem escrita a respeito dos
géneros e da fungao da escrita foram extraidos da anélise estrutural dos
textos produzidos.

Em outro estudo, Teberosky (1992) trabalhou com mulheres adultas
na reescrita de textos informativos. Seu objetivo foi elaborar critérios
para a descricao dos textos, enquanto produto de uma situagao, e avaliar
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como as condigdes de uma situagao de producéao influem nos resultados.
As anélises foram realizadas em niveis de ortografia, sintaxe, 1éxico e do
ponto de vista do escritor. Os textos foram comparados individualmente
com o modelo e entre as produgoes. Resultados mostraram que as parti-
cipantes, em sua maioria, manifestaram uma opinido prépria nos textos,
apesar de a proposta ter sido de reescrita. A pesquisadora levantou a
hipétese de que é possivel que a atividade de reescrita sirva como modelo
em que ocorra a incorporacao de informacdes novas, de normas de
organizacao do texto e de aspectos de ortografia convencional.

Alguns pesquisadores também utilizaram a reescrita como uma
estratégia para compreender e interpretar textos cientificos ou classicos
literérios, considerados de linguagem pouco comum (Wentworth, 1987;
Otten, Stelmach, 1998; Harding, 2002) e como técnica de um programa
de aprendizagem de leitura e escrita em criancas (Mccoy, Hammett, 1992).

No Brasil, Silva e Spinillo (2000) examinaram o efeito de diferentes
situagdes de produgdo de histérias escritas por criangas de 12 a 42 série.
As quatro situagdes propostas eram a producao livre, a producao oral/
escrita, a producéo a partir de gravuras e a reproducdo de uma histéria
ouvida. Os resultados apontaram para uma correlagdo entre a situagao e
a produgéo textual. As situagdes que apresentavam estimulo de gravuras
ou de leitura de uma histéria produziram narrativas mais elaboradas, em
termos linguisticos e de escrita. Entretanto, essa influéncia decresceu a
medida que se avangava nas séries escolares. A pesquisa também levantou
niveis de desenvolvimento quanto a habilidade narrativa.

Embora ainda sejam escassas as pesquisas relacionadas a aquisicao
da escrita, estas estdo focadas predominantemente ao publico infantil, o
que faz com que o conhecimento sobre a apropriacao da escrita por jo-
vens e adultos seja quase inexistente num pais em que o nimero de
pessoas que buscam a escolarizagcdo na vida adulta é cada vez maior.
Araujo (1990) estudou a consciéncia das palavras em alunos jovens e
adultos e questionou se a consciéncia dos sons das palavras pode ser
uma variavel no sucesso na alfabetizagdo. O estudo procurou avaliar as
principais idéias sobre o assunto, buscando caracterizar a alfabetizagao
de adultos na avaliagdo de habilidades fonoldgicas, nos niveis de escrita e
leitura de jovens e adultos de classes de alfabetizacdo. O procedimento
foi ministrar treinamento intensivo em uma das amostras e avaliar como
se encontravam ao final do ano letivo. Os resultados indicaram que o
grupo que recebeu treinamento em categorizagao de sons nao apresentou
desempenho superior em termos de habilidades fonoldgicas e de domi-
nio de leitura por ocasido do pds-teste, mas revelou maior progresso na
aquisicao da escrita ao comparar-se ao grupo controle.

Jaeger, Schossler e Wainer (1998) compararam a decodificacdo em
atividade de ditado de palavras, realizado por grupo de adultos e de criangas,
no segundo ano de alfabetizagdo. O objetivo fol verificar se nessa tarefa
especifica havia diferencgas significativas na produgao de adultos e de cri-
ancgas. Nos resultados foram observados os erros relacionados a trocas de
fonemas-grafemas (letras-sons), e para andlise consideraram-se os
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pressupostos de Lemle (1987) sobre as possiveis falhas nas relagdes de
sons e letras. Fol observado nos resultados que o grupo de criangas teve
um desempenho superior ao grupo de adultos, tanto na andlise geral
como nos tipos de erros categorizados no estudo. Discute-se, a partir da
média dos erros e de outras andlises propostas, se ha a existéncia de
periodos criticos com relagdo ao desenvolvimento humano para aquisi-
cdo de habilidades cognitivas especificas. Estudos na &rea de Educagdo
de Jovens e Adultos, como os de Araudjo (1990) e Jaeger, Schossler e
Wainer (1998), revelaram que ha semelhangas nas dificuldades que os
adultos encontram para a apropriacao do sistema escrito e as dificuldades
que criangas também apresentam ao aprender a escrever.

Recentemente, Caliatto e Martinelli (2005) avaliaram a escrita de
alunos de supléncia, em nivel de segundo ciclo do ensino fundamental,
utilizando-se de um instrumento de reconhecimento de palavras.
Encontraram que as categorias de erros mais freqiientes na amostra eram
a generalizacdo de regras, erros na colocagao de sinais graficos e/ou
acentos e alteracoes decorrentes de confusao entre as terminagoes am e
do, categorias de erros descritas na literatura nacional e embasadas em
outros estudos (Lemle, 1987; Zorzi, 1998; Sisto, Fernandes, 2004).

Considerando-se a existéncia de poucos estudos empiricos e o pouco
conhecimento acumulado sobre a aquisi¢ao da escrita em jovens e adultos
que buscam essa apropriacao num momento bem posterior ao esperado
para a sua faixa desenvolvimental, o objetivo deste trabalho foi o de
analisar a escrita ortogréfica de alunos jovens e adultos por meio de duas
atividades diferentes de escrita: o ditado e a reescrita.

Meétodo
Participantes

A pesquisa foi realizada com alunos da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), num total 57 participantes, de quatro escolas urbanas do interior
do Estado de Sao Paulo e que as freqiientavam no periodo noturno. Com
relagdo a distribuicdo dos participantes nas séries, 27 (47,37%) cursa-
vam a 32 série e 30 (52,63%) estavam matriculados na quarta série do
curso de alfabetizagdo. A amostra foi composta por alunos de 14 a 63
anos de idade, dos sexos masculino (59,65%) e feminino (40,35%).

Procedimentos de coleta de dados

Para realizar a coleta de dados, dois procedimentos foram adotados.
Primeiramente foi solicitada a autorizagao da Secretaria Municipal de
Educacéao da cidade onde foi realizado o trabalho de pesquisa e da diregao
das escolas. Num segundo momento foi solicitada a autorizagéo prévia
dos participantes, que assinaram um termo de consentimento declarado
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e esclarecido sobre os procedimentos de coleta de dados, o objetivo da
pesquisa e a confidencialidade de nomes e dados pessoais dos partici-
pantes na publicacao dos dados. A coleta de dados foi realizada nas escolas,
em periodo normal de aula.

Para aplicagao da atividade de avaliacao da escrita, foi explicado aos
participantes que seria realizado um ditado em que as frases de um texto
seriam lidas pela aplicadora de forma natural, sem pausar demais e sem
pronunciar as palavras silaba por silaba. Que a frase poderia ser repetida
mais uma vez em caso de duvida de algum participante. Explicou-se que,
depois de ser ditada a frase pela aplicadora, todos deveriam escrever em
suas folhas, obedecendo também aos comandos de pontuagéao e paragrafo.
Ap6s a verificagdo de que todos compreenderam as instrugdes, iniciou-
se a atividade. Na aplicagdo da atividade de reescrita, solicitou-se aos
participantes que ouvissem atentamente a leitura de uma lenda conhecida
do folclore nacional. Apds a leitura do texto pela aplicadora, abriu-se
espacgo para que 0s participantes tecessem observacoes a respeito do que
ouviram; encerrados os comentdarios, indicou-se aos participantes
que iniciassem a reescrita do texto lido pela aplicadora.

Instrumentos

Escala de Avaliagcdo de Dificuldades de Aprendizagem
na Escrita (Sisto, 2001)

E um instrumento utilizado para identificar as dificuldades mais presentes
entre criangas das séries iniciais de alfabetizagdo, que sdo dos seguintes
tipos: encontros consonantais, digrafos, silabas compostas e silabas complexas.
Segundo Sisto (2001), o instrumento visa a avaliacdo da grafia de palavras
com base no sistema lingtiistico que utilizamos, que € estruturado e complexo
e apresenta diversas arbitrariedades. O texto do instrumento deve ser utili-
zado como um ditado, composto por 114 palavras; 60 apresentam algum
tipo de dificuldade e 54 ndo apresentam dificuldade de escrita.

Este instrumento foi selecionado para aplicacdao pela sua proposta
de avaliacao, bem como pela contextualizacao das palavras. O ditado apre-
senta palavras de uso corrente e com as principais dificuldades de escrita,
num texto coerente e coeso. Apesar de ter sido inicialmente construido e
validado com o publico de criangas, optou-se pelo seu uso tendo em vista
a nao existéncia de um instrumento destinado a este publico e por
considerar-se que o texto lhe seria compreensivel.

Reescrita de um texto
A atividade de reescrita fol escolhida para a avaliagao do uso das

convengbdes ortograficas em produgao de texto sob o pressuposto de que
o participante ndo deveria ocupar-se da escolha de um tema. Dessa forma,
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a atividade de reescrita possibilitaria a producéo escrita de um texto pelos
participantes, tendo a atencao centrada na organizacao das frases e na
escrita correta das palavras. Para a realizacao da atividade de reescrita,
o aplicador fez leitura de um texto conhecido, para indicar o assunto e o
modelo de género literario.

O texto “O saci” é uma lenda que trata de um personagem bastante
popular entre os adultos, em cidades do interior de Sao Paulo, e mesmo
por pessoas de regides distintas do Pais.

Critérios de correcao

A corregao das duas atividades de escrita foi realizada por meio da analise
das palavras que apresentavam algum tipo de desvio na construgao formal
da ortografia e que foram classificadas em categorias de erros. Para que
fosse possivel a comparagao de resultados entre os instrumentos, os erros
de escrita foram agrupados em tipos semelhantes. A literatura da &rea (Lemle,
1987; Morais, 1997; Zorzi, 1998) serviu de subsidio para a proposigdo das
categorias, levando-se em consideragao o processo de aprendizagem orto-
gréfica e os aspectos linglisticos e fonolégicos do sistema alfabético nacional.

Erros provocados pelo apoio na linguagem oral devido as relagbes
entre letras e sons

Nesta categoria foram elencadas as palavras que apresentam erros
de trocas entre letras, omissoes ou acréscimos, mas em geral podem ser
lidas porque preservam a sonoridade quase perfeita de acordo com a
palavra escrita ortograficamente. As palavras com estas caracteristicas
foram organizadas em quatro subgrupos devido a algumas especificidades:

e Emprego das consoantes e dos digrafos: ocorrem erros com as letras
que podem representar diferentes sons, sons iguais que podem ser
representados por letras diferentes, as consoantes que represen-
tam fonemas surdos/sonoros, dificuldades no uso da letra h no inicio
de palavras, as omissdes de consoantes r e s no final de palavras,
trocas entre consoantes I/r, como em vortar/voltar.

e Emprego de vogais: representacao direta do som da fala. Pode-se
encontrar escritas trocadas como tardi/tarde; médicu/médico;
dificio/dificil; voutar/voltar e omissdes e acréscimos como chego
no lugar de chegou ou feiz no lugar de fez.

e Emprego das formas que representam o som nasal: como a troca
entre m e n canpo/tamto; omissao da letra n/m criaga/crianga;
trocas como do m final por outra letra comero/comeram; gostal/
gostam, beberam/ beberéo.
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e Segmentacao indevida das palavras: “de verdo” no lugar de

“deverao”, “ascriang¢a” no lugar de “as criangas”, “em gragadas”
no lugar de “engragadas”, “a chou” no lugar de “achou”.

Erros devidos a aspectos visuais ou graficos

Foram considerados erros dessa natureza aqueles que apresentaram
trocas, omissoes, acréscimos ou inversdes de letras que deformaram a
leitura da palavra, porém os seus produtores ndo percebiam a primeira
vista, dando-se por satisfeitos com a escrita e considerando-as corre-
tas. Neste grupo, as escritas dos alunos denotaram a preocupagao em
utilizar uma quantidade correta de caracteres mesmo que nao estives-
sem arranjados de maneira correta para se ler. Esta segunda categoria
foi subdividida em trés subgrupos, considerando-se os aspectos
envolvidos.

e Acréscimo e omisséao de letras: neste grupo foram classificadas as

palavras que receberam acréscimo ou omissao de letras na hora
em que foram grafadas. Exemplo astras/atras; visiho/visinho.

Inversao de letras: palavras com letras invertidas puderam ser
analisadas de modo interessante quando se considera a quantidade
e a escolha das letras necessdrias para sua escrita. H4 uma
qualidade quantitativa. Exemplos: mua/uma; Soje/Jose.

Letras com formato semelhante: esta classificacao foi levantada
para tratar das letras que apresentam semelhancas no formato
da escrita. Neste caso acredita-se que o aluno pode ter conside-
rado aspectos da forma visual das letras e digrafos que usou,
sendo que a tendéncia foi a de apoiar-se mais na memoria visual
do que na sonoridade das letras. vernelho/vermelho; tande/tarde;
valtar/ voltar.

Erros decorrentes de escritas particulares

As palavras com este tipo de erro ndo puderam ser incluidas em
nenhuma das classificagdes anteriores porque apresentaram trocas,
omissdes ou acréscimos de letras e silabas que deformaram a palavra.
Exemplos: Adre/Adéao; patae/bastante; Antaro/Amparo.

Resultados e discussao

Os resultados sao apresentados por atividade e finalizados com uma
anélise comparativa entre os dois instrumentos.
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O ditado

Na Tabela 1 encontram-se discriminadas as quantidades de erros e
as freqiiéncias verificadas no texto escrito dos participantes, apresenta-
do na forma de um ditado.

Tabela 1 — Tipos, quantidades e freqiiéncias de erros no ditado

N° de

Categorias de erros Tipos de erros %
Erros

Erros devidos a/o emprego de 377 31,73

Erros provocados consoantes e digrafos

pelo apoio na Erros no emprego de vogais 148 12,46

linguagem oral

devido as relagoes Erros no emprego das

. - 198 16,67

existentes entre representagdes do som nasal

letras e sons Segmentagéo indevida das 157 1321
palavras !
Acréscimo ou omissao de 149 12,54
letras

Erros devidos a

aspgctos visuals ot Inversao de letras 17 1,43

graficos
Letras com formato 33 2.78
semelhante

Escritas particulares = -—- 109 9,18
TOTAL 1.188 100

De acordo com os dados da Tabela 1, observa-se que os erros
provocados pelo apoio na linguagem oral devido as relagdes existentes
entre letras e sons foram os que apresentaram maior frequéncia. Dentro
desta categoria destacam-se em primeiro lugar os erros devidos ao emprego
de consoantes e digrafos seguidos pelos erros no emprego das
representagdes do som nasal. A maior ocorréncia de erros no emprego de
consoantes e digrafos também foi revelada pelos trabalhos de Zorzi (1998)
e Sisto e Fernandes (2004). Embora esses estudos tenham sido realizados
com o publico infantil, pode-se avaliar a concordancia dos resultados no
que se refere aos tipos de erros encontrados. Segundo a literatura, esta
classe de erros concentra a maior parte das dificuldades ortograficas
encontradas pelos alunos apds a aquisigdo da escrita alfabética, devido a
possibilidade de as consoantes serem representantes de sons iguais além
de formarem digrafos e silabas compostas. Os alunos que ainda se detém
a conceber uma relagédo biunivoca onde cada letra representa apenas um
som podem ter mais dificuldades para escrever corretamente.

A segunda maior freqiiéncia de erros nesta categoria foi a decorrente
da representacao do som nasal. Para Garcia (1998), a representacao cor-
reta do som nasal depende de uma série de mecanismos e processos que
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vao da discriminagéo auditiva, reconhecimento, até a transformagdo dos
fonemas em grafemas, o que culminaria na palavra escrita.

A reescrita

Assim como no ditado, a maior freqiiéncia de erros na reescrita
também ocorreu na categoria de erros provocados pelo apoio na linguagem
oral devido as relagdes existentes entre letras e sons, com o predominio
de erros devidos ao emprego de consoantes e digrafos. Mas na reescrita,
por outro lado, o segundo tipo de erro mais frequiiente foi a dificuldade de
segmentar as palavras. Essas diferencas encontradas entre as duas ativi-
dades podem ter ocorrido devido ao fato de que, na reescrita, o individuo
tem que ditar mentalmente a frase para si, ndo podendo neste caso con-
tar com o recurso de ouvir a fala de outro, o que poderia servir como
apoio para definir melhor onde comeca e onde termina cada uma das
palavras. A falta deste recurso pode ser uma das explicacdes para a grande
quantidade de erros na segmentacao escrita das palavras. Pode-se supor
que o experimentador, de alguma forma, ao ditar o texto, vai impondo
uma entonagao que permite ao interlocutor discriminar com mais precisao
a segmentacao do texto. Segundo o estudo de Zorzi (1998), que traba-
lhou com criangas das quatro primeiras séries do ensino fundamental,
esta dificuldade apareceu com mais freqiiéncia nas duas primeiras séries,
onde ainda se desenvolve a alfabetizacao.

Tabela 2 — Tipos, quantidades e freqiiéncias de erros encontrados na reescrita
de uma lenda

Categorias de erros Tipos de erros Erros %

Erros devidos ao emprego

. 145 31,25
de consoantes e digrafos
Errgs proyocados pelo Erros no emprego de vogais 69 14,87
apoio na linguagem
oral devido as Erros no emprego das
relacoes existentes representagoes do som 50 10,78
entre letras e sons nasal
Segmentacéao indevida das 98 21,12
palavras
Acréscimo ou omissao de 67 14,44
letras
Erros dev@os ‘t’l Inversao de letras ~ ——— -
aspectos visuais ou
gréaficos
Letras com formato 18 3.88
semelhante
Escritas particulares = -———- 17 3,66
TOTAL 464 100
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Apesar de a maior freqiiéncia de erros na atividade de ditado e de
reescrita ser devida ao emprego de consoantes e digrafos, observa-se que
a quantidade total de palavras com erros nas duas atividades foi discrepante.
A reescrita ocasionou a diminuicao de material escrito e conseqiente
diminuicao de erros, o que pode ter ocorrido devido ao fato de possibilitar
ao aluno a selegao do que vai ser escrito e permitir a opgao de, ao se deparar
com uma dificuldade na escrita de alguma palavra, poder substitui-la por
outra que sabe escrever. Franga e colaboradores (2004) também ja haviam
diagnosticado resultado semelhante em seu estudo, pois, apés aplicarem
um ditado seguido de uma producao textual dirigida, o produto final
demonstrou menor quantidade e maior variacao de erros no segundo ins-
trumento, discutindo-se que o aluno teve oportunidade de eleger palavras
conhecidas para compor sua produgao.

Cabe também destacar que nao houve ocorréncia de inversdo de
letras na atividade de reescrita, enquanto na escrita de ditado esse erro
apareceu — um fato particular que poderia ser melhor investigado.

Tabela 3 — Freqiiéncia de erros por categoria nas atividades de ditado

e reescrita

Erros provocados pelo apoio na linguagem
oral devido as relagdes existentes entre 74,07% 78,02%
letras e sons

Erros devidos a aspectos visuais ou gréaficos 16,75% 18,32%

Escritas particulares 9,18% 3,66%

O fato de encontrar-se a maior freqiiéncia de erros na categoria de
Erros provocados pelo apoio na linguagem oral devido as relagées
existentes entre letras e sons sugere que a escrita desses alunos encontra-
se ainda muito pautada na oralidade e que as regras ortograficas ainda
néo foram incorporadas, o que serve como indicador dos principais pro-
blemas enfrentados por esses alunos neste momento da aquisicdo da
escrita convencional. Por outro lado, cabe destacar que este nao parece
ser um caso isolado e especifico dessa populagdo, uma vez que estes
achados parecem estar em consonancia com a literatura, tendo em vista
que os estudos de avaliagao da escrita levantados nesse trabalho, como
os de Jaeger, Schossler e Wainer (1998), Zorzi (1998), Sisto e Fernandes
(2004), Caliatto e Martinelli (2005), também tém apontado nesta diregao.
Esse pode ser um indicativo da dificuldade de apropriacdo deste sistema
e neste sentido dirigir agdes pensando-se num processo de intervengao
com vista a minimizar esses problemas de escrita. A freqtiéncia maior de

Susana Gakyia Caliatto
Selma de Céssia Martinelli

286 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 273-294, maio/ago. 2008.



Avaliagdo da escrita em jovens e adultos

erros nesta categoria pode se justificar pela propria natureza da escrita
alfabética, que apresenta caracteristicas de correspondéncia letra-som
capaz de gerar duvidas na hora de grafar as palavras.

Por sua vez, o grupo de erros classificado como Erros devidos a
aspectos visuais ou graficos teve representatividade bem menor que a
primeira categoria, porém ndo menos significativa. Acredita-se que esse
tipo de erro ocorra devido ao fato de que o aluno apds escrever confia
mais no aspecto gréafico que a palavra produziu do que na viabilidade de
leitura. A Ultima categoria, referente a Escritas particulares, ocorreu com
freqiiéncia bem inferior as demais.

Consideracoes finais

Finaliza-se este trabalho apontando para algumas implicagoes
educacionais advindas de uma reflex&o a partir deste estudo. Segundo Lemle
(1987), os aprendizes que cometem erros do tipo troca entre vogais (matu
em vez de mato), de substituicdo do am pelo o, do m pelo nantesde pe b
ou, ainda, envolvendo o uso de rre rsao aprendizes que ndo completaram a
alfabetizagdo. A ocorréncia, neste estudo, de erros considerados como escritas
particulares, que nao propiciam a leitura e a compreensao das palavras es-
critas, também pode indicar que a alfabetizagéo néo se realizou. Erros destes
tipos foram encontrados de maneira expressiva em nossa amostra e sao
indicadores de que os participantes deste estudo nao adquiriram o que se
esperava deles em termos de conhecimentos sobre a ortografia, fato este
que nos permite apontar para algumas implicagoes educacionais e sociais.

No que diz respeito as implicagdes educacionais, deve-se destacar que
os erros encontrados demonstram falhas na alfabetizacao, e, levando-se
em conta que esses alunos se encontram nas séries finais do primeiro ciclo
do ensino fundamental, o erro automatizado pode dificultar a corregdo dessas
falhas. Segundo Sisto (2001), os erros que persistem durante varios niveis
de ensino podem formar um hébito ou automatismo que se torna quase
inconsciente, e mesmo que mais tarde venha a conhecer a regra que rege
a ortografia, o aluno tenderé a escrever errado. Os resultados apontados
nesse trabalho denotaram que os alunos ainda cometem erros que poderiam
ter sido sanados em nivel de escrita precoce, evitando-se o automatismo.

Socialmente, o aluno adulto ja tem expectativas de escrever sozinho
alguns textos mais elaborados, como cartas e curriculos, entre outros
géneros. Para Ratto (1995), os adultos reconhecem a sua incapacidade de
expressar-se de maneira escrita como marginalizacdo ante a sociedade
letrada. Para Kleiman (1995) e Oliveira (1995), embora a escrita correta
das palavras seja apenas uma parte do letramento, ela corresponde a
capacidade de expressao e aproveitamento de todas as formas de
comunicagdo. Podemos dizer que a escrita ortogréfica é o comego de uma
forma completa de expresséo escrita e, sendo aceita pela sociedade, é
uma forma de insercao social; esta apropriagao encontra-se distante para
este grupo, embora alguns passos tenham sido dados nesta direcao.
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Por fim, cabe salientar que este trabalho se limitou a caracterizar
apenas uma turma de EJA, a analisar os dados como um todo; assim, ele
nao pode servir de critério para definir a aprendizagem individual desses
participantes e tampouco de outras realidades. As condi¢oes de ensino, a
idade dos participantes, o género e outras variaveis que interferem no
desempenho dos alunos néo foram objeto de andlise neste estudo, mas
poderéo ser temas para novas propostas de estudos e pesquisas.

Por outro lado, a escassez de instrumentos de avaliagao levou a que,
nesse estudo, se fizesse uso de uma escala de avaliacao da escrita proposta
para criancgas, o que pode ter sido um aspecto limitador. Seria oportuno
que instrumentos destinados ao publico adulto pudessem ser propostos,
considerando-se a sua especificidade.

E importante salientar a necessidade de que outros estudos empiricos
junto ao publico de jovens e adultos e novas estratégias de avaliagdo
possam ser propostos a partir desta pesquisa, seja para grupos, seja para
diagnésticos individuais. Sugere-se que estudos de intervengdo sejam
realizados, para que outras informacoes sobre a aprendizagem desse
publico sejam explicitadas, principalmente quanto aos aspectos
ortograficos. As informacoes advindas desses estudos contribuiriam para
que novas propostas de atuagao em sala de aula fossem conduzidas pelos
professores. As diferentes estratégias de avaliagdo propostas nesse
trabalho também podem contribuir para a proposigdo de outras
metodologias de ensino que abordem as dificuldades reais dos alunos.
Sugere-se ainda a continuidade das pesquisas que caracterizem a escrita
de alunos de publico adulto, devido a escassez de trabalhos abordando o
tema; a andlise da escrita pode indicar novas metodologias e intervengoes
para o desenvolvimento do trabalho de leitura e escrita com EJA.
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ESTUDOS

Reforma agraria e educacgao
ambiental*®

Wojciech Andrzej Kulesza

Resumo

Com a implementagdo de uma agricultura familiar sustentével,
envolvendo efetivamente criancas, jovens e adultos, o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) estd desenvolvendo nos seus as-
sentamentos um modelo de produgao cooperativo e agroecoldgico forte-
mente baseado na educagao. Neste trabalho, fundamentado em pesquisa
exploratéria acerca da educacdo oferecida nos assentamentos do MST,
discutem-se os riscos virtuais dessa educagdao ambiental, especialmente
para os sem-terrinha. Em primeiro lugar, devido a complexidade cientifica
das questdes ecoldgicas, é bastante plausivel que elas sejam encaminhadas
de modo autoritdrio, solapando assim a vocacao libertdria da pedagogia
do MST. Segundo, algumas dessas propostas nao resolvem imediatamente
o problema da produgéo, prejudicando a prépria crenga dos sem-terra no
ambientalismo.

Palavras-chave: infancia, movimentos sociais, trabalhadores rurais,
educacao ambiental.
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Abstract

Agrarian reform and environmental education

Implementing a sustainable agricultural production in a familiar basis,
with the effective involvement of children, youths and adults, The Brazilian
Rural Landless Workers Movement (MST) is developing in its settlements a
model of production with agro ecological and cooperative character. In this
work, based on an exploratory research focused on the environmental
education pursued in settlements of MST we discuss the virtual risks
embodied in this practice for the landless children. Firstly, due to the
scientific complexity of the ecological questions, it is very probable that the
solutions can only be presented in an authoritarian way, thus undermining
the liberation emphasis of MST pedagogy. Secondly, some of these ecological
proposals cannot solve immediately the production problem, reducing the
belief of the landless workers on environmentalism itself.

Keywords: infancy, social movements, rural workers, environmental
education.

Introducao

No dia 12 de outubro de 2006, quando se comemorava no Brasil o
Dia da Crianga, centenas de meninos e meninas safram as ruas no Rio
Grande do Sul para protestar contra o “deserto verde”, denominacao
utilizada pelos ambientalistas para criticar as plantagdes de espécies
vegetais exdticas, como o eucalipto, extensamente utilizadas por empre-
sas desse Estado na fabricacao de papel. Nesse dia, o 12 de outubro,
criangas de todo o Pais que vivem nos acampamentos e assentamentos
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), os sem-
terrinha, se reinem para discutir seus problemas e reivindicar seus
direitos. Torna-se evidente, nessas ocasides, o grande esforco politico e
educacional realizado pelo MST em torno das questdes ambientais no
campo, cada vez mais candentes com a modernizagao agricola e, portan-
to, estreitamente relacionadas com luta pela terra. Nao hé davida de que
a moderna tecnologia, dos agrotéxicos aos transgénicos, dos fertilizantes
as maquinas agricolas, contribui para a sobrevivéncia do latifindio.

A alta concentragao da propriedade da terra no Brasil, onde cerca de
3% da populagdo detém a posse de 2/3 das terras agriculturaveis e onde
existem latifindios de extens&o superior a um milhdo de hectares, tem
motivado a luta pela reforma agréria empreendida pelo MST. Como o
mais importante movimento social de massas no Brasil contemporaneo,
envolvendo cerca de meio milhdo de familias entre assentamentos

Wojciech Andrzej Kulesza

296 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 295-311, maio/ago. 2008.



Reforma agraria e educagao ambiental

conquistados e acampamentos em luta pela terra, o MST inclui cada vez
mais os danos ambientais entre os males causados pela “"revolucao verde”
no campo brasileiro. Num pais no qual cerca de 70% dos alimentos para
0 consumo interno sao produzidos por pequenos agricultores, as semen-
tes hibridas, os agroquimicos, a mecanizagao intensa e a monocultura de
exportacao, além de agravar a situacdo de exploracdo do trabalhador ru-
ral, acabam provocando graves prejuizos para o meio ambiente. Desta
forma, a luta do MST adquire um significado positivo para toda a sociedade,
ja que propde uma alternativa ecologicamente correta para a organizagao
da produgéo agropecuédria.

Buscando uma produgéo sustentdvel através de uma agricultura de
base familiar, com a participacao ativa de criancas, jovens e adultos, o
MST procura desenvolver nos assentamentos da reforma agréria um
modelo de produgéo de carater cooperativo e agroecolégico, garantindo a
subsisténcia dos trabalhadores e, ao mesmo tempo, construindo um modo
alternativo de producéo. A sustentabilidade para o MST né&o se restringe
apenas a questao material, como na ecologia, mas se estende também a
permanéncia dos principios da luta pela terra. No estabelecimento dessa
nova relagdo entre homem e natureza, a agcao educacional tem sido fun-
damental, articulando o trabalho produtivo com as tarefas politicas do
movimento. Ao lado de um esforgo constante de formacao politica sob a
responsabilidade da organizacédo, o MST vem organizando escolas formais
tanto para criangas como para adultos. Para se ter uma idéia em nimeros
da dimenséo desse empenho, em 2004, segundo dados do préprio movi-
mento, o MST controlava 1.500 escolas de ensino fundamental, onde
estudavam cerca de 160 mil criancas e jovens, e coordenava mais de 2
mil educadores de jovens e adultos, alfabetizando cerca de 30 mil traba-
lhadores do campo, dispondo ainda de 500 educadores infantis (MST,
2004, p. 12). Esse imenso esforco do MST no campo da educagao tem
sido reconhecido através da concessdo de prémios por iniumeras
organizacoes, como o Unicef, por exemplo.

Baseada explicitamente na pedagogia dialégica de Paulo Freire (1921-
1997), que atuou diretamente no movimento, e incorporando elementos
da pedagogia do trabalho de Pistrak e da pedagogia ativa de Makarenko,
a atuacao educacional do MST estéa fortemente ancorada na realidade dos
trabalhadores do campo. A educacao rural, os movimentos sociais no
campo, notadamente o MST, tém contraposto, desde a década de 80 do
século passado, uma educagdo do campo, pensada pelos camponeses para
os camponeses. Neste processo, coloca-se em questionamento toda a
estrutura e funcionamento da escola da cidade, depurando seus principios
e valores para melhor adapté-la a realidade campesina. Até mesmo o
ideal de escola graduada perseguido pela modernidade é colocado em
questao pelo movimento, resgatando-se as virtualidades educativas das
classes multisseriadas (Hage, 2006). Desse modo, ao articular orga-
nicamente a produgdo do campo com a sobrevivéncia da comunidade, a
educacao propugnada pelo MST deixa de assumir um carater particularista,
estendendo-se por toda a sociedade. Num contexto de valorizacao da
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cultura camponesa e de sua agricultura de base familiar, emerge desse
processo uma educagao estreitamente ligada a um modo de produgao
agropecudrio, coletivo e sustentavel, em franca oposicdo a monocultura
tipica do latifindio capitalista, exploradora do trabalho e devastadora do
meio ambiente.

Um movimento sociopolitico

A propriedade da terra no Brasil, desde a época colonial, sempre se
constituiu num importante fator econdmico de produgdo. Todavia, muito
antes da moderna concentracao de capital, a terra se manteve sob o
controle de poucos, aqueles apropriadamente chamados de latifundiarios.
Os que trabalhavam na terra, como moradores ou assalariados, geravam
alimentos para a reproducao social e/ou produtos para exportacao. Entre
esses dois extremos estabelecia-se uma extensa gama de relagoes sociais
que, por sua vez, determinava o vinculo do trabalhador com a terra.
A valorizacao diferenciada desses dois setores de produgao pelo mercado
determinava o seu tamanho relativo no interior da propriedade. Em geral,
as lavouras destinadas a produtos de exportagdo, como o agucar, o café, o
cacau e mais recentemente a soja, tendiam a se expandir para areas cada
vez maiores. Essa concentracdo fundidria desencadeou um processo
violento de expropriacao pelo qual se procurava garantir a propriedade
da terra a qualquer custo — ndo somente aquela destinada ao cultivo,
pois, mesmo improdutiva, a terra constituia uma substancial reserva de
valor para o latifundiario.

Com o aumento gradual da produtividade do trabalho no setor de
exportacdo propiciado pela modernizagdo agricola, ampliava-se o
excedente de trabalhadores no campo. Sem terra para produzir a sua
sobrevivéncia, abriam-se concretamente para os camponeses as portas
da migracao. Historicamente, as alternativas englobavam desde uma
mudanga para a fronteira agricola, iniciando um novo ciclo, até o
deslocamento para as cidades, com a perspectiva da perda definitiva de
sua condigdo rural. Lidar com as tensbes sociais, agudas ou cronicas,
provocadas por esses movimentos passou a ser uma ocupagao dos
sucessivos governos do Pais. As intensidades desses fluxos, numa ou
noutra diregdo, condicionados pela dindmica global da economia, entravam
assim com destaque na agenda politica de planejamento do moderno
Estado brasileiro. No final da década de 70 do século passado, a
intensificacéo da producao do setor de exportacao conjugada com a es-
tagnacao da economia urbana e o esgotamento da ditadura militar criaram
a base social sobre a qual se ergueria o MST (Harnecker, 2002).

Assumindo radicalmente sua condigdo camponesa, 0S sem-terra
retomam a bandeira da luta pela reforma agraria no Brasil, cravando-a
agora em pleno latifindio. Apoiando-se na fungdo social legalmente
prescrita para ser desempenhada pela propriedade, eles passam a reivin-
dicar para si as terras improdutivas, ndo aquelas distantes prometidas
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pelos projetos de colonizagdo, mas as que conhecem na sua prépria
vizinhanca. Motivados muito mais pela racionalidade biblica apregoada
pelos grupos religiosos que os apdéiam do que pela legislagéo, os
trabalhadores rurais passam a ocupar fazendas reivindicando a sua
desapropriacao pelo governo. Como escreveu Frei Betto (2006, p. 213),
ressaltando o novo estilo de atuagdo do movimento, no MST "o politico (a
reforma agraria) articula-se com o beneficio pessoal e familiar concreto
(a ocupagao da terra e a conquista de um lote). O utépico (o socialismo) é
vivenciado em atividades coletivas (assentamentos e cooperativas). O ético
(a militancia e as marchas) encontra motivagao no estético (os simbolos,
como a bandeira, as musicas, as romarias, o ritual — a ‘mistica’ — dos
encontros”. A forca e sucesso dessas agoes, guiadas pela palavra de ordem
“terra para quem nela trabalha”, leva a fundagdo, em janeiro de 1984, do
MST. No ano seguinte, a importancia das ocupagdes é reafirmada pelo
Primeiro Congresso do MST, que aprova a divisa “ocupagao, Unica solugéo”.
A partir dai comega o processo de transformagao dos trabalhadores rurais
sem terra do Brasil nos “sem-terra” do MST (Caldart, 2004).

O reconhecimento legal do direito a terra, obtido normalmente
depois de ardua luta de resisténcia, transforma os acampamentos em
assentamentos do MST. O desafio de afirmar a viabilidade econdémica
da gleba ante a recorrente caréncia das condi¢des de produgdo no campo
obrigou o movimento a estender sua agado organizativa. Apdés um pri-
meiro momento romantico de retorno a condigdo camponesa, facilitado
por uma agricultura de base familiar, a realidade dos assentamentos
acaba por ampliar os objetivos do movimento. No Encontro Nacional de
1989, isto seria expresso pela inclusdo de uma nova bandeira de luta:
“ocupar, resistir e produzir”’. Além da sustentabilidade dos assenta-
mentos, o MST precisava garantir a continuidade da luta pela reforma
agraria em todo o Brasil. A énfase no trabalho coletivo, operacionalizada
por uma estrutura deciséria colegiada, elegeu o cooperativismo como
forma de organizagao em todas as fases de produgdo. Em fins de 1994,
como forma de agregar mais valor a producgdo, decidiu-se investir na
agroindustria, cuja modernidade ajudaria a sensibilizar a juventude a
se engajar nas atividades rurais.

A medida que os assentamentos vao experimentando todas as agruras
do processo produtivo, da lavoura ao mercado, fica patente para os traba-
lhadores que outras transformagdes sociais sdo necessérias. O MST comega
entao a se engajar diretamente nas questdes sociais mais gerais da
sociedade brasileira. Como movimento de massas, torna-se um impor-
tante protagonista do cendrio politico nacional. Por outro lado, as agbes
bem-sucedidas do MST no campo obrigam os latifundidrios a uma contra-
ofensiva. Como resultado, a questdo agraria passa a ser uma questdo
nacional candente, envolvendo tanto as lutas no campo como na cidade.
Espelhando essa situacao, o III Congresso do MST adota em 1995 o lema
“Reforma Agréaria: uma Luta de Todos”. Ao adquirir essa dimensé&o
nacional, o movimento é desafiado a dar respostas a outras questoes
correlatas, como a questdao da agua, das queimadas, das reservas
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indigenas, da poluigdo, etc. Desta forma, a questdo ambiental, que ja
havia eclodido no cotidiano dos assentamentos, assume para o MST uma
magnitude cada vez maior.

Educacao para a sustentabilidade

Uma das peculiaridades do MST é o engajamento de seus membros:
ninguém participa das agdes do movimento sem um trabalho prévio de
conscientizacdo (Fernandes, 2000). Esse trabalho de base, heranca dos
movimentos eclesiais, sindicais e partidérios de resisténcia a ditadura
militar, pressupunha uma pedagogia de carater libertario. Essa experiéncia
levou a formacéo no MST de um significativo quadro de militantes,
liberados muitas vezes, parcial ou totalmente dos assentamentos, para
realizar tarefas especificas. A medida que 0 movimento avangava em
suas conquistas, exigia-se uma maior sistematizacdo dessa militancia, e
as acdes formalmente educacionais acabaram por se destacar na estrutura
do MST como um dos seus mais importantes setores. A institucionalizacao
de cursos e escolas, com diversas finalidades e nos mais diferentes ni-
veils, passou a ser uma constante no movimento. Naturalmente, essas
iniciativas procuraram manter as caracteristicas dialégicas e ndo autori-
térias da pedagogia originaria que havia levado os trabalhadores a luta
conjunta pela terra. Vieitez e Dal Ri (2004, p. 56), enfatizando a gestao
democréatica da escola almejada pelo MST, mostram como, nessa
perspectiva, “a agdo pedagdgica deve buscar transformar estruturas,
processos escolares e a prépria funcao social da escola”.

Organizados por grupos de familias, os trabalhadores enfrentaram
de imediato a questao da escolarizagdo de suas criangas nos acampa-
mentos e assentamentos. Aproveitando a existéncia de docentes entre
seus membros, o MST comeca a implementar atividades escolares com o
auxilio de leigos com alguma escolarizagdo. Uma vez assentados, 0s tra-
balhadores, amparados pela legislagao, comecaram a luta pelo funciona-
mento de escolas, a cargo do governo, para seus filhos. Entretanto, essa
via legal implicava também a aceitagdo das diretrizes educacionais oficiais
e a imposicdo de professores legalmente habilitados para lecionar nas
escolas. Rapidamente constatou-se a divergéncia profunda entre a
proposta educacional trazida pelas autoridades educacionais e as
necessidades das criangas do assentamento. A orientacdo predominan-
temente urbana do curriculo de formagao de professores incapacitava-os
de atender as demandas educacionais do movimento. Tornava-se assim
cada vez mais clara a necessidade de o préprio MST preparar os seus
professores.

A partir de 1990, inicialmente no Rio Grande do Sul, o movimento,
em convénio com entidades religiosas e educacionais, comega a organizar
cursos de magistério. O desafio imediato era superar a localizagdo urbana
desses cursos para professores. Alids, desde o inicio o MST fez questao
de garantir uma educacao que fosse ministrada preferencialmente no

Wojciech Andrzej Kulesza

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 295-311, maio/ago. 2008.



Reforma agraria e educagao ambiental

campo. Afinal, como afirmou Delwek Mateus (apud Harnecker, 2002,
p. 251), dirigente em Séo Paulo, “se as pessoas sao agricultoras, deveriam
desenvolver os seus conhecimentos praticos no campo desde pequenas
porque é a melhor forma de aprender: vendo as plantas nascer e crescer,
vendo os animais, a produgao, o trabalho de seus pais. O Movimento
avalia que esta formacéo ligada a vida é fundamental na formacé&o cultural
dos camponeses”. A solugdo encontrada consiste em dividir o tempo de
formacao entre o local da escola e o lugar de trabalho, onde os futuros
professores realizam tarefas, tedricas e praticas, referentes as diversas
disciplinas escolares. Essa preocupagao é tdo importante para o MST que
foi criada inclusive uma “escola itinerante”, que acompanha as criangas
dos acampamentos conforme a necessidade da luta pela terra as obriga a
mudar de lugar.

Essas experiéncias seriam institucionalizadas com a criacdo do
Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agréaria (Iterra)
em 1995, também no Rio Grande do Sul, destinado inicialmente a formagéo
de técnicos agricolas. J& agora, com as discussbes dentro do MST bastan-
te avangadas, inclusive com a publicagdo de inUmeros materiais pedagoé-
gicos, tedricos e praticos, a formagao de professores adquire uma dimenséao
nacional. Com base na “pedagogia da alternancia”, recrutam-se todos o0s
tipos de professores dos assentamentos para realizar, durante as férias
escolares, cursos de formacéo no Instituto de Educagao Josué de Castro,
pertencente ao Iterra. Professores leigos, numerosos nas Regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste, podem assim complementar a sua formacao, e
os professores publicos alheios ao MST tém assim a oportunidade de
conhecer sua proposta educacional. Esse processo foi favorecido pela nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n°9.394, de 20 de
dezembro de 1996 —, flexibilizando, especialmente para o campo, a
estrutura e o funcionamento das escolas.

A aproximagcao entre as demandas educacionais do movimento e as
politicas publicas governamentais se estreitou em fungdo do histérico
déficit de alfabetizagdo de adultos no Brasil. Como o analfabetismo é ainda
maior na area rural, o MST vinha se defrontando com a questéo desde o
inicio dos seus esforcos para a formagao de militantes. Isso redundou na
organizacao de atividades de educagao ndo-formal de jovens e adultos no
campo, sempre que possivel e seguindo o lema “sempre é tempo de
aprender”. Essa mobilizagdo, somada a produgdo de materiais instrucionais
especificos pelo movimento, reavivou a questdo da alfabetizagdo no campo.
Como resultado, em 1998, o governo federal criou o Programa Nacional
de Educacao da Reforma Agréria (Pronera). Apesar de motivado pela edu-
cagao de jovens e adultos, o Pronera (apud Souza, 2006, p. 66) “é uma
politica publica especifica do governo federal, cujo objetivo é estimular,
propor, criar, desenvolver e coordenar projetos na area de Educagéo nos
assentamentos de reforma agraria”.

O Pronera estimulou o estabelecimento de inimeras parcerias do
MST e de outros movimentos sociais no campo com érgédos do governo,
visando ao desenvolvimento de projetos de educagao. Desta forma, foram
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celebrados diversos convénios com universidades publicas para a
preparagado de professores para toda a educagdo basica, da educacgao
infantil ao ensino médio. Todo esse processo acabou por contrapor a tra-
dicional educacéao rural, planejada nas cidades em funcao das necessidades
urbanas, uma “Educacao do Campo” (Souza, 2006). Essa educacao, que
parte da realidade do campo para formar trabalhadores rurais, desenvol-
vendo uma verdadeira “pedagogia da terra”, acabou sendo assimilada
pelos 6rgaos governamentais. A partir de junho de 2007, baseando-se na
experiéncia dos cursos de Pedagogia conveniados com o MST, comegarao
a funcionar, em algumas universidades federais — de Brasilia, Sergipe,
Paraiba, Minas Gerais e Bahia —, cursos de “licenciatura em educagéo do
campo” destinados a formagao de professores que ja trabalham na zona
rural.

Por outro lado, o MST procura melhorar a formacao de seus quadros
diretamente envolvidos com a produgao. Cursos técnicos em varios niveis
de ensino, geralmente em convénio com instituigdes publicas, sdo ofere-
cidos aos seus militantes. Nesses cursos, o MST procura garantir os seus
principios de uma educacgao voltada para a reforma agréria e estreitamente
ligada a produgdo nos assentamentos, negociando com as instituicdes as
condicdes de ingresso e progressdo nos cursos. Alids, j& em 2003, dadas
as dificuldades dos trabalhadores rurais para ingressar e concluir um
curso superior, o MST havia criado sua prépria instituicdo, a “Escola
Nacional Florestan Fernandes”, em homenagem ao sociélogo e educador
falecido em 1995. Localizada em Guararema, no Estado de Sao Paulo, a
Escola é destinada aos militantes que nao tiveram oportunidade de fazer
um curso superior por viver e trabalhar longe dos centros urbanos, e ja
em 2005 ela diplomou sua primeira turma. Em Guararema, os principios
pedagdgicos do MST, tais como a “pedagogia da alternéncia”, vigoram
plenamente.

Uma orientacao ecolégica

A preocupagao com o meio ambiente nao poderia deixar de ser uma
das questdes fundamentais na luta pela reforma agréaria. Considerando a
estreita relacdo entre latifindio e a agricultura moderna, altamente
intensiva em implementos agricolas, fertilizantes, agrotoxicos e herbicidas,
o MST logo se apercebeu da necessidade de um outro tipo de agricultura
mais adequado as condigbes dos assentamentos. Deste modo, a
implementagao de uma produgéo no campo “ecologicamente responsavel,
economicamente viavel, socialmente justa, culturalmente apropriada,
humanista e baseada em um enfoque holistico”, exatamente como Ho
(2004, p. 112) caracteriza a agricultura sustentéavel, tornou-se um objetivo
firmemente perseguido pelo movimento. A resisténcia a uma agricultura
ancorada na monocultura, com todos os seus impactos na degradacao do
solo, na biodiversidade, na seguranga alimentar e até no clima do planeta,
passou a ser parte integrante da luta pela reforma agraria levada adiante
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pelo MST. Desta forma, a educagdo ambiental passou a fazer parte do
curriculo de suas escolas e de suas agdes educativas.

O Primeiro Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da
Reforma Agrdria, realizado em 1997, explicitou em sua resolugéo final
esta orientagdo: “Trabalhamos por uma identidade prépria das escolas
do meio rural, com um projeto politico-pedagdgico que fortaleca novas
formas de desenvolvimento no campo, baseadas na justica social, na
cooperagdo agricola, no respeito ao meio ambiente e na valorizagdo da
cultura camponesa” (cf. Caldart, 2004, p. 429). Neste processo, 0 movi-
mento conflui com posicoes defendidas por educadores ambientalistas
que se opdem ao mero conservacionismo. Basta uma leitura dos principios
dessa vertente critica, transformadora e emancipatéria para constatarmos
sua sintonia com a concepg¢ao vigente no MST:

[...] busca da realizacdao da autonomia e liberdades humanas em sociedade,
redefinindo o modo como nos relacionamos com a nossa espécie, com as
demais espécies e com o planeta; politizagdo e publicizagao da problematica
ambiental em sua complexidade; convicgao de que a participacao social e
o exercicio da cidadania sdo praticas indissociaveis da educagdo ambiental;
preocupacado concreta em estimular o debate e o didlogo entre ciéncias e
cultura popular, redefinindo objetos de estudo e saberes; indissociacao no
entendimento de processos como: produgao e consumo, ética, tecnologia
e contexto socio-histérico, interesses privados e interesses publicos; busca
de ruptura e transformacao dos valores e praticas sociais contrarios ao

N

bem-estar publico, a eqtiidade e a solidariedade” (cf. Loureiro, 2005,
p. 1476).

Dessa forma, € natural que também essa vertente busque se apoiar
num referencial freireano para construir sua metodologia de ensino, como
se pode ver exemplarmente no artigo de Tozoni-Reis (2006).

As dificuldades existentes para implantar essa orientacdo sao bem
conhecidas pelos dirigentes do MST. Assim, por exemplo, Irma Bruneto,
em entrevista realizada em 2001, reconhecia: “estamos buscando alter-
nativas, mas ainda produzimos com venenos [agrotdxicos] e ndo estamos
conseguindo nos livrar deles” (apud Harnecker, 2002, p. 151). O problema
é agravado pelo fato de, em geral, a terra conquistada pelos trabalhadores
apresentar avangada degradagéo do solo. Como afirmou Jodo Pedro Stédile
(apud Galvao 2006, p. 181), coordenador nacional do MST, em abril de
2005, “os problemas ambientais que encontramos nos assentamentos
sdo os mais diversos e refletem a pratica agricola predominante em cada
regido [...] o processo de recuperagdo ambiental das areas é muito lento e
caro. E as vezes o proéprio assentado desanima”. Em documento para
discussao interna do movimento sobre a questao, elaborado em 2004,
percebe-se a preocupacdo em superar essas dificuldades através da
participacao efetiva dos assentados na implantagdo e disseminacao de
préaticas ambientalmente sustentaveis (cf. Galvao, 2006).

A estreita relagéo entre meio ambiente e vida humana fez com que
se desenvolvesse entre os militantes do MST uma concepc¢éo de ecologia
de carater nitidamente social. Entre os dez “mandamentos éticos” a serem
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observados nos assentamentos, aprovados pelo MST em 2000, no seu IV
Congresso, misturam-se prescrigoes referentes diretamente ao meio
ambiente, como “evitar a monocultura e o uso de agrotéxicos”, “preservar
a mata existente e reflorestar novas areas”, “cuidar das nascentes dos
rios, agudes e lagos”, “embelezar os assentamentos e comunidades,
plantando flores, ervas medicinais, hortalicas e arvores”, “tratar
adequadamente o lixo e combater qualquer prética de contaminagéo e
agressao ao meio ambiente”, com preocupacoes tipicamente sociais: “amar
e preservar a terra e os seres da natureza”, “aperfeicoar sempre nossos
conhecimentos sobre a natureza e a agricultura”, “produzir alimentos
para eliminar a fome da humanidade”, “lutar contra a privatizacao da
agua”, “praticar a solidariedade e rebelar-se contra qualquer injustica,
agressao e exploracao, praticada contra a pessoa, a comunidade ou a
natureza” (cf. Morissawa, 2001, p. 238). Essas prescricoes ilustram ad-
miravelmente bem como as questdes ambientais fazem parte da luta e
do cotidiano dos sem-terra.

A coincidéncia da localizagao das corporagdes multinacionais
produtoras de sementes geneticamente modificadas no Rio Grande de
Sul, onde surgiram os primeiros assentamentos, fez com que o MST se
preocupasse desde o inicio com a preservagéo da biodiversidade. A partir
de 1997, o movimento comegou a produzir sementes agroecolégicas de
hortalicas, comercializadas tanto nos assentamentos como entre os
pequenos agricultores, como alternativa as sementes hibridas oferecidas
pelas multinacionais. Em 2003, no contexto de uma polémica internacional
sobre o uso das chamadas sementes transgénicas, as multinacionais exer-
ceram forte pressdo para sua liberacdo no Brasil. Como reagéo a essa
investida, o MST, juntando iniciativas ja existentes em varios Estados
brasileiros, criou a Rede Bionatur de Sementes Agroecoldgicas (Bionatur)
para produzir sementes para as mais diversas culturas. No ano seguinte
a Bionatur j& colhia cerca de sete toneladas de sementes referentes a
mais de 90 variedades de plantas, todas certificadas como sementes
organicas.

Com estas agbes, a luta do MST, que ja havia se associado antes a
organizagdo Via Campesina na luta pela reforma agraria em todo o mundo,
adquiriu dimensao internacional. Assim, por exemplo, em agosto de 2005,
um convénio entre o governo venezuelano e a Universidade Federal do
Parana pde para funcionar o primeiro curso de graduacao em agroecologia,
destinado a militantes pela reforma agraria de toda a América Latina.
Funcionando num assentamento do MST do Paran&, com 100 alunos
matriculados, o curso incorpora toda a experiéncia adquirida pelo MST
ao longo do tempo em seus convénios com instituigdes de ensino. Desta
maneira, o movimento continua firme na luta pela “formulacdo de uma
alternativa produtiva que entende a sustentabilidade por meio da valoragao
dos aspectos socioculturais, econémicos e ambientais como equitativos e
duradouros e recomposicao da paisagem com O aumento e preservacgao
da biodiversidade como condicao fundamental para a qualidade de vida”
(cf. Galvao, 2006).
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Os sem-terrinha

A participagdo de criangas na luta pela reforma agraria nasce junto
com o MST. Desde o inicio dos anos 80 ja era conhecida a resposta que
deram as autoridades que as queriam subornar durante a conquista do
histérico acampamento Encruzilhada Natalino: "N&o queremos doces.
Queremos terra!” (cf. Caldart, 2004, p. 300). Em 1987 ficou famosa a
marcha dos alunos de Annoni, acampamento onde foi construida a
primeira escola oficial para os sem-terra, que atravessaram o Rio Grande
do Sul pedindo apoio para os acampados que estavam ameacados de
despejo (Harnecker, 2002, p. 213). Na histéria do MST h& uma série de
relatos sobre a importancia da presenca e do comportamento das criancas
em momentos decisivos da luta pela terra. Sendo um movimento de base
camponesa fundada na familia, é natural que criangas e jovens estivessem
envolvidos nas acdes. Restava ao MST, considerando as suas
especificidades, organizé-los no interior do movimento, e, para isso, a
dimensao educativa recebeu um grande investimento de seus militantes.

No inicio do movimento, a questdo mais premente que se apresentava
era cuidar das criangas pequenas enquanto suas maes e pais cuidavam
da sobrevivéncia do acampamento. O rodizio improvisado de mulheres e
homens para realizar essa tarefa acabou se transformando na organizagao
de “cirandas”, como s&o chamadas as classes de educacao infantil no
MST. Baseada nos circulos infantis cubanos, a ciranda esté associada aos
principios de igualdade e solidariedade, lembrando sempre jogos e brin-
cadeiras. Como ja relatamos acima, o passo seguinte foi a luta pela escola
em todos os niveis, em busca de uma educagéo integral, voltada também
para instrumentalizar a luta pela reforma agraria. No entanto, a propria
dinédmica do movimento fez com que se tomasse consciéncia das limitagoes
dos espacos escolares para as mobilizagoes de massa. Dependentes muitas
vezes dos poderes municipais ou estaduais, as escolas nem sempre tém a
disposicao de engajar seus alunos nas atividades do MST (cf. Souza, 2006,
p. 113).

Da experiéncia das mobilizagbes em torno de temas de natureza
sociocultural, geralmente paralelos ou complementares as atividades
escolares, originou-se a organizacao de criancas e jovens auto-identificados
como os sem-terrinha. Uma mobilizacdo marcante nesse processo é a que
acontece no dia 12 de outubro, quando se comemora no Brasil o Dia da
Crianga. Concebida como uma comemoragao alternativa a mera entrega
de presentes, nesse dia o MST promove encontros regionais e estaduais de
suas criangas e jovens para, além de festejar, discutir e encaminhar as
reivindicagbes do movimento. Organizado inicialmente no Rio Grande do
Sul em 1994, essa atividade passou a fazer parte do calendério nacional do
MST a partir de 1997. Nos dois anos seguintes, acompanhando a énfase
entdo dada pelo movimento a educagéo de adultos, nesse dia os sem-terrinha
se manifestaram em todo o Pais exigindo do governo: “queremos escola
também para os nossos pais!” (cf. Caldart, 2004, p. 272). Assim, a organi-
zagdo das criangas e jovens foi adquirindo feigdes préprias em fungdo dos
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objetivos maiores do movimento. A produgdo de materiais pedagégicos
especificos para criangas e jovens a partir de entdo, por parte do
movimento, € um reflexo da relevancia dessa iniciativa para o MST.

De modo oportuno, o MST se vale dos sem-terrinha colocando sua
ingenuidade e vibracdo a servigo do movimento. Por outro lado, o
comportamento deles traz para o movimento situagoes inusitadas para
reflexdo que realimentam o MST. Episédios relatados por Caldart (2004),
como o de Cristiano, premiado num Concurso Nacional de Redacodes e
Desenhos promovido pelo MST e que voltou para casa comovido com 0s
mendigos que viu na capital da Republica quando foi receber o prémio, o
da crianca que espontaneamente escreveu ao final de um encontro dos
Sem Terrinha “eu amo o MST!”, ou o daquelas que pedem aos adultos
que tragam criancas de rua para morar com elas nos acampamentos,
constituem verdadeiros “choques de realidade” a sensibilizar os traba-
lhadores e fazer avangar o movimento. E é justamente para a escola que
confluem todas essas vivéncias, interpondo desafios constantes aos
educadores compromissados com a luta pela terra. Isto é o que os sem-
terrinha acabam provocando, constata Caldart (2004, p. 419), “quando
dizem que querem levar adiante o MST, e quando pedem as professoras
que sua escola seja ‘que nem’ o Movimento”.

Vitoriosa e legalizada a ocupacao, a comunidade do assentamento
tende a voltar a seus afazeres tradicionais, relegando para segundo plano
a luta pela reforma agréria. Ea presenca de criangas e jovens que lem-
bram aos assentados a luta dos outros trabalhadores sem terra, mesmo
porque a terra conquistada logo nao atendera as necessidades de todos.
A escola constitui para o MST o espago onde pode se manter viva a chama
que levou a ocupagdo e onde, conseqientemente, se podera reiterar as
condicoes que possam fazer avancar o movimento. Evidentemente, nao
cabe a escola dos assentamentos reproduzir a situagdo que levou os tra-
balhadores a ficar sem terra; pelo contréario, compete a ela fazer com
que as criangas e jovens multipliquem e ampliem a luta pela reforma
agréaria. Orientada por diretrizes pedagdgicas que acentuam a unidade
entre teoria e prética, a realidade do assentamento constitui a matéria-
prima fundamental a inspirar as atividades educativas. Nessa realidade,
os ciclos de vida de plantas e animais transcorrendo intensa e percepti-
velmente para todos, com sua também vital importadncia para a
sobrevivéncia da comunidade, assumem assim um papel crucial.

Vem dal a crescente importancia que vem sendo dada nas escolas do
MST ao ensino das ciéncias naturais e ao meio ambiente, subsidiando
inclusive a agao politica. Ja citamos no inicio deste texto a agdo dos sem-
terrinha no Rio Grande do Sul, em 2006, contra empresas produtoras de
celulose, a partir da problematizacdo das monoculturas de plantas exdticas
feitas pelos camponeses. No mesmo ano, no Ceard, as criancas reuniram-
se para discutir o tema "Agroecologia: produzindo uma vida, cuidando da
natureza”. A ecologia dos assentamentos se mistura com a sociologia
camponesa, dando origem a uma ecologia social de forte apelo pedagdgico.
A irrupgao do novo nos ciclos produtivos atinge diretamente a infancia,
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exatamente porque ela representa para os assentados a novidade que € preciso
cultivar como quem cuida de si mesmo. Nos assentamentos € realizado um
paralelo entre a semente que brota na plantagdo para se realizar no alimento
de si ou dos outros e a crianca nascida sem terra que se prepara para sustentar
a si e aos outros sem terra. Esta metéfora, que se apresenta de forma tao
clara no campo puramente bioldgico, ndo pode ser fetichizada no nivel da
consciéncia, pois o gérmen de uma nova sociedade ja tera que trazer dentro
de si novidades que sé podem ter sido adquiridas na sociedade antiga.
Os sem-terrinha precisam saber o que € ser sem terra para acabar com 0s
sem-terra, utopia de todos os que fazem o MST.

Desafios e limitagoes

As incertezas vividas na maioria dos acampamentos € assentamentos
do MST agravam ainda mais as precarias condicées de trabalho
normalmente encontradas pelos educadores no campo. Como aspecto fa-
voravel, destaca-se o fato de o MST buscar que seus educadores, mesmo
que ainda nao formalmente habilitados, fagam parte do assentamento des-
de o inicio da luta por sua posse. Os dirigentes do movimento séo 0s
primeiros a reconhecer a distancia entre suas propostas e a realidade
educacional dos assentamentos. No balango feito pelo MST (2004, p. 17)
de seus vinte anos de educagao, reconhecem-se as fragilidades na forma-
cao dos educadores: “Temos limites na quantidade e na qualidade do que
estamos fazendo. Ainda atingimos poucos educadores em nossos cursos
formais e ndo conseguimos alternativas de formagao realmente continuada,
especialmente para os professores de nossas escolas”. E mais adiante: “ainda
nao superamos uma certa dicotomia entre o objetivo de formar militantes
para o trabalho especifico de educacéo e de educagéo escolar e para outras
tarefas do proprio setor ou do conjunto da organizagdo” — e criticam a
formacao politica até ali alcangada, “que precisa avangar e estar em sintonia
mais acelerada com os debates do nosso tempo”.

Essas caréncias se manifestam mais intensamente na educagao
ambiental do assentamento. Assim, por exemplo, consideremos a questao
do uso de agrotéxicos, vivamente condenada pelo MST. Como acontece
na grande maioria dos estabelecimentos agricolas brasileiros, os
agrotoxicos sédo também utilizados indiscriminadamente pelos assentados.
Assim, por exemplo, pesquisa realizada nos assentamentos da reforma
agraria na Paraiba em 1997 constatou o uso de agrotéxicos em 85% das
plantacoes (Bamat, Ieno Neto, 1998, p. 143). Em pesquisa atual realizada
por Souza (2006) a respeito da educacao nos assentamentos do MST no
Parana também hé farta evidéncia da utilizagdo de agrotdxicos pelos
agricultores. Estudos especificos sobre o uso de agrotéxicos na agricultura
brasileira também acusam o uso de agrotoxicos pelos assentados do MST.
Estudo recente realizado num assentamento do MST no Rio de Janeiro
revelou que quase metade (46%) dos agricultores pesquisados fazia uso
de herbicidas ou pesticidas em suas plantagdes (Pedlowski et al., 2006).
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Todavia, a importante questdo dos agrotéxicos nao € usualmente
trabalhada nas aulas de educac@do ambiental dos assentamentos. Os
assentados geralmente precisam se valer da atuagao de técnicos agricolas
do governo para se esclarecer sobre o assunto. Na verdade, os temas trata-
dos normalmente — lixo, queimadas, desmatamento e polui¢do das aguas —
refletem diretamente as precérias condi¢des de vida e de trabalho existentes
nos assentamentos. Com uma proposta pedagdgica na qual os temas
geradores séo retirados da realidade dos assentados, esses topicos néo
poderiam faltar entre as matérias de estudo. Como preconizam os educa-
dores ambientais criticos, “a resolugdo dos problemas ambientais locais
carrega um valor altamente positivo, pois foge da tendéncia desmobilizadora
da percepgao dos problemas globais, distantes da realidade local, e parte
do principio de que é indispenséavel que o cidadao participe da organizacao
e gestao do seu ambiente de vida cotidiano (Layrargues, 2001, p. 134). De
fato, segundo Souza (2006, p. 110), os temas citados sao majoritariamente
trabalhados nas escolas do MST no Parand, embora ja se comece a trabalhar
questdes como a dos agrotoxicos e das sementes organicas. A minguada
educacéo cientifica dos trabalhadores rurais contribui decisivamente para
o tratamento superficial da questao ambiental. Assim, por exemplo, no
trabalho realizado no assentamento do Rio de Janeiro, os autores relatam
que os agricultores s6 utilizam agrotéxicos em frutas, legumes e verduras
a serem comercializados, achando que estao livres de seus efeitos ndo os
utilizando nos alimentos destinados ao seu préprio consumo (Pedlowski
et al., 2006, p. 188).

Acompanhando a formacao politica dos militantes do MST na Paraiba
em 2005, Lins (2008, p. 100) observou a prioridade dada as ciéncias
sociais pela sua importancia "no desvendar da realidade e de suas
contradi¢bes”, em detrimento das ciéncias naturais, “um tanto neutras
as interpretagdes”. Na mesma diregdo, trabalho realizado por Menezes
Neto (apud Souza, 2006, p. 104) com alunos do curso de técnico agricola
em cooperativismo do MST revelou que “apenas 9% dos entrevistados
destacaram o conhecimento cientifico e tecnolégico moderno, quando
indagados sobre o tipo de saber que deve ser priorizado numa escola de
ensino técnico”, enquanto os outros 91% ficaram assim distribuidos:

[...] 25% afirmaram que deve ser priorizado o estudo das organizagoes
sociais e politicas dos trabalhadores, 19% prioridade para a gestéo,
17% focalizaram os estudos da organizacao social e politica do Pais e
do mundo, 12% falaram dos direitos sociais, 9% na formagao de lide-
rangas e 9% enfatizaram as formas de produgéo e culturas especificas
do campo”.

Ou seja, a énfase empregada pelo MST nos aspectos sociais da luta
pela terra tem obnubilado o papel crucial das ciéncias naturais no modo
de producao, dificultando o desenvolvimento de uma ecologia consistente
que supere a dicotomia entre a ciéncia natural e a social.

A acao preferencial sobre criancas e jovens acerca das questoes
ambientais tem contribuido decisivamente para elevar a consciéncia da
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comunidade de assentados em relacao ao meio ambiente. A ingenuidade
infantil quanto a experiéncia da producdo agropecudria faz com que o
jovem — muito mais sensivel aos apelos da natureza — tenha um papel
fundamental no processo de aprendizagem da comunidade. Em
conseqliéncia, atinge-se uma educagdo ambiental que é constituinte ndo
somente da luta pela reforma agréria, mas principalmente do objetivo
maior da construgédo de uma sociedade mais justa e solidaria, com a ativa
participacdo das criancgas e da juventude. Naturalmente, essas praticas —
feitas em nome da crianca e, portanto, do futuro — nao estdo isentas de
riscos para as criangas. Em primeiro lugar, devido a complexidade cientifica
das questbes ecoldgicas, é muito provavel que seu equacionamento s6
possa ser apresentado a elas de um modo autoritario, colocando em xeque
o carater nao-autoritéario da pedagogia do MST. Além disso, considerando
o alto grau de degradacao ambiental da maioria das terras conquistadas,
muitas delas localizadas em regides até entao indspitas, muitas das solu-
¢oes ecologicamente corretas propostas nao terao efeito visivel imediato,
enfraquecendo a crencga, especialmente dos jovens, no préprio
ambientalismo.

Neste processo, é compreensivel que o movimento persista em
reservar as criangas um papel educativo fundamental. Empunhando
ingenuamente prescrigdes preservacionistas de certo modo ja perten-
centes ao senso comum da cultura camponesa ainda que originarias do
meio urbano, as criangas e os jovens disseminam pelos assentamentos
uma educacao ambiental para todos. A concepcao integral dos sem-
terrinha da relagao entre o homem e a natureza traz de volta ao assenta-
mento a unidade perdida com a fragmentacdo do conhecimento trazida
pela modernidade. No entanto, essa abordagem um tanto quanto
romantica ndo é suficiente para enfrentar as questdes que exigem nao
um retorno a um modo de producéo idilico, mas a superagdo de um tipo
de producao ecologicamente incorreto. Os dirigentes reconhecem essa
fragilidade quando, ao se manifestarem sobre o trabalho feito com as
mobilizagoes e encontros dos sem-terrinha, destacam: * [ele] no fundo
tenta compensar o trabalho que ndo fazemos junto as escolas, ou a pouca
influéncia pedagdgica que temos sobre elas na maioria dos lugares” (MST,
2004, p. 15). E por isso que, nas conclusdes do 5° Congresso Nacional do
MST, realizado em junho de 2007 em Brasilia, 0 movimento se compromete
com uma “orientagao pedagdgica transformadora” para eliminar de vez o
analfabetismo no campo e na cidade (MST, 2007).
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Narrativas sobre diferenca indigena:
como se produz um “lugar de indio”
no contexto escolar

lara Tatiana Bonin

Resumo

Produzido com base na pesquisa de doutorado da autora, concluida
em 2007, com estudantes do ensino superior matriculados em cursos
que preparam para o magistério, analisa algumas das préaticas por eles
relatadas — em especial as memoérias de seus tempos de escola basica —
prestando atencgdo as formas recorrentes de abordagem da temadtica in-
digena e os efeitos de tais praticas na producdo de significados sobre
identidades e diferencgas. Assinala também algumas possiveis rupturas
nessa ordem de discursos escolares e problematiza certas expressoes
utilizadas pelos estudantes para marcar a diferenca indigena, ancoradas
em discursos estereotipados.

Palavras-chave: narrativas escolares, povos indigenas, identidades,
diferencas.
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Narrativas sobre diferenca indigena: como se produz
um “lugar de indio” no contexto escolar

Abstract
Narratives of the indigenous difference: how an “indigenous place”
is invented in school

This text was produced based on my doctoral research in 2007 with
graduate students preparing to be teachers. I have analysed some practices
they have reported — specially their high school memories — focusing on
how Indigenous themes and effects from these practices in meaning
making about identities and differences were approached. I have also
Investigated some phrases students use to mark the Indigenous difference
anchored in stereotypical discourses.

Keywords: school narratives, indigenous folks, identities, differences.

Este texto baseia-se na pesquisa de doutorado, concluida em 2007,
que realizei com estudantes de Pedagogia e de outros cursos de
licenciatura. O objetivo era examinar os discursos sobre povos indigenas
que, circulando em diferentes meios, sdo articulados em narrativas de
estudantes do ensino superior, produzindo certas maneiras de referir e
de narrar estes sujeitos. Analisei narrativas produzidas por 68 estudantes
de duas instituicoes, focalizando, entre outras coisas, as relagoes de poder/
saber, os processos de producao de identidades e diferencas — pensadas
aqui como constituidas, histéricas, multiplas, posicionais e variaveis.

O foco, neste trabalho, sdo as praticas escolares nas quais se aborda a
tematica indigena e os efeitos na produgao de significados sobre identidades
e diferencas. As préticas aqui examinadas sdo aquelas que os participantes
da pesquisa relataram, especialmente aquelas referentes a escola bésica.
Problematizo ainda algumas das expressoes utilizadas pelos estudantes para
narrar a diferenca indigena, investigando significados e lugares sociais insti-
tuidos nestas maneiras de narrar. As palavras tém historia, séo polissémicas,
contextuais, obedecem a regras, organizam-se de certas maneiras no discurso
e, desse modo, ordenam as coisas no mundo. Penso na produtividade dessas
préticas que, imersas em relagdes de poder, produzem “realidades, campos
de objeto e rituais de verdade” (Foucault, 1996, p. 161).

A perspectiva tedrica que orienta este trabalho é a dos Estudos Culturais
pos-estruturalistas, um campo multifacetado no qual se produzem variadas
maneiras de fazer pesquisa e distintas posigoes tedricas e politicas. E o que ha
de comum em pesquisas realizadas nesta perspectiva € um compromisso em
examinar préticas culturais do ponto de vista de seu envolvimento com e no
interior de relagoes de poder. A atengao esta voltada para o0 modo como os
significados sé&o produzidos e organizados, para as condi¢coes que possibilitam
a existéncia de certos sujeitos e certas representacoes em uma dada sociedade.
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19 de abril: o “Dia do Indio”

Das préticas escolares relatadas pelos estudantes — sobretudo aquelas
relacionadas aos anos iniciais —, chamou minha atengao as referéncias
recorrentes as comemoragoées do “Dia do Indio”, uma data
institucionalizada para a abordagem da tematica indigena. A este respeito,
é possivel indagar: Quais significados se produzem e se fixam numa abor-
dagem situada em praticas comemorativas?

E interessante destacar, como faz Souza Lima (1998), que a data
instituida no calendério civico brasileiro para o “Dia do Indio”, dia 19 de
abril, teria sido eleita no I Congresso Indigenista Interamericano, realizado
em Patzcudro, México, em 1940. Escolhida para homenagear o heréi in-
digena asteca Cuauhtemoc, a data deveria ser confirmada por todos os
paises latino-americanos signatarios das decistes desse Congresso. No
Brasil, 0 “Dia do Indio” foi introduzido em 1943, pelo entao presidente
Getulio Vargas, através do Decreto n°® 5.540.

Outro aspecto que merece destaque é o carater ufanista e nacionalista
que marca, nas primeiras décadas do século 20, a literatura e a producéo
didética, fato que colabora para conferir validade ao discurso comemorativo
como porta de entrada para a tematica indigena na sala de aula. E, dessa
forma, o tema “indios” passa a compor os curriculos escolares, mas de
modo pontual e a partir de narrativas que produzem a diferenca indigena
de maneira essencial, fixa e genérica.

Destaco a seguir algumas falas dos estudantes relativas as
comemoracodes do “Dia do Indio”. Os excertos sdo identificados com nomes
ficticios, mantendo-se apenas a vinculagdo do estudante com o curso de
licenciatura.

— Eu me lembro do meu tempo de estudante, era assim, dia do indio,
entao, era botar pena na cabeca e fazer “u-u-u-u...” eu me lembro
disso, porque era o que a gente vivenciava... era brincar de indio, né?
(Amanda, Pedagogia)

— O que eu me lembro mais é desse assunto ser trabalhado no Dia do
Indio, da gente ganhar folhinha pra desenhar, ou pra pintar... alias,
acho que era mais pra pintar um desenho mimeografado. (Ana, Histéria)

— Nos 19 de abril de minha meninice, muitas vezes sai de cara pintada
da escola, exibindo um cocarzinho de penas, que na verdade nao era
de penas mesmo, mas de tiras feitas de papel colorido com lapis de cor
e grampeadas pela professora. Essa era a comemoracao do dia do indio.
(Eduardo, Pedagogia)

— O que me marcou mais foi aquela coisa da data, porque na escola
sempre foi muito forte, e entdo se fazia cocar de indios e a gente se
enfeitava. Lembro que a gente se pintava, e eu nao gostava daquilo, a
gente se enfeitava de indio naquele dia, como se ser indio fosse s uma
coisa de enfeite. (Camila, Pedagogia)

— Lembro com clareza o dia 19 de abril quando ainda me encontrava na
pré-escola, a professora sempre exigia que todos viessem
“caracterizados” de indios, ou seja, de cara pintada com tracinhos

ITara Tatiana Bonin
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vermelhos, colares diversos, penas na cabega, enfim, aquilo que todos
j& passamos no decorrer da vida. Ainda me recordo o cheiro do batom
usado para pintar o rosto... Saiamos assim, bem bonitinhos e sem saber
por qué. (Barbara, Pedagogia)

— Tenho uma filha, de sete anos e, ao chegar em casa depois da conversa
sobre os indios, resolvi olhar o caderno dela para ver o que a professora
havia feito no dia 19 de abril. Fiquei surpresa quando vi a folha de
xérox colada no caderno dela, com uma figura de indio numa oca, de
arco e flecha, no meio de arvores, e escrito “para colorir”, e mais abaixo,
em letras grandes, “19 de abril: Dia do Indio!” Parece que eu havia
voltado no tempo. Era s6 uma imagem, mas fiquei pensando que é
esse o indio que ficard guardado na memoria das criangas, como ficou
na minha, aquele homem sorrindo, nu, que vive com os animais e mora
em uma oca. (Marta, Pedagogia)

Retomando o primeiro excerto, poderiamos indagar da estudante:
O que significa “brincar de indio”? Que sentidos essa expresséao produz?
Que sujeitos sdo constituidos e que relagdes de poder estdo implicadas
praticas pedagdgicas comemorativas como as que foram relatadas?

As narrativas dos estudantes dao visibilidade a um conjunto de
experiéncias escolares mais ou menos comuns: comemorar o “Dia do
Indio” produzindo representacdes genéricas; pintar o rosto, colocar sobre
a cabega cocares feitos com papéis coloridos; sair pelo pétio gritando
“u-u-u-u-u”. Estas praticas produzem sentidos sobre os povos indigenas,
ao selecionar o que é valido e o que deve adquirir relevo. O discurso
comemorativo opera generalizacoes, simplificagoes, caricaturas, trazendo
um conjunto fixo de informagoes muitas vezes descontextualizadas e pouco
significativas. Ao que parece, um dos efeitos de préticas é a produgao de
indios posicionados no passado, descritos de maneira homogénea e fixa,
que ocupam um lugar subordinado em narrativas escolares. Um indio
genérico que serve de referéncia para pensar os distintos sujeitos
indigenas que vivem no Brasil — pertencentes a mais de 241 etnias
diferentes, que falam em torno de 180 linguas, uma populacéo crescente
que, de acordo com os dados do IBGE,! é de pelo menos 734.131 pessoas.

Nas narrativas dos estudantes, foram poucas as mencoes feitas a
conhecimentos especificos, trabalhados nas escolas, sobre os povos
indigenas. Em certos momentos eles destacaram eventos histéricos —
tais como a chegada dos portugueses, a colonizacao e a exploracdao da
mao-de-obra indigena, as missodes religiosas, especialmente da ordem
jesuitica, as entradas e bandeiras. Esses acontecimentos, no entanto, foram
referidos de maneira fragmentada, informando, acerca dos povos
indigenas, apenas sua presencga ou envolvimento pontual, sem a atribui-
cao de qualquer tipo de protagonismo, como comentam dois estudantes
no excerto a seguir:

— Buenas, a gente ndo ouve muita coisa sobre os indios quando esta
estudando, e mesmo na parte da Histéria, ndo penso que seja bem
apresentado. Eles aparecem aqui e ali, pode ver, mas nao tem uma
coisa continuada... parece mesmo que eles foram varridos em certas
passagens da histéria... depois, opa, eles aparecem outra vez como que
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do nada. Isso me deixa pensando, né, por que sera que nao tem sequiéncia?
Seré que é porque eles néo atrapalhavam nem ajudavam? Serd que néo
faziam diferenga na histéria? (Lucas, Pedagogia)

—Vocé esta falando ai, e eu pensando... lembrando de coisas que estudei,
né? Lembro que em Histéria aprendi que, 14 no descobrimento, claro,
tinha indios, e depois da colonizagao fica um oco, vao aparecer de novo
os indios... eu acho, 14 na parte que trata dos bandeirantes e nem todo
mundo estuda isso. E entdo parece que esses indios ficaram 13,
esperando tudo acontecer... (Clara, Pedagogia)

Um dos efeitos desse tipo de narrativa escolar é a atribuicdo de um
sentido de insignificancia histérica aos sujeitos indigenas, que aparecem
apenas como parte do cendrio ou como sujeitos que intervém nos
acontecimentos relatados, mas de maneira subordinada — estratégia que
produz sentidos de passividade e de submissao.

Outra recorréncia nas memorias escolares dos estudantes foi a mengao
ao “mito fundador”, que explica o surgimento do povo brasileiro num encontro
supostamente harmonioso entre indios, brancos e negros. Representacoes
como esta articulam povos indigenas e nacionalidade, posicionando-os na
cena Inaugural do “descobrimento do Brasil” como o0s sujeitos que aqui
estavam e que, unindo-se aos europeus e aos africanos, forjaram a Nagao.
Ea atualizagéo continua dessa articulagdo que possibilita afirmar, como fa-
zem alguns participantes da pesquisa, que “todos nés, brasileiros, temos
sangue europeu, indigena e negro” (Carol, Artes); “os indios eram bravos e
guerreiros, e devemos nos orgulhar dessa descendéncia” (Pedro, Pedagogia);
“herdamos dos indios a naturalidade, a espontaneidade, e dos negros a sen-
sualidade, o que nos faz diferentes dos europeus” (Clara, Pedagogia).

A andlise de certas passagens histéricas relembradas pelos estudantes,
nas quais os indios figuram como personagens, e também das formas utili-
zadas para narrar, permite pensar no modo como se vai produzindo um
saber sobre os povos indigenas. O primeiro destaque que fago refere-se a
heranga, aquilo que historicamente elegemos como atributos “recebidos”
dos diferentes povos e culturas que supostamente Nos constituem como
brasileiros. As “contribuicées indigenas” a cultura nacional foram memdrias
recorrentes nas falas dos estudantes, como se destaca nos seguintes excertos:

— N&o me lembro de haver muita informacao, s6 aquela pagina escrita,
com um titulo bem grande no alto — 19 de abril, o Dia do indio —, mas
lembro que nesse dia a professora sempre falava algumas coisas, por
exemplo, que ndés temos que valorizar os indios, porque eles sao parte
de nossas raizes. (Marcio, Artes)

— Eu estava pensando... costumamos pensar nas coisas que eles
trouxeram e contribuiram para a cultura branca. Lembrar... dos nomes
das coisas, das comidas que a gente aprendeu com eles, os nomes dos
rios... e ai acaba ficando uma visdo assim, daquilo que eles nos servem,
né? (Carol, Pedagogia)

Héa uma rede de saberes que, limitando-se a uns poucos significados
compulsivamente repetidos, empobrece os estilos de vida indigenas,

ITara Tatiana Bonin
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conferindo-lhes certos atributos, posicionando-os num conjunto de
préticas consideradas folcléricas.

Nao é por acaso que se elege como heranga indigena a naturalidade
e como heranca negra a sensualidade, ao passo que sagacidade, civilidade,
trabalho, entre outros atributos, séo enaltecidos como herangas européias.
Né&o é por acaso também que nos identificamos muito facilmente com
uma descendéncia européia — italiana, alema, polonesa — e freqiientemente
nos distanciamos de uma descendéncia africana ou indigena. De muitas
maneiras e através de diferentes meios aprendemos a considerar
“naturais” os lugares sociais instituidos para uns e outros sujeitos,
colaborando para isso as narrativas escolares que posicionam
diferentemente essas supostas “matrizes” na Nacé&o.

Abordando a teméatica indigena a partir de discursos
comemorativos, parece conveniente reproduzir em série alguns poucos
desenhos didaticos para serem coloridos na escola, em cenérios
conhecidos (mata ou rio); parece “"natural” que esses sujeitos sejam
identificados a partir de adornos corporais (cocar, arco, flecha, lanca),
de moradias “tipicas” (ocas), de utensilios por eles fabricados (potes,
cestos, redes). Estas representacdes servem nao apenas para
reconhecer “os indios”, mas também para definir seu lugar e o nosso,
numa relagdo hierarquica. Ancoradas em discursos estereotipados,
certas praticas comemorativas tornam conveniente e aceitavel cantar
cangobes simples sobre os indios, como também pintar o proprio rosto
com qualquer trago, uma pintura esvaziada de seu sentido social, como
se contivesse, em si mesma, um significado final. Experiéncias
como essas, relatadas por pessoas que hoje estao no ensino superior,
foram identificadas também nas vivéncias atuais de seus filhos,
sobrinhos, vizinhos, alunos.

Alvarez-Uria (1995) analisa o disciplinamento em processos de
escolarizagdo e conclui que é no cotidiano, nas agbes rotineiras e
aparentemente banais, que a escola produz sujeitos e converte diferengas
em desigualdades. E também nesses espagos cotidianos que 0s sujeitos
constroem suas respostas, suas resisténcias, suas adesoes. Se, em praticas
pedagdgicas, a tematica indigena é pontual e fragmentada, ocupando um
lugar subordinado e complementar, isso servirad para naturalizar a ordem
a partir da qual se institui o que deve ser perpetuado e o que deve ser
descartado. No cotidiano escolar sao produzidas narrativas distintas;
algumas delas convergem, outras operam sentidos diferentes, mas essas
narrativas tém distintas condigdes de produgdo, de circulacéo,
constituindo-se a partir de certos regimes de verdade e certas condigoes
de enunciacao.

E possivel dizer que o “apagamento” de fatos conflitivos, massacres,
genocidios praticados contra os povos indigenas — que tém pouco ou
nenhum destaque em narrativas escolares — colabora para a produgao de
um sentido de continuidade, harmonia, complementaridade histoérica
e para a consolidagao de certa identidade nacional unificada, coesa e
orgulhosa de sua histéria.
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Problematizando esteredtipos: uma ferramenta para “ler”
narrativas escolares sobre povos indigenas

Abro um espaco nesta parte do texto para problematizar algumas
das préticas escolares relativas a tematica indigena, apoiada em uma
nogao de esteredtipo que considero produtiva para este tipo de andlise.
De acordo com Bhabha (2005, p. 117), certos modos de narrar diferencas
tornam-se possiveis e plausiveis através de estratégias discursivas como
os esteredtipos, que sdo modos ambivalentes de produgao de saber. Para
ele, “o estereotipo ndo é uma simplificagdo porque é uma falsa represen-
tacdao de uma dada realidade. E uma simplificagdo porque é uma forma
presa, fixa, de representagao.

Na argumentagao de Silva (1999, p. 51), esteredtipos funcionam como

[...] um dispositivo de economia semiética, onde a complexidade do
outro é reduzida a um conjunto minimo de signos: apenas o minimo
necessario para lidar com a presenga do outro sem ter que se envolver
com o custoso e doloroso processo de lidar com as nuancas, as sutile-
zas e profundidades da alteridade.

Tomando como referéncia as teorizagoes desses e de outros autores,
examinel as narrativas produzidas em minha pesquisa de doutorado,
destacando algumas palavras e expressoes utilizadas de modo recorrente
pelos estudantes, que se sustentam em nogoes estereotipadas. Listo um
primeiro conjunto de palavras que articulam indio a natureza: indio lem-
bra... mata; rio; natureza; selva; bicho; respeito ao meio ambiente; vida
natural; liberdade. O agrupamento a seguir identifica instrumentos e
objetos indigenas, nesse lugar produzido como seu “habitat natural”: Indio
lembra... ocas; arco e flecha; langa; zarabatana; cocar; penas; balaios;
canoa. Hé referéncias aos corpos indigenas, assim descritos: corpos pin-
tados; corpos fortes; corpos nus; cor de cuia; cabelos muito pretos e lisos.
O ultimo destaque que faco diz respeito a expressoes relativas as praticas
indigenas que, na fala dos estudantes, sdo apresentadas como condicao
“natural” ou como parte de uma suposta “esséncia” indigena. Afirmam
os estudantes que: os indios vivem em tribos; sdo primitivos; sdo prote-
tores da natureza; ndo sao civilizados; sao selvagens; vivem um atraso
social, psicoldgico, politico; sdo bugres; seus habitos sdo naturais porque
vivem préximos da natureza e dos animais; sdo ingénuos, inocentes, sem
maldade; adoram deuses da natureza, como o sol, a lua, o trovao; tém
crendices; acreditam em supersticoes.

Esse indio, objeto de conhecimento e de celebragdo num espago
delimitado nos calenddrios escolares, é quase sempre amalgamado a
natureza e reconhecido por atributos como alegria, ingenuidade, liberdade.
Um efeito dessas representacdes é o estranhamento que nos causa o
encontro com indigenas em contextos urbanos, participando de atividades
comerciais, ou em noticiarios que deixam ver, de relance e de modo fugaz,
a situagado de miséria e violéncia a que estdo submetidos muitos povos
indigenas na atualidade brasileira.
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Os esteredtipos também operam preenchendo certos “vazios” que
comumente atribuimos as préticas indigenas, a exemplo da critica feita
por uma estudante:

— Parece que sair gritando “u-u-u-u”, nao serve para dizer que os indios
tém outra linguagem, mas para dizer, mesmo, que eles ndo tém
linguagem, que eles emitem sons, porque sdo selvagens, ndo tém uma
fala estruturada. (Camila, Pedagogia)

O posicionamento dos sujeitos em discursos estereotipados nega-lhes
a possibilidade de movimento e dinamismo, impede a produgao de outros
sentidos, a néo ser aqueles fixados de certo modo, em certa ordem,
fundamentando as generalizacbes tdo comuns em narrativas sobre as
diferencas. Nas palavras de Bhabha (2005, p. 105), “nés sempre sabemos
de antemao que os negros sao licenciosos e os asiéticos dissimulados...”.
Narrar por estereétipos € um modo de atribuir certas caracteristicas a alguns
sujeitos, marcando a distancia que nos separa deles e definindo o nosso
lugar privilegiado nesta relagao.

Teorizando sobre identidade e diferenca, Derrida e Dufourmantelle
(2000) mostram que a linguagem estrutura e poe em agao certas oposigoes
bindarias, nas quais cada polo é supostamente uno e se opde ao outro.
Essas oposigoes fabricam classificacdoes em que um termo — de onde parte
o olhar — é sempre o primeiro, funciona como padréo e referéncia. Mas
esse ponto de partida sé se define pelo segundo termo, por aquilo que
nega ou que impde como “auséncia”, como “caréncia” no outro. O pensa-
mento bindrio inclina-nos a compor totalidades e, dentro delas,
hierarquias, valorizando um dos pdlos, estabelecendo relagbes “duras”,
delimitando territérios de um e outro lado.

E importante destacar, no entanto, que os estereétipos podem mobilizar
significados contraditérios, e seus sentidos s@o negociados, tornando-se, em
muitos casos, fontes de confronto. Nao se pode considerar que essa producao
se da de uma mesma maneira em qualquer situagéo, pois ela é sutura que se
realiza num campo de significados e posicoes de sujeito, que pode produzir
tanto um reconhecimento quanto uma negagdo de determinados sentidos
comumente produzidos. Para citar um exemplo, em determinadas falas dos
estudantes afirmava-se a ingenuidade e a inocéncia indigena significadas
como “falta” de maturidade e de pensamento abstrato — o que produz, como
efeito, a nocao de que eles necessitam de ajuda e de tutela para ndo serem
enganados. J4 outros estudantes afirmaram uma suposta ingenuidade,
inocéncia e simplicidade que a vida indigena permitiria manter — e que
estariam ausentes no mundo urbano —, sendo, assim, algo desejavel. Esse
exemplo mostra como o sentido das palavras desliza e se produz de maneira
proviséria e contextual, mesmo que nos paregam fixos e imutéveis.

Narrando indios em praticas comemorativas: uma recorréncia

Um aspecto que vale ressaltar, das memorias dos estudantes sobre
seus encontros com a tematica indigena na escola, é o forte investimento
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em discursos comemorativos. As comemoragcoes oficiais fixadas como datas
nos curriculos escolares sdo, na argumentacdo de Paul Ricoeur (1978),
versdes de acontecimentos articulados a identidade nacional e
continuamente reelaborados para permanecerem significativos. Um
discurso comemorativo implica trabalho de lembranca e, ao mesmo tempo,
de esquecimento. Analisando essa producao numa perspectiva foucaultiana,
trata-se da interdicdo de certas narrativas, pois nao estariam investidas de
um saber que lhes confirmassem como versoes validas de determinados
acontecimentos. Mas, assim como se investe em narrativas comemorati-
vas e oficiais, outras formas de narrar, muitas vezes divergentes, continuam
a ser produzidas e a produzir sujeitos, em diferentes situagoes.

Neste sentido, a instituicdo de uma politica de comemoracbes €
estratégica, pois opera a selecdo de lembrangas que sdo ordenadas e
acomodadas, dificultando a circulagédo de outras histdérias focadas em so-
frimentos, violéncias e enfrentamentos. Certas datas comemorativas
marcam momentos de gléria e bravura — tal como o descobrimento —,
outras lembram sujeitos submetidos as politicas nacionais, representa-
dos de maneira festiva e posicionados como partes da totalidade nacional,
como destaquei anteriormente. Na leitura de alguns textos sobre come-
moragoes, ful provocada a pensar que em discursos comemorativos se
realiza um duplo movimento: selecionar acontecimentos do passado,
legitimados como “verdadeiros” em regimes de verdade, e, ao mesmo
tempo, naturalizd-los, demonstrando sua validade no presente e
confirmando que as coisas s&o o0 que sao, e ndo poderiam ser diferentes.

Comemorar € acenar com perspectivas festivas, é dar relevo a
aspectos prazerosos que a relacdo com o outro produz, destacando o que
ele nos proporciona. A escola tende, entao, a enfatizar marcas que a cul-
tura indigena teria imprimido numa histéria comum, retirando sua
historicidade e naturalizando relagdes utilitarias e lugares subordinados
conferidos as diferentes etnias.

Santomé (1995) analisa certas relagdes de poder que operam
produzindo curriculos escolares e selecionando o que é considerado
socialmente relevante para integra-los. Para o autor, os diferentes gru-
pos sociais, suas formas de pensar e suas demandas nao sdo levados em
conta em curriculos e em livros didaticos, cujo conteldo é geralmente
tratado como Unico possivel e pensavel. E, quando sdo abordadas teméticas
de culturas étnicas, infantis, juvenis, femininas, gays, estas acabam por
ser construidas a partir de esteredtipos e consideradas desviantes em
relacdo ao que se supde ser o normal. O autor lembra as formas de lin-
guagem discriminatérias em livros de Historia, Literatura, Ciéncias Sociais,
bem como a auséncia sistematica de informacgdes sobre as diferencas e
sobre os direitos sociais de povos e etnias. Esses livros privilegiam
abordagens genéricas, alicergadas em versoes oficiais dos acontecimentos
histoéricos, que legitimam processos coloniais e genocidios, nomeando-
os como “atos de descobrimento, aventuras humanas, feitos herdicos,
desejos de civilizar seres primitivos e barbaros, de fazé-los participar da
verdadeira religido, etc.” (Santomé, 1995, p. 169, grifo do autor).

ITara Tatiana Bonin
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E como né&o é possivel simplesmente esquecer conflitos histéricos e
relagdes de poder, sdo instituidas certas maneiras de lembrar. O modo como,
em geral, sdo referidos os movimentos populares em livros didéticos é exem-
plar nesta busca por fixar sentidos sociais. Eles sao nomeados como rebelioes,
insurreigoes, levantes, guerrilhas, motins, revoltas, ou seja, como algo que,
erguendo-se e pondo em risco a ordem, deve ser contido e disciplinado, para
o “bem de todos”. Esses movimentos sao narrados a partir de alguns (poucos)
acontecimentos dispersos, omitindo-se jogos de forga, estratégias de poder
e projetos em disputa naqueles contextos.

Também o modo de abordagem da tematica indigena é indicativo de
assimetria nas relagbes de poder. Aquilo que é tido como periférico tende
a ser esquecido e, para ser lembrado, é abordado de maneira pontual,
para que néo tumultue a ordem curricular. Os povos indigenas raramente
sdo apresentados como sujeitos politicos, em luta pela garantia de suas
terras, pelo respeito aos seus modos de viver, de organizar-se, de educar,
de relacionar-se com o sagrado. Desse modo se produz certa sensacgao de
“dever cumprido”; ja que se h& de falar de indios, que seja, entdo, de
modo ordenado e pontual. E quem fala? Sobre o que se fala? Quais
informagdes e quais versdes se leva em conta ao narra-los?

Além da escola, outras instituigdes e outros meios veiculam e dao
visibilidade a discursos comemorativos, tais como a televisao, a Internet,
o cinema, colocando em evidéncia uma chamada “diversidade cultural”
como um produto a mais, disponivel num grande mercado de consumo.

Praticas escolares que ensaiam possiveis rupturas

As narrativas dos estudantes também apontam rupturas e
descontinuidades nas maneiras de abordar a temaética indigena em experi-
éncias escolares, préticas que, como tantas outras, deixaram marcas, mul-
tiplicaram sentidos, construiram maneiras de entender (se) sujeitos no
mundo. Foram relatadas visitas feitas a aldeias indigenas, e algumas des-
sas experiéncias (nem todas) permitiram problematizar certos discursos
escolares, didaticos, midiaticos e construgdes naturalizadas acerca dos povos
indigenas. De acordo com alguns estudantes, essas visitas feitas as aldeias
permitiram pensar que os indios ndo apenas vivem na mata, cercados de
animais, desenvolvendo atividades de caga, pesca e coleta, isso porque as
areas indigenas visitadas se situam nas proximidades de centros urbanos,
contexto que produz praticas distintas daquelas que nos habituamos a pen-
sar como “naturalmente” indigenas. Para esses estudantes, foi significati-
vo ter estado 14, aprendendo com eles e participando, mesmo que de ma-
neira pontual, de alguma atividade ali proposta. Mas essas visitas também
foram problematizadas por outros estudantes como momentos nos quais
se confirmaram certos esteredtipos, uma vez que nao possibilitaram uma
imersao na diferenga. Destaco dois comentérios feitos nesta direcao:

— Muita gente vai a aldeia e vendo o modo como eles vivem ali, perto
da cidade, com coisas da vida da cidade, sai dizendo que eles ndo séao
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mais indios, que estao descaracterizados ou perdendo a cultura. (Clara,
Pedagogia).

— Para muitos professores a imagem que fica é de miséria, e ai alguns
saem dizendo: “olha sé, eles passam fome porque sdo preguigosos, nao
tém roga, nado tém forga de vontade, tém nada” (Ana, Histdria).

Um momento posterior a visita seria oportuno para conferir historicidade
as representagdes acerca dos povos indigenas, multiplicando possibilidades
de narrar acontecimentos. Seria oportuno indagar sobre os discursos a partir
dos quais certas representacoes se tornam pensaveis e enunciaveis e sobre
os efeitos na produgao daquilo que pensamos dos outros e de nés mesmos.
Ao afirmar que os indios sdo indolentes ou que lhes falta vontade, afirmamos
também que nds somos propensos ao trabalho. Naturalizamos, assim, a fome
indigena e a nossa saciedade como efeitos de uma atitude “natural” em uns
e outros sujeitos, e ndo como resultado de jogos de forga, de politicas inade-
quadas, ou como efeito da exclusao dos povos indigenas de suas terras e das
condicdes adequadas de sobrevivéncia.

Outras experiéncias escolares destacadas por estudantes relacionam-
se a presenga de convidados indigenas nas escolas, proferindo palestras,
participando de feiras, vendendo artesanatos. Talvez essas duas formas
de encontro — deslocamento para aldeias ou visitas de indigenas na escola
— possam também reafirmar o cardter comemorativo desses momentos,
colaborando para aumentar a certeza do “ja sabido”, para confirmar o
lugar social a ser ocupado por sujeitos indigenas: olhar e concluir que ser
indio é isso, tudo muito simples, vida sem atrativos, monotonia,
passividade. Mas é possivel pensar, também, que estas praticas possibi-
litem certo deslocamento em diregao a diferenca e que algo se produza
nas arestas dos discursos estereotipados, investidos de poder e de saber.
Se nesses encontros nossas certezas forem, de algum modo, perturbadas,
a temética indigena ja ndo nos sera indiferente.

Para pensar essas possiveis rupturas, um texto provocativo é o de
Larrosa (2004), denominado Ensuciarse la Lengua. Nele o autor comenta
diferentes possibilidades de viajar e chegar a lugares desconhecidos, tendo
cada lugar o seu ritmo, seus cheiros, suas cores, suas formas, sua luz. E
os visitantes “1éem” de diferentes maneiras a textualidade de cada lugar.
Alguns prestam atengdo aos cées, aos insetos, outros a geografia, aos
grandes monumentos ou aos pequenos afrescos, aos vazios, aos espacos
saturados, ao solo, ao conjunto de espécies vegetais, ao lixo acumulado.
Héa quem experimente a visita comparando aquele lugar a outros ja
habitados e conhecidos, examinando e nomeando-o por auséncias ou
excessos em relagdo ao ponto de referéncia escolhido. H& quem busque
nos rostos do lugar os tracos ja conhecidos daqueles que seriam seus
habitantes “naturais”. Mas, para o autor, sempre se experimenta uma
viagem de distintas maneiras, que nao estao no roteiro, e, quando se vive
um deslocamento, algo nos acontece.

Por certo ha visitas demasiadamente preparadas, com um roteiro
preciso, uma elaboragdo em torno do acontecimento, uma tentativa de
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afirmar o “mais importante”. Roteiros pelos quais deslizam valiosos fios do
tecido desses lugares indigenas, que néo séo vistos porque ndo contam numa
visita “bem preparada”, ndo adquirem sentido na rede de discursos que
informam sobre a vida indigena, situando, nomeando, explicando, traduzin-
do essas culturas em termos considerados “adequados” para a produgao do
conhecimento escolar. O que ndo impede que algo se transforme quando se
realizam deslocamentos e quando nos abrimos aos outros. Isso porque

[...] o outro, na medida mesma que é o outro, nos questiona e nos indaga.
Questiona nossos supostos saberes, nossas certezas, nossas leis, pergunta
por elas e, assim, introduz a possibilidade de certa separacdo dentro de
nos. Introduz certa quantidade de morte, de auséncia, de inquietude, ali
onde talvez nunca houvéssemos indagado, ou onde deixamos de nos
perguntar, ali onde temos a resposta pronta, inteira, satisfeita, ali onde
afirmamos nossa seguranca e nosso amparo. (Segoviano, 2000)

Na corrente de indagagoes e possibilidades abertas em palavras de
Segoviano, acredito ser importante desviar o olhar daquilo que conside-
ramos ser o problema do outro para pensarmos o problema em nés e nas
relagbes de poder que produzem e posicionam de maneira hierarquica
identidades e diferengas. Problematizar essas relagdes e desconstruir
representagoes estereotipadas seria um caminho para restabelecermos o
lugar da duvida, da indagacdo, do questionamento ali onde temos a
resposta pronta, inteira, satisfeita.

Nessa diregdo, a abertura para outras praticas, para discursos
articulados desde outros lugares e para narrativas produzidas pelos pro-
prios povos indigenas me parece oportuna. As narrativas dos estudantes
analisadas neste texto me fazem pensar na importancia de abordar a
tematica indigena ndo de modo pontual, mas como parte de um processo
de discussao e problematizagao. Um processo que possibilite envolvimento
dos estudantes, pesquisa, ampliacao de fontes de informacao, utilizagao
de meios diversos — livros, revistas, Internet, literatura, obras de arte,
filmes —, como também as produgdes de discursos cotidianos, midiaticos,
publicitérios, de modo a mobilizar distintas narrativas, outras articulagoes,
outras palavras para “habitar” e conferir sentido aos discursos que
produzimos... € que nos produzem como Sujeitos.
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ESTUDOS

Espacos de aprendizagem
para surdos, mudos e cegos:
instituicoes educativas

do século 19*

Aline de Morais Limeira
Flavia Barreto de Souza

Resumo

Interrogando acerca do funcionamento de duas instituigoes
educativas do século 19 destinadas a alunos cegos, surdos e mudos, este
estudo, comprometido com o campo da Histéria da Educagédo, procura
compreender a forma de organizacao desses aparelhos escolares da ini-
ciativa privada, quem eram os profissionais e sujeitos envolvidos nesses
empreendimentos localizados na Corte Imperial, a partir de informacoes
inscritas em fontes da época: o anuario publicitdrio Almanak Laemmert e
a obra do conselheiro José Liberato Barroso, intitulada A instrugdo publica
no Brasil.

Palavras-chave: histéria da educacéo brasileira, educagédo especial,
praticas educativas, instituigdes de ensino excepcional no Império.
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Abstract
Learning spaces for the deaf, mute and blind: educational
institutions of the XIX Century

The study questions the functioning of two education institutions of
the XIX century, destined for pupils with disabilities (blind, deaf and mute).
It detaches an analysis on how these private institutions functioned and
it tries to understand who were the professionals involved in this matter
located in the Imperial Court, from information registered in sources at
the time: the publicity yearbook Almanak Laemmert and the work of the
intellectual José Liberato Barroso, entitled Public education in Brazil.

Keywords: history of education, institutions for physically disabled
people in the Empire.

Esta pesquisa investiga as praticas educativas destinadas aos sujeitos
com deficiéncias fisicas, inscritas em duas instituigdes de ensino do século
19, procurando assim analisar de que forma se organizavam e funciona-
vam esses aparelhos escolares que integravam a malha da iniciativa
privada localizada na Corte Imperial.

Desta forma, o presente estudo se inscreve num projeto de pesquisa
acerca do fendmeno da escolarizagéo na Corte Imperial brasileira,' cujo
investimento é buscar indicios que permitam tornar visiveis certos equi-
pamentos das escolas, colégios e distintas praticas educativas no Brasil
do século 19, tarefa que exige perceber o objeto em questdo relacionado
a uma configuragéo histérica particular, a um fendomeno de &mbito mun-
dial®> em que se produzia um lugar social (fisico) para a forma escolar
moderna que se constituia, num longo processo em que se elaborava
uma complexa maquinaria escolar (empregando a designacgao de Varela e
Alvarez-Uria, 1992) diretamente vinculada a um projeto politico de pro-
ducéo, formagao e consolidacao do Estado Moderno. Como contribuicao e
referéncia, realiza-se aqui uma apropriacao das reflexdes de estudiosos
que apontaram para a emergéncia® da escola, instituigdo especifica de
educacéao e sob a direcao do Estado Imperial, como um processo forjado
nos Oitocentos — o século da invencgao da forma escolar moderna.*

Tal processo, que se afigura um modelo de intervencdo na ordem
social, pode ser descrito como um dispositivo inovador, por: a) separar a
infancia, agora transformada em aluno, daqueles que sdo seus circulos
sociais — como a familia —, para recolhé-los em um espago que contribui
para legitimar as novas relacoes de ensino-aprendizagem; b) estabelecer
um determinado numero de horas e dias do ano, instaurando uma nova
medida e emprego do tempo cotidiano a partir da temporalidade escolar;

Aline de Morais Limeira
Flavia Barreto de Souza

! Escolarizagao e governo das
multidoes: anélise do processo de
disseminagao de escolas: mate-
riais e praticas educativas na
Corte Imperial (1854/1863).
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2005 no Nucleo de Ensino e
Pesquisa em Histéria da
Educacao da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (Uerj),
sob a coordenacdo do Prof.
Dr. José Gongalves Gondra.

2 Uma percepgao apontada por
Novoa e Catani (2000).

3 Conceito foucaultiano que
designa o ponto de surgimento
no passado de um objeto
histérico e, ao mesmo tempo,
impede que, nesse passado, se
coloque conceitos, idéias e
entendimentos do presente.

* Cf. estudos sobre a constitui¢cao
e emergéncia da forma escolar
moderna: Vincent, Lahire e Thin,
(2001); Varela e Alvarez-Uria
(1992).
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¢) principiar uma nova relacdo ordindria das programagdes a partir da
autoridade de um ou mais professores, que sao os novos profissionais
autorizados a lidar com as questdes educacionais e sob cuja
responsabilidade fica a selegdo e disseminagao de saberes especificos,
graduados numa regularidade em que se baseiam procedimentos
minimamente elaborados.

Neste sentido, somado a estes dispositivos operados para legitimar
0 espago da escola como intervencao na ordem social, a forma escolar
moderna em composicao exigia estabelecer critérios de selegdo — atestado
de vacinagéo, idade, etnia (negro ou branco), condigédo social e juridica
(livre ou escravo) — para configurar o publico autorizado (e o desautorizado)
a integrar este novo espacgo. E entre estes critérios a deficiéncia fisica se
inscrevia como um atestado de ineducabilidade, incapacidade até entéo.

Partindo deste pressuposto, iniciamos uma problematizacdo acerca
dos elementos que subtraiam dos sujeitos com deficiéncia seu estatuto
de sociabilidade e que a partir desse momento, o século 19, sao
ressignificados pela sociedade. Assim, encontramos na pesquisa
genealdgica acerca da “figura da anormalidade” em relagado a surdez, da
historiadora Andréa Benvenuto (2006), reflexdes — fundamentadas nas
contribuicdes do filésofo francés Michel Foucault — que nos possibilitam
uma andlise desta condigdo humana sujeita a representacao de
anormalidade e de sua condicao de reintegracao na sociedade oitocentista.
Né&o s6 da surdez, seu objeto de pesquisa, mas do cardter genérico de
qualquer déficit biolégico, humano, fisico.

Para dar inicio a sua reflexdo, Benvenuto (2006, p. 227) propoe uma
reinterpretagdo da deficiéncia auditiva; segundo ela, “ser surdo é, em
primeiro lugar, néo ser escutado”, visto que "nao ouvir nao define
fundamentalmente o ser surdo”. Ou seja, 0 modo de lidar com a deficiéncia
humana ou de compreendé-la é sempre uma construgao social, politica e
cultural, por isso algo mével, forjado, ndo natural, ndo universal. Podemos
entdo observar nesta nova caracterizagdo da deficiéncia a autora
denunciando que a compreensao que se tem do objeto em questao é resul-
tado de um tipo de apropriacao da sociedade, apropriacao inscrita em rela-
coes de poder e onde circulam determinados saberes. Para essa autora, o
fato de o deficiente “néo ser escutado” é uma interpretacao do silenciamento
e recusa, por parte da sociedade, daquilo que compde a cultura prépria dos
surdos e que lhes possibilita a interagdo social a partir da comunicagao,
que é a lingua de sinais. Neste sentido, observa que “"nao existe o surdo
sozinho”, mas a presenca do outro que quer escutar (aceitar, integrar) ou
néo, que define o ser surdo, o deficiente (Benvenuto, 2006, p. 229).

Desta forma, torna-se possivel compreender a figura da anormalidade
como uma representacao e, portanto, um modelo de inteligibilidade do
que se constitui o objeto representado. Desta observagao, a autora segue
para apresentar certos fios que vém sendo tecidos entre anormalidade e
surdez, as relagbes constituidas socialmente ao longo dos séculos e que
viabilizaram legitimar o entendimento da deficiéncia como marca, atestado
de desvio do normal, de anormalidade, de nao capacidade.
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O século 19 é palco da emergéncia de uma nova representacao social,
politica e cientifica do sujeito surdo, oposta a representagdo da surdez
como anormalidade. O deficiente auditivo, nesse tempo, adquire status
cultural, passa a ser percebido como membro de uma comunidade cultural
e linguistica prépria, somente possivel, observa ela, porque uma outra
relacdo de poder entre normais e anormais comeca também a ser forjada.

Neste sentido, consideramos a fundagéo dessas instituicoes —
datadas nos Oitocentos — COmMo um marco que representa €, a0 mesmo
tempo, como um dos fios que tecem, no interior deste complexo
fendmeno, sua legitimacdo. Também podemos fazer referéncia as
analises elaboradas no estudo de doutoramento de Mauricio Zeni (2005),
que apontam a iniciativa do poder publico, representado pelo deputado
Cornélio Ferreira Franga, de implantagdo de educagéo para os deficientes
visuais no Brasil, em 29 de agosto de 1835, através de um projeto
apresentado a Assembléia Geral Legislativa. Dentre outras questoes,
podemos destacar desse projeto a determinacao de que nas capitais
das provincias houvesse um professor de primeiras letras para surdos,
mudos e cegos. Embora esse projeto nunca tenha sido colocado
realmente em discusséo, observa Zeni (2005), podemos considera-lo
como uma relevante tentativa de insergdo, nas discussoes politicas, das
questoes educacionais destinadas aos portadores de deficiéncia fisica.

Os fios apontados acima sao, neste caso, os fios da instrucao, do
atestado de educabilidade — e, portanto, de sociabilidade —, a partir da
formalizacdo, da institucionalizagdo dessas praticas educativas destinadas
aos sujeitos com deficiéncia fisica.

Contudo, cabe ressaltar que nao afirmamos nesta analise qualquer
perspectiva de origem ou pioneirismo a partir da visibilidade que procu-
ramos dar a criagdo dessas institui¢des, pois consideramos as multiplas
formas de instrugao e educagao que coexistiam na sociedade oitocentista
— algumas invisiveis nesta investigacdo do passado, pela auséncia de
documentacao que lhes restabeleca uma voz. Desta forma, a perspectiva
aqui empregada € a de relatar experiéncias institucionalizadas e
reconhecidas pelo poder publico num dado tempo da histéria educacio-
nal e que marcam certa descontinuidade até entdo observada nas praticas,
uma tarefa possibilitada unicamente pela existéncia de dados, vestigios e
informacoes colhidas em duas fontes que fornecem perspectivas de andlise
distintas.

Andlise das fontes: caracterizacoes e notas metodolégicas

O Almanak Laemmert, que faz circular registros publicitérios na
sociedade oitocentista, nos mostra aspectos, praticas, sujeitos e elemen-
tos inscritos no funcionamento dessas instituigoes, ao passo que permite
identificar ainda em seus anuncios a representagdo que as proprias insti-
tuigbes constroem de si, visto que, nesses registros, seus anunciantes
expdem aquilo que percebem de si mesmos: eles compram um espaco
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° As primeiras edigdes tiveram
um numero menor de paginas,
cerca de quinhentas.

para publicitar o que consideram importante destacar de suas agoes
educativas e institucionais.

Esta é uma observagéo ou nota metodoldgica importante para este
estudo, visto que o tipo de registro discursivo encarado aqui como fonte
de escrita histérica é um discurso em que se constrdi a propaganda, em
que se “vende” uma imagem, e, por isso, percebemos aquilo que as pro-
prias instituicoes percebiam de si mesmas e do sentido de escolarizagéao.
As propagandas nos informam bastante sobre os signos construidos por
seus autores e que forneciam especificidades as distintas praticas de
escolarizacao.

Fonte: Almanak Laemmert (1844, p. 2).

Quanto ao Almanak Laemmert, destacamos da obra a autoria dos
irmaos franceses Henrique e Eduardo Laemmert e sua grande visibilidade
no circuito social dos impressos oitocentistas; publicado anualmente entre
1844 e 1889, realizava uma radiografia dos espagos publicos e privados
da Corte e Provincia do Rio de Janeiro a partir dos seus anuncios.
O Almanak Laemmert: Anudrio Administrativo, Agricola, Mercantil,
Profissional e Industrial —antecedido por um pequeno investimento,
Folhinha Literdria (1839) —, é reconhecido como uma obra “popular e
familiar” e de “utilidade permanente nao sé ao comercio senéo a todas as
classes da sociedade” (Almanak Laemmert, 1845, p. 3), por detalhar, em
mais de mil paginas® de cada edigao, profissionais dos mais diversos ramos
de atividade (advogados, professores, tradutores, corretores), periédicos
publicados na Corte, instituigoes religiosas, sociedades de leitura,
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comeércio, livrarias e tipografias, academias (de medicina, de artes), escolas
e colégios (publicos, privados, militares, religiosos), hospitais e hospicios,
asilos e associagdes, museus, semindrios, secretarias, conventos, tea-
tros, aulas avulsas, bibliotecas, funcionérios do Pago Imperial e das
camaras municipais, bispos e arcebispos do Brasil, diretores das escolas
da provincia, lojas de aluguel de escravos, por exemplo.

O periddico recobre uma infinidade e variedade de temas organizados
por capitulos, todos destacados no “Indice Alphabético”, a saber:
“Suplementos”, incluidos a partir do segundo ano de publicacdo (com a
sugestao de livros interessantes, com valores de condecoragoes honorificas
de ordens, como a Ordem da Rosa, nominatas de oficiais da Corte, nobreza
titulada, decretos e leis, lista dos assinantes do Almanak, dados
estatisticos, censo); “Provincias”, detalhamento que se estendia a outros
espacos que nao a Corte e provincia do Rio de Janeiro; “Guia”; “Revista
das notabilidades”;® "Apéndice”.

Para identificagdo da segunda fonte, destacamos que José Liberato
Barroso, intelectual dos Oitocentos, foi ministro do Império em 1864, e a
referida obra, intitulada A Instrugdo Publica no Brasil, pretende realizar
um estudo panoramico acerca da educagdo brasileira no momento em
que ele ocupa o cargo de conselheiro da Instrugdo Publica. Publicado em
1867, o livro de Liberato Barroso destaca varias modalidades educacio-
nais existentes no Império brasileiro, entre elas: instrugdo priméria,
instrugdo secunddria, instrugdo superior, ensino do excepcional — como
este autor identifica —, ensino profissional, militar e religioso. O estudo
trata também da Instrucdo Normal, das sociedades cientificas, literérias
e industriais, e, ainda, faz um relato acerca do orcamento da instrugao
publica no Império.

Além de contemplar as varias facetas da educagao imperial, esbogando
uma anélise que engloba um repertorio de questbes tedricas, elementos
descritivos e dados estatisticos, a obra traz uma breve biografia do autor.
Assim, podemos destacar de forma complementar que o conselheiro José
Liberato Barroso nasceu na provincia do Ceara e formou-se em Direito
pela faculdade do Recife, exercendo o oficio nos auditérios da Corte. Foi
membro do Instituto da Ordem dos Advogados Brasileiros e, além disso,
também membro e presidente da Associacdo Brasileira de Aclimatacéao.

Entre muitos assuntos abordados nesse registro histérico — o livro
A Instrugdo publica no Brasil — encontra-se um estudo sintético sobre a
instrugao excepcional no Brasil, o que nos possibilita somar dados para
inquietas interrogagdes a respeito das praticas e culturas educacionais
que envolvem a instrugao do excepcional. Assim, localizamos na fala de
um intelectual da época — que tinha em sua rede de sociabilidade
intelectual grupos de individuos que estavam ligados nao sé ao mundo
das letras, como também a esfera publica —, percepcdes, conceitos e
debates acerca deste tipo de instrugao.

Diante da proximidade das autoridades governamentais, que tinham
direta influéncia na constituicdo da emergente instrugéo imperial, sua
obra nos permite levantar hipéteses acerca das questdoes educacionais
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que circulavam nos espacgos de discussoes politicas, assim como sobre
os valores, virtudes e saberes necessérios a grande empreitada para a
construcao de uma nacao civilizada onde os excepcionais estavam sendo
incluidos, j& que passavam a ser percebidos e encarados como uma
potencialidade educativa e, portanto, inclusos ao projeto de escolarizagao
das massas. Esse novo fendmeno, montado por uma nova configuracédo
politica, cultural e cientifica, esté inscrito na obra desse sujeito, e
percebemos que sua escrita procura legitimar este estatuto de
sociabilidade ofertado aos individuos marcados pela anormalidade fisica
e que envolvia, claramente, fungdes correlatas: as de educar, instruir,
agrupar e asilar.

Assim, é através do entrecruzamento das informacdes e destas fontes
que procuramos mostrar aspectos da histéria desse passado.

Institutos — praticas educativas, profissionais, organizagao
e funcionamento

No que se refere a organizacao desses institutos, foi possivel localizar,
nos documentos analisados, seus equipamentos e praticas educativas,
percebendo quem eram os profissionais especializados neste tipo de
ensino, qual o publico que se propunham atender (nas questdes relativas
a género, faixa etdria), quais os custos dessa “instrucéo excepcional”, a
organizacao do plano de estudos com os saberes que o compunham e os
objetivos tracados para esse tipo de investimento educativo, bem como
as relagdes estabelecidas entre a instancia publica e esta préatica privada,
como subvencao e protetorado imperial.

Imperial Instituto de Meninos Cegos

Em anuncios encontrados no Almanak Laemmert, é possivel observar
que o Imperial Instituto de Meninos Cegos, criado por um decreto de 12 de
setembro de 1854, que concede licenca de funcionamento, propunha-se
ministrar algumas disciplinas da instrugao priméria e secundaria, como edu-
cagdo moral e religiosa, ensino de musica e de oficios fabris. Estes tltimos
recebiam grandes destaques, pois evidenciavam a finalidade pedagdégica
dessas instituigdes, declarada nos anuincios: colaborar para a profissionalizagao
desses sujeitos de modo que pudessem ser incluidos na sociedade.

O atendimento desse publico, que poderia ocorrer no endereco da
instituicdo — Morro da Saude, Rua do Lasareto da Gamboa, Casa dos
Coqueiros — ou na residéncia do profissional, como em alguns casos,
abrangia criangas de ambos os sexos, entre 6 e 14 anos (Almanak
Laemmert, 1855, p. 87). Na obra do conselheiro Liberato Barroso consta
a informacgéo de que, de acordo com o relatério do Ministério do Império
do ano de 1867, a instituicdo contava com 28 alunos, sendo 18 do sexo
masculino e 10 do sexo feminino (Barroso, 2005, p. 226).
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O Instituto observa em anuncio no Almanak Laemmert (1859,
p. 104) que o defeito fisico que apresentavam esses alunos cegos nao os
impossibilitava de aprender; ao contrario, aponta algumas possiveis pa-
tologias de ordem mental ou cognitiva, como o “idiotismo” ou algum
retardamento cerebral, que seriam barreiras para aprendizagem e ingresso
desses alunos nas aulas, como segue na descricao:

Fonte: Almanak Laemmert (1859, p. 104).

Este mesmo anuncio ainda apresenta a documentagao e procedimento
necessarios para solicitar o ingresso de um aluno na instituicdo. Descreve
que

Os titulos com que se deve requerer a S. M. L. pelo Ministério do Império
a admissao de qualquer menino sao: certificado de baptismo, o de
vaccinagao se o tiverem, ou qualquer declaracao de que forao ou nao
vaccinados, e sendo pobres, justificagdo de pobreza por attestados do
vigério e da autoridade policial do lugar em que forem domiciliados
(Almanak Laemmert, 1859, p. 104).

Podemos perceber neste destaque o entrelagcamento das relagdes que
se estabelecem entre a iniciativa privada e o poder publico, ndo somente
pela autoridade administrativa, juridica ou burocrética, mas, neste caso, pela
relagdo financeira. Apesar de pertencer a iniciativa privada, essa instituigdo
recebe subsidios financeiros do governo e, portanto, se reveste de uma nova
categoria, nem privada, nem publica, mas uma préatica com recursos mistos,
subvencgdo e comércio, como veremos mais detalhadamente adiante.

De acordo com essa fonte, dos nove funciondrios do estabelecimento,
quatro — uma inspetora das educandas, um diretor, um médico e um
repetidor de estudos — residiam no préprio enderego da instituigéo,
enquanto os outros profissionais ministravam suas aulas em seus ende-
recos particulares. Destaca ainda que trés entre os nove possuiam a mesma
deficiéncia fisica, no caso a professora de primeiras letras, aritmética e
gramatica das educandas, o repetidor de estudos e o professor de musica.

Esses profissionais, no ano de 1855, sao:

Fonte: Almanak Laemmert (1855, p. 87-88).
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7 A este respeito, cf. Limeira
(2007).

Ja na edigdo de 1859, novos nomes sdo relacionados nesta lista de
profissionais, bem como novas fungdes, como segue:

Fonte: Almanak Laemmert (1859, p. 104).

Com relagdo as disciplinas e saberes ministrados na instituigao,
Liberato Barroso aponta em seu livro que o curriculo compreendia tanto
0 ensino primério como algumas atividades do ensino secundario, que
seriam “lingua francesa, histéria, geografia, aritmética e algebra”, e
que as atividades das meninas cegas eram ainda incluidas as prendas
domésticas, como era comumente percebido nos colégios particulares
da época’ (Barroso, 2005, p. 228).

Acrescentando no seu apontamento que a musica também era um
componente deste repertério, o conselheiro Barroso observa que esta
merecia, entretanto, um cuidado especial, por ser uma profisséo a que os
cegos podiam recorrer para que pudessem garantir sua subsisténcia. Ou
seja, a esta disciplina era atribuido o projeto politico de possibilitar aos
alunos o estatuto de sociabilidade ou um papel de integracao na sociedade
a partir de um instrumento profissional.

Percebemos na fala desse intelectual que o ensino da musica era
demasiadamente importante para os alunos privados das faculdades da
viséo, pois era através dela que eles poderiam garantir uma subsisténcia
futura. Entretanto, ainda de acordo com sua andlise, nos dois ultimos
anos os alunos teriam “retrocedido nos ramos da pratica” desta disciplina,
devido a “saida de dois alunos e o falecimento de um dos mais aproveitados
na execugao dos instrumentos”. Apontando o diagndéstico deste atraso,
ele alerta que ha “falta dos que séo precisos para substituir os estragados
e imprestaveis”. Ou seja, alunos mais adiantados, mais experientes e que
estivessem por mais tempo seguindo as tarefas e aprendizagens dessa
instituigdo serviam de exemplo ou mesmo como uma espécie de aluno
monitor, auxiliar das aulas e tarefas do professor. Assim, torna-se “mister
esperar pelo desenvolvimento ainda desconhecido das vozes e da aptidao
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para a musica nos de tenra idade” e, ao mesmo tempo, por um profissional
mais especializado, visto que também tem percebido "o estrago das vo-
zes mal aproveitadas e educadas a mingua de um professor especial de
canto” (Barroso, 2005, p. 227-228).

Jéa sobre o ramo tedrico desta disciplina, informa em sua obra que os
alunos de primeira classe apresentam um bom desenvolvimento, “mas
carecem ainda de aprender suficientemente as regras de instrumentagao”
(p. 227). Enquanto isso, os alunos de segunda classe apresentavam me-
lhores resultados, pois, de acordo com o autor, os estudantes “léem e
escrevem perfeitamente a musica, conhecem todos os seus principios
elementares, solfejam e executam as escalas otimamente” (p. 228).

De acordo com esse autor, no relatério do diretor do instituto,
Dr. Claudio Luiz da Costa, referente ao ano de 1864, constam informa-
¢oes de que os alunos “progrediam nas disciplinas” (p. 228), tanto nas
que pertenciam ao ensino primério quanto nas do ensino secundério, e
complementa diagnosticando que na geometria o ensino estaria estagnado
devido a falta de materiais apropriados, assim como no ensino das ciéncias
naturais.

Esse autor acrescenta ainda que “os livros, compéndios e
instrumentos que existiam no estabelecimento, o governo tem mandado
vir da Europa” (p. 229), dando a ver uma das maneiras pelas quais o
poder publico se manifesta com o subsidio material. No mesmo momento,
temos também evidéncia das relagdes estabelecidas com a sociedade a
partir da figura de alguns sujeitos, como segue:

[...1 A bibliotheca contém, além destes livros, os que pertencérdo ao
finado cégo José Alves de Azevedo, um dos primeiros fundadores do
estabelecimento, e que forao offerecidos ao instituto por seu pai, o
cidaddao Manuel Alves de Azevedo. Formé&o todos o numero de 55
volumes e 463 folhetos. Ha também algumas copias feitas pelos proprios
alumnos.

Foi autorisada a creagao de uma pequena typographia no instituto, tendo
por fim ndo sé industriar alguns alumnos nesta arte, mas também
comecar a imprimir em pontos salientes os livros que férem mais
necessarios para o estabelecimento. Fordo ja offerecidos pelo repetidor
Carlos Henriques Soares duas caixas contendo typos em pontos
salientes, com os quaes se podera dar principio aos trabalhos da officina
(Almanak Laemmert, 1858, Suplemento, p. 97).

De acordo com outros registros localizados no capitulo “Suplemento”
do Almanak Laemmert (1858, p. 97), o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos mantinha aulas para alunos com esta deficiéncia em diversas pro-
vincias de todo o Brasil, sendo no total 16: na Corte Imperial, quatro; no
Rio de Janeiro, seis; na Bahia, trés; no Ceara, em Sao Paulo e em Santa
Catarina, uma em cada.

No que se refere aos custos da instrucao ofertada pelo Instituto
Imperial de Meninos Cegos, podemos destacar que, paga trimestralmente,
a taxa do estabelecimento equivaleria a 33$000 (trinta e trés mil réis) por
més, num total de 400$000 (quatrocentos mil réis) anuais, somados a
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uma taxa de matricula individual, paga no ingresso do aluno na instituicao,
no valor de 200$000 (duzentos mil réis) — um investimento que
compreendia instrugéo, alimentagdo, cuidados médicos, entre outros
elementos, como podemos notar a partir deste anincio:

Fonte: Almanak Laemmert, 1859, p. 104.

Instituto Imperial dos Surdos-Mudos

Acha-se creada nesta cérte mais uma instituicdo de reconhecida
utilidade publica, a qual era, ha muito, aconselhada pela humanidade, e
jé& exigida pelo estado de civilisacao do paiz. (Almanak Laemmert, 1858,
Suplemento, p. 97).

Fonte: Almanak Laemmert (1857, p. 437)

De acordo com as informagdes colhidas neste anuncio, podemos
destacar que, localizada no Morro do Livramento, a aula de meninos desta
instituigao é dirigida por E. Huet, enquanto a aula para meninas, locali-
zada na Rua de Sdo Lourengo, ambas na Corte Imperial, é dirigida por
sua esposa, a Senhora Huet.

Ainda segundo esta fonte, o Sr. Huet é o fundador do estabelecimento,
cuja data de abertura é 1° de janeiro de 1857; entretanto, de acordo com
Zuleide Rodrigues, a data de fundagéo é 26 de setembro de 1857, e essa
autora acrescenta que o “professor surdo francés Ernet Hwet (sic), veio
ao Brasil a convite do Imperador D. Pedro II para trabalhar na educacao
de surdos”. Este mesmo anuncio observa que suas primeiras instalagoes
funcionaram “em uma das salas do collégio Vassimon, principiando apenas
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com trés alumnos, dos quaes dous inteiramente pobres e sustentados
pela munificéncia imperial, e um abastado e mantido com seus préprios
meios” (Almanak Laemmert, 1858, Suplemento, p. 97).

Porém, “logo em maio foi augmentado o numero de alunos” (p. 98),
necessitando, desta forma, de intervencao por parte da sociedade,
representada por alguns grupos, como descreve o anuncio:

[...] prestando-se caridosamente o D. abbade do mosteiro de S. Bento e
o prior do convento do Carmo, a concorrer com as respectivas pensoes
pra a sustentacdo de dous novos alumnos pobres.

Em outubro foi o instituto transferido do collégio, em que havia princi-
piado, para uma nova casa mais vasta, alugada por trés annos, pres-
tando-se o Mosteiro de S. Bento e o Convento do Carmo ao pagamento
do aluguel de dous contos de réis por anno (p. 98).

Como se pode perceber, a instituigao, criada pela iniciativa de
particulares, funciona com auxilio financeiro da sociedade através de agoes
“caridosas”, ao mesmo tempo em que obtém intervencao do préprio Estado
Imperial em determinado momento. Assim, mantido sob o “patrocinio de
Suas Magestades Imperiaes”, como registram os anuncios no Almanak
Laemmert (1857, p. 437) e dados da obra de Liberato Barroso, que infor-
mam “né&o ser dotado este Instituto de recursos proéprios e limitando-se o
auxilio que lhe presta o Estado” (Barroso, 1867, p. 228), o Instituto Imperial
de Surdos-Mudos apresenta-se como um lugar em que o Estado atua na
atividade de subvengéo financeira, um procedimento também concedido
a outras instituigdes, colégios ou sociedades (Limeira, 2007), embora pos-
samos salientar que a presenca do Estado comparece outras vezes e de
outras formas na figura de "S. M. o Imperador” D. Pedro II, como uma
forma de atestado de capacidade, de legitimidade, de acordo com registros
do anuncio de 1858:

Ali tiverao lugar, em Dezembro, exames publicos, distribuirdo-se pré-
mios aos alumnos que completérdo o curso do anno.

O resultado desses exames, honrados com a augusta presenga do
S. M. o Imperador, aos quaes tive a satisfacao de assistir, abonou a
capacidade do director, a apitidao dos alumnos e a efficacia dos
methodos de ensino (Almanak Laemmert, 1858, Suplemento, p. 98,
grifo nosso).

A institui¢do possuia uma Comisséo Directora — formada quatro meses
apos sua fundagéo — composta por oito homens que integravam o circulo
social, politico e cultural da sociedade oitocentista. De acordo com o0s
registros no Almanak Laemmert, o “répido progresso” dos alunos evi-
denciando bons resultados é que se tornou condigdo para estes sujeitos
se mobilizarem e formar essa comissao:

A vista do zelo e intelligencia do director e da perseverangca com que
apezar das grandes difficuldades que encontrou a principio soube
prosseguir na nobre tarefa que se havia imposto e apreciando o rapido
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# Lei Geral de Ensino, de 15 de
outubro de 1827 — Artigo 3°: “Os
presidentes, em conselho, taxa-
rao internamente os ordenados
dos professores regulando-os de
200$000 a 500$000 annuaes
com relagdo as circunstancias da
populagao e carestia dos logares,
e o fardo presente a Assembléia
Geral para aprovagao”.

¢ A este respeito, cf. Limeira
(2007).

progresso que patenteardo os seus discipulos logo nos primeiros quatro
mezes, tomarao homens distinctos o acordo de se reunirem e formarem
uma comissao promotora do nascente instituto (Almanak Laemmert,
1858, p. 99).

Entre marqueses, conegos e conselheiro do Estado, a comissao é
formada por sete integrantes e um presidente, sao eles:

Fonte: Almanak Laemmert (1857, p. 437).

No que se refere a atuagdo destes sujeitos, o Almanak Laemmert
(1857, p. 437) expOe que “a comissao promotora tem observado e louvado
até hoje a ordem, disciplina e moralidade”, o que significa, entre outros
aspectos, respeitar que “os dous sexos que ali se encontram encontram-
se completamente separados, com dormitorios e refeitérios distinctos no
primeiro e no segundo andar da casa”.

Com relagdo ao publico que freqiienta esse Instituto, o autor de A
instrugao publica no Brasil aponta, baseando-se no Relatério do Ministério
do Império, que constam 17 alunos com deficiéncia auditiva, 14 do sexo
masculino e 3 do sexo feminino (Barroso, 1867, p. 226), todos na faixa
etdaria estabelecida entre sete e dezesseis anos de idade, segundo anuncio
no Almanak Laemmert de 1857 (p. 437). Em 1859 (p. 478), observa-se
alteragdo no limite da faixa etdria para ingresso, que passa a ser de sete
a dezoito anos de idade.

Do total de alunos apresentados acima, 15 eram pensionistas
mantidos pelo Estado Imperial, através da condigao de subvencao que a
instituigdo recebia oficialmente, e somente dois eram alunos pagantes,
mantidos por seus préprios responsaveis, a um custo anual de 500$000
(quinhentos mil réis) cada, pagos em taxas trimestrais (Almanak
Laemmert, 1857, p. 437) de 125$000 (cento e vinte e cinco mil réis) —
aproximadamente 42$000 (quarenta e dois mil réis) mensais, um valor
que se equiparava ao salario mensal de um professor publico da Corte
Imperial® ou aos custos de uma instrugéo particular ofertada por alguns
colégios caros desta mesma localidade.®

Neste caso, quarenta e dois mil réis pagos por més durante seis
anos equivaleria ao “curso completo” para 0s meninos € meninas aten-
didos na instituicdao, ministrado pelo diretor e sua esposa, com excegao
do desenho, que tinha professor especializado. O Sr. e a Sra. Huet eram
auxiliados pelo inspetor dos alunos, pelo secretario e pela inspetora das
alunas, que estariam encarregados de algumas classes inferiores. Segue
o anuncio de 1857 observando as disciplinas que compunham o curriculo
do curso.
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Fonte: Almanak Laemmert (1857, p. 437).

Com base neste curriculo,'® em seus métodos e saberes, o Instituto
Imperial de Surdos-Mudos registra como objetivo ou finalidade do trabalho
“"Regenerar uma classe inteira de seres desgracados muito tempo aban-
donados, pd-los na posse de uma instruccdo impossivel de adquirir de
qualquer outro modo, por meio de um methodo especial, restitui-los a
sociedade, a4 sua familia, e p6-los em estado de poderem um dia dirigir
seus proéprios negécios” (p. 437), objetivo alcangado, segundo este mesmo
anuncio, de acordo com alguns atestados, como os “testemunhos
lisongeiros de satisfagdo e animacao que o Director tem recebido de SS.
MM. II. e de todas as nossas grandes illustracdes”.

Mesmo diante do “brilhante resultado” apontado acima, o conselheiro
Liberato Barroso (2005, p. 227) faz referéncia, observando acerca da
importancia de uma educagao mais completa para integrar os equipamentos
curriculares deste tipo de instituicdo, ao que atesta como deficiente nesse
instituto: um ensino profissionalizante. Para ele, somente este ensino pode
garantir “aos excepcionais” meios para uma subsisténcia futura. E destaca:
“Conviria para completar-se a educagao dos alunos, habilitando-os para exer-
cerem profissdes mecanicas, estabelecer algumas oficinas apropriadas, mas
nao o tem permitido a falta de meios. Apenas hd uma proviséria marcenaria”.

Consideracoes finais

Nesta tarefa, procuramos dar visibilidade a essas iniciativas elaborando
um estudo que descrevesse seu funcionamento, mas também desenvol-
vendo uma anélise que (re)pensasse o conceito de deficiéncia e da pers-
pectiva dicotdémica de inclusao/exclusdo, condicionando relagdes sociais e
institucionais. Estas leituras, certamente, remetem este objeto a sua
incontornével atualidade e as relagoes de poder/saber em que se inscreve.

Trazidos na voz de um intelectual da época, de um determinado olhar e
lugar social, podemos capturar registros acerca deste aspecto da nossa his-
téria, tentando recuperar possiveis representagdes que ele fazia em relagdo
a esses institutos e a importancia da educagéo para parcela dessa populagao.

A guisa de concluséo, a partir da organizacao e sistematizacao des-
sas inquietacoes, buscamos compreender o lugar social dessas instituigoes,

Aline de Morais Limeira
Flavia Barreto de Souza

° De acordo com a obra A ins-
trugao publica, de Liberato Bar-
roso, o curriculo era composto
por: lingua nacional, aritmética
e algebra, histéria e geografia,
caligrafia, desenho, articulagao
artificial, leitura sobre os labios,
acrescendo para as meninas tra-
balhos de agulha e de bordadura.
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suas contribuigdes na constitui¢do e na valorizacdo das praticas escolares,
culturais e sociais desse publico no interior das relagdes existentes entre
as fungoes de educar, instruir e asilar localizadas no projeto oitocentista
de uma nacgao civilizada.
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A pedagogia politica de Rousseau:
formacao pela experiéncia livre
e pela autoridade da vontade geral

Neiva Afonso Oliveira
Gomercindo Ghiggi
Avelino da Rosa Oliveira

Resumo

Inicialmente, apresenta Emilio e Do contrato social como obras
pedagdgicas de Rousseau; em seguida, mostra a utilizagdo que o autor faz
dos conceitos experiéncia, liberdade e vontade geral enquanto categorias
que dao sustentagdo a esta pedagogia politica. No primeiro momento, afirma
que o proprio fato de Do Contrato social estar contido no Emilio indica a
vontade instrutora do autor de ensinar as regras basicas para que o cidadao
se insira na sociedade. Do Contrato social visa instruir: Rousseau instrui-
se por seu intermédio, assim como instrui Emilio e todo cidadao. A questao
pedagdgica por exceléncia é a explicitagdo da natureza do poder politico.
No passo seguinte, afirma que hd em Rousseau uma intencionalidade
educativa onde a relacéo entre liberdade e autoridade é uma das tensodes
que ocorre. Da concepcao de natureza humana exposta em sua
exterioridade, Rousseau extrai o critério de construcdo do essencial no
humano, o que tem valor permanente e substantivo, que é necessério.
Nesta perspectiva de formagado e educacao ha um elemento que se destaca,
sem o qual o homem perde a dimens&o que o distingue: a liberdade nao
ilimitada, mas regulada pela autoridade soberana da vontade geral.

Palavras-chave: Rousseau; pedagogia politica; liberdade.
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Abstract
Rousseau political pedagogy: education through the free experience
and the authority of general will

The paper first brings forward both Rousseau’s Emile and The Social
Contract as educational works, next, it shows the way the author makes
use of concepts such as experience, freedom and general will as categories
that provide support to his political pedagogy. In the first moment, it is
stated that the very fact that The Social Contract is contained inside Emile’
indicates the author’s will of teaching the basic rules for a citizen to join
society. The Social Contract aims at instructing: through it, Rousseau
instructs himself, as well as he instructs Emile, and every citizen. The
pedagogical question by excellence is the explanation of the political power.
In the following step, it is stated that there is in Rousseau an educational
intentionality in which takes place a tension between freedom and
authority. Rousseau brings out from the concept of human nature the
criterion for the construction of what is essential in human beings, of
what has lasting and substantial worth, of what is necessary. In such a
perspective of formation and education, freedom is uplifted, and without
it, man loses what makes him different from other beings. But it is not
unlimited freedom that distinguishes man, instead, it is freedom ruled
by the sovereign authority of general will.

Keywords: Rousseau; political pedagogy; freedom.

O veio principal que move o projeto politico de Rousseau é a questao
da liberdade néo alienavel e ndo desvinculada da propria natureza humana.
Desde o Discurso sobre a origem e a desigualdade entre os homens, a
liberdade, no texto rousseauniano, € situada como o objeto da mais alta
aspiragao a ser buscado pelos homens; o autor critica aqueles que a julgam
transferivel e encontra em Pufendorf a oposigdo a suas idéias, quando
este afirma que, assim como se pode alienar os bens a outrem, poder-se-
ia alienar a liberdade. Em Rousseau, a dentincia da nao-liberdade humana
encontra-se na célebre frase “o homem, por toda parte, estéd a ferros”
(Rousseau, 1983, p. 22). Trata-se de uma falta de liberdade grifada pela
exploracao de um homem sobre o outro e, sobretudo, pela perda de sua
autonomia. Para o autor genebrino, a rentincia do homem a sua liberdade
constitui o renegar a sua propria qualidade de homem.

Quando Rousseau afirma que a soberania nao pode ser exercida pelos
homens quando estdo submetidos a seus chefes, coloca ai toda a
expressividade de que o cidaddo é aquele que, pelo contrato, nao
obedecendo a ninguém, mas unindo-se a todos, obedecerd tdo-somente

Neiva Afonso Oliveira
Gomercindo Ghiggi
Avelino da Rosa Oliveira
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! Norberto Bobbio denomina
essa liberdade como positiva,
situando-a dentro dos parame-
tros da autodeterminacao e
autonomia, colocando Hobbes,
Locke e Montesquieu como
propug-nadores da liberdade
negativa.

a si mesmo e permanecera “tdo livre quanto era antes” (Rousseau, 1983,
p- 32). Neste mesmo contexto do capitulo VI do Livro I Do Contrato social,
0 autor emprega o termo “associagdo”, o qual adquire uma carga seman-
tica peculiar ao explicitar também um nao a submisséo, restaurando a
cooperagao entre os membros do corpo politico. Aos olhos de Jean-Jacques
Rousseau, o ingresso na sociedade representa um passo inevitavel que o
individuo daria ao sair do estado de natureza. Porém esse ingresso nao
seria marcado pelos vicios da submissao ou da escraviddo, sendo pela
liberdade e pela busca do bem comum; trata-se de uma proposta alterna-
tiva aquela em que a sociedade da época de Rousseau iniciara ja a viver.
Ao eu individualista, de Locke, e ao homem lobo do homem, de Hobbes,
Rousseau contrapde o eu comum, livre enquanto membro de um corpo
social limitado apenas pela volonté générale que “ sempre certa e tende
sempre a utilidade publica” (Rousseau, 1983, p. 46).

Para viver em sociedade, cada um de nés da-se completamente, ou
seja, submete aos padroes coletivos todos os impulsos naturais da criatura
individual, sendo, no entanto, essa submissao uma condicao igual para
todos. Aquele que desejar fazer prevalecer seus instintos e desejos natu-
rais estara vivendo a margem da sociedade e devera ser tratado como
alguém que renuncia a sua propria liberdade de associagdo. Sendo ele
um membro do corpo politico e renunciante a igualdade bésica, fa-lo
adoecer e emudecer a vontade geral, em seu aspecto de somatdrio do
substrato comum das vontades particulares. Cabe ressaltar que a liber-
dade individual, aqui defendida por Rousseau (1983, p. 33), esté atrelada,
vinculada ao bem de todos:

Enfim, cada um dando-se a todos ndo se da a ninguém e, néo existindo
um associado sobre o qual nao se adquira o mesmo direito que se lhe
cede sobre si mesmo, ganha-se o equivalente de tudo que se perde, e
maior forca para conservar o que se tem.

A restrigdo que a teoria rousseauniana impde a liberdade individual
constitui a busca do bem comum e a participagdo de todos os individuos
como membros do corpo politico.

Ao submeter a liberdade individual e o egoismo a soberania da vontade
geral, Rousseau ressitua o estado da questao da liberdade, restringindo-a
ao pacto e a associagao dele advinda.' Nesse sentido, podemos afirmar que
o individuo, reconhecendo o estado de miséria em que se encontra antes
de associar-se, comeca a fazer parte da sociedade nao somente para a ela
aderir, mas também para que sua liberdade prevaleca. Cabe aqui ressaltar
que a insignia pela qual Rousseau caracteriza a sociedade de sua época é a
desigualdade entre os homens. A sociedade tal como foi vivenciada pelo
autor genebrino é uma sociedade desigual, impregnada pela dominagéo
social e politica entre os homens.

Os homens se olhavam de “cima para baixo” ou de “baixo para cima”,
segundo o ponto de vista que era o do poder, mas que o poder
propriamente dito havia abandonado: das relagoes de poder restavam
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sobretudo as “relacdes”. Eles [os homens] se relacionavam entre si de
acordo com o ponto de vista da desigualdade. O espirito da sociedade
era a desigualdade. (Manent, 1990, p. 102)

A relagdo dos homens, perpassada pela desigualdade, conduz a
situagdo de que os individuos ndo sdo cidaddos, mas proprietarios.
Ao homem burgués é dirigida a critica mais dura, afirmando que o contrato
social é um contrato de proprietéarios. No entanto, imediatamente, nos
esclarece Rousseau, o referido proprietério, até entdo apenas preocupa-
do com sua prépria preservacao e seu eu egoista, passa a preocupar-se
com uma nova personificagdo, que é a pessoa interligada ao bem comum
e a unidade social. Nao tivesse Rousseau dado esse segundo passo em
direcao a unidade social e ele seria, com razdo, aclamado como liberal.
No entanto, a sua valoracdo do bem comum em relagcao ao interesse
privado é que lhe permite, e nés assim o podemos dizer, escapar das
malhas do liberalismo e colocar-se na perspectiva da autonomia do cida-
ddo que participa e é soberano em suas decisoes. Pierre Manent (1990,
p. 115) assim situa esta escolha de Rousseau:

[...] o Contrato Social ndo pode conter um programa politico. Por uma
de suas vertentes, ele abarca e repete os ensinamentos de Locke, e é
rotulado como liberal; por outra, descortina um futuro radicalmente
indeterminado, em que o Unico guia seré a idéia de unidade social,
da identificagédo do interesse e da vontade de cada um com o interesse
e a vontade de todos. E a Unica maneira de assegurar que essa
identidade sera realizada, que o interesse publico ndo se confundira
com nenhum interesse privado, é colocar o interesse publico propor-
cional a contradicdo que ele estabelece com todos os interesses
privados.

Como obras pedagdgicas de Rousseau, vimos considerando Do
Contrato social e o Emilio. O préprio fato de Do Contrato social estar
contido no Emilio explica a vontade instrutora do autor de ensinar as
regras basicas para que o cidadao se insira na sociedade. Do Contrato
social visa instruir: Rousseau instrui-se através dele, instrui também
Emilio e, ainda, todo cidaddo. A que objetiva, portanto, a pedagogia Do
Contrato social, ou conforme esclarece seu subtitulo Principios do direito
politico? A expressao “direito politico” significa, em Rousseau, o estudo
das leis que regulam, no corpo politico, as relacdes entre o poder e os
cidadaos. Neste sentido, Rousseau acompanha Montesquieu, para quem,
com efeito, o direito politico é constituido pelas relagdes entre os que
governam e os governados. O que se pode esperar, entao, de uma obra
“pedagdgica” intitulada Do contrato social e que tem por subtitulo
Principios do direito politico? Pode-se esperar que ela nos instrua a res-
peito do principio da sociedade (o contrato) e, sob o angulo dos principios
que a regulam, das relagdes entre o poder e os cidaddos. Porém, o que
interessa a Rousseau é o aspecto da legitimidade do poder, ou seja, se
pode haver, no corpo politico, algum poder legitimo: “Quero indagar”, diz
o autor, no primeiro paragrafo do Contrato, “se pode existir, na ordem
civil, alguma regra de administragdo legitima e segura.” (Rousseau, 1983,
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p. 21). Dizendo de outro modo: E possivel extrair do direito politico
regras para a convivéncia e para a unidade social? Ou, é possivel o poder
legitimo na organizagao social? Eessaa pergunta fundamental do direito
politico para Rousseau, tornando-se a questao pedagdgica por exceléncia
a explicitagdo da natureza do poder politico: que principios conferem es-
tatuto de legitimidade ao poder politico? A resposta encontra-se no
Contrato, onde divisaremos principios que fundamentam a legitimidade
do poder. De que modo, pois, desenvolve-se a pedagogia do Contrato?
Tomando os homens como séo e as leis como podem ser.

Temos aqui dois aspectos distintos da obra. Nao se trata de
compreender as leis como existem, ao modo de Montesquieu, mas “como
podem ser” a luz do que os homens sdo em sua natureza profunda e
genérica. Por outro lado, o trecho citado completo — “Quero indagar se
pode existir, na ordem civil, alguma regra de administragdo legitima e
segura, tomando os homens como sao e as leis como podem ser.”
(Rousseau, 1983, p. 21) — revela que, ao lado de preocupacoes de ordem
puramente especulativa ou tedrica, Rousseau também alimenta preocu-
pacdes de ordem pratica, de tal modo que seus principios possam resultar
em agdo, ou seja, em “regra de administragdo legitima e segura”. Conforme
Arbousse-Bastide e Machado (1983), Rousseau pretende que agéo e
principios sejam atendidos a um s6 tempo. Portanto, entendido sob os
dois aspectos mencionados, o Contrato estaria impregnado de trés niveis
distintos de visbes: as de cunho antropolégico, reveladoras de uma filosofia
do homem fundamentadora do segundo nivel, ou seja, do pensamento
politico estrito, e finalmente, a terceira viséo, a das questdes de ordem
préatica, fundada na segunda. Embora distintos, estes trés niveis ndo se
separam, razao pela qual deveriamos poder encontrar também, alinha-
vando-os, um ponto central de referéncia em que imbricassem todas as
linhas do sistema rousseauniano e do qual irradiasse o valor germinal
dos conceitos. Esse ponto de contato da antropologia, da teoria politica e
das questdes praticas tem como base argumentativa a distingdo entre o
homem natural e o homem politico, os quais representam dois ambientes
especulativos distintos e inseparéveis. As categorias com que Rousseau
pensa o homem natural e seu mundo ndo sdo as mesmas com que ele
pensa o homem social e o corpo politico. O momento do contrato produz
um corte na reflexao e gera dois universos conceptuais diferentes. Os
termos expressam idéias diversas quando cortados pelo conceito
“contrato”. E nessa categoria, portanto, e pela anélise dos conceitos que
a determinam, que se deve buscar o ponto de partida da compreensao
global da obra Do Contrato social, pois as alternéncias conceptuais que
mencionamos tornam-se inteligiveis se compreendermos o deslocamento
produzido no discurso pela idéia de contrato. Tal deslocamento é perfei-
tamente compreensivel, se analisarmos o fildo do pensamento
rousseauniano combinado a defesa do homem no estado natural, mas
chegando, pelo contrato, a um estado de sociabilidade possivel, como
forma de restaurar a convivéncia entre os homens. Esta posi¢do de
Rousseau é plenamente aclamada e considerada vélida por Kant (1990,
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p. 32), cuja andlise da sociedade continua condizente com nossa socieda-
de atual, do homem marcado pelo mercado.

[...] e Rousseau nao estava enganado ao preferir o estado dos selvagens,
se se deixar de lado o ultimo estadio que a nossa espécie tem ainda de
subir. Estamos cultivados em alto grau pela arte e pela ciéncia. Somos
civilizados até o excesso, em toda a classe de maneiras e na respeitabi-
lidade sociais. Mas falta ainda muito para nos considerarmos ja
moralizados.

Em termos epistemolégicos, Rousseau busca superar constructos
iluministas optando nao pela razao abstrata, mas pelo costume, sentimento
e experiéncia, servindo-se da reflexao de Locke a esse respeito. Argumenta
que o dominio da razdo nao deu conta do projeto de aumentar a moralidade
e a felicidade do homem, tornando-o infiel e egoista em sua intima
natureza. Cita a propriedade privada, a divisdo do trabalho e de classes e
as mas paixdes como frutos do [luminismo, embora admita que a razao
pode orientar os impulsos e a liberdade. O homem nasce livre; para
manter-se livre obriga-se a contratar com os outros. Os contratos serao
desfeitos se os responsaveis pela sua organizagdo tornarem-se déspotas.
A critica de Rousseau a organizagao social vigente oscila entre a defesa
de livre individualismo e modelo coletivo de organizacao social. Embora
nao pretenda produzir regresséo a sociedade primitiva, procura manter o
resguardo de valores inatos, decorrendo apaixonada defesa da democracia
direta, ainda que inimiga da liberdade particular, procurando elaborar
um pensamento voltado a construgéo de teorias reguladoras da educacao
e da politica. O desenvolvimento humano de acordo com a natureza &
tarefa da educagéo, o que exige conhecimento das leis psicoldgicas e do
desenvolvimento dos educandos. O respeito a individualidade de cada
educando pela observancia das leis da natureza é critério central para
pensar a educagdo; € por essa razao que a educagdo deve dar-se em
funcdo do desenvolvimento da crianga, de suas aptidoes e interesses,
processo no qual o educador realiza intervencdes apenas quando neces-
sério, respeitando seu curso natural. E assim que aparece um conceito de
humano conformado as leis da natureza, reconhecido como primitivamente
bom. Nao é exagero nosso recorrer a grande parte do trecho de abertura
de Emilio ou Da educagdo,? que bem pode servir-nos como aporte para
refletir sobre o ato educativo, seus antecedentes e sua justificativa
respaldada pela prépria natureza.

Tudo é certo em saindo das méos do Autor das coisas, tudo degenera
nas maos do homem. Ele obriga uma terra a nutrir as produgoes de
outra, uma arvore a dar frutos de outra; mistura e confunde os climas,
as estagdes; mutila seu cao, seu cavalo, seu escravo; transtorna tudo,
desfigura tudo; ama a deformidade, os monstros; nao quer nada como
o fez a natureza, nem mesmo o homem; tem de ensiné-lo para si, como
um cavalo de picadeiro; tem que moldé-lo a seu jeito como uma arvore
de seu jardim.

Neiva Afonso Oliveira
Gomercindo Ghiggi
Avelino da Rosa Oliveira

2 Os excertos da obra peda-
gogica de Rousseau, aqui lem-
brados, sao também citados por
Gadotti (2004, p. 20) para
apontar o genebrino como " um
grande observador da natureza
e da natureza humana em parti-
cular.” O discipulo de Dewey e
Paulo Freire, como se autodeno-
mina (p. 23), utiliza-se da refe-
réncia dos trés mestres de
Rousseau e comenta a boa géne-
se humana da qual Jean-Jacques
Rousseau é apologista: “Para
Rousseau, nascemos bons, mas
nascemos fracos e precisamos da
educacao. A tarefa é grande. Para
nos educarmos, precisamos da
concorréncia de trés mestres.
S&o eles: a natureza humana, a
sociedade e as coisas. Em outras
palavras: precisamos de nés mes-
mos, do individuo (autoforma-
Gao), da espécie (heteroformacéo)
e do meio ambiente (ecoforma-
Gao).” (p. 21).
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e pela autoridade da vontade geral

Amanham-se as plantas pela cultura e os homens pela educacao. [...]

Nascemos fracos, precisamos de forga; nascemos desprovidos de tudo,
temos necessidade de assisténcia; nascemos estipidos, precisamos de
juizo. Tudo o que ndo temos ao nascer, e de que precisamos adultos,
é-nos dado pela educagéo.

Essa educaga@o nos vem da natureza, ou dos homens ou das coisas.
O desenvolvimento interno de nossas faculdades e de nossos érgéos é
a educacao da natureza; o uso que nos ensinam a fazer desse desen-
volvimento é a educagdo dos homens; e o ganho de nossa prépria
existéncia sobre os objetos que nos afetam é a educacao das coisas.

Cada um de nos é portanto formado por trés espécies de mestres.
O aluno em quem as diversas ligdes desses mestres se contrariam é
mal educado e nunca estaréd de acordo consigo mesmo; aquele em quem
todas visam os mesmos pontos e tendem para os mesmos fins, vai
sozinho a seu objetivo e vive em conseqiiéncia. Somente esse € bem
educado.

Ora, dessas trés educagoes diferentes a da natureza ndo depende de
nés; a das coisas s6 em certos pontos depende. A dos homens é a tnica
de que somos realmente senhores e ainda assim s o Somos por supo-
sicdo, pois quem pode esperar dirigir inteiramente as palavras e as
acoes de todos 0s que cercam uma crianca?

Sendo portanto a educagdo uma arte, torna-se quase impossivel que
alcance éxito total, porquanto a agao necessdria a esse éxito nao depende
de ninguém. Tudo o que se pode fazer, a forca de cuidados, é aproximar-
se mais ou menos da meta, mas é preciso sorte para atingi-la.

Que meta serd essa? A prépria meta da natureza; isso acaba de ser
provado. Dado que a agdo das trés educagdes é necessdria a sua perfei-
¢ao, é para aquela sobre a qual nada podemos que cumpre orientar as
duas outras. (Rousseau, 1995, p. 9-11)

Embora venhamos considerando Emilio também uma obra politico-
pedagdgica, tanto quanto Do contrato social o é, encontra-se nessa
segunda a explicitagdo de um conceito caro a teoria rousseauniana; trata-
se do conceito autoridade, recidivo ndo sé em Rousseau, mas, também,
em grande parte da tradicao filoséfica. Nas passagens citadas de sua obra
pedagdgica, esse conceito aparece sub-repticiamente, respaldando tanto
a figura do Autor das coisas como a natureza e suas metas ou a agao
daquele que ouse engendrar a educacgao.

Quanto a origem da autoridade, a discussao aparece explicita no Do
Contrato social. Rousseau (1983, p. 26) afirma: "Visto que homem algum
tem autoridade natural sobre seus semelhantes e que a forga nao produz
qualquer direito, s6 restam as convengdes como base de toda a autoridade
legitima existente entre os homens.” Tomando como ponto de partida as
idéias apresentadas por Hugo Grotius na obra Direito da paz e da guerra,
o genebrino pergunta: “Se um particular [...] pode alienar sua liberdade e
tornar-se escravo de um senhor, por que nao o poderia fazer todo um
povo e tornar-se sudito de um rei?” (p. 26).

Rousseau (1983, p. 66) reflete sobre a problematica da liberdade
afirmando:
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Se quisermos saber no que consiste, precisamente, o maior de todos 0s
bens, qual deva ser a finalidade de todos os sistemas de legislacao,
verificar-se-a que se resume nestes dois objetivos principais: a liberdade
e a igualdade. A liberdade, porque qualquer dependéncia particular
corresponde a outro tanto de forga tomada ao corpo do Estado, e a
igualdade, porque a liberdade nao pode subsistir sem ela.

O individuo é livre enquanto o coletivo, organizado pelo bom governo,
é por todos respeitado — € tanto mais livre quanto mais sélida for a orga-
nizacao social. Indagando-se a respeito da liberdade dos que se opdem as
leis néo consentidas, mas que a elas devem submeter-se, Rousseau (1983,
p. 120-121) afirma que a questdo nao esta bem proposta:

O cidadao consente todas as leis, mesmo as aprovadas contra sua
vontade e até aquelas que o punem quando ousa violar uma delas.
A vontade constante de todos os membros do Estado é a vontade geral:
por ela é que sdo cidadaos e livres. Quando se propde uma lei na
assembléia do povo, o que se lhes pergunta nado é precisamente se
aprovam ou rejeitam a proposta, mas se ela esta® ou nao de acordo com
a vontade geral que é a deles.

Rousseau previne: o poder soberano, por mais absoluto que seja,
nao pode ultrapassar os limites impostos pelas convencoes gerais, essas,
sim, soberanas em relagdo a definigdo, colocando a disposi¢do de cada
individuo o direito de dispor de tudo quanto foi fixado por tais conven-
¢6es, no nivel da propriedade ou da liberdade. A partir do contrato, ha o
processo em que cada individuo aliena algo de si. Eo que Rousseau (1983,
p. 48) defende quando afirma que “pelo pacto social, cada um aliena de
seu poder, de seus bens e da proépria liberdade, convém-se em que
representa tao-sé aquela parte de tudo isso cujo uso interessa a
comunidade” — cabe ao soberano o julgamento de tal importancia.
Mesmo assim, garante que a natureza humana é liberdade, o que implica
que abdicar da liberdade é abdicar da prépria qualidade de homem, dos
direitos da humanidade e até dos préprios deveres.

Nao ha recompensa possivel para quem a tudo renuncia. Tal rentincia
nao se compadece com a natureza do homem, e destituir-se
voluntariamente de toda e qualquer liberdade equivale a excluir a
moralidade de suas agbes. Enfim, é uma inttil e contraditéria conven-
cao a que, de um lado, estipula uma autoridade absoluta, e, de outro,
uma obediéncia sem limites. (Rousseau, 1983, p. 27)

H&a em Rousseau uma intencionalidade educativa onde a relagao entre
liberdade e autoridade é uma das tensdes que ocorre, para recuperar o
homem primitivo e natural e pensa-lo em sua relagao social. Da concepgao
de natureza humana exposta em sua exterioridade Rousseau extrai o
critério de construgao do essencial no humano: o que tem valor perma-
nente e substantivo, que é necessario. E fundamental pensar o humanismo
para compreender a natureza humana. Os homens tém a comum voca-
¢do a humanidade. Nessa perspectiva de formacao e educagdo ha um
elemento que se destaca e sem o qual o homem perde a dimenséo que o

Neiva Afonso Oliveira
Gomercindo Ghiggi
Avelino da Rosa Oliveira

3 Aqui, a fim de garantir sentido
na citagdo, optamos por corrigir
um grave erro cometido pela tra-
dutora de Rousseau (1964), que
inverte a logica de pensamento
do autor. No original, 1&é-se: “n’est
pas précisément s'ils approuvent
la proposition ou s'ils la rejettent,
mais si elle est conforme ou non
a la volonté générale." (Euvres
I1I, p. 441). Entretanto, a tradu-
Gao é dada como “se estao ou nao
de acordo.”. Ora, ademais do erro
légico, se Rousseau admitisse
perguntar pela concordancia ou
nao dos cidadaos em relagao a
vontade geral, estaria recaindo
no mais crasso individualismo,
estranho a seu pensamento. E
evidente, pois, que o genebrino
nao propde que tal se pergunte
aos cidaddos, mas que a assem-
bléia seja consultada quanto
a conformidade da lei com a
vontade geral.
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distingue: a liberdade né&o ilimitada, mas regulada pela necessidade,
por condigbes naturais e por obediéncias sociais, estabelecidas pelo
contrato. A tensao entre liberdade e autoridade pde o autor em situa-
cao paradoxal. Eo que defende Matos (1979, p. 73), ao afirmar que "
Rousseau expressa claramente o paradoxo, presente no ideal educativo
de ‘humanidade livre’ e de ‘liberdade situada’, realizada concretamente
ou condicionada no ‘pacto social’”. E nessa tenséo que se coloca a
atividade como principio fundamental da sua pedagogia: a idéia de
aprendizagem associada a experiéncia. Defendendo a tese da impor-
tancia da curiosidade do educando, o autor aposta no contato intenso
com a natureza para que tal ocorra. E assim que a educagao nao sera
instancia encarregada de preparar a crianga apenas para o futuro, mas
ja para a prépria vida presente, pela construgdo de ambientes de
liberdade, deixando ao educador o papel de acompanhante do edu-
cando, revelando intencionalidade explicita de formacdo humana.
Assim, j& no Prefacio do Emilio, Rousseau (1995, p. 6) expde claramente
sua posigao.

Néo se conhece a infancia: com as falsas idéias que dela temos, quanto
mais longe vamos mais nos extraviamos. Os mais sédbios apegam-se ao
que importa que saibam os homens, sem considerar que as criangas se
acham em estado de aprender. Eles procuram sempre o homem na
crianga, sem pensar no que esta é, antes de ser homem.

O genebrino avanca na concepc¢ao de liberdade e autoridade,
agregando a preocupacao com a autonomia, ao afirmar: “O unico individuo
que faz o que quer é aquele que ndo tem necessidade, para fazé-lo, de
por os bragos de outro na ponta dos seus ” (Rousseau, 1995, p. 67). Com
esta afirmacédo, ele pretende enfatizar a prevaléncia da liberdade sobre a
autoridade. E acrescenta: “O homem realmente livre s6 quer o que pode
e faz o que lhe apraz. Eis minha maxima fundamental.” Reconhece a
liberdade limitada a que é submetida a crianga desde o inicio de sua vida,
0 que o leva a defender a tese da ndo imposicdo ou interferéncia na
infancia. Reconhecendo em Rousseau perspectivas de formagao atrelada
as leis da natureza, é fundamental destacar que o autor propde liberdade
com regramento. Tecendo critica aos modelos institucionalizados de for-
magao, afirma: “Experimentaram todos os instrumentos, menos um, o
unico precisamente que pode dar resultado: a liberdade bem regrada.
Ninguém deve meter-se a educar uma crianga se nao souber conduzi-la”
(Rousseau, 1995, p. 77). A questdo central é educar para a liberdade e
nao para a domesticagédo, incutindo forgas e ndo hébitos de sujeigao,
respeitando a originalidade das pessoas. O respeito a individualidade de
cada educando, pela observancia das leis da natureza, é um principio
basico para pensar a educacédo, que deve ser realizada em fungao do
desenvolvimento, aptidoes e interesses da crianga. E mister que o educador
saiba acompanhar o desenvolvimento da crianga, realizando interven-
¢Oes apenas quando necessario, respeitando o seu desenvolvimento
natural, o que permite afirmar que a obra pedagdgica de Rousseau é a
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primeira grande tentativa de oposicao a pedagogia essencialista e
elaboracdo de elementos da pedagogia da existéncia. Preparar a crianga
para o futuro nao deve ser objetivo primordial da educagé&o, mas
constituir-se na prépria vida da crianga.

Em suma, o tema histoérico da relagédo entre liberdade e autoridade
pode também ser encontrado nos textos de Rousseau, a partir de sua
concepgdo de natureza e da necesséria organizagcdo dos homens em
sociedade, em compulséria convivéncia livre limitada, o que o leva a
nao descartar completamente a severidade educativa. “Se existe uma
ocasido em que a severidade é necesséria em relagdo as criangas, € no
caso em que o0s bons costumes sdo atacados, ou quando se trata de
corrigir os maus.” (Rousseau, 1994, p. 57). Rousseau indica caminhos
para dar organicidade a vida humana, bastante atonita no tempo em
que escreveu suas reflexdes. Leituras banalizadas tomam de Rousseau
a idéia de que a liberdade é incompativel com a autoridade.* Entretan-
to, a explicitagdo de sua base filosofica mostra que o genebrino busca
preservar a liberdade por meio da autoridade soberana da vontade ge-
ral. O contrato social ndo é fruto de uma suposta esséncia natural, se-
quer das vontades individuais postas de acordo, mas da vontade geral,
substrato comum de homens livres. A autoridade, nao tiranica, surge e
tem sentido tdo-sé para garantir o cumprimento do acordado sob a
soberania da vontade geral.
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Doutores ou soldados? O debate sobre
0 ensino militar no Império*

Beatriz R. da Costa e Cunha

Resumo

Pretende refletir sobre os debates acerca do ensino militar no Império,
que acompanharam o processo de profissionalizagao do Exército. Trabalho
com a hipétese de que a precariedade da formacgao especifica militar
advinha do desprestigio conferido a prépria carreira no periodo imperial,
visto que os alunos da Escola Militar vinham, em geral, de familias
militares, das camadas médias, raramente de familias ricas. A questao
que se colocava entao era: formar doutores engenheiros ou militares?
O que deveria prevalecer na formacéo do oficial do Exército? Os saberes
tedricos, ligados a cultura geral, ou o saber técnico-profissional, ligado as
préaticas militares? Ademais, considero que as reformas no ensino militar
faziam parte do projeto conservador de reorganizacdo nacional no
momento de consolidagdo do Estado Imperial.

Palavras-chave: ensino militar, Brasil Império, profissionalizacdo do
Exército.

Beatriz R. da Costa e Cunha

* Uma versdo resumida deste
trabalho foi apresentada no IV
Congresso Brasileiro de Histéria
da Educagao, realizado em
Goiania-GO, em 2006.
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' "0 decreto de criagdo da

Academia j& lhe dava como ob-
jetivo formar oficiais capazes,
mas também engenheiros que
pudessem construir estradas e
pontes.” (Carvalho, 2003. p. 75).

Abstract
Doctors or soldiers? The discussion about military education during
the Empire Era

This work aims to reflect about the issues regarding the military
education, by the time of the Empire, which followed the Army
professionalization process. I understand that the precarious military
formation is the result of a not much respected career since the students of
the Military School came frequently from middle class, rarely from wealthy
families. The issue put was: were they supposed to graduate engineers or
militaries? What should prevail? Theoretical knowledge attached to a general
culture or technical-professional knowledge related to military practice?
Moreover, I consider that changes in military education were part of a
project to reorganize and solidify the Imperial State.

Keywords: Military education, Brazilian Empire, Army
professionalization.

Acompanhando a profissionalizagdo do Exército, tem inicio o
questionamento acerca da formacao dos oficiais e da falta de habilitacao
dos soldados, ou seja, a instrugao militar entra em pauta. Em realidade,
essa discusséo j& ocorria desde o periodo regencial, diante da impossibi-
lidade manifestada pelas forcas disponiveis, quer seja a Guarda Nacional
ou o Exército de Linha, de restabelecerem a ordem interna ameacada
pelas rebelides, tornando necesséria a reorganizagdo do Exército. De
acordo com Sodré (1965, p. 124), apés 1834, tem inicio um movimento
regressivo por parte dos liberais que, limitando os efetivos militares, teria
como um de seus efeitos “atirar o Exército a um plano secundério”.

A formacao de oficiais do Exército no Brasil no século 19 foi marcada
em sua trajetdria pela coexisténcia, numa mesma instituigdo, da formagéao
militar propriamente dita e da engenharia civil, desde a criagao da Real
Academia Militar pelo principe regente D. Jodo VI, através do decreto de
4 de dezembro de 1810. Essa instituigao formava engenheiros, como
preconizado a época,! abrangendo a habilitagdo de oficiais em engenharia
e artilharia, gedgrafos e topdgrafos.

No entanto, o problema ia além da mera coexisténcia de dois cursos
e da presenca de civis no interior da Academia. Na verdade, a Academia
era uma instituigdo pouco militarizada, sem exercicios praticos de guerra,
nem uniformes, formaturas ou normas de quartel. Cldudia Alves (2002,
p. 129), refletindo sobre o ensino na referida Academia, adverte que:

A formagao de doutores parecia se sobrepor a qualificagdo de soldados
e gerava criticas severas quanto ao possivel cumprimento de seus
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objetivos [...] Diante dessa realidade, perfilavam-se, de um lado, os
que desejavam militarizar a Academia enfatizando a formacao técnico-
profissional e, de outro, os defensores de seu perfil tradicional.

Relacionadas com a estabilizagdo da ordem politica que se seguiu ao
fim das revoltas provinciais, as reformas faziam parte do projeto conser-
vador durante o processo de consolidacdo do Estado Imperial. Adriana
Barreto de Souza (1999, p. 77) afirmou sobre aquele momento que a
desordem era “um fator interno, decorrente da inoperancia do sistema
militar oficial, e é justamente a partir desse sentimento de desgoverno
que comecam a ser elaboradas as primeiras sugestoes de reforma”.

Uma era de reformas: surge a Escola Militar

A reforma de 1833 fol uma das primeiras iniciativas de militarizagao
que, entre outras medidas, inaugurou um comando militar para a
Academia, subtraindo a diregdo da congregacédo de lentes, além de
implementar uma forma militar aos alunos, obrigando-os a formaturas e
exercicios praticos. Em 1839, a Academia Militar transformou-se em Escola
Militar, que, através de algumas medidas,? reforgou a tendéncia
militarizante. Defendendo a concepgédo que privilegiava a formacao
técnico-profissional, o autor da reforma de 1839, Sebastiao do Rego Barros,
apontou as seguintes divergéncias:

Ou a escola é militar, ou uma academia de sciencias physica e chimica:
se é academia de sciencias physica e chimica, entdo nao péde haver
essa disciplina, essa ordem que deve haver. A escola deve ser
inteiramente militar; mas se acaso a assembléa lhe quer dar uma nova
organisagao, entao forme-se uma nova academia destacada, mas o que
é militar deve ser militar (Anais da Camara dos Deputados, sessao de
29 de maio de 1843).

A despeito da defesa enfética de Rego Barros, tudo indica que a
concepgdo que valorava o conhecimento cientifico em detrimento do
técnico-profissional militar continuou prevalecendo, pois, de acordo com
José Murilo de Carvalho (2003, p. 76),

Mesmo ap6és a separagao da engenharia civil, a Escola Militar manteve
0s tragos civis de seu ensino técnico e continuou a conceder diplomas
de bacharel em matematica e engenharia. Os oficiais eram
freqiientemente tratados de doutores: dr general, dr. capitao, ou, sim-
plesmente, seu doutor, numa clara busca de compensacao simbolica
pelo status inferior da educacao técnica e militar, em relagdo a formagao
juridica dos politicos.

Questionando a pertinéncia do titulo de doutor conferido aos militares,
temos alguns trechos do depoimento do senador Cruz Jobim, em 1851:

Confesso, senhores, que me incomoda, que me aflige mesmo, ver um
militar procurar encobrir o brilhantismo do seu uniforme, essas insignias

Beatriz R. da Costa e Cunha

2 Entre outras, instituiu a figura
do oficial-instrutor, encarregado
de comandar as companhias de
alunos e efetuar a instrugao
pratica das Armas.

354 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 352-364, maio/ago. 2008.



Doutores ou soldados? O debate sobre o ensino militar no Império*

militares [...] Incomoda-me, repito, vé-lo esconder a sua farda com uma
murga, um capelo ou uma beca, parece-me que ndo ha nada que o
militar deva por em cima de sua farda [...] porque nada considero mais
nobre, nem mais distinto, do que a farda de um militar benemérito [...]
em publico, um militar ocultar a sua farda com qualquer coisa que
seja, parece-me que é dar pouca consideragdo a mesma farda [...] (Anais
do Senado do Império, sess@o de 14 de julho de 1851).

Possivelmente, a precariedade da formacéao especifica militar advinha
do desprestigio conferido a prépria carreira durante o Império. Os alunos
da Escola Militar vinham, em geral, de familias militares, provenientes das
camadas médias, raramente de familias da elite.

Procurada cada vez mais por filhos de militares, funcionérios modestos,
pequenos comerciantes ou proprietdrios, sofria com a posi¢gdo marginal
a que estava relegada na sociedade imperial onde a ascensao social
dependia dos relacionamentos pessoais. O titulo que abria portas,
conseguia empregos e bons casamentos era o de bacharel (Alves, 2002,
p. 132).

O mesmo nao ocorria com a Escola Naval, opgao de formacao militar
para os filhos da elite que ndo queriam ser bacharéis, onde, apesar da
gratuidade do ensino, mantinha-se “"um recrutamento seletivo baseado
em mecanismos discriminatérios, o mais importante dos quais a exigéncia
de custosos enxovais” (Carvalho, 2003, p. 74). Ser oficial de Marinha era
encarado, entdo, como atividade enobrecedora, para onde “se encami-
nhavam, em esmagadora maioria, elementos oriundos da classe
dominante” (Sodré, 1965, p. 133).

Contudo, o treinamento de oficiais na Marinha repetia a mesma
situacdo do Exército, causado pelo ensino excessivamente matematico e
tedrico e quase nenhum exercicio pratico. Muitos alunos safam da Escola
Naval “"sem ter sequer disparado um tiro de canhao, ou langado um
torpedo” (Carvalho, 1978, p. 197).

Nessa direcéo estavam as criticas do deputado Tavares Bastos, que,
apontando as deficiéncias do ensino na Escola de Marinha, sugeria o
modelo de ensino inglés, ministrado a bordo dos navios com exercicios
préaticos, ou mesmo, continua o deputado, o ideal seria fechar a Escola e
“educa-los nas marinhas da Inglaterra, Franga e Estados Unidos” (Anais
da Camara dos Deputados, sesséo de 15 de julho de 1862).

Entre 1831 e 1850, a Escola Militar passou por varias reformas que
alternaram regulamentos cientificos e militarizantes, refletindo, de certa
forma, as divergéncias existentes no alto oficialato a respeito da
organizacao do ensino e da carreira militar. O que deveria prevalecer
na formacao do oficial do Exército? Os saberes tedricos, ligados a cultura
geral, ou o saber técnico-profissional, ligado as préaticas militares? Muitas
dessas divergéncias eram provenientes dos préprios obstaculos que o
modelo aristocratico de concepgao do Exército, vindo da heranga portu-
guesa, impunha a essa instituicdo; um exemplo é a tradigdo do cadetismo
que estruturava as patentes e cargos do Exército através de privilégios
de nascimento, desconsiderando a qualificacdo do militar como fator de
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ascenséo na carreira. Ainda permaneceria o problema antigo® e de néo
facil resolugdo, da necessidade regular de exercicios praticos no ensino
militar.

De certa forma, essas dificuldades ligavam-se ao fato de a Escola
Militar nao ser considerada, a época, indispenséavel para o ingresso no
oficialato e para a ascens&o na hierarquia militar. Somente com a lei que
regulamentou as promogdes, cujos critérios baseavam-se na antigiidade
e no mérito, o curso da Escola Militar foi transformado em requisito
basico para acesso aos postos dentro do Exército, rompendo com a tradi-
¢do aristocratica e sedimentando a meritocracia. A idéia era impedir que
oficiais muito jovens atingissem altos postos de comando e incentivar a
formagdo académica.

Apresentada a Camara dos Deputados pelo ministro da guerra Manoel
Felizardo de Souza e Mello, a lei determinava, entre outros itens, que sé
ascenderiam ao posto de capitdo “os que possuissem o curso completo
de estudos da sua respectiva Arma” (Motta, 1998, p. 100), o que exigiria
para o processo de formacéo de um oficial a incorporagao de um curricu-
lo de estudos sistematizados, consolidando a Escola Militar como veiculo
de profissionalizagdo e burocratizagao da carreira militar. Essa reforma
de Felizardo acenava para o paulatino fim do oficial sem curso, o chamado
“tarimbeiro”.*

Respondendo ao deputado Angelo Ramos, membro da oposigao liberal
ao governo conservador, o ministro faz uma série de indagacbes que
acenam para a necessidade de profissionalizar o Exército:

Se é reconhecido pelo nobre deputado ser conveniente dar instrucgao
pratica e theorica a nossos officiaes; se é da maior vantagem ter um
exercito o mais instruido e disciplinado possivel, sera ou ndo urgente a
divisdo da escola militar? Se a divisao da escola militar educa melhor
os officiaes, da-lhes instruccdo mais conveniente, serd urgente que
melhoremos o nosso exercito? Eu deixo a resposta ao nobre deputado
e a camara; mas disse-se: “vai augmentar a despeza’... A escola militar
é, na realidade uma instituicdo onde se ensindo as sciencias physico-
mathematicas em grande escala;... mas por ventura os mocos que sahem
com carta do curso completo da escola sao verdadeiros officiaes? ...
Néo convira que os officiaes, quando sahirem das escolas, saibao tudo
quanto diz respeito & sua arma? Poderdo elles ter essa instrucgdo pela
theoria somente que se ensina na escola? (Anais da Camara dos
Deputados, sessao de 31 de maio de 1851).

Assim, na esteira dessa medida, foi criada em 1851 a Escola
de Aplicagdo do Exército, que comegou a funcionar em 1855, a fim
de implementar instrugdo prética a oficiais e pragas, e em 1859, a Escola
de Tiro do Campo Grande, com a finalidade de ensinar o tratamento das
diferentes armas de fogo e adestrar oficiais e soldados nas regras praticas do
tiro, ambas estabelecidas na Corte. (Motta, 1998, p. 106)

S6 a partir da empreendida reforma das escolas militares em 1858 é
que a formacao de oficiais desdobrou-se em duas escolas: a Escola Militar
tornou-se a Escola Central, que continuou a funcionar no Largo de Sao
Francisco, enquanto a Escola de Aplicagdo do Exército foi transformada
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3 Os exercicios praticos estavam
previstos pelo estatuto de 1810
da Academia, mas nao eram
implementados.

* A palavra “tarimba” significa
estrado de madeira utilizado pelos
soldados para dormirem nos
quartéis. Entretanto, de forma
pejorativa, denominou-se “tarim-
beiro” ao oficial mais velho, na
maioria das vezes sem curso
na Escola Militar.
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na Escola Militar e de Aplicagao, estabelecida nas fortalezas de Sao Joao
e da Praia Vermelha. O curso de Cavalaria e Infantaria, que existia na
provincia do Rio Grande de S&o Pedro, foi reduzido a uma escola militar
preparatéria, para oficiais subalternos.

De acordo com o regulamento que reorganizou as escolas, a Escola
Central se destinava ao ensino das matematicas e das ciéncias fisicas e
naturais e, também, ao ensino das matérias préoprias a engenharia civil,
enquanto a Escola Militar e de Aplicagdo da Praia Vermelha estava espe-
cialmente encarregada do ensino tedrico e pratico das doutrinas militares
aos oficiais e pragas das diferentes Armas do exército, a saber, Artilharia,
Infantaria e Cavalaria. Era o caminho que apontava para a separacao da
formacéao militar da de engenharia civil, como denunciam as justificativas
apresentadas pelo ministro Jeronimo Francisco Coelho:

A distincgao da engenharia civil da de engenharia militar em cursos
diversos desfaz o grave inconveniente, que resultava da accumulacao
destas duas espécies em um sé individuo, que de ordinario era militar,
e que por este modo ficava sendo um engenheiro encyclopedico, mal
podendo habilitar-se com perfeicdo nas doutrinas, alids vastas, difficeis
e variadas, destes ramos da sciencia do engenheiro, tao distinctos e de
tdo diversa applicagdo. (Brasil. Ministério da Guerra, 1858).

Contudo, apesar das mudancas, continuava marcante a presenca de
civis, primeiro na Escola Militar e, apés 1858, na Escola Central, como a
Tabela 1 pode indicar:

Tabela 1 — Matriculas civis e militares na Escola Militar da Corte
1855-1864

Cat;g;’;"as/ 1855 1856 1857 1858 1859 1860 1861 1862 1863 1864

Militares 190 205 103 285 195 212 191 154 15 15

Civis 156 182 255 312 169 195 148 150 136 139
Fonte: Alves, 2002, p. 217.

Significativo nesse momento de expansao do ensino militar foi a
extensao do ensino no nivel secundério, com a criagdo de um curso pre-
paratério na Escola Central, o que refletiria a preocupagado com a melhor
capacitacdo do Exército, fundamental para seu processo de
profissionalizacdo. O curso preparatério constava de trés aulas: a 12, de
francés e latim, abrangendo gramatica, tradugéao e leitura; a 22, de histéria,
geografia e cronologia; e a 32, de aritmética e metrologia, elementos de
algebra e geometria.

A preocupacao manifestada pelos militares com a instrucgao
secundaria e os exames parcelados de preparatérios nao foi peculiar a
corporacao, antes fez parte de um processo maior desencadeado pela
fungdo atribuida aos estudos secunddrios, encarados no Império quase
que somente como canais de acesso aos cursos superiores, o que colabo-
rou para reduzi-los aos preparatoérios exigidos para a matricula nas
faculdades.
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Referindo-se aos exames parcelados de preparatérios que davam
acesso aos cursos superiores,® Jeronimo Coelho critica os meios de ensino
particulares, principalmente nas provincias, que ndo conseguiam prover
os conhecimentos indispensaveis para a admissdo nas academias ou
escolas do governo.

A creagéo de um curso preparatério na escola central franqueou as portas
academicas a todas as classes, e especialmente as classes pobres, e mais
que tudo aos provincianos. A exigéncia dos preparatérios estudados ex-
ternamente arriscava, a que um pai, para preparar seu filho, recorresse
nas provincias ou a maos collegios, ou a curiosos, e depois de despezas,
sacrificios e perda de tempo, corria o risco de o ver reprovado na corte, e
assim perdidos os seus esforcos, e frustradas suas esperangas. Estas
vantagens serdo ainda mais proficuas em relagdo aos alumnos militares,
quando para o futuro estabelecer-se o internato, de que trata o art. 14
do regulamento (Brasil. Ministério da Guerra, 1858).

Segundo Haidar (1972, p. 15), a urgéncia apds a formalizagdo de
nossa emancipagao politica era a formagao de uma elite dirigente capaz
de administrar as instituicdbes recém-criadas; por conta disso, tivemos
ensino superior antes mesmo que se estabelecesse um ensino de tipo
secundario, ocasionando uma distor¢cao que marcou o sistema educacio-
nal brasileiro, organizado até hoje “de cima para baixo”, onde a escola
secunddria “cede as suas fungdes préprias a tarefa ancilar de curso
preparatoério para o ingresso no ensino superior”.

Contrariando a tendéncia geral a fragmentagdo, a preparagdo ao
ingresso para a Escola Militar caminhou na direcdo de constituir um cur-
so de nivel secundario, com formato escolar proprio, que incorporou gra-
dualmente a sistematizagéo de contetidos em séries (Alves, 2002, p. 289).

Com relagdo a reforma das escolas militares, o ministro Manoel
Felizardo de Souza e Mello, no relatério de 1858 (publicado em 1859),
discorda de alguns aspectos, principalmente aqueles relacionados aos
cursos preparatorios. Utilizando o discurso da racionalidade econémica,
ele apresenta uma proposta de criagao de um internato que concentrasse
todos os estudos preparatdrios, ja que estes estavam divididos entre as
escolas da corte e do Rio Grande. Nesse internato seriam admitidos
meninos de 8 a 14 anos, filhos de oficiais e pragas inutilizados ou mortos
em campanha, os quais, assim habilitados, passariam ao servigo efetivo
do Exército,

[...] sem maior dispéndio dos dinheiros publicos, com mais proveito
para a instrucgdo e para o servigo militar, além de grande beneficio aos
officiaes e mais pragas do Exército, acredito que se poderia reunir em
um sé internato, destacado das Escolas da corte, todas as aulas
preparatérias (Brasil. Ministério da Guerra, 1859, p. 9).

Discordando das reformas estava também Polidoro Quintanilha
Jordao, que, como comandante da Escola Militar da Praia Vermelha,
apontava em seus relatoérios, insistentemente, os inconvenientes da for-
macao de militares a cargo de duas escolas, com alunos sujeitos,
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° Sobre os exames preparatorios,
a referéncia é a obra de Maria de
Lourdes M. Haidar (1972), parti-
cularmente o capitulo 2.
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sucessivamente, a dois regimes, o que causava grande embarago a
aquisigdo dos conhecimentos praticos.

A dualidade das escolas o general Polidoro atribuia nao sé prejuizos
para o ensino técnico-profissional, como também uma acgédo nefasta so-
bre a formacao de uma adequada mentalidade militar, o que, neste caso,
poderia levar a indisciplina e as transgressdes graves dos alunos.

Munido da experiéncia que vivera como comandante, de 1856 a 1862,
e convicto de que a solugdo para esses males sé aconteceria quando a
instrugao militar fosse concentrada em um regime de internato
continuado, numa sé escola, do inicio ao fim dos estudos, coloca suas
idéias em pratica ao tornar-se ministro da Guerra, em 1862 — era a reforma
de 1863, que introduziria grandes mudancas em relacéo aos regulamentos
anteriores.

A partir do novo regulamento, a Escola Militar da Praia Vermelha
passou a ser a escola bésica da formagao das trés Armas, concentrando
todo o ensino militar. A Infantaria e a Cavalaria contavam com dois anos
de estudo; a Artilharia, com trés anos; enquanto os engenheiros e os
alunos do curso de Estado-Maior, apds os trés anos, freqtientariam a Escola
Central do Largo de Sao Francisco, a fim de obter a formacao
complementar.

Apés a Guerra do Paraguai: o “Tabernaculo da Ciéncia”

Com a Guerra do Paraguai, professores e alunos foram desviados
dos trabalhos na Escola Militar da Praia Vermelha para o palco do conflito.
A Escola de Tiro do Campo Grande foi fechada, e permaneceu funcionando
apenas o curso preparatério, que desde 1863 ja se achava instalado na
Praia Vermelha. A Escola Central seguiu frequentada apenas por alunos
Clivis.

No entanto, a guerra parece ter precipitado as mudancgas, desejadas
pela corporacéo e ja prenunciadas, que se efetuaram posteriormente. Em
1874, com a congregacao de todo o ensino militar na Escola Militar da
Praia Vermelha, ocorreria, enfim, a separacao do curso de formagao de
engenheiros civis, com a criagdo da Escola Politécnica do Rio de Janeiro,
que sucedeu a Escola Central e, a partir dessa data, vinculou-se ao
Ministério do Império, ndo mais ao da Guerra.

Tal separacgao ja se afigurava inevitavel. Jodo Lustoza da Cunha
Paranagud, em 1867, sugeria que a Escola Central passasse para o
Ministério do Império ou da Agricultura, pois

[...] ela [pertencial, pela sua posigdo e outras circunstancias, ao estudo
e formatura dos engenheiros civis e estes dispensam os habitos da
disciplina militar (Brasil. Ministério da Guerra, 1867).

Esta proposta convergia com o pensamento do conselheiro José
Liberato Barroso (2005, p. 220-223), que, em sua obra A instruccao publica
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no Brasil, publicada no mesmo ano, dedicou um capitulo a instrugdo militar,
conforme se verifica desses trechos:

Os Relatérios do Ministro da Guerra deste anno e do anno passado
reconhecem a necessidade de uma reforma, pela qual se concentre na
eschola militar todo o ensino dos que se dedicam a profissdo das armas.
Os officiaes do estado maior do exercito e engenheiros militares
completéao a sua instrucgao na Eschola Central: sao obvias as razoes da
conveniéncia dessa reforma.

[...] A Eschola Central depende do Ministério da Guerra, entretanto tem
dous cursos para paisanos, um de engenheiro civil e outro de engenheiro
militar. Sdo evidentes os defeitos dessa dependéncia reciproca. Devendo
se concentrar na Eschola Militar o ensino de todas as doutrinas milita-
res, convém que a Eschola Central fique independente do Ministério da
Guerra, e como instituicdo de ensino profissional sujeita ao Ministério
das Obras Publicas, visto que ndo temos um ministério geral da instrucgdo
publica. Como actualmente estd é uma anomalia.

Com o desmembramento das escolas pretendia-se atender, de um
lado, as necessidades impostas pelas transformacgdes econémicas por que
passava o Pais, trazidas pela expansado da cultura cafeeira. Na segunda
metade do século 19, sobretudo a partir das décadas de 1860 e 1870, a
producéo cafeeira passou por transformacoes profundas, com a progres-
siva substituicao do trabalho escravo pelo trabalho assalariado, estimu-
lando o desenvolvimento de um surto industrial e a rapida expanséo das
estradas de ferro, bem como da navegacdo a vapor, o que justificava a
ampliacao dos estudos de engenharia civil, desvinculados da atividade
militar, exigidos pela crescente modernizacdo de nossa economia.

Por outro lado, era imperiosa a reestruturagdo do Exército,
principalmente no que tocava a instrugao dos oficiais, cujas deficiéncias
haviam sido duramente expostas no decorrer do conflito com o Paraguai.
Em 1871, o relatério do ministro Visconde do Rio Branco (José Maria da
Silva Paranhos) nédo deixa davidas quanto a essas intengoes:

Devo aqui ponderar-vos, como alguns de meus antecessores, que 0s
individuos que estudam na escola central antes destindo-se a vida civil,
que a militar. Vés reconhecereis que é mais regular completar na escola
militar o curso de engenharia militar e do estado-maior de 12 classe do
exercito, dando-se &quelle estabelecimento o seu verdadeiro caracter
de escola de engenheiros geographos, engenheiros civis e candidatos
a direcgdo dos trabalhos industriaes, agricolas e de minerac&o. A refor-
ma de que vos falo aqui é tanto mais necesséria quanto é certo que a
guerra do Paraguay demonstrou que devemos attender muito &
instrucgao dos nossos oficiaes de artilharia e da engenharia militar
(Brasil. Ministério da Guerra, 1872).

Dessa maneira, pelo Regulamento de 1874, os militares, além dos
cursos de Infantaria, Cavalaria e Artilharia, passaram a ter também na
Escola Militar os cursos de Estado-Maior e Engenharia.

Com o passar do tempo, 0 aspecto “escola de engenharia” sobrepujou
o aspecto “escola de aplicagdo militar”. Nascida como escola de préaticas
militares, em 1855, a Escola Militar da Praia Vermelha se caracteriza,
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apos 1874, por ser um centro de estudos de engenharia num nivel
altamente teorico, sobretudo pelos estudos de Matematica, o que a levou
a ser chamada pelos alunos o “Tabernaculo da Ciéncia”, num ambiente
de profundo cientificismo.

Houve ainda, em decorréncia do citado regulamento, um incremento
dos estudos preparatoérios, que, transformados em Escola Preparatoria,
anexa a Escola Militar, sequiam o mesmo regime de internato e de
disciplina militar. Os estudos preparatoérios constavam de trés anos, trans-
formando-se, na préatica, em um verdadeiro curso secundario, onde os
alunos tinham as seguintes matérias: no 1° ano, Gramatica Portuguesa,
Francés, Aritmética, Geografia e Desenho Linear; no 2°, Lingua Vernacula,
Francés, Inglés, Histéria Antiga, Algebra elementar e Desenho Linear;
por fim, no 3°, Lingua Vernécula, Inglés, Histéria (Idade Média, Moderna,
Contemporanea e Patria), Geometria, Trigonometria Plana, Desenho Linear
e Geometria Pratica. Estudavam, ainda, a administragcdo de companhia e
de corpos, e havia a instrugao préatica das diferentes Armas do Exército,
além de gindstica, esgrima e natacgao.

O exame desse curriculo confirma a énfase dada naquela época
aos estudos secundarios, que tinham um cunho fortemente literério e
humanistico, ndo s6 pela exclusdo das ciéncias fisicas e naturais do
curriculo, como pelo predominio da Histéria sobre a Geografia, pelo
maior destaque conferido a Histéria Antiga em relagdo a Contemporanea
e, também, pelo estudo de duas linguas estrangeiras. (Motta, 1998,
p. 162)

J4& a preocupagao em estabelecer quais seriam os métodos de ensino
utilizados, os tempos de aula para as disciplinas, o nimero minimo e
maximo de alunos por sala — a fim de prover uma maior eficiéncia no
aprendizado, além de outras disposi¢cdes normativas — denota a intengao
de melhorar a qualidade do ensino ministrado no Exército, movimento
este que nao se restringiu aos estudos preparatérios, mas também as
escolas regimentais e aos depésitos de instrugdo, num esforgo claro de
capacitacao dos efetivos militares.

Assim, a Escola Militar da Praia Vermelha, agora inteiramente
voltada para a formacao militar, recebia alunos que optavam pela car-
reira e que, convivendo sob o regime de internato, construiram novas
redes de sociabilidade. Como conseqiiéncia esta a formacao, nos jovens
oficiais, de uma identidade pautada nos valores meritocraticos e na
predominéncia de uma mentalidade “cientificista”, esta certamente sob
influéncia do impacto da penetragdo no universo intelectual brasileiro
da doutrina positivista e do evolucionismo, sem esquecer o papel
desempenhado por professores como Benjamin Constant.

Consideracoes finais

Entretanto, a Escola Militar e seu regulamento seguiram sendo alvo
de criticas, tanto pelos que apontavam o excesso de ensino tedrico em
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detrimento dos estudos técnico-profissionais como pelos que advogavam
a ampliacdo da teoria no curriculo.

Em 1889, o ministro da Guerra, Thomaz José Coelho de Almeida,
ainda promove a Ultima, porém abrangente, reforma do Império no intuito
de reorganizar o ensino militar, procurando dinamizar a administragao
da pasta a seu encargo e atender a algumas reivindicacoes antigas da
corporagdo, inconformada com o estado de obsolescéncia do Exército.
Entre as iniciativas dessa reforma estdo a criacdo do Imperial Colégio
Militar e de uma Escola Militar no Ceard, além da Escola Superior de
Guerra, destinada a dar instrugéo tedrica e préatica aos oficiais que hou-
vessem se distinguido nas escolas militares e fossem indicados para
estudar nos cursos superiores de Artilharia, Engenharia e Estado-Maior.

De certa forma, era o retorno a situagdo anterior a 1874, com o
desdobramento dos estudos em duas escolas. Contudo, com a precipitagao
dos acontecimentos politicos e a queda do regime, as mudangas
curriculares nas escolas militares vigorariam por apenas um ano, sendo
mantidos pela Republica o Colégio Militar e a Escola Superior de Guerra,
esta até 1898.

A despeito de sua duragao efémera, a reforma de 1889 espelhou a
experiéncia pedagdgica que vinha sendo acumulada pelo Exército ao lon-
go do Império, muito embora a intelectualidade militar ndo tenha tido
tanta participacdo quanto possivelmente gostaria na comissao que a for-
mulou, a excegdo de Benjamin Constant e Roberto Trompowski,
professores da Escola Militar.

Em sua abrangéncia, a referida reforma englobou todas as instancias
de ensino das quais o Exército se encarregou, do nivel mais elementar,
como as Escolas Regimentais, a especializagdo dos oficiais, representada
pela Escola Superior de Guerra, além de concretizar um antigo projeto da
corporagao, o de uma instituicdo de ensino secundario militar.

Ja na Republica, o regulamento de 1890, de Benjamin Constant, ago-
ra ministro da Guerra, marcaria o apice da perspectiva positivo-cientificista.
O acréscimo em anos de estudo para a formagéo de oficiais e o enfoque
intensivo nas ciéncias deram a reforma de Constant uma forte coloragéo
positivista. Mesmo eivada de criticas ao positivismo ortodoxo que a carac-
terizou, essa reforma vigorou até 1898, coincidindo com a época de maior
presenca dos militares na vida politica brasileira até entao.
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Educacao e ensino de Ciéncias
Naturais/Fisica no Brasil:
do Brasil Col6nia a Era Vargas

Rodrigo Claudino Diogo
Shirley Takeco Gobara

Resumo

Apresenta uma retrospectiva ndo-exaustiva e sintética da legislagao
educacional e do ensino de Ciéncias Naturais, em particular o ensino de
Fisica, no periodo que vai da instauragdo da primeira escola, em 1549,
até o final da Era Vargas (1964). Além de realizar esta retrospectiva, o
trabalho também objetiva verificar de que forma as influéncias externas,
isto €, os condicionantes politicos, econémicos e sociais influenciaram
este ensino. Os resultados revelam que o ensino de Ciéncias Naturais,
em particular o de Fisica, sofreu forte influéncia destes fatores externos,
principalmente dos exames vestibulares, além de nao ter recebido uma
atengao especial do Estado. Verificou-se, também, que diversos problemas
enfrentados hoje ja se encontravam presentes durante as varias fases do
periodo analisado: ensino expositivo, geral, superficial e baseado na
memorizagdo, numero insuficiente de aulas e excessiva dependéncia dos
manuais didéticos.

Palavras-chave: educagdo, ensino de Fisica, reformas educacionais.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 365-383, maio/ago. 2008. 365



Abstract
Education and teaching of natural science — Physics in Brazil: from
the Colony to Vargas’ Age

This article shows a non-exhaustive and synthetic retrospective of
the educational legislation and Natural Science teaching, in particular
Physics teaching, in the period from the institution of the first school, in
1549, to the end of the Vargas’ Age (1964). Moreover, the article also
objectives verify in what way the external influences - the political,
economic and social conditionals had influenced this teaching. The results
show that Natural Science teaching, and in particular Physics teaching,
suffered strong influences from these external factors, especially from
“vestibular” exams, and did not receive any special attention from the
government. It was also verified that a lot of nowadays problems had
already been verified during the several phases of the period analyzed:
expository teaching, general, superficial and based on memorization,
insufficient number of lessons and excessive dependence on didactic
manuals.

Keywords: education, physics teaching, educational reforms.

Primeiras palavras

Ao longo da histéria, a transmissdo de conhecimentos tornou-se de
fundamental importéncia para a humanidade. Durante a trajetéria humana,
vérias foram as formas de transmissao e varias as finalidades, merecendo
destaque a transmissao por meios escritos. Com o passar dos anos, e com
o crescente acimulo do conhecimento humano, tornou-se necesséria a
transmisséao de alguns conhecimentos formais, e, em determinado momento
histérico, foi instituido um espago voltado para este tipo de transmissao: a
escola (Alves, 2005). Sem adentrar nos debates acerca das fungoes da escola,
nao se pode negar que uma de suas missdes primordiais é permitir o aces-
so aos conhecimentos historicamente construidos e culturalmente
significativos para uma determinada sociedade — por meio do que ficou
conhecido como educagao escolar. Assim, a sociedade capitalista atual pode
considerar culturalmente significativo um determinado conhecimento que
ndo era tido como tal no inicio da implantagdo do modo de produgao
capitalista industrial; hoje, por exemplo, o ensino formal da lingua inglesa
é culturalmente significativo, o que nao ocorria nos idos do século 18,
quando o latim era assim considerado.

A educacao escolar no Brasil foi inaugurada em 1549, na Bahia, e se
configurou durante o periodo colonial e até o inicio da Era Vargas como
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um artigo de luxo, destinado a poucos. Este trabalho busca realizar uma
retrospectiva nao-exaustiva e sintética do ensino béasico no Brasil, em
particular do ensino de ciéncias naturais e de fisica, desde a época do
Brasil Colonia até o final da Era Vargas, analisando as relagbes desse
ensino com as determinagoes histéricas, sociais, politicas e econémicas.
O periodo compreendido desde o inicio da ditadura militar até a atualidade
sera analisado em outro artigo.

1. Brasil Colénia

Todo o periodo educacional brasileiro compreendido entre a
implantagao da primeira escola — uma escola jesuitica, na Bahia, em 1549
— e a chegada da familia real portuguesa, em 1808, é marcado pelo pre-
dominio quase absoluto do ensino de humanidades, salvo raras iniciativas
ou tentativas de introdugéo do ensino de ciéncias naturais.

A inauguragédo da primeira escola brasileira marca o inicio do dominio
jesuitico sobre o sistema educacional brasileiro. Este dominio s6 encerrou-
se quando os jesuitas foram expulsos do Brasil, em 1759, por ocasido das
reformas pombalinas (Chagas, 1980). Apesar de destinados fundamen-
talmente ao ensino da leitura e da escrita e a conversao dos gentios (Niskier,
1996), os colégios jesuitas proporcionaram a primeira iniciativa de ensino
de ciéncias naturais. Nessas instituigdes, no fim das tardes dos meses de
verao, se ensinava meteorologia, se estudava a geografia celeste e se
faziam previsbes de movimentos dos astros (Almeida Junior, 1979).
A presenga de tais ensinamentos confirma o perfil tragado por Alves
(2005), segundo o qual os jesuitas, ao contrério de outras ordens religio-
sas, se apresentavam menos radicais e intolerantes quanto ao didlogo
com conteudos e idéias que nao fizessem parte do programa dogmaético
da Igreja Catdlica. Vale ressaltar que esses ensinamentos correspondiam
aos estudos de filosofia e deveriam se enquadrar * dentro do empirismo
rudimentar da cosmologia da época” (Nunes, 1962, p. 25).

A congregacao jesuitica adotava o “modus parisienses” (Alves, 2005,
p. b1, grifo do autor) de ensinar, em que era feita a distribuigcao dos alunos
em decorréncia de seu nivel de conhecimento, resultando na formacéao de
classes. Entretanto, o avanco dos alunos se dava apenas com o dominio
completo do conteido de uma dada série, tornando variavel o periodo de
permanéncia em uma determinada classe e, conseqientemente, a duragéo
do curso, que poderia chegar a sete anos (Nunes, 1962). Com o passar do
tempo, 0s jesuitas se tornaram pioneiros no processo de educagao formal,
instaurando algumas caracteristicas presentes na escola moderna e que
permanecem até hoje, tais como a diviséo do trabalho didatico, a criagdo
de espagos especializados para o processo de ensino — em especial as salas
de aula —, a seriacéo, a especializacdo dos professores e a diferenciagao dos
conhecimentos (Alves, 200b).

A escola jesuitica tinha como objetivos fundamentais preparar para
o sacerddcio ou para o ingresso nas universidades européias (Nunes, 1962),
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por meio de uma educagdo académica e preparatéria (Chagas, 1980) em
que se utilizavam os seguintes métodos pedagdgicos: a prelegéo, a com-
peticdo, a memorizagédo, os exercicios escritos e as imitagdes (Nunes,
1962). Dessa forma, os jesuitas inauguraram vérias das caracteristicas
marcantes, e sempre presentes, da educacao brasileira.

Outra iniciativa que pode ser considerada mais frutifera foi
conduzida pelo bispo D. Azeredo Coutinho, com a inauguragao do
Seminéario de Olinda em “10 de junho de 1800” (Niskier, 1996, p. 77),
que introduziu e enfatizou as cadeiras de Fisica, Quimica, Mineralogia,
Boténica e Desenho (Almeida Junior, 1979). O bispo D. Azeredo Coutinho
é considerado um renovador da educagao brasileira, além de ter sido
adepto do liberalismo econdmico e seguidor das idéias educacionais
pombalinas (Nunes, 1962).

Segundo Alves (2005), o Seminario de Olinda privilegiava o ensino
de uma Filosofia Natural, adotando a perspectiva de libertacao da Filosofia
do dominio da Teologia, incentivando os alunos a observagdes, experi-
mentagoes e estudos acerca da natureza e dos principios de funcionamento
das maquinas. Esses rasgos iluministas e de modernidade, entretanto,
néo se deram de forma desinteressada ou, em outras palavras, ndo se
deram em nome da Ciéncia e do progresso do conhecimento cientifico.
Nessa época Portugal ndo se encontrava em boas condicées econdmicas,
e o bispo Azeredo Coutinho enxergava que o conhecimento — e eventual
exploracéo — das riquezas naturais da Colonia poderia recuperar a riqueza
e o esplendor da metrépole, sendo interessante que os padres, em suas
viagens de arrebanhamento e conversdes, detivessem os meios
necessarios para que esse conhecimento fosse realizado (Alves, 2005).

Mesmo com esse interesse de cunho econdmico, o Seminério de
Olinda permitiu a divulgagdo de conhecimentos cientificos no Nordeste
brasileiro, chegando a contribuir para que a Revolucdao Pernambucana de
1817 ocorresse (Chagas, 1980). Entretanto, essa divulgagao cientifica
encerrou-se com o sufocamento da Revolugdo Pernambucana e com a
retirada de D. Azeredo Coutinho para Portugal (Almeida Junior, 1979).

Nesse interim, em 1808, teve inicio um periodo de efervescéncia
cultural e cientifica em decorréncia da vinda da familia real portuguesa
para o Brasil. D. Jodo VI, com o intuito de preparar a colénia para
recepcionar a Corte, gerando empregos para seus suditos, fundou diversas
escolas e instituigdes cujos curriculos continham nogdes de fisica e de
outras ciéncias naturais. Houve também uma grande expansao nas cién-
cias bioldgicas, gragas principalmente as grandes levas de pesquisadores
estrangeiros que chegavam do exterior. No entanto, essas mudancas nao
foram suficientes para consolidar a presenca de uma educagéo cientifica,
fato que pode ser comprovado pelo veto ao projeto de José Bonifécio, no
qual se pleiteava a criagdo de uma universidade em Sao Paulo (Almeida
Junior, 1979).

As transformagoes iniciadas com a vinda da familia real portuguesa
nao se restringiram simplesmente a abertura de institui¢bes de ensino,
mas englobaram todo o espectro politico, econémico e social. Dentre as
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medidas mais importantes — que possibilitaram o répido crescimento da
cidade do Rio de Janeiro, além do surgimento e fortalecimento de uma
aristocracia e uma incipiente burguesia nacional — destacaram-se (Fausto,
2001): a) a abertura dos portos as nagdes amigas (no caso, a Inglaterra),
finalizando com o monopdlio comercial entre a colénia e a metrépole; b)
a revogacao dos decretos que proibiam a producdo de manufaturas no
Brasil; c) a criagao do Banco do Brasil, da Biblioteca Real, do Real Horto e
das Academias Militar e de Medicina; e d) a elevagao da coldnia a Reino,
unido ao de Portugal e Algarves, em 1815.

Essas reformas criariam as condigdes iniciais para o fim do regime
colonial. Além disso, apds a independéncia (1822), com a crescente ne-
cessidade de uma escola na qual os filhos da aristocracia e da burguesia
carioca pudessem estudar, criou-se o Imperial Collégio de Pedro II
(doravante Colégio Pedro II), onde antes funcionava o Seminério de Sao
Joaquim, e que se tornaria referéncia para todas as outras escolas da
Corte (Multirio, 2006).

2. Brasil Império

O Colégio Pedro II foi a instituigdo de ensino mais importante do
Império, tornando-se, na medida das possibilidades, um modelo a ser
seguido pelos liceus e as demais institui¢cdes de ensino brasileiras (Chagas,
1980). O prestigio do Colégio Pedro II era tal que, a partir de 1843, os
bacharéis nele formados ndo necessitavam realizar os exames para in-
gresso ao ensino superior (Niskier, 1996). Os que nao obtivessem este
titulo deveriam obter

[...] a certiddo de aprovagdo em latim, francés, retérica, filosofia racional
e moral, aritmética e geometria. A partir de 1854, passaram, também,
a ser exigidos os certificados de geografia e histéria. Para o ingresso
nas escolas de Medicina, dispensava-se a certidao de retérica e poética.
(Nunes, 1962, p. 75)

Esses exames, conhecidos como exames preparatérios, ndo eram
padronizados e, até o ano de 1911, assumiram diferentes formas, sendo
geralmente realizados de maneira parcelada, além de permitirem que
qualquer pessoa se submetesse a eles (Chagas, 1980), mesmo sem ter
completado o ensino secundario. A influéncia do Colégio Pedro II tam-
bém atingiu os exames preparatérios, pois seus professores e demais
membros freqientemente participavam da elaboracdo dos exames
(Chagas, 1980; Nunes, 1962), sendo, durante alguns anos, a Unica insti-
tuicdo a realizar os exames que permitiam 0 acesso ao ensino superior
(Multirio, 2006). Assim, o Colégio Pedro II influenciava como as outras
instituigdes de ensino deveriam se comportar e quais disciplinas
receberiam maior atengao.

A época de sua criagao, o curso oferecido no Colégio contemplava os
ensinamentos de Latim, Grego, Francés, Inglés, Gramaética Nacional,
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Retérica, Geografia, Histéria, Ciéncias Fisicas e Naturais, Matematica,
Musica Vocal e Desenho, além de introduzir os estudos simultaneos e
seriados (Almeida Junior, 1979). Da época de sua inauguragao até o ano
de 1925 néo existiu uma disciplina de Fisica, e seu ensino ocorria na
cadeira denominada Physica e Chimica (Sampaio, 2007). Mesmo com essa
cadeira, o ensino no Colégio Pedro II era predominantemente humanistico,
principalmente entre os anos de 1838 e 1881, como revela Chagas (1980,
p. 21), ao analisar a estrutura dos planos de ensino do Colégio Pedro II:

A Matemaética e as Ciéncias, reunidas, atingiram na totalidade dos planos
o percentual médio de 21,7%; mas se abstrairmos a primeira, com
11,8%, notaremos que as ciéncias da natureza, mesmo incluindo
disciplinas como “Zoologia Filoséfica”, tiveram uma freqiiéncia inferior
a 10%.

Esta pouca importancia dada ao ensino cientifico se refletiu nas
demais instituicdes de ensino, que tinham o Colégio Pedro II como modelo
a ser seguido.

Conjuntamente a esta pouca importancia, nesse periodo, o ensino
de ciéncias era puramente expositivo e se baseava no uso de manuais
didaticos estrangeiros (Wuo, 2003) ou traduzidos de originais de outros
paises (Almeida Junior, 1979). Entre os livros estrangeiros adotados du-
rante o periodo imperial destacam-se obras portuguesas e francesas, tais
como (Wuo, 2003):

e FERNT, E.; DRION, Ch. Traité de physique élémentaire. Paris: G.
Masson, 1889.

* FICHER, Ernest Gottfreid. Physique — Mécanique. Paris: Bachelier,
1830.

* GUEDES, Joaquim Rodrigues. Curso de physica elementar. Lisboa:
Imprensa Nacional, 1868.

* HAUY, Abbé. Traité élémentaire de physique. Paris: Huzard-
Courcier, 1821.

* HUBERT, Valérios. Les phénoménes de la nature. Paris: Schulz et
Thuilié, 1858.

¢ LOBO, Miguel A. M. Elementos de physica. Coimbra: Imprensa da
Universidade de Coimbra, 1882.

Destaca-se, também, o livro Traité élémentaire de Physique de
Adolphe Ganot. Este livro foi freqiientemente adotado pelo Colégio Pedro
1T durante o periodo compreendido entre os anos de 1870 e 1925 (Sampaio,
2007).

Segundo Wuo (2003), os livros utilizados durante o século 19, no
Brasil, podem ser enquadrados em dois grupos:

* Os focados no corpo tedrico-conceitual da Fisica e no seu
desenvolvimento — predominante nos livros da primeira metade
do século 19;
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¢ Os distanciados do corpo tedrico-conceitual da Fisica e focados
nas aplicagbes tecnoldgicas — predominante a partir da segunda
metade do século 19.

Com relagao as reformas educacionais durante o transcorrer do
periodo imperial, diversas medidas legais vieram diminuir a ja pequena
importancia dada as disciplinas cientificas. Entre elas merece ser citada
uma do ano de 1876, que determinava a nao obrigatoriedade de cursar
os dois ultimos anos do curso regular para se ter o acesso ao ensino
superior, e nos quais se ministravam os contetdos de Fisica e Quimica
(Almeida JuUnior, 1979).

Em sintese, o periodo imperial trouxe poucas contribuigdes ao ensino
de fisica e das outras ciéncias naturais — priorizava-se o ensino de huma-
nidades, a semelhanca do que era feito na época dos jesuitas —, além de
imprimir ao ensino secundario um carater puramente preparatorio aos
exames de admissao ao ensino superior.

3. Brasil Republica
3.1 A Primeira Republica (1889-1930)

Com a queda do Império e a conseqiiente mudanga no regime politico
brasileiro, mudancas na legislagdo fizeram-se necessdrias, inclusive na
pertinente a educagéo. Mesmo com as varias reformas educacionais em-
preendidas, o Colégio Pedro II continuou sendo a instituigdo mais influente
no sistema educacional brasileiro até os anos de 1960/70, quando perdeu
o estatuto de estabelecimento padrao de ensino (Ferreira, 2005). Durante
a Primeira Republica, o Colégio Pedro II foi objeto de vérias leis e projetos,
chegando a assumir outras denominacdes: em 1889, Instituto Nacional
de Educacao Secundaria; em 1890, Ginésio Nacional; e em 1911, voltando
a ser chamado de Colégio Pedro II (Niskier, 1996).

Em todas as mudancas realizadas durante os primeiros anos de
Republica, por meio de decretos e atos e mesmo na Constituigdo de 1891,
houve a influéncia dos adeptos da escola positivista, iconicamente repre-
sentados pelo entdo ministro da Instrucao Benjamin Constant, que foi o
responsavel pela primeira reforma do ensino publico da Republica (Almeida
Junior, 1980), em 1890. Esta reforma extinguiu os exames preparatorios,
tornou obrigatéria a seriagdo dos estudos, tornou o Colégio Pedro II o padréo
do ensino secundério brasileiro, permitiu a equiparagao de estabelecimentos
de ensino ao Colégio Pedro II, instituiu os exames de suficiéncia, os exames
finais e os de madureza — que habilitavam para o ingresso no ensino superior
(Nunes, 1962).

A influéncia dos positivistas pode ser mais bem percebida por dois
pontos: na reforma de 1890, pela inclusdo do contetudo das ciéncias
fundamentais, de acordo com a ordem légica do positivismo, a saber,
Matemaéticas, Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia e Sociologia (Comte,
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2006); e na Constituigcdo de 1891, que determinou o ensino laico nos
estabelecimentos educacionais publicos (Almeida Junior, 1980; Cury,
1996). Esses dois pontos representaram certo progresso em relagao as
determinagoes dos periodos colonial e imperial, pois sacramentavam como
parte do curriculo as disciplinas cientificas e afastavam, ao menos
oficialmente, a influéncia da Igreja na educacgéo.

As modificagbes legais realizadas por Benjamin Constant nao
encontraram um momento histérico propicio, sendo desprezadas e pouco
a pouco mutiladas, principalmente apdés o seu afastamento do ministério
e sua morte (Nunes, 1962). A andlise de Nunes (1962, p. 91) revela a
pouca efetividade das mudancas executadas por Benjamim Constant:

O exame de madureza, talvez o ponto mais interessante da reforma de
Benjamin Constant, pois tirava ao ensino secundario o aspecto de mera
via de acesso aos cursos superiores, foi o mais combatido, e a execucao,
protelada. S6 hé noticias de sua realizagdo em 1899. Dai em diante,
sao feitas sucessivas prorrogacdes no prazo de obrigatoriedade, em
favor dos exames preparatérios. Retornam em 1909 e em 1910,
nivelados, porém, preparatérios.

A reforma de Benjamin Constant revela um traco que,
constantemente, acompanha as reformas educacionais: o descompasso
entre o proposto pela reforma e a realidade na qual ela deveria se
concretizar. Além da reforma de Benjamin Constant, outras medidas
legislaram sobre os exames e sua forma de realizagdo. Em sintese, essas
medidas (Almeida Janior, 1980):

* Mantiveram o carater enciclopédico dos exames — projeto
substitutivo de 18 de agosto de 1891;

* Permitiram que o aluno nao realizasse exame de uma das matérias,
estipulava o exame escrito para linguas e matematicas e o exame
oral para as demais, vinculava as questdes cientificas ao progra-
ma do Ginasio Nacional e limitava o tempo de cada examinador
dos exames orais a 10 minutos (emenda constitucional).

O conjunto dessas medidas reafirmou a influéncia do Ginasio Nacional
—nova denominagao do Colégio Pedro II — e evidenciou a pouca importancia
dada as disciplinas cientificas, mantendo a tradigdo oriunda dos periodos
colonial e imperial, em que o ensino destas disciplinas se dava de manei-
ra superficial e bastante generalista. Com excecdo do Colégio Pedro II,
que previa em seu estatuto laboratérios de Quimica e Fisica (Sampaio,
2004), o ensino experimental ndo era praticado na maioria das demais
instituigées de ensino secundério. Em 1903 um projeto de lei tentou
modificar este panorama estabelecendo algumas exigéncias, como, por
exemplo, a implantacdo de laboratérios para o ensino pratico das Ciéncias
Naturais, para que uma instituicao de ensino fosse reconhecida
oficialmente (Almeida Janior, 1980). Entretanto, essa medida ndo trouxe
resultados concretos, pois nao foi colocada em pratica.
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Outras reformas educacionais importantes ocorreram durante a
Primeira Republica: a Reforma Rivadavia Correia, de 1911, e a Reforma
Carlos Maximiliano, de 1915 (Niskier, 1996).

A Reforma Rivadavia Correia levou o liberalismo politico as ultimas
conseqliéncias, permitiu o ensino livre, implantou a desoficializagdo do
ensino e suprimiu os diplomas (Nunes, 1962); além disso, instituiu que
os exames de admissao ao ensino superior deveriam ser realizados em
uma instancia Unica, dando origem aos exames vestibulares (Chagas,
1980), e extinguiu o privilégio que os bacharéis do Colégio Pedro II
possuiam de ndo se submeterem aos exames de admissdo ao ensino
superior (Sampaio, 2004).

A Reforma Carlos Maximiliano surgiu como reacéo a reforma anterior
(Niskier, 1996),

Dai o seu prudente ecletismo, com a adogao dos exames de madureza e
dos vestibulares: aqueles, a serem prestados somente no Colégio Pedro
II e nos liceus estaduais equiparados, como verificagao global da capaci-
dade intelectual dos alunos; os vestibulares, realizados nas faculdades
perante comissoes de que participavam professores do ensino secundario,
com um sentido corretor dos primeiros. (Chagas, 1980, p. 29)

Os exames vestibulares sé iriam ter seus critérios determinados pelas
instituicoes de ensino superior a partir de 1961, com a aprovagao da
primeira lei de diretrizes e bases da educacao nacional (Niskier, 1996).

Ao se analisar a Primeira Republica verifica-se que

Todas as reformas do ensino secundério, no primeiro periodo
republicano, mostraram grande hesitagdo além de absoluta falta de
espirito de continuidade no estudo e nas solugbes dos problemas
fundamentais de organizagao educacional, quando néo ofereciam dire-
trizes e quadros esquematicos excessivamente rigidos que cerceavam
a liberdade das escolas organizarem seus laboratérios e desenvolverem
seus proprios métodos. A educagéo ilusoriamente cientifica de inspiragéo
comteana ficou longe de realizar uma legitima formacédo de cientistas
por meio de profundos estudos das ciéncias exatas, sem detrimento da
parte experimental [...]. (Almeida Junior, 1980, p. 59)

Mesmo que a funcdo do ensino no nivel secundério nao fosse a de
formar cientistas, Almeida Junior (1980) evidencia a péssima situagao
em que se encontrava o ensino de fisica e de ciéncias naturais no inicio
do periodo republicano — esse panorama continuou praticamente estag-
nado até o inicio da década de 20 do século passado. Essa década demarca
uma fase de grandes modificagdes nas estruturas econdmica, politica e
social do Brasil, destacando-se: a instalacao do capitalismo industrial no
Brasil, a transicao entre o sistema econdémico agrario-comercial e o
urbano-industrial, a urbanizacéo das cidades, o surto de industrializa-
gao, a aceleracao do processo de divisao social do trabalho — que levaram
ao surgimento de um novo modelo de estratificagao social — e a retomada
dos principios do Liberalismo (Nagle, 1974). Toda essa efervescéncia levou,
ao final da década de 20, ao entusiasmo pela educagao e ao otimismo
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pedagdgico, que acabaram por transferir a educagdo a responsabilidade
de incorporar grandes camadas da populacdo na esteira do progresso
nacional, de encaminhar o Brasil rumo as grandes nagdes do mundo e
formar o novo homem brasileiro (Nagle, 1974). E neste clima de
entusiasmo que o ensino de conteudos cientificos foi encarado como o
“mais rico, vigoroso e atual padrdo de ensino e cultura, o Unico capaz de
colocar a Nagdo a altura do século e dar bases sélidas ao desejado pro-
gresso econdémico do Pais.” (Nagle, 1974, p. 119)

Contudo, esse entusiasmo e as tentativas de reestruturagao do ensino
secundario nao vieram a se concretizar no primeiro periodo da Republica,
pois a escola ainda correspondia as necessidades e expectativas da socie-
dade a que servia, continuando a ser um instrumento a servico dos mais
bem situados economicamente e que ja eram possuidores de um alto
nivel cultural (Almeida Junior, 1980). Portanto, ao fim da Primeira
Republica o ensino de fisica e de ciéncias naturais ainda se mantinha fiel
as caracteristicas que apresentara desde o periodo colonial.

3.2 A Era Vargas (1930-1964)

Em 1930, mais precisamente no més de outubro, o governo do
presidente Washington Luiz foi derrubado (Romanelli, 1987) por um
movimento que marcou a “troca” do modelo agrario exportador pelo
capitalista urbano (Zotti, 2004). Iniciou-se o processo de consolidacao ca-
pitalista industrial, que acabou gerando uma grande concentracao
populacional nas cidades e engendrou

[...] a necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da prépria produgédo, seja pelas
necessidades do consumo que essa produgdo acarreta. Ampliar a area
social de atuagdo do sistema capitalista industrial é condicdo de sobrevi-
véncia deste. Ora, isso s6 é possivel na medida em que as populacoes
possuam condigdes minimas de concorrer no mercado de trabalho e de
consumir. Onde, pois, se desenvolvem relagoes capitalistas, nasce a ne-
cessidade da leitura e da escrita, como pré-requisito de uma melhor con-
dicdo de concorréncia no mercado de trabalho. (Romanelli, 1987, p. 59)

Percebe-se, assim, que a educacgao precisava se universalizar e atingir
um maior contingente da populagédo, ao contrario do que ocorreu no longo
periodo da economia predominantemente agrdria, em que a educacao
era um privilégio das classes dominantes. Se antes apenas 0s mais bem
situados economicamente tinham acesso a escolarizagdo, agora, por uma
necessidade do sistema de produgdo, tornava-se necessaria uma
flexibilizagdo deste paradigma educacional. Soma-se a este fend6meno o
fato de a populacao perceber a educacdo como uma oportunidade de se
obter um posto no mercado de trabalho e uma possibilidade de ascensao
social (Romanelli, 1987). Neste contexto de valorizagdo e aumento da
demanda pela educacé&o surgiram dois grupos, representantes de inte-
resses opostos, que disputaram entre si as determinacoes que deveriam
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ser dadas a educagdo, em todo o periodo entre 1930 e 1964 (Romanelli,
1987):

* Os liberais ou renovadores: defendiam a escola publica, gratuita e
obrigatédria, a laicidade do ensino publico e a co-educagéo; admi-
tiam a inadequacao entre a escola e a nova ordem social — apesar
de nédo questiona-la; sua ideologia esté expressa no Manifesto dos
Pioneiros da Educacao Nova;

* Os catdlicos ou conservadores: contrarios as reivindicagbes dos
renovadores; defendiam a manutencao da escola tradicional e da
ordem social, politica e econémica da Primeira Republica.

Feita essa breve contextualizacdo, segue-se uma andlise das principais
reformas educacionais empreendidas e dos efeitos provocados no ensino
secundario e, em particular, no ensino de ciéncias naturais.

3.2.1 A Reforma Francisco Campos

A Reforma Francisco Campos foi realizada durante os anos de 1931
e 1932, em pleno governo provisério de Getulio Vargas. Foi uma reforma
constituida por varios decretos, que criaram o Conselho Nacional de
Educacao, determinaram a forma de organizacdo do ensino superior, do
ensino secundario, do ensino comercial e da Universidade do Rio de Janeiro
(Romanelli, 1987).

Os decretos n° 19.850 e 21.241 trataram do ensino secundario e
foram responséveis por uma verdadeira transformacdo. O ensino
secundario teve seu curriculo seriado e passou a se constituir de dois
ciclos. O primeiro ciclo, ou fundamental, com duracao de cinco anos,
comum a todos os estudantes, tinha como objetivo preparar o homem
para a vida em sociedade, formando o cidaddo como um todo. O segundo
ciclo, ou complementar, com duragao de dois anos, tinha o intuito de
preparar o individuo para os exames de ingresso nos cursos superiores,
assumindo, assim, um carater eminentemente propedéutico. Nesta nova
organizagao do ensino secundério, além do caréter propedéutico e dualista,
instituiu-se um curriculo enciclopédico e um sistema avaliativo extrema-
mente rigido e massacrante (Romanelli, 1987; Zotti, 2004), no qual o
aluno, ao fim do ano letivo, teria se submetido a, aproximadamente, “80
arguicoes ou provas mensais, 40 provas parciais e 10 provas finais, num
total de 130 provas e exames” (Romanelli, 1987, p. 137).

A reforma néo se limitou ao ensino secundario, mas também atingiu
os cursos técnicos. E é justamente aqui que se reafirma o carater
propedéutico e dualista que foi atribuido ao ensino secundario, pois néo
havia a possibilidade de flexibilidade (transferéncia entre cursos) entre o
ensino secundario e 0s cursos técnicos, e o acesso ao ensino superior
somente era possivel via ensino secundério (Romanelli, 1987). Os cursos
técnicos acabaram sendo destinados aos trabalhadores, ficando o ensino
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secundario reservado a elite, oficializando-se a dualidade do sistema de
ensino; de um lado estavam aqueles com condi¢gdes econdmicas para cursar
o ensino secundério e de outro os menos favorecidos, destinados aos
cursos técnicos e impossibilitados, legalmente, de concorrer a uma vaga
no ensino superior.

E qual foi o impacto dessas medidas no ensino de ciéncias naturais,
em particular o ensino de fisica?

Com a manutengao das caracteristicas do ensino secundario acima
discutidas, principalmente o dualismo e o carater propedéutico, o ensino
da fisica se voltou unicamente a preparagdo para o exame de admisséo ao
ensino superior, mantendo a obsolescéncia dos seus métodos de ensino —
superficial, generalista e expositivo (Almeida Junior, 1980).

3.2.2 As Leis Organicas do Ensino (1942-1946)

O conjunto de decretos promulgados entre os anos de 1942 e 1946
ficou conhecido tanto por Reforma Capanema (por ter sido o entdo ministro
Gustavo Capanema quem deu inicio ao processo de reforma) quanto por
Leis Organicas do Ensino (Romanelli, 1987). As leis orgénicas do ensino
abrangeram os ensinos industrial, secundério, comercial, primario e
normal, além de criarem o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(Senai), em 1942, e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac), em 1946 (Romanelli, 1987).

As finalidades do ensino secundério expostas no art. 1° do Decreto-
Lei n° 4.244 revelam que o ensino secunddrio deveria promover uma
formacgao geral do homem, despertar e elevar o patriotismo e preparar
para o acesso ao ensino superior:

1. Formar, em prosseguimento da obra educativa do ensino primario,
a personalidade integral dos adolescentes.

2. Acentuar e elevar, na formacao espiritual dos adolescentes,
a consciéncia patriética e a consciéncia humanistica.

3. Dar preparacao intelectual geral que possa servir de base a estudos
mais elevados de formacao especial. (Romanelli, 1987, p. 156)

Essas caracteristicas, somadas a manutengdo do exagerado sistema
de avaliacdo e do curriculo enciclopédico, implantadas pela Reforma
Francisco Campos, mantiveram a énfase no ensino propedéutico, desti-
nado aos mais favorecidos economicamente (Romanelli, 1987, p. 157).
As leis que trataram do ensino profissionalizante consolidaram a dualidade
do sistema educacional, mantendo os mesmos impedimentos de livre
transito entre as modalidades de ensino médio (Romanelli, 1987; Zotti,
2004).

Quanto a estrutura do ensino secundério, as leis orgénicas o dividiram
em dois ciclos: o ginasial (ciclo fundamental), com quatro anos de duracao,
e o colegial (ciclo complementar), com trés anos de duragdo (Romanelli,
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1987; Zotti, 2004). O ciclo colegial ainda se subdividia em dois cursos, o
classico e o cientifico, ambos de carater preparatério para os exames de
admissao ao ensino superior (Romanelli, 1987). Essa estruturagao do ciclo
colegial, dividido nas modalidades Classico e Cientifico, parece indicar o
primeiro passo em dire¢do a um ensino cientifico de qualidade e distinto
das caracteristicas humanisticas e propedéuticas que marcavam a educagao
secundéria no Brasil. Para se verificar essa tendéncia, faz-se necessaria
uma analise das diferengas curriculares entre essas modalidades.

Quadro 1- Curriculos dos cursos classico e cientifico

Ciclo Colegial

Curso Classico Curso Cientifico

Disciplina Séries Disciplina Séries
Portugués I,IIe II Portugués I, Ielll
Latim LIMIelll —  —mmmm——
Grego (optativo) LIIelll — - e
Francés Optativo Francés Iell
Inglés Optativo Inglés Iell
Espanhol Tell Espanhol I
Matematica [ IIell Matematica I, ell
Histéria Geral Iell Histéria Geral Iell
Histéria do Brasil I Histéria do Brasil I
Geografia Geral ITell Geografia Geral ITell
Geografia do Brasil 1II Geografia do Brasil 1II
Fisica II e III Fisica I, IIelll
Quimica II e III Quimica I, IIelll
Biologia 1T Biologia IT e III
Filosofia 111 Filosofia 111
—————————————————————————— Desenho II e III

Fonte: Adaptado de Romanelli (1987, p. 158).

Ambos os cursos continham um grande nimero de disciplinas, com
uma presencga predominante das pertencentes as &reas de linguas e
humanidades, sendo a maioria delas comuns aos dois cursos, conservando,
assim, o carater enciclopédico e humanistico do ensino. Centrando a
anélise nas disciplinas de Quimica, Fisica e Biologia, verifica-se que néo
havia uma diferenga substancial entre os dois cursos, além de que no
curso cientifico ndo existia nenhuma disciplina destinada a pratica ou a
experimentacdo. Sem a experimentacdo, o ensino de fisica continuou a
ser fundamentalmente tedrico, baseado na memorizagdo e no manual
didético (Krasilchik, 1987).

Além do problema curricular, existia ainda o problema da (ma4)
formagao dos professores das disciplinas cientificas, principalmente de
Fisica. Segundo a analise feita por Almeida Junior (1980), mesmo com a

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 365-383, maio/ago. 2008. 377



criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
S&o Paulo, em 1934, a formagao de professores de Fisica ndo era suficiente
para atender a demanda por docentes dessa disciplina, ficando ela sob a
responsabilidade de engenheiros, médicos, pedagogos e estudantes de
outros cursos universitarios. Mesmo nos casos em que os licenciados em
Fisica assumiam as aulas, eram verificadas graves falhas conceituais e
falta de capacidade para trabalhar de forma experimental com os alunos
— caso a escola oferecesse as condigoes.

3.2.3 A Segunda Grande Guerra e a Guerra Fria

Antes de analisar a Lei n°® 4.024, de 1961, é necessaria uma analise
das influéncias e conseqiéncias dos processos de industrializagdo e de-
senvolvimento tecnoldgico decorrentes da Segunda Guerra Mundial e do
inicio da Guerra Fria.

No ano de 1956, o lancamento do satélite Sputinik, pela Unido
Soviética, desencadeou um processo de investimento, principalmente nos
Estados Unidos da América (EUA), na drea da educagdo, para superar a
defasagem do dominio cientifico-tecnolégico evidenciada pela conquista
do espaco pelos soviéticos. Esse investimento deu inicio, nos anos que se
seguiram, a grandes projetos de renovacao curricular, tais como: o Nuffield
na Inglaterra e o Harvard Physics Project, o School Mathematics Study
Group (SMSGQ), o Biological Science Curriculum Study (BSCS) e o Physical
Science Study Commitee (PSSC) nos EUA. Entre estes projetos, o que
alcangou maior repercussao, chegando a ter uma versao traduzida para o
portugués, foi o PSSC, um projeto de vinte milhoes de délares, iniciado
no Massachusetts Institute of Technology (MIT), com apoio da National
Science Foundation (NSF), e que fazia parte de um projeto nacional de
desenvolvimento tecnoldgico que criou a Nasa, a National Aeronautics
and Space Administration (Moreira, 2000; Wuo, 2003).

No Brasil, no final da década de 60, alguns projetos também foram
desenvolvidos, destacando-se o

[...] FAI (Fisica Auto-Instrutivo) pelo Grupo de Estudos em Tecnologia
de Ensino de Fisica (Getef), o PEF (Projeto de Ensino de Fisica) pelo
Instituto de Fisica da USP e o PBEF (Projeto Brasileiro de Ensino de
Fisica) pela Fundacao Brasileira de Educacao e Cultura (Funbec). (Wuo,
2003, p. 323)

Esses projetos nacionais, assim como 0s internacionais, tinham a
reforma do ensino como um objetivo geral que deveria ser atingido pelas
seguintes vias (Krasilchik, 1987; Moreira, 2000):

* A inclusao, no curriculo, do que havia de mais moderno nas
Ciéncias;

* A incorporacao de atividade experimental desenvolvida pelo
aluno;

Rodrigo Claudino Diogo
Shirley Takeco Gobara

378 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 365-383, maio/ago. 2008.



Educagao e Ensino de Ciéncias Naturais/Fisica no Brasil:

do Brasil Colénia a Era Vargas

* A substituicdo dos métodos expositivos de aula por métodos mais
modernos;

* A mudancga do referencial de ensino, que era o livro e passaria a
Ser o ensino por projetos;

* Vincular o processo intelectual a investigagao cientifica,
incorporando o método cientifico no desenvolvimento das
disciplinas.

Essas vias, entretanto, ndo se revelaram de “facil acesso”,
encontrando grandes obstéculos, tais como os programas oficiais, o
reduzido nimero de aulas das disciplinas cientificas, professores mal for-
mados, a falta de articulagdo entre as disciplinas, a falta de recursos e
laboratoérios, a forte influéncia dos livros didaticos, o despreparo pratico-
experimental dos professores (Almeida Junior, 1980; Krasilchik, 1987;
Moreira, 2000). Soma-se ainda o agravante da

[...] baixa remuneracéo dos professores que, por isso mesmo, sao
obrigados a se desdobrar em mais de um emprego ou escola, dando
numero exagerado de aulas por dia. E que por isso nao tém tempo para
se dedicar a um aperfeigoamento, a uma atualizagdo mesmo domiciliar
e bibliogréfica ou, o que é mais sério, sem tempo para preparar as
proprias aulas. (Almeida Junior, 1980, p. 66)

A situagao realmente nao se mostrava favoravel a qualquer mudanga
ou melhoria, mas em decorréncia da difusdo de idéias provocadas pelos
grupos e projetos nacionais e pelo herdico esforco de professores que,
individualmente, introduziam melhorias e modificacdes no processo de
ensino de fisica, surgiu a necessidade do intercambio e da troca de sabe-
res e experiéncias (Almeida Junior, 1980). Essa necessidade e o niimero
de professores “pesquisadores” aumentaram consideravelmente com o
passar dos anos. Assim, em resposta a estas movimentagdes no ambito
do ensino de Fisica, ocorreu, em 1970, na Universidade de Sao Paulo, o
primeiro Snef — Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (Almeida Junior,
1980). Iniciava-se, oficialmente, um movimento com o intuito de discutir
o ensino e a pesquisa em ensino de fisica.

Portanto, mesmo que os projetos nao tenham atingido seus objetivos,
acabaram provocando alguns “efeitos colaterais”, incentivando e disse-
minando novas propostas de melhoria de ensino e de pesquisa em ensino
de fisica, a despeito das reais condicbes da educagéo brasileira.

3.2.4 A Lei n® 4.024, de 1961 — a primeira LDB

A Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, foi a primeira a ser
denominada de Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, ou, sim-
plesmente, LDB. Foi uma lei que teve um longo periodo de gestagao, pois
desde a sua entrada na Camara Federal, em 1948, até a sua promulgacao,
em 1961, se passaram 13 anos (Romanelli, 1987).
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Segundo Saviani (2004), a Lei n°® 4.024 manteve a mesma estrutura
do ensino médio, mas a flexibilizou permitindo o transito entre alunos de
diferentes ramos do ensino (industrial, agricola, comercial, secundario e
normal) e 0 acesso ao ensino superior, por meio do vestibular, a alunos de
qualquer um dos ramos de ensino. Outra inovacao se fez por meio da
flexibilizacdo e descentralizacdo do curriculo, permitindo que os Estados
e os préprios estabelecimentos de ensino incluissem disciplinas ao
curriculo minimo definido em nivel federal (Romanelli, 1987). Entretanto,
devido a problemas de ordem material e de recursos humanos, os
curriculos eram mantidos como antes ou eram frutos de improvisagao.
Percebe-se aqui que o Estado instituia a legislacdo, mas néao fornecia os
meios e 0s recursos necessarios ao cumprimento da lei e a efetivacédo das
mudangas.

Ao tratar das disciplinas cientificas, a Lei n° 4.024 reflete o espirito
da época, que via o conhecimento cientifico como um modo de incentivar
o progresso e o desenvolvimento de uma nacéo. Krasilchik (1987) relata
que o curriculo de Ciéncias foi ampliado, com a disciplina “Iniciacdo a
Ciéncia” sendo incluida desde a primeira série do curso ginasial, e que o
numero de aulas das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia foi
aumentado. Buscava-se executar as melhorias citadas anteriormente,’
principalmente a incorporagéo do método cientifico como parte integrante
do desenvolvimento das disciplinas. Entretanto, somado aos obstaculos
ja citados,? Krasilchik (1987) ressalta que a influéncia dos exames vesti-
bulares que exigiam conhecimentos principalmente em termos de
memorizagdo também contribuiram para aumentar a resisténcia as
mudancas e melhorias desejadas.

O ensino de fisica, portanto, continuava a enfrentar os obstaculos
que ja se faziam presentes desde a época colonial: a forte influéncia dos
exames de admissao ao ensino superior, o ensino superficial, expositivo e
focado na memorizacgao.

Consideracoes finais

Durante todo o periodo analisado, de 1549 a 1964, o ensino de
ciéncias naturais e o de fisica foram fortemente influenciados por fatores
econdmicos, sociais e politicos, ndo podendo ser considerados como “algo”
autdbnomo e autodeterminado. Dentre estes fatores, destaca-se, em todo
o periodo, a influéncia dos exames de admissédo ao ensino superior — em
suas variadas formas — e do Colégio Pedro II, até o momento em que ele
foi considerado o estabelecimento padrao de ensino. Além disso, esta
retrospectiva revela que o ensino de fisica enfrentou problemas e dificul-
dades relacionados as condi¢des do momento histdrico considerado, des-
tacando-se, no periodo analisado, o predominio do ensino de humanida-
des, a forte influéncia dos exames de admissdo ao ensino superior, o
ensino expositivo, geral, superficial e baseado na memorizagao, o nimero
insuficiente de aulas e a excessiva dependéncia dos manuais didaticos.
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Atualmente, entre estes problemas, apenas o predominio do ensino de
humanidades teve sua influéncia amenizada.

Outro ponto que merece ser destacado é a auséncia de uma politica
governamental voltada para o desenvolvimento e melhoria da educagao
cientifica e tecnolégica no Brasil. A andlise indica justamente o contrario,
pois, geralmente, o ensino de fisica e o de ciéncias naturais foram
fortemente prejudicados pelas reformas educacionais postas em pratica
pelos governos. Esses fatores nao impossibilitaram o surgimento de um
movimento em busca da superagdo do quadro precario em que se encon-
trava o ensino de fisica, culminando no primeiro Simpésio Nacional de
Ensino de Fisica (Snef), realizado em 1970. Esse evento possibilitou um
espaco de discussao e divulgacao de pesquisas, relatos e propostas de
experiéncias no ensino de Fisica que permanece até hoje.
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Esta sec¢do publica os resumos das teses e dissertagoes recebidas
pelo Centro de Informacéao e Biblioteca em Educagao (Cibec). Para divul-
gar suas pesquisas aqui e obter mais informacoes a respeito, entre em
contato com o Centro no enderego cibec@inep.gov.br

ABICALIL, Carlos Augusto. Plano Nacional de Educagdo na Republica
Federativa do Brasil: instrumento de retérica ou politica publica para a
realizacdo. 2005. 185 f. Dissertagao (Mestrado em Educacao) — Faculdade
de Educacao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2005.

Orientador: Erasto Fortes Mendonca.

Analisa os aspectos essenciais do Plano Nacional de Educacao (PNE) —
j& em sua quarta edicao, instituido que foi pela Lei n° 10.172, de 2001 —,
que, paralelamente, com o exame critico das proposigdes de origem
parlamentar e apreciadas/deliberadas dentro da mesma legislatura que
deu concretude ao Plano, contribuiram para o seu aperfeicoamento, em
especial no que concerne a cooperacao entre os entes da Federagdo (Unido,
Estados, Municipios e o Distrito Federal) e a prevista colaboragdo entre os
sistemas de ensino. (do autor)

BARBOSA, Eduardo Antonio de Oliveira. Sistema de inteligéncia
competitiva para instituicdo de ensino superior: uma proposta para for-
magao profissional. 2005. 128 f. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncia da
Informacgéo) — Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Campinas,
2005.
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Orientador: Orandi M. Falsarella.

Retrata a necessidade de mudanga na gestao das Institui¢oes de Ensino
Superior, evidenciando a importancia da visdo sistémica e identificando
as informacobes relevantes para melhor formacdo profissional nestas
instituicdes. Propde-se ainda apresentar métodos e exemplos capazes de
demonstrar a contribuigdo dos recursos tecnolégicos aos sistemas de in-
formagao no apoio a todas as etapas do sistema em questao e do ciclo da
Inteligéncia Competitiva que o sustenta e, por fim, sugerir uma referén-
cia conceitual, na forma de um Sistema de Inteligéncia Competitiva, que
possibilite ndo somente identificar, coletar, tratar, analisar, mas também
disseminar e avaliar informacdes que proveriam uma melhor formacao
profissional nas Instituicbes de Ensino Superior. (do autor)

CAMARA, Ana Maria Chagas Sette. A formacdo e a atuacao do profissional
fisioterapeuta: um estudo com egressos da UFMG — 1982-2005. 2006.
Dissertacao (Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2006.

Orientadora: Luciola Licinio de Castro Paixdo Santos.

Analisa o processo de formacao e profissionalizacdo do fisioterapeuta
formado na UFMG. Para tanto, analisou-se a avaliacao que os egressos do
curso de graduagao de Fisioterapia da UFMG fazem dele, bem como de
seus percursos profissionais e as relagées que possam ser estabelecidas
entre ambos. (do autor)

COSTA, Valéria Nunes. A constitui¢cdo dos sujeitos na educagdo de jovens
e adultos: o poder, saber e sentir em uma escola publica de Ceilandia-DF.
2006. 140 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2006.

Orientador: Renato Hil4rio dos Reis.

Traz para discussao junto aos diversos autores lidos a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos como forma de sobrepujar pela construgao
da histéria de cada um e a opresséao e excluséo por eles sofrida. Aborda
a educacéo como possibilidade concreta a partir de uma diferente for-
macéo de professores, analisando a dialogia como pratica educativa,
identificando o aluno como sujeito de seu préprio conhecimento pelas
relagoes sociais, como processos de constituigao por ele desenvolvidos.
(do autor)

COURA, Isamara Grazielle Martins. A terceira idade na educacdo de
jovens e adultos: expectativas e motivacoes. 2007. 134 f. Dissertagcao
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(Mestrado em Educacéao) — Faculdade de Educacao, Universidade Federal
de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2007.

Orientador: Leoncio José Gomes Soares.

Procura compreender os motivos que levam pessoas da terceira idade,
alfabetizadas e que, provavelmente, nao teriam como objetivo a inser-
¢do, a permanéncia ou a reinsergdo no mercado de trabalho, a voltar a
estudar. Além disso, pretende identificar quais expectativas estes sujei-
tos tém em relagdo a escolarizagdo e em que medida estas vém sendo
atendidas. (do autor)

FERNANDES, Angela Maria Cibiac. A psicologia da adolescéncia no
discurso educacional no Brasil (1944-1959): um estudo sobre relacoes
entre ciéncia do desenvolvimento e educacdo. 2006. 257 f. Tese (Doutorado
em Educacao) — Faculdade em Educacéo, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2006.

Orientadora: Maria Cristina Soares de Gouvéa.

Foca na necessidade de estudos tedricos que possibilitem maior
compreenséo dos significados da presenga psicolégica no campo da edu-
cagao secunddria. A partir da anélise de 82 artigos publicados na Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP), entre 1944 e 1959, investi-
gou-se como 0s seus autores se apropriaram das teorizagdes do campo
da psicologia da adolescéncia, projetando metas e ideais educativos para
essa idade da vida. (do autor)

FERREIRA, Cleide Carmem Solano. Relacdo educativa e diario reflexivo:
a vivéncia de alunos e professora de uma escola ptblica do Distrito Federal.
2006. 123 f. Dissertagao (Mestrado em Educacgao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Brasilia, Brasilia, 2006.

Orientadora: Lucia Maria Gongalves de Resende.

Analisa os avangos e dificuldades da utilizagdo pedagdgica do diério
reflexivo para o processo educativo de uma professora e alunos de
uma turma de 42 série do ensino fundamental de uma escola publica
do Distrito Federal. Estabelece como objetivos especificos: interpretar
razdes e significados atribuidos ao diario reflexivo nas atividades pe-
dagdgicas da sala de aula; analisar as repercussoes do uso do diario
reflexivo na organizagao do trabalho pedagdgico; analisar as possibili-
dades do diario reflexivo constituir-se uma das fontes de formagao
continuada da professora; identificar aspectos contribuidores para o
processo educativo dos alunos, decorrentes do uso do diério reflexivo;
analisar o processo educativo dos alunos, decorrente do uso do diario
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reflexivo; analisar o processo de construcdo do didrio reflexivo pelos
alunos. (do autor)

FONSECA, Luciana Gatto. Mestrado profissionalizante: o perfil de titula-
dos em economia na UnB. 2005. 83 f. Dissertagéao (Mestrado em Educacéao)
— Faculdade de Educacgao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2005.

Orientador: Jacques Velloso.

Teve por objetivo, com base na aplicagdo de questiondrios para egressos
de trés areas de concentragao diferentes no mestrado profissionalizante
oferecido pelo Departamento de Economia da UnB, investigar o perfil de
mestres provenientes de curso profissionalizante. A andalise dos dados
indica que os perfis de egressos de mestrado profissional diferem de
titulados em mestrados académicos em questao de género, idade, for-
macao e trajetéria académica e, em certa medida, até mesmo na trajetéria
profissional no periodo que antecede o mestrado. (do autor)

FORTES, Rodolfo Medeiros Cunha. Formagdo continuada e inovagao
pedagdgica: o caso do Colégio Marista de Brasilia, no periodo de 1995 a
2003. 2005. 160 f. Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educagéo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2005.

Orientadora: Lucia Maria Gongalves de Resende.

Analisa as percepcoes dos professores sobre o processo vivido durante a
implementagéo de propostas consideradas inovadoras pelo Colégio Marista
de Brasilia com o grupo de docentes de 52 a 82 série do ensino fundamental,
no periodo de 1995 a 2003. (do autor)

MENDES, Andréa Maria. A educagdo a distdncia nos meandros da
legislagao brasileira: 1988-1996. 2005. 156 f. Dissertacao (Mestrado em
Educagéo) — Faculdade de Educagéo, Universidade de Brasilia, Brasilia,
2005.

Orientadora: Raquel de Almeida Moraes.

Revela a racionalidade subjacente as leis para a educagdo a distancia no
Brasil no periodo entre 1988 e 1996, pois, apesar do ceticismo e desani-
mo que, no Brasil, alimentamos com relacdo as leis, elas se configuram
em uma importante conquista social. (do autor)

OLIVEIRA, Vitor Marinho de. As pedagogias do consenso e do conflito:
a produgéo tedrica da educacao fisica brasileira nos anos 80. 1993. 191 f.
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Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 1993.

Orientador: Ivan Cavalcanti Proenca.

Investiga até que ponto a producéo tedrica da Educacéo Fisica brasileira
dos anos 80 incorporou influéncias da pedagogia do conflito. (do autor)

RIBEIRO, Jacira Chaves. Formagdo continuada e trabalho pedagdgico:
o caso de uma professora egressa do curso de pedagogia para professo-
res em exercicio no inicio de escolarizagao — PIE. 2006. 137 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2006.

Orientadora: Lucia Maria Gongalves de Resende.

Pautou-se nas reflexdes sobre a pratica pedagégica de uma professora
egressa do curso PIE e objetivou analisar as concepcdes que fundamen-
tam o processo de formacao continuada do PIE. A metodologia utilizada
privilegiou a abordagem qualitativa, com a utilizagdo do questionério,
observacao, entrevistas semi-estruturadas e anélise documental. A andlise
desses dados permitiu constatar avangos, apesar das dificuldades.
(do autor)

SANT’ANA, Izabella Mendes. Projeto politico-pedagdgico, trabalho docente
e emancipagao: a relacéo psicélogo-professor em processo de construgao.
2008. 240 f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Programa de Pés-Graduacéo
em Psicologia do Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade
Catolica, Campinas, 2008.

Orientadora: Raquel Souza Lobo.

Visou conhecer como professores de uma escola publica de ensino
fundamental percebiam sua atuacéo durante a efetivagdo de um projeto
politico-pedagégico pautado em uma perspectiva emancipadora de edu-
cacao e no processo de implementagdo de duas politicas educacionais:
escola de nove anos e ampliagdo do horario escolar.

SERPA, Ana Maria Petronetto. Quando o povo institui seus espagos politicos
e os transforma em espacos pedagdgicos: um estudo da dimensé&o
educativa dos movimentos populares da Serra. 1999. 238 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo) — Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo,
Universidade Federal do Espirito Santo, Vitéria, 1999.

Orientador: [nao citado]
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Descreve a trajetéria dos movimentos populares da cidade de Serra (ES)
desde o final da década de 70, mostrando o processo da sua constituigao,
organizacao, lutas e a relacao com o poder local. Mostra ainda os agen-
tes, os recursos e os principios pedagdgicos que estiveram na base da
organizacao popular. Dentre estes uUltimos, destaca a autonomia, a parti-
cipagao e a democracia de base, a relacao direta com o Estado, sem a
mediacdo dos politicos tradicionais e com a crenga na iniciativa e na
capacidade politica das classes populares. (do autor)

SILVEIRA, Ronald Acioli da. Autonomia e democracia: um estudo das
percepcoes de alunos e professores em um curso de especializagdo em
gestdo da educacgéo a distancia on-line. 2006. 186 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educacéo) — Faculdade de Educagao, Universidade de Brasilia, Brasilia,
2006.

Orientadora: Raquel de Almeida Moraes.

Considerando as proporgdes que a educagdo superior a distancia, em
especial a educacdo on-line, vem atingindo, nossa preocupacao com o
presente trabalho consiste em observar as percepgoes de alunos e pro-
fessores em um curso de Especializagdo da Gestao da Educagéo a Distan-
cia acerca da autonomia e democracia, presentes ou nao nesses espacos
virtuais de ensino e aprendizagem, por entender que a qualidade, pala-
vra polissémica, depende do grau de autonomia e democracia que esses
ambientes oferecem aos seus atores. (do autor)

VIEIRA, Nora Linck Fernandes. Mulher e trabalho: estudo do preconceito,
da discriminagao e do esteredtipo sexuais e seus efeitos na percepgéo do
prestigio de profissoes. 1984. 251 f. Dissertagao (Mestrado em Educagéao)
— Instituto de Psicologia, Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul, Porto Alegre, 1984.

Orientador: Pedrinho Guareschi.
Verifica se a crescente participacdo da mulher em profissoes de alto status

reduz o prestigio e os atrativos dessas profissdes, revelando atitudes de
preconceito e discriminagao por parte de homens e mulheres. (do autor)

Teses e dissertagoes
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RESENHAS R B E P

ARAUJO FREIRE, Ana Maria. Paulo Freire. Uma histéria de
vida. Sao Paulo: Villa das Letras, 2006. 656 p.

Diogo da Silva Roiz
Simone Tonoli Oliveira Roiz

Uma histéria em movimento: a vida e a obra de Paulo Freire
(1921-1997)

A obra, Paulo Freire. Uma histéria de vida, é uma biografia sobre a
vida e a obra de Paulo Freire, escrita por Ana Maria Araujo Freire, a sua
segunda esposa. Nesta obra a autora apresenta diferentes momentos de
sua vida enquanto crianga, estudante, professor e escritor. Um texto
extenso, mas riquissimo em documentos. Todos sdo apresentados pela
autora com grandes e pequenos comentérios. Além disso, hd uma impor-
tante contribuicdo para o tema, a medida que a autora avanga sobre
algumas interpretacoes efetuadas sobre o pensamento de Paulo Freire.

O livro esta dividido em 6 partes, contendo 22 capitulos, distribuidos
em 656 paginas. As principais fontes compulsadas pela autora para a
realizagdo deste trabalho foram desde documentos pessoais da familia
até as correspondéncias recebidas e enviadas por ele, além de algumas
entrevistas transcritas por ela.

O principal objetivo da autora é, antes de tudo, apresentar, para os
possiveis leitores/as, toda a sua trajetéria de vida, ndo s6 como educador,
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mas também como escritor. E, além disso, homenageéa-lo como profissional
e como um homem que pensava na educacdo como um meio pelo qual a
sociedade pudesse mudar, e assim pudessem ser vistos como cidad&aos
dignos e merecedores de uma vida melhor.

No decorrer destes 22 capitulos, a autora mostra-se muito detalhista,
ao apresentar minuciosamente situagoes da vida de Paulo, desde seu
nascimento até atingir sua “maior idade”. Diz ela que:

Paulo Reglus Neves Freire nasceu na Estrada do Encanamento, 724, no
bairro de Casa Amarela, no Recife (PE), as 9 horas da manha, do dia 19
de setembro de 1921, filho de Joaquim Themistocles Freire e Edeltrudes
Neves Freire. Morreu na UTI do hospital Albert Einstein, na cidade de
Sao Paulo (SP), as 6h30, do dia 2 de maio de 1997, de enfarte agudo do
miocardio, insuficiéncia coronariana e hipertensdo arterial sistémica,
segundo o laudo médico assinado pela Dra. Maristela Camargo
Monachini (2006, p. 33).

De acordo com ela, uma das grandes influéncias que Paulo Freire teve
em sua formacao foi a dos seus pais, em especial de sua mae. Para ela:

Paulo recebeu influéncias decisivas de seus pais; de alguns de seus/
suas professores/as, de educadores/as; de suas esposas: Elza e Nita. No
corpo desta biografia essas influéncias e aprendizagens sdo muitas vezes
apontadas por mim (2006, p. 349).

Diz ela ainda que: “Nos anos dificeis de sua viuvez e pobreza, lutou
destemida e obstinadamente para que Paulo pudesse estudar, porque
este era desde tenra idade o grande sonho do filho. [...] Eu aprendi a ler a
sombra das arvores, o meu quadro negro era o chdo, meu lapis um graveto
de pau” (2006, p. 42-43). O que podemos observar nestes dois fragmen-
tos é a importéncia da familia na educacédo de seus filhos, pois ela é a
base fundamental para qualquer crianga, independentemente de sua
classe social, como depois notara Paulo Freire em suas obras.

Segundo ela, o primeiro curso de graduacao que ele fez foi de Direito.
Foi no curso de Direito que Paulo Freire fortaleceu sua formacao
humanistica iniciada “no colégio Osvaldo Cruz”, em Recife, onde, alguns
anos depois, se torna professor auxiliar, ai descobrindo sua verdadeira
vocagao. Além de professor, Paulo Freire desenvolveu grande projeto tanto
no Brasil como em alguns paises da Europa. Entre seus véarios projetos
estava o “servico de extensao cultural da Universidade do Recife (SEC),
um sonho realizado, nao s6 dele, mas também do préprio reitor” (2008,
p. 104). Outro projeto que teve grande participagao foi o "Movimento de
Cultura Popular (MCP)” (2006, p. 131). Esse foi um dos movimentos que
marcou muito a formacé&o profissional, politica e afetiva de Paulo Freire
como educador progressista, autenticamente popular.

Tendo passado por um longo periodo no exilio, volta ao Brasil em 7
de agosto de 1979, pelo aeroporto de Viracopos, em Sao Paulo, onde foi
recebido calorosamente por amigos, autoridades eclesidsticas, estudio-
sos de seu pensamento e militantes sindicais. Também foi recebido por
estudantes da PUC e da Unicamp. Permaneceu em S&ao Paulo por alguns

Resenhas
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Resenhas

dias, e, logo apds, partiu para o Rio de Janeiro. Mas a sua Ultima visita foi
ao Recife. Apds passar alguns dias no Brasil, retornou para a Europa.

Sua volta ao Brasil sé se torna definitiva em 15 de junho de 1980,
recebendo ainda (formalmente) o convite da reitoria da (PUC) para ali
lecionar. Paulo Freire s6 foi afastado por “velhice”, em 31 de julho de
1987. No entanto, ali foi recontratado, na mesma fungao, no Departamento
de Fundamentos da Educacéo, e 14 ministrando aulas até a semana anterior
a sua morte.

Para ela, Paulo Freire sistematizou seu método de alfabetizagdo no
servico de extensao cultural, da Universidade do Recife, a partir do ano
de 1962. A primeira vez que usou este método de alfabetizagdo, contudo,
foi com Maria Gongalves da Silva, sua entédo secretéria do lar. Ao perce-
ber que ela teve facilidade em associar a palavra com a figura, e verificar
que esse era o fato decisivo para continuar o método de alfabetizagdo de
adultos, diz a autora que "o método Paulo Freire é muito mais do que um
método que alfabetiza, € uma ampla e profunda compreenséo da educa-
¢ao que tem como cerne de suas preocupagdes a natureza politica do ato
de conhecer/educar” (2006, p. 347).

A autora também faz uma breve apresentagao de todos os livros escritos
por ele, dentre eles: Pedagogia do oprimido, Educagdo como prética da
liberdade, Extensdo ou comunicagdo, entre outros. Segundo ela, todos os
livros escritos por Paulo Freire foram traduzidos em diversas linguas, como:
inglés, espanhol, japonés, italiano, francés, alemao, coreano, hindu, ifdiche
e hebraico. De acordo com a autora, sua literatura foi enderecada, sobretudo,
as camadas e pessoas oprimidas do mundo, “poderiamos afirmar que
sucintamente a obra tedrica de Paulo tem a preocupagdo de analisar as
relacoes e as condigoes de opressao e de exclusao” (2006, p. 395).

Nesta biografia ela apresenta ainda alguns dos titulos e homenagens
que Freire recebeu em vida. Esses titulos e homenagens foram recebidos
tanto no Brasil quanto no exterior. Segundo ela, encontram-se também
estabelecimentos com o seu nome, dado que: “Até 31 de maio de 2005,
registra-se um total de trezentos e trés escolas, das quais 47 sao estaduais,
190 municipais, uma distrital, uma federal, uma do movimento dos
Trabalhadores Sem Terra (MST), e 63 privadas” (2006, p. 498). Além de
se encontrar escolas e universidades com o seu nome, também hé pragas
e avenidas, ruas e conjuntos habitacionais, acrescenta a autora. Também
apresenta e transcreve alguns convites que Paulo Freire recebeu para
lecionar em universidades fora do Brasil.

No ultimo capitulo apresenta como foi a vida de Paulo Freire com
suas esposas, Elza e Nita (a autora desta da obra). Diz ela que:

Elza teve um papel muito importante na vida dele. Ela foi uma mulher
forte, muito forte, mas ao mesmo tempo solidéria, e assim fortalecendo
as idéias de Paulo e lhe dando sustentdculo familiar e os subsidios pro-
fissionais para que ele desenvolvesse como pessoa, como intelectual e
como militante, [mas] por problemas de salde [ela] veio a falecer em
24.10.1986 e assim Paulo perdeu sua esposa, e grande companheira
que o acompanhou durante 42 anos de matrimonio. (2008, p. 544)
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Alguns anos depois se casou com Nita, com quem viveu até sua
morte, em 2 maio de 1997. Nesta parte também hé importante descrigao
sobre sua convivéncia com ele.

Portanto, a obra constitui um importante acréscimo para as inter-
pretacoes sobre a vida (e em menor proporcao sobre a obra) de Paulo
Freire. E certamente serd uma bela referéncia para as futuras pesquisas,
por inserir um significativo acervo de documentos sobre o autor, alguns
até pouco conhecidos. A lamentar apenas que, no que diz respeito a in-
terpretagao de seu pensamento, a obra é mais descritiva do que analitica.

Diogo da Silva Roiz é professor do curso de Histéria e de Ciéncias
Sociais da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), na
unidade de Amambai.

diogosr@yahoo.com.br

Simone Tonoli Oliveira Roiz é graduanda pelas Faculdades Integradas
de Amambai (MS) (Fiama).
simoneoliveira@yahoo.com.br

Resenhas

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 89, n. 222, p. 391-394, maio/ago. 2008.



INSTRUGOES
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 graduagao e
pés-graduacgao, técnicos e gestores da area de educagao.

A RBEP compoe-se das seguintes secoes:

“Estudos” — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos, pesquisas,
debates e experiéncias relacionadas com a educacéo e areas afins.

“Teses e Dissertacoes” — Publica os resumos das teses e dissertagoes recebidas
pelo Centro de Informacodes e Biblioteca em Educacao (Cibec).

“Resenhas” — Analisa criticamente os langamentos recentes na area.

A RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indicacao de trabalhos e contribuigoes
que facam avancar o conhecimento e estimulem a reflex@o sobre a educagao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados exclusivamente mediante o Sistema
de Editoragao Eletronica de Revistas (Seer), no qual o autor poderéd acompanhar o
andamento do trabalho, cujas instrugdes se encontram disponiveis no site
www.rbep.inep.gov.br

Os artigos poderéo ser redigidos em portugués ou espanhol e deverao
ser encaminhados para avaliagdo no periodo de fevereiro a novembro. Devem ser
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encaminhados com, pelo menos, trés meses de antecedéncia de cada lancamento
(janeiro/abril, maio/agosto, setembro/dezembro).

Os artigos serao encaminhados primeiramente a Editoria Cientifica da RBEF,
que selecionaré os consultores ad hoc para avalid-los. Os consultores ad hoc serao
selecionados entre os membros do Conselho Editorial da revista e entre especialistas
reconhecidos, de acordo com a &rea de estudos do pesquisador. Os artigos serao
encaminhados para avaliagao sem identificagdo de autoria. O prazo para avaliagao
é de trés meses, e os aspectos considerados na avaliagdo sdo os seguintes:

* Questoes referentes a forma: os aspectos gramaticais e estilisticos.
* Questdes referentes ao contetido: a importancia do tema abordado, a definigdo
da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento e a conclusao 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
reformulagdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliacao final.

* Néao aprovado — o artigo é devolvido ao autor.

A aprovacdo final dos artigos é de responsabilidade da Editoria Cientifica da RBEP.

O atendimento das condigoes especificadas nas Normas para Apresentagao de
Originais, que se encontram a seguir, € imprescindivel para a publicagdo do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos autorais
relativos ao trabalho.

O setor de revisao reserva-se o direito de efetuar altera¢des 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 colaboragoes ou solicitacao de informacoes deveréao ser enviadas para os
seguintes enderegos:

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep/MEC)

Assessoria Técnica de Editoragé@o e Publicagbes
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 APRESENTAGAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados para
publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o
estabelecimento de padrdes 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 1,5, com a extensdo méaxima de
30 laudas de 1.400 caracteres, com espaco, cada lauda.

Instrugdes aos colaboradores
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Instrugbes aos colaboradores

Fonte

A fonte utilizada devera ser a Times New Roman, sendo em corpo 12 para o
texto, em corpo 10 para as citagbes destacadas e em corpo 8 para as notas de rodapé.

Ilustragoes

As ilustragoes deverao ser limitadas a compreensdo do texto. possuir
resolugao a partir de 300 dpi, acompanhadas das fontes e de titulo que permita
compreender o significado dos dados reunidos, e somente serao aceitas se em
condicdes de facil reproducéo.

Os quadros, tabelas e gréaficos (de preferéncia em Excel) devem obedecer as
normas de apresentagao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo, e vir, também, traduzido para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverdo ser acompanhados,
obrigatoriamente, de resumos em portugués e inglés, com 10 linhas no méximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao seu
conteudo, escolhidas em vocabulério controlado: Thesaurus Brasileiro de Educagao
— disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citacoes

As citagdes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do paragrafo,
acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o autor, 0 ano e 0 nimero
da pagina da publicacdo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234) “uma nova relagao entre ensino,
pesquisa, aprendizagem e avaliagcdo processual” exige novas posturas
pedagdgicas 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 tradicionais e a investirem em préaticas pedagdgicas reflexivas,
criadoras, e com especial significado para suas préprias préaticas e para
o movimento educacional que estdo instalando em suas classes,
qualificando o debate e as discussdes em sala de aula, o que materializa,
mesmo que indiretamente, uma estratégia de formacéao continuada dos
docentes. (Soares, Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliografica completa da citagdo vird em lista Ginica ao final do artigo.

A exatidao e a adequagao das citagdes e referéncias a trabalhos consultados e
mencionados no texto sao de responsabilidade do autor.
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Instrugdes aos colaboradores

Notas
As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessérias, que tenham a
finalidade de: observagdes complementares; realizar remissoes internas e externas;

introduzir uma citagao de reforco e fornecer a traducao de um texto. As indicacoes
das fontes bibliogréaficas deverao ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas
As referéncias bibliograficas devem constituir uma lista Unica no final do
artigo, em ordem alfabética por sobrenome de autor; devem ser completas e

elaboradas de acordo com as normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT) — NBR 6.023.

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar o enderego

eletronico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em suporte eletronico
(DVD, CD-ROM), essa informagdo também deve constar apds a sua identificagao.

Livros (um autor)
FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificagdo apoiada na

Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagbes de
Apoio a Formagéao Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAO, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico.
Sao Paulo: 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. Petropolis: Vozes,
1991. p. 31-40.

Artigos de periédico

GOROVITZ, Matheus. Da educagéo do juizo de gosto. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez. 1998.
Teses e dissertagoes

ARAUJO, U. A. M. Mdscaras inteiricas tukina. 1985. 102 f. Dissertacao
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Fundagao Escola de Sociologia e Politica de
Sao Paulo, Séo 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.
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Instrugbes aos colaboradores

Artigos de jornal sem identificagao de autor

ARRANJO tributério. Didrio do Nordeste Online, Fortaleza, 27 nov. 1998.
Disponivel 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 legislacdo tributéria
federal. Diario 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.

Constituigdo Federal

BRASIL. Constituicao (1988). Emenda constitucional n° 9, de 9 de novembro de

1995. Lex: legislagdo federal e margindlia, Sao Paulo, v. 59, p. 1996, out./dez.

1995.

Trabalhos publicados em Anais de Congresso

GUNCHO, M. R. A educagdo a distancia e a biblioteca universitéria. In:

SEMINARIO DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS, 10., 1998. Fortaleza.

Anais... Fortaleza: Tec Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

Na primeira citagdo, as siglas devem vir entre parénteses, imediatamente
apds o0 nome, por extenso, das entidades ou coisas que representam.

Ex.: Centro de Informacéao e Biblioteca em educagao (Cibec).

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e intertitulos; o de itdlico,
apenas para destacar conceitos ou grifar palavras em lingua estrangeira.

Reedicao

Textos para reedigao deverao ser apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicacao da fonte primitiva. No caso de traducao,
anexar copia da folha de rosto da publicagdo original.

Curriculo-sintese

Devem constar do trabalho informacgdes quanto a titulacdo académica do
autor e respectiva instituicao; rea de estudos e linha de pesquisa; atividades que

desempenha; instituigdo a que esta vinculado; enderegos residencial, profissional
e eletrénico completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condicoes citadas.
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