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Apresentacao

Este ntimero triplo da Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos (RBEP) procura dar
continuidade ao processo de transicao inici-
ado no nimero anterior, buscando atualizar
a periodicidade, respeitar a ordem de publi-
cacdo dos artigos que ja se encontravam apro-
vados e programados e reviver algumas se-
¢oes interrompidas em outras fases.

Tal processo de reformulagao preten-
de retomar a identidade original desta que
é a mais antiga revista cientifica de educa-
¢ao em circulagao no Pais, agora com mais
de 200 nimeros publicados e, ao mesmo
tempo, abrir novas perspectivas de anali-
se e debate sobre a realidade educacional,
incorporando temas contemporaneos e
revisitando problemas histéricos da edu-
cagdo brasileira que, ainda hoje, permane-
cem como desafios.

Constituido o novo Comité Editori-
al, a partir do grupo que, no inicio de
2003, se reuniu em Sao Paulo para uma
avaliagao e um planejamento iniciais do
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trabalho, conforme relatado na apresenta-
¢do do namero anterior, a edigao da revis-
ta vem sendo desenvolvida de forma cole-
tiva, com a colaboragdo competente dos
profissionais do Inep. A formagdo de um
novo Conselho Editorial encontra-se em
andamento, visando compor um conjun-
to amplo e significativo de pesquisadores
e educadores, brasileiros e estrangeiros,
que colaborem com os dois periddicos, a
RBEP e o Em Aberto.

Nesta fase de transigao, as tarefas, tan-
to praticas como académicas e politicas, pa-
recem se avolumar, a medida que todas as
facetas de uma revista com longa histéria
vivida vdo se dando a conhecer e deman-
dando respostas. Sugestdes, criticas e prin-
cipalmente bons artigos sdo bem-vindos para
a equipe que assume essa honrosa respon-
sabilidade no atual momento.

Maria Malta Campos

Coordenadora do Comité Editorial






ESTUDOS

Algumas imagens sobre docéncia
e formacao na década de 60: revisitando
a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos’

Inés Ferreira de Souza Braganga

Palavras-chave: memoria;
docéncia; formagao de
professores.

* O presente texto foi produzido
a partir do relatério apresentado
ao grupo de pesquisa "Destrui-
¢ao e Reinvengéo da Escola Pa-
blica: Tensoes na Formagao de
Professores", coordenado pela
professora Célia Frazao Soares
Linhares na Universidade Fede-
ral Fluminense (UFF), em 1998.
A listagem dos artigos estuda-
dos encontra-se nas referéncias
bibliograficas.

As questoes trazidas pela lite-
ratura educacional, bem como
aanalise desenvolvida, situam-
se dentro do movimento mul-
tiplo da histéria e da produgéao
do conhecimento; revelam-se,
portanto, sempre como uma,
entre outras possibilidades de
andlise. Focalizamos a década
de 60 e especificamente os arti-
gos publicados pela RBEP que
tratam da formagao de profes-
sores e efetivamos uma anélise
restrita a este material, definin-
do, assim, um necessério corte
epistemolégico.

Para apresentagao deste item,
especialmente o levantamento
de problemas, referenciais te6-
ricos e alternativas, bem como
para composigao das "imagens
sobre a docéncia", foram anali-
sados todos os artigos da RBEP
listados nas referéncias biblio-
gréficas e ndo somente os que
estao diretamente citados no
texto.

-

)
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Resumo

O presente artigo busca concepgdes sobre docéncia e formagao em artigos publicados
pela Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (RBEP) na década de 60, com a perspectiva
de capturar alguns lampejos do passado, de momentos de perigo, densos de contradicgoes
e de possibilidades para a educagéo brasileira. Para tanto, primeiramente, mergulhamos
no estudo de artigos que tratam das referidas questoes, para, em um segundo momento,
analisarmos as relagoes da problematica tal como foi posta naquele contexto e como se

apresenta nos desafios atuais.

Apresentacao

Buscando concepgoes sobre docéncia
e formacao, visitamos alguns artigos sobre
a formacao de professores de Ensino Fun-
damental na Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos (RBEP), publicados na déca-
da de 60, com a perspectiva de trazer al-
guns lampejos do passado, de momentos
de perigo, densos de contradigoes e de pos-
sibilidades para a educagédo brasileira.
Walter Benjamin ilustra esse processo com
a imagem do Angelus novus, de Paul Klee,
que, ao mesmo tempo que olha o passado,
é arremessado para o presente (Gagnebin,
1993). Assim, encontramos na literatura
questoes que se colocam, ainda hoje, como
desafio para aqueles que produzem a pro-
fissdao docente.

A década de 60 constituiu, portanto,
um periodo histérico de muitas tensoes e
possibilidades para a sociedade brasileira e
para o sistema educacional. E, nesse con-
texto, que concepgoes sobre docéncia e for-
magao sdo veiculadas pelo ideario educaci-
onal? Que referenciais teéricos fundamen-
tam essas proposigoes? Quais os principais
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problemas e quais as alternativas para a for-
macao de professores propostas pela litera-
tura educacional? Como esses problemas se
colocam, hoje, no campo educativo?

Para tanto, primeiramente, mergulha-
mos no estudo de artigos produzidos na
década de 60 que tratam das alusivas ques-
toes, para, em um segundo momento, anali-
sarmos as relagdes da problematica tal como
foi posta naquele contexto e como se apre-
senta nos desafios atuais.?

Lampejos da literatura
estudada®

Lourenco Filho, em 1960, afirma que
a concepgao social sobre o professor e seu
trabalho encontra-se mediada pelo momen-
to histérico. Desta forma, "transitamos dos
figurinos sociais, de quase exclusiva con-
cepgao técnica, para os modelos intimos
que cada professor logre criar em si mes-
mo, em relagdo a sua profissdo e a sua
pessoa, dentro da profissao" (p. 42). A
analise dos textos procurou, entdo, com-
por uma "imagem" sobre o professor e seu
trabalho na literatura estudada.



Problemas, referenciais
teodricos e alternativas

A partir da literatura estudada, des-
tacamos trés dimensoes: um conjunto de
problemas que sdo atribuidos a formagao
docente, os referenciais que fundamen-
tam as discussoes apresentadas e as al-
ternativas propostas naquele momento
histérico.

Ressaltamos, assim, como problemas:
a relagao teoria e pratica, sendo considera-
dos, nesse caso, a realizagao de cursos des-
ligados dos problemas da escola primaéria, o
curriculo que aponta o desequilibrio entre a
formagao teérica e pratica, a maioria de alu-
nos que nao completam o estudo de
metodologia com observagoes de aula, pro-
fessores de pratica de ensino com pouca
experiéncia nas escolas primadrias; a questao
profissional e o curriculo, sendo debatidos
os problemas das escolas normais que nao
desenvolvem o espirito profissional, do con-
tetdo que oferecem ao aluno como nao ade-
quado as variaveis necessidades dos alunos
ou as exigéncias atuais da profissao, dos cur-
riculos enciclopédicos, do nimero de dis-
ciplinas como muito grande e dificultando
nao s6 um estudo aprofundado que oferega
condigoes de articulagdo interna, mas tam-
bém com os problemas da profissao; final-
mente, o abandono do curso e do magisté-
rio, dificuldade dos professores com os pro-
blemas infantis, necessidade de maior acom-
panhamento dos professores novos, grande
ntimero de professores leigos.

Os problemas destacados sinalizam
uma concepgao de educagio e de formagao
docente, e muitos desses problemas se
recolocam em diferentes contextos histori-
cos. Destaca-se a questao da dificuldade de
articulacao teoria e pratica, que tem sido
recorrente na literatura educacional sobre a
formagao de professores. Os curriculos en-
ciclopédicos, com um excessivo elenco de
disciplinas, apontam para uma énfase na
formacao geral que nao vem permeada por
uma relagao dialética com a prética
educativa, com o contexto social e com as
exigéncias da profissao.

Registra-se o fendmeno da "evasao de
professores", que hoje se manifesta de for-
ma acentuada no sistema educacional bra-
sileiro. Naquele periodo histérico, as
normalistas abandonavam os cursos pela
falta de tempo, pelos encargos familiares,
e 50% dos alunos e alunas cursavam sem
ter interesse de dedicar-se a profissao.

Havia procura dos cursos normais pela
classe média,* e o oficio de professor re-
presentava status social; hoje, os baixos sa-
larios, a imagem social do trabalho docente
e as condigbes de trabalho levam ao aban-
dono da profissao.

Quanto aos referenciais tedricos, obser-
vamos uma énfase nos estudos psicologi-
cos. Questionados quanto as dificuldades
da prética docente, os professores destacam
os "problemas infantis" como dificuldades
de aprendizagem, de comportamento e dis-
ciplina em geral. Nao ha mengao a questoes
da pratica pedagogica ou de natureza cultu-
ral e social, ja que a Psicologia vem como a
ciéncia que pode dar suporte para analise
do fenémeno educativo.

Os textos analisados apresentam um
carater de dentincia da situacao existente,
apontando, contudo, para poucas propos-
tas de intervengao. Como alternativa para a
formagao de professores, registra-se referén-
cia a extingdo da nomeagao de leigos e orga-
nizagao de instituigoes destinadas a forma-
¢do do magistério, em regime intensivo, pre-
parando professores para locais carentes.
Diante da problemaética dos altos indices de
evasdo e repeténcia, a solugdo apontada é
para o preparo profissional do professor.

Nao ha como deixar de estabelecer, de ime-
diato, correlagdo entre os indices de
repeténcia e evasao e a situagao ja exposta,
relativamente a qualificagao do professo-
rado no Brasil.

Nao hé, porém, a menor davida de que,
entre as varias razoes que determinam a
evasao escolar, temos a de que o préprio
professor ndo consegue atrair e reter o
aluno... (Pinheiro, 1966, p. 22).5

Ha uma certa tendéncia de culpabilizagao
do professor quanto aos problemas do siste-
ma educacional. Nesse sentido, a formacao
continuada vem como uma resposta linear a
problematica da escola, panacéia que pode
resolver todos os males.

Imagens da docéncia

Os textos trazem, também, uma imagem
sobre o trabalho docente, que se define es-
pecialmente por caracteristicas atribuidas ao
professor.

... 0 professor ha de ter energia e pacién-
cia; prazer em comandar e desejo de ser-
vir, capacidade de afirmagéo e, algumas

4

S

"... em relagdo a insergao de
classe, os professores primari-
os tém estado vinculados, his-
toricamente, as classes médias
e que esta categoria teve uma
movimentagao de fragdes des-
tamesma classe social: no sé-
culo passado, eram recrutadas
entre as mulheres das camadas
pobres, 6rfas abrigadas em ins-
tituigoes de caridade, posteri-
ormente filhas de familias das
classes médias urbanas, nas
décadas de 40, 50 e 60, entre
familias cujos chefes executa-
vam trabalhos ndo-manuais e
possuiam renda familiar alta,
e, na década de 70, entre mais
baixas desta mesma classe"
(Pessanha, 1994).

O texto Treinamento, formagao
e aperfeigoamento de professo-
res primdrios e o Plano Nacio-
nal de Educagao, de autoria da
professora Liicia Marques Pinhei-
ro, constitui "informe elaborado
pelaDivisao de Aperfeicoamen-
to do Magistério do Centro Bra-
sileiro de Pesquisas Educacionais
paraa Il Conferéncia Nacional e
Educagao', soba orientagio dare-
ferida autora (Pinheiro, 1966).
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vezes, capacidade de dissimulagao. Ha de
reunir, enfim, alguns poderes angélicos e
outros demonfiacos... (Lourengo Filho,
1960, p. 49).

Das caracteristicas citadas nos artigos

estudados, destacam-se:

gostar de criancas;
saber interessa-las;
criar boas relacdes com os alunos;

gosto pelo ensino;

amor ao proximo;
capacidade de doacéao;
autodominio;
controle emocional;
saude, simpatia, entusiasmo;

um pouco jornalista;
um pouco cientista;
um pouco autor de enciclopédias;
operador de recursos tecnoldgicos;
preparador e sacerdote profundamente
integrado na cultura cientifica;
imaginacao;

Essas definigdes do professor sinali-
zam uma imagem do trabalho docente
como uma "doagao pessoal", em que al-
guns dos elementos sao tragos do tempe-
ramento, da aparéncia, do estilo pessoal
de relacionamento com as pessoas. O ele-
mento "sacerdotal" da profissdo docente é
explicitamente descrito, havendo fortes
referéncias a elementos da moral crista.
O professor/professora deve ter caracte-
risticas que apontem para o autodominio,
o controle emocional e maturidade inte-
lectual. Observa-se uma tendéncia
generalista que inclui arte, trabalho ma-
nual, cultura geral, ciéncia e os recursos
tecnolégicos. O professor/professora deve
ter o desejo de constante aperfeicoamen-
to, o habito de ler e muita imaginagao.

Os textos trazem, ainda, referéncias
que definem o trabalho docente como uma
tarefa fundamentalmente feminina, em que
"a mestra representaria o papel de mae" (Ro-
sas, 1967, p. 126).
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aspecto agradavel;

personalidade emocionalmente
equilibrada;

presenca que inspire confianca

e serenidade.

N

maturidade psicologica;
perseveranca;
grande interesse pelo Brasil;
interesse por assuntos intelectuais,
por Arte, pelo trabalho manual,
pela cultura geral;
faculdade de renovacao perpétua;
constante necessidade de
aperfeicoamento;
habito de ler;
desejo de renovar-se;

A superioridade feminina no ensino, que é in-
contestavel, sobretudo no grau primério, advém
de maior intuigdo psicolégica da mulher, sua
mais fina sensibilidade ou sentido estético (Lou-
rengo Filho, 1960, p. 49).

...que o magistério é carreira propria paraamu-
lher em vista de "instinto maternal", da pacién-
cia e docilidade femininas (Realizagoes..., 1962,
p.119).

As caracteristicas citadas anteriormente
se concretizam na imagem da "méae" ou da "tia",
que deve ser doce, amavel, sensivel e pacien-
te. A professora como "guardia da moral", res-
ponsavel pela formacao de héabitos como jus-
tiga, lealdade, generosidade, tolerancia, cola-
boracao, solidariedade, honestidade.

Sao tarefas da escola primaria manter a
necesséria base de estabilidade social, para
que o progresso se faga sem abalos, sem
destruigdo das normas morais... (Realiza-
goes..., 1962, p. 108-109).



A tarefa atribuida a escola primaria en-
contra-se com a imagem do(a) professor(a)
alinhavada pelos textos, propondo tarefas
que visam a formagao de sujeitos "confor-
mados" com a realidade social, preparados
para defender a estabilidade e o progresso.

Reafirmamos, contudo, que esta é ape-
nas uma das leituras possiveis: uma ima-
gem da docéncia que foi construida a partir
de fragmentos e vem, necessariamente,
imersa no contexto histérico que a produ-
ziu. Ressaltamos, ainda, que esta se colo-
ca como o referencial mais amplo da poli-
tica macroeducacional, pois, no cotidia-
no, os educadores/intelectuais, que cons-
titufam o campo educativo, indicavam
combatividade no enfrentamento das
questoes postas como desafios para a
docéncia e para a formacéao, desafios es-
tes que se reapresentam hoje e que preci-
sam ser enfrentados.

A formacao de professores —
leitura a "contrapelo"

Na leitura dos textos, identificamos
algumas das questdes que ainda hoje se
colocam como problemas no campo
educativo. Neste item, perseguimos o ras-
tro dessas questoes, fazendo o movimento
passado-presente. Buscamos uma reflexao
sobre docéncia e formacao, e nos parece
interessante a confluéncia de algumas pre-
ocupacoes.

Lourenco Filho (1960) traz a compre-
ensdo de uma interdependéncia entre vida
pessoal e profissional, pois, segundo este
autor, valorizar a profissao significa valori-
zar a si mesmo. A literatura nacional e in-
ternacional tem apontado para esta ques-
tdo. Maria da Conceigao Moita afirma que a
formacao é uma acéao vital de construgao de
si mesmo, é a dinAmica em que se vai cons-
truindo a identidade de uma pessoa: "Pro-
cesso em que cada pessoa, permanecendo
ela propria e reconhecendo-se a mesma ao
longo da sua historia, se forma, se transfor-
ma em interagao". Pesquisas realizadas des-
tacam um forte impacto da vida familiar e
social sobre a vida profissional dos profes-
sores. O espaco profissional é aberto a ou-
tras experiéncias, sendo fonte de conflito,
tensdo, mas também de enriquecimento.
Identidade pessoal e profissional estabele-
cem uma variedade de relagoes que produ-
zem autocriacao e transformagdo (Névoa,
1992a, p. 114-115 e 131).

Ha uma énfase no aperfeigoamento dos
professores no sentido de desenvolvimento
da "consciéncia profissional". O aperfeigoa-
mento é conceituado como "uma agao conti-
nuada e progressiva", e deve, segundo Lou-
renco Filho (1960, p. 42), constituir cursos e
estudos nas préprias escolas. O contetido
desses cursos deve estimular a ampliagdo da
cultura dos professores. Esta énfase no "aper-
feigoamento de professores" vem ao encon-
tro das pesquisas atuais que enfatizam o pro-
cesso de construgao continuada da formagao
docente, que se desenvolve, prioritariamente,
no cotidiano da escola.

O processo de "investigacao ativa" vem,
na literatura estudada, como um instrumento
que visa transformar a situacdo concreta exis-
tente. "O que temos exatamente de fazer? E
isso que, realmente, estamos fazendo? Se nao
estamos, por que tal acontece?" (Lourenco
Filho, 1960, p. 45-46). A proposigao da "in-
vestigagao ativa" nos reporta ao processo de
reflexdao-na-agao, formulado por Schon
(Né6voa, 1992b), segundo o qual o professor
é um intelectual que atua promovendo a
revitalizagdo da pratica. O professor permi-
te ser surpreendido pelo que o aluno faz,
reformula o problema e efetua uma nova
experiéncia. Este é o processo no qual o
professor encoraja a confusao do aluno e a
sua propria confusdo, no sentido de pro-
mover a aprendizagem e a ressignificagao
constante das praticas pedagdgicas. A atitu-
de de estudo permanente é caracteristica da
agao docente.

Lourenco Filho (1960, p. 52) estabele-
ce ciclos no trabalho docente, segundo o
qual seria preciso, no minimo, cinco anos
para ser bem classificado numa escala de
eficiéncia; essa posicao é mantida até o vi-
gésimo ano e a partir dai se comega a decli-
nar. De acordo com a perspectiva dos "ci-
clos de vida profissional", os professores
passam por diferentes fases ou etapas.

Todas elas tém caracteristicas préprias,
havendo, porém, a considerar que uma
nova fase pressupoe a alteracao das carac-
teristicas da anterior e a assungdo de no-
vas caracteristicas, fruto, muitas vezes, de
circunstancias aleatérias, e que em cada
fase essas caracteristicas se organizam de
modo especifico, por referéncia as fases
anteriores e as que se seguirdo (Gongalves
apud N6voa, 1992a, p. 148).

Por meio de uma pesquisa, Gongalves
(apud Névoa, 1992a, p. 164) definiu cinco
etapas na carreira docente. Os primeiros
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quatro anos sdo o "inicio" da profissao e se
caracterizam pelo choque com o real e a des-
coberta de um mundo novo. Nesse momen-
to, misturam-se a falta de preparacao, con-
digoes dificeis de trabalho, alinhando-se a
uma luta entre a vontade de se afirmar e o
desejo de abandonar a profissao.

Entre os cinco e sete anos, podendo
prolongar-se até os dez, registra-se um mo-
mento de "estabilidade", onde o(a)
professor(a) alcanga confianga na gestao de
ensino-aprendizagem e a satisfagao pelo tra-
balho. Oscilando entre 8 e 15 anos, hd um
periodo de "divergéncia", de desequilibrio,
em que uns procuram investir na profissao
e outros demonstram cansago e saturagao.
A quarta fase caracteriza-se pela serenidade
(entre 15 e 20-25 anos), fruto de queda do
entusiasmo e um certo distanciamento
afetivo. De 31 a 40 anos de servigo ha, para
alguns, uma "renovacgao do interesse", de-
monstrando-se entusiasmado para continu-
ar e aprender coisas novas, e, para outros,
uma fase de desencanto, em que s6 se es-
pera a aposentadoria. Confrontando-se as
proposigoes de Lourengo Filho (1960) e Gon-
galves (N6voa, 1992a), observamos a con-
fluéncia de interesses na anélise da trajet6-
ria docente.

Encontramos no texto de Pinheiro
(1966, p. 26) outra problematica que ainda
hoje se coloca de forma visivel e é recorren-
te na literatura educacional:

E evidente que a pedagogia encontrada
nas escolas primdrias nao assimilou as
contribuigoes cientificas de nosso tempo,
o espirito da moderna filosofia da educa-
Gao, as técnicas que influem na arte de
ensinar o espirito de investigacao e de
aperfeigoamento continuo.

A questao colocada nos reporta a frag-
mentagdo no campo pedagdgico e ao
atravessamento entre teoria e pratica. Se, por
um lado, as teméaticas desenvolvidas em
pesquisas educacionais se distanciam da
escola basica, por outro, as produgées exis-
tentes ndo passam por um processo de va-
lidagéo social, ja que chegam a escola e caem
no vazio, pois o professor é tido como mero
executor.

Linhares (1991) sinaliza o "abismo en-
tre a intelectualidade académica e a escola
bésica":

Esta distancia entre os que pensam e fa-
zem a educagao escolar esteriliza a pes-
quisa, tornando-a artificial, pois a impede
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de penetrar na problematica viva da esco-
la, de conviver e confrontar-se com a reali-
dade pedagégica que se constitui como pro-
va efetiva da validade das teorias.

A literatura internacional destaca que a
"profissionalizacao do saber na area das Ci-
éncias da Educagao" traz a desvalorizagao
dos saberes experienciais e praticos dos pro-
fessores, aumentando a distdncia da produ-
¢ao do saber pedagdgico do cotidiano esco-
lar (N6voa, 1992b, p. 27).

Popkewitz (1992), no artigo "A
profissionalizagao de professores: algumas
notas sobre sua histdria, ideologia e poten-
cial", destaca que o século 19 divulgou a
concepgio de profissionalizacao e sua refe-
réncia a posse de conhecimentos tedricos
especializados. Nos EUA, especialmente no
campo educativo, este processo se concreti-
zou no século 20, quando "a ciéncia legiti-
mou a organizagao do trabalho sobre o cur-
riculo e a aprendizagem, numa estratégia para
racionalizar o conhecimento dos professo-
res sobre a pratica pedagdgica". Foi a Psico-
logia Cognitiva que veio direcionar "o modo
como os professores pensam e refletem so-
bre sua pratica" (N6voa, 1992b, p. 43 e 45).

Compreendemos a formagao continua-
da de professores no cotidiano da escola
como uma alternativa para este processo
(Souza, 1997). Por meio de movimentos in-
dividuais e coletivos, os professores produ-
zem uma rede de interdependéncias e sabe-
res pedagogicos que podem revitalizar as
préticas. Nesse movimento, o registro assu-
me um papel fundamental, pois constitui a
memoria da escola e a afirmacéo dos sabe-
res dos professores.

Pinheiro faz uma relagdo entre memoé-
ria e formacao de professores nas seguintes
afirmagoes:

Como esperar que se tornem educadores
e nao meros repetidores ao que aprende-
ram em suas escolas priméarias quando
alunos?

A Pedagogia ativa ndo é usada e nisto resi-
de, sem duivida, uma das dificuldades que
encontram os professores em aplicé-las na
escola primaria. Embora tenha noticia ou
conhega teoricamente os métodos de en-
sino mais atualizados, o professor — que os
néo exercita suficientemente durante a
formacao — quando se vé diante das clas-
ses primdrias volta as praticas rotineiras
de seu tempo de aluno, que estdo mais bem
integradas em seu comportamento (Pi-
nheiro, 1966, p. 35-36).



A formacao de professores passa pe-
los arquivos da memoria e comega muito
antes da opgao pelo magistério como pro-
fissao, pois desde cedo aprendemos com
nossos professores e professoras formas de
lidar com a dinamica da escola e da sala de
aula e formas de concretizacgao do curricu-
lo. E preciso ressignificar esses anos esco-
lares, as histérias surpreendentes boas e
ruins que vao se acumulando, constituin-
do imagens sobre o oficio de professor.

Para refletir

Este trabalho busca "indicios e sinais"
(Ginzburg, 1989) sobre o professor e seu tra-
balho, indicios que nos instigam e se desdo-
bram em outras perspectivas de pesquisa.

A reflexdo aponta para o quanto a imagem so-
bre o oficio docente vem marcada pelo con-
texto e pelos referenciais histéricos que a pro-
duziram. Apesar das marcas diferenciadas
entre a producao da década de 60 e as pesqui-
sas contemporaneas sobre docéncia e forma-
¢ao, é possivel, contudo, identificarmos ques-
toes que se entrelagam e que ainda constitu-
em desafios do campo educativo.

Ao escovar a histéria a contrapelo, te-
cemos um movimento passado-presente-fu-
turo, trazendo faiscas na literatura da déca-
da de 60, que se traduzem em questdes ain-
da presentes e que nos ajudam a olhar o
futuro. Qual a imagem que hoje tecemos
sobre o professor e sua formagao? Quais as
relagoes desta imagem com os antecedentes
histéricos que impregnam nosso olhar so-
bre o oficio docente? Como reconstruir nos-
sa imagem docente no espelho?
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Abstract

This article searches for conceptions on teaching and education in articles published
by Inep magazine in the 60s decade. This movement had as perspective to apprehend some
flashes from the past, flashes of dangerous moments, dense with contradictions and
possibilities for Brazilian Education. In order to that, we deeply focused into the study of
articles that are related to those issues, so that, in a next step, being able to analyze the
relations of the problem as it was placed at that context and how they are presented in
today challenges.

Keywords: memory; teaching.

Recebido em 12 de julho de 2002.

Aprovado em 24 de junho de 2003.

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 7-14, jan./dez. 2001.



ESTUDOS

Entre o ideal e o usual:
a Didatica Minima de Rafael Grisi

Maria do Rosério Longo Mortatti
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formacao de professores; histéria
da educagao; Rafael Grisi.

Resumo

Com o objetivo de contribuir para a compreensdo do processo histérico de constitui-
¢ao da Didatica como campo de conhecimento e disciplina académico-cientifica, no caso
brasileiro, apresentam-se, neste artigo, os resultados da analise dos aspectos constitutivos
da configuragao textual de Diddtica Minima (1952), de Rafael Grisi (1909-1998), os quais
permitiram compreender o lugar do livro nesse processo histérico e as razoes pelas quais
pode ser considerado representativo de um importante momento de constituigao da Dida-
tica enquanto campo de conhecimento e disciplina académico-cientifica, que se caracteriza
pela permanéncia do carater técnico, instrumental e normativo da Didética, o qual passa a

ser questionado a partir dos anos de 1980.

Introducao

No Brasil, especialmente a partir do ini-
cio dos anos de 1980, passou-se a denunciar
sistematicamente a crise de identidade da
Didatica como campo de conhecimento e dis-
ciplina académico-cientifica e a se propor,
programaticamente, sua revisdo. Conforme se
pode depreender da tendéncia predominan-
te nas discussoes e proposigoes engendradas
a partir de entao, a busca de novos rumos
assim como de redefinicao de temas, objetos
e abordagens esté diretamente relacionada, so-
bretudo, com a justificativa de necessidade
de ruptura com os modelos técnico-instru-
mentais produzidos no passado (recente) e
que se propoe que sejam superados, a fim de
se construir uma Didatica fundamental, por-
que comprometida com um projeto politico
de transformacao social e em cujo &mbito de-
vem-se articular coerentemente teoria e prati-
ca educativas.

No entanto, se tem havido certo con-
senso em relagdo a necessidade de
questionamento e revisao da Didatica, o
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mesmo nem sempre ocorre em relagao a
justificativa apresentada para sua revisao.
A esse respeito, destaco a posigdo de Soa-
res (1985), segundo a qual, embora corre-
ta, essa justificativa para a necessidade de
revisdo da Didatica ndo é a tinica nem a
mais importante, dada sua paradoxal rela-
¢do com a prépria natureza instrumental,
normativa e pretensamente neutra, a par-
tir da qual se constituiu historicamente o
contetdo da disciplina.

De acordo com essa posigao de Soares,
negar a natureza historicamente constituida
da Didatica é negar a propria disciplina; e
propor novos rumos, desconsiderando esse
paradoxo basico, pode "transformar a revi-
sdo da Didatica em mera invasao de outras
areas", mediante mero enxerto da "analise
social e perspectiva politica no contetido
instrumental e normativo" (p. 40) dessa dis-
ciplina. Por essas razoes e, talvez, j4 como
um prentncio da tendéncia de valorizagao
da abordagem histérica dos problemas edu-
cacionais, que se observa especialmente a
partir da dltima década do século 20, essa



pesquisadora propoe que uma "revisao da
Didética deveria comegar por uma reflexao
sobre sua historia, para, a partir dessa re-
flexdo, redirecionar sua histéria" (p. 40).

Concordando com a proposigao de Soa-
res, penso que sdo também muito relevantes
e mesmo necessarias, do ponto de vista da
compreensdo da especificidade e identidade
da Didatica assim como dos problemas do
presente e visando ao redirecionamento his-
térico, pesquisas a respeito do passado (re-
cente) das tematizagoes nesse campo produ-
zidas por brasileiros, muitas das quais, a des-
peito dos esforgos de renovagao, continuam
operantes nas representagoes e praticas tanto
de professores de Didatica quanto dos pro-
fessores por eles formados.

A anélise da produgao académica sobre
o tema permite verificar, no entanto, que, cer-
tamente em decorréncia de tantas urgéncias
especificas, as "pesquisas de intervengao" que
enfocam alternativas para a pesquisa e ensi-
no da Didatica sdo mais numerosas e recor-
rentes, comparativamente as de fundo histé-
rico. Em relagao a estas tltimas, na produgao
académica veiculada sob a forma de livros,
teses ou artigos, encontra-se: ora uma revi-
sdo, de carater panoramico, da producao in-
telectual, dos idearios didatico-pedagdgicos
e suas relagoes com os diferentes contextos
politicos e econdmicos (Oliveira,1988;
Candau,1983; Veiga,1988a; Libaneo,1984;
Marin,1989); ora a tematizagao mais direta da
origem e do desenvolvimento da Didatica no
Brasil (Veiga, 1988b; Garcia, 1995, 1994;
André, 1992; Castro, 1992; Carvalho, 1992;
Nadai, 1991).

Desse segundo tipo de pesquisas, des-
taco a de Garcia (1995, p. 81-82), que dis-
tingue "trés momentos da evolugao da Di-
datica em termos da delimitacao do seu cam-
po de estudos e de praticas", a saber:

1) "primordios da constituigao da Di-
datica no ensino superior brasileiro", sem
distingao entre Didatica Geral e Especial;

2) mais nitidamente perceptivel a par-
tir de meados dos anos de 1950, "em que
o campo passou a delimitar mais claramen-
te como seu objeto de estudo e préticas a
direcao técnica da aprendizagem", conso-
lidando-se no interior das faculdades de
filosofia, adquirindo maior autonomia em
relagao a outras areas e disciplinas do cam-
po pedagbgico e tendo acentuado seu ca-
rater instrumental e normativo, sob a in-
fluéncia de uma abordagem psicolégica
(com gradativo enfoque experimental); e

3) divisdo do campo, no inicio dos
anos de 1960, com a criagao da disciplina
Pratica de Ensino, "que incorpora os con-
tetidos e preocupacgoes antes tratadas pelas
'didaticas especiais'", e que resulta no
desprestigio da disciplina Didatica (Geral)
e dos profissionais envolvidos, assim como
na gradativa perda de hegemonia do dis-
curso sobre o ensino, que privilegiava as-
pectos eminentemente instrumentais e téc-
nicos dessa atividade, decorrente do
engajamento da Didatica — sob a influéncia
do movimento da Tecnologia Educacional
mas ainda acompanhados dos principios
escolanovistas —, na "busca da racionaliza-
¢ao, da eficiéncia e da produtividade do
ensino", levando as altimas conseqiiéncias
o caréater técnico e instrumental com que ja
se vinha afirmando nos anos anteriores.

Entre os aspectos enfocados pela pes-
quisadora ao longo desse processo, encon-
tram-se livros escritos por brasileiros que,
ao lado da bibliografia entao utilizada — na
sua quase totalidade estrangeira —, funcio-
navam como manuais de ensino para essa
disciplina. Mediante analise dos manuais
Ciéncia e arte de educar (1955), de Filocelina
da Costa Matos Almeida, e Sumdrio de Di-
datica Geral (1957), de Luiz Alves de Mattos,
a pesquisadora apresenta significativas re-
flexdes sobre os problemas histéricos envol-
vidos na constituigdo do campo e da disci-
plina, no Brasil.

A partir do exposto e com o objetivo de
contribuir para a busca de novos rumos para
a pesquisa e o ensino da Didética no Brasil,
mediante compreensao de seu processo his-
térico de constituigao como campo de conhe-
cimento e disciplina académico-cientifica,
optei por analisar o livro Diddtica minima
(1952a), escrito pelo professor Rafael Grisi
(1909-1998) e que pode ser considerado um
dos primeiros manuais de ensino de didati-
ca escrito por autor nacional. Embora ndo
tenha ainda merecido estudos sistematicos,
sua producdo escrita teve consideravel reper-
cussio no que se refere a formagao e a pratica
de professores dos entdo denominados ensi-
nos primario e secunddrio, em nosso pafs,
nao podendo, portanto, ser negligenciada.

Com base em método e procedimentos
derivados da Analise do Discurso,
integradamente as abordagens histéricas na
pesquisa em Educacgao, a analise do livro
em questdo centra-se em sua configuragao
textual (Magnani, 1993; Mortatti, 2000), ou
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seja, no conjunto de aspectos inter-relaci-
onados que constituem o sentido do dis-
curso nele produzido. Esses aspectos re-
ferem-se a opgOes tematico-conteudisticas
e estruturais-formais produzidas pelo au-
tor, em determinadas condicdes histérico-
sociais, a partir de certas necessidades e
visando produzir determinados efeitos nos
leitores previstos.

Por meio da abordagem historica e da
anélise integradora dos aspectos da confi-
guragao textual de Diddtica minima, foi pos-
sivel compreender, de acordo com a hipé-
tese inicial, as razoes pelas quais o livro em
questao é representativo de um importante
momento de constituigdo da Didatica en-
quanto campo de conhecimento e discipli-
na académico-cientifica, no Brasil, momen-
to esse caracterizado pela permanéncia do
carater técnico, instrumental e normativo da
Didatica, o qual passa a ser fortemente ques-
tionado a partir dos anos de 1980.

Sobre o autor, sua atuacao
e sua producao

Rafael Grisi nasceu em 1909 e faleceu
em 1998, em Sao Paulo. Ao longo de sua
extensa carreira, atuou, como professor de
diversas disciplinas — Psicologia Educacio-
nal, Histéria da Educagao, Pedagogia, Filo-
sofia Educacional e Didatica —, em escolas
normais e faculdades de filosofia paulistas.

Diddtica minima teve a primeira edi-
¢do publicada em 1952, pela Editora do
Brasil, e, a partir, presumivelmente, da 6*
edigdo, em 1962, até a 122, em 1985, foi
publicado pela Editora Nacional, como o
volume 84 da série Atualidades Pedagogi-
cas. Além desse livro, em estreita relacao
com sua atuagdo profissional, Grisi escre-
veu, ainda: a monografia O ensino do ver-
ndaculo na escola secunddria, apresentada,
em 1938, ao concurso para livre-docente da
cadeira Metodologia do Ensino Secundario,
do Instituto de Educagédo, da USP; um arti-
go sobre as relagbes entre o método e a
cartilha no ensino da leitura, publicado na
revista Educagao, em 1946, e depois em
separata; a tese Pedagogia e utopia: o pro-
blema do "método didatico universal', apre-
sentada, em 1952, ao concurso para provi-
mento da cadeira de Histéria e Filosofia da
Educagao, da Faculdade de Filosofia, Cién-
cia e Letras, da USP; e, ao longo dos anos
de 1950, um pré-livro e uma cartilha, am-
bos referentes a alfabetizagao, intitulados
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Lalau, Lili e o Iobo... e seguidos de uma
série de livros de leitura intitulada Uma his-
toria e depois... outras..., todos eles desti-
nados aos quatro graus do curso primario,
publicados pela Editora do Brasil, na Cole-
¢do Didatica Infantil — série A Crianca e o
Livro — e com dezenas de edigoes.

As explicacgoes do autor

Para anélise neste artigo, utilizo dois
exemplares do livro Diddtica minima: o de
n° 4.719, da 4® edigao, de 1956, com 104
paginas e formato 21x14, capa dura; e um
exemplar ndo numerado da 102 edigao, de
1978, com 114 péginas, com o mesmo for-
mato, em brochura.

Nas quatro péginas da "Introdugéo",
datada de 1952, que serve também de pre-
facio e permanece inalterada em todas as
edigoes, o autor explica a origem, inten-
¢ao, forma e método de exposigdo adotados
e leitores previstos para o livro.

Resultante dos longos anos de sua atua-
¢ao profissional como formador de professo-
res, Grisi (1956, p. 11-12) apresenta o livro
em analise ndo como um receitudrio didati-
co, nem como obra para especialistas, nem
como a "altima palavra" em matéria pedago-
gica, nem como um novo Ratio studiorum;
"quando muito serd uma 'simula’, a maneira
medieval, de algumas Questiones disputatae",
cuja leitura podera ser 1til tanto para profes-
sores primadrios e secundarios, que se dizem
leigos em Pedagogia, quanto para estudantes
de Didatica, "que se interessam por uma ori-
entacdo 'pratica' para suas futuras atividades
docentes..."

Nele, encontram-se coligidos observa-
¢Oes, comentarios, erros e normas pedago-
gicas, com a intengao tanto de fazer "a Pe-
dagogia descer do céu a terra", em atengao
as criticas ouvidas pelo autor nos contatos
mantidos com os profissionais de ensino,
quanto de apreciar e discutir com os estu-
dantes de Didé4tica os "fatos escolares", so-
bretudo os relativos a conduta dos profes-
sores e falhas em sua formagao pedagdgica,
observados e coligidos por esses estudan-
tes ao freqiientarem, em seus estégios de
prética de ensino, classes de grupos esco-
lares, ginasios e colégios.

Censurando o ensino pedagdgico e prin-
cipalmente o de Didéatica tal como era minis-
trado nos cursos normais e nas faculdades de
filosofia, os professores e estagidrios apontam
o0 "divércio” entre a idealizagdo do oficio do



magistério contida no pensamento pedagdgi-
co e a situagdo concreta de nossas escolas.

Esse ensino — dizem - tem o defeito de
sua qualidade: reveste-se quase sempre
do carater "utépico” de toda bibliografia
e de todo pensamento pedagdgicos: é ad-
miravel por seus lineamentos tedricos e
generoso em seus propoésitos inovadores,
nédo héa duavida; porém, desenvolvendo-
se sobre uma "idealizagao" do oficio
magisterial — o que pode ter valor
heuristico para reflexdo mas constitui
também uma fuga a realidade — acaba
divorciando-se da situagdo concreta de
nossas escolas e, assim, nenhuma rela-
¢ao visivel apresenta com as tarefas que
os professores executam diariamente em
sua vida prética. O normalista ou licen-
ciado, ao iniciar a carreira, compreende
que tem de abrir caminho com seus pré-
prios meios... Em suma, parece que a Pe-
dagogia das Cétedras nada tem que ver
com o que se passa efetivamente todos
os dias dentro das salas de aula, durante
os encontros dos professores com seus
alunos (Grisi, 1956, p. 9).

De acordo com o autor, esses problemas
se devem ao preconceito "antipedagdgico” de
grande nimero de professores que atuam no
magistério, especialmente no secundario,
onde se observam dois tipos de professores:
os que, mesmo tendo tido formacao pedago-
gica, abandonaram as "teorias dos pedagogos',
alegando que elas ndo apresentaram solugao
para os problemas enfrentados nas relagoes
com seus alunos; e os que, sem formacao es-
pecializada, ao ingressarem no magistério, fo-
ram-se guiando pelo "bom senso" e pela imi-
tacdo, numa "aprendizagem didatica puramen-
te empirica’.

O que, em outras palavras, quer dizer: co-
existem em nossas escolas, de modo curi-
o0so, duas Didaticas: uma, a Didatica ideal,
a que se contém nos tratados e se preconi-
za, teoricamente, através das ligoes dos
professores especialistas; e a outra, a Di-
datica usual, a que se pratica nas escolas
e, embora profligada violentamente nos
tratados e cursos de Pedagogia, como fal-
sa, rotineira, artificiosa, formal etc., per-
manece e vige de fato nos procedimentos
docentes do professorado...

Seria talvez necessério encontrar, entre
esses extremos, uma posicao intermedi-
aria, porventura, uma Didética de emer-
géncia ou de transigao, isto é, uma didé-
tica que, partindo da consideragao dos

fatos observaveis em nossos estabeleci-
mentos de ensino, tais como estes funcio-
nam (com sua legislagdo, seu regime de
trabalho, suas praxes e, mais, com as "ex-
pectativas de comportamento" dos alunos,
dos pais, dos administradores, em rela-
¢ao aos docentes), procurasse dar ao ma-
gistério o dominio de normas de ensino e
técnicas de influenciar, suscetiveis de
promoverem uma melhoria imediata,
embora pequena, e progressiva, embora
lenta, do rendimento quantitativo e qua-
litativo do trabalho escolar (Grisi, 1956,
p- 10).

Pretendendo criar um "ambiente" de
didlogo com seus leitores e estimula-los ou
a tomar partido ou a refletir sobre os precei-
tos propostos, a forma de exposigao adota-
da pelo autor consiste em "enumeragao mais
ou menos dogmatica de itens que sdo como
'instantaneos' colhidos nas salas de aula".
Adverte, porém, que as "normas coligidas"
néo sao absolutas ou de aplicagdo univer-
sal, cabendo ao professor decidir sobre a
"oportunidade de sua observancia, comple-
ta ou parcial, imediata ou gradativa." (Grisi,
1956, p. 12)

O que pode haver de novo no livro é o
método, que ele considera

... oposto ao comumente usado nos manu-
ais de Pedagogia ou de Filosofia, Biologia,
Sociologia, Psicologia "aplicadas" a educa-
¢do. Em vez de, como sucede na generali-
dade das obras dessas disciplinas, partir
dos principios e conhecimentos sistemati-
zados, para, em seguida, por via silogistica
indicar as "aplicagoes" didaticas, este livro
parte de fatos e flagrantes das salas de aula
e vai, por argumentos explicitos ou por su-
gestoes veladas, a busca dos principios
axiolégicos que os embasam e dos conhe-
cimentos cientificos de que descendem por
filiagao logica (Grisi, 1956, p. 12).

Para encerrar a "Introdugao”, o autor ex-
poe seu voto de que um dos "defeitos" do
livro venha a ser, o mais breve possivel, a
perda de sua utilidade e atualidade, em de-
corréncia de "os erros pedagégicos nele co-
ligidos e comentados" terem se tornado au-
sentes das escolas. No entanto, em nota pre-
liminar intitulada "Ao leitor", datada de 1962
e acrescentada ao livro a partir
presumivelmente da 62 edicao, ja pela Edi-
tora Nacional, explica que seu receio e de-
sejo de que o livro logo perdesse a atualida-
de nao se concretizaram. Esgotada a "altima
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1 O autor refere-se aqui a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, de 1961.

edicao", optou por reedité-la em atengao aos
numerosos apelos de professores de Dida-
tica e de Metodologia do Ensino assim como
de inspetores e orientadores escolares, que
encaminharam

... sugestoes de retoques e acrescentamen-
tos ao texto, com vistas a sua melhoria ou
mais completo ajustamento as necessida-
des das escolas e aos tipos de leitores —
docentes em geral, candidatos ao magis-
tério e estudantes de cursos pedagdgicos
—aos quais de preferéncia o livro se destina
(Grisi, 1978, p. ix).

A esses apelos juntou-se o empenho
do professor J. B. Damasco Penna de in-
cluir o livro na série Atualidades Pedagogi-
cas, por ele dirigida junto a Companhia
Editora Nacional.

A partir dessa edigao, além da mudan-
¢a de editora, de projeto gréfico da capa e
do miolo assim como do acréscimo do in-
dice onomaéstico e do ntimero de péginas
(120), de acordo com sugestoes recebidas,
o autor fez "cuidadosa revisao no texto, que
se apresenta agora, em algumas passagens,
ampliado, e, em outras, inteiramente refun-
dido. A fim de facilitar a leitura, foram afas-
tadas para as notas de rodapé as citagoes
em linguas estrangeiras (Grisi, 1978, p. X).
Tém-se, ainda, no texto da Introdugéo, pe-
quenas modificagdes, como o uso do itali-
co para registro das "falas de professores"
ouvidos pelo autor e uma nota de rodapé
explicando que essa introdugéo "foi escrita
antes da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo Nacional, ao tempo, portanto, dos

chamados 'Programas Oficiais".!

A estrutura formal do livro

Em ambas as edigdes — pela Editora
do Brasil e pela Nacional —, o contetido
do livro estd ordenado em 15 capitulos,
contendo, no total, cem normas, seguidas
dos respectivos comentarios, os quais so-
mam 77 na 42 edigao e 82 na 10? edigao.

Apbés o titulo do capitulo, tem-se, inva-
riavelmente, o "estribilho", em italico: "Nao
é aconselhavel...", ao qual se seguem as nor-
mas, que sintetizam preceitos didaticos. As
normas variam entre um e 11 em cada capi-
tulo, sendo todas elas numeradas,
introduzidas por reticéncias, encerradas com
um sinal de ponto e virgula e destacadas com
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recuo a esquerda, acrescentando-se o uso do
itdlico na 10? edigao; algumas normas sdo
acompanhadas de um ntimero entre parén-
teses, o qual remete a outra norma com con-
tetdo correlato e/ou complementar.

Os comentarios variam entre um e dez
em cada capitulo e contém detalhamento,
menos ou mais expandido, dos preceitos
didéticos sintetizados nas normas. Por ve-
zes, tem-se apenas um comentario para um
conjunto de mais de uma norma; outras
vezes, tem-se a apresentagao de um comen-
tario para cada norma. Os comentarios es-
tdo em redondo, e alguns deles sdo também
acompanhados de um ntimero entre parén-
teses, o qual remete a outro comentario com
contetdo correlato e/ou complementar; sdo
também eivados de grifos, por meio do uso
do itdlico ou das aspas, que indicam
didatizagao do texto, visando a facilitagédo
da leitura, o que se relaciona com o fato de
se tratar de um manual de ensino, destina-
do a professores ou futuros professores.

A guisa de ilustragdo da estrutura des-
crita, apresento a seguir um exemplo da se-
quéncia de titulo, estribilho, norma e comen-
tarios, extraidos do primeiro capitulo da 4*
edigao de Diddtica minima.

I - AS ATITUDES FISICAS
DO PROFESSOR

Nao é aconselhavel...
(.)

9... rabiscar a mesa durante a ligao
ou pisar fragmentos de giz no assoalho;

Nao! Nao se trata aqui de rabugices de di-
datico ou de mestre-escola. Trata-se de
desmazelo que nao convém oferecer como
exemplo a imitagao dos alunos. Nao se diga
que o professor tem mais que fazer na sala
de aula e nao ha de estar atentando a "ba-
gatelas"... "De minimis non curat praetor..."
é verdade. Mas, em educagao, essas coisas
minimas sdo, muitas vezes, mais impor-
tantes do que outras usualmente muito va-
lorizadas e, todavia, pouco valiosas...
(Grisi, 1956, p. 14, grifo meu).

Essa estrutura formal permite que, de-
pendendo do interesse, disposigao e dis-
ponibilidade do leitor previsto, se leiam
apenas a seqiiéncia de estribilho e as nor-
mas, que constituem um conjunto relativa-
mente autdbnomo em relagao aos comenta-
rios, os quais sdo geralmente longos e de
leitura mais demorada.



As notas de rodapé, de caréter biblio-
grafico ou explicativo, referem-se sempre a
aspectos do contetido dos comentarios. Na
4% edigao, tém-se 32 notas de rodapé,
indicadas com asterisco, sendo sete delas
explicativas e as demais, bibliogréficas; es-
tas contém, ora apenas a referéncia (por ve-
zes, incompleta), ora a referéncia e a citagao
completa, no idioma original ou em portu-
gués, do texto citado, parodiado ou para-
fraseado. Na 10® edigao, tém-se 72 notas de
rodapé, numeradas por capitulo, sendo 14
delas explicativas, e as demais, predominan-
temente bibliogrédficas. Nas notas
explicativas, tem-se expansao e/ou comen-
tario do contetido de uma citagao, ora expli-
cagoes sobre etimologia de uma palavra ou
expressdo citada, ora informagoes sobre si-
tuagoes préticas vivenciadas pelo autor e que
originaram determinado comentario. Nas
notas bibliogréficas, além da indicagédo do
nome do autor, do titulo e, muitas vezes,
da data do trecho citado, tem-se a citagao
no idioma original, que, neste caso, foi ci-
tado em portugués, no corpo do texto do
comentario.

Ao final do livro, tem-se o Indice
Onomastico, contendo 91 nomes, 72 deles
citados apenas uma vez — no corpo do tex-
to e nas notas —e 19, duas ou mais vezes, a
saber: Sécrates (sete citagoes); Montaigne,
Rabelais e Rousseau (seis citagoes); Dewey
(cinco citagoes); Claparede, Comenius e
Séneca (quatro citagoes); Locke e Damasco
Penna (trés citagoes); Camoes, Hérbart, W.
James, Kant, Lourenco Filho, Pitagoras, J.
Payot e Platao (duas citagoes).

Apobs o Indice Onomastico, apresenta-
se a "Relagao completa das obras de 'Atua-
lidades Pedagdgicas",” com um total de 132
titulos, entre os quais, como se viu, o volu-
me 84 é Diddtica minima. Nessa relacéo, o
nome de Rafael Grisi encontra-se ao lado
dos de prestigiosos autores brasileiros e
estrangeiros que escreveram livros tedricos
ou manuais de ensino abordando temas
diversos relacionados com a Educacao, do
ponto de vista do movimento de renovagao
educacional denominando "Escola Nova".
Entre os brasileiros, tém-se, por exemplo,
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira,
Afranio Peixoto, A. Carneiro Ledo e Onofre
de Arruda Penteado; e, entre os estrangei-
ros, Edouard Claparede, Henri Pieron,
Henri Wallon, A. M. Aguayo, John Dewey,
Lourenzo Luzuriaga, Roger Cousinet, Paul
Foulquié e Hans Aebli.

O conteudo do livro

Os capitulos versam sobre assuntos
pertinentes ao cotidiano da pratica docente,
envolvendo:

a) aspectos comportamentais "observéaveis"
da atividade docente: atitudes fisicas e lingua-
gem do professor, governo da clas se, atitude
diante das perguntas dos alunos, utilizagao do
quadro-negro (capitulos IaIV);

b) aspectos procedimentais relaciona-
dos com técnicas e recursos didaticos: per-
guntas do professor e condugao dos traba-
lhos da classe, utilizagao do compéndio, do
ditado, dos exemplos, do material didatico,
dos exercicios de fixacgao e das "chamadas
orais" (capitulos VI a XI);

c) aspectos comportamentais intrinse-
cos a situagdo de ensino e aprendizagem: a
disciplina e a autoridade do professor, os
programas, os objetivos e valores do ensino
e o didlogo (capitulos XII a XVI).

Em consonéncia com o método esco-
lhido pelo autor para exposigdo do conjun-
to do contetdo do livro, a ordem de apre-
sentacao dos capitulos parte de assuntos
relacionados com aspectos mais concretos e
observaveis da pratica docente até aqueles
mais abstratos e tedricos. As cem normas,
por sua vez, sintetizam prescriges didati-
cas, que, como ja apontei, visam a discus-
sdo e apreciagdo de "fatos e flagrantes das
salas de aula", verificados pelo autor na pra-
tica pedagdgica de professores e indicativos
de "falhas na sua formacao pedagégica". E
os comentdrios concretizam os "argumentos
explicitos" ou "sugestoes veladas", onde se
buscam os "principios axiolégicos que os
embasam e [0s] conhecimentos cientificos
de que descendem por filiagao lgica” (Grisi,
1956, p. 12).

E, portanto, nos comentarios que se en-
contra a reflexao e sistematizagao logica dos
dados da experiéncia, dos "fatos escolares"
coligidos pelo autor. E é também nos comen-
tarios que se encontram, como um dos re-
cursos na busca dos "principios axiol6gicos",
as citagoes ou remissoes a textos de escrito-
res, fildsofos e psicologos — a estes tltimos
Grisi se refere, na maioria das vezes, como
"pedagogos" —, cujas datas de publicagao das
edicoes utilizadas variam entre 1890 (L'Avenir
de la science, de Renan) e 1958 (A educagdo
funcional, de Claparede), muitos deles cita-
dos no idioma original (latim, francés, inglés,
espanhol).

2 A série Atualidades Pedagdgi-
cas, publicada pela Editora Na-
cional, em Sao Paulo, e dirigida
pelo professor J. B. Damasco
Pena, é uma das séries da cole-
¢ao Biblioteca Pedagogica Bra-
sileira, organizada por Fernando
de Azevedo; essa prestigiosa
série teve grande importancia na
disseminagdo do pensamento
escolanovista no Brasil. A esse
respeito, ver: Pontes, 1989.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 82, n. 200/201/202, p. 15-25, jan./dez. 2001.



Entre os autores citados, alguns com-
parecem com funcao ora de ilustragdo de
uma situagdo narrada, ora de "frase-de-efei-
to", ora de indicagao de certa erudigao e
autoridade de Grisi; outros, porém, com-
parecem com fungdo de fundamentagao ci-
entifica dos argumentos apresentados pelo
autor, para justificar as normas e os precei-
tos didaticos apresentados. E o caso, so-
bretudo, das citacbes e remissoes a textos e
idéias de Socrates, Montaigne, Rousseau,
Comenius, Hérbart, Dewey, Claparede. Do
entrecruzamento do pensamento desse con-
junto heterogéneo de "pedagogos" derivam
os "principios axiolégicos" essenciais em
que se baseia a concepgao de Didética e as
demais concepgoes correlatas — educagao,
escola, professor, formagao de professor, en-
sino, aprendizagem, método didatico —
explicitadas pelo autor.

Entendendo Curso Normal como um
"curso técnico sui generis, uma vez que tem
por objetivo a formagao de pessoal habilita-
do na especialidade de difusao da cultura
geral", Grisi (1956, p. 88) afirma que

... hd uma ou duas "matérias" que consti-
tuem, por assim dizer, o nicleo de estu-
dos. Sédo elas: de uma parte a Diddtica
(Metodologia do Ensino Primario e Prati-
ca de Ensino ou da Direcdo da Aprendi-
zagem) e, de outra, a Pedagogia. A Diddti-
ca visa a dar ao futuro professor, por meio
de exercicio intensivo em situagoes de
trabalho, tanto quanto possivel, seme-
lhantes as da vida profissional, o dominio
seguro e esclarecido das técnicas racio-
nais de influenciar cultural e valiosamente
o0 homem imaturo (grifos meus).

Quanto a escola, Grisi (1956, p. 81) a
concebe como uma instituigdo mantida pre-
cisamente com a finalidade de "possibilitar a
divulgagao entre os contemporaneos e a pre-
servagdo entre os posteros, dos tesouros da
cultura". Atuando nessa instituigao, profes-
sor e alunos tém fungoes especificas que
decorrem de certa concepgao de instrugao e
de educagao defendidas pelo autor:

... ao mestre nao cabe povoar de idéias o
cérebro dos alunos, mas encorajé-los e
guiéd-los nas aventuras do ato de ideagao;
(...) ao aluno nao cabe armazenar conhe-
cimentos na forma por que foram verbal-
mente asseverados por outros, mas expe-
rimentar e refletir; (...) a fungdo do mes-
tre em relagdo ao aluno nao é a de fazer
reter, mas a de fazer pensar; em sintese,
nao so instrugao, mas também educagao...
(Grisi, 1978, p. 112, grifos meus).
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Nesse sentido, baseando-se sobretudo
nas demonstragoes da Psicologia da época e
citando Pierre Janet e John Dewey, Grisi
(1956, p. 39-40) conclui que:

... pode-se enunciar da seguinte maneira
uma lei didatica, talvez o principio fun-
damental da Didatica: no ato de ensinar-
aprender, o que ensina ndo transmite idéi-
as ao que aprende, mas simbolos, estimu-
la e dirige a atividade da fung¢ao mental
da aprendizagem ou processo de elabora-
¢ao de idéias do aprendiz. (...) Na pratica
este principio significa: o professor nao
pode ser apenas um fornecedor e o aluno
nao é um consumidor de idéias envoltas
em vocabulos. Cabe ao professor — e nisto
consiste a prova de seu dominio da genui-
na "arte de educar" — submeter o objeto de
estudo a um tratamento diddtico, isto é,
organizar o conteddo, a exposigao, os
exemplos, ilustragdes, exercicios, experi-
mentos etc. — por forma que, ao oferecer-
se aos discentes, apresente as condigoes
necessérias e suficientes a realizagdo do
ato de elaboragéo de idéias claras e distin-
tas acerca do objeto por parte dos alunos
(grifos meus).

Em relagdo ao método didatico, opondo-
se ao método dedutivo-formal e baseando-se
sobretudo em sua apropriagao do pensamen-
to de Comenius e Rousseau, Grisi (1956, p.
68) defende que, de acordo com a "boa norma
didatica"

... deve-se partir dos fatos observados e
dos exemplos um por um comentados,
para descobrir, por generalizagao, as leis
e os principios. Primeiro o particular, o
concreto, o real; depois o geral, o abstra-
to, o formular; os dados da experiéncia,
da "aprendizagem informal e empirica",
antes da reflexdo e da sistematizagao 16-
gica. Tal é o método cientifico, tal deve
ser o método didético. Nas ocasides em
que o professor procede deste modo, cria,
para os alunos, uma situagao de trabalho
semelhante a do cientista que pesquisa e
descobre. A este procedimento, que é
uma transposicao do método do desco-
brimento cientifico para o plano da dida-
tica, se tem chamado método da
"redescoberta". £ o mais fecundo no ensi-
no, uma vez que estd de acordo com o ato
psicolégico — e com a norma légica — de
descobrir e aprender.

Comparando-se essas concepgoes for-
muladas por Grisi em Diddtica minima com
as formuladas em sua tese de catedra Peda-
gogia e utopia (1952b), observa-se que, na



tese, certamente em decorréncia de sua
destinagdo a um publico leitor especializa-
do, tais concepgoes encontram-se mais bem
fundamentadas e mais expandidas, e, em
Didatica minima, tem-se a tentativa de
tematizagdo que concretiza, de forma
didatizada, os principios dos "métodos
normais" que, na tese, Grisi defende em
oposigao aos "métodos formais" e "métodos
rituais".?

Segundo Grisi (1952b, p. 20), o grupo
dos "métodos formais", onde se tem grau
maximo de liberdade de agao do professor e
do aluno, "inclui os que se caracterizam pelo
enunciado de alguns principios gerais des-
tinados a nortear o pensamento do profes-
sor na pesquisa de um plano eficiente e eco-
noémico de atividade letiva". O autor aponta
como representativos desse grupo os méto-
dos de Sécrates, Rabelais, Comenius,
Rousseau, Claparede, Dewey e Kilpatrick,
explicitando, assim, as razdes por que 0s
classifica como "pedagogos".

E, analisando o pensamento de
Rousseau no Emile, Grisi (1952b, p. 241)
apresenta consideragoes sobre a "revolu-
¢do copernicana" proposta por esse
"pedagogo", e a conseqiiente mudanga no
conceito de Didatica:

... radical mudanca no modo de conceber
a educagao [e] conduz a uma mudanga
nao menos radical na conceituagdo de
"método didético" e, por conseqiiéncia, a
uma nova maneira de propor e encarar o
problema da possibilidade do "método di-
datico universal".

Enquanto, dentro de contextos de vida
social mais ou menos estaveis, se pode
supervalorizar a matéria de ensino e,
como conseqiiéncia, a meméria como "fa-
culdade" de fixagdo, a Didatica pode ser
concebida como a Arte de ensinar ou Arte
de transmitir conhecimentos. Os "conhe-
cimentos", simula extraida da interpre-
tagdo do mundo e da vida dominante, es-
tavam "feitos" e constituiam a matéria de
estudo e arazao de ser da escola. O méto-
do didatico nao constituia propriamente
problema: o modo pelo qual o professor
devia manipular a matéria para que esta
se imprimisse na memdria do aluno co-
incidia com o modo pelo qual o saber se
achava compendiado nos textos.

Mas, desde que uma vigorosa "tomada de
consciéncia" dos fenémenos de instabili-
dade e mudanca da vida social se efetuou,
acarretando, na esfera da reflexdo pedagé-
gica, o desprestigio da matéria e, como con-
seqiiéncia, o da memodria, e, em seu lugar, a

supervalorizagao, respectivamente, das re-
agoes do aluno e da inteligéncia, a Didética
passou a ser concebida como a Arte da dire-
¢ao da aprendizagem, ou seja, como a técni-
ca de organizagao de situagoes reais, sus-
ceptiveis de promoverem, com profunda
forga motivadora, as reagdes do aluno ne-
cessarias e suficientes a sua auto-educagao
(grifos meus).

Ainda em relagao ao método didético,
Grisi (1952b, p. 262) afirma que "ensinar com
método significa ensinar de acordo com as
leis que presidem a aprendizagem"; nesse
sentido,

"... ter método didatico" ou ensinar com
método significa "racionalizar" a agao do-
cente ou educativa e € na medida em que
o professor conhega as "leis da aprendi-
zagem" que podera ter método e é na me-
dida em que tiver método — no caso, o
"método didatico universal" — que pode-
ré construir, para cada momento de sua
atividade e em face da imensa variedade
de situagdes que esta lhe apresentar — os
"métodos" particulares que cada um re-
clama (p. 264).

Uma "Didéatica
de emergéncia
ou de transicao"

Pelo exposto até aqui, como resultado
da andlise da configuragao textual de Didd-
tica minima, podem-se formular, a guisa de
conclusao, algumas consideragoes em rela-
¢ao aos sentidos do discurso produzido por
Rafael Grisi em Diddtica minima.

Como ja apontei, nesse livro o autor se
propde apresentar uma "simula', a maneira
medieval, de algumas "questiones
disputatae", expressas por meio de observa-
¢oes, comentérios, erros e normas pedago-
gicas — que nao pretendiam ser absolutas
ou de aplicagdo universal, cabendo ao pro-
fessor decidir sobre a "oportunidade de sua
observancia, completa ou parcial, imediata
ou gradativa"—, apresentadas de acordo com
o método indutivo e de forma didatizada, a
fim de facilitar a leitura, por parte de pro-
fessores primarios e secundérios e estudan-
tes de Didatica, e fazer "a Pedagogia descer
do céu a terra", em atendimento as criticas
ouvidas de profissionais de ensino e estu-
dantes, que censuravam o ensino pedagdgi-
co e principalmente o de Didética tal como
era ministrado nos cursos normais e nas

3 Segundo Grisi (1952b, p. 21), 0

grupo dos "métodos formais"
inclui os que "se caracterizam
pela elaboragao de esquemas
padronizados da atividade di-
datica. Via de regra, constam de
uma enumeragao dos 'passos'
sucessivos que devem ser per-
corridos em toda sessao docen-
te." Como representativos des-
se grupo, o autor aponta os mé-
todos de Ratichius, Pestalozzi,
Herbart, Jacotot e Decroly. O
grupo dos "métodos rituais", por
sua vez, inclui os "que se carac-
terizam por uma formulagao
completa, minuciosa e fixa, de
toda possivel conduta didéatica
(...). O método se apresenta
como o ritual da aula." Como
representativos desse grupo, o
autor aponta os métodos de
Alcuino, de Basedow e do Ratio
studiorum, alguns ensaios de
Comenius, Froebel e Decroly, e
os compéndios, livros didati-
cos e cartilhas.
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4 Aesserespeito, ver Garcia (1995)
e as consideragoes apresentadas
naintrodugéo deste artigo.

5 Entre as leis mais significativas,

no periodo, tém-se: Lei Orgéni-

ca do Ensino Normal, de 1946,

Lei de Diretrizes e Bases daEdu-

cacao Nacional, de 1961, e Lei

n°5.692, de 1971.

Embora nao caiba nos limites

deste artigo, a permanéncia do

livto pode ainda ser
problematizada por meio de
andlise comparativa entre este

e os demais manuais de Did4-

tica que circulavam a época,

como, por exemplo, os de

Filocelina C. M. Almeida e

Luiz A. Mattos analisados por

Garcia (1994).
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faculdades de Filosofia e apontavam o "di-
vércio" entre situacio concreta das escolas e a
idealizacao do oficio do magistério assim como
o carater utépico contido na bibliografia utili-
zada e em todo o pensamento pedagdgico. Em
outras palavras, o propésito do autor era bus-
car, por meio de tematizagao didatizada e como
uma posigao intermediaria entre a Didatica
(entao) ideal e a Didatica (entdo) usual, uma
"Didatica de emergéncia ou de transicao", isto
é, uma Didatica que visasse solucionar o "di-
vércio" acima apontado.

Problematizando esse sentido preten-
dido pelo autor, pode-se, porém, atribuir
outros sentidos a posigdo defendida no li-
vro, a partir do entrecruzamento dos pon-
tos de vista tanto do conjunto da produgédo
intelectual e atuagédo profissional de Grisi
quanto da trajetéria histérica da Didatica no
Brasil.

No 4mbito da producao e atuagao de
Grisi—e menos no aspecto cronolégico, uma
vez que parte significativa de sua produgao
intelectual data dos anos de 1950, do que
no aspecto "ideolégico" —, o livro e a Didé-
tica nele proposta podem ser considerados
como uma espécie de transigao entre prin-
cipios teéricos "méaximos", sintetizados em
sua produgdo académica (sobretudo as te-
ses de livre-docéncia e de catedra) dirigida
aum publico especializado, e preceitos di-
déaticos "minimos", concretizados em sua
producao didatica (pré-livro, cartilha e li-
vros de leitura) destinada a utilizagao, por
parte de alunos e professores, em situagao
de ensino escolar. Nesse sentido, Diddtica
minima funciona como um manual de en-
sino, e o carater emergencial da Didatica
nele proposta deriva da necessidade de o
autor oferecer respostas aos problemas pra-
ticos detectados, visando a racionalizagdo
da atividade docente e a fazer, também, suas
idéias pedagdgicas "descerem do céu a ter-
ra", por meio da flexibilizagao e relativizagao
de principios tedricos e a fim de adequé-las
aimagem que tinha e a concepgao que pro-
punha de professor e de sua formagao.

Esse proposito de Grisi encontra-se em
sintonia com as reorientacoes de idéias e
praticas no &mbito da Didética,* ocorridas
a partir de meados dos anos 50, as quais —
a despeito das profundas mudangas soci-
ais e politicas e das enfaticas reorientagoes
no 4mbito da educacao brasileira, dentre as
quais destaco as relativas a legislagao edu-
cacional® e aos cursos de formagao de pro-
fessores —, tiveram sempre como pano de
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fundo, ao longo das décadas seguintes, a
permanéncia do carater técnico, instrumen-
tal e normativo da disciplina e do campo de
conhecimento — relacionado inicialmente,
com os principios do movimento da Escola
Nova e da psicologia experimental e, poste-
riormente, sem abandonar aqueles, os do
movimento da Tecnologia Educacional — que
atingiu suas tltimas conseqiiéncias nos anos
70, gerando, assim, aquele questionamento
programético, de acordo com certos
referenciais teéricos de cunho sociolégico-
marxista que adentram pela cena académica
brasileira a partir dos anos 80.

Se pensada do ponto de vista deste pre-
sente, essa permanéncia caracteriza um pe-
riodo que, no Ambito da trajetéria historica
da Didatica no Brasil, pode ser interpretado
como de transi¢do entre a definigdo e a con-
solidagdo do caréter técnico, instrumental e
normativo e seu questionamento, do qual
decorre o movimento de revisao da disci-
plina e do campo de conhecimento, em bus-
ca de sua contextualizagédo social e politica.

A sintonia entre os propésitos de Grisi
e essas reorientagoes (sobre o pano de fun-
do da permanéncia) de idéias e praticas no
ambito da Didética pode explicar, dentre
outros: a também permanéncia, no cenério
educacional brasileiro e no &mbito de uma
série editorial de prestigio e ampla reper-
cussao, do livro analisado e a sua utiliza-
¢ado como manual de ensino pelos destina-
tarios previstos por mais de trés décadas,
conforme indica o ntmero de edigdes que
alcangou,® e, decorrentemente, a permanén-
cia, no tempo, do conjunto de preceitos di-
daticos de carater técnico, instrumental e
normativo propostos no livro e centrados
em: uma concepgao de ensino como dire-
¢ao técnica da aprendizagem; uma concep-
¢ao de pratica docente como, predominan-
temente, um conjunto de comportamentos
e atitudes aconselhaveis e desejaveis, para
que se efetive a aprendizagem do aluno;
uma concepcao de professor como execu-
tor de um conjunto de procedimentos e
técnicas desejaveis do ponto de vista cien-
tifico; de sua formagdo como uma questao
técnica visando a habilitagao legal para exe-
cugao de projetos pedagoégicos oficiais, que
buscavam, por sua vez, contemplar certas
urgéncias politicas e sociais, do momento
histérico em que foram gerados; e uma con-
cepcao de Didatica como uma disciplina aca-
démico-cientifica e campo de conhecimen-
to, cujo contetido central e objeto de estu-
do, respectivamente, é o "método didatico
universal", que



... o somente é possivel mas legitimo
porque nao é mais do que a habil utili-
zagao do conhecimento das leis cientifi-
cas, derivada da "natureza das coisas" —
[e] nao pode ser expresso, é 6bvio, por
um '"receitudrio”, "formuléario" ou "ritu-
al" didatico; somente pode constar de
principios gerais normativos, principi-
0S que nao sao, por sua vez, Senao
corolarios praticos ou técnicos das leis
gerais do fenomeno da aprendizagem
(Grisi, 1952b, p. 264, grifo meu).

E justamente no que se refere a busca
do método didético universal que Grisi bus-
ca estabelecer o didlogo entre Diddtica mi-
nima e Diddtica magna: tratado da arte uni-
versal de ensinar tudo a todos, de J. A.
Comenius (1592-1670), que contribuiu sig-
nificativamente para a criagao da Didatica
como disciplina e campo de conhecimento
auténomos.
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Abstract

This text aims to present the results of an investigation carried out with the objective of
analyzing the book Didéatica minima (1952), written by Rafael Grisi (1909-1998), in order to
understand its function on the historical process of the constitution of Didactics in Brazil
and based upon the hypothesis that this book may be considered representative of that
technical, instrumental and normative character, which is discussed since the 80's.
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ESTUDOS

A formacao do professor
na modalidade a distancia:

(des)construindo metanarrativas e metaforas

Oreste Preti

Palavras-chave: fomagao de
professores; educagao a distancia.

Resumo

A discussao sobre a formagdo do professor ganha novos contornos, hoje, ao ser
associada a modalidade de educacéao a distancia. Por qué? Inicialmente, nos propomos
analisar praticas discursivas hegemoénicas de mudangas na acdo pedagégica e de
(re)significagdo da mesma em relagao a formagao do professor, ao gerenciamento da escola
e ao uso das novas tecnologias. Neste movimento inserem-se as propostas de formacgéo e
treinamento a distdncia, em expansao acelerada a partir do final da década de 90. O que
nos propomos, num segundo momento, é analisar, no percurso da experiéncia do Ntcleo
de Educacao Aberta e a Distdncia (Nead) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
na formagao de professores, algumas "préticas" consideradas como explicativas da sua
consolidacao, no sentido de (res)significarmos discursos sobre a formagao do professor.

Estamos mal formados, temos que estu-
dar por causa disso e continuamos for-
mando mal (...) continuamos a reprodu-
zir a mesma escola.

A.Névoa

(entrevista ao Jornal do Brasil, set.1999)

Quando se diz que um professor tem dez
anos de experiéncia, serd que tem mes-
mo? Ou tem um ano de experiéncia repe-
tido dez vezes?

J. Dewey

Consideracoes iniciais

A discussao sobre a formacao do pro-
fessor néo é tao recente, mas ganha novos
contornos (conjunturais, politicos, ideol6-
gicos e pedagogicos) ao ser associada a mo-
dalidade a distancia. Por qué?

Ha mais de duas décadas o tema da for-
magao do professor vem sendo colocado na

pauta de encontros, congressos, simp6sios
educacionais e nas diretrizes da politica na-
cional e de organismos internacionais —nun-
ca se produziu tanto sobre o tema. Educado-
res nacionais tém se debrucado sobre ele, e
autores estrangeiros, sobretudo de Portugal,
Espanha, Franga, Canada e Estados Unidos
tém chegado até nds trazendo as experiénci-
as de seus paises, os caminhos trilhados e as
discussoes suscitadas a partir dai. Fala-se em
professor critico, construtivista, reflexivo,
investigador, mediador de aprendizagem,
orientador, facilitador, parceiro, etc.
Quando as palavras se desgastam ou ha
uma exacerbagao de imagens e simbolos, elas
perdem sua capacidade produtora de signi-
ficados. Outras aparecem com poder
explicativo e simbdlico. Novas categorias de
analise e de sustentacado tedrico-
metodolégica aparecem: mediagao pedago-
gica, interacao e interatividade, conhecimen-
to compartido, educar pela pesquisa,
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1 Aesse respeito, ver os artigos
de Campion, Renner (1992),
Campion, Ding, Renner,
Edwards, Evans, Field, Fritsch
e Rumble na revista Distance
Education, Toowoomba, v. 16,
n. 2, 1995; todos eles enfocam
aeducagao a distancia em rela-
¢ao aos processos fordistas e
pos-fordistas de produgéo e a
globalizagao. Ver, também, o ar-
tigo de Preti (1998) e Belloni
(1999); neste dltimo, a autora
faz uma sintese bem elaborada
desta discussao.

autoformacao, aprender a aprender, educa-
¢ao continuada, autonomia, professor cole-
tivo, pesquisa colaborativa, formagao em
rede, etc.

Para Contreras Domingo (1999), sao
slogans que provocam atragao emocional,
sdo palavras que parecem positivas e ao re-
dor das quais criam-se consenso e identifi-
cagao, escondendo diferentes pretensoes e
significados. Trata-se de um recurso de
poder por parte de quem detém o controle
da "palavra ptblica".

Tém em comum, porém, a énfase e a
preocupacgao com a formagao do professor.
Por qué? Nao se dizia, na pratica do cotidia-
no e nas politicas adotadas pelos dirigentes
da educacao, que ser professor nao tem mis-
tério, é coisa simples? Que qualquer pessoa,
tendo um minimo de "letramento", poderia
entrar numa sala de aula e ensinar? Que era
sé recorrer ao livro didatico, trocar algumas
idéias com os mais antigos e, depois, com a
experiéncia, o resto se ajustava?

Por que hoje o discurso estd mudan-
do? Por que se busca dar novos significa-
dos a conceitos, e praticas anteriores ou
novos conceitos e significados sao
construidos? Em outras palavras, por que
se exige uma "re-qualificagao" do professor?

A discursividade e a linguagem refle-
tem mudancas na realidade. Mudam-se os
comportamentos, muda-se a cultura e a for-
ma de apreender a realidade. Criam-se "sim-
bolos", sistemas de ordenamento do mun-
do que explicitam ou escondem a légica de
um determinado grupo social.

1. A (re)qualificacao
do trabalhador na educacao

Podemos analisar todo este movimento
de mudancas e de novas propostas a partir
dos grandes discursos. Por que tratar do dis-
curso? Para (re)construgao e (re)significagao é
necessario (des)construir, (re)significar os dis-
cursos que estao postos ai, pois o discurso se
coloca como universalizante, com a preten-
sdo de ser o tnico discurso verdadeiro. Para
Foucault (apud Silva, 1996), "todos os dis-
cursos constroem a realidade, instauram a ver-
dade, instituem regimes de verdade, tém efeito
de verdade". Mas, no entendimento de
Fairclough (2001), sdo as mudangas na orga-
nizagao e na cultura que propéem mudangas
nas "praticas discursivas", como "meio de pro-
dugdo e controle social de trabalho".
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Portanto, h4 diferentes discursos. Limi-
taremos nossas andalises, inicialmente, a dois
deles, por serem os mais conhecidos e
marcantes, e, em seguida, a experiéncia do
Ntcleo de Educagao Aberta e a Distancia
(Nead) da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), na formagao de professo-
res das primeiras quatro séries do ensino
fundamental da rede publica, buscando
identificar novos significados a discursos e
praticas educativas. Porém, nao devemos
tomar os dois discursos, que iremos anali-
sar, de maneira maniqueista, como se de um
lado estivesse a verdade e do outro a menti-
ra, o engano. Sao discursos pronunciados a
partir de lugares sociais diferentes e que,
portanto, encerram posturas ideoldgicas e
politicas bem diferenciadas. No seu bojo hé
projetos politico-pedagégicos em oposigao.

1.1

O primeiro grande discurso vem sendo
elaborado pelas politicas mundiais sob a
batuta de poderosos organismos econémi-
cos que buscam impor veladamente, mas
com mao de ferro, sobretudo a paises em
desenvolvimento como o Brasil, modelos de
organizagdo politica e econdmica que aten-
dam aos interesses do capital, aos paises
mais ricos. Vamos retomar alguns fatos, para
entendermos melhor a (re)elaboragao do dis-
curso do poder.

Apo6s a 2% Guerra Mundial, intensifi-
cou-se 0 modelo industrial de produgao cha-
mado de fordista, isto é, de produgdo em
massa para mercados de massa. A imagem
da esteira no processo de producio de
Henry Ford, a que se referiu tao bem
Charles Chaplin em Tempos modernos, re-
trata metaforicamente o discurso anterior
do capital e as condigoes de trabalho e o
tipo de formacdo do trabalhador,
imbecilizado por um processo rotineiro,
desqualificado e atomizado de produgao.
As caracteristicas deste modelo sao a baixa
inovagdo no produto, a baixa variabilidade
no processo e a baixa responsabilidade do
trabalhador.’

Na educacéo, este modelo, a partir da
década de 70, sobretudo, durante a ditadu-
ra militar, imprimiré aos processos pedagoé-
gicos uma pratica de reprodugdo de uma
educacgdo objetivada. Uma pedagogia
tecnicista se tornara dominante nos progra-
mas implementados nacionalmente pelo Mi-
nistério da Educacao e nas praticas pedago-
gicas. O livro didatico e os programas



televisivos, como o Projeto Minerva, tor-
nar-se-ao instrumentos indispensaveis
para o oferecimento de uma educagéo para
uma massa crescente de trabalhadores,
para uma aparente expansao quantitativa
do ensino. O "sonho" de Comenius (1657)
de "ensinar tudo a todos" parecia se tornar
realidade.

Nos discursos oficiais, quando da ela-
boragao das politicas educacionais nos Pla-
nos Setoriais de Educagao e Cultura (a partir
da década de 1970), falar-se-a da necessida-
de de qualificagao/adequagao do trabalhador
aos imperativos da especializagio no proces-
so produtivo e da importancia do investimen-
tona educacgdo. A Teoria do Capital Humano
ganharé terreno e serd (re)construida no ima-
ginario da populagao pobre e "culturalmente
marginalizada", que continuaré a depositar na
educagao a tinica possibilidade de ascensao
social. As reformas universitarias (1968) e do
ensino de 1° e 2° graus (1971) escreveram
impositivamente este discurso.

A partir da década de 80, sobretudo,
este modelo de produgdo comegou a entrar
em crise. Com a expansao do capitalismo
em regioes atingidas antes perifericamente,
com a derrocada do projeto socialista e com
a introducao de novas tecnologias no cam-
po da produgéo e da comunicagao, inicia-
se o desenvolvimento de um modelo in-
dustrial, chamado de modelo japonés
(ohnismo-toyotismo), que apresenta uma
alta inovagao no produto e uma alta varia-
bilidade no processo.

Com a crise acentuada, a partir da dé-
cada de 90, abriram-se as fronteiras,
globalizaram-se as agoes e decisoes. Foram
introduzidas novas tecnologias no processo
produtivo para tornar os produtos mais com-
petitivos, mais atraentes e a custos mais bai-
xos para o produtor. Dai a necessidade de
um novo tipo de trabalhador afinado com
os tempos e uma nova "visao" de empresa;
da necessidade de um trabalhador capaz de
trabalhar em equipe, "flexivel", polivalente
(do tipo factotum, "faz-de-tudo"), pronto para
pular de um posto de trabalho para outro,
de uma atividade para outra, sempre dispo-
nivel e preparado para um mercado aberto,
versatil e atento a demandas ndo mais de
massas, mas especificas de grupos identifi-
cados como possiveis consumidores.

Este modelo industrial pds-fordista ira
acrescentar uma nova caracteristica as duas
anteriores: uma alta responsabildiade do
trabalhador. Dai a necessidade de se
(re)pensar a formagao escolar e profissio-
nal do futuro trabalhador e a necessidade

imperiosa e urgente de (re)qualificar o tra-
balhador, em servigo, para ser competitivo
e adaptado as novas demandas do merca-
do de trabalho. Na educagao, buscar-se-do
dois caminhos:

—uma educagao de massa (facilitada pela
introdugao de novas tecnologias de comuni-
cacdo), para dar conta da (re)qualificagao de
um contingente expressivo de trabalhadores
em curto prazo de tempo;

—um modelo mais flexivel e aberto de
educagao acreditado como sendo mais ade-
quado as novas exigéncias sociais, uma edu-
cagao continuada, em servigo e ao longo da
vida.

Esses dois caminhos serao reafirmados
e legitimados com a aprovagao da Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
—Lein®9.394/96. E, como conseqiiéncia desta
opgao na politica educacional, surge a neces-
sidade de se (re)pensar a formagao do pro-
fessor, sobretudo dos mais de 450 mil
(74,2%) professores das primeiras quatro
séries do ensino fundamental, que, no Bra-
sil, ndo tém formagdo em nivel superior.”
Vamos, pois, analisar o discurso do poder
em suas politicas e programas, enfocando trés
dimensoes:

a) Quanto a formagdo do profissional
da educagao (em exercicio ou que viré a ser),
o Ministério da Educagao (MEC) vem de-
senvolvendo acoes e discursos calcados no
projeto politico educacional delineado pelo
Banco Mundial no relatério Prioridades e
estratégias para a educagao, de 1995. Os
defensores desta politica fogem do embate
com as instituigoes educativas e escamotei-
am ou descaracterizam propostas alternati-
vas, desenvolvendo outras agoes em dife-
rentes frentes:

— Diretrizes, projetos e programas
como: a aprovagdo do documento Diretri-
zes para formagao inicial de professores da
educagao basica em cursos de nivel supe-
rior (maio de 2001) — antecipando-se e des-
respeitando o documento discutido pelas
entidades educativas e que tramitava no
Conselho Nacional de Educacéo (CNE) —,
os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), o Sistema de Avaliagdo da Educa-
¢do Basica (Saeb), o Exame Nacional do En-
sino Médio (Enem), o Exame Nacional de
Cursos (Proviao), o Telecurso 2000, o Salto
para o Futuro, TV Escola, o Programa de
Formagao de Professores em Exercicio
(Proformagao).

2 Segundo o Inep, em 1997, de
1.617.611 professores que atua-
vam na educagao bésica, 785.637
(48,6%) tinham nivel superior;
dos 616.956 professores do en-
sino fundamental de 1° a 4° sé-
rie, somente 157.432 (25,5%)
possuiam nivel superior com-
pleto. No Norte e Nordeste este
indice nao chegava a 10%.
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"0 computador vai revolucionar
aeducagao!"-slogan de campa-
nha publicitaria na TV. "Ficou
mais facil estudar com o com-
putador” (aluno falando num
slogan publicitério).

O programa de informatizagao
das escolas publicas iniciou
suas atividades em 1997, cri-
ando, em cada unidade da Fede-
ragao, Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE). Sao estru-
turas de apoio ao processo de
informatizagao das escolas.
Criado pelo governo para reduzir
os "desniveis digitais", o Fust é
composto por 1% do faturamento
das empresas de telecomunica-
coes e destinado a bibliotecas
publicas e organizagoes da socie-
dade civil para oferecimento de
servigos como os telecentros, os
cibercafés.

Para 0 Banco Mundial de Inves-
timento Merril Lynch, nos pa-
ises de Primeiro Mundo, a
mao-de-obra qualificada ja res-
ponde por 85% das vagas de
trabalho. Eram apenas 20% em
1950. O trabalhador ficard ob-
soleto num periodo de trés a
cinco anos, caso nao se
requalifique continuamente.

'S
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— Reformulacgao dos cursos que for-
mam os professores: a criagao dos Institu-
tos Superiores de Educacao (janeiro de
1999) e a suspensao de concessdo de aber-
tura de novos cursos de Pedagogia com
habilitagdo em Magistério (junho de 1999),
entre outras.

b) Quanto ao gerenciamento, além de
mudangas de diretrizes na formagao do
professor, este mesmo discurso oficial afir-
ma que isto nao é suficiente. H4 um outro
problema que precisa ser superado e que
se situa no proprio sistema educacional.
A escola tem que ser melhor gerenciada,
ser recuperada para dar conta de sua ta-
refa social: preparar (no sentido de adap-
tar e adequar) a crianga, o jovem e o adul-
to para a sociedade que ai esté (leia-se,
para o "mercado"). E, entdo, uma gama de
propostas "gerenciais" sao transferidas dos
escritérios das empresas para a escola:
Gestao Democréatica, Autonomia, Plano
Estratégico de Desenvolvimento, Projeto
Politico-Pedagogico, Programa de Desen-
volvimento Escolar, Fundo de Manuten-
¢do e Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizagao do Magistério
(Fundef), Dinheiro na Escola, etc.

¢) Quanto a introdugao das novas
tecnologias de informagao e comunicagao,
sdo "chamadas" para melhor dar conta da
reorganizacao do trabalho escolar e da for-
macao de um contingente maior de traba-
lhadores na educagdo e num tempo mais
veloz.? Na década de 90, difundiu-se a es-
peranga de que a teleinformatica fosse o
caminho da democratizagao social e do aces-
so ao conhecimento, da "inclusao social" de
contingentes populacionais "excluidos", por
meio de programas como o Programa Naci-
onal de Informatica na Educacéo (Proinfo),*
o Fundo de Universalizagao dos Servigos
de Telecomunicagées (Fust),® etc.

Enfim, trata-se de um discurso preo-
cupado muito mais com a eficiéncia, a efi-
cacia, aracionalidade técnica e instrumen-
tal. Enfatiza produtos, resultados e nao
processos. Aposta em "mudancas" na su-
perficie, na embalagem e ndo "mutagoes",
novas visoes e perspectivas.

A metéafora da fabrica e da empresa é
substituida pelas metaforas do shopping,
do supermercado ou do restaurante, com
menus a gosto do fregués. Estao ai
disponibilizados; quem tiver interesse que
va atras.
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1.2

A partir de um outro lugar social, diver-
sos educadores, individualmente e/ou por
meio de seus organismos representativos,
como a Associagao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacao (Anfope) e o
Férum dos Diretores de Faculdades/Centros
de Educagdo das Universidades Publicas
Brasileiras (Forumdir), fazem a critica ao dis-
curso oficial do MEC, a sua politica educaci-
onal, a metanarrativa do poder e a metafora
do supermercado. Apontam a opcéo
excludente e opressora do governo alinhado
com as propostas neoliberais, atendendo a
nova base internacional do trabalho. E o fa-
zem em relacao a trés dimensoes:

a) O discurso da (re)qualificagao, da
necessidade de novas "competéncias", reto-
ma o discurso da competitividade e da
meritocracia: que venga o melhor, o mais
preparado, o mais esforgado!

O discurso da critica se propoe des-
velar o discurso da (re)qualificacao apon-
tando suas contradigées, pois, ao mesmo
tempo que discursa sobre a necessidade
da formagao de um novo tipo de trabalha-
dor, menos robotizado e menos especializa-
do, com competéncias e habilidades
cognitivas e de socializagao, "polivalente",
participante e cooperativo nos processos
de decisao e gestdao em seu trabalho, as-
sistimos na pratica a penetracdo e ao im-
pacto da ciéncia e da tecnologia sobre o
trabalho humano, tornando-o menos ne-
cessario (e portanto desempregando maci-
gamente), exigindo uma qualificagao
superespecializada de uns poucos postos
de trabalho. Sobre os demais, a maioria
dos trabalhadores, recai a responsabilida-
de de nao conseguirem se colocar no mer-
cado de trabalho por nédo terem as qualifi-
cagoes requeridas.6 Cria-se, assim, uma
nova categoria, a "empregabilidade", dando
ao processo de exploragao menor visibili-
dade (Documento para subsidiar discussao...,
2001). Segundo Apple (1995), na prética, a
exigéncia de qualificagao tende a diminuir,
e para Linhares (1995), na grande maioria
dos empregos abertos na Europa, foi prefe-
rido um trabalhador desqualificado, a quem,
inclusive, seria dispensada a prépria fala.

Quanto a formagao do professor, hd uma
preocupagao, por parte do governo, muito
mais com as estatisticas (mais de 70% dos
professores em exercicio sem curso superior)
e a "obrigatoriedade" prescrita na LDB para



que todos os professores sejam qualificados
até o ano 2006 do que com a qualidade da
sua formagao.”

b) Um novo tipo de "gerenciamento"
da escola é a garantia de sua qualidade, de
dar conta das demandas da comunidade,
de se fazer muito com poucos recursos, com
racionalidade, com o trabalho participativo,
com o engajamento da comunidade nos
problemas da escola e nas suas solugoes.
O discurso "falacioso" da autonomia, ofere-
cendo a escola alguns pacotes "salva-vidas"
e nao deixando, na realidade, que ela con-
duza seus destinos, elabore e desenvolva o
seu projeto politico-pedagogico.

O problema estaria muito mais no es-
gotamento do modelo de "instituigao esco-
lar", que insiste em manter seu "modelo",
sua forma "desenquadrada", desfocada do
atual cendrio, persistindo em viver tempos
que ja se foram.

¢) O discurso da busca da informagao
e da informatizagdo, do surgimento de uma
sociedade do conhecimento, de um
"cognitariado" (Proinfo), das redes de co-
nhecimento e o conhecimento em redes. A
informagéo (sua circulacdo ou dominio)
estaria na base da sociedade contempora-
nea. E uma concepgdo mercantilista e
utilitarista do conhecimento, tendo a edu-
cacao um caréater eficientista e economicista
(Pablo Gentili fala em "macdonaldizagao" da
educacao). Deposita-se nestes meios
tecnoldgicos a esperanga redentora e a pana-
céia de uma educagao de qualidade. Mitos
sdo espalhados ao vento, e novos her6is sdao
apresentados para debelar as mazelas
enrustidas e encrostadas da educagao brasi-
leira: o computador, a Internet e a educagao
a distancia.® A mediagdo tecnolégica nao
pode eliminar ou querer se colocar no lugar
da mediagao humana. A prépria tecnologia
precisa ser (re)humanizada, pois ela é uma
extensdao do homem, é um produto humano
e que faz parte do processo de hominizagao.

Segundo essa critica, as propostas e
diretrizes do MEC, como as do CNE, e as
acgoes oficiais implementadas tém como
ponto central "a racionalidade técnica e a
eficiéncia mercadolégica" (Documento para
subsidiar discussao..., 2001). Trata-se de
uma "educacao por resultados", calcada
numa visdo economicista e numa politica
educacional que veicula explicitamente a
educagao com a produtividade. Que for-
macao, entao, propiciar ao educador?

Para esses criticos, coloca-se o projeto
de formar o trabalhador no sentido de uma
alfabetizagao social (Apple, 1995), para en-
tender criticamente este novo contexto, apro-
priando para si ("apreender") os meios
tecnoldgicos, para que, a partir do sentimento
de pertenca a um coletivo, possa colocar-se
e lutar por um projeto de sociedade que
atenda a interesses ndo corporativos, mas
comunitdrios.

E isso implica a formagao de um pro-
fissional que tenha como missao preparar o
trabalhador nao exclusivamente para o mer-
cado, mas para a vida. Pois o mercado nao
pode funcionar e nem ser percebido como
uma espécie de "mao invisivel" que organi-
za a sociedade e os individuos.

1.3

O discurso do poder e o discurso da cri-
tica apresentam alguns aspectos convergentes:

— A necessidade de o professor, inde-
pendentemente do nivel em que atua, ser
formado em curso superior. Aqui, porém,
existe uma intensa polémica quanto a que
instituigdo caberia esta formagéo: aos Insti-
tutos de Ensino Superior ou as Universida-
des? Constata-se uma expansao de 44% dos
cursos de Pedagogia, entre os anos 1995-
2000, uma "clientela" atraente para as insti-
tuicbes privadas e um mercado de trabalho
ainda empregador, em muitas regides do Pais
("Vagas para todos", 2000; "Futuros mestres",
2001).

— A qualidade desta formagao mantém
uma forte relagdo com a qualidade do ensi-
no. A melhoria do trabalho (do ensino) pas-
sa pela formacao do professor, com a utiliza-
¢ao dos materiais didaticos previamente ela-
borados por especialistas, e pela aplicagao
de métodos de ensino bem determinados.

— O professor tem um novo papel na
formagao do aluno, superando a postura de
reprodutor e repassador de conhecimento,
tipico do "amansador” (dai a palavra "maes-
tro"). O professor deixa de ser o "depositario
do saber", o centro do processo ensino-apren-
dizagem, o protagonista principal da peca.
Rompe-se a idéia da unidirecionalidade da
acgao docente (o professor ensina e o aluno
aprende).

— O debate sobre a formagao do profes-
sor é indissociavel de politicas de melhoria
das escolas e de definigdo de uma carreira
docente digna e prestigiada.

7" NoEncontro de Especialistas do
Proformagao (em Brasilia, 1999),
um dos debatedores afirmava
ironicamente, ao se referir a for-
magao do professor em exerci-
cio:"Se é til é ineficiente e se é
inutil é eficaz'"; isto €, se conse-
gue formar bem, grande parte de
professores se evade em busca
de melhores postos de trabalho,
e se ndo forma bem, o professor
continua atuando do mesmo jei-
toque antes. Entéo, para que es-
tes cursos de formagao?
Segundo a Escolanet, das
199.773 escolas publicas, ape-
nas 2,01% (2.865) tém labora-
térios de informatica e, destas,
somente 1,02 (1.954) tém aces-
so a Internet. Das 24.084 esco-
las particulares, 48% tém labo-
ratérios e 25% tém acesso (Edu-
cagao, Sao Paulo, v. 28, . 243,
p- 31,jul. 2001). Segundo a re-
vista Internet Bussiness, apenas
4% dos internautas estao na
América Latina. No Brasil, es-
tima-se que 20% da populagao
tém acesso a um computador e
apenas 6% a Internet, estes si-
tuados majoritariamente nas
regioes mais desenvolvidas e
entre as classes média e alta
(Dieguez, 2001, p. 31). Segundo
o MEC, através do Proinfo,
2.484 escolas publicas estao
conectadas com a Internet. De
qualquer forma, um ntmero
inexpressivo!
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— A utilizacao de um "jargao" de catego-
rias: autonomia, gestao democréatica, demo-
cratizacao do ensino, participagao, coopera-
¢ao, qualidade, construgdo, competéncias,
habilidades, processo, cidadania, articulagao
entre teoria-préatica, diferengas culturais, rit-
mos diferenciados de aprendizagem, proje-
to politico-pedagbgico — categorias usadas,
muitas vezes, como cddigo criptogréfico (para
esconder significados) ou para conduzir a
polissemias (superposicao de significados)
do que para agregar significados.

Assim, esses discursos perdem sua ri-
queza original e o sentido de pertenga histé-
rica aos movimentos reivindicatérios dos
educadores e da sociedade civil organizada.

1.4

Neste movimento de "imposicao" de
uma diregao tnica, por um lado, e da bus-
ca de caminhos diferentes, por outro, emer-
gem novos discursos em relagdo a forma-
¢ao do professor:

— Tomar a escola como referéncia tedri-
co-pratica fundamental, entendendo que a
(re)construgao da pratica educativa é
contextualizada —Encontro Nacional da As-
sociacao Nacional pela Formacgao dos Pro-
fissionais da Educacao (Enanfope), 1994. E
neste espaco da pratica que se desenvol-
vem estudos teéricos e se buscam alternati-
vas préticas ao mesmo tempo. O trabalho
emerge, entao, como principio educativo, e
a "epistemologia da prética" se institui cada
vez mais nos projetos formativos.

- Sélida formacao epistemoldgica nos
diferentes eixos e niveis de construgao do
saber profissional (Enanfope, 1994).

— O processo de "formar-se" é mais im-
portante do que formar, "todo conhecimento
é autoconhecimento e toda formagéo é
autoformacao (...) a pratica pedagdgica inclui
o individuo, com suas singularidades e afe-
tos" (N6voa, 2001). Dai a pesquisa ser posta
como um dos principios dinamizadores da
formagao inicial e continuada do professor
(trabalhos monograficos na concluséo de cur-
sos, dossié, memorial, semindrios teméticos,
pesquisas colaborativas).

— Os especialistas externos, os asses-
sores e a universidade sdo importantes,
mas o conhecimento (teérico-metodolégico)
s6 terd eficécia se o professor conseguir in-
seri-lo em sua dimenséo pessoal e articula-
lo com seu processo de desenvolvimento.
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Programas e projetos formativos devem ser
"encarnados" (uma espécie de transmutagao)
pelos sujeitos envolvidos e nao "despeja-
dos", impostos ou empacotados.

— O ponto de partida de programas de
qualificagdo docente ndo pode ser a
"desqualificacao" deste professor, mas seu
contexto experiencial e cultural. Nao se
pode "desqualificar" sua cultura e sua ex-
periéncia em que se move e que lhe permi-
te (re)significar suas agoes, seus anseios e
sua forma de conceber e conhecer o mun-
do, pois "se constituem como expressao e
momento de construgao de formas singu-
lares de conhecer e conceber-se no mun-
do" (Faria Filho, 1999).

Sao discursos que buscam romper com
a visdo cartesiana e mercadolégica de fazer
educagao. Propoe-se uma visao dialética su-
perando a holistica e sistémica, que enfatizam
o todo perdendo de vista o particular, as di-
ferengas, que propoem as metéforas da rede
e da teia, das relagbes e conexdes, em con-
traste com a légica evolutiva e horizontal da
arvore, mas esquecem dos vazios, dos pon-
tos de desencontro, de rupturas, dos aspec-
tos singulares e diferenciadores. Oferecem,
também, a idéia de uma organizagao plane-
jada, bem pensada, onde tudo funciona, onde
tudo faz sentido e estd "a servigo de", esta
"relacionado com". Talvez seja mais rica a
metéfora do rizoma, do processo de cons-
trugdo de caminhos enraizados no local, mas
mantendo suas relagoes e conexdes com a
superficie, com o meio, buscando o alimen-
to em profundidade e alimentando o seu
entorno com seus frutos, suas folhas, num
processo criativo de co-evolugao. Nenhum
caminho estd dado ou definido ou incluso
num sistema. E um processo complexo no
qual nem sempre as conexdes e as relagoes
sdo claras ou compreensiveis, colocando-se
numa dimensao mais de "caos" do que de
"sistema". Nas relagoes do que é visivel com
o que esta enraizado, das estruturas com as
conjunturas, dos movimentos coletivos com
os particulares, vai se construindo uma di-
regio e buscando "verdades" provisérias.

Uma visao "rizotémica" dos processos
educativos, em que todos os componentes
estdo interligados, atuando um sobre o ou-
tro, um necessitando do outro para conti-
nuar sua existéncia, um processo continuo
de expansao e criagao, mas havendo espago
para o imprevisto e a criatividade. Por isso,
necessita de constante auto-avaliagdo em
todas as dimensoes (produgao de materiais
didaticos, concepgao do curso, orientagao
académica, acompanhamento, avaliagao).



E a Educagao a Distancia (EAD), como
se situa nesta panoramica, neste movimen-
to? As atuais propostas e experiéncias de
EAD comungam que tipo de discurso e se
fundamentam em que paradigmas? Respon-
dem as demandas do mercado ou dos su-
jeitos, com propostas que buscam romper
essa educacao engessada, ou reproduzem a
sala de aula com os enfeites das tecnologias?

2. Educacao a distancia:
uma nova pratica?
Um novo discurso?

— Vocé daria seu filho para ser operado
por um médico formado a distancia? (Per-
gunta formulada a um conferencista que
falava sobre EAD)

Como pode uma pessoa se formar, rece-
ber um diploma universitdrio sem ter
freqiientado uma sala de aula? (Comen-
tario de um reporter da TV Bandeiran-
tes, ao fazer uma reportagem sobre fa-
culdades que oferecem cursos de "fins
de semana")

A partir do final da década de 70, ain-
da predominando o modelo fordista de pro-
dugao, governos de paises como a Inglater-
ra, Alemanha e Espanha criaram universi-
dades publicas a distancia, instituigoes
estruturadas para atender a milhares de
estudantes trabalhadores (100 mil, 200 mil
ou até mais). Por que sdo instituidos siste-
mas nacionais de EAD?

Diante da necessidade de (re)qualificar
rapidamente um contingente enorme de tra-
balhadores em face das novas opgoes
tecnolégicas da empresa capitalista, a mo-
dalidade a distancia colocava-se, naquela
década, como a mais econémica e mais ra-
pida. O modelo fordista de produgéo pas-
sou a ser imitado no processo pedagogico
por estas megainstituigoes de ensino a dis-
tancia, estas "fabricas de ensinar".

Os programas e cursos passaram a ser
oferecidos de forma padronizada, median-
te processos industrializados de ensino,
disponibilizando os materiais didaticos e
todo o suporte da instituigao para milhares
de estudantes ao mesmo tempo, tendo como
caracteristicas comuns: maxima centraliza-
¢ao, maximo controle do processo pedago-
gico (meios, materiais e passos), maxima
reprodutibilidade, maxima confiabilidade
(método objetivo e padronizado), médxima
abrangéncia e mdxima rapidez na difusao.

Ofereciam "pacotes" curriculares, sepa-
rando os processos de concepgao e execu-
¢ao. Eram instituicoes que, em sua maioria
com uma visao neotecnicista, mercantilista e
empresarial de educagdo, comungavam os
principios de organizacao, planejamento, efi-
ciéncia e produtividade (Filocre, 1999). Es-
sas préticas vém sendo favorecidas e incenti-
vadas com os avangos das novas tecnologias
da informagao e da comunicagao.

Da-se, assim, um processo de massificagao
educativa, de atendimento a amplas e
diversificadas necessidades de qualificagao das
pessoas adultas, uma contengao de gastos nas
areas de servigos educacionais, e dissemina-
se a crenga de que o conhecimento esta dis-
ponivel a quem quiser. E s6 acessar a Internet,
considerada como a salvadora da educacao, o
novo espago de informagao e formacdo. Ha
uma corrida desenfreada em sua utilizagdo nos
processos educacionais, pois a instituigao que
tomar a dianteira estard garantindo uma fatia
significativa do mercado educacional.’

O governo brasileiro, na década de 70,
néo chegou a cogitar a criagao de uma uni-
versidade estatal a distAncia, mas elaborou
e implantou programas nacionais de educa-
¢ao a distdncia, como o Projeto Minerva
(1970 a 1982) e 0 Logos (1973 a 1990).

Em 1986, houve a iniciativa de se criar
uma comissdo de especialistas do MEC e
do Conselho Federal de Educagdo, para a
viabilizagao de propostas em torno da Uni-
versidade Aberta. Essa comissao foi coor-
denada pelo conselheiro Arnaldo Niskier e
produziu um documento denominado En-
sino a distdncia, uma opg¢do — Proposta do
Conselho Federal de Educacdo. Nesse do-
cumento a modalidade é tida como uma
alternativa vidvel a democratizagdo das
oportunidades educacionais no Pais, com-
preendendo a democratizagao como aces-
so, permanéncia e qualidade de ensino.

Em 1992, foi criada a Coordenadoria
Nacional de Educagéo a Distdncia na estru-
tura do MEC, e, a partir de 1995, a Secretaria
de Educagao a Distancia (Seed). Com a pro-
mulgacao da nova Lei de Diretrizes e Bases
(1996), houve um incentivo a criagao de sis-
temas cuja base era o ensino individualiza-
do, como a EAD (art. 80).

Mesmo com a aprovagao da LDB e a
criagdo da Secretaria de Educagéo a Distan-
cia, o governo nao assumira uma politica
para a EAD nem investira nesta modalida-
de. Ird implementar e/ou apoiar projetos para
atender a demandas especificas no campo
educacional, como o0s programas

9 Nomundo, o movimento deste
segmento deverd saltar dos atu-
ais U$ 6 bilhoes/ano para U$
23 bilhoes em 2004. Na Améri-
ca Latina, o mercado e-learning
(ensino eletronico) devera, em
2004, movimentar algo em tor-
no de U$ 1 bilhao! (Gazeta Mer-
cantil Latino Americana, Sao
Paulo, 9jul. 2001).
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10 1Governo quer distancia"; "Para
secretdrio do MEC, tecnologia é
ferramenta estratégica paramelho-
rar a qualidade global da educa-
¢a0";"A solugao parece se encon-
trar justamente no ensino a dis-
tancia"; "Avangos tecnolégicos
dos meios de comunicagéo anun-
ciam uma revolugao no ensino,
capazdelevar conhecimentoaum
maiorntimerode pessoas” (Bryan,
2001).

11 A UniRede, criada em 1999, 6
um consoércio que conta, até o
momento, com a participagao
de 68 universidades ptblicas; a
UniVirretine as universidades
publicas do Centro-Oeste, en-
quanto a CampusNest abrange
as da regidao amazonica; o Cederj
éum consorcio das universida-
des publicas do Estado do Rio
de Janeiro, enquanto o projeto
Veredas envolve as universida-
des do Estado de Minas Gerais.
Dos 13 cursos de graduagéo au-
torizados pelo MEC desde are-
gulamentacao (1998), somente
o da Universidade Federal de
Mato Grosso é reconhecido pelo
MEC (Portaria n° 3.220, de 22/
11/02, publicada no Diério Ofi-
cial de 25 de novembro de 2002,
secdo 1, p. 11); 45 instituigoes
de ensino superior pediram
credenciamento; 20 estdo em
processo de tramitagao no CNE;
mestrado e doutorado aguardam
resolugao do CNE; a Coordena-
¢ao de Aperfeigoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (Capes)
ja elaborou critérios para reco-
nhecimento de cursos.

13 Os meios tecnolégicos possibi-
litam a dimensao humanizadora,
masnao sdo suficientes porsi sds,
a0 ndo incluirem momentos sig-
nificativos de "presencialidade”.

Proformacao, Salto para o Futuro, Telecurso
2000 e cursos de Licenciatura a distancia.
Hoje, o MEC aposta nesta modalidade para
dar conta de formar em nivel superior mais
de 800 mil professores em exercicio na edu-
cacao bésica, atendendo a um dispositivo da
prépria LDB.'® Sua preocupagéo central esté
voltada muito mais para modificar as esta-
tisticas educacionais no Pais do que na defi-
nigao e implementagdo de uma politica edu-
cacional em que a modalidade a distancia
passe a fazer parte do sistema educacional.

De fato, os programas implementados
nestes tltimos trinta anos, fazendo uso da
modalidade a distancia, sempre correram por
fora, na periferia das politicas educacionais,
muito mais como agbes ou estratégias
emergenciais para dar conta de problemas
graves e imediatos na educagao, como o anal-
fabetismo e a qualificagao dos trabalhadores
e dos professores, em particular.

Apesar de resultados quantitativos
"aparentemente" positivos de muitos pro-
gramas, a maioria deles foi desativada com
as mudancas de governos que nao deram
continuidade e estabilidade aos programas
iniciados. Sua ineficacia, porém, se deveu,
também, a desatualizacao dos materiais di-
daticos, a falta de um atendimento sistema-
tizado e personalizado aos alunos, ao nao
desenvolvimento de sistemas de avaliacao
da formacao oferecida e a nao consideragao
das diferencas regionais, por serem, quase
sempre, impostos de cima para baixo, para
todo o territdrio nacional.

No final da década de 90, algumas uni-
versidades publicas comegaram a ensaiar
suas primeiras experiéncias em EAD, como
a Universidade Federal de Mato Grosso
(1995), a Universidade Federal do Parana
(1998), a Universidade Estadual do Ceara
(1998) e a Universidade Estadual de Santa
Catarina (1998).

O que se percebe é uma grande diversi-
dade de propostas cujo sentido é responder
a problemas especificos. Esta forma de se
pensar a EAD tem excluido sistematicamente
a idéia de criagdo de sistemas de EAD em
carater permanente que pudessem atender a
projetos e programas diferenciados, tanto em
nivel federal como no interior das préprias
universidades.

Porém, existe um esforgo por parte de
diferentes universidades ptiblicas no senti-
do da criagédo de sistemas cooperados ou de
redes, como o caso da Universidade Virtual
Publica do Brasil (UniRede), da Universida-
de Virtual (UniVir), do Campus Virtual da
Universidade do Amazonas (CampusNet),
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do Centro de Educacao Superior a Distdncia
do Estado do Rio de Janeiro (Cederj, Vere-
das),’ para o oferecimento de cursos volta-
dos a formagao dos professores em exercicio
na educagao bésica. Algumas destas propos-
tas ja estdo em andamento.'?

Fazendo uma analise dos projetos pe-
dagdgicos da maioria dessas propostas, Oli-
veira (2002) constata uma contradigdo no
préprio discurso e em sua implementagdo —
sugerem processos dialégicos e de interagao,
numa perspectiva construtivista, centrados
no aprendente. H4 um reconhecimento das
diferengas, da necessidade de uma educa-
¢ao personalizada, mas sua organizacao e
suas agoes pedagdgicas se enquadram mui-
to mais num modelo do tipo fordista, buro-
cratizado, de massas, sem uma identidade
regional, transferindo a sala de aula para
ambientes virtuais e/ou para telessalas, mar-
ginalizando a dimensdo humanizadora.'®

Assim, aos que criticam a modalidade
a distancia por simples "preconceito”, so-
mam-se as criticas de educadores e associa-
¢Oes que analisam essas propostas como nao
sendo formativas e que acabam por
"desqualificar" o professor em exercicio. Se-
gundo a Anfope (Enanfope, 2002, p. 27-29),
muitos desses cursos de formagdo em servi-
¢o sdo "de qualidade duvidosa", denuncia-
dos como verdadeiras "fabricas de diplomas"
e que se apresentam "como uma forma de
aligeirar e baratear a formacgao". Por isso, a
EAD "tende a ser pensada mais como uma
politica compensatoéria (...) dirigida a seg-
mentos populacionais historicamente jé afas-
tados da rede publica de educagédo superi-
or". Por isso, a Anfope insiste na necessida-
de de os processos formativos iniciais se-
rem presenciais.

Nao vamos aqui entrar na cléssica
dicotomizagdo e comparacao entre o ensino
presencial e a distancia, onde aquele é clas-
sificado de tradicional e este de inovador,
aquele de positivista e cartesiano, enquanto
o outro afinado com os novos paradigmas
epistemoldgicos da construgao, diversidade
e historicidade, um sendo mais caro e o
outro mais barato. Isso nao ajuda a enten-
der as especificidades e caracteristicas de
cada um. E melhor considerar suas peculia-
ridades do que coloca-los em oposigao, pois
ambos sao processos educativos que se rea-
lizam e se constroem fazendo recurso a mo-
dalidades préprias.

Na América Latina e em paises do
chamado Terceiro Mundo, desenvolvem-
se experiéncias em EAD e consolidam-se



instituigées que vém formulando um
novo discurso, focalizando muito mais os
sujeitos a serem atendidos pela modali-
dade a distdncia do que em funcao direta
de demandas do mercado. Por isso,
implementam-se projetos regionais, com
a cara das caracteristicas locais, adequa-
dos as necessidades e ao tipo de popula-
¢do a ser atendida, muito mais "encarna-
dos" na realidade e cultura locais.

3. A experiéncia
do Nead/UFMT

O Nicleo de Educacgao Aberta e a Dis-
tdncia (Nead) da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), a partir de 1992, ini-
ciou estudos sobre a modalidade a distan-
cia e teve contatos com as megauniversidades
estatais criadas na década de 1970. Ao re-
gressar de estégios realizados em algumas
destas universidades e ao fazer uma anélise
das demais, a equipe foi construindo um
consenso quanto a "o que nao deveria se fa-
zer", o que deveria ser evitado para nao
implementar estruturas administrativas pe-
sadas, burocratizadas e centralizadoras que
acabavam engessando a pratica pedagogica.
Mas, o que fazer?

A partir de um diagnostico da situa-
¢ao da educagao publica no Estado de Mato
Grosso, com o envolvimento de todas as
licenciaturas da UFMT e da Secretaria de
Estado de Educagao, foi elaborado, em 1994,
o projeto politico-pedagogico do curso de
Licenciatura Plena em Educagdo Basica: 1a
a 4a Séries, na Modalidade a DistAncia. Em
1995, iniciar-se-ia a experiéncia do primei-
ro curso de graduagdo na modalidade a dis-
tdncia no Pais, com um grupo de 350 pro-
fessores da rede publica, numa regiao ao
norte do Estado. Ap6s a formatura da pri-
meira turma, em 1999, o curso seria ofere-
cido para todo o Estado de Mato Grosso e
para outros Estados, em parceria com as
universidades piblicas locais.*

No percurso foram sendo construidas
uma proposta e uma experiéncia assenta-
das na realidade regional, sobre as bases
epistemoldgicas das teorias hoje domi-
nantes no campo da pratica pedagogica e
"desenhando" a modalidade a distancia
adequada a realidade regional, que res-
peitasse as diferencas quanto aos ritmos
de aprendizagem, ao tempo disponivel e
as condigdes de trabalho dos académicos.

Anélises preliminares deste percurso,
realizadas pelos proprios sujeitos envolvidos

(equipe pedagogica, orientadores e académi-
cos)™ e por pesquisadores externos,'® apon-
tam algumas "praticas" como explicativas da
consolidagao da experiéncia.

— A parceria: o curso, enquanto projeto
e enquanto uma pratica de formagao de pro-
fessores em exercicio, ndo é uma agao isola-
da do Nead ou do Instituto de Educacao da
UFMT. E um processo compartilhado por
diferentes atores e autores: a equipe
multidisciplinar e interdepartamental dos
cursos de Licenciatura da UFMT, a equipe
de técnicos da Secretaria de Estado de Edu-
cagao de Mato Grosso (Seduc), os orientadores
académicos, as secretarias municipais de
educacao e os académicos.

Faz parte do Programa Interinstitucional
de Qualificagao Docente em Mato Grosso, cuja
construgao se iniciou em 1993, a partir de
discussodes entre os representantes das uni-
versidades publicas do Estado, a Seduc, a
Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educagao (Undime) e o Sindicato dos Tra-
balhadores da Educagdo Publica de Mato
Grosso (Sintep), e que reflete uma pratica de
parceria que a UFMT vem desenvolvendo
com as secretarias de educagao do Estado,
desde a década de 70, por meio do Programa
de Interiorizagao (Licenciaturas Parceladas),
com oferecimento de cursos de graduagao aos
professores da rede publica de ensino, du-
rante o periodo de férias escolares.'”

A parceria que se estabelece no curso
de Licenciatura a distancia, ratificada num
"Convénio Tripartite", possibilita que o cur-
so seja levado para qualquer municipio
empenhado na profissionalizagao do magis-
tério, pois cada parceiro da sua parcela de
contribuigdo em sua implementagao: a
UFMT, disponibilizando recursos humanos
para a equipe pedagoégica de coordenagao e
especialistas em diferentes areas do conhe-
cimento; a Seduc, disponibilizando técni-
cos para participarem da equipe pedagdgica
e professores da rede para atuarem como
orientadores académicos; os municipios,
disponibilizando e mantendo a estrutura dos
Centros de Apoio e dos Nucleos Munici-
pais de Educacgao a Distancia, além de colo-
car a disposicao do projeto professores da
rede para atuarem como orientadores aca-
démicos e oferecer o apoio necesséario para
que o professor-aluno possa participar dos
momentos presenciais do curso.

Séo instituigdes publicas disponibilizando
recursos publicos para a formacao e valorizagao

14 Com a Universidade Estadual
de Maringd (1999); com a Uni-
versidade Federal de Ouro Preto
(2000); com a Universidade Fe-
deral do Espirito Santo (2000); e
com a Universidade Estadual do
Maranhao (2002).

15 Essas avaliagoes sao feitas, in-

formalmente, nas reunides men-
sais que ocorrem nos Centros de
Apoio e, formalmente, ao final
doano, utilizando instrumentos
avaliativos elaborados para tal.
A partir deste material, o Nead
vem produzindo sistematica-
mente textos reflexivos e anali-
ticos sobre sua experiéncia pu-
blicados em revistas nacionais
e internacionais ou reunidos em
obras organizadas por Oreste
Preti (1996, 2000 e no prelo).
Até o momento foram conclu-
idas seis dissertagoes de
mestrado e duas teses de dou-
torado; em andamento, trés dis-
sertagoes e cinco teses.
Este Programa tem formado, ao
longo destes anos, quase mil
professores da rede ptiblica em
exercicio.
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dos profissionais da rede ptblica, possibilitan-
do a construgao de processos colaborativos e a
valorizacdo de novos espacos institucionais de
formagao docente.

Assim, além de viabilizar o acesso a
universidade a um contingente maior de
professores e a baixos custos, esse "forma-
to" de parceria envolve a todos num proje-
to que é assumido, construido e avaliado
coletivamente, em suas dimensoes pedagé-
gicas e politico-administrativas. Por isso, re-
gularmente, o coordenador de Pélo retine,
no Centro de Apoio, os secretarios munici-
pais de educacao e realiza visitas periédi-
cas aos municipios para se encontrar com
os dirigentes municipais (prefeito e secre-
tario de educagéo) e os académicos, no sen-
tido de construir essa avaliagao coletiva.

A parceria, ou '"colaboragao
interinstitucional", entendida como "uma
construgao coletiva, em espagos publicamen-
te reconhecidos, de uma resposta a um pro-
blema bastante local, em que intervém uma
organizacao de interesses quase sempre he-
terogéneos, com possibilidades de partilha
negociada", caracteriza-se como "espaco de
inter-relacoes e interagdes para construgao
de um determinado projeto coletivo"
(Foerste, 2002).

Desse modo, segundo Foerste (2002),
em seu estudo sobre aspectos da Licencia-
tura do Nead/UFMT, em desenvolvimento
desde 1995, ficou evidenciado que

... a parceria é uma pratica bem sucedi-
da, na perspectiva da resolugao de pro-
blemas locais na area de formagao de
professores (...) ajuda a fortalecer uma
concepgdo segundo a qual a formacgéao é
um campo privilegiado para produzir a
profissao docente.

A parceria, entao, ganha novo senti-
do politico, ndo se restringindo a meras
agoes conjuntas e periféricas, mas sendo
parte de uma politica ptiblica voltada para
a expansao qualificada do ensino superior
e para a melhoria da educagédo basica em
Mato Grosso.

— Organizagao fechada e estrutura aber-
ta: a parceria vai se materializar na consti-
tuicao de Pélos regionais e na instalagao de
Centros de Apoio, mas assumindo, no pro-
jeto do Nead/UFMT, caracteristicas muito
peculiares e diferenciadas dos conhecidos
Centros Associados de renomadas institui-
goOes internacionais de ensino a distancia.
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Os municipios se organizam em Pélos, por
especificidades histéricas, geograficas e po-
liticas, instalando no municipio-sede do
P6lo o Centro de Apoio, com toda estrutura
de suporte administrativo e pedagégico ao
estudante (biblioteca, videoteca, laboratério
de informaética, secretaria, telefone-fax, sa-
las de orientagado e de atendimento coleti-
vo). Porém, em cada municipio é instalado
o Nead, com a mesma estrutura do Centro,
proporcionalmente ao ntmero de alunos
matriculados naquele municipio. Os
orientadores académicos dao atendimento e
residem no municipio para o qual foram
selecionados.

Mensalmente, todos os orientadores do
Pélo se retinem, no minimo durante quatro
dias, no Centro de Apoio, com a presenca
da coordenagao pedagégica do Pélo e dos
especialistas da drea em estudo. E neste
momento, também, que ocorre a reunido do
Colegiado do Pélo, contando com a presen-
¢a de representantes dos alunos. A partir
dos relatos de orientadores e académicos,
reflexdes sdo desencadeadas sobre o senti-
do e a diregdo do trabalho e decisbes sao
tomadas. Assim, o Centro de Apoio ganha
significado pedagogico, nao restringindo
suas tarefas ao aspecto administrativo e evi-
tando cair na rotina burocrética e se
desenfocar da realidade local.

Torna-se muito mais um Centro
dinamizador do que propriamente, ou somen-
te, de Apoioao académico, como o termo pode
sugerir. E no Centro que o (per)curso é
(re)construido e (re)significado, e onde a ins-
tituigdo "universidade" ganha visibilidade e
materialidade para o académico, sentindo-se
este parte dela.

Nas reunides semanais da equipe peda-
gogica do Nead/UFMT, tudo o que ocorre nos
diferentes Pélos é trazido, discutido e avalia-
do nao no sentido de "normatizar" e "unifor-
mizar" as agoes e decisdes, mas para se re-
pensar o projeto e os caminhos. Assim, a
unidade tedrico-metodolégica do curso é ga-
rantida, e a autonomia relativa de cada Pélo
é exercida na construgao cotidiana e coletiva
da proposta do curso.

Segundo Moraes (2002, p. 20), uma
pratica educativa deve ser pensada

. como um sistema, simultaneamente
aberto e fechado: organizacionalmente fe-
chado, para preservar sua organizagao,
identidade e funcionalidade, e estrutural-
mente aberto, para permitir a flexibilida-
de, a plasticidade, a criatividade, a auto-
organizacdo, a autonomia, num continuo
vir-a-ser.



— Caminhando juntos, mas em ritmos di-
ferenciados: a "plasticidade" do curso torna-se
possivel pela maneira como foi "desenhado" o
percurso do aluno no seu decorrer. A EAD, a
partir da década de 70, desenvolveu uma
espécie de mito do "estudante autbnomo"
(melhor seria dizer "autodidata"), partindo
do pressuposto de que, por ser trabalhador
e adulto, ele é independente e auto-respon-
savel. A equipe do Nead, com experiéncias
anteriores na formagao de professores em
exercicio, conhecendo as dificuldades que
os professores-alunos teriam ao estudar "a
distancia", concebeu um sistema de acom-
panhamento que estimulasse no aluno a
construgdo de sua "autonomia", entendida
como principio ontoldgico e politico (en-
quanto marca inerente ao ser cidadao) e
numa perspectiva tedrico-metodoldgica das
teorias construtivistas. O aprender é um
processo individual e coletivo, ao mesmo
tempo, pois o académico aprende por ele,
interagindo com os colegas do curso, com
os orientadores académicos, com os auto-
res do material didético, com os especialis-
tas, com o curso, com seus alunos na esco-
la, com a vida.

Por isso, uma das tarefas iniciais do
orientador é desenvolver no estudante o
hébito de planejar e autogerir os estudos,
exercita-lo na leitura critica e produtiva e
despertar nele o sentimento de pertenga a
um projeto, a uma instituigao educativa e o
de auto-estima.

Embora haja um calendério geral do
Pélo, com datas pontuando o inicio e o
fim do ano académico, as verificacdes de
aprendizagem e os Seminarios Temaéticos,
cada académico segue seu ritmo, de acor-
do com suas possibilidades de tempo e de
dedicagdo ao estudo, de suas prioridades,
do desenvolvimento de suas capacidades
de compreenséao e analise do tema em es-
tudo, do "desempenho" nas atividades de
estudo e pesquisa, pois "o tempo é o tem-
po do sujeito", o tempo de cada um, na
perspectiva do respeito as diversidades e
singularidades de grupos e/ou individuos
(Neder, 1999). E nos momentos de encon-
tro com o orientador que o académico vai
definindo o ritmo de sua caminhada.

Assim, os alunos que estdo com o
mesmo orientador podem estar cursando
areas diferentes ou em momentos diferen-
ciados do percurso do curso. Como nao
existe a figura da "reprovagao", o acadé-
mico vai "refazendo o percurso" (um ir e

vir, um retomar, um rever), apoiado pelo
orientador e equipe pedagégica, até que
consiga "dar o salto" e continuar, assim,
para a etapa seguinte do curso, pois ele
tem um prazo minimo de quatro anos e
méximo de seis para concluir o curso.'®
Esse "formato" de acompanhamento nao
aposta no individualismo e na formagao so-
litaria do estudante. O curso provoca momen-
tos informais e espontdneos de encontro e
de trocas como propde situacoes de aprendi-
zagem colaborativa, onde o "estar junto" tem
o sentido da vivéncia, pessoal e coletiva, do
processo de aprender e de ensinar.

— Sistema de orientagdo: o aprender é
uma tarefa que o aluno deve assumir para si,
mas que é apoiada pela "instituigéo
ensinante", que deposita no orientador aca-
démico o trabalho formativo cotidiano de "es-
tar junto com" o estudante. Por isso o
orientador tem "dedicacdo exclusiva"® e
acompanha, ao longo do curso, 25 alunos
no maximo, oferecendo-lhes apoio cognitivo,
metacognitivo, pedagdgico, social e afetivo.

Todos os momentos de encontro (in-
dividual ou em pequenos grupos,
presencialmente ou a distancia, as verifi-
cagoes de aprendizagem", os semindrios
tematicos) sao "relatados" pelo orientador
na ficha individual do académico: leitu-
ras e atividades realizadas e/ou sugeridas,
davidas, limitagoes e avangos, analises e
relagoes com a pratica pedagogica, auto-
avaliagao, angustias, desdnimos, desacer-
tos, éxitos, sonhos.

Assim, o académico encontra no
orientador ndo simplesmente um "leitor in-
termediario" (Vargas, 2002), mas um
interlocutor especial e qualificado (entre ele
e os autores, os especialistas, a universi-
dade, o poder local); e a universidade o
toma como um parceiro valioso, como su-
jeito participante na construcgao do curri-
culo do curso, que vem alimentar e enri-
quecer a reflexao e a anélise sobre o curso,
tornando possivel o estabelecimento de um
elo concreto entre escola e universidade.

Segundo Foerste (2002), o orientador
académico

... 6 um dos pilares na profissionalizagao
docente em cursos na modalidade a dis-
tancia, viabilizado pela forga e necessida-
de de abertura de espagos concretos por
parte da equipe da universidade para a

18 A taxa de abandono do curso é
um indicador para avaliar esse
"acompanhamento" individual
e personalizado; até o momen-
to, ndo tem atingido 10%, en-
quanto a média nacional e inter-
nacional, em cursos de gradua-
Gao a distancia, é superior aos
50%.

19 Al6m da "dedicagao exclusiva”
como parte do processo de
profissionalizagao do magisté-
rio, o orientador académico,
apds o processo de selegao, re-
cebe uma formagéo inicial me-
diante o curso de especializa-
¢ao "Formagao de Orientadores
Académicos para a EAD" e for-
macao continua nos encontros
mensais.
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colaboragao de novos sujeitos histéricos
em seus cursos de formagao docente (...) é
o que se observa de mais inovador na ex-
periéncia do Mato Grosso.

— Material diddtico: outra prética de
parceria e de dinamizagédo do curso é o pro-
cesso de (re)elaboracao dos 45 fasciculos,
utilizados como "textos-base" no curso e de
producao dos cinco CD-ROMs, para ampli-
ar as discussoes tematicas. Os fasciculos,
produzidos por equipes interdisciplinares,
buscam evitar, na oferta de cursos a distan-
cia, o extremo dos textos didaticos impres-
sos que em nada diferem das obras
disponibilizadas pelas editoras ao ptiblico
universitario ou de textos calcados no mo-
delo da Instrugao Programada, apoiado pe-
las teorias da "industrializagao", da "auto-
nomia e independéncia intelectual" do alu-
no e da "interagdo e comunicacao", desen-
volvidas na década de 70 por educadores
no campo da educagao a distancia, que par-
tem do pressuposto de que o material dida-
tico em EAD tem que ser auto-instrucional
e dialégico, elaborado de tal maneira que o
estudante possa aprender sem precisar re-
correr a ajuda de professores ou tutores,
muito proximo ao slogan "faga vocé mes-
mo", tipico da fase pds-fordista.

No processo de construgao dos fascicu-
los, dois aspectos foram privilegiados pela
equipe do Nead: a unidade epistemoldgica e
arelagao teoria-pratica. Como fio condutor em
cada area temadtica e entre as diferentes areas,
foram definidos, com a participagao dos au-
tores, em sua grande maioria professores da
UFMT, trés conceitos — historicidade, cons-
trugdo e diversidade — incorporando a com-
preenséo de que

... 0 proprio curriculo e o préprio conheci-
mento devem ser vistos como construgoes
e produtos de relagoes sociais particulares
e histéricas (...) onde agao-reflexao-agao se
coloque como atitude que possibilite ul-
trapassar o conhecimento do senso comum
(Neder, 1999).

Assim, o texto dos fasciculos foi redigi-
do para estimular no leitor sua capacidade
de estabelecer pontes entre a discussao teé-
rica e sua pratica pedagdgica, entre o vivido
e o pensado, pois sdo faces interdependentes
do processo de formagao académica e pro-
fissional do professor.

Os fasciculos passaram, inicialmente, ao
longo de um ano, por uma leitura e discus-
sdo interna com a equipe pedagogica e os
orientadores académicos, tendo o cuidado
de avaliar a dimensao teérico-metodoldgica
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do seu contetido quanto a dimensao comu-
nicativa. E, ao longo do curso, sao avaliados
por especialistas, orientadores e académicos,
num processo continuo de (re)construgdo do
texto pelos autores.

Consideracoes finais

Essas sdo algumas das "praticas" em
construgao pelo Nead/UFMT que permitem
(re)construir praticas e (re)significar discur-
sos sobre a formagao do professor e sobre a
modalidade a distdncia. Sdo "manifestagoes”
de uma trajetoria longa e coletiva das insti-
tuigoes publicas do Estado de Mato Grosso
buscando a profissionalizagao do magisté-
rio e ndo simplesmente particularidades de
uma "experiéncia" casual ou periférica. Traz
no seu bojo o amadurecimento de propos-
tas formativas ensaiadas ao longo de trés
décadas. E o resultado de possibilidades
construidas coletivamente, em parceria, as-
sumindo caracteristicas nacionais e locais,
amoldando-se ao contexto e as condicoes
objetivas e subjetivas dos autores e atores
envolvidos.

Portanto, os movimentos de renovagao
pedagdgica ou de inovagdes educativas e de
expansdo da EAD nao podem ser percebidos
ou analisados como sendo determinados por
simples "diretrizes governamentais", resulta-
do da vontade dos governantes, pois estdo
enraizados na cultura e experiéncias locais,
nos processos sociais de democratizagao, nas
lutas e nos embates dos movimentos sociais
e das organizacgoes dos profissionais da edu-
cagao e de organismos politicos. Buscam a
consolidagao de novos valores, a construgao
de novos sujeitos, atores e autores de seus
destinos, de uma sociedade mais solidaria e
democrética.

Por isso, o nosso olhar nao pode se fe-
char, delimitar-se ao espaco escolar (a progra-
mas, a cursos, ao aluno enquanto "aluno").
Deve ultrapassar os muros, as cercas das ins-
tituicbes escolares e se estender a vida, ao co-
tidiano dos sujeitos envolvidos (sujeitos de
direitos, de histéria, de intervengao, com suas
diferencas e que tém um rosto, um nome e
uma histéria). Nao podemos simplesmente
seguir as exigéncias do mundo do trabalho,
as demandas do mercado por novas habilida-
des e competéncias a serem apreendidas para
o exercicio profissional. E a formagao para a
vida? E os nossos valores e nossa cultura?

Temos que recuperar os vinculos entre
educacao, trabalho, producao, vida cotidia-
na de existéncia. Ai é que estao o educativo
e o formativo. Eles acontecem, nao importa
se de maneira presencial ou a distancia.
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Abstract

The discussion about teachers' training has gained new outlines nowadays, when
being associated with distance learning. Why is it so? Initially, we intend to analyze discursive
hegemonic practices, which produce changes in pedagogical actions and of (re)signification
of it in relation to teacher's training, to the school's management and to the use of new
technologies. In this movement, it was included the formation and distance training
propositions, which have grown extensively since the end of 90's. What we intend in a
second stage is to analyze, on the basis of the experiment of the Open and Distance Education
Group of the Federal University of Mato Grosso in teachers' training, some "practices"
considered as explanatory of its consolidation, in the sense of (re)signifying discourses
about teachers' training.
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ESTUDOS

Os cenarios futuros
como consenso social: do contrato

social ao

Alvaro Chrispino

Palavras-chave: cendrios futuros;
antecipagao; politica e
planejamento; politica
educacional.

Resumo

universo educacional

Apresenta a importancia do estudo de futuros, por meio da técnica de cenarios futu-
ros, utilizando-se da analogia com o contrato social. Apresenta o consenso existente no
contrato social — j4 conhecido do meio académico — e identifica também um consenso na
construgdo de cendrios futuros — pouco divulgado no meio académico. Nao pretende
esgotar as idéias e fundamentos em torno deste tema, mas propoe apresentar os principais
pressupostos para trazer oportunidade de reflexao em torno desta ferramenta que pode
auxiliar no desenho do futuro desejado e, conseqiientemente, no processo de elaboragao
de politicas, de decisdo, no planejamento e na gestdo. Apresenta alguns exemplos de
aplicagao a educagao e ao ensino de modo geral.

Introducao

O futuro sempre esteve cercado por
uma névoa de mistério que sé poderia ser
desfeita pelas forgas que estavam além do
dominio do homem comum.

Enquanto grande parte dos homens
dedicava-se a executar suas vontades e a
realizar suas fantasias no presente, guiados
pelas emogoes e sensacoes, outros tantos
permaneciam fixados no passado, vitimas
de vivéncias marcantes, boas ou mas, que
teimam em ressuscitar em busca de momen-
to de felicidade, que coincidem com o 4pi-
ce do resgate da meméria. Ao futuro, resta-
va aqueles que eram vistos como profetas,
visiondrios, magicos, supersticiosos.

O avango da civilizagao, causando au-
mento nas demandas de produtos de primei-
ra necessidade, talvez tenha sido o grande
motivador para exercicios de planejamento

40

de longo prazo, que permitiu ao homem vis-
lumbrar a hipétese de olhar para o amanha e
escolher, dentre as muitas opgoes possiveis,
aquela que mais lhe agradaria, envidando es-
forgos para torna-la verdadeira.

Quando falamos sobre futuro, ou cené-
rios, a um grupo formado por diferentes
interlocutores, temos reagoes diversas. Uns,
seguindo a regra, riem por imaginar o futu-
ro como um ente magico; outros, fixados no
"agoracracia", desdenham o exercicio de pro-
jecdo, por estarem exclusivamente dedica-
dos as coisas que acontecem hoje e agora;
alguns perguntam se os cendrios sao de lona
ou de pléstico, imaginando sinceramente
tratar-se de cenarios que comp6em os espe-
tdculos; os politicos comuns, tratam o tema
com desprezo pois o futuro nao produz vo-
tos; os militares e estrategistas, entreolham-
se, pois sabem o valor da ferramenta para
entender o contexto em que tém de tomar
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decisoes; os grandes executivos, concordam
com os debates sobre cenarios e estudos de
futuro desde que as conversas girem em tor-
no dos cendrios das outras empresas e nao
0s seus, por considerarem os cendrios
empresarias pegas de alta relevancia para o
futuro da empresa séria.

O que pretendemos neste trabalho é
demonstrar que é possivel encontrar simi-
laridade entre a dindmica do contrato soci-
al e seu resultado mais concreto, o consen-
so, com os estudos de futuro expressos por
meio de uma de suas técnicas, os cendrios
futuros.

Defendemos a idéia de que tanto o con-
senso contratualista — que chamamos de
consenso social — como o cendrio, possu-
em semelhancga no processo de construcao
e na topografia politico-social: acima dos in-
teresses individuais.

Pretendemos que, por analogia, aque-
les que entendem o tragado histérico do
contrato social e sua dindmica, possam
transferir tal conhecimento para o campo
do cenario futuro, identificando as seme-
lhancas e, desabridos e desarmados, pos-
sam melhor refletir sobre a importancia de
difundirmos e participarmos das discussoes
que resultem no cendrio futuro brasileiro
em qualquer tema mais especifico. O recen-
te problema com a &rea de geragao de ener-
gia elétrica demonstra o quanto o estudo de
futuro é importante, visto que poderia ter
antecipado o problema.

Este estudo esta dividido em duas par-
tes principais. A primeira é reservada para
um estudo orientado sobre o contratualismo,
com énfase no consenso e na posigio de
norteador deste consenso social, nao sendo a
intengao esgotar ou trazer novidades para este
assunto. A segunda parte destina-se a apre-
sentacao dos estudos de futuro e da técnica
de cenarios futuros, com énfase na aplicagao
da idéia ao campo amplo da educagao.

O contratualismo

O conceito

Em uma visdao mais estreita, o
contratualismo manifesta-se na figura do
contrato social, que se define como

... acordo entre individuos independentes
com respeito a disposicoes bésicas que de-
verao determinar seus relacionamentos so-
ciais e politicos. (...) O acordo pode ser fei-
to entre pessoas relevantes, ou entre uma
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pessoa (o soberano potencial) e todas as
outras, podendo implicar acordos entre gru-
pos preexistentes (Campbell, 1996, p. 137).

Em uma visdao mais ampla, o
contratualismo pode ser visto como uma
escola que

... compreende todas aquelas teorias po-
liticas que véem a origem da sociedade e
o fundamento do poder politico (chama-
do, de quando em quando, potestas,
imperium, Governo, soberania, Estado)
num contrato, isto é, num acordo tacito
que assinalaria o fim do estado natural e
o inicio do estado social e politico
(Matteucci, 1997, p. 272).

O contratualismo é, na verdade, uma
escola definida por usar uma mesma sinta-
Xe ou uma mesma estrutura conceitual — o
consenso —, para racionalizar a forga, regrar
as relacoes e alicergar o poder, em sua dina-
mica e estrutura. Surgiu e desenvolveu-se
na Europa, tendo como maiores expoentes
J. Althusius (1557-1638), T. Hobbes (1588-
1679), B. Spinoza (1632-1677), S. Pufendorf
(1632-1694), J. Locke (1632-1704), J. J.
Rousseau (1712-1778) e I. Kant (1724-1804).
Destes, podemos destacar, conforme
Chavallier (2001), trés importantes obras:
Leviata (Hobbes, 2001), Segundo tratado
sobre o governo (Locke, 1963) e Do contrato
social (Rousseau, 1971).

A discussado em torno do contratualismo
pode sugerir, de forma rapida, trés niveis
de explicagao:

1. de ordem antropoldgica: sustenta
que a passagem do homem do estado de
natureza para o estado de sociedade é um
fendmeno histérico verdadeiro. Tal passa-
gem da horda primitiva/ordem tribal para
o estado de vida social mais complexa, re-
gulada por um poder politico, é resultado
do consenso;

2. de ordem juridica: que defende ser o
estado de natureza uma hipétese logica que
realga a idéia racional ou juridica de Esta-
do, como autoridade de carater politico
surgida como resultado do consenso entre
os membros para representar e encarnar seus
direitos. Este nivel é fortalecido pelo grupo
que toma o direito criado pelo soberano como
substituto do direito consuetudinario, usan-
do todos os meios para garantir a lei, inclu-
sive a forga, sobre a qual o Estado detém o
monopolio; e



3. de ordem politica: que, despreocu-
pada com discussbes de ordem histérico-
antropolégica e de base filoséfico-juridico
do estado racional, detém-se apenas na vi-
sdo do contrato como norteador da acdo
politica e como delimitador da agiao daque-
le que detém o poder, estando intimamen-
te ligado a figura do constitucionalismo.

Sao muitos os desdobramentos a me-
recerem destaque em torno do tema em
estudo, o que nao é possivel, consideran-
do o objetivo deste trabalho. Entretanto,
sdo indispensaveis algumas reflexdes so-
bre os aspectos tidos como importantes
para a andlise entre cenarios futuros e o
contratualismo visto pelo dngulo do con-
senso social, a saber: o estado de nature-
za e sua transformagdo em estado de soci-
edade, a construcao do consenso social e
seu poder sobre a sociedade e a estrutura
e construgao do poder politico.

O estado de natureza

Existe, entre os contratualistas, uma di-
vergéncia sobre o estado de natureza, que se-
ria aquela condicao inicial da qual o homem
teria saido ao associar-se por meio do pacto
com outros tantos homens. Para uns, é uma
hipétese de trabalho de ordem légica e nega-
tiva que indica como seria o homem no esta-
do natural para justificar como deve ser o
mesmo homem sob a égide do estado social.
Outros nao acatam esta ontologia perversa e
ma do ser humano. Percebe-se, pois, que,
entre os autores, nao ha certezas: para Hobbes
e Spinoza, o estado de natureza é de egoismo e
de guerra; para Pufendorf e Locke, é de paz; e,
para Rousseau, é de felicidade.

Esta discussao perde valor quando dei-
xamos de ver as divergéncias pela ética
fatica para observéa-las sob a ética de cate-
goria. Vejamos um exemplo desta proposta
(Casamasso, 2001):

Estado de Natureza

Para Hobbes

Existe o0 dominio das paixdes, a guerra,
o0 medo, a pobreza, a disidia, o isolamento,

Para Rousseau

Existe 0 homem livre, com o coragéo
em paz e o corpo saudavel,
satisfazendo suas necessidades
basicas, querendo apenas viver

e ficar ocioso.

Os homens vivem conforme seus instintos e s&o iguais na motivacao pela vida
(sensacdes e emocdes) e nas suas causas das discordias (competicao,

O fato a barbarie, a ignorancia, a bestialidade e
onde a vida do homem é solitaria, misera,
repugnante, bruta e breve.

A categoria

desconfianga, gldria, comida, posse da fémea, etc.). Cada um tem direito a todas

as coisas de todos. E a guerra de todos os homens contra todos os homens,
onde o "homem ¢é lobo do homem" (homo Homini lupus).

Para melhor ilustrar o estado de nature-
za, podemos passar os olhos nos diversos
modelos de relagoes sociais — quer efetivos,
quer tedricos — ao longo da humanidade
como a conhecemos, a fim de observarmos a

existéncia ou nao dos atributos que permi-
tem categorizar o estado de natureza confor-
me a proposta.

Para o marxismo, centrando atengdo no
modo de produgéo, podemos ter:

Modelo
Tribal —> Escravagista —> Feudal —>  Capitalista —> Comunista
Sem estrutura Senhores Senhores Burguesia Sem classes
definida X X (ndo alcangado
Escravos Servos Proletariado até hoje)

Para Deutsch (1980), a evolugao tem outra categorizacao:

Feudalismo —> Despotismo esclarecido

—> Governo Constitucional

—> Democracia
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Mesmo no campo filoséfico-religioso,
temos a oportunidade de encontrar
categorizagoes para a evolugao da natureza

humana como, por exemplo, em Kardec
(1983), usando o conceito de Aristocracias
(poder dos melhores):

Aristocracias
D_o - Da - Do _Do. - Dg s Do
patriarca forca bruta nascimento dinheiro inteligéncia intelecto-moral

Nao é preciso muito esforgo para en-
tender que a categorizagdo de estado de na-
tureza é possivel e razoavel, resultando na
necessidade de estruturar-se um estado so-
cial sob as premissas apresentadas pelos
seus membros, gerando o consenso social.

A construcao do consenso
social

A construgdo do consenso social, que
resulta em um novo modelo social baseado
em um novo modelo de politica, pode ser
estudado por diversos angulos. Cremos que
o menos indicado seja o do altruismo hu-
mano, que busca aprimorar-se como ser so-
cial por meio do estabelecimento de nova
rotina social. Ao contrério, a existéncia do
consenso deve-se a tentativa de manutengao
de caracteristicas de valores pessoais. De
outro modo, ficaria dificil explicar por que o
homem (egoista e individualista, que busca
o proprio bem-estar) aceita uma estrutura
social que lhe apresenta obrigagoes e limites
(e onde provavelmente possui ganhos em
longo prazo).

Os contratualistas modernos apresen-
tam duas propostas (Campbell, 1996, p.
137):

1. Buchanan e Tullock, concordando
com Hobbes, na teoria da escolha coletiva,
"examinam os procedimentos decisérios
relevantes para determinagdo de quanto é
racional para os individuos agindo
egoisticamente aceitar as restrigoes impli-
citas a agao coletiva";

2. Rawls, acompanhando Locke,
Rousseau e Kant, diz que a "metodologia
do contrato social tem sido usada também
para servir de base a uma teoria liberal mo-
derna de justiga que combina compromis-
so com fortes direitos individuais a amplos
mecanismos redistributivos".
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Esta claro porque acreditamos que a
busca pelo consenso social nao é um ato
altruista, mas que deve responder, em curto
e/ou em longo prazos, por uma necessidade
humana. Em uma visao bastante pragmati-
ca, o consenso atenta contra a natureza
egoistica e individualista do homem e, por
tal, é crivel que primeiro ele, o consenso,
seja mantido pela disciplina da vontade
para, posteriormente, ser transformado em
valor no patrimoénio individual, quando
surgira espontaneamente como produto da
inteligéncia moralizada.

Como estratégia, assim como nos cena-
rios, o contrato e o consenso social sao
construidos sob a 6tica prescritiva ou
normativa, o que distancia dos sujeitos a
forma concreta consensuada, atenuando as
resisténcias e mantendo os individuos uni-
dos em torno do objetivo maior do contrato
e do consenso social.

A construgao e a estrutura
do poder

Podemos entender o contratualismo
como uma teoria prescritiva, conceitualmente
construida sobre as origens da sociedade na
diregao de uma sociedade desejada, sob o
rigor da racionalidade, que trabalha com mais
vigor a origem e fim da sociedade. Como tal,
sua contribuigdo é sempre citada quando se
estuda a necessidade de limitar o poder do
Governo, por meio de um documento escri-
to, para garantir os reciprocos direitos-deve-
res e, além disso, sua histéria podera aco-
lher solugodes politicas divergentes, quando
nao antagonicas, todas com o propoésito de
gerir o consenso como, por exemplo:

1. a corrente absolutista (Hobbes,
Spinoza, Pufendorf), que pretende ser di-
ferente do despotismo, tendo as ordena-
¢oes do Estado origem na légica que bus-
ca o bem do cidadao;



2. a corrente liberal (Locke e Kant), que
propoe o limite do poder monarquico por
meio de assembléias representativas, que
tém a fungao de legislar; e

3. a corrente democrética (Rousseau),
que pretende conformar os individuos com
aracionalidade da vontade geral soberana.

Como resultado do controle do poder
do soberano e da agao do governo, garantin-
do a manutengao, estabilidade e reciproci-
dade no binémio direito-dever, temos os tex-
tos constitucionais, expressdao maior do que
se quer e o que se busca para uma nagao,
sempre projetando o futuro pretendido.

Aspectos

De associacao

Cria o Direito
Direito Privado
Paritaria

Resultado imediato
Nasce o foco do

Posicao dos contratantes
Relagéo dos contratantes

Compromisso com os demais,
sendo livre para aceitar ou néo

No estudo da construgéo e estrutura do
Poder, devemos diferenciar dois importan-
tes tipos de pacto:

... temos de um lado, o "pacto de associa-
¢ao" entre vérios individuos que, ao deci-
direm viver juntos passam do estado de
natureza ao estado social; por outro, o "pac-
to de submissao" que instaura o poder po-
litico e ao qual se promete obedecer
(Matteucci, 1997, p. 279).

Estes dois tipos de pacto mais comuns
entre os contratualistas podem ser bem di-
ferenciados se organizarmos as idéias em
forma de quadro, como a seguir:

Pactos
De submissao

Instaura o0 monopodlio da forca
Direito Publico

Subordinacéo

Nao pode deixar de aceitar os
resultados do pacto

os resultados do pacto

Paterno da dominagéo
Da-se entre governantes e
governados

As associagdes criadas no

Principio Fraterno da igualdade

Relagéo Da-se entre iguais

Sujeitos Pessoa fisica ou associacdes
de pessoas (familia, corporagées, primeiro pacto
etc.)

Ruptura Dissolve-se a sociedade

Grau de dependéncia
submissao

O contratualismo na construgao e na
estrutura do poder apresenta algumas inte-
ressantes pressuposigoes que lembram a
teoria politica liberal, como indica Lessnoff
(apud Campbell, 1996, p. 379):

1. é voluntarista: visto que a autorida-
de politica depende de atos da vontade
humana;

2. é consensual: visto que todas as von-
tades dos sujeitos se subordinam a uma
vontade legitimada;

3. é individualista: visto que a autori-
dade politica legitima fundamenta-se na
aceitacao pelo individuo; e

4. é racional: visto que o consenso é
fruto da vontade individual e produto da
atividade eminentemente racional.

E premissa para o pacto de

Dissolve-se o governo, mantendo
a sociedade

E conseqiiéncia do pacto de
associacao

O contratualismo
contemporaneo

Ap6s um periodo no ostracismo, o
contratualismo retoma ocupando importan-
te espaco nas discussoes sobre filosofia po-
litica, agora com o nome pacto social
(Campbell, 1996, p. 137):

1. Rawls busca uma maximizagdo da
igualdade e propoe um sistema racional que
atenda ao principio da justica distributiva,
que chama de eqiiidade, diminuindo a ten-
sdo entre a vontade e necessidade gerais e o
interesse particular exclusivo;

2. Buchanan defende a fungao consti-
tucional como instrumento que estabelece a
"regra do jogo", que pode ser modificada
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1 Aquele que fazia augirio: profe-
cia feita pelos dugures, sacerdo-
tes romanos, a partir do canto e
voo dos passaros. Augurar: fa-
zer augurio ou prognostico.

desde que fomente uma convivéncia cons-
trutiva, no novo "jogo de forga" dos interes-
ses individuais; e

3. Nozick, seguindo Locke, acredita que
os individuos apenas concordariam com um
Estado-minimo, que lhes garantisse os cha-
mados direitos naturais pré-sociais (direito
de vida, por exemplo).

Primeiras conclusoes

Como conclusao preliminar, podemos
indicar o contrato social (fator indispensa-
vel para a construgdo do Estado Democrati-
co) como uma "idéia de acordo de cada um
com todos sobre regras fundamentais"
(Bobbio, 2000, p. 686).

Este aprendizado coletivo-histérico do
consenso social pode ser redirecionado e, ao
invés de construir um Estado artificial ou um
governo com regras externas e superiores ao
grupo de sujeitos, pode criar um cenério fu-
turo, também externo e superior ao grupo,
que sirva de orientagdo e guia para as deci-
soes coletivas, compatibilizando interesses
individuais e necessidades coletivas. E, se
visto com estes objetivos, o cenério pode ser
criado em torno do tema educagao nos seus
mais variados angulos.

Os estudos de futuros
e os cenarios futuros

O interesse pelo futuro perde-se na
histéria do homem. Vamos encontrar esta
busca pelo desvelar do futuro em numero-
sas civilizagoes antigas, que a essa pesqui-
sa se dedicaram por meios os mais enge-
nhosos ou mesmo miticos.

Conta Schwartz (1991, p. 91) que:

Na época em que os faraés governavam o
Egito, havia um templo acima do rio Nilo,
além das cataratas da Nubia, onde agora
se localizam os desertos ao norte do Sudao.
Trés rios juntavam-se naquela regiao para
formar o Nilo, que flufa 1.600 quiléme-
tros para produzir um evento milagroso
todos os anos, a inundagdo de sua bacia,
que permitia aos fazendeiros egipcios
plantar e colher no verdo sem chuvas.

A cada primavera os sacerdotes se reuni-
am a margem do rio para verificar a cor da
agua. Se estivesse clara, o Nilo Branco, que
fluia do lago Vitéria através dos pantanos
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sudaneses, dominaria a enchente. A cheia
seria moderada e tardia; os fazendeiros pro-
duziriam um minimo de colheita. Se a cor-
rente aparecesse escura, as aguas fortes do
Nilo Azul, que se juntava ao Nilo Branco
em Cartum, prevaleceriam. A enchente
encharcaria o suficiente para saturar os
campos e produzir uma colheita farta. Fi-
nalmente, se a correnteza demonstrasse
predominancia das d4guas marrom-
esverdeadas do Atbara, que vinha dos
pantanos etiopes, entdo as enchentes se-
riam prematuras e catastroficamente ele-
vadas. As plantagées corriam o risco de
ser destruidas pelas aguas; na verdade, o
fara6 poderia ter que usar suas reservas
de estoques de graos.

Todos os anos os sacerdotes enviavam
mensageiros para informar ao fara a cor
da dgua. Talvez tenham usado luzes e si-
nais de fumaga para mandar noticia rio
abaixo. Entéo o fara6 saberia quao prospe-
ros seriam os fazendeiros de seu reino e
como poderia aumentar os impostos. Des-
sa forma, saberia se podia permitir-se con-
quistar novos territérios. (...) os sacerdotes
do Nilo sudanés foram os primeiros
previsores do futuro a longo prazo.

Ja Hélio Jaguaribe (1996), apresenta a
importancia dos estudos de futuros para o
Império Romano e para os cidaddo romanos:

Nao vou fazer uma histéria da prospectiva
pré-cientifica, o que seria interessante,
mas estranho ao objeto imediato deste es-
tudo. Mas, lembrando a fase relativamen-
te mais recente, que é a romana, chama-
ria a atengao para o fato de que aquele
povo, extremamente pratico, que deu a
mais extraordindria demonstragao de ca-
pacidade organizatéria e administrativa
de toda a histéria da Humanidade, de tal
sorte que os impérios contemporaneos fi-
cam infantis comparados ao Império Ro-
mano, tinha a obsessdo da previsao do fu-
turo através de processos que eram prati-
cados até ja avancada a Reptublica. Vem a
pratica divinatéria, portanto, desde o pe-
riodo da Roma monarquica até, digamos,
o tempo de Cicero, quando essa pratica
comega a ser objeto de critica. O préprio
Cicero diz que um Augtrio’ nao podia
olhar para o outro sem ambos rirem, por-
que ele ja se dava conta de que havia uma
total impostura na idéia de augtrios. A
verdade, entretanto, é que o Colégio dos
Augurios era uma instituicao fundamen-
tal, a ser consultada para o comego de qual-
quer coisa. A palavra "inaugurar" signifi-
ca que o augirio inicialmente justifica o
inicio de uma agao "in augurius".



Os romanos tinham dois grandes tipos de
adivinhagao do futuro supostamente vali-
dos: aquele que eles herdaram dos etruscos,
que era o haruspicius, o exame das entra-
nhas de certos animais, e aquele que era
dotado de mais credibilidade e ao qual se
dedicava particularmente o Colégio dos
Augurios, que eram os varios auspicia. O
principal deles eram os auspicia avibus,
forma pela qual, em determinado momen-
to, se observava o voo de passaros, com toda
uma codificagdo do que significava, se o
bando ia para um lado ou para o outro. O
auspicius romano Nao era, COmo um pouco
¢ a nossa prospectiva, voltado para cenari-
os macroscopicos, de relativo longo prazo.
Ele se voltava para o provavel resultado de
uma certa agao:"Vamos comegar uma guer-
ra, vamos ganhar ou perder?" Assim como
os auspicia avibus, havia vérios outros
auspicia através das estrelas: auspicius
coelo; através das galinhas sagradas:
auspicius pullaris, etc.

Havia, finalmente, outro tipo de capa-
cidade de previsao, que era o da
Pitonisa. A idéia de que o grande deus
do futuro, Apolo, através dos seus ora-
culos, o mais célebre dos quais era o de
Delfos, iluminava a Pitonisa e permitia
que ela predissesse o que ia acontecer.
E surpreendente como a Pitonisa tinha
uma extraordindaria lucidez analitica.
Hoje ela seria, obviamente, uma exce-
lente cientista politica. Ela tinha a lin-
guagem suficientemente eliptica para
servir para varias alternativas.

E interessante referir também os Livros
Sibilinos, que tinham uma antiguidade
mal conhecida. Supde-se que viessem
de Cuna e que continham, de uma for-
ma muito mais critica do que a da
Pitonisa de Delfos, indicagdes sobre o
futuro romano.

E certo que a preocupacio envolvendo
o futuro e o estudo de futuros nao esta cir-
cunscrita as civilizagoes antigas. Atualmen-
te, inimeras universidades, empresas e
associagoes dedicam-se a tal pratica por
meio de intimeras técnicas, que podem va-
riar de acordo com o comprometimento de
aspectos qualitativos ou quantitativos na ela-
boragéo do estudo final.

E possivel identificar alguns importan-
tes autores que contribuiram na dissemi-
nacao da visdo do futuro e da importéncia
de pensar o futuro como fator de decisao
atual. Dentre eles podemos enumerar
Frederick Polak, Benjamin Singer e Victor
Frankl (Chrispino, 2001).

Polak (1973) investigou como as nagoes
enxergavam as imagens de seu proprio futu-
ro. Comegou a questionar-se se a imagem po-
sitiva do futuro era a conseqiiéncia do suces-
so de uma nagao ou se o sucesso obtido por
determinada nagdo era a conseqiiéncia das
imagens que alimentava de seu préprio futu-
ro. Estudou como as nagdes pensavam seu
futuro e como se organizavam para concreti-
zar este futuro percebido. Fala da passagem
do estagio do sonho para o estdgio da visdo
do futuro e, finalmente, o compartilhamento
desta visdo com a comunidade visando sua
consumagao no campo da realidade. Apéds
analisar varios paises, como Grécia, Roma,
Espanha, Veneza, Estados Unidos e outros,
percebeu que aqueles que venceram tinham
forte percepgao do que queriam ser.

Singer (1974), por sua vez, estudou
como o futuro e a imagem do futuro interfe-
riam no sucesso dos alunos. Em sua obra,
diz ter percebido que criangas sao afetadas
pela visao que tém do futuro. Alunos fracos
nao tém uma visao de futuro além do curto
prazo ou do imediato. Alunos com sucesso
tém senso pessoal de controle do futuro e
pensavam no futuro num prazo de cinco a
dez anos. Estes tinham uma visao bastante
profunda e, acima de tudo, positiva sobre
seu proprio futuro. Singer defende a idéia
do chamado "padrao de gratificagao futuro”
como algo que leva o aluno ou jovem a in-
vestir e acreditar em seu préprio futuro.

Frankl (1991), também dedicado a es-
tes estudos, apresenta uma experiéncia im-
par. Psiquiatra recolhido aos campos de con-
centracdo nazista, buscava encontrar alter-
nativas para manter-se lticido e vivo. Assim
que chegou ao campo de concentragao, ele-
geu para si trés principios: sobreviver, aju-
dar e tentar aprender. Apés a guerra, como
sobrevivente, passa a escrever e lega ao
mundo uma grande e rica obra literaria. Tera,
entdo, a oportunidade de dizer que os que
sobreviveram tinham ainda algo a fazer no
seu futuro e tinham isto muito claro. Era o
cientista com trabalhos importantes
inacabados, era o avd que havia feito pro-
messas a seu neto quando da separagao pela
guerra de exterminio, etc.

Técnicas para estudos
de futuros

Sdo muitas as técnicas existentes para
o estudo de futuros e suas conceituagoes
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nem sempre sdo coincidentes. Quando mui-
to, podemos dizer que autores diversos apre-
sentam conceitos aproximados sobre as mes-
mas técnicas, uma vez que cada executor
de estudos de futuro impregna o processo
de estudo com caracteristicas préprias. E
possivel listar alguns tipos de técnicas para
estudo de futuros, segundo Rattner (1979) e
Grumbach (1997):

* Extrapolagdo de tendéncias: é um
tipo de antecipacao, baseada na premissa
de um avango relativamente regular no tem-
po, de determinadas caracteristicas econo-
micas ou técnicas, as quais apresentam um
padrao de comportamento bastante adapta-
vel a uma tendéncia. Para Grumbach, seria
um processo em que se imagina que as va-
ridveis que vinham evoluindo de uma de-
terminada maneira no passado continuarao
evoluindo igualmente;

* Antecipagao: discurso sobre algumas
condigoes futuras, as quais se chega median-
te um raciocinio conscientemente aplicado
pelo antecipador e explicitado publicamente;

* Predigdo: um discurso sobre uma
condigao futura, baseado num raciocinio que
o antecipador nao divulgou. Assim, um alto
nivel de confianga estd implicito nas pala-
vras, agoes e/ou recomendagoes de quem
faz a predigéo;

* Especulagdo: um discurso sobre o
futuro, no qual seu autor admite incerteza e/
ou falta de apoio logico-racional, substitui-
do por opinides vagas e fértil imaginacao;

* Analogia: a previsao é feita através da
identificagdo de um caso atual ja ocorrido.
Supde que o resultado do caso atual serd o
mesmo do caso usado para estudo;

* Profecia: uma predigao realizada sob
inspiracao ou influéncia sobrenatural ou
mistica, alegada ou realmente experimenta-
da pelo vidente.

Definicao da técnica
de cenarios futuros

Escolhemos especialmente a técnica de
cenarios futuros porque, além de acatar as

pesquisas e/ou informagoes de ordem emi-
nentemente quantitativa, esta técnica solicita
participagao de ordem qualitativa. Na verda-
de, cenario futuro é uma histéria contada
sobre um futuro possivel construido a partir
do conjunto de propostas e informagbes, que
serve para orientar e dirigir os interessados
no tema do cenadrio: é exterior ao grupo e fun-
ciona como referéncia e guia. Eis aqui a gran-
de semelhanca do cenario com o consenso
social, ambos sdo resultado do consenso dos
sujeitos. A seguir, apresentaremos alguns
conceitos sobre cenarios para, logo apos, dis-
cutir sua técnica de formulacao.

Para Peter Schwartz (2000), conhecido
especialista no tema, cenario é uma ferramen-
ta que permite ordenar as percepgdes sobre
as alternativas de futuro que poderiam ser
alcangadas com decisoes tomadas hoje. Na
préatica, a construgao de cenarios futuros
assemelha-se a um jogo de construgao de
histérias que poderao acontecer, construidas
em torno de um evento, de um motivo. As
histoérias sao métodos conhecidos desde ha
muito para organizar coerentemente os acon-
tecimentos e os conhecimentos. Enfim, ce-
ndrios sao histérias sobre possiveis futuros.

Para Rattner (1979, p. 79), "cenérios nao
devem ser considerados semiprevisdes do
futuro, e sim caminhos possiveis em dire-
¢ao ao futuro". ;

Para Norse (apud Avila, 1989, p. 43)
"cendrios nao sao e nao devem ser entendi-
dos como progndsticos. Representam ape-
nas uma forma de aumentar a compreensao
das conseqiiéncias de eventos potenciais e
politicas de longo prazo, a nivel regional ou
nacional".

Para Fahey e Randall (1998), cenérios
sdo projegoes de um futuro potencial.

Para Wilkinson (1998), o cenério é uma
ferramenta, como um jogo que produz vari-
os futuros possiveis e plausiveis, que auxi-
lia na decisao de longo prazo. Estes jogos
de cenarios sdo, essencialmente, histérias
construidas que modelam futuros distintos
e plausiveis, nos quais poderiamos vir a
viver e trabalhar algum dia, se cumpridas
as etapas de construgao deste cenario.

Matriz de modelos de cenarios

Tipos de cenarios Exploratério

Descritivo Dadas as causas, quais os efeitos
esperados?
Normativo Dados os meios, quais objetivos

podem ser alcangados?

Antecipatorio

Dados os efeitos, quais as causas
possiveis?

Dados os objetivos, que meios
podem ser usados?



E possivel identificar bons exemplos
de construgao de cendrios no cotidiano:
as utopias de Platao, Thomas Morus e
Francis Bacon sdo exemplos de cenarios
antecipatérios por nao descreverem cami-
nhos, mas estdgios finais desejados. Es-
tao, por sua vez, carregados de ideologias
e de objetivos finais. Caracterizando, por
isto, cenarios normativos.

Outro conjunto de exemplos sdo as
expedigoes diversas. Quando Amir Klink,
a familia-navegadora Schurmann, os alpi-
nistas ou mesmo os bandeirantes da histé-
ria brasileira desenvolveram suas expedi-
goes, eles o fizeram a partir de cenarios
descritivos. Precisam chegar a um determi-
nado ponto (antecipatdrio) ou precisam
vencer um determinado espago para ver
onde se chega (exploratérios).

Mais uma vez, identificamos semelhan-
cas entre o contratualismo e os estudos de
futuro. Citamos antes que o contrato tinha
forte vertente prescritiva, assim como a ca-
racteristica antecipatéria é preponderante
nos cendrios futuros, diferentemente de ou-
tras técnicas (extrapolacao, anélise de ten-
déncias) que sao descritivas ou exploratérias.

Acatada esta semelhanca de esséncia,
vamos perceber que tal como o consenso
social que criou o Estado regulador a partir
da vontade de seus sujeitos, o cendrio fu-
turo é criado a partir das percepgoes de seus
membros e também serve para dirigir e in-
dicar rumos e condutas. Da mesma forma
que o contrato, o cendrio resulta do con-
senso, do acordo, da discussdo entre os
membros envolvidos.

Técnicas de formulagao
de cenérios futuros

Como se pode notar, a construgao de
cenérios como esta apresentada ndo é um
exercicio matematico, mas uma metodologia
nao-rigida que agrega valores, ideologias e
percepgoes de futuro e, também, um exer-
cicio projetivo onde a percepgao, a intui-
¢ao, a experiéncia pessoal e a histéria da
evolugdo do passado sao instrumentos in-
dispensaveis. Se é assim, a discussdo so-
bre técnicas deve ser orientada no sentido
de realgar estas virtudes produtivas, adap-
tando-se as realidades do tema a ser proje-
tado, ou ao tempo disponivel, ou a exten-
sdo do cenério procurado, etc. O cenério
nao é a técnica, ele ndo depende nem se

circunscreve a técnica. Nao ha, com certeza,
um manual de técnicas para cendrios, mas
indicagoes de instrumentos facilitadores de
sua construgao, visando otimizar tempo, co-
nhecimento de especialistas, area de
abrangéncia das discussoes, etc.

A seguir, descrevemos sucintamente
algumas técnicas conhecidas que podem vir
a ser utilizadas na construgéo de cenarios
(Avila, 1989). Dentre estas, temos técnicas
de livre participagdo dos especialistas —
bainstorming, Nominal Group Technique
(NGT), método Delphi e clinical interviewing
— e técnicas dirigidas — Interpretative
Structural Modelling (ISM):

1. Brainstorming, ou tempestade cere-
bral, é conhecida pela possibilidade de pro-
duzir idéias livremente em torno de um tema
para, depois, ordena-las de forma coerente.
Possui como desvantagem a necessidade dos
especialistas estarem reunidos e o fato de
que pode ser manipulada ou desequilibra-
da por alguém que seja mais desinibido ou
fale demasiadamente.

2. Técnica de Grupo Nominal (Nomi-
nal Group Technique — NGT), foi criada por
Delbecq (1975) e tem como principal objeti-
vo impedir que a discussao seja direcionada,
favorecida ou monopolizada. Propée seu
criador que as idéias sejam escritas, apre-
sentadas ao coordenador que as colocard no
"quadro", apds o que o autor das idéias tera
oportunidade de defendé-las. A atividade é
encerrada com uma votagao das idéias pelo
grupo.

3. Método Delphi é um método em que
os especialistas nao tém contato direto. As
idéias sao apresentadas ao coordenador, que
as sintetizard em um relatério, realgando as
convergéncias e as divergéncias, passando-
o novamente a todos os membros do grupo.
A retroalimentagéo de idéias, a autocritica
dos membros e a capacidade do coordena-
dor para sintetizar idéias sao importantes
pecas no bom desempenho da atividade.
Uma variavel infeliz que deve ser conside-
rada é a dificuldade que as pessoas em geral
demonstram para cumprir os prazos de lei-
tura, elaboracgao de idéias e resposta!

4. Interpretative Structural Modelling
(ISM) é uma técnica dirigida onde os parti-
cipantes recebem uma lista de sugestoes
contendo elementos tidos como importan-
tes para o entendimento dos problemas a
serem estudados, relacionando estes ele-
mentos num processo seqiiencial 16gico e
racional.
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Variaveis na construcao
de cenarios de acordo
com a Global Business

Network (GBN)

Por mais que possamos identificar méto-
dos distintos na formulagdo de cenarios fu-
turos, é previsivel que o conjunto de varia-
veis existentes seja a mesma, aceitando-se a
hipétese razoavel de que algumas delas terdo
maior ou menor peso de acordo com o méto-
do, com o grupo formulador ou mesmo com
o objetivo de cenéario formulado.

Dentre esses conjuntos de varidveis
possiveis podemos enumerar trés grandes
grupos: as forgas motrizes, os elementos
predeterminados e os elementos de incer-
teza critica.

1. For¢as motrizes

Uma vez que encaremos 0s cenarios
como resultantes de forgas de compreen-
sdo acerca do futuro, tornar-se-a indispen-
sével que estas forgas que formularao o fu-
turo sejam amplas e oriundas de campos
distintos do saber. Essas forcas motrizes
servem, € claro, como orientadoras de ten-
déncias e estao interligadas entre si. O gran-
de segredo reside na necessidade de que
essas forgas motrizes sejam listadas e per-
cebidas além do limite de percepgao cotidi-
ana erestrita, que tipicamente ocupam nos-
sos dias e que sejam vistas como forgas efe-
tivamente fora deste reduzido mundo que
pensamos ser o centro do universo. Sao
essas forgas fatos poderosos que nos pega-
rdo desprevenidos e construirao o futuro a
nossa revelia se nao forem previstas e estu-
dadas antecipadamente.

Para Schwartz (2000), forgas motrizes

. sdo elementos que acionam o mapa
dos cendrios, que determinam o desen-
rolar da histéria. Num romance de mis-
tério, o motivo é uma forga motriz; na
verdade, boa parte do trabalho do roman-
ce policial consiste em criar uma forga
motriz crivel para um assassinato que
seria inexplicdavel de outra forma. Em
histéria de aventura, uma forga motriz é
a busca que impele a jornada. Outra é a
oposigdo — um vildo, uma forga da natu-
reza ou tribo inimiga que resiste a busca
do herdi.

Propode-se sua classificagao em cinco
categorias, a saber:
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1. social: nesta forga motriz estdo temas
como emprego, demografia, salario real, in-
vestimento social, etc., assuntos envolven-
do valores da sociedade e sua interferéncia
no cenario;

2. econdmica: nesta forga motriz estdao
temas como produto interno bruto, balanga
de pagamentos, divida interna/externa, re-
formas fiscal e tributéaria, estabilidade do
sistema financeiro;

3. politica: nesta forga motriz estao te-
mas como situagdo partidaria, tendéncias
politicas dominantes e movimentos de re-
sisténcia, organizacoes nao-governamentais,
controle da sociedade pelos trés poderes,
reformas politicas, etc. Como o préprio nome
diz, esta forca motriz tenta identificar a in-
fluéncia de algumas orientacbes politicas
possiveis na formulagao de futuros, poden-
do ser subdivididas em trés a eleitoral, a
legislativa e a judiciéria;

4. tecnologica: como a tecnologia modi-
ficara o quadro de emprego e em que veloci-
dade? Que novas tecnologias poderao abrir
novos campos de producao de bens e servi-
¢os? Em que tempo?

5. ambientais: o impacto dos danos eco-
l6gicos nos negécios humanos e o aumento
de consciéncia do ptiblico em relagao a eco-
logia. Esta pode ser uma é4rea decisiva para
algumas agdes empresariais, dependendo de
como estas se relacionam com o meio ambi-
ente, ou como uma determinada comunida-
de rege a protegdo ambiental.

2. Elementos predeterminados

Os chamados elementos predeterminados
sdo aqueles que estarao presentes em qualquer
tipo de cendrio temético, independentemente
dos processos ou meios de construgao. As
situagoes demograficas sdo exemplos cléssi-
cos. Se quisermos construir um cenario sobre
o ensino médio daqui a dez anos teremos um
elemento predeterminado, independentemente
das ideologias subjacentes a construgao ou
mesmo se o cendrio é exploratério ou
antecipatorio, normativo ou descritivo: o nt-
mero de adolescentes em idade escolar pré-
pria para este segmento do ensino.

3. Elementos de incerteza critica

Os cenarios, entao, sao formulados a
partir de forgas motrizes que interagem de



forma a encaminhar para este ou aquele pon-
to o desenho da histéria do futuro. Sao for-
¢as mais ou menos fortes, mais ou menos
previsiveis, impregnadas pela visao de
quem atua na formulagédo e de quem deseja
o cendrio. Possuem também fatores prede-
terminados que existem independentemen-
te da vontade do formulador ou de quem
deseja o cenério.

Existem, também, as forgas de incerte-
za critica, que sao indispensaveis a flexibi-
lidade da previsao de cenarios. Estas in-
certezas, relacionadas aos elementos prede-
terminados, sao tao importantes quanto o
préprio assunto que produz os cenérios.
Sao elas que permitem dar apoio e suporte
a construcao do cenario. Os militares, por
exemplo, ao discutirem as incertezas de um
cenario de batalha diriam ao general: "sabe-
mos que eles vém pelo leste, general, mas
néo sabemos se atravessardo a montanha
ou a floresta, de dia ou de noite. Eis o que
faremos em cada caso!"

As incertezas criticas poderiam ser con-
ceituadas como o eixo em torno do qual
sdo construidas as possibilidades das his-
térias de futuro. Sdao sempre eixos
monoteméticos especificos, cujos extremos

Cenario
Cidadao
Consumidor
Eleitor

Variaveis na construgao
de cenérios
de acordo com Hélio
Jaguaribe

Segundo Jaguaribe, que vem desenvol-
vendo estudos (1985, 1986, 1989) em tor-
no do tema, sdo quatro os fatores de inter-
vencao no estudo de futuro: dois de carater
estrutural e dois de carater conjuntural.

1. Intervengoes de cardter estrutural

* seqiiéncias suscetiveis de serem ob-
servadas no espaco, seqiiéncias tangiveis e
mensuraveis: demografia, PIB e fatores se-
melhantes. Esses sao os fatores reais;

representam posicoes contrarias. O cenério
é sempre construido a partir de um tema
objetivo e, sobre este tema, é identificado o
eixo, ou eixos, importante permitindo ima-
ginar que, se o futuro caminhar para um dos
extremos construir-se-a um cenario, se ca-
minhar para o outro extremo, produzird um
segundo cendrio. Se existir, e ¢ comum que
exista, mais de um eixo de incerteza critica,
é possivel construir um par de eixos
cartesianos e imaginar que os quadrantes
entre cada parte do eixo facultardo um cena-
rio, produzindo quatro cendrios diferentes
e plausiveis, com intersecgoes entre os dois
eixos.

Outra opgao de construgao de cendrios
futuros, além dos eixos de incerteza critica,
pode ser a identificagao de temas prepon-
derantes que, neste caso, nao possuiriam
escala de intensidade mas, sim, um ponto
de maior importancia, a partir do qual todo
o cendrio seria construido. Um interessante
exemplo desta abordagem sao os cenarios
de futuro construidos para criar alternati-
vas para o servigo publico do Canada. Nes-
te estudo, os especialistas chegaram a trés
cenarios plausiveis, cada um deles com um
ponto focal:

Ponto focal

Sociedade civil forte, governo renovado
Mercado forte, governo facilitador
Governo pragmatico

e fatores ideais e culturais, de idéias e
crencas, e toda sorte de coisas em torno des-
tes eixos.

Estas intervencoes de carater estrutu-
ral, quer as tangiveis quer as intangiveis,
modificam-se com uma certa lentidao: elas
nao sao continuas, mas submetidas a modi-
ficagoes paradigmaticas, que solicitam lon-
gos prazos para modificagoes significativas,
"assim sendo, os fatores estruturais, de ca-
rater real e ideal, permitem projegoes quan-
titativas nao-arbitrarias dotadas de certa sig-
nificagdo" (Jaguaribe, 1996, p. 3).

2. Intervencoes de carater conjuntural

¢ aliberdade humana;
* 0 acaso.
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% Freeman Dyson é conhecido pes-
quisador da drea de Fisica e pro-
fessor emérito da School of Natu-
ral Sciences do Instituto de Estu-
dos Avangados de Princeton.

Eis o que diz Jaguaribe (1996, p. 3):

Dadas uma certa tendéncia econdémica e
uma certa tendéncia ideoldgica, os indivi-
duos tém, diante das mesmas, atuagoes dis-
tintas. Eventualmente a agdo individual,
contrariando essas tendéncias, pode alte-
rar a marcha das mesmas. A liberdade hu-
mana tem, assim, uma importancia
conjunturalmente grande relativamente as
tendéncias estruturais.

Ha um outro fator, entretanto, que com-
plica ainda mais a possibilidade de pre-
visao especifica do futuro: o acaso. Este é
o quarto fator que eu mencionaria. Con-
siste na disposigao aleatdria em que, em
determinado momento e lugar, os outros
trés fatores estao se inter-relacionando.
Os fatores estruturais sdo previsiveis, mas
entra a liberdade humana que altera, den-
tro de certa margem, a marcha das coi-
sas. E intervém o acaso, pela presenga ou
ndo de certas pessoas em determinado
lugar, pelo fato ou nao de as pessoas esta-
rem ou nao com determinada disposigao.

Fatores que alteram
a formulacao dos cenarios
futuros

Consideradas as técnicas de formula-
¢ao de cendrios, podemos enumerar algu-
mas regras que devem ser seguidas na for-
mulagao de cenérios futuros, a fim de evi-
tar que este seja "contaminado" ou desvia-
do de seus propésitos iniciais.

Por mais que os cendérios futuros sir-
vam para orientar as decisdes que atingem
o grupo social (cenérios financeiros, cena-
rios politicos, etc.) e por mais que ele esteja
aberto a participagao da representagao
amostral da comunidade, é certo que alguns
perfis ajudam para que o cenario futuro/
consenso social aproxime-se mais da reali-
dade que deseja antecipar. Devemos lem-
brar que a fungao primeira do cenério futuro
é antecipar acontecimentos para que possa-
mos optar com mais seguranga sobre os ru-
mos a tomar. Grosso modo, existem muitos
cendrios para um mesmo tema ou grupo so-
cial, é como se tivéssemos um conjunto de
"consensos" e escolhéssemos um que dese-
jamos alcancar.

Neste ponto, vamos apresentar pelo
menos duas idéias importantes sobre a pre-
visdo do futuro e a construgdo de cenarios:
1) o fato de que os escritores de ficgao
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cientifica sao melhores previsores do que
os chamados especialistas em ciéncia e
tecnologia, indicando que a visao focada
em um angulo do saber estreita a projegao
do futuro e do cenario; e, 2) o fato de que
aideologia é, também, um fator estreitador
das projegoes, uma vez que agrilhoa o
previsor a um campo de valores que pre-
cisa dar certo ou precisa ser contemplado
no futuro projetado.

Um recente trabalho de Dyson (1998)?
tem como tema central o futuro: estudos
projetivos de ciéncia, antecipagoes
tecnoldgicas, impactos éticos e muitos ca-
sos. Nesta interessante obra, o autor tem a
oportunidade de trazer a discussao pelo
menos dois importantes pontos da pes-
quisa sobre futuro e seus autores.

1. O primeiro ponto informa que os
autores de ficgao cientifica sdo mais preci-
sos e aproximam-se mais do futuro como
ele se mostra do que os autores chamados
especialistas. Em outras palavras, os escri-
tores de ficcao cientifica ndo estao atrelados
a necessidade de fazer valer suas proprias
convicgoes que, no fundo, sdo as que vali-
dam seus interesses pessoais no campo ci-
entifico. Um especialista precisa que suas
premissas sejam de alguma forma confirma-
das, pois este é seu paradigma vigente. Isto
o impede de participar mais ativamente dos
consensos que efetivamente sdo importan-
tes para o grupo. Uma discussao de cenari-
os futuros nao pode contemplar membros
exclusivamente especialistas ou sujeitos
oriundos do mesmo grupo de interesse.

2. O segundo ponto defendido pelo
autor é o grave compromisso entre o futuro
e a ideologia. Por motivo muito semelhante
ao anterior, o sujeito que se deixa levar pela
visdo exclusiva da ideologia defendida esta
impedido de perceber a realidade além dos
limites estreitos da prépria ideologia. E como
se enxergasse o mundo por meio de uma
lente. Este é um tema — a agao da ideologia
na formulagao de cendrios futuros — que
merecerd estudo em separado, uma vez que
os que se deixam conduzir por ideologia
estdo pouco sensiveis a criticas ou mesmo a
questdes sobre este tema.

John Rennie, editor da Scientific
American, acompanharé esta opinido de
Dyson e também dird que as previsoes dos
escritores e politicos, muitas vezes mal-in-
formados, acabaram por antecipar aconteci-
mentos. Na fundamentagao de sua opiniao,



Rennie dird que os cientistas estdo sempre
se deparando com novos conhecimentos
que vém desordenar suas teorias e que os
especialistas ficam por demais apegados as
suas especialidades, buscando sempre
supervalorizar seu campo de conhecimen-
to ou o instrumento por ele descoberto ou
utilizado... e acabam comprometendo sua
capacidade projetiva.

Malone (1998) dir4 que os cientistas, no
exercicio projetivo, buscam maior controle
da sociedade enquanto os escritores, que
chama de visiondrios, voltam suas atengoes
para como as invengoes irdo interferir na
vida cotidiana e no contorno da sociedade.

Quanto ao segundo ponto, ao longo de
sua obra de estudos de futuro, Dyson tem
a oportunidade de apresentar os problemas
causados quando o futuro é orientado rigi-
damente pela ideologia, redundando em
desgraga. Como exemplo, apresenta os ca-
sos do dirigivel R101, dos jatos Comet,
construidos pelo Império Britanico, e do
projeto Tokamak de fusao.

O dirigivel R101 foi projetado para ser
o maior daquela época e era desenvolvido
por profissionais britanicos que exaltavam
o trabalhismo e o grande nome da empre-
sa estatal que defendiam. O projeto, de-
senvolvido mais pelo impulso de vitéria
ideoldgica do que por bom senso e técni-
ca, prometia ir e voltar a India trazendo
flores frescas. Como o tempo era escasso e
a data aproximava-se, o R101 foi posto para
voar precipitadamente... no dia de seu lan-
camento incendiou-se matando 48 das 54
pessoas a bordo.

O segundo exemplo é o jato de passa-
geiros Comet, langado para superar os
Boeings, demonstrando a superioridade da
tecnologia britdnica sobre as demais. For-
¢ando passagem através de uma tecnologia
dificil e exigente, seus fabricantes estavam
pressionados por um cronograma ditado
politicamente. Os avides desintegraram-se
no ar matando cem pessoas e, por isto, fo-
ram retirados de circulacdo. Anos depois,
os norte-americanos langam, depois de
incontaveis testes, o Boeing 707.

O terceiro exemplo é o caso dos reato-
res Tokamak, inventados pelos cientistas
russos e que concentram todos os esforgos
de sucesso no campo da producao da ener-
gia atémica. Por decreto ideolégico, os
Tokamak foram declarados como produto-
res de energia para o século 21. A partir do
momento em que declararam ser esta a
tecnologia que precisa dar certo e que, ao

acertar, ira glorificar a ideologia subjacente,
deixam de buscar outras alternativas mais
baratas e mais eficazes e forgam passagem
na produgao de um aparato que pode nao
preencher as expectativas de seguranga para
a humanidade. Diz o autor que, nestes ca-
sos, nés impedimos que a tecnologia falhe,
porque ela suporta uma ideologia.

Autores de ficgao cientifica conseguem
alcangar e perceber futuros porque estao li-
vres para errar e criar, estao livres para pro-
jetar. Haldane, Arthur Clarke e Jalio Verne
sdo exemplos vigorosos.

A guisa de conclusao:
o cenario servindo
a educacao

Acreditamos que o texto anterior permi-
tiu a identificagao de pontos comuns entre o
consenso social e o cenario futuro, no que
tange a sua elaboragao e a sua funcao de dire-
¢ao externa ao grupo que o produziu. Eis al-
gumas compatibilizagoes possiveis apresen-
tadas no quadro da pagina seguinte.

Ao fim, gostariamos de fazer um exer-
cicio criativo, lembrando Paulo Moura (1994,
p. 33):"O futuro é, basicamente, uma cons-
trugdo humana. Ou seja, nés construimos o
nosso futuro". E, no espirito que norteia este
trabalho, rescreveriamos esta maxima da
seguinte forma: "O futuro e a sociedade sao,
basicamente, uma construgdo humana". Ou
seja, nds construimos o nosso futuro e a
nossa sociedade. Ou ainda, de forma mais
direta: o futuro da sociedade é, basicamen-
te, uma construgdo humana. Ou seja, nos
construimos o nosso futuro de nossa socie-
dade. Ou, pela 6tica dos cenérios futuros,
tendo a sociedade como foco: a sociedade
do futuro é, basicamente, uma construgao
humana. Ou seja, n6s construimos a nossa
sociedade do futuro.

Se buscéssemos aplicar estes grandes
principios ao universo educacional, veria-
mos que estamos deixando de usar uma fer-
ramenta poderosa para apontar consensos e
ter os cenarios como norteadores de deci-
soes. Sem querer entrar no mérito de cada
proposta ou exemplo — o que demandaria
prazerosamente mais um artigo para cada
item —, podemos enumerar os seguintes cam-
pos de discussdo onde o uso do estudo de
futuros pela técnica de cenarios poderia fa-
cilitar o processo decisério e a manifestagéo
dos envolvidos diretamente e da sociedade:
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O contrato social/consenso social

Divide o antes e o depois dos sujeitos

Cria um ente externo (o Estado) que serve de
referéncia aos sujeitos e a coletividade

Acolhe diferentes sujeitos com interesses
pessoais e coletivos distintos na sua
formulacéo (pacto de associagéo)

Entende que o poder de dirigir esta no Estado
(pacto de submisséao)

Pressupde que os sujeitos tém poder de
propor mudancgas nas regras por meio de
seus representantes

Indica um texto escrito que define o rumo

Apresenta um texto que imita a acao dos
detentores do poder

O texto escrito € genérico e ndo atende
a interesses pessoais

1. Fala-se em massificagdo do ensino
fundamental. E depois? Como se desenha
o futuro do ensino médio e do ensino su-
perior? Que modelos atendem satisfatoria-
mente ao que a sociedade deseja destes dois
segmentos de ensino?

2. Fala-se de maior atendimento no
ensino médio. Mas quanto custa esta ex-
pansao? Como deve ser implementada a
formagao de professores a fim de atender a
esta nova demanda? Que acdes devem ser
implementadas para que hajam professores
em numero e em qualidade para se alcan-
car aquilo que se deseja?

3. Estamos vivendo uma expanséo
quantitativa absurda no ensino superior,
somada a uma proliferacao de regramentos
que se sobrepoem antes mesmo de serem
completamente aplicadas e avaliadas, com
tal velocidade se torna dificil mantermo-nos
atualizados quanto a legislagao e normativas
educacionais. Que conseqiiéncias podemos
esperar desta dindmica? Que cenérios se
desenham frente a esta expansao? Como fi-
cara este "mercado" ao longo da linha de
tempo? Sera esta expansdo mercantilista,
travestida de "maior oportunidade’, um
movimento auto-regulador com qualidade
ou serd um movimento autofagico, que re-
sultard na sobrevivéncia do mais forte, ou
do mais rico ou mesmo do mais agressivo?

O cenario futuro

Divide também, no sentido que agora as
atencgdes estao voltadas para um mesmo
ponto

Cria um ente externo (o cenario futuro) que
serve de referéncia aos sujeitos e a
coletividade

Acolhe diferentes sujeitos com interesses
pessoais e coletivos distintos na sua
formulacéo (pacto de associagao)

Entende que o poder de orientar esta no
cenario (pacto de submisséo voluntaria)
Pressupde que os sujeitos tém poder de
propor mudangas nas regras por meio de
seus proprios atos cotidianos

Indica uma histdria do futuro que define

0 rumo

Apresenta uma histéria do futuro que limita
a acao dos detentores do poder, permitindo
a fiscalizacéo pelos sujeitos

A histdria do futuro € genérica e ndo atende a
interesses pessoais

4. Que cenarios futuros podem ser de-
senhados se aceitarmos a convivéncia de
instituicbes de ensino superior voltadas
para a vocagdo do ensino (secundarizando
a pesquisa) em confronto com o modelo
obrigatério de ensino/pesquisa/extensao que
quer como exclusivos alguns segmentos de
postura corporativa?

5. Como fica o futuro do ensino publi-
co frente ao esgotamento da receita do setor
publico e o crescente aumento das despe-
sas publicas tidas como indispenséaveis?

Eis af alguns exemplos polémicos que
merecem ser analisados sem paixao ideoldgica
reducionista, buscando construir cendrios pos-
siveis para que possamos identificar consen-
sos sociais que norteiem as decisoes dos
governantes rumo aos interesses da sociedade.

Temos, também, alguns exemplos de
aplicagdo de estudos de futuro e cenarios a
sistemas educacionais mais amplos, como
o patrocinado pela Unesco, coordenado por
Schwartzman (2000) com o auxilio de apro-
ximadamente cinqiienta colaboradores divi-
didos em autoridades educacionais, forma-
dores de opinido e lideres em geral. A partir
das idéias e estrutura apresentadas pelo
autor, os colaboradores contribuiram com
suas andlises utilizando uma simplificagao



do método Delphi, como explica o préprio
autor ao dizer que o questiondrio foi envia-
do uma vez; depois, os resultados foram
apresentados na Internet, de forma sintéti-
ca, 0 que gerou alguns comentarios; depois,
os resultados e varios estudos relacionados
foram objeto de um workshop. Em segui-
da, um texto com a sintese do workshop foi
preparado e distribuido, recebendo criticas
e comentarios. Entao, foi elaborado um texto
final. Como se pode perceber, nao foi um
processo tipico de Delphi, com vérias roda-
das do mesmo questionério e suas respecti-
vas respostas, cada vez mais aprimoradas.
A experiéncia, informa o autor, mostrou que
muitas pessoas, a maioria, respondeu a pri-
meira vez, mas ndo mandou nem mandaria
uma segunda resposta. Isso forgou uma op-
¢ao por um processo que se concentrou nas
pessoas com idéias mais articuladas e inte-
resse em participar.

O trabalho se desenvolve a partir de
cinco temas pesquisados:

1. A formagao do contexto: a) globalizagao;
b) mudangas demograficas, desenvolvi-
mento econdmico, emprego e educagio; c)
despesas publicas com educagéo; d)
governabilidade e reforma educacional.

2. Educagao e sociedade: a) descentralizagao
e autonomia local; b) diversidade e
multiculturalismo; ¢) sociedade e
privatizacgao; d) cultura, valores civicos,
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ESTUDOS

Percepcgao de professores sobre
a educacao ambiental no ensino

fundamental”

Resumo

A insergao da educagdo ambiental nas escolas é avaliada a partir da opiniao de
professores em atividade no ensino fundamental do Distrito Federal. As impressoes dos
professores demonstram que este tema consiste em atividades esporadicas e superficiais,
muitas vezes restritas as disciplinas de Geografia e Ciéncias. As principais dificuldades
dos professores dizem respeito as questdes orgamentarias e estruturais, como, também, a
motivagao, capacitagao e compreensao do tema, além de dificuldades de relacionamento
entre si e em liderar projetos e comprometer-se com o seu andamento. A parceria entre
centros de pesquisa e as escolas é considerada como primordial na busca de mudangas

neste quadro.

Introducao

A educacao ambiental (EA) recebeu, ao
longo dos anos, varios conceitos e aborda-
gens, que incluem desde a idéia de que ela
esta estritamente ligada ao ensino das ciénci-
as ambientais a percepgao de que é simples-
mente uma nova educagao com discurso pro-
gressista. Na Conferéncia Intergovernamental
de Thilisi sobre Educagdo Ambiental, em
1977, a EA foi definida como uma dimensao
dada ao contetido e a prética da educagao,
orientada para a resolugao dos problemas con-
cretos do meio ambiente, por meio de enfoques
interdisciplinares e de uma participagao ati-
va e responsavel de cada individuo e da cole-
tividade (Dias, 1993).

Nas décadas de 80 e 90, surgiram criti-
cas a algumas caracteristicas da EA adquiri-
das especialmente nos Estados Unidos, Eu-
ropa, Canada e Austrélia, que eram o forte
vinculo com a populagao infantil e com a
educagao formal e o enfoque demasiadamente
centrado na conservagdo da natureza
(Gonzalez Gaudiano, 1999). Assim, particu-
larmente na América Latina, foi impresso um
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enfoque mais voltado para a educagao de
adultos e a educagao popular, associando a
questao ambiental as problemaéticas economi-
cas e padroes socioculturais especificos
(Viezzer, Ovalles, 1995).

O debate sobre a EA é muito rico, e,
nos ultimos anos, muitas novas contribui-
goes e enfoques tém sido apresentados de
forma muito rapida, haja vista o ntimero de
publicagoes relacionadas com o assunto. As
tendéncias atuais da EA a colocam ora
mais voltada para a conservagdo da natu-
reza, ora visando a sustentabilidade
(Gonzéalez Gaudiano, 1999) ou, ainda, bus-
cando um marco integrador das diversas
dimensoes contemporaneas da educacao,
com enfoque no paradigma da pOs-
modernidade (Sauvé, 1999; Reigota, 1999).
A escola, por sua vez, parece estar alheia
a esta avalanche de idéias.

As recomendacodes da Conferéncia de
Tbilisi atribuem a escola um papel
determinante no conjunto da educacéao
ambiental, devendo "transformar progressi-
vamente atitudes e comportamentos para que
todos os membros da comunidade tenham
consciéncia das suas responsabilidades na



concepgdo, elaboragao e aplicagdo de pro-
gramas nacionais ou internacionais relati-
vos ao meio ambiente" (Brasil, 1998b, p. 33).

Em se tratando de projetos de educa-
cdo ambiental nas escolas brasileiras, nota-
se que alguns esforgos pontuais tém obtido
éxito. No entanto, varios autores que tém
avaliado a questdo descrevem que, de modo
geral, a insergdo da educagao ambiental nas
escolas ainda enfrenta muitas dificuldades
(Sansolo, Manzochi, 1995; Izuwa, Augusto,
Rompaldi, 1997; Costa, 1998; Robotton,
1998; Follari, 1999; Reigota, 1999).

Os ParAmetros Curriculares Nacionais
(PCN), langados pelo MEC entre 1997 e
1999, sao uma referéncia curricular nacio-
nal a ser discutida e traduzida em propos-
tas regionais e municipais. Seu principal
efeito é provocar uma reflexao acerca da fun-
¢ao da escola, sobre o que, quando, como e
para que ensinar e aprender, dando desta-
que a temas sociais urgentes — os chama-
dos temas transversais. Os PCN sdo uma
importante contribuigdo para a insergdo da
educagdo ambiental nas escolas, a partir da
implantagao dos temas transversais. Porém,
resta a davida sobre os limites da capaci-
dade das escolas em compreender as pro-
postas contidas no documento, bem como
em ter motivacao suficiente ou metodologia
para executa-las.

Neste estudo, é apresentada uma anali-
se qualitativa da abordagem da educacdo
ambiental no ensino fundamental do Distri-
to Federal, incluindo os aspectos relativos a
sua interdisciplinaridade. O objetivo foi par-
tir do relato e das opinides de professores
em atividade a respeito do modo como véem
0 assunto ser tratado em suas escolas, para,
entdo, buscar relagbes com estudos anterio-
res, identificar as dificuldades enfrentadas
e apontar possiveis solugoes.

As impressoes dos professores em re-
lagao a insergdo da educagao ambiental no
contexto escolar, apresentadas neste estu-
do, provém de dados obtidos por meio de
entrevistas semi-estruturadas com 15 pro-
fessores de 5% a 82 série do ensino funda-
mental, em escolas publicas e particulares
situadas em diferentes localidades do Dis-
trito Federal. Foram selecionados professo-
res que apresentavam identificacdo com a
tematica ambiental e com o enfoque
interdisciplinar, atuando nas 4reas de geo-
grafia, ciéncias, histéria, matematica e pra-
ticas agricolas. Entre os assuntos discuti-
dos, estao a situagdo da educacao ambiental

e do trabalho interdisciplinar nas escolas,
as dificuldades enfrentadas e as propostas
para melhoria da situagao.

As entrevistas foram realizadas entre
agosto e dezembro de 1999, tendo sido gra-
vadas e posteriormente transcritas. Foi feita
uma analise das impressdes dos professo-
res, para, entdo, serem indicadas as princi-
pais tendéncias de acordo com cada tema
debatido.

A questao ambiental
na escola

Poucos professores entrevistados con-
sideram seus alunos conscientes e capazes
de lidar com as questoes relativas ao meio
ambiente. A maioria concorda que seus alu-
nos ainda nao apresentam condigbes de
debater as questoes ambientais locais e pro-
por e participar das solugdes, conforme se-
riam os objetivos primordiais da educagao
ambiental. Alguns consideram que os alu-
nos ndo tém interesse neste assunto. Ou-
tros acham que, além da informagao ser ain-
da bastante limitada, falta o conhecimento
préatico das questdées ambientais, de tal
modo que os alunos nao conseguem relaci-
onar o que observam no dia-a-dia com o
que encontram no livro didatico ou o que
ouvem na imprensa. Uma professora faz a
seguinte reflexao, muito esclarecedora so-
bre o assunto:

— Nao é que o aluno ignore a questao
ambiental, mas ele ndo consegue enten-
der até que ponto aquilo é importante para
ele. A questdo ambiental é vista de forma
muito roméantica, como "preservar a
Amazonia, o verde..." Mas ele ndo com-
preende a importancia de gerir o ambi-
ente e como isto é fundamental para sua
sobrevivéncia.

Alguns professores consideram que as
escolas particulares estdo em vantagem,
principalmente pela realizagao de aulas de
campo. Os custos de viagens a locais mais
distantes sdo mais facilmente cobertos pe-
los alunos de escolas particulares do que
pelos das escolas publicas, que, quando
muito, sao levados a conhecer locais de
acesso mais facil, como o zooldgico. Pro-
fessores das escolas ptiblicas observam que
poucos avangos sdo constatados, mas as
poucas mudancas de atitude observadas
dizem respeito aos cuidados com a orga-
nizacao da sala de aula e com a higiene
pessoal.
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Aparentemente, temas ligados a edu-
cagdo ambiental parecem estar intimamente
ligados as disciplinas de Ciéncias e Geo-
grafia, fato também constatado em outros
Estados brasileiros (Sato, 1997), como, tam-
bém, em outros paises (Costa, 1998;
Robotton, 1998). Dentre os empecilhos para
uma melhora neste quadro, os professores
destacam o excesso de contetidos e a pro-
gramagcao pré-estabelecida pela escola, es-
pecialmente no caso das escolas particula-
res, mas também sao destacados problemas
ligados a compreensdo das pessoas a res-
peito do conceito e dos objetivos da educa-
¢do ambiental. Esta impressao fica bem
explicitada no depoimento de uma outra
professora:

—Eu acho que a educagao ambiental, da
forma como é definida, ndo é tratada na
escola, e eu acho que o professor ainda
nédo sabe direito o que é isso. Muitos
acham que é somente amar a natureza;
cuidar dos animais... Outros acham que
tem que ter uma disciplina especifica.
Eu acho que a educagdo ambiental na
escola é uma incégnita, um tema trans-
versal que a gente nao sabe como tratar
e, com isso, a gente sente uma enorme
resisténcia das disciplinas.

A interdisciplinaridade
nos projetos de educacao
ambiental

Follari (1999, p. 30) analisa as dife-
rentes classificagoes e pontos de vista re-
lacionados com as relagoes entre as disci-
plinas, definindo a interdisciplinaridade
como "a conjungao de um conhecimento
novo, inédito, que seja integrador de ele-
mentos provenientes de duas ou mais dis-
ciplinas". Garcia (2000) considera que a
interdisciplinaridade é um "modo de se tra-
balhar o conhecimento buscando uma rein-
tegracao de aspectos que ficaram isolados
uns dos outros pelo tratamento discipli-
nar". Desta forma, sugere que por meio da
interdisciplinaridade seja possivel haver
uma melhor aproximagao dos complexos
fen6menos naturais e sociais.

A dimensao ambiental é, na sua essén-
cia, interdisciplinar (Mininni, 1994; Follari,
1999). Atualmente, é dificil, sendo impossi-
vel, imaginar a educagdo ambiental sem
associa-la ao conceito da interdisciplinaridade.
Os PCN reforgam esta necessidade. Entretan-
to, os professores entrevistados, especialmente
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os de escolas publicas, deixam claro que os
PCN siao, ainda, uma incdgnita nas suas esco-
las e que tém dificuldades em compreender a
proposta ou, a0 menos, em executé-la. As reu-
nioes sobre o tema nas escolas, na maioria dos
casos, sao escassas ou improdutivas. Isto se
deve ao desinteresse e despreparo de alguns
professores, mas também a maneira complexa
pela qual o tema interdisciplinaridade é por
vezes exposto aos professores, provocando
uma certa angtistia em relagao ao assunto.

Os temas mais freqiientemente aborda-
dos, considerados interdisciplinares pelos
professores deste estudo, sao ligados a ori-
entacado sexual (doengas sexualmente
transmissiveis e gravidez) e a drogas. Ou-
tros temas citados sao desemprego, questao
racial, ética, ditadura, auto-estima, violén-
cia e higiene. Dentre os temas mais tradicio-
nalmente ligados a educacao ambiental, po-
dem ser destacados o uso da 4gua e a
reciclagem do lixo. O processo de escolha
dos temas parece variar: ora € uma sugestao
da direcao da escola, ora é uma sugestdo de
algum professor ou, ainda, um aspecto que
seja detectado como um "problema" para a
escola. Geralmente a iniciativa parte de pou-
cos professores. Os interesses e a afinidade
de um grupo de professores, assim como a
facilidade em desenvolver o assunto em aula,
parecem ser decisivos na escolha do tema,
mais do que a propria importancia do tema
no contexto comunitario. Foi observado tam-
bém que, por vezes, a idéia dos projetos é
inspirada em sugestoes contidas nos livros
didéticos.

Os trabalhos descritos envolvendo
educacdo ambiental nas escolas sdo, em
sua maioria, esporddicos, sem continui-
dade e muito simples. O carater especifi-
camente preservacionista prevalece e, em
boa parte dos casos, o tema é tratado como
atividade extraclasse, por meio de pales-
tras (algumas com a presenga da midia),
em "semanas" organizadas para tal fim (por
exemplo, Semana das Aguas) ou, ainda,
em atividades fora da escola, em horarios
distintos dos destinados as aulas, mas sem
relagdo direta com o curriculo ou com as
demais disciplinas.

Uma professora comenta que se pode até
considerar muitos projetos interdisciplinares
na concepgao, se se levar em conta as contri-
buigoes informais e ocasionais de cada pro-
fessor, mas, na realizagao, os projetos termi-
nam sendo individuais, correndo por conta
do empenho de poucos professores. Os re-
sultados tendem a ser positivos, mas a



interdisciplinaridade nao parece envolver os
professores nas atividades do dia-a-dia em
sala de aula. Izuwa, Augusto e Rompaldi
(1997) relataram a auséncia de
interdisciplinaridade em escolas do sul de
Goids.

A disciplina que mais consegue
interagir parece ser Geografia, com Ciénci-
as ou com Histéria. Praticas Agricolas e
Extrativismo (PAE) também é uma discipli-
na citada e deve participar especialmente
de projetos ligados ao meio ambiente. Por-
tugués e Educagdo Artistica sdo disciplinas
envolvidas nos trabalhos, mas normalmente
quando se propoe alguma produgao de texto
ou expressao artistica ligada ao tema pro-
posto. Nao fica claro se estes professores
participam de alguma discussao mais
aprofundada, o que seria fundamental, no
caso de o projeto buscar aprofundar a re-
flexdo e uma mudanca de valores e atitu-
des nos estudantes. Neste sentido, outra
observagdo importante foi feita por uma
professora:

— Eu tenho visto algumas escolas tenta-
rem trabalhar um assunto por bimestre.
Por exemplo: o assunto é dgua, e todas as
disciplinas tém esse compromisso. E
complicado, porque muitos ndo sabem
como trabalhar esses temas. O professor
de Matematica calcula o quanto de dgua
é gasto, mas nao discute os resultados. Isto
fica para o professor de Ciéncias.

Dois aspectos observados nesta segao
sdo previstos por Garcia (2000): o risco de
os temas transversais surgirem como "in-
trusos" em meio aos contetidos tradicio-
nais, bem como aqueles temas que deveri-
am ser preocupagio de todos ndo serem
de ninguém na prética, sendo ignorados
na escola. Estes fatos sdo considerados ca-
racteristicos do processo, mas é preciso
que os temas transversais passem a fazer
parte do programa de ensino, a partir de
uma elaboracao conjunta envolvendo as
diferentes disciplinas.

Dificuldades
na implementacao
da educacao ambiental

Mininni (1994) lista véarias dificuldades
para a insergao da educagdo ambiental no
ensino formal, tais como: a) a fragmentagao
do conhecimento em disciplinas separadas

e sem elo para o estudo do meio natural e
social; b) formas tradicionais de ensino dan-
do prioridade a conhecimentos tedricos, abs-
tratos e informativos em detrimento dos pro-
blemas concretos e regionais; c) defasagem
de atualizagdo dos docentes em relagao aos
avancos do conhecimento cientifico; d) ques-
toes ligadas aos sistemas de educagao formal,
como falta de recursos econdmicos, resistén-
cia as mudangas e problemas na estrutura
interna e organizacional das escolas. Além
destas, inclui-se também a caréncia de pes-
quisa teérico-metodoldgica e o despreparo do
corpo técnico para lidar com o tema e desen-
volver projetos.

Nas entrevistas, os professores aponta-
ram varios empecilhos para a execugao de
projetos de educagao ambiental na escola,
que, de certa forma, expressam aquelas difi-
culdades: das dificuldades do dia-a-dia,
envolvendo o didlogo entre professores e
disciplinas, aos problemas envolvendo a
capacitagao para o desenvolvimento de cer-
tos temas e ao modo como é estruturado o
ensino no Distrito Federal. A seguir, alguns
desses aspectos sdo detalhados.

Relacoes interpessoais

Os PCN destacam que a transversalidade
pressupoe um tratamento integrado das ére-
as e um compromisso com as relagoes
interpessoais no d&mbito da escola, a fim de
obter sucesso na transmissao de valores para
os alunos. De acordo com os entrevistados, a
dificuldade de envolvimento dos professo-
res e de uma coordenacao eficiente dos pro-
jetos esté entre os principais pontos de con-
flito na busca deste objetivo. Uma professora
comenta:

— Apesar de se falar muito em projetos
nas escolas, ainda nao presenciei como
os projetos funcionam abrangendo todo
mundo, a escola. Algumas pessoas ape-
nas abragam o projeto. Aquele projeto
feito por "aquele" professor para "aquela”
turma tem muito resultado, mas é muito
restrito.

Nas escolas particulares a queixa se di-
rige ao tempo disponivel para o planejamen-
to de trabalhos dessa natureza, enquanto que
esse ndo é o principal problema nas escolas
publicas, onde ja existe uma coordenagio em
que os colegas se encontram. As dificulda-
des sdo ligadas as relagoes entre os professo-
res, envolvendo a dificuldade de trabalhar
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em grupo, como também ao interesse de
muitos professores em fazé-lo. Alguns des-
ses aspectos sao exemplificados no depoi-
mento de outra professora:

— Existe uma dificuldade muito grande
de interagir com professores de outra
area. E como se cada um fosse dono de
sua matéria, e, se houver interagdo com
outra, a dele vai perder importancia.
Acho que isso passa pela auto-afirmagao
conseguida pela autonomia em sala de
aula na sua matéria. Quando o professor
bate a porta da sala, tudo o que acontece
ali diz respeito a ele e seus alunos. Ja
quando abre para o trabalho coletivo, fica
sujeito a criticas. E o professor nem sem-
pre é aberto a criticas. Muitas vezes a
gente ndo se identifica com o discurso
do outro. E dificil se abrir para o grupo.
E, nisso, o envolvimento emocional e a
intimidade sdo muito importantes. Se
voceé se identifica, ja sabe mais ou menos
a linha um do outro.

De fato, alguns professores entrevista-
dos relataram ter proposto trabalhos em
conjunto aos colegas de outras disciplinas
e nao terem sido bem recebidos, por razoes
normalmente ligadas a falta de tempo e ao
desinteresse. A solucao encontrada foi tra-
balhar individualmente.

Um aspecto freqiientemente lembrado
é o da existéncia de uma certa hierarquia
entre as disciplinas, em que algumas delas,
com destaque para Matemaética e Portugu-
és, tendem a ser consideradas mais impor-
tantes e, por isso, menos preocupadas em
interagir com outras. Este pensamento pa-
rece ser comum, pois é reconhecido até
mesmo por professores das areas citadas.

Esta "fama" dos professores de Mate-
matica, apesar de nao se confirmar numa
regra, é relatada por outros autores (Bryce,
1998). Souza (1995) considera que os pro-
fessores de Matematica possuem como for-
tes caracteristicas a objetividade, o rigor, a
sistematizacdo e a busca de perfeicao e pre-
cisdo; geralmente, aspectos tidos como re-
lativos e subjetivos sdo muito dificeis de
ser discutidos com eles. Este mesmo autor
ainda sugere que os cursos de licenciatura
ndo preparam os futuros professores de
Matematica para a complexa realidade da
sala de aula.

Esta hierarquia resulta em desgaste e
desanimo dos professores. Uma professora

desabafa:

— A gente vé muita resisténcia. Matérias
academicamente mais importantes tém
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sempre um espago muito limitado para
tentar ter uma discussao coletiva na esco-
la. Sinto um certo bloqueio para me inse-
rir no contexto escolar, com esta hierar-
quia. Eu acho que os professores nao estao
preparados para a interdisciplinaridade,
estdo muito fechados.

Aparentemente, os professores tém con-
seguido pouco sucesso ao proporem traba-
lhos coletivos por iniciativa prépria. Mes-
mo os que participam de cursos ligados a
préatica da interdisciplinaridade informam
que, apés voltarem para as escolas, traba-
lharam sozinhos — com algumas excegoes,
quando passaram a trabalhar com colegas
da mesma disciplina.

Unanimemente afirmam que nao foram
preparados para trabalhar de modo
interdisciplinar em seus cursos nas univer-
sidades. Esse erro persiste ainda hoje nos
cursos de formagao de novos professores,
pois, de modo geral, é assim que se da na
relagdo entre especialistas de &reas distintas
nas universidades.

Resisténcias

A proposta de abordagem interdisciplinar
representa uma inovagao na maneira de os
professores perceberem as relagoes entre si,
com os alunos e com o contetido a ser minis-
trado. A resisténcia dos professores, especial-
mente dos mais antigos, em modificar sua "con-
sagrada' forma de ensinar € um aspecto muito
destacado pelos professores entrevistados.
Robotton (1998) considera que estas resistén-
cias podem estar entre os motivos pelos quais
a educagdo ambiental ficou restrita ao ensino
de ciéncias em muitas partes do mundo.

Marcelo (1998) analisa as etapas da vida
profissional dos professores e identifica que,
nas ultimas fases, alguns professores, de fato,
tendem a se sentir menos enérgicos e amar-
gurados, queixando-se sistematicamente de
tudo, de modo ndo-construtivo e conserva-
dor. Nas escolas publicas, os professores
identificam esse fendmeno, mas nao véem
como mudar essa situagao, afirmando tratar-
se de um processo de perda da motivagao, e
aguardam a aposentadoria dos "professores-
resistentes" seguida de uma renovagao do
quadro.

Entretanto, em algumas escolas parti-
culares, a perda de motivagao dos professo-
res parece ser superada pela instabilidade
no emprego. Os professores deixam clara a



necessidade de o professor desinteressado
se adequar as mudancas do ensino, até
mesmo para preservar seu emprego.

No entanto, o tipo mais curioso de re-
sisténcia as mudangas no ensino é, sem
davida, o advindo da parte dos préprios
alunos e de seus pais. Aparentemente, a
maioria dos pais e alunos teme pelas modi-
ficagdes no ensino. A escola é vista como
transmissora de contetidos e informagoes
que irdo preparar os alunos para as etapas
subseqiientes, como o vestibular, por exem-
plo. Mudancas no ensino tradicional pro-
vocam resisténcia e criticas dos alunos, que
temem ficar "despreparados" para o futuro.
Muitos pais nao permitem que seus filhos
venham a escola em outros turnos a fim de
participar de projetos de educagao ambiental.
Um professor resume este paradoxo: "As
pessoas nao gostam das coisas como estao,
mas dificultam as mudancas, e sdo muito
resistentes a elas."

Da mesma forma, os estudantes foram
criados em um sistema onde cada profes-
sor é responsavel por um contetdo, e es-
tranham a "interferéncia de um professor
no contetdo alheio". Uma professora de
Geografia comenta que é criticada pelos alu-
nos quando faz corregoes de portugués nos
trabalhos que pede.

Segundo outro professor, a formagao tra-
dicional do docente e a compartimentalizagao
do ensino estao entre os fatores que mais di-
ficultam a execugao de uma proposta integra-
da, tanto do ponto de vista dos professores
como da aceitagao por parte dos alunos.
Mininni (1994) também observa que, apesar
da aparente introdugao de mudancgas, a esco-
la concretamente continua com sua pratica
pedagdgica no marco da pedagogia tradicio-
nal. A autora considera que isto talvez se deva
ao modo como as mudangas foram
introduzidas, desconhecendo a realidade do
sistema e ignorando os verdadeiros sujeitos
do processo — educadores e educandos.

Capacitacao

Muitos autores tém analisado a ques-
tdo da formacdo dos professores.
Perrenoud (1999) analisa as véarias com-
peténcias necessarias para a formacgao de
professores reflexivos e criticos, dando
énfase a necessidade do trabalho coope-
rativo, do didlogo com a sociedade e do
sentimento profissional em relagao a edu-
cagdo. Marcelo (1998) ressalta a questao

do isolamento do professor, especialmen-
te o iniciante, em relacdo aos seus cole-
gas. Esta 'barreira’, além de dificultar o tra-
balho interdisciplinar, também parece ini-
bir o professor a experimentar o desen-
volvimento de novos temas.

A inseguranga do professor devido a falta
de dominio de alguns contetidos é um ponto
muito importante e aparentemente muito re-
lacionado com a resisténcia e o aparente de-
sinteresse por novos temas, especialmente
aqueles ligados a questdes ambientais. Ain-
da existe o pensamento de que o professor
tem que dominar todos os assuntos, perante
seus alunos e, também, perante os colegas
professores. Como na maioria das vezes
isso nao é verdade, quando os assuntos
fogem ao contetdo formal da disciplina,
muitos professores preferem nao partici-
par do projeto a admitir que desconhecem
ou conhecem pouco sobre o tema.

Anecessidade de capacitagao (por meio
de cursos, oficinas e material impresso) é
freqiientemente ressaltada pelos professores,
especialmente a respeito dos temas trans-
versais apresentados nos PCN, como meio
ambiente, orientacao sexual e drogas. Segun-
do os professores, esses temas ndo sao, ou
nao foram, discutidos na sua formagao aca-
démica, deixando lacunas na formacao do
professor.

Comprometimento

Aparentemente, existe uma grande di-
ferencga entre a demonstracao de interesse
por parte do professor em participar de um
projeto e do seu comprometimento e parti-
cipacao efetiva neste mesmo projeto. Os
professores entrevistados deixaram clara a
dificuldade em envolver os seus colegas in-
tegralmente nos projetos. As questoes le-
vantadas como principais razoes da falta
de comprometimento podem ser resumidas
em: a) inseguranga dos professores, devi-
do a falta de dominio do contetdo e a "res-
ponsabilidade" representada pelo projeto;
b) aremuneracao, que nao estimula sufici-
entemente o professor a dedicar mais tem-
po a escola do que aquele para o qual ele é
pago — muitos professores trabalham em
mais de uma escola para complementar seu
orgcamento e tém seu tempo livre reduzido
para outras atividades, como planejamen-
to e execugao de projetos; ¢) situagoes nao
previstas que inibem a agdo do professor,
como é o caso da violéncia, uso de armas e

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 57-69, jan./dez. 2001.



R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 82, n. 200/201/202, p. 57-69, jan./dez. 2001.

trafico de drogas em escolas, principal-
mente as da periferia. A inseguranga e os
riscos associados inibem o professor a agir
ou participar de projetos relacionados com
aredugao da criminalidade, por exemplo.

A publicagdo do MEC A implantagdao
da educagao ambiental no Brasil traz ele-
mentos interessantes sobre esta questao.
Alguns relatos de pesquisadores mostram
que existe uma lacuna entre "a intengao e
o que os professores sabem fazer." Profes-
sores entrevistados demonstravam indig-
nagao com a maneira pobre pela qual os
temas ambientais eram tratados nos livros
didaticos. Mas, mesmo de posse de 6ti-
mos livros paradidaticos, alguns professo-
res foram "flagrados" continuando a fazer
um uso tradicional do livro, com leitura
silenciosa e prova escrita individual sobre
os contetdos.

A questao da baixa remuneragao do
profissional em educagao também vem sen-
do ressaltada por outros autores como forte
responsavel pelo baixo comprometimento
com projetos escolares e comunitarios
(Mininni, 1994; Izuwa, Augusto, Rompaldi,
1997).

O sistema educacional

Alguns aspectos considerados pelos
professores e que interferem no desenvol-
vimento de bons projetos interdisciplinares
dizem respeito ao modo como é estruturado
o ensino. Um exemplo ¢ a dificuldade de
coordenacao, ou seja, de planejamento de
aulas em conjunto. No ensino privado, este
tempo para planejamento conjunto é mui-
tas vezes inexistente. Por sua vez, os pro-
fessores do ensino publico se queixam de
que os dias de coordenagao sdo diferentes,
dificultando a unido entre as disciplinas.
Uma professora relata que de 1% a 4? série
existe maior facilidade de haver um hora-
rio de coordenagdo com todos professores,
além de consideréd-los mais abertos ao de-
bate e a troca de experiéncias, mas percebe
uma realidade diferente em outras séries:

—Eu vejo todo mundo muito fechado. Eu
nao sei se s6 o coordenador poderia resol-
ver, porque eu ja fui coordenadora e nao
consegui. Estou nesta escola ha oito anos
e nao vi interdisciplinaridade de 5° a 8°
série.

Em relagao a direcgao das escolas, as
opinides se dividem, desde aqueles que

consideram nao haver um esforgo signifi-
cativo da direcao para unir o grupo aos que
consideram que a diregao é por vezes auto-
ritdria. Mas ambos concordam que o
entrosamento entre os professores nao pode
ser responsabilidade apenas do coordena-
dor de disciplina; hé de existir boa vonta-
de por parte dos professores.

Existem também reclamagoes generaliza-
das relativas a falta de projetos nas escolas e,
particularmente, a falta de uma programagao
anual. De fato, os projetos parecem surgir e
desaparecer na escola de um momento para
outro, com um carater inacabado e atenden-
do apenas a pequena parcela dos alunos.
Mesmo projetos bem-sucedidos dificilmente
sdo repetidos em anos subseqiientes, aten-
dendo a outros alunos e sofrendo os proces-
sos de avaliagao e reformulagao necessérios
a melhoria da sua qualidade.

O modo como os temas sao distribui-
dos ao longo das séries também dificulta a
busca de relagdes com outros contetidos e
disciplinas. Uma professora de Ciéncias
informou da dificuldade de interagir com o
professor de Educagéo Artistica em um pro-
jeto de educagao ambiental, pois este, ape-
sar de demonstrar interesse, temia que o
envolvimento no projeto atrapalhasse o de-
senvolvimento dos contetdos de sua disci-
plina. De modo geral, percebe-se uma falta
de habilidade dos professores em adaptar o
contetido a ser dado aos projetos ou temas
de interesse da escola e dos alunos, que tam-
bém precisam ser tratados. Um professor de
Matematica exprime esta dificuldade procu-
rando apontar solugoes:

— Os contetdos das disciplinas nao se en-
caixam ao longo dos bimestres. E um pro-
blema que estamos tendo: trabalhar, por
exemplo, "Tigres Asiaticos" com o perio-
do da ditadura no Brasil, enquanto a Ma-
tematica estd dando trigonometria. A gen-
te tem que mexer, girar este contetido, ver
o que é prioridade, mudar o programa
anual, a disposigdo dos contetdos, para
que as matérias estejam o mais proximas
possivel.

No entanto, um dos graves problemas
nas escolas publicas parece ser a
descontinuidade na implementagao dos pro-
gramas educacionais entre um governo e
outro. Impactos negativos decorrentes de
mudangas drasticas na estrutura educacio-
nal por novas administragées sao relatados
por Sansolo e Manzochi (1995) em relagao



as gestoes da prefeitura de Sao Paulo, bem
como por Muniz (1994) em relagio as mu-
dangas de gestao no Distrito Federal.

Grandes mudangas também ocorrem de
um ano para o outro. Uma professora diz
que "entra de férias sem saber como sera o
ano que vem". As mudangas no quadro de
professores sao drasticas (com os chamados
concursos de remocao), inviabilizando a
execugao de projetos de longa duragao e até
mesmo que haja uma maior identificagao do
professor com os problemas, necessidades
e interesses da comunidade. O reduzido tem-
po de convivio entre os professores dificul-
ta também que surjam lagos de amizade que
poderiam fortalecer os projetos
interdisciplinares.

Este procedimento vai de encontro com
as diretrizes do ensino no Brasil. A impor-
tAncia da interagdo entre a escola e a comu-
nidade é claramente destacada nos PCN,
quando é afirmada a necessidade do
"enraizamento da escola na comunidade e
da realizacdo de projetos comuns". E afir-
mado ainda que o relacionamento continuo
e flexivel com a comunidade favorece a com-
preensdo dos fatores politicos, sociais, cul-
turais e psicolégicos que se expressam no
ambiente escolar (Brasil, 1998a). Entretan-
to, sem tempo suficiente, nao é possivel
haver identificagao do professor com a co-
munidade, e muito menos a elaboragédo de
projetos em parceria.

Alguns depoimentos dos professores
atestam a mudanga continua no quadro
docente, indicando as dificuldades decor-
rentes das mudangas:

— Devo sair da escola no final do ano. O
concurso de remocgao devera me tirar da
escola, dando vagas aos mais velhos. Se
eu continuasse, especialmente com os
mesmos alunos, seria 6timo.

Em busca de solucoes

E preocupante constatar que, ao abordar
os problemas enfrentados para a insergéo da
educacao ambiental nas escolas latino-ameri-
canas nas décadas de 70 e 80, Gonzélez
Gaudiano (1999) destaque aspectos semelhan-
tes aos descritos na atualidade pelos profes-
sores entrevistados neste estudo, como falta
de preparagao dos docentes, caréncia de re-
cursos e baixos salarios, falta de articulagao
entre as disciplinas e com a realidade local
dos alunos. Krasilchik (1987), ao analisar o

ensino de ciéncias no Brasil na década de
80, também aponta dificuldades semelhan-
tes, incluindo também a mé qualidade dos
livros didaticos, excesso de contetidos, so-
brecarga de trabalho dos professores e falta
de coordenagdo com outras disciplinas.
Ademais, os problemas vividos nas escolas
do Distrito Federal nao sao muito diferentes
dos de outras localidades do Brasil. Anali-
sando escolas no Estado de Mato Grosso,
Sato (1997) relaciona dificuldades semelhan-
tes vividas pelos professores, tais como fal-
ta de leitura e de tempo, baixos salérios, des-
crédito da instituigdo escolar, falta de infor-
macao e desuniao entre professores.

Outros autores tém apontado a questao
da "formagao dos formadores" como crucial
para a melhoria da qualidade da educagao
no Brasil (Izuwa, Augusto, Rompaldi, 1997;
Sato, 1997) e em outras partes do mundo
(Bryce 1998). Até mesmo os PCN ressaltam
este fato, ao reconhecer que:

A formagéo de professores de quinta a oi-
tava série também precisa ser revista. Os
cursos de licenciatura em geral nao tém
dado conta de uma formagao profissional
adequada, formando especialistas em are-
as do conhecimento sem reflexdes e infor-
magodes que déem sustentagao a sua prati-
ca pedagdgica, ao seu envolvimento no
projeto educativo da escola, ao trabalho
com outros professores, com pais e, em
especial, com seus alunos.

Os proéprios professores também con-
cordam com esta necessidade. Quando os
entrevistados sdo convidados a propor ma-
neiras para solucionar os problemas relata-
dos em relagao a pratica da educagao
ambiental e da interdisciplinaridade, qua-
tro aspectos se destacam: 1) o reconhecimen-
to da necessidade de mudangas de atitudes
dos préprios professores; 2) a importancia
de haver melhor planejamento pedagégico;
3) a necessidade de reformulagdo dos con-
tetidos curriculares e 4) a manifestacdo do
desejo da presenca de alguém externo a es-
cola que coordene o projeto e apdie o pro-
fessor junto aos seus colegas e diregdo da
escola.

Sobre o processo de conscientizagao
dos professores em relagdo a necessidade
do trabalho em grupo, alguns professores
sugerem a formacao de grupos de estudo e
um periodo de coordenagao envolvendo
mais disciplinas, e ndo somente as da mes-
ma area. Também existe a necessidade da
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adequacao de temas que realmente motivem
alunos e professores. Um fato curioso, no
entanto, é a manifestagao de alguns profes-
sores favoraveis a um certo grau de imposi-
¢do, de modo a forcar o envolvimento dos
professores nos projetos interdisciplinares.
Um professor expressa a seguinte opinido:

— O ideal nao é a coisa vir de cima para
baixo, pois o excesso de autoridade gera
revoltas. Mas se vocé ndo fizer de vez em
quando assim, vocé nao consegue supe-
rar certas barreiras.

O aumento da auto-estima do educa-
dor, destacando sua importancia como agen-
te transformador da sociedade, pode auxi-
liar na redugéao das resisténcias observadas
na escola. Como levar os professores ndo
interessados a participar do processo é uma
questao delicada, mas é certo que a interagao
entre os professores é fundamental no en-
sino interdisciplinar. Follari (1999, p. 32)
considera que "a interdisciplinaridade é fru-
to de arduo trabalho de comunicacao mu-
tua, sempre conflitante, entre aqueles que
provém de disciplinas diferenciadas" e,
portanto, "requer muito trabalho de prepa-
racgao fora da aula, tanto para assegurar a
confluéncia dos contetidos e certos acordos
no uso da linguagem como para preparar
de modo concreto as atividades docentes
rotineiras." Uma estratégia para que o pro-
cesso seja iniciado de modo gradual é jun-
tar inicialmente disciplinas aproximadas em
relagao as tematicas abordadas, buscando
uma integragao sistematica dos contetidos.

Muitos professores destacaram a neces-
sidade de uma reformulagao geral do proje-
to pedagbgico da escola, com a execugdo de
um planejamento onde temas como a
interdisciplinaridade e o enfoque ambiental
ndo deveriam ser apenas topicos no meio
de tantos outros objetivos, mas se situas-
sem entre os objetivos principais. Reigota
(1999, p. 81) vai além, enfatizando que

... ¢ muito dificil introduzir a educagao
ambiental nesse espago, tendo como re-
feréncia os pardmetros cléssicos. A edu-
cagdo ambiental traz muitos desafios a
escola e as representagoes que temos dela,
por isso a necessidade de ela ser pensada
e praticada com base nas concepgoes da
educagao e da escola p6s-modernas.

A busca por novas informagoes e a
capacitagdo por meio de cursos, mas tam-
bém por trocas de materiais e experiéncias,
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sao citadas, considerando inclusive a neces-
sidade de aumentar a oferta de cursos sobre
educagdo ambiental e a abordagem
interdisciplinar.

A reformulagéo de contetidos é um as-
sunto com prioridade na opiniao dos pro-
fessores. O excesso de contetidos também
¢ questionado por outros autores. Bryce
(1998), ao analisar o ensino de ciéncias na
Escécia, considera que o ensino atual pa-
rece visar a formacgao de especialistas, em
vez de enfocar a formacao dos futuros ci-
dadaos. Krasilchik (1987) considera que
exista uma falta de vinculo entre o que é
ensinado em ciéncias e a realidade dos alu-
nos. A autora também destaca a inadequacao
dos contetados a idade dos alunos, assegu-
rando que, o que se ensina a grande parte
dos alunos nao tem sentido, por nao ser
compativel com o seu desenvolvimento
intelectual e emocional.

Neste sentido, o novo curriculo da rede
publica do Distrito Federal inova, apresen-
tando uma lista de "habilidades e compe-
téncias" que devem ser desenvolvidas pelos
alunos e dando a liberdade para a escola
selecionar os contetidos abordados (Distri-
to Federal, 2000). Resta a dtvida de como
os professores irdo se portar diante deste
desafio inédito de selecionar os conteudos,
uma vez que nao foram adequadamente es-
timulados e preparados para esta tarefa ao
longo de sua formagao e mesmo de sua pra-
tica como docente. Garcia (2000) ressalta
que ndo é oferecido um "pacote pronto as
escolas", mas que cada uma deve estruturar
o seu programa de ensino no contexto da
escola e da comunidade, e que isso consis-
te em uma grande responsabilidade que re-
quer o envolvimento de toda a comunida-
de escolar.

E destacado também o fato de que os
contetdos discutidos sejam meramente in-
formativos e ndo formativos de habitos e
valores (Faria, 1997), o que faz com que se-
jam rapidamente esquecidos pelos alunos.
De fato, um professor afirma que seus alu-
nos de 82 série quase sempre nao lembram
de nada do que lhes foi ensinado na 52 sé-
rie. Alguns professores defendem um
enxugamento de contetddos, dando priori-
dade aquilo que seja mais interessante para
o aluno, considerando a sua realidade. En-
tretanto, existem opinides contrérias a re-
ducao de contetido, temendo uma queda na
qualidade do ensino.

Um outro aspecto interessante manifes-
tado por alguns professores € o interesse na



participacao de pessoas de fora da escola
que possam auxiliar no processo. Um pro-
fessor afirma:

—FEu gostaria de ter alguém capacitado na
minha escola que nos ajudasse a enten-
der a questao da interdisciplinaridade;
que fosse 14, mas nao fizesse um debate
de algumas horas e pronto, sumisse. Mas
que entendesse do assunto, se sentasse
com a gente e dissesse: "Esta aqui vai ser
uma escola piloto e a gente vai trabalhar
a questao da interdisciplinaridade!"

A intermediacdo de um coordenador
competente visando a integracao do grupo
¢ uma alternativa vélida, sugerida por ou-
tros autores, como Fazenda (1994). De modo
geral, vem sendo discutida, com freqiién-
cia, a necessidade da saida dos pesquisa-
dores da academia para dialogar com os
professores da rede de ensino, a fim de re-
volucionar o ensino no Brasil. Krasilchik
(1987) também destaca a necessidade do
estabelecimento de relagoes mais intimas

entre os grupos de pesquisa e a escola, mas
lembra que "os pesquisadores devem ir a
escola, conviver com estudantes, professo-
res e administradores em seu habitat, para
poderem, mais efetivamente, colocar suas
idéias em pratica e também para analisarem
a propriedade e conveniéncia de tais idéi-
as". Outros autores ressaltam o papel que o
educador ambiental pode desempenhar no
processo de ampliar o didlogo entre as ins-
tituigoes de pesquisa, notadamente em eco-
logia, e a sociedade (Costa, 1998; Castillo,
1999).

Conclusoes

Este estudo identificou que as dificul-
dades apresentadas pelos professores entre-
vistados para implementar a EA nas escolas
sdo causa e conseqiiéncia de caracteristicas
da educacao escolar tradicional. Por outro
lado, varias agoes sdo necessarias para que
a educagdo ambiental faga realmente parte
do cotidiano da escola (Figura 1).

Dificuldades

- Desconhecimento sobre

Educagcao ambiental
escolar

Acoes

Educacdo Ambiental.

- Desilusao com a profissao
de educador.

- Visdo da escola como mero
centro de repasse

de conhecimentos.

- Formacéo docente tradicional
baseada na acéo individualista
do professor.

- Falta de dialogo entre

as disciplinas.

- Resisténcias as mudancas
nas rotinas escolares.

- Renovar os processos de
formacao docente visando

a atividade interdisciplinar.

- Produgao de material
didatico aplicavel e acessivel
ao professor.

- Parcerias com universidades,
centros de pesquisa e
comunidade.

- Melhorar a remuneracao
dos docentes, aumentando
0 seu tempo de permanéncia
na escola fora da sala

de aula.

- Falta de tempo de convivéncia
e relagdes afetivas entre
os professores.

Educacgao escolar
tradicional

- Mudancas de atitudes em
relacao ao papel da escola,
destacando a cidadania.

Figura 1- Diagrama da problematica da mudanca de paradigma na escola.
Destacam-se as dificuldades que resultam na manutengdo da educagao no modo tradicional (abordagem

fragmentada e puramente informativa das questdes ambientais e sociais) e agdes que podem auxiliar na

insergdo da educagao ambiental (abordagem interdisciplinar e formativa de hébitos e atitudes positivos em

relagdo ao ambiente) nas escolas do DF.

Grande parte dos problemas identifi-
cados e solugoes sugeridas nao é exclusi-
vamente relacionada com a EA. Muitas das
questoes apresentadas — como a capacitagao

docente e a falta de atividade interdisciplinar
—podem ser relacionadas com as tantas di-
ficuldades que a educagao escolar atravessa
de um modo geral, dai porque as propostas
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da EA e as condigbdes necessérias a sua
implementagao podem auxiliar no
desencadeamento das mudangas de que
tanto necessita o ensino formal, a fim de
atingir a qualidade esperada. Rever os
processos de formagéao dos educadores e
aumentar a permanéncia destes na escola
sao agoes fundamentais.

Em relagao a abordagem dada a EA, ve-

veiculos internacionais ou no meio académi-
co e aquilo que vem sendo realmente execu-
tado nas escolas. E preciso que este debate
seja expandido junto a sociedade, em espe-
cial junto aos professores do ensino basico,
por meio de veiculos e linguagem acessiveis.
Uma maior aproximagao entre érgaos de pes-
quisa e escolas e, também, uma apresentagao
da educagdo ambiental de modo mais acessi-

vel e condizente com o contexto escolar sao
essenciais para mudangas neste quadro.

rifica-se, com clareza, que hd um grande
distanciamento entre o que é discutido em
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Abstract

The insertion of the environmental education in the schools is evaluated starting from
the opinion of teachers' from the fundamental teaching of Distrito Federal. The teachers'
perception demonstrate that this theme consists of sporadic and superficial activities, often
restricted to the disciplines of geography and sciences. The teachers' main difficulties say
respect to the budgetary and structural subjects, as well as to the motivation, training and
understanding of the theme, besides difficulties in the relationship among teachers and in
leading and commiting with the course of school projects. The communication between
research centers and the schools is considered as primordial in the search of changes in
this situation.

Keywords: environmental education; interdisciplinarity; fundamental education; teacher
formation.
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ESTUDOS

Classe hospitalar: um olhar sobre
sua praxis educacional

Leodi Conceicao Meireles Ortiz
Soraia Napoledo Freitas

Palavras-chave: ensino
hospitalar; classe especial
hospitalar; crianga.

Resumo

O estudo tem por objetivo investigar o fazer didatico construido na pratica educacional
das classes hospitalares. Esta pesquisa qualitativa apropria-se de instrumentos de coleta
de dados como o questionério, a analise documental, a técnica ndo-verbal de desenhos e a
expressao escrita do paciente-aluno para penetrar na ambiéncia de cinco classes hospitalares
brasileiras. No transcurso da investigagao, as evidéncias registram que as classes assumem
identidade educacional, apresentando fazeres que tomam emprestado os contetidos dos
saberes escolares, remontando-os com metodologia ltdica e anunciando que o contrato de
sadide suscita, também, qualidade de vida intelectiva e sociointerativa.

Introduzindo o olhar
investigativo

Esta interlocucao cientifica, centrada na
linha de pesquisa Praticas Educativas nas Ins-
tituigoes, faz uma aposta na reflexao sobre a
préxis educacional que permeia os espagos
de ensino em ambiéncia hospitalar, autori-
zando os saberes produzidos para filtrar a
comunicabilidade e a intersubjetividade que
envolvem a agao das classes hospitalares.’

Tal modalidade de ensino constitui-
se como o espago do aprender em situa-
¢do hospitalar, configurando uma agéao
educacional compativel com o entorno
problematizador, para que o paciente-alu-
no,> durante o tratamento médico ou
apos o seu término, nao seja absorvido
em outra situagdo de conflito, que é o
despreparo para a vida escolar. As crian-
cas hospitalizadas desenham um perfil de

70

alunos temporarios da educacao especial
que devem ter uma assisténcia preventiva
contra o fracasso escolar, a reprovagao e a
evasao.

A tematica "escolarizacao hospitalar”
tem sido objeto de preocupagao recente den-
tro de alguns hospitais e conta com poucos
estudos especializados nos meios académi-
cos, escolares e pediétricos.

O projeto de extensao desenvolvido no
Hospital Universitario de Santa Maria (RS),
coordenado pela professora doutora Soraia
Napoleao Freitas, e o projeto de pesquisa As
expressoes ltudicas da crianga em ambiente
hospitalar, coordenado pela professora dou-
tora Valeska Fortes de Oliveira, da Universi-
dade Federal de Santa Maria (UFSM), repre-
sentaram um recorte da dindmica operada na
realidade hospitalar. No Hospital de Clini-
cas de Porto Alegre (RS), ha, em fase de de-
senvolvimento, um trabalho que aponta para

1 0 Conselho Nacional de Edu-
cagdo sugere a denominagao
"classe hospitalar" para o aten-
dimento educacional especi-
alizado a alunos impossibili-
tados de freqiientar as aulas em
razdo de tratamento de satide
que implique internagao hospi-
talar, atendimento ambulatorial
ou permanéncia prolongada em
domicilio - Diretrizes Nacio-
nais para a Educagao Especial
na Educagao Bésica. Resolugao
n°2,de 11 de setembro de 2001.
DOUn° 177, segdo 1E, de 14/
09/01, p. 39-40 — CEB/CNE.
Brasilia, DF: Imprensa Oficial.
2001.

Como recurso lingiiistico, o es-
tudo investigativo utiliza expres-
s6es como paciente-aluno, doen-
te, paciente, enfermo e escolar
doente com sentido denotativo
de crianga hospitalizada.
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3 Projeto educacional planejado e
coordenado pela autora desta
pesquisa.
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a redescoberta da vida na assisténcia a cri-
anca hospitalizada defendida pelo professor
doutor Ricardo Burg Ceccim, da Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Veiculando-se o que foi percebido na pes-
quisa Atendimento pedagdgico-educacional,
da professora doutora Eneida Simédes da Fon-
seca, da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, ha 75 hospitais com atendimento es-
colar para criangas e adolescentes em trata-
mento de satide no Brasil.

Dentro deste restrito grupo, encontra-
se a classe hospitalar do Hospital Universi-
tario de Santa Maria (RS), amparada pelo
projeto de extensao "Educagao e Satide: uma
Proposta para o Servico de Hemato-
Oncologia™ que possui um atendimento de
cunho essencialmente educacional com
identidade ladica e interdisciplinar, consa-
grando-se entre as poucas do Brasil que pres-
tam essa atengao aos pacientes-alunos.

Nao ha intengao de esgotamento da
temaética, mas, antes, fomentar a discussao
como pretexto de dar corpo ao projeto de
educacgao em exercicio para além do espago
convencional de ensino.

Desta forma, a pesquisa tragou seu es-
tatuto, perseguindo o objetivo geral de in-
vestigar o fazer didéatico construido na pra-
tica educacional das classes hospitalares.

Revisitando o aporte teérico

Quando se instala a patologia, tanto de
forma agudizada como numa apresentagao
cronica, que nao possa ser atenuada em cara-
ter ambulatorial, prescreve-se a hospitalizagao
como uma medida emergencial.

O hospital, portanto, aciona sua
instrumentalizagao e seu manejo de controle
e tecnologia para obter, se ndo a cura, a pos-
sibilidade da melhora do paciente para a
reinsergao na sociedade.

O evento hospitalizacao traz consigo a
percepgao da fragilidade, o desconforto da
dor e a inseguranca da possivel finitude. E
um processo de desestruturagdo do ser
humano, que se vé em estado de perma-
nente ameaga. Neste momento, delineiam-
se algumas inquietagoes sobre como a cri-
anga se instrumentaliza para acionar o
enfrentamento deste processo.

Para a crianga, ha, neste momento, uma
situagao cadtica, implicando mudangas sub-
jetivas em sua vida cotidiana. Entender os
desdobramentos deste evento que ela nao
conhece (e que, por isso, teme) demanda

ter que incorporar em seu universo de co-
nhecimentos o nao-familiar, o assustador
desconhecido.

As rotinas da internagao nao vislum-
bram a subjetividade e seus contornos emo-
cionais, culturais e sociais na crianga. Ha,
portanto, uma preocupagao com a devasta-
dora influéncia do adoecimento e da
internacao hospitalar no processo de desen-
volvimento deste paciente, quando ele é cer-
ceado em seu transcurso de ser humano li-
vre e saudavel.

Pode-se afiangar que, no interior dos
dominios hospitalares, existe uma carén-
cia de estimulos promotores do desenvol-
vimento psiquico e sensério-motor infan-
til; em contrapartida, prevalece, em alto
grau, uma estrutura de medo — estimulos
gerados para o cumprimento do aparato
terapéutico: exames bioquimicos, equipa-
mentos cirdrgicos, pungoes, intervengoes
invasivas e amputacoes.

E necessério desmistificar as informa-
goes e dar a crianga a oportunidade de
experienciar a hospitalizagdo com maior
aceitabilidade, pontuando um encontro
humanizado com a ambiéncia da satde e
deixando nela boas impressoes de cresci-
mento pessoal.

Portanto, nas situacées de risco, cabe o
olhar inovador de referéncia a sensibilida-
de como um aparato que legitima a perma-
néncia da forga motriz do ser saudavel para
a superagao do estdgio do adoecer e
atingimento da cura.

E preciso, pois, ressignificar a concep-
¢ao do hospital como apenas um cenério
asséptico para vislumbrar um espago onde
a vida acontece, onde é aceito tudo o que
faz parte da vida. A passagem da crianga
nesse espago permitird o surgimento de ou-
tra: mais autébnoma, aparelhada para a ela-
boragao de relagdes consigo mesma,
experienciando diferentes formas de afeto
com os outros e com o mundo que a cerca.
Esta abordagem é ratificada por Ceccim e
Carvalho, 1997, p. 33:

A enfermidade e a hospitalizagao das cri-
angas passam por seu COrpo e emogoes:
passam por sua cultura e relagoes; produ-
zem afetos e inscrevem conhecimentos so-
bre si, o outro, a satide, a doenca, o cuida-
do, a protegao, a vida. A corporeidade e a
inteligéncia vivenciam essas informagoes
como conhecimento e saber pessoal.

Falar em escola, no hospital, veicula uma
aparéncia de normalidade na anormalidade.



A situagdo de enfermidade dilui-se na tenta-
tiva de tornar bom o desagradavel.

A intervengao educacional assume um
risco de insinuar a existéncia do mundo ex-
tra-hospitalar —a escola — como agenciadora
de processos de aquisicao de aprendizagem,
desenvolvimento de competéncia intelectual
e interagao entre seus pares, compondo um
novo quadro de qualidade de vida,
entrecruzando sentidos e construindo senti-
dos para ressignificar o adoecimento.

No ideario simbolico do paciente
pediatrico, a escola apresenta-se com rou-
pagem revoluciondria, anunciadora da li-
berdade, embora proviséria, das rotinas da
internacao e das torturas dos procedimen-
tos terapéuticos instituidos, para instituir
0 novo, a criatividade, a autorizagao de ser
desafiado e desenvolvido no contato com o
saber.

A escola, portanto, apresenta-se para
o enfermo como mobilizadora da constru-
¢ao de modos positivos de vida; a ruptura
com esta instituicao significa a negagao de
estimulos de vida e o sepultamento de sua
forga motriz de inventividade — é a faléncia
de seus processos de cognicao e de sua
humanizacao.

A participagao da crianga hospitaliza-
da na vida escolar, mesmo em regime do-
miciliar de estudos, faz com que se perce-
ba ainda membro de uma classe, fortalece
seu desejo de pertencimento social, e o
afastamento prolongado ou auséncias es-
poradicas da escola nao produzirao tantos
prejuizos académicos.

Logo, a assisténcia escolar deixa de ser
vista apenas como uma "ocupagio do en-
fermo" e/ou "agédo atenuante dos traumas da
internagao", para ser decodificada como
uma essencialidade junto ao tratamento
terapéutico.

O campo pedagodgico se insinua no
universo hospitalar, acenando para um
modo singular de compreensao dos sofri-
mentos das criangas hospitalizadas e ten-
do como principio a promogao da satde.
Assim, a disponibilidade de atividades es-
colares, e até mesmo lidicas, consagra-se
como uma das varidveis que influem na
resposta a hospitalizagao.

Ha uma intencionalidade nesta agéo: a
luta contra a doenca, nao com arsenal cura-
tivo da medicina, mas, antes, com uma
atengao escolarizada, armada com anseios
de crescimento pessoal, investimento na
criatividade, na busca de caminhos novos
e na geragao de expectativa de realizagao.

E com este olhar que analiso as experién-
cias que delineiam o perfil do comprometimen-
to que a educagao pode assumir como proposta
recriadora, ja que ela resgata a possibilidade de
acrianga levitar com a opgao de "brincar” com o
conhecimento e fazé-lo um instrumento de au-
tonomia e reconstrugéo de sua vida.

Neste interim, recorro a pratica educacio-
nal tornada a efeito nas classes hospitalares.

Classe hospitalar entendida por Fonseca
(2002) como:

Locus especifico de educagao destinado a
prover acompanhamento escolar a alunos
impossibilitados de freqiientar as aulas em
razdo de tratamento de satde que impli-
que internagao hospitalar ou atendimen-
to ambulatorial.

As criangas e adolescentes internados
em hospitais, independentemente da pato-
logia, sdo considerados alunos temporarios
de educagao especial por se acharem afasta-
dos do universo escolar, privados da
interagao social propiciada na vida cotidia-
na e terem pouco acesso aos bens culturais,
como revistas, livros, atividades artistico-
culturais. Logo, elas correm um risco maior
de reprovagao e evasdo, podendo configu-
rar um quadro de fracasso escolar.

As propostas escolarizantes de atua-
¢do implementadas nas classes hospitala-
res ocupam-se das operagoes cognitivas e
socioafetivas, ativando circunstancias pe-
dagogicas para dirimir problemas de
aprendizagem que, porventura, estejam
presentes no processo de desenvolvimen-
to da crianga, independentemente da du-
racao de sua internagao hospitalar.

Este segmento educacional trilha para o
encontro com o universo escolar. £ uma apos-
tana manutengao dos vinculos escolares para
o envio da crianca a escola regular, sabedora
dos pré-requisitos do curriculo e reintegrada
aos principios da socializagao, tendo presen-
te, assim, a circulagao de outros significantes
afora os saberes terapéuticos que comporao
os espagos livres, ou melhor, aqueles lugares
saudaveis da crianga para permitir vir a tona
a insustentével leveza do sonho de vida.

E um empreendimento inspirado na cren-
¢a de que o paciente-aluno, instrumentalizado
pelo conhecimento de si e da realidade,
redescubra o seu papel e possa desenhar com
maos proprias as suas possibilidades de vir-
a-ser-no-mundo.
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Desvelando o caminho
mvestigativo

O estudo dos fend6menos educacionais
esta inserido nos paradigmas das Ciéncias
Humanas e Sociais, uma vez que pesquisas
de carater humano necessitam de
metodologia prépria e com vinculos social-
mente condicionados. Ha também, neste
paradigma, um acerto de contas no delinea-
mento dos papéis de pesquisa nos quais a
identidade dos atores é vista numa nova ati-
tude de aproximagao: o pesquisador, situa-
dona cena investigada, e o pesquisado, como
informante que se percebe como também
sujeito deste processo.

O objeto das Ciéncias Sociais é hist6-
rico, caracterizado pela provisoriedade de
"estar" no mundo, como elemento passagei-
ro, transitério. Esta assertiva vislumbra a
capacidade humana do "vir-a-ser”, pontuan-
do o processo de inacabamento, aperfeigoa-
mento e superagao.

O caréter social e ideoldgico remete ao
mergulho no fené6meno da realidade vivi-
da, consciente de que essa realidade pode
ser "feita" a acontecer, planejada e transfor-
mada potencialmente.

Considerando que a pretensao desta
pesquisa foi elucidar o fazer didético
construido nas classes hospitalares, a sele-
¢ao das instituigoes hospitalares a compo-
rem a amostra de pesquisa cumpriu a
intencionalidade de pingar, entre as varias
instituigoes, aquelas que lograram um pa-
pel de destaque na trajetéria do atendimen-
to educacional em seus dominios fisicos.

O critério da antigiidade e o exercicio
da educagao hospitalar definiram a esco-
lha das classes hospitalares da respectiva
amostra:

* Hospital Municipal Jesus — Rio de
Janeiro;

* Hospital Boldrini — Sao Paulo;

* Hospital Infantil Joana de Gusmao —
Santa Catarina;

* Hospital Infantil Pequeno Principe —
Parana;

* Hospital de Clinicas de Porto Alegre
- Rio Grande do Sul.

Os atores envolvidos diretamente nos
quefazeres educacionais das classes hospi-
talares compuseram o niicleo de informan-
tes: um professor regente e um paciente-
aluno de cada classe hospitalar.

Os instrumentos utilizados no plano da
coleta de dados sobre a intervengao educa-
cional em ambiéncia hospitalar estdo assim
elencados: questionario, analise documen-
tal, expressdo escrita do paciente-aluno e
técnica nao-verbal de desenhos.

Apresentando e discutindo
os achados da investigacao

No intento de compor a verdade de um
mundo vivido, esta pesquisa embrenhou-
se na compreensao da realidade das classes
hospitalares, conscia de que as certezas e as
verdades ndo sdo algadas em sentido pleno.

Convém demarcar que as respostas dos
pesquisados receberam tratamento qualita-
tivo e foram analisadas a luz da concepgao
fenomenoldgica da educagao.

Para honrar esta intencionalidade, rea-
firmo as etapas da pesquisa educacional
fenomenolégica sinalizadas por Rezende
(1990, p. 58), que anuncia os trés momen-
tos associados aos trés sentidos da palavra
"sentido":

* Momento da constatagdo descritiva da
realidade — Apresentacao da realidade vivi-
da, do sentido que o fendmeno eleito como
objeto de pesquisa se mostra ao olhar do
pesquisador;

* Momento da compreensao — A reali-
dade é observada para que seja compreen-
dida, além de explicada, evidenciando as
relagoes internas, suas contradigoes e des-
coberta de possibilidades de auto-superagéo.
E a interpretagao dinamizando o fenémeno
percebido e vivido;

* Momento de projegdo-prospectiva —Ilu-
minar o movimento entre as contradigoes e
possibilidades oriundas do fen6meno para
criar o novo, a construgdo de uma outra reali-
dade desejada pelos sujeitos no mundo.

A sistemética adotada para a evolugao
da analise dos dados seguiu uma rotina
normativa. Cada instrumento de pesquisa
foi analisado separadamente, cumprindo em
cada um deles o percurso dos trés momen-
tos estabelecidos no fazer fenomenolégico
na dimensao pedagégica.

Pela faixa etéria dos pacientes atendidos,
foi possivel perceber que uma dentre as cinco
classes hospitalares atua apenas com clientela
do ensino fundamental, duas classes atendem
aalunos da educagéao infantil e ensino funda-
mental e duas apresentam uma oferta mais



abrangente, com alunos representantes de
todos os graus da educagao basica.

No que se refere ao atendimento esco-
lar no cotidiano do hospital, 100% das clas-
ses hospitalares ocupam-se em dar conti-
nuidade aos estudos regulares e sanar as
dificuldades de aprendizagem dos pacien-
tes-alunos; 60% favorecem a apropriagao de
novos saberes e novas habilidades nao
ofertadas pela escola regular do paciente-alu-
no; 60% entram em contato com a escola de
origem do aluno, recebendo os contetidos
escolares e encaminhando-os para que o
paciente os exercite durante a permanéncia
hospitalar e/ou em regime domiciliar.

Na busca de desvelar as opgoes dida-
ticas implementadas na pratica educacio-
nal das classes hospitalares, ao primeiro
olhar, despontou a escolha por proposta
de cunho escolar e nao sinalizagao por pro-
postas recreativas e terapéuticas.

As praticas das classes hospitalares
devem estar centradas em encaminhamen-
tos pedagbgico-educacionais que nao dei-
xam de incluir programacoées ludico-
educativas.

A proposta educativo-escolar é com-
preendida por Ceccim e Fonseca (1999,
p. 43) como uma vertente com "regulari-
dade e uma responsabilidade com as
aprendizagens formais da crianga", "for-
mulagdo de um diagnéstico para o aten-
dimento e a formulagdo de um progndsti-
co a alta" hospitalar. Tais referenciamentos
foram confirmados nas informagoes das
classes hospitalares, que fazem uma apos-
ta neste plano de acdo, ao assinalarem
como atividade pedagogica o cumprimen-
to de contetidos formais de 1% a 4 série
correspondente a proposta curricular do
Estado e atividades enviadas pelas esco-
las de origem das criangas enfermas.

Amparada por Barros (1999), quando
apresenta a preocupagao com relagao as
exigéncias escolares formais destinadas a
pacientes deprimidos e afligidos por dis-
tarbios emocionais, prescreve-se outro tipo
de atividade escolarizante: a atuagao peda-
gbgica com aspectos ludicos, como uma ati-
tude de respeito ao quadro de fragilidade
afetiva destes pacientes. Logo, uma propos-
ta educacional que toma como base uma
abordagem fundamentada no ladico tam-
bém mostra-se eficaz em veicular o conhe-
cimento. E costuma ser justamente fundamen-
tadas neste viés que as classes hospitalares

apresentaram suas atividades pedagdgicas, pau-
tadas na construgao da leitura-escrita median-
te a apresentagio de textos de variados supor-
tes (jornais, informativos, cientificos, literari-
os), gramatica, ortografia, caga-palavras, calcu-
los a partir de necessidades diarias de utiliza-
¢ao, jogos de matemética e criagao de regras de
conduta por meio de jogos coletivos.

Quanto a programacao da classe hos-
pitalar, trés dos cinco docentes seguem pro-
posta interdisciplinar, contextualizada,
convidando a equipe de satde para as ati-
vidades de ensino. Ja os dois outros do-
centes restantes nao incluiram esta pro-
posta em suas planificagoes. Eles alegaram
que as trocas acontecem mais em ambito
de intercambio de informacgoes entre pro-
fissionais e aproximagoes espontaneas de
professores com outros atendimentos
especializados do hospital, nao havendo
uma vontade institucional.

Falar em educagao pautada na atengéo
a diversidade é falar, também, em praticas
educativas em espaco ndo-convencional e
professor, igualmente, nao-convencional.

A formacao académica dos profissionais
que atuam nestas classes investigadas esta,
namaioria, em nivel de pés-graduagao, com-
provando a acuidade da qualificagdo peda-
gbgica para o exercicio da docéncia nesta
modalidade de ensino, dados que encon-
tram eco em pesquisa de Fonseca (1999a,
1999h).

Devido a tal nivel de aperfeicoamento
profissional, os informantes atribuiram um
valor de mérito na formacao académica e na
experiéncia anterior como pré-requisitos
didatico-pedagogicos para atuagdo em clas-
se hospitalar.

Cabe, ainda, ndo esquecer que muitas
das potencializagoes do professor nao advém
apenas da formacao inicial ou mesmo da
formagéao continua; seguindo Perrenoud e
outros (2002, p. 19), "sao construidos ao
longo da pratica — os 'saberes de experién-
cia' —, por meio da acumulacao ou da for-
macao de novos esquemas de agao que enri-
quecem ou modificam o que Bourdieu cha-
ma de habitus".

A interagao, percebida e vivida como
uma predisposigao para as trocas de afe-
tos, a sensibilidade as condutas fisicas e
emocionais infantis e a maturidade emoci-
onal anunciadas como pré-requisitos pes-
soais instrumentalizam o professor para o
gerenciamento da atengéo integral como es-
cuta a vida.

A escuta referendada por Ceccim (1997,
p. 31) implica:
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... apreensao/compreensao de expectati-
vas e sentidos, ouvindo através das pala-
vras as lacunas do que € dito e os silénci-
os, ouvindo expressoes e gestos, condu-
tas e posturas (...), busca perscrutar os
mundos interpessoais que constituem
nossa subjetividade para cartografar o
movimento das forgas de vida que en-
gendram nossa singularidade.

Ha, também, um olhar especial ao alu-
no, que é igualmente paciente, atribuindo a
ele o papel de articulador ativo nas rela-
¢goes de aprendizagem e superagdo do
adoecimento, ativando, com isso, na con-
cepgdo de Ceccim e Fonseca (1999, p. 37),
"uma poderosa inteligéncia da vida".

A luta por mais cognigao e satide sao
tragos associados ao papel das classes hos-
pitalares que se empenham em ajudar o
aluno em sua tarefa de aprender, seja na
forma de dar prosseguimento aos estudos
regulares, no atendimento especifico as di-
ficuldades de aprendizagem, na apropria-
¢ao de saberes ou mesmo no estabelecimen-
to de vinculos com o universo escolar de
cada paciente.

Ao sabor dos indices de 100% de apro-
veitamento, nas escolas, dos estudos
oportunizados nas classes hospitalares que
compuseram a amostra de pesquisa, vislum-
bra-se que as perspectivas da sistematica de
protecao educacional do paciente rompem
com os limites da unidade hospitalar, para
abrir brechas e despertar o reconhecimento
de sua intengdo no préprio cotidiano esco-
lar. Portanto, a educagéo constitui-se um fio
condutor capaz de possibilitar que os pa-
péis do paciente e do aluno se confundam,
assim como, em seus principios formativos,
o hospital e a escola.

Finalizando o olhar
investigativo

Ao revisitar os marcos tedéricos, certifi-
cou-se que a classe hospitalar sustentou
iniciativa impar para a humanizagao do aten-
dimento prestado as criancas e adolescen-
tes, perseguindo o objetivo de guardar a vida
da crianga, enquanto ela aguardava a
melhoria de sua qualidade de vida. Com
isso, fez com que a objetividade e a subjeti-
vidade fundissem-se para que o ensino
acontecesse em hospitais.

Por intermédio da investigagao, chegou-
se a constatagao de que a modalidade de en-
sino classe hospitalar postula o titulo de lo-
cal de alteridade, onde as alegrias, as criticas,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 82, n. 200/201/202, p. 70-77, jan./dez. 2001.

os medos e as inconformidades dos pacientes
encontram oferta de sustentacgdo e ponto de
apoio para que sobrevenha a vontade de vi-
ver. Logo, a cultura escolar, oportunizada neste
espaco, potencializou uma agao de ajuda, di-
rimindo os muitos motivos de infelicidade
para o enfermo, e instrumentalizou-o nos
quefazeres institucionalizados das escolas re-
gulares, para o episddio da pos-hospitalizagao.

Sem pressa, a pesquisa foi trazendo a
luz a singularidade cognitiva disponibilizada,
a cada paciente-aluno, pelas classes hospita-
lares, as quais empreenderam, pela lingua-
gem do afeto, a aproximagao com o contexto
escolar e sua gama de possibilidades. Assim
fazendo, esse locus educacional foi modelan-
do uma imagem de satide que aspira o prin-
cipio da integralidade do bem-viver.

Considerando o percurso reflexivo an-
terior, conclui-se que a praxis educacional
das classes hospitalares investigadas esta
sedimentada em fazeres que tomam empres-
tado as rotinas e os contetidos dos saberes
escolares, bem como utiliza o conhecimen-
to como forma de emancipagao do claustro
da internagao, demonstrando que o contra-
to da satde suscita qualidade de vida
intelectiva e sociointerativa. Portanto, sao
caminhos que se entrecruzam por atalhos
repletos de desenvolvimento cognitivo e
obtengao de aprendizagem, reforgando a
identidade escolar destas classes.

Tais identidades sdo desprovidas de
intencao meramente recreativa ou terapéu-
tica e anunciam que o ensino nao se faz
puramente com um olhar no curriculo aca-
démico, mas que aceita, amigavelmente, a
contribuigao da ludicidade para o fomento
ao ciclo gnosiolégico.

Logo, a classe hospitalar, além de obter
credibilidade quanto aos seus esforgos edu-
cacionais no cotidiano das escolas regula-
res, confirma-se como um locus essencial-
mente de encontros: encontros de afetos,
aproximagoes de saberes interdisciplinares
e mediagoes entre o hospital e a escola, as-
sumindo, assim, postura de resisténcia a
doenga.

Resta observar que este estudo represen-
tou um recorte da dinAmica operada na reali-
dade hospitalar. Recomendam-se outros olha-
res que poderado dar conta de outras facetas
ainda nédo investigadas, como as representa-
¢Oes que a crianga constrdi acerca do
adoecimento e da hospitalizagao, ou mesmo
um estudo etnogréfico sobre a inclusao esco-
lar de criangas pés-hospitalizadas.
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Abstract

This study aims to investigate the didactic work constructed in the educational practice
of hospital based school. This qualitative research uses instruments of data collection such
as questionnaires, document analysis, non-verbal techniques of drawing and the written
expression of patient-student in order to penetrate in the ambience of five brazilian hospi-
tal based school. During the investigation, the evidences show that these schools assume
educational identity and present works which borrow the school knowledge remounting
them with playful methodology. This adjustment announces that health contract causes
also socio-interactive and intellective life quality.

Keywords: hospital education; hospitalization; child.
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ESTUDOS

O “problema” da °

‘cola” sob

a Otica das representacoes

Mary Rangel

Palavras-chave: representagao
social; cola; ensino; pesquisa.

Resumo

A questdo da "cola" é polémica e controversa, seja do ponto de vista didatico e de
avaliagdo, seja na perspectiva de valores. Por isso, a "cola" se configura como um problema
significativo e instigante de pesquisa. Assim, problematizar a "cola" é repensa-la de modo
critico e fundamentado, que possibilite perceber e analisar os diversos dngulos de sua
origem e circunstancias. Nessa perspectiva, este estudo recorre a teoria de representagao
social para discutir imagens e conceitos, praticas, instrumentos e, também, alternativas
para o problema, com especial atencao as inter-relagdes entre seus motivos escolares e

psicossociais.

A'"cola" é um dos "problemas" que per-
sistem no cenério escolar. Como todo "pro-
blema" do cotidiano, é interessante que
constitua menos um ponto de dificuldade
ou de obstaculo, que leve a imobilizagao
ou frustracdo, e mais, bem mais, uma
questao a ser pesquisada, ou seja, um pro-
blema de pesquisa.

Essa primeira motivagao inscreve-se no
argumento e na proposta do professor-pes-
quisador e do vinculo, que se estabelece
por ineréncia e aderéncia, entre ensino e
pesquisa. Desse modo, e por esse motivo,
propoe-se o avanco do sentido de "proble-
ma" no senso comum para o sentido de "pro-
blema" no senso cientifico.

Assim, problematizar a "cola" é
repensa-la de modo critico e fundamen-
tado, que possibilite perceber e anali-
sar diversos angulos de sua origem e
circunstancias.

A'cola" é problematizada tanto no dia-
a-dia das medidas da aprendizagem, da es-
cola e dos exames vestibulares quanto nos
seus reflexos nos meios de comunicacéo
social. Assim, o jornal O Fluminense, de
10/4/00, traz uma reportagem de pégina in-
teira com o seguinte titulo: "De olho na prova
ao lado". Na charge que ilustra o titulo, a
caricatura da imagem representa a intengao
e a diregao do olhar, arregalado e matreiro,
de quem "cola", assim como a expressdo da
fisionomia, tensa e ansiosa, daquele cuja
prova esta sendo "colada". E interessante,
ainda, notar, nessa charge, que o persona-
gem da prova "colada" morde a prépria lin-
gua, numa representagao de ansiedade. Nota-
se também que o "colador" levantou a sua
prova até a altura do boné, numa tentativa
de esconder-se. E como a imagem concreti-
za e sintetiza a representacdo, ela fala por si
mesma:
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De olho na prova ao lado

Tratando-se de um jornal, veiculo pi-
blico, popular, de comunicagao, e observan-
do-se, de acordo com a teoria moscoviciana,
que as representacoes se formam e consoli-
dam-se também por esses veiculos, cujos
conceitos e imagens "penetram" na socieda-
de, influindo sobre percepgoes, expectati-
vas e condutas, é oportuno notar alguns
trechos dessa reportagem:

Ela esta sempre presente nos dias de
prova. De mao em mao, na borracha, no
papel, ou simplesmente através de um
olhar inocente, ela estd sempre passan-
do. Nos ouvidos, ela chega por ondas de
rddio. A cola é muito temida pelos pro-
fessores e todo ano ela estd estampada nos
jornais como a vila dos vestibulares (jor-
nal O Fluminense, 10 abr. 2000, p. 3).

Desse modo, considerando-se as re-
presentacoes sociais como conceitos e ima-
gens que circulam e se sedimentam na vida
social, influindo nas condutas e relagoes,
crengas e julgamentos, é possivel reconhe-
cer os possiveis efeitos do que se repre-
senta nesse trecho da reportagem.

Assim, percebe-se que a "cola" é afir-
mada em sua presenga constante nas pro-
vas. Seja em papel, borracha ou recursos
eletronicos, ela chega até o aluno e é "temi-
da pelos professores". E, junto a idéia de
temor, configura-se a imagem de "vila".

Jornal O Fluminense. 10/4/2000. p. 3

Prosseguindo na leitura dessa reporta-
gem, e notando-se, mais uma vez, as impli-
cagoes da representagao da "cola" e do
"colador",publicada (tornada ptublica) em
jornal, é interessante acompanhar os con-
ceitos que se apresentam e publicizam em
depoimentos de alunos:

A partir da 1° série, passei a colar dos ou-
tros. E muito mais cémodo. Nem leio a
multipla escolha. O bom aluno sempre
gabarita. S6 estudo para fazer provas
discursivas, conta ela que considera colar
uma arte. O professor fica em pé no tabla-
do e nem desconfia, pois chego cedo para
sentar na frente. Quando nao d4 para olhar,
recebo a cola na borracha e passo para o
resto da sala, explica (jornal O Fluminense,
2000, p. 3).

Nesse depoimento, o "bom aluno" é ex-
cluido da cola, pois "sempre gabarita". Por sua
vez, a cola é considerada uma arte, restrita as
provas de miultipla escolha e escamoteada o
suficiente para driblar o professor.

Mais expressiva ainda, nessa reportagem,
¢ a divulgacao de dois casos de suicidio de
alunos, decorrentes da"cola", situando-a como
fator de tragédias, exemplificadas em ocorrén-
cias recentes no Japao, cujo sistema escolar e
social é qualificado como "opressor". Esses
casos inserem-se no trecho da reportagem, no
qual a "cola" é analisada como conseqiiéncia
da metodologia de ensino e também associa-
da a fragilidade ética da familia.



Informa-se, entdo, que nos Estados
Unidos desenvolveu-se, em 1999, uma cam-
panha "bem-humorada” contra a cola e, nes-
se mesmo ano, no Brasil, uma home page
ensinava técnicas para colar, no site sobre
"cola na manha", que foi o 21° na classifica-
¢ao da agéncia Top Brasil, de acordo com o
namero de visitantes.

Em seguida, a reportagem aborda os
exames vestibulares, lembrando a acao de
quadrilhas fraudadoras e até o uso de
"dublés" preparados para fazer as provas em
lugar dos candidatos, cobrando precos al-
tos ou até extorsivos.

Por isso, a seguranga dos concursos
vestibulares tem sido reforgada, a exemplo
do vestibular/2000 da Universidade do Es-
tado do Rio de Janeiro (Uerj), do qual parti-
ciparam quatro mil e seiscentos fiscais na
primeira fase, representando setecentos a
mais do que no ano anterior, 1999, quando
se descobriu que um funcionario da empre-
saresponsavel pelo rastreamento eletronico
usava equipamentos de escuta telefénica.

Ainda na Uerj, adotando-se o mesmo
procedimento da Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFR]), foram relacionadas
e fotocopiadas as assinaturas dos candida-
tos, com o objetivo de conferi-las no cartao
de confirmagao de presenca.

Além da énfase na informacgao sobre
medidas de controle da "cola", é interessan-
te notar que esse trecho do jornal, embora,
na sua introdugao, debite o problema a
metodologia de ensino, conclui-se de for-
ma bastante contraditéria a esse tipo de
questionamento, uma vez que néo sé asso-
cia a "cola" a malandragem, como utiliza essa
malandragem na representagdo do povo
brasileiro, concluindo, afirmativamente,
que: "é a cara do brasileiro, acostumado a
sempre dar um jeitinho malandro para
driblar os problemas" (jornal O Fluminense,
2000, p. 3).

Essa representagao do povo brasilei-
ro, nucleada na malandragem e reafirma-
da a partir do problema da "cola" (embo-
ra, contraditoriamente, no corpo do tex-
to, encontre-se o questionamento critico
a metodologia do ensino e a opressao, a
qual o aluno reage e resiste colando), leva
a retomar pardmetros da teoria de repre-
sentagdo social (RS), para lembrar as suas
implicagoes e repercussoes nos compor-
tamentos, crencas, rétulos, estigmas e pre-
conceitos. Reconsidera-se, também, o
principio de que cada feno6meno social, a
exemplo da "cola", reflete e reflete-se num

conjunto significativo de aspectos
interinfluentes no tragado das representa-
¢Oes que circulam na sociedade, alcangan-
do, inclusive, a prépria imagem de um povo.

A teoria de representacao
social: uma das visoes
e reconstrucoes
do "problema" da "cola"

Representagao social (RS) é um feno-
meno psicolégico decorrente de um comple-
xo0 de fatores (histéricos, culturais, antro-
polégicos, cognitivos, psicossociais) que
influem na formagao de conceitos e imagens
dos fatos, processos, papéis (objetos) da vida
cotidiana. Desse modo, os sujeitos, nas co-
municagoes, interagoes, experiéncias em
seus grupos sociais, formam representagoes
sobre objetos de sua lida diaria, ou seja,
aqueles que correspondem a fungoes e inte-
resses dos grupos. As RS tém, entao, ex-
pressiva possibilidade de influéncia sobre
as crencas, expectativas, condutas dos su-
jeitos em relacao aos objetos, conforme os
representam.

Assim, ao rever, com atencao aos fun-
damentos e trabalhos de base (anos 60 a
80), concepgoes da RS em Moscovici (1978,
1981, 1984), Herzlich (1989), Jodelet
(1989), Arruda (1983), Leme, Bussab, Otta
(1989), frisa-se a importancia das RS, ob-
servando suas insergoes no pensamento e
agao social, nas percepgoes de fatos e pa-
péis, como também na conformacao de ati-
tudes. Essa conformagéo é especialmente
significativa, entendendo-se que, na dimen-
sao da atitude, encontram-se valores, sen-
timentos e conceitos que precedem e defi-
nem comportamentos.

Com essas consideragoes sobre a RS e
sua possibilidade de influéncia sobre as
percepgoes e agoes coletivas, sublinha-se,
principalmente, a importancia de observar
como se "representam" os fenémenos e pro-
cessos do cotidiano, e suas projegoes em
conceitos sociais mais amplos.

Desse modo, os enfoques da represen-
tagdo social, escolhidos pela sua significAncia
no estudo da "cola", foram orientados pelo
interesse de assinalar os aspectos da rela-
¢ao entre representacgao e conduta, retoman-
do, também, a complexidade da formulagao
do préprio conceito de RS.

A formulagdo do conceito de represen-
tagao social torna-se uma tarefa dificil, uma
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vez que coexistem diferentes abordagens na
busca do entendimento de como a "realida-
de" se estrutura no individuo ou, em ou-
tras palavras, como se formam as idéias e
concepgoes socialmente construidas.

[ interessante, entdo, sublinhar (para
clarificacao do entendimento do fen6meno
representativo) que a nocao de RS, situada
na interface do psicoldgico e do social, rela-
ciona-se a processos da dindmica
psicossociolégica e requer a colaboragao de
um sistema teérico complexo. Herzlich (1989,
p. 57) ressaltando essa complexidade, ob-
serva que, na constituigao das RS: "conceito
e percepgao se fundem, imagens individu-
ais e normas sociais se reencontram na apre-
ensao de um objeto ou da realidade social".

Moscovici, na década de 60, retoman-
do o conceito de Durkheim sobre repre-
sentacao coletiva, propos-se realizar uma
anélise cientifica do senso comum; ressal-
tou, entao, a necessidade de estudar o sa-
ber social, a fim de compreender melhor
as explicagoes do senso comum, com rela-
¢do ao comportamento dos grupos.

Na perspectiva moscoviciana, a repre-
sentacao social é "uma modalidade de co-
nhecimento particular que tem por fungao
a elaboragdo de comportamentos e a comu-
nicagado entre os individuos". A RS nao
pode, portanto, ser reduzida, como no pas-
sado, a simples "simulacro" ou "residuo"
intelectual, sem relagdo alguma com o com-
portamento humano criador. Pelo contré-
rio, "ela possui uma fungao constitutiva da
realidade, da Gnica realidade que conhe-
cemos por experiéncia e na qual a maioria
das pessoas se movimenta" (Moscovici,
1978, p. 26).

Jodelet (1989, p. 72) reforca as posicoes
de Moscovici, ao afirmar que a representa-
¢ao social é uma forma de conhecimento
pratico, elaborado e compartilhado no meio
social, contribuindo a construgao das visoes
e acoes dos grupos. O estudo de representa-
¢oes é, portanto, relevante a compreensao
da vida e do comportamento social.

Aorelacionar representagdo e compor-
tamento, Moscovici (1978) acentua o prin-
cipio de que ndo existe separagao entre o
universo exterior e o universo interior do
individuo (ou do grupo), considerando que
o sujeito e o objeto da representagdo nao
sdo fundamentalmente distintos. O objeto
inscreve-se num contexto ativo, em mudan-
¢a, visto que ele é parcialmente concebido,
pela pessoa ou pela coletividade, como um

tipo de prolongamento de suas condutas.
Quando exprime sua opinido sobre um obje-
to, o sujeito ja representou algo desse objeto.
Representar alguma coisa consiste em elabo-
rar, concomitantemente, o estimulo e a res-
posta; a resposta nao é uma reacao ao esti-
mulo, mas, até certo ponto, é sua origem.

Pode-se considerar a representagao so-
cial como uma "preparagédo para a agao". En-
tretanto, ela ndo é uma "preparagao para a
acao" somente porque pode influenciar o com-
portamento, mas, sobretudo, porque pode
reapresentar ou reconstituir os elementos do
meio ambiente em que o comportamento deve
ter lugar. A RS é capaz de incutir um sentido
ao comportamento, integra-lo numa rede de
relagoes, na qual o sujeito esta vinculado ao
objeto que representa.

Assim, tanto a formagao quanto a mudan-
¢a de representagdes ocorrem nas articulagoes
entre sujeitos e objetos representados:

No son los atributos ou fendémenos
inherentes a un objeto los que lo convierten
en "social', sino la relacion que la gente
mantiene com ese objeto. De esta manera,
por ejemplo, teremos agua que encontra-
mos en los rios y que podemos denominar
"normal', agua bendita y agua para beber
(Wagner, Alejabarrieta, 1994, p. 37).

A idéia que se firma é, portanto, a de
que os elementos ou condigoes da relagao
entre sujeitos e objetos da representagao
configuram a prépria "identidade" (e identi-
ficacdo) social desses objetos.

Nas relagoes assinaladas por Jodelet
(1989), destaca-se o principio da "intimida-
de" entre o sujeito e o objeto da representa-
¢ao, entendendo-se que o objeto é uma "ex-
tensdo" do sujeito, parte expressiva de sua
experiéncia cotidiana, integrando, de modo
significativo, o contetido de suas comuni-
cacoes ou "conversagoes" diarias. "Represen-
tar" é relacionar-se com o objeto, que pode
ser uma pessoa, um fato, uma situagio, uma
idéia, uma teoria, um fenémeno psicossocial
(Jodelet, 1989).

Observando Moscovici (1978), com re-
feréncia aos mecanismos de formagao (e con-
solidacao) das representagoes, € importante
considerar, na objetivagao, a concretizagao
de conceitos em imagens, ou seja, a
"afiguragao". Na ancoragem, observa-se o
processo pelo qual as novas representacgoes
se apdiam ou se "amarram' nas anteriores.

Assim, os novos conceitos e imagens
serdao mais facilmente assimilados se encon-
trarem referéncias e "aceitagao" nas concep-
goes, ja formadas e consolidadas, do objeto.



A objetivagio e a ancoragem incluem a
"naturalizagdo", enquanto processo pelo
qual se atribui as representagoes o estatuto
de "verdade natural".

Uma vez que podem determinar o obje-
to, a agao e o julgamento, e também porque
se inserem nas vivéncias e interacoes, as RS
também se constituem sistemas cognitivos
que possuem uma logica e uma linguagem
particulares, implicando valores, conceitos
e estilos préprios de comunicagao.

As representagoes nao se referem ape-
nas a opinides ou imagens, mas a teorias
destinadas a descoberta do real e a sua orde-
nagao. Como tal, as representagoes ultrapas-
sam e precedem as impressoes e sensagoes
imediatas dos sujeitos sobre as organizagoes,
fatos ou papéis sociais.

Na RS, conceito e imagem sdo ineren-
tes, aderentes, observando-se que o iconico
e o simbodlico apresentam-se de forma
concomitante e indissociavel, inseridos nos
temas que se expressam nas afirmagoes dos
sujeitos sobre o objeto da representagao.

Observando-se, entdo, elementos do
contetido das representacoes, pode-se
identificé-los pelos conceitos e imagens,
que se formam no curso das comunicagoes
e interagoes, constituindo categorias
explicativas do real, compartilhadas pelos
sujeitos nos seus grupos sociais. Esse en-
tendimento orienta a andlise tematica do
contetdo das representagoes.

A anélise tematica pode, entao, apli-
car-se a "analise dimensional" (Moscovici,
1978, p. 71), com especial atengdo ao cam-
po de representagdo, onde se destacam as
imagens e os conceitos que, observando-se
Flament (1989), constituem os "niicleos cen-
trais" e os "esquemas periféricos", comple-
mentares e introdutoérios ao "ntcleo". E in-
teressante perceber a expressao literal de
Moscovici (1978, p. 71), quando se refere
ao "campo de representagdo, ou imagem"
(grifo nosso), o que permite observar que a
imagem é elemento de destaque na defini-
¢ao do campo.

Leme, Bussab e Otta (1989), assim como
Paiva (1994), fazem, em seus estudos, a ana-
lise temética e dimensional das representa-
¢oes, identificando a imagem pelas figuras
que expressam "categorias” ou "qualidades"
(sociais) do objeto, constituindo elementos
nucleares, que esclarecem (de maneira mais
objetiva e concreta) a sua compreensao soci-
al. Pesquisas como essas oferecem, entao,
subsidios ao entendimento da imagem no
processo de objetivacao (de concretizagao)
dos conceitos.

Ainda sobre as dimensoes da represen-
tacao, é importante notar a sua caracteriza-
¢do em Moscovici (1978). Observando-se
Moscovici (1978), as dimensoes da repre-
sentagao social, "identificaveis nas assergoes
ou afirmagdes dos sujeitos sobre o objeto
representado” (p. 34), sdo a "atitude, a infor-
magdo e o campo de representagdo, ou ima-
gem" (p. 71).

A atitude expressa a "orientagao global em
relagdo ao objeto da representagao social”, uma
"tomada direta de posicao" do sujeito em rela-
¢ao ao objeto, implicando "juizo de valor" e
qualificagdo positiva, negativa, ou posigao
neutra (Moscovici, 1978, p. 70).

A informagao corresponde a "organi-
zagdo dos conhecimentos que um grupo
possui a respeito de um objeto social"
(Moscovici, 1978, p. 67). Os sujeitos com
mais conhecimento sobre o objeto da re-
presentagdo tém melhores condigées de in-
formagao sobre esse objeto.

O campo de representagdo "remete a
idéia de imagem, de modelo social, ao con-
teado concreto e limitado das proposigoes
atinentes a um aspecto preciso do objeto da
representacao” (Moscovici, 1978, p. 69).

Moscovici (1978) destaca, entao, a coe-
réncia, o sentido de harmonia entre as trés
dimensoes, como fator de sustentagao, soli-
dez, consolidagio e permanéncia das repre-
sentagoes, observando, também, a importan-
cia da "analise dimensional", no interesse
da percepcao do contetido e do sentido das
representacoes:

As trés dimensoes — atitude, informagao,
campo de representacao ou imagem — da
representagdo social (...) fornecem-nos
uma panoramica do seu contetido e do seu
sentido. Pode-se formular legitimamente
a utilidade dessa analise dimensional
(Moscovici, 1978, p. 71).

Em sintese, para Moscovici (1978, p.
29), uma representagao social é "um sistema
de valores, de nogoes e de praticas", com
uma dupla vocacgao. Inicialmente, a de ins-
taurar uma ordem que dé aos individuos a
possibilidade de orientarem-se no ambiente
social, material, e de domina-lo. Em segui-
da, a de assegurar a comunicagdo entre os
membros de uma comunidade, propondo-
lhes um cédigo para as suas trocas e um
outro para denominar e classificar, de ma-
neira semelhante, os elementos do seu es-
pago, seu mundo, sua histéria individual e
coletiva.
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As representacgoes sociais sdo pontos
de referéncia; elas apresentam uma posigao
ou uma perspectiva, a partir da qual os su-
jeitos observam e interpretam os aconteci-
mentos, as situagoes, a "realidade" que eles
representam e, conseqiientemente, sao, po-
tencialmente, capazes de reconstruir.

Por isso, a pesquisa de representagao
social tem subsidios importantes a oferecer
a "realidade" da "cola", reconstruida pelas
representagoes e redimensionavel pela sua
analise critica.

Finalmente, é preciso
e possivel redimensionar
o "problema" da "cola"

A "cola" é, sem duvida, um fenémeno
psicossocial, seja por ser considerada um com-
portamento desviante, seja porque, no fundo
de suas razoes, encontram-se processos de
transferéncia de classificagoes e notas atribui-
das pela avaliagao escolar para a auto-avalia-
¢do do aluno, por meio de mecanismos de
projecao e introjegao de apreciagoes decorren-
tes dos resultados das praticas e medidas
avaliativas do seu desempenho. Os valores
em nota podem ser estendidos ao valor que a
propria pessoa se atribui, traduzindo-se no
modo como ela se vé e como pensa que seja
vista por outros.

Com preocupagoes dessa natureza, a
pesquisa "Cola": o escape da avaliagdo
(Rangel, 2000) insere-se no curso de Peda-
gogia das Faculdades de Educagao da Uerj
e da UFFE. O problema configura-se na ques-
tdo da "cola" e nas suas dimensoes, de acor-
do com a teoria moscoviciana de sua repre-
sentacao, observando-se informagoes sobre
conceitos e praticas. Essas informagoes sdo
examinadas, situando-as num plano mais
amplo e menos tenso e discriminatério da
avaliagao da aprendizagem, e também no
sentido de que se incorporem as represen-
tagoes da "cola" novos significados e pers-
pectivas de compreensao.

Na abrangéncia do problema, incluem-
se questoes éticas, didaticas e psicossociais.
Do ponto de vista ético, observa-se, princi-
palmente, a importancia de condutas que,
assumidas por convicgao e principios, se-
jam adotadas em favor do préprio sujeito
que as elege e pratica, e também do coletivo
do qual participa. Do ponto de vista didati-
co, observa-se o possivel redirecionamento
das préticas de "cola", de modo a que sirvam

ao processo de ensino-aprendizagem, incor-
porando-se as analises e perspectivas criti-
cas darelagdo entre ensino, aprendizagem e
avaliagdo. Do ponto de vista psicossocial, ob-
servam-se os efeitos daRS e o uso da "cola" na
tentativa de evitar os "erros" na "prova" e suas
repercussoes na depreciagdo escolar e pesso-
al. A "cola", entao, para o aluno, ¢ um meio de
fuga do "fracasso".

Por isso, o "fracasso" é um ponto sen-
sivel da avaliagao e um ponto que tem sus-
citado discussoes que o localizam menos
no aluno e mais, segundo Carraher et al.
(1998), na incapacidade da escola de esta-
belecer associagbes entre o conhecimento
tedrico e o conhecimento pratico, esponta-
neo e, portanto, significativo, que esse alu-
no ja possui:

O fracasso escolar aparece como um fra-
casso da escola, fracasso esse localizado
(...) na incapacidade de estabelecer uma
ponte entre o conhecimento formal que
deseja transmitir e o conhecimento prati-
co, do qual a crianga, pelo menos em par-
te, ja dispoe (Carraher et al., 1998, p. 42).

Nesse ponto, a literatura critica da ava-
liacao, acentuada nos anos 80, também ja
associava a "cola" a conflitos entre professo-
res e alunos e a atitudes de resisténcia a
processos de opressao e autoritarismo:

Achamos que a maneira correta de levar
as criangas a concentragao e atengao é usar
a coacao, a forga, a censura, a repreensao,
o castigo, a humilhagao (...). Os conflitos
entre professores e alunos sao devidos ex-
clusivamente ao carater autoritario da
educagao (Boudens, 1986, p. 37).

A mesma critica a escola opressora e
autoritaria, enfatizada nos fundamentos dos
estudos sobre "cola", explica as razoes pelas
quais o ato de "colar" é situado como ato
marginal, desviante da conduta modelar e
disciplinada. Em contrapartida a agao
modeladora de condutas, mediante padroes
pré-determinados de controle, propoe-se a
escola como espago de formagao para a cida-
dania, para a liberdade, para a reivindicagao
de direitos, para a construgao do aluno ati-
vo, participante, criativo, capaz de afirmar-
se socialmente. Nessa mesma perspectiva,
pontuam-se o didlogo, como meio de qualifi-
cacao da palavra, e os principios da inclusao
e da pluralidade, de modo que no espago da
escola haja lugar para as diferengas e para a
compreensao de suas razoes.



Ainda nessa mesma proposta, de me-
nor rigidez, menor autoritarismo e maior
abertura ao novo, ao diferente, ao criativo,
relativizam-se padroes de "certo" ou "erra-
do" e as punigoes ou repressoes que lhes
sao decorrentes. Com esse sentido, a "cola"
deixa de ser uma atitude marginal e passa a
ser analisada num contexto escolar e social
mais amplo:

O problema da "cola" é de natureza social
(...)a"cola"nao pode ser tratada como um
problema individual, a "cola" é um fené-
meno social, que exige explicagio e cura
socioldgicas, por métodos diferentes da

simples repressao (Boudens, 1986, p. 22).

Na mesma direcdo de analise critica,
Boudens (1986, p. 35) propoe a qualificagao
da "inteligéncia pratica ou pratico-tedrica dos
alunos", observando, textualmente, que "a
inteligéncia pratica ou pratico-tedrica dos
alunos precisa ser mais aproveitada no en-
sino-aprendizagem e mais considerada na
avaliagao".

Pode-se, entdo, observar que a argu-
mentagao no 4&mbito didético, do processo
de ensino-aprendizagem, é complementada
no enfoque psicossociolégico. Nesse
enfoque, a pesquisa de Rangel (2000) re-
corre a teoria de representagéo social, para
entender como professores e alunos per-
cebem e formam os conceitos e imagens
da "cola" no cotidiano dos dialogos, das
interagoes, das experiéncias.

E o "problema" da "cola", avangando do
sentido de senso comum para o sentido de
"problema" de pesquisa, evidencia elemen-
tos a serem discutidos em niveis mais am-
plos de compreensao e intervengao.

Para chegar a esses niveis, buscaram-
se, em Rangel (2000), as representagoes da
"cola" em sujeitos que fossem informantes
significativos, pela sua insergdo no con-
texto escolar. Esses sujeitos foram alunos
e professores de duas escolas basicas (en-
sino fundamental e médio) do municipio
de Niter6i-R], sendo uma da rede puablica
estadual e outra da rede privada. O crité-
rio de escolha foi a disponibilidade (tem-
po e interesse) das pessoas em participar
da pesquisa.

Razoes escolares

Formaram-se, entao, grupos de 80 alu-
nos e 38 professores em cada escola, optan-
do-se, pelos anos de experiéncia no cotidia-
no escolar, por segmentos mais adiantados:
8? série do ensino fundamental e 1° e 2°
anos do ensino médio, com distribuigdo
numérica eqiiitativa, por série.

Quanto ao sexo, a distribuigao geral foi
de 87 alunos e 29 professores, e 73 alunas e
47 professoras.

A idade dos alunos variou de 14 a 18
anos e a dos professores, de 20 a 42 anos. A
técnica usada para a coleta de dados foi a
entrevista, com indagagoes sobre concepgao,
praticas, materiais, "julgamento" e motivos
da"cola".

A anélise comparativa dos dados (pe-
los grupos de alunos, professores, idade,
sexo, escolas), com tratamento qualitativo
associado a calculos de porcentuais de fre-
quéncia, foi realizada por meio do método
de anélise de contetido (Bardin, 1979), exa-
minando-se as dimensoes e nicleos da re-
presentacao. Essa anélise ndo demonstrou
diferengas, constatando-se a predominéncia
dos mesmos conceitos em todos os grupos,
independente de suas caracteristicas de gé-
nero, idade ou tipo de escola.

Assim, a semelhanca do tracgado
tematico das dimensées da RS permite no-
tar: na dimenséo da atitude, o julgamento
negativo; na dimensdo de informagao, a
engenhosidade das préticas e recursos; na
dimensao do campo de representagao, a pre-
senga forte do conceito/imagem do "erro".

Desse modo, os achados, com atencao
aonucleo da RS, apontam a "cola" como "con-
travengao" e "escape" de "erros", que rever-
tem em notas que "reprovam". Como contra-
vengao, a "cola" merece, conseqiientemente,
anota "nula" (zero) e a "anulagao da prova",
como "punigoes".

Asimagens de "contravencéo", "punigao’,
"anulagao", sintetizadas no "erro" (tanto o que
se tenta evitar pela "cola", como o "erro" da
atitude, que se pratica pelo ato de colar) sao
nucleares no campo de representacao.

Levando-se em conta o campo de re-
presentacao, com seu "nicleo" e seu esque-
ma periférico, ou seja, seus elementos "pro-
tetores" e complementares, pode-se desenha-
lo da seguinte forma:

Razoes psicossociais

- evita "nota baixa" \
- evita "reprovag&o” ESCAPE /

- evita "erros" derespostas ¢~ pO

- evita a memorizagdo de 4——— ERRO

conhecimentos inuteis

- gera prestigio entre os pares
a quem se "da cola"
- evita discriminagdes e reprovagao
social
Q - evita desqualificacdes pessoais
- evita posigdes "inferiores" nas
"classificacdes" e "hierarquias"
de valor social

I
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Observa-se, portanto, que os aspectos
didaticos, a "nota baixa", a "reprovagao", os
"erros de respostas", articulam-se a proces-
sos psicossociais, que envolvem prestigio
pessoal e preservacao de imagem. Desse
modo, a "nota baixa", "a reprovagao", o
"erro" ndo se restringem a prova, mas in-
vadem o espago psicoldgico, emocional, da
auto-apreciacao.

Reafirma-se, portanto, que as interven-
¢Oes no problema necessitam de aportes
éticos e de ensino-aprendizagem que
distensionem e dissociem o valor quantita-
tivo da nota do valor qualitativo da pessoa.

A "cola", sem duvida, apresenta pro-
cessos inventivos. Encontram-se, nas pra-
ticas, a criatividade em termos de gestos e
sinais de comunicagéo, assim como, neste
caso restrito a escola particular, a "cola ele-
trénica", pelo uso do celular, com mensa-
gem em textos, relégios, com acesso a
Internet, e "bip".

Inclusive, quanto aos instrumentos, os
dados da pesquisa indicam especificagoes
do que seriam os "equipamentos de um bom
colador": caneta Bic, ideal para preencher os
cartoes de respostas; borracha com "capinha
verde", sob a qual se escondem as anotagoes;
agenda eletronica com, no minimo, 32 kb de
memoria, "bip" pequeno e discreto, celular
com "vibracall" e fone de ouvido.

Toda essa mobilizacdo, com ou sem
equipamento, denota uma fuga do "fracas-
so", que estd na "prova" da escola e na "pro-
va" pessoal, até porque, para ser qualifica-
do de "bom aluno", é preciso alcangar "nota

"

dez":

A organizagao do conhecimento sobre o
"bom aluno", embora se expresse por di-
versas palavras, evidencia temas co-
muns, que focalizam o "esforgo", o em-
penho, a dedicagao, a "boa nota", o bom
comportamento ou a disciplina (Rangel,
1998, p. 75).

A pesquisa sobre 0 "bom aluno" (Rangel,
1998) revelou dados significativos sobre as
suas representacoes que refletem em cren-
cas, imagens e expectativas centradas no
desempenho individual e suas conseqiién-
cias na "nota" e no "sucesso" escolar, que se
associa ao "sucesso" profissional.

Assim, as representagoes expressam,
predominantemente, a associagdo entre
mérito e esforgo pessoal do "bom aluno”,
acesso ao trabalho (a profissao), acesso ao
ensino superior (aprovagao no vestibular)
e conquistas de "melhores posigoes".
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Observa-se, entdo, que permanece a
meritocracia, ou seja, o crédito no mérito
pessoal, descontextualizado. Assim, a situa-
¢ao socioecondmica do individuo e sua con-
sequiéncia na maior ou menor facilidade de
acesso aos niveis superiores da escolaridade
e ao trabalho, tanto quanto o compromisso
do Estado com a qualidade de vida e suas
condigbes, nao se incluem no "julgamento
de valor" que orienta a atitude (primeira di-
mensdo da RS) dos sujeitos, quando fazem
afirmagoes sobre "melhores" alunos.

Concomitante a meritocracia, permane-
ce a visao ingénua, que nao permite enxergar
e confrontar as desigualdades sociais e suas
implicagdes no ser, ou ndo, o "bom aluno"
que, pelas caracteristicas da sua individuali-
dade, tem "garantido" seu lugar no curso su-
perior e no mercado de trabalho. Questoes
desse porte compdem também o cenério da
discussdo da "cola" como escape da avalia-
¢ao, que tem o poder de atribuir notas "bai-
xas" na classificagao escolar e social. Mais
uma vez, constata-se que o "problema" da
"cola" suscita o exame critico de "problemas"
mais amplos que o precedem, determinando
o estigma do "erro" (tanto o da prova, como o
do ato de colar), que deve ser reprimido.

Em perspectiva semelhante de anélise de
causas e precedentes, Demo (1990, p. 29) ob-
serva que "o professor que vive de aula e pro-
va, pratica e impoe a copia, a memorizagao; e
o aluno, coagido, responde na mesma moeda:
decoraecola".

Observagoes desse tipo, que enfrentam
questoes de fundo, especialmente delicadas,
do cotidiano escolar, acrescentam argumentos
a proposta de que se relativize e reconsidere o
qualificativo, muitas vezes estigmatizante, do
"bom" ou "mau" aluno:

E assim, ndo tera sentido se falar do "bom"
ou "mau" aluno, mas sim do aluno (quali-
ficado nesta condigao), sobre o qual nao se
coloca o peso das expectativas decorren-
tes dos preconceitos do esforgo e do méri-
to pessoal, que justificam e simplificam
as razdes do seu sucesso ou fracasso
(Rangel, 1998, p. 77).

Finalmente, por todas essas discussoes
e questionamentos, é preciso e possivel
redimensionar o problema da "cola". Algu-
mas experiéncias nesse sentido ja estao sen-
do realizadas, conforme informagoes obti-
das na pesquisa sobre "Cola": o escape da
avaliagao (Rangel, 2000).

Assim, um professor do ensino médio
da rede publica de Itaborai (R]), embora



mantendo a prova como medida de apren-
dizagem e um dos meios auxiliares da ava-
liagao, destina um tempo inicial a que os
alunos consultem o livro e anotagoes de aula
e preparem a "cola". Em seguida a esse tem-
po, inicia-se a prova, sendo permitido (e
incentivado) ao aluno que recorra a "cola"
que preparou.

Outra experiéncia semelhante, no en-
sino fundamental da rede publica de Niter6i
(R]), é a de uma professora que orienta os
alunos a trazerem a "cola" de casa, utilizan-
do-a como material de consulta durante a
realizagao da prova.

Experiéncias dessa natureza sdo ensai-
os de redimensionamento da prova, embora
nao déem conta de fatores mais complexos
da avaliagao social e escolar, a exemplo das
provas classificatérias que nao admitem con-
sultas e sdo decisivas para o acesso a niveis
superiores da vida académica (seja nos exa-
mes vestibulares, seja em exames para in-
gresso em cursos de pés-graduacao stricto
sensu) e acesso, mediante concurso, aos es-
pagos de trabalho, incluindo os espagos do
magistério, em seus diversos niveis.

Por isso, permanece a indagagao: deve
a escola (pelo préprio vinculo com o real,
vivo e vivido) preparar o aluno para a
seletividade dos concursos, académicos e
profissionais, cujos pardmetros extrapolam
as decisoes escolares? Nesse caso, como
decidir pela permissao da "cola" nas pro-
vas escolares, se nas provas competitivas,
que o aluno vai enfrentar em outras circuns-
tancias e contextos, nao hé essa permissao?
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Abstract

"Cheating on tests" is one of the problems that persist at school scene. Like any everyday
problem, it has to be seen not only as a point of difficulty or an obstacle, which leads to the
immobilization or frustration, but as a question to be surveyed. The motivation to that
survey is based on the argument and proposal of the teacher-researcher and the bond,
which is established between teaching and research. Thus, turning "cheating on tests" into
a problem is to rethink it on a critical and based way, which enables to perceive and
analyze the several sides of its origin and circumstances. In that perspective, that survey

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 82, n. 200/201/202, p. 78-88, jan./dez. 2001.



goes over to the social representation theory to discuss images, concepts and practices as
well as alternatives of that "problem", giving attention to the interrelation between school
and psychosocial reasons.

Keywords: social representation; "cheating on tests"; teaching; research.
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ESTUDOS

Aula em equipe como estratégia
inovadora de ensino”

Resumo

Retoma uma técnica alternativa de instrugao centrada em grupo, trabalho ja publicado,

aperfeigoando-o, revendo-o e ampliando-o, mediante introdugao de modificagoes, fruto
de avaliagoes realizadas no correr do tempo, desde a sua publicagao na versao original. A
técnica é calcada na experiéncia e corporificada num processo evolutivo de ajustes e
corregoes. Inicia-se com a abordagem de alguns aspectos do seminario, em que a técnica
encontrou sua idéia germinal. Destacam-se criticas sobre a freqiiente ma utilizacdo do
semindrio. A seguir, expoe-se a Técnica de Aula em Equipe, sua definicao, objetivos e
suas diferentes etapas de aplicagio: planejamento, preparagao, apresentagoes e avaliacao.
Séao tecidas consideragoes a respeito da utilizagao da técnica, tais como a reagao dos alunos;
alguns aspectos incorporados a técnica como forma de corregao de problemas anteriores
ou impropriedades detectadas na utilizagdo do seminario. Nas conclusoes, apontam-se

alguns resultados positivos do uso da técnica.

Introducao

A demanda cada vez maior de habili-
dades profissionais voltadas para o desem-
penho e para a préatica exige que os contet-
dos trabalhados na escola mantenham-se
estreitamente vinculados com a realidade e
experiéncia de vida dos alunos. A tentativa
de operacionalizagao do conhecimento teé-
rico deve constituir-se, portanto, em preo-
cupacao constante, ndo sé por parte dos
promotores da educagdo, mas também, e
principalmente, por parte do educando, em
especial no caso da formagao e aperfeigoa-
mento profissional.

A esse respeito, Demo (1992, p. 28),
tratando sobre a formacao de educadores,
enumera como um dos "pontos cruciais"
de uma proposta para colocar a educagao
como farol da tecnologia e modernidade, a
seguinte observagao: "a prética deve ser
curricular desde o primeiro semestre, como
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complemento necessario da teoria e vice-
versa, devendo ser devidamente teorizada".
De fato, quando o conhecimento teérico é ali-
enado da prética, corre o risco de tornar-se
in6cuo e ineficaz, uma vez que compromete
o atingimento dos objetivos da formagao pre-
tendida, representando, portanto, desperdi-
cio de esforgos e de recursos.

A operacionalizagdo aqui tratada deve
considerar que, no papel do professor, esta
embutida a idéia de resposta aos desafios de
uma sociedade moderna, industrializada, em
que se valoriza mais o espirito critico promo-
tor de indagacdo do que a boa memoéria e a
confianca cega na palavra depositéria da ver-
dade (Cunha, 1992, p. 157). A exercitagao
do conhecimento teérico deve-se inserir num
contexto que inclua a capacidade de elabo-
ragao propria, construgao criativa, "cultivan-
do o ambiente moderno do 'aprender a
aprender’, para fugir do 'ensinar a copiar"
(Demo, 1992, p. 23).



Aprender nao consiste em incorporar
informagoes ja construidas e, sim, em
redescobri-las e reinventa-las pela propria
atividade do sujeito (Castorina apud Davis,
Esp6sito,1990, p. 73).

Essa concepgao deve iniciar-se no pla-
nejamento do ensino, momento em que
sao estabelecidos os objetivos, as estraté-
gias, as técnicas de avaliagao e os instru-
mentos a serem empregados. Lopes (2000,
p- 45), em sua proposta de planejamento
educacional participativo, afirma que, uma
nova alternativa para um planejamento de
ensino globalizante, que supere sua di-
mensdo técnica, seria a agao resultante de
um processo integrador entre escola e
contexto social, efetivada de forma critica
e transformadora.

E sob essa 6tica, é sempre importante
refletir sobre como vivenciar no cotidiano
da sala de aula as técnicas pedagdgicas de
ensino, de avaliagao, etc., que vao sendo
incorporadas paulatinamente, no decorrer
do aperfeicoamento profissional, ao acer-
vo teérico do conhecimento pessoal. E nao
é diferente com relacao a técnica que se
pretende aqui expor. Ela nasceu da tenta-
tiva de direcionar a conhecida técnica de
semindrio para uma proposta pedagégica
propria, diferente, portanto, do que se co-
nhece e do que se aplica com o nome de
semindrio.

Calcada na experiéncia, a Técnica de
Aula em Equipe — utilizada desde o ini-
cio no ensino superior — decorre de um
processo evolutivo de ajustes e acomo-
dagoes. A cada oportunidade de aplica-
¢do da técnica, tem-se buscado, a partir
da leitura, interpretagdo e discussdo dos
resultados, sempre com a participacgao
dos alunos, corrigir, redirecionar ou mo-
dificar algum aspecto que eventualmen-
te possa ser melhorado, ou incorporar
algo novo, contextual. Esses ajustes e
corregoes permitiram contornar muitas
dificuldades e problemas - adiante
abordados — que podem ocorrer com a
operacionalizagdo do seminario, tais
como: fragmentagdo do tema; superfici-
alidade no tratamento do assunto; difi-
culdade em avaliar a participagdo dos
integrantes; transferéncia dos encargos
do professor para os alunos; falta de
motivacao, etc.

90

Alguns aspectos
do seminério

Nao existe uma forma padrao de semina-
rio, tampouco uniformidade na sua concep-
¢ao. Trata-se de uma técnica que ultimamente
tem sido bastante utilizada em cursos de gra-
duagao, pés-graduagao, encontros, congressos,
etc. Compreende, de um modo geral, pes-
quisa, discussdo e debate de um texto ou
tema. Os autores o enfocam de diversas
maneiras. Por exemplo, segundo Severino
(1996, p. 63), 0 objetivo Gltimo do semina-
rio é levar todos os participantes a uma re-
flexao aprofundada de determinado proble-
ma, a partir de textos e em equipe. Para Veiga
(1996, p. 109), a maior contribuigao do se-
minério talvez seja a de possibilitar que a
préatica repetitiva e acritica dé lugar a uma
pratica pedagogica reflexiva e critica, deixan-
do de lado o fazer pelo fazer ou o fazer fun-
damentado no modismo.

Péadua (1995, p. 140) aponta o debate
como a parte mais importante do seminé-
rio, pois é o momento que leva a reflexao, a
critica, ao confronto de posigoes, que leva
ao aprofundamento do contetido do texto e
a aprendizagem; gera novas idéias, desperta
curiosidades dos participantes a novos
questionamentos sobre o assunto, etc.

O seminério dirige-se mais para a for-
magao do que para a informacao, pois visa
capacitar o educando a estudar por si sé,
uma vez que da énfase ao uso dos instru-
mentos de trabalho, a analise dos fatos, a
reflexdo sobre os problemas; ao pensamen-
to original e a exposicao dos trabalhos reali-
zados com ordem, exatidao e honestidade
(Nérici, 1991, p. 287).

Em suma, além do aspecto cognitivo da
produgdo do conhecimento, o semindrio per-
mite ampliar a socializacio; desenvolver a
capacidade de investigagao, a critica e a auto-
nomia e independéncia intelectual; e a assu-
mir responsabilidades em relagao a si e aos
outros.

Veiga (1996, p. 106) define semindario
sob duas dimensoes. A primeira, no senti-
do amplo: seminério significa um congres-
so cientifico, cultural ou tecnolégico, um
grupo relativamente numeroso de pessoas
(educadores, especialistas, etc.) com o pro-
posito de estudar um tema ou questoes de
uma determinada area, sob a coordenagédo
de uma comissao de educadores, especia-
listas ou autoridades no assunto. A segun-
da, no sentido restrito, onde seminario é
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1 Guia de estudos é o documento
que contém as orientagoes gerais
sobre o semindrio, tais como:
apresentacgao do assunto; objeti-
vos; critérios de avaliagao; bibli-
ografia, etc. O Anexo 1 contém
um modelo de guia de estudos.
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visto como técnica de ensino socializado: é
o grupo de estudos em que se discute e se
debate um ou mais temas apresentados por
um ou varios alunos, sob a diregao do pro-
fessor responséavel pela disciplina.

Para evitar maiores delongas na apre-
sentacao de diferentes definigoes de semi-
nério, é interessante apontar o que de co-
mum nelas se observa, que é a inclusao da
pesquisa, discussao e debate. Outro aspec-
to também caracteristico dessa técnica é a
necessidade de participagdo de todos os
integrantes. Para Pddua (1995, p. 137-139),
o semindrio visa "envolver todos os partici-
pantes". Esse envolvimento diz respeito nao
sO as discussoes e debates sobre o tema,
mas também a preparagédo de todos os par-
ticipantes, por meio do estudo do assunto
que vai ser debatido. Este tiltimo autor su-
gere, para um primeiro semindrio, que "to-
dos preparem o texto-roteiro, para se fami-
liarizarem com a técnica".!

Rodrigues Junior (1989, p. 1), recor-
rendo a Cirigliano e Villaverde e Hoover,
aponta como trago comum entre eles o en-
tendimento de que no seminario "nao exis-
tem apresentadores nem ouvintes. Todos
sdo participantes, ou seja, todos sado apre-
sentadores". E prossegue afirmando que o
seminario é uma abordagem institucional
"cujo motor é a prépria classe e todos os
alunos tém igual responsabilidade em con-
tribuir e participar" (grifo nosso).

Entre as criticas a respeito do uso ina-
dequado do seminério como técnica de en-
sino, Balzan (apud Veiga, 1996, p. 107), afir-
mando que "semindrio significa aula
expositiva dada pelos alunos", aponta al-
guns equivocos no uso da técnica:

* tentativa malfundamentada de subs-
tituir o mondlogo do professor pelo moné-
logo do aluno;

* extrema divisao do trabalho,
descontinuidade e falta de integragao; e

* fica-se em generalidades, superficia-
lidades. O trabalho conjunto de investiga-
¢ao passa a ser substituido por algo nao-
problematizante.

Uma outra critica, que é formulada por
Rodrigues Junior (1989, p. 2), diz respeito
a falta de preparo adequado tanto por par-
te do professor como dos alunos. Essa,
alids, é uma das causas do insucesso de
alguns semindrios. Segundo o autor, "existe
uma crenca difundida nos meios univer-
sitarios de que seminarios sdo um recurso

que professores usam para livrar-se da res-
ponsabilidade com a instrugéo, transferin-
do tal responsabilidade para os alunos".

Para prevenir contra o insucesso no uso
do seminadrio, o autor do presente trabalho
sugere algumas orientagoes, como por exem-
plo: realizagao de ensaio ou prévia do semi-
néario (posto em préatica por alguns profes-
sores); que o coordenador do seminario seja
o professor; e outras. Nérici (1989, p. 252)
enumera entre os componentes do semina-
rio a figura do diretor, "quase sempre um
especialista em determinada disciplina", que
se propoe a preparar cientificamente um gru-
po de educandos e orienta-los até mesmo
para a pesquisa original e avancada. Para
Veiga (1996, p. 109), cabe ao professor
aprofundar o assunto, "tendo em vista o es-
tudo analitico das idéias do autor, estabele-
cer relagoes, levantar hipéteses, provocar o
aluno, encaminhar conclusoes, enfim, con-
duzir o seminério". O seminario, portanto,
constitui-se um processo dirigido, cabendo
ao seu orientador, diretor ou professor (qual-
quer que seja a denominagao) um papel de
suma importéncia, fazendo-o acontecer.

Quanto a avaliagdo, Padua (1995, p.
143-144) propoe que seja realizada pelos trés
segmentos que participam da atividade: pro-
fessor, grupo responsavel e demais partici-
pantes. Devem ser avaliados, por exemplo,
preparagio, atingimento dos objetivos, par-
ticipagao, texto-roteiro, realizagao, etc. Veiga
(1996, p. 112) também considera que a "apre-
ciagdo final" sobre o trabalho realizado seja
feita tanto por parte dos responsaveis pelo
semindrio e demais participantes quanto por
parte do professor. Para Antunes (1972, p.
179), seria importante efetuar uma "provi-
nha objetiva" geral e aos pontos obtidos pe-
los grupos, o professor somaria outros, pro-
duto de suas observagoes sobre o trabalho
de cada um.

Muito embora na literatura apresen-
tem-se os aspectos a serem avaliados e in-
diquem-se algumas formas de avaliacgao, a
tarefa avaliativa, no entanto, "é praticada
em poucos seminarios" (Rodrigues Junior,
1989, p. 3).

Aula em equipe
Definicao
A Técnica de Aula em Equipe, apesar
de muitas vezes ser confundida, pela seme-

lhancga, com a de seminaério, dela difere em
muitos pontos. Trata-se de uma técnica de



instrugdo também centrada em grupos e no
aluno, na qual, entretanto, os alunos apre-
sentam um tema, baseado em fontes biblio-
graficas, em forma de aula expositiva.

Entendendo estratégia como os meios
que o professor utiliza em sala de aula para
facilitar a aprendizagem dos alunos e que
incluem normalmente o que se chama de
metodologia de sala de aula, de técnica de
ensino, de técnica pedagdgica e de método
didatico (Abreu, Masetto, 1990, p. 50-51)
caracterizaria a Técnica de Aulas em Equipe
como uma estratégia inovadora que se inse-
re no contexto de uma escolarizagao mais
ampla, de uma aprendizagem global, que visa
nao somente contemplar aspectos cognitivos,
mas também afetivos, psicomotores e
motivacionais.

Objetivos

Os objetivos da escolarizagao, segun-
do Davis e Esposito (1990, p. 71), podem
ser aglutinados em trés grandes segmentos,
que se referem a:

a)obtengao de informagoes sobre as
conquistas de geragoes precedentes (apro-
priagao dos dados sobre a realidade);

b)construgao de fungodes cognitivas
(pensar e atuar critico, autbnomo e inde-
pendente); e

c)elaboracéao de atitudes e valores (es-
colha ltcida, consciente e responsavel de
conduta pessoal e social).

E dentro dessa 6tica que, por meio da
Técnica de Aula em Equipe, se pretende
buscar o desenvolvimento das capacidades
dos alunos, tais como a compreensao da lei-
tura; o pensamento critico; a habilidade para
pesquisa; a construgao propriamente dita do
conhecimento (que é o ganho académico);
as aptidoes; as potencialidades, etc.

Os objetivos especificos podem ser
desdobrados em:

— pesquisar, ensinar a pesquisar e es-
timular o habito da leitura;

— desenvolver a capacidade de pesqui-
sa, organizacao e anélise sistematica dos
fatos;

— despertar o hébito da reflexao, pos-
sibilitando a apresentagao, organizada de
forma prépria, com coeréncia e consistén-
cia, de temas;

— participar do trabalho cooperativo, in-
tegrando-se nas diversas fases do seu desen-
volvimento e contribuindo para os resultados;

— despertar a capacidade de expressar-se
com desembarago perante grupo de pessoas;

— atingir os objetivos planejados para
o tépico ou tema objeto da Aula em Equipe.

Planejamento

O planejamento do Ciclo de Aulas em
Equipe, a cargo quase que exclusivamente
do professor, tem como referencial o con-
tedo programatico da disciplina objeto de
aplicagao da técnica e os objetivos a serem
alcangados. O planejamento basicamente
compreende:

a)elaboragao e apresentagao a turma do
cronograma de todas as atividades tais como:
preparacao, apresentacdo, testes, discussao
e avaliacao;

b)definigao da bibliografia minima a ser
indicada (a ampliagdo da bibliografia ficara
a cargo das equipes);

c)constituigdo dos grupos (em geral
aproveitam-se os grupos ja constituidos) e
escolha de um coordenador, que pode ser
aclamado, e de seu substituto;

d) elaboragdo do guia de estudos, a
ser apresentado e entregue a turma com
antecedéncia necessdaria para que todos os
participantes possam tomar conhecimen-
to das "regras" do jogo (Anexo 1); e

e)fixagao antecipada (no guia de es-
tudos), do tempo a ser destinado as
apresentagoes. A ampliagdo ou redugao
desse tempo é negociada em oportuni-
dade posterior, durante o desenvolvi-
mento dos trabalhos, quando a turma
estd mais consciente do grau de dificul-
dade e da necessidade de tempo para as
apresentagoes. Essa negociacdo geral-
mente ocorre juntamente com a avalia-
¢do do planejamento do curso e conse-
qiiente revisao do Plano de Ensino.

Preparacao

O processo inicia-se logo nas primeiras
aulas do semestre, com vistas a propiciar
maior prazo para pesquisas e estudos. Du-
rante o periodo preparatorio, é reservado,
em cada aula, espago destinado exclusiva-
mente a preparagao do trabalho, sob orien-
tagdo do professor. Além disso, também é
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reservada uma sessdo integral (mais ou me-
nos 80 minutos) especialmente para desen-
volvimento dos trabalhos, incluindo ensaio,
de modo a preparar e desinibir os futuros
apresentadores de temas. As tarefas com-
preendem leitura e explicagao de pequenos
textos indicados pelo professor; recitagao de
poemas; apresentacao de casos de experién-
cias pessoais; dramatizagoes e outras. Esse
acompanhamento e monitoramento, por par-
te do professor, possibilita-lhe tomar conhe-
cimento do grau de desenvolvimento do alu-
no e seu nivel de participagao.

Nessa fase também sao discutidos: a
forma de apresentagao dos tépicos; os prin-
cipais itens em que cada topico seréd subdi-
vidido; a fixagdo do tempo de apresentagao
de cada item; a escolha dos recursos de
apoio a serem utilizados (quadros, painéis,
transparéncias, slides, etc.). O tema de cada
equipe é dividido em tantas partes (ou itens)
quantos forem os componentes dos grupos.
O dimensionamento dessas partes leva em
conta a necessidade de distribuigéo eqiiita-
tiva do tempo de apresentacdo e a magnitu-
de do conteddo.

No entanto essas partes nao sao distri-
buidas previamente. Ao contrério, os alu-
nos sao orientados no sentido de que cada
elemento da equipe deve estar preparado;
conhecer o tema e dominar o assunto com
suficiente profundidade para apresenta-lo
sozinho. Essa orientacéo, além de constar
do guia de estudos, é enunciada repetidas
vezes durante a fase preparatoria.

Ainda nessa fase é materializado o tra-
balho escrito — indicando as fontes biblio-
graficas pesquisadas —a ser distribuido com
antecedéncia minima, de modo a permitir
que os demais integrantes da turma prepa-
rem-se, com antecedéncia, para participar
da aula.

Apresentacgoes

As apresentagoOes iniciam-se com o
sorteio, para efeito de distribuigéo, entre
os componentes da equipe, das partes a
serem expostas. No caso de auséncia de
algum componente, o item remanescente
sera sorteado entre os presentes. A seguir,
o professor introduz o assunto e entrega
a condugao dos trabalhos a equipe apre-
sentadora. Os demais alunos que assis-
tem a apresentacao, acompanham-na apoi-
ados no material previamente distribuido
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ou diretamente nas fontes bibliograficas
indicadas. As exposigbes sdo acompanha-
das pelo professor que, nas ocasides opor-
tunas (durante ou apds a apresentagao),
aborda aspectos ou pontos néao incluidos
ou insuficientemente aprofundados, de
modo que, suprida a falha ou insuficién-
cia, o assunto torne-se passivel de ser con-
siderado como matéria ministrada, para
efeito de avaliagao individual. Trata-se,
portanto, de uma aula expositiva, onde os
alunos que a ela assistem podem abordar
outros aspectos, levantar debates, solici-
tar esclarecimentos, etc. A divulgagédo pré-
via dessas condigoes desperta interesse
dos alunos em dispensar maior atengao e
participagdo na apresentacao, mesmo por-
que, logo apés a apresentagao do tema, a
turma sera submetida a teste sobre o as-
sunto, conforme adiante explicado.

Avaliagao

Os resultados sdo avaliados ndo sé6 de
forma estética, instantinea, fotogréfica, mas
como na cinematografia, por meio de cenas
sucessivas, ao longo do processo ensino-
aprendizagem. Trata-se da avaliagao
formativa, que é aquela feita durante o de-
correr da aprendizagem, quando ainda se
podem corrigir as falhas, tanto do profes-
sor como do aluno, ou até mesmo do méto-
do ou do planejamento. Dentro desse en-
tendimento, é sempre concedida uma se-
gunda oportunidade, apés revisao do as-
sunto, a aluno cujo desempenho se mostre
insatisfatorio.

A sistemaética de avaliacao aqui utiliza-
da foi concebida de modo a fugir da indese-
javel linearidade, ou seja, no estabelecimen-
to do mesmo diagndstico para sintomas dife-
rentes. A particularizagao de cada aspecto a
ser avaliado, conforme adiante descrito, bus-
ca evitar, entre outras coisas, que a timidez
ou dificuldade de manifestagao venha a ini-
bir e prejudicar a avaliagao de outros aspec-
tos.

No decorrer do processo avaliativo, a
pontuacgao atribuida nas diferentes etapas ou
episodios, em valores proporcionais ao seu
grau de significado no contexto da aprendi-
zagem, ird compor a média final.

A avaliagao do Ciclo de Aulas em Equi-
pe compreende trés componentes. Os dois
primeiros sdo chamados de atuagao docente,
que ¢ a atuagdo dos grupos apresentadores
(avaliada, respectivamente, pelo professor e



pelos préprios alunos) e a outra, aproveita-
mento discente, é feita por meio de teste es-
crito. A nota final do ciclo é a média ponde-
rada desses trés componentes, cujos pesos
sdo os seguintes:

a) a atuagao docente avaliada pelo pro-
fessor, tem peso 6. Nesta avaliagao, anota de
cada aluno é composta por duas parcelas: a
nota do grupo (méximo de 3 pontos) e a do
aluno (maximo 7 pontos), em que sdo avali-
ados os aspectos adiante descritos;

b)a atuagao docente avaliada pelo pro-
prio grupo apresentador, tem peso 2 e as
notas sdo individuais; e

¢) o aproveitamento discente é represen-
tado pela média aritmética dos testes indivi-
duais, aplicados no final de cada apresenta-
Gdo, em sala de aula,? e tem peso 2.

Atuagdo docente avaliada pelo pro-
fessor, conforme explicado, consiste
numa avaliagdo mista, enfocando tanto o
grupo como individualmente cada expo-
sitor. Inclui os itens seguintes e as res-
pectivas pontuacgdes:

a) Avaliagao da equipe (pontuagao mé-
Xxima: 3 pontos):

a.1) Organizagao da apresentagao (1
ponto) — Compreende a preparagéo dos tra-
balhos e a montagem néo s6 da apresenta-
¢ao, mas também de todo o material de apoio
e doresumo a ser distribuido previamente
a turma. Inclui os ensaios e a organizagio
das partes do tema a serem sorteadas entre
os apresentadores. Deve ser considerada a
criatividade do grupo quanto a forma de
apresentacao do trabalho.

a.2) Nivel de aprofundamento (1 pon-
to) — Refere-se ao nivel de abrangéncia e
diversificacdo do contetido tratado, bem
como da abordagem dispensada ao tema,
como resultado da denotada pluralidade
das fontes de consulta. Aqui esta inclui-
do o dominio coletivo (por parte do gru-
po) do assunto, o que contempla eventu-
al necessidade de esclarecimentos de da-
vidas, quando o apresentador néo o fizer.
A falta de esclarecimento serd ponderada
negativamente para o apresentador, no
item "Dominio do assunto".

a.3) Aproveitamento discente (1 ponto)
— Representa o reflexo do aproveitamento
da turma na pontuagao da equipe exposi-
tora. Essa pontuagdo é fixada de acordo com
amédia da nota do teste de aproveitamento
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discente que é aplicado a turma apés a apre-
sentagdo. Conforme mostra o esquema de
pontuacao constante do Anexo 1, se a média
das notas do teste de aproveitamento discen-
te situar-se entre 8 e 10, a equipe expositora
obterd 100% da pontuagao do item (que é de
1 ponto). Essa pontuagao vai caindo, a medi-
da que cai o aproveitamento discente.

b) Avaliagao do aluno (pontuagao méa-
xima: 7 pontos):

b.1) Dominio do assunto (2,5 pontos) —
O dominio do assunto deve ser demonstrado
por meio da coeréncia da argumentagao, con-
sisténcia e seguranga no desenvolvimento da
abordagem do tema, o que inclui o esclareci-
mento satisfatério das davidas suscitadas.
Caso o apresentador néo esclarega as dividas,
a tarefa caberd ao restante da equipe. A de-
monstragao do dominio individual do assun-
to deve iniciar-se ja na fase preparatéria. Os
alunos sao convidados, aleatoriamente, a pro-
nunciarem-se nessa fase dos trabalhos.

b.2) Capacidade de expressao (1 ponto)
— Compreende a capacidade de comunica-
¢ao, nao s6 quanto a fluéncia e correta utili-
zagao da linguagem, mas também quanto ao
encadeamento coerente do assunto, com cla-
reza e objetividade das idéias. )

b.3) Participagao (1,5 ponto) — E o
envolvimento do individuo na organizagao
e no desenvolvimento dos trabalhos, inclu-
sive quanto ao comparecimento as secoes
de preparagao em sala de aula. Esta avalia-
¢ao inicia-se também na fase preparatoéria.

b.4) Disciplinamento do tempo (0,5 pon-
to) — Disciplinamento do uso do tempo cujos
limites, inclusive tolerancia, sao fixados
previamente, por ocasiao do planejamento
do Ciclo de Aulas em Equipe.

b.5) Motivagao da turma (1,5 ponto) —
Compreende a capacidade de motivar o
envolvimento da turma, seja suscitando
dialogo interativo e argiiigoes, seja
problematizando situagdes, de modo a pro-
vocar a participacdo e o debate. E uma
oportunidade de exercitar a capacidade
criativa do expositor.

As notas sdo atribuidas particula-
rizadamente para cada um dos aspectos sob
avaliagdo, de modo que a soma das notas
maximas seja igual a 10, conforme mostra o
modelo constante do Anexo 2, que é o Apa-
nhado das Notas das Apresentagoes. A mag-
nitude da pontuagao depende da importan-
cia do aspecto que esta sendo avaliado. O

2 0 Anexo 3 contém modelo de
teste de aproveitamento discente.
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modelo é utilizado durante as apresentagoes, A primeira delas consiste na realizacao
para atribuigdo das notas aos grupos expo-  do sorteio, somente no momento da apre-
sitores. Os dados nele contidos sao utili- sentagao, para distribuigao da parte do tema
zados para preenchimento do mapa final que cabera a cada expositor. Essa medida
de notas, denominado Mapa de Apuragdao  objetiva evitar que a repartigao antecipada
das Notas do Ciclo de Aulas em Equipe do tema enseje tratamento fragmentado do
(Anexo 3). assunto, bem como o estudo e a preparagao

A avaliacdo comeca desde os trabalhos desintegrada das partes. Com isso, preten-
preparatérios de "montagem" do seminério, ~ de-se preservar a integridade da compre-
que, sob a orientacao do professor, deverao ~ €nsao e do tratamento do assunto. Sobre
ocorrer, como foi mencionado, em sala de  €ssa preocupacao, o guia de estudos con-
aula. tém orientagdes bem objetivas.

Com relagao a avaliagao do aprovei- Verificou-se que uma das primeiras re-
tamento discente, procede-se da seguinte ~ aG0es que ocorrem quando da apresentagao
maneira. Sao constituidas, de um modo das orientagdes sobre a técnica, foi exata-
geral, seis ou sete equipes compostas por ~ mentequantoa nao-distribuicao antecipada
cinco ou seis elementos cada uma. O ni-  das partes do tema. Os alunos reclamam por
mero de temas, conforme foi menciona- ~ terem que estudar o tema como um todo;
do, corresponde a quantidade de equipes. prefeririam especia_lizarem-se cada qual na
Por isso, se forem apresentados, por exem- sua parte, como estdo acostumados a fazer.

plo, cinco temas, cada equipe devera ser ~Uma outra Inovagao consiste na apl}-
submetida a quatro testes de aproveita- 3630 do teste de aproveitamento aos parti-

mento discente, que correspondem a par- El.l()iantes dlsclentfzs. A 1nov‘etlgao fol cq?ce-
ticipacado da equipe na apresentagao das 1da como solugao pard eviidr o monologo

e tratamento superficial e nao-
outras quatro.

problematizante do assunto. Busca-se, com
isso, despertar o interesse de todos a se
envolverem com o tema, estabelecendo di-
dlogo com os expositores, para esclareci-
mento de davidas ou debates sobre alguns
aspectos a serem clarificados. Sabendo an-
tecipadamente que o assunto serd objeto de
verificagdo de aprendizagem, o interesse
pela compreensao, aprofundamento, enten-
dimento e busca de esclarecimentos passa
a ser maior, conforme foi mencionado, evi-
tando a postura de meros "ouvintes".

Os ensaios tém sido um recurso muito
) - atil, uma vez que possibilitam maior
partir do resultado das avaliagdes, do acom- interacao da turma e despertam a capacida-
panhamento da efetiva operacionalizagdoda ¢ e comunicagao. Inicialmente, ocorre um
técnica e conseqiiente confronto dos resul- o1, contro (+ 30 minutos) de descontracio.
tados com os propésitos inicialmente ideali- (g alunos 1éem textos escolhidos na oca-
zados e planejados. Esses resultados, que  giz0, recitam poemas, etc. Todos sdo convi-
abrangem normalmente todas as etapas do  Jadosa participar. O aluno deve, por exem-
ciclo de aula em equipe — desde a prepara- plo, explicar o que entendeu da leitura feita
Gao até a avaliagao — sdo discutidos com 0s  pelo colega. Caso ndo o consiga, faré ele a
participantes, cujas contribuigoes passama  Jeitura no ritmo, entonacao e forma com que
ser objeto de reflexdo e posteriormente po-  gostaria de ter ouvido. Dessa maneira véo-
dem integrar modificagdes e ajustes que vao  se revezando, até que todos tenham partici-
sendo incorporados em ciclo subseqiiente  pado. Em sessao posterior, quando ja se
de uso da técnica. dispde de algum material pronto sobre os

A esse respeito é oportuno destacar as  trabalhos, simulam-se curtas apresentagées,
principais inovagdes incorporadas a técni-  mesmo que ainda parciais. Nessas prévias,
ca, concebidas como solugao ou corregdode  ja vao sendo corrigidos alguns eventuais
problemas, impropriedades ou criticas fei-  erros.
tas ao semindrio, abordadas no inicio deste Essa providéncia, bem como o acom-
trabalho. panhamento e monitoramento, por parte do

Consideracoes sobre
a aplicacao da técnica

Conforme foi exposto ao longo deste tra-
balho, a técnica apresentada foi-se
corporificando no decorrer de um processo
evolutivo de aperfeicoamento do uso do se-
minério, nas sucessivas buscas de corregoes
de problemas e impropriedades detectadas.

A identificagio de aspectos passiveis de
corregoes ou ajustes ocorre quase sempre a
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professor durante todo o desenvolvimento
dos trabalhos, passa ao largo da crenga, ini-
cialmente citada, sobre o uso do seminéario
como recurso empregado pelo professor,
para livrar-se da responsabilidade com a
instrucgao, transferindo-a para os alunos.

Um outro aspecto introduzido diz res-
peito ao esquema de pontuagao, concebido
de maneira a desencorajar o aluno a deso-
brigar-se de sua participagao e apoiar-se no
grupo. Essa é outra critica quanto ao em-
prego do seminério. O participante que as-
sim agir estara sujeito a garantir, no maxi-
mo, apenas 30% da pontuagao global, pois
os restantes 70% sao direcionados para o
desempenho individual, conforme critério
de pontuagao ja exposto.

A mais recente inovagao introduzida
diz respeito a reformulagdo dos aspectos da
atuagdo docente avaliados pelo professor,
tanto relativamente ao desempenho do gru-
po como do aluno. A principal alteragao
consistiu na introdugao de item que esti-
mule a pesquisa e o aprofundamento no
estudo e tratamento do tema (item "Nivel
de aprofundamento"). Foi também inclui-
do item especifico para avaliar a participa-
¢ao e envolvimento do aluno nos trabalhos
(item "Participagao").

Conclusoes

A técnica ora exposta obviamente nao
representa algo novo, mas tao-somente uma
inovagao, sobretudo quanto ao processo
avaliativo, no emprego da técnica do semi-
nério. Por outro lado, embora tenha intro-
duzido uma inovagao quanto a particulari-
zagao dos aspectos avaliados, de modo a
fugir da linearidade da avaliagao, nao se
pretendeu, também, preencher a lacuna de
métodos verdadeiramente individualizados,
como defendido, por exemplo, por Coll,
quando, ressaltando que a amplitude e va-
riedade das diferencas individuais e sua
repercussao sobre a aprendizagem escolar
sdo fatos reconhecidos e aceitos desde a
antigiidade, recomenda que se deve renun-
ciar a prescrever um método de ensino
Gnico e aplicavel a todos os alunos (Coll,
1996, p. 133).

A Aula em Equipe, como foi dito no
inicio, por assemelhar-se com o semindrio,
é muitas vezes com ele confundida, receben-
do seu rétulo, mas dele diverge em muitos
pontos. Diferentemente do que se afirma
quanto a professores utilizarem-se do semi-
nério para transferir suas responsabilidades
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com a instrugao aos alunos, no caso da técni-
ca ora apresentada, o professor desempenha
um papel mais ativo, com laboriosos encar-
gos, que lhe exigem completo e permanente
envolvimento, compreendendo, por exemplo:
planejamento; preparacao; coordenagao das
atividades desenvolvidas em todas as etapas;
treinamento (inclusive ensaios); acompanha-
mento; correcao de rumos, quando necessa-
rio; avaliagao e outras.

Além dos resultados relativos aos desem-
penhos mensuraveis e quantificaveis por meio
da sistematica avaliativa descrita, outros efei-
tos colaterais tém sido freqiientemente eviden-
ciados no comportamento dos alunos. Identi-
ficam-se modificagbes comportamentais que
quase sempre superam o campo estritamente
cognitivo e vao alcancgar o desenvolvimento
de outras potencialidades, como a habilidade
de expressao e manifestagao espontanea; ca-
pacidade de pesquisar, estruturar, organizar e
expor os assuntos, etc.

Ha casos em que a capacidade demons-
trada de motivar, de criar, de expor, de orga-
nizar e de se expressar sao surpreendentes,
ultrapassando as expectativas nao s6 quan-
to a abrangéncia do assunto, mas também
com relagao a profundidade do tratamento.
Vale a pena mencionar alguns casos. Uma
das equipes, por exemplo, para motivar a
turma, utilizou, ao final da apresentagdo uma
espécie de joguinho, por meio de questio-
nario resumindo a matéria exposta e ofere-
cendo premiacdo (bombons) aos sorteados
que respondessem satisfatoriamente as ques-
toes formuladas. Uma outra equipe valeu-
se da dramatizagao, envolvendo toda a tur-
ma e dela selecionando, por meio de teste
curto, os participantes de um dos grupos
como pseudocandidatos a um emprego. O
treinamento dispensado a esses candida-
tos foi a apresentacdo do tema objeto da
aula. O nivel de preparo do grupo e a or-
ganizacao e profundidade no tratamento
do tema despertaram interesse em que o
assunto fosse apresentado (e o foi) pela
mesma equipe em outro curso, numa dis-
ciplina equivalente.

Além da descoberta de capacidades de
lideranga, monitoramento, sintetizacéao e
organizagido dos assuntos, também sao des-
pertadas habilidade artistica de elaboragao
de painéis, de diagramacao e formatacao de
transparéncias, edigao de slides e outras
vocagoes. Um aspecto gratificante que vale
a pena também destacar diz respeito a mu-
danga de comportamento daqueles alunos
no inicio identificados como timidos e re-
traidos, e que durante o desenvolvimento
dos trabalho vdo-se descontraindo de tal
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modo que, ao final do curso, estdo comple-  participando espontdnea e ativamente das
tamente integrados ao restante da turma, aulas dos outros grupos, inclusive.
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Anexo 1

Exemplo do guia de estudos

UNIVERSIDADE. ..ottt

(0411 1o H U PPN

Disciplina: ...c.ooovoieiiniiiinic TURMA: ..o
PTOF.: oot EPOCA: «ooeeeeeenn

CICLO DE AULAS EM EQUIPE
Guia de Estudos
1. Definicoes

A presente técnica consiste em que as equipes ja constituidas na turma apresentem,
em forma de aula expositiva, temas que lhes serao distribuidos. Os temas, a serem apre-
sentados de acordo com a ordem estabelecida no item 4 adiante, serao sorteados entre as
equipes, as quais cabera a escolha dos recursos a serem utilizados na exposigao (quadros,
transparéncias, painéis, slides, etc.). No entanto, a apresentagao do trabalho devera ser
realizada por todos os componentes de cada equipe. Os temas serao divididos em tantas
partes quantos forem os integrantes das equipes, mas sé serao distribuidos, mediante
sorteio, por ocasido da apresentacao.

Deve-se ter sempre em mente que a filosofia basica desse tipo de técnica pressupoe
que cada elemento da equipe deve estar preparado; conhecer o tema e dominar o assunto
com suficiente profundidade para apresentd-lo sozinho.

O tempo de apresentagao (minimo de 30 e maximo de 40 minutos) sera dividido
equitativamente entre os integrantes da equipe. A ampliacao ou redugdo desse tempo
pode ser negociada em oportunidade posterior, apds a turma ja estar desenvolvendo os
trabalhos e, portanto, mais consciente do grau de dificuldade e da necessidade de tempo
para as apresentagoes.

O trabalho devera ser desenvolvido dentro e fora da sala de aula, mediante acompa-
nhamento e orientagdo por parte do professor. Serao reservados alguns horérios de aula
especificamente para esse fim, inclusive para escolha dos recursos de apoio a serem em-
pregados, divisao do tema, realizagao de ensaios envolvendo todos os participantes, etc.

As exposigoes serao precedidas de:

a)distribuicao do trabalho escrito sobre o tema, com antecedéncia minima de uma
semana, para que o professor e a turma possam acompanhar;

b)discriminagao do tempo e do contetido de cada uma das partes a serem apresentadas;

c)sorteio, entre os participantes, da parte que cabera a cada um;

d) outros esclarecimentos eventualmente necessarios.

As apresentagoes serdo acompanhadas pelo professor que, em ocasioes oportunas (du-
rante ou ap6s a apresentacgao), abordara aspectos ou pontos nao incluidos ou insuficiente-
mente aprofundados, de modo que, suprida a falha ou insuficiéncia, o assunto torne-se
passivel de ser considerado como matéria ministrada, para efeito de avaliagao individual.
Também, os alunos que estiverem assistindo a apresentagido podem abordar outros aspectos
relevantes para melhor entendimento do tema; levantar, se for o caso, debates; solicitar
esclarecimentos, enfim, participar efetivamente do desenvolvimento do assunto.

2. Objetivos

Ao final do Ciclo de Aulas em Equipe, os alunos estarao aptos a:
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desenvolver pesquisas bibliogréficas de assuntos de seu interesse;

organizar e analisar as informacoes obtidas a partir da pesquisa;

organizar e apresentar temas que lhe sejam confiados;

atingir os objetivos planejados para o topico ou tema objeto de cada Aula em Equipe.

3. Avaliacao

A avaliagao do Ciclo de Aulas em Equipe compreende trés componentes e comega
desde os trabalhos preparatérios de montagem do ciclo sob a orientagao do professor. Os
dois primeiros componentes sdo chamados de atuag¢ao docente, que é a atuagao dos gru-
pos apresentadores (avaliada, respectivamente, pelo professor e pelos proprios alunos) e
a outra, aproveitamento discente, é feita por meio de teste escrito. Estes trés componentes
tém os seguintes pesos:

a) A atuacao docente avaliada pelo professor tem peso 6. Nessa avaliagao, a nota de
cada aluno é composta por duas parcelas: a nota do grupo (maximo de 3 pontos) e a do
aluno (méximo 7 pontos), em que sdo avaliados os aspectos adiante descritos;

b) A atuagao docente avaliada pelo préprio grupo apresentador tem peso 2, e as notas
sdo individuais.

¢) O aproveitamento discente é representado pela média aritmética dos testes indivi-
duais, aplicados no final de cada apresentagao, em sala de aula,’ e tem peso 2.

Atuacao docente avaliada pelo professor, conforme explicado, consiste numa avalia-
¢ao mista, enfocando tanto o grupo como individualmente cada expositor, de acordo com
esquema de pontuagao a seguir apresentado. Inclui os seguintes itens:

a)Avaliacdo da equipe (pontuagao méxima: 3 pontos):

a.1) Organizagdao da apresentagdo (1 ponto) — Compreende a preparagdo dos traba-
lhos e a montagem nao sé da apresentacao, mas também de todo o material de apoio e do
resumo a ser distribuido previamente a turma. Inclui os ensaios e a organizagao das partes
do tema a serem sorteadas entre os apresentadores. Serd considerada a criatividade do
grupo quanto a forma de apresentagéo do trabalho.

a.2) Nivel de aprofundamento (1 ponto) — Refere-se ao nivel de abrangéncia e diversi-
ficagdo do contetudo tratado, bem como da abordagem dispensada ao tema, como resultado
da denotada pluralidade das fontes de consulta. Aqui esta incluido o dominio coletivo
(por parte do grupo) do assunto, o que contempla eventual necessidade de esclarecimen-
tos de davidas, quando o apresentador néo o fizer. Neste caso, a falta de esclarecimento
sera ponderada negativamente, para o apresentador, no item Dominio do assunto.

a.3) Aproveitamento discente (1 ponto) — Representa o reflexo do aproveitamento da
turma na pontuagdo da equipe expositora. Essa pontuagéo é fixada de acordo com a média
da nota do teste de aproveitamento discente que é aplicado a turma apds a apresentagao,
conforme mostra o esquema de pontuagao apresentado ao final deste guia de estudos.

b) Avaliagao do aluno (pontuagao méaxima: 7 pontos):

b.1) Dominio do assunto (2,5 pontos) — O dominio do assunto deve ser demonstrado
por meio da coeréncia da argumentacao, consisténcia e seguranga no desenvolvimento da
abordagem do tema, o que inclui o esclarecimento satisfatorio das diividas suscitadas. Caso
o apresentador nao esclareca as davidas, a tarefa cabera ao restante da equipe. A demonstra-
¢ao do dominio individual do assunto deve iniciar-se ja na fase preparatoria. Os alunos sdo
aleatoriamente convidados a pronunciarem-se nessa fase dos trabalhos.

b.2) Capacidade de Expressao (1 ponto) — Compreende a capacidade de expressar-se, nao
s6 quanto a fluéncia e correta utilizagdo da linguagem, mas também quanto ao encadeamento
coerente do assunto, com clareza e objetividade das idéias.

b.3) Participagao (1,5 ponto) — Refere-se ao envolvimento do individuo na organiza-
¢ao e desenvolvimento dos trabalhos, inclusive quanto ao comparecimento as segoes de
preparacao em sala de aula. A avaliagdo inicia-se também na fase preparatéria.

1 0 Anexo 4 contém modelo de
teste de participagao indireta.
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b.4) Disciplinamento do Tempo (0,5 ponto) — Disciplinamento do uso do tempo cujos
limites, inclusive de tolerancia, sdo fixados previamente.

b.5) Motivacao da turma (1,5 ponto) — Compreende a capacidade de motivar o
envolvimento da turma, seja suscitando didlogo interativo e argiiigoes, seja problematizando
situagoes, de modo a provocar a participagio e o debate. E uma oportunidade de exercitar
a capacidade criativa do expositor.

As notas sao atribuidas particularizadamente para cada um dos aspectos sob avalia-
¢ao, de modo que a soma das notas maximas seja igual a 10, conforme consta do item 6 —
Esquema de pontuagao. A avaliagdo comega desde os trabalhos preparatdrios de monta-
gem do seminario, que, sob a orientagdo do professor, deverao ocorrer também em sala de
aula.

Ao final de cada apresentacgao, conforme mencionado no item a.3 — Aproveitamento do-
cente, sera aplicado a turma um teste (exceto, evidentemente, aos apresentadores). A média
desses testes é que ira constituir o aproveitamento discente (com peso 2).

4. Temas e datas das apresentacoes

A seguir estao relacionados os temas a serem sorteados, na ordem em que deverao ser
apresentados. Convém considerar que a estruturagdo da abordagem (itens, subdivisoes,
tépicos, forma, profundidade, etc.) serd organizada e sugerida ao professor pelos compo-
nentes de cada equipe, apds seus membros terem alcangado visao global da abrangéncia
do tema, como resultado das pesquisas bibliograficas preliminares realizadas.

a) Tema n° 1:.....ccceiiiiiiniinennnn, — Data:....ccooeevveieeiiene,
b) Tema n° 2:..ccccvvveeeeeeeeeeiinnns — Data:...ccoooeeiiiiiiiii
c) Tema n° 3:......ooiviiiiiviiiinnnns — Data:...cccooeeviiiieiiiine,

5. Referéncias bibliograficas

As seguintes referéncias bibliograficas contém material pertinente aos temas indicados.
Cada uma aborda assuntos de um ou mais temas. Trata-se apenas de sugestdo minima a
qual néo se deve limitar o trabalho. As equipes deverao enriquecer a pesquisa buscando
outras fontes. O resultado dessa diversificagdo estard sendo avaliado, conforme consta do
item a.2 — Nivel de aproveitamento. As fontes indicadas sao, portanto:

a) Obran® 1
b) Obra n® 2
c) Obran® 3

6. Esquema de pontuacao

PONTUAGAO (Maxima)

1. Do grupo: 2. Do expositor:
Organizacéo da apresentacéo ............ 1,0 Dominio do assunto .....................
Nivel de aprofundamento ................... 1,0 Capacidade de expressao
Aproveitamento discente ..................... 1,0(%) Participagao .........ccccoeeeieeeeeee
Disciplinamento do tempo
Total . 3,0 Motivagdo da turma .........ccccceeevenivennnne.
Total oo 7,0
(*) Média da turma no teste Pontuagao correspondente
de aproveitamento discente (do grupo expositor)
Acima de 8 até 10 1,0
Acima de 6 até 8 0,8
Acima de 4 até 6 0,5
De 4 abaixo zero
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Anexo 2

Exemplo do apanhado das notas das apresentacoes

UNIVERSIDADE. ..ottt

(31 T P

DiSCIPHNA: .vvvvieeiiiiiiiiee i TURMA: ...ooviiieeeeeinn,
PIOE. oottt EPOCA : oo,

CICLO DE AULAS EM EQUIPE

Apanhado das Notas das Apresentacoes

Equipe n° 1: Data da apresentacdo: Tema: Principais fungdes administrativas

% Pontuacgéo do grupo Pontuacéo individual ’c—'g\

g 2 2 ¢ g8 8 & § g 8 =z B2
3 &8 & 5 2 22 8, § & § % gt
ol % % € o £t ®© 18 % % o On £.2 SF

? T B 8 s Ez B¢ 2 28 Sg 68 L

. S S 2 E£ 8% 88 5 SE FE NE gS

a © 88 o §g & 82 =3 25

2 23 ©e apS

Aluno5 1,0 0,5 0,5 2,0 2,0 1,0 0,5 0,5 0,6 4,6 6,6
Aluno 11 1,0 0,5 0,5 2,0 2,0 0,5 1,5 0,5 1,5 6,0 8,0
Aluno 12 1,0 0,5 0,5 2,0 1,0 0,5 1,0 0,5 1,0 4,0 6,0
Aluno21 1,0 0,5 0,5 2,0 2,5 1,0 1,5 0,5 1,5 7,0 9,0

Equipe n° 2: Data da apresentacédo: Tema: Funcdes empresariais

% Pontuacgéo do grupo Pontuacéo individual ’c—'g\

g g g ¢ g8 8 & § g 8 ® B2
S Q Q o 2 Qa0 ) © o o T =0

[0} 1S IS 5 c = T o o I w ® S c c

Q ®© © IS = £ © g ] ®© o O 1= 2 £°F

@ T 8 o Ea 28 £ £a So 6T ko

w = S 2 g 88 {8 & BE £E£ wE %5

n ©° g8 o gg ~ g2 =23 235

& ik 88 33
Aluno6 1,0 1,0 1,0 3,0 2,0 0,5 1,5 0,5 1,0 5,5 8,5
Aluno8 1,0 1,0 1,0 3,0 1,0 1,0 1,0 0,0 1,0 4,0 7,0
Aluno 15 1,0 1,0 1,0 3,0 2,5 1,0 1,0 0,5 1,5 6,5 9,5
Aluno 32 1,0 1,0 1,0 3,0 2,0 0,5 0,5 0,5 1,0 4,5 7,5
Pontuagdo maxima para cada item

Pontuacgéo do grupo Pontuacéo individual §

o o o ] o [0} o o © T o

c c = =3 o o s < © E =

@ @ = 2 %0 ) g @ o 5 =0

e IS [} 5 c = T o o e o] © = © c

@®© © £ = % ® (@ ] © o g‘ 1] 2 ¥
> S S ° 1] €3 ° a B ca S © oT L o
s S T § 8¢ 8¢ §F B8t ZE ®E gz%
a B 58 & gg ® g2 =3 232

g 23 ©® o8
1,0 1,0 1,0 3,0 2,5 1,0 1,5 0,5 1,5 7,0 10,0
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Anexo 3

Exemplo do mapa de apuracao das notas do Ciclo
de Aulas em Equipe

UNIVERSIDADE. ...ttt

UL S0 ittt ittt e

DiSCIPHNA: .evvvviiiieeiiiiiiiiiiee e TURMA: .coeeiviiiiieeenn,
PLOL. 2 et EPOCA: ooeeveeveeene,

Mapa de Apuracao das Notas do Ciclo de Aulas em Equipe

Matricula  N° Nome Atuacao Docente Aproveitamento Discente Média
do aluno ) ) do
Avaliacao Auto-  Teste Teste Teste Teste Média Ciclo
feita pelo  avaliagéo 1 2 3 4 dos )
professor (b) (c) (d) (e) (f) Testes
(a) (9)
00000234 01 Aluno1 9,3 9,1 B3 58 10,0 apres. 7,1 8,8
00000912 02 Aluno 2 8,6 9,0 6,5 apres. 100 9,0 85 87
00000415 03 Aluno 3 9,8 S 0,0 58 10,0 apres. 53 8,8
00000350 04 Aluno4 9,8 9,5 5,5 58 95 apres. 6,9 9.2
00000054 05 Aluno5 6,6 9,5 6,5 apres. 95 95 85 76
00000678 06 Aluno 6 8,5 8,5 5,0 75 apres. 70 65 81
00000227 07 Aluno7 7.1 10,0 6,5 apres. 10,0 80 82 79
00000412 08 Aluno 8 7,0 8,0 5,0 7,5 apres. 60 62 7,0
00000789 09 Aluno9 0,0 0,0 0,0 0,0 o0 00 00 00
00000122 10 Aluno 10 7,5 8,5 apres. 65 100 70 78 7.8

(1) Coluna g: média aritmética simples dos testes (coluna c, d, e e f).
(2) Coluna h: média ponderada das notas das seguintes colunas e respectivos pesos:
Coluna a = peso 6; coluna b = peso 2 e coluna g = peso 2.
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Resumo

O trabalho aqui apresentado foi desenvolvido com criangas na faixa de sete anos,
alunos da 12 série do ensino fundamental da Escola Estadual "Prof. Bento da Silva César",
na periferia de Sao Carlos (SP). O objetivo do projeto foi trabalhar contetidos curriculares
sem que fossem fragmentados, deixando que a interdisciplinaridade e a transversalidade
estivessem presentes durante todo o seu transcorrer. Procurou-se, também, desenvolver
nas criangas o gosto pela escola e pelo trabalho. Os alunos estiveram o tempo todo muito
motivados, e questdes curriculares como alfabetizagao e leitura, medidas e aritmética,
ciéncias e meio ambiente, desenho e criatividade, artes, trabalho e respeito mutuo, ética e
pesquisa estiveram sempre presentes, tratadas dentro da metodologia proposta para o

projeto.

Introducao

As evidéncias tétm mostrado que é
grande a distancia entre teoria e pratica na
escola.

Também, no &mbito pedagdgico, as con-
tradigoes sao bastante evidentes. Difunde-
se um conhecimento fragmentado e exige-se
um individuo por inteiro, como se tem mos-
trado na literatura. Nao param por af as con-
tradigées. Segundo Kleiman e Moraes (1999,
p. 13-14), procura-se fazer com que o aluno
memorize o maximo de teoria possivel, e
cobra-se dele, no mercado de trabalho, a for-
magao pratica necessaria e uma boa atuagao
na empresa. As mesmas autoras ainda sali-
entam que se cobra dos alunos o espirito
coletivo de solidariedade e se dd na escola
énfase bem maior ao trabalho individual.

Elas vdo além, em suas consideragoes,
colocando que:

O ensino da leitura reflete também esta pe-
dagogia da contradigao: fragmenta-se o tex-
to para que se aprenda a perceber o todo,
procura-se fazer com que o aluno responda
somente o que esta previsto na leitura do
professor ou do autor do livro didatico e
exige-se um leitor critico e participativo.
O aluno escreve textos de opinido sem
ter formado uma opinido; faz uma "inter-
pretagao livre", ja cerceado, sem liberda-
de e, muitas vezes, sem leitura. Ele "l&"
sem entendimento, interpreta sem ter
lido e realiza atividades sem nenhuma
fungdo na sua realidade sociocultural.
Quanto ao professor, fracassa em desen-
volver projetos criticos e criativos em to-
dos os niveis e areas porque seus alunos
néo sdo leitores e nada faz a respeito, pois
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formou-se dentro da visdo de que a leitu-
ra e a escrita sao atribuicoes exclusivas
dos professores de lingua portuguesa,
que, por sua vez, nao conseguem dar conta
sozinhos da empreitada.

Foi na busca de um projeto diferencia-
do que a professora-pesquisadora, respon-
sével por uma sala de 12 série do ensino
publico fundamental, num bairro de perife-
ria da cidade de Sao Carlos (SP), procurou
evitar todas estas contradigoes, buscando um
projeto em que o ensino nao-
compartimentado se fizesse presente, além
de possibilitar aos alunos uma formagao pra-
tica e o trabalho coletivo, solidario, que lhes
permitisse gostar de ir a escola, sentir prazer
e interesse.

Para Alves (2002, p. A3) "desde que o
objetivo da educacgao é permitir que viva-
mos melhor, nossas escolas deveriam tomar
a natureza como mestra".

Foi a partir deste texto do consagrado
educador que decidimos pela publicagdo da
pesquisa desenvolvida, que contribuiu para
que o aluno se tornasse mais sensivel a be-
leza da natureza, que a sua sensibilidade
ficasse mais educada, que suas possibili-
dades de espanto e alegria fossem aumen-
tadas e, finalmente, que se ensinasse uma
ferramenta de uso pratico, aumentando o
poder do aluno sobre o mundo que o cer-
ca, ainda conforme Alves, ao se referir a
Hume em seu livro Investigagdo sobre o
entendimento humano.

O tema de uma pesquisa ndo nasce do
nada; ele sempre tem uma razao, um misté-
rio que se deseja desvendar, o que exige,
quase sempre, para isso se torne realidade
devemos nos tornar sensiveis a cores e odo-
res das coisas desconhecidas, conforme
Savedra e Cava (2000, p. 127).

No presente trabalho, procurou-se
construir a partir de um texto — no caso,
uma historinha infantil — uma rede de co-
nhecimentos que pudesse remeter os alu-
nos de 1?2 série do ensino fundamental as
diversas disciplinas, nao apenas a partir da
intertextualidade, que permite apontar para
diversos temas do conjunto de disciplinas
do programa escolar, mas também para dis-
cutir temas como a solidariedade e a ética,
entre outros.

A intertextualidade permitiu que as-
suntos de diversas disciplinas fossem in-
troduzidos aproveitando-se da historinha
contada, constituindo uma experiéncia
muito bem-sucedida relacionada com a drea
de educagao.
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Os professores sentem necessidade e
desejo de incluir a discussdo de valores no
curriculo da escola fundamental, mas en-
contram dificuldades em fazé-lo.

Outra dificuldade freqiientemente en-
contrada pelos professores é a de pensar
interdisciplinarmente, porque toda a sua
aprendizagem realizou-se dentro de um cur-
riculo compartimentado. Eles nao se sen-
tem aptos a desenvolver projetos tematicos,
que pressupdem intenso trabalho coletivo e
podem implicar a perda da predominéancia
de tarefas e avaliagoes individualizadas.

Ao elaborar o presente trabalho, procu-
rou-se dar aos professores, particularmente
aos do ensino fundamental, a oportunidade
de conhecer um projeto simples, acessivel,
que pode ser utilizado com relativa facilida-
de, em que a transversalidade (mediante a
inclusdo e discussao de valores) e a
interdisciplinaridade (por meio de contet-
dos diversificados e ndo-compartimentados)
estivessem presentes, colaborando para a
melhoria do ensino.

Para o desenvolvimento do trabalho,
procurou-se dar a ele uma abordagem
etnografica, néo se restringindo apenas ao
que se passa no ambito da escola, mas sim
relacionando-o com o que é aprendido den-
tro e fora da mesma (Liidke, André, 1986,
p. 11-17).

O trabalho manual desenvolvido em
conjunto pelos alunos tornou-se um pro-
cesso abrangente que envolveu toda a co-
munidade, desde gestores e professores até
alunos e pais, com planejamento e didlogo,
negociagao e (auto-)avaliagio constantes por
parte de todos, para o sucesso do projeto.

A EEPG "Prof. Bento da Silva César" esta
localizada no bairro Arnon de Mello, no
municipio de Sao Carlos (SP), oferecendo
ensino regular de 1 a 4® série do ensino
fundamental, nos periodos da manha e da
tarde, desde 1995. Sao 15 salas no total, com
50m2 cada uma, em média, e com 30 clas-
ses regulares, mais uma de recursos,
totalizando 1.029 alunos.

No ano passado, a escola procurou fa-
zer um trabalho coletivo, interdisciplinar e
integrado, tendo sempre como meta a
melhoria da qualidade de ensino e a forma-
¢ao do aluno como cidadéao critico e
participativo.

A clientela da escola tem pais com, no
maximo, 1° grau completo (mais de 80%) e
baixa renda familiar — a grande maioria, até
quatro salarios minimos. Os alunos residem
com 0s pais — mais de 93%.



Os pais sdo operérios, pedreiros, au-
xiliares de servigo, e as maes, domésticas e
do lar, todos em ntimeros bem acentuados.

O trabalho desenvolvido

O projeto foi desenvolvido com crian-
cas na faixa de 7 anos, alunos da 1? série
do ensino fundamental da escola estadual
"Prof. Bento da Silva César", na periferia de
Sao Carlos.

O objetivo do projeto foi o de traba-
lhar contetidos curriculares sem que os
mesmos fossem fragmentados, deixando
que a interdisciplinaridade e a
transversalidade estivessem presentes du-
rante todo o seu desenvolvimento.

Ambas apontam a complexidade do real e
a necessidade de considerar a teia de rela-
¢oes entre seus diferentes e contraditérios
aspectos. Mas diferem uma da outra, uma
vez que a interdisciplinaridade refere-se a
uma abordagem epistemolégica dos obje-
tos de conhecimento, enquanto a
transversalidade diz respeito principal-
mente a dimensdo da didatica (PCN —
Parametros Curriculares Nacionais — 1* a
4% série, 1997, p. 40).

Procurou-se, também, desenvolver nas
criangas o gosto pela escola e pelo trabalho.

Para que tais objetivos fossem alcanca-
dos, partiu-se de uma historinha infantil —
"A galinha ruiva" —, que levou a idéia de
plantar o milho de verdade, dele cuidar e
fazer um bolo para a classe toda comer.

O projeto foi iniciado em 10 de margo
e concluido no dia 28 de julho, quando
ocorreu a festa final, realizada com o bolo
de milho e a apresentacao do teatro pelos
alunos.

O trabalho desenvolvido, desde o ini-
cio do projeto, foi criteriosamente acompa-
nhado mediante relatdrio escrito, fotos, de-
senhos e filmagem e teve inicio com a histé-
ria da galinha ruiva (adaptacéo), contada aos
alunos:

Enquanto contava a histéria da galinha
ruiva, gesticulava as brincadeiras folcl6-
ricas: cobra-cega, amarelinha, cangoes de
roda, pular corda.

Houve uma hora em que o macaco come-
¢ou a pular de galho em galho, mas os ou-
tros amigos nao conseguiam fazer igual.
Como o macaco era muito amigo e nao
queria brincar sozinho, resolveu descer do
galho, e combinaram outras brincadeiras

das quais todos pudessem participar. Foi ai
que resolveram visitar dona galinha.

Chegando na casa de dona galinha, ela
abragava cada um e imediatamente ofe-
recia-lhes um bolo.

Mas para isso tinha que ir ao milharal.
Mas, ao colher as espigas de milho, sua
asinha comegou a doer. Foi quando deci-
diu pedir ajuda aos seus amigos e eles ne-
garam dizendo que s6 queriam brincar.
Mas mesmo assim ela continuou a pedir
ajuda para levar o saco com espigas de
milho, descascar, lavar, ralar e mexer a
massa, e nenhum pedido teve resposta afir-
mativa.

Assim que o bolo assou, o cheiro saiu pe-
las portas e janelas e os animais o senti-
ram. A dona galinha perguntou quem a
ajudaria a comer aquele lindo e delicioso
bolo. Nesta hora todos queriam, mas dona
galinha ndo deu nenhum pedago e recapi-
tulou todos os pedidos que havia feito e
para os quais nao obteve a colaboragao.

Assim, os animais foram embora com uma
grande licao".

O relatério foi redigido de forma a per-
mitir que toda pessoa que o leia consiga in-
terpretar o que ocorreu no grupo estudado
tao apropriadamente como se fosse um mem-
bro do préprio grupo.

Ja durante a histéria os alunos eram
esclarecidos de que antigamente ndo havia
liquidificador e que o forno era de barro ou
tijolo, sendo necessario colocar lenha para
aquecé-lo, levando-os a constatar os avan-
¢os tecnologicos.

O projeto permite ver a sala de aula como
um lugar para a comunicacgao de informa-
¢oes, para o estabelecimento de relagoes
sociais e para a expressao da identidade e
de atitudes. Ou seja, é o espago de conver-
géncia do cognitivo, do social e da expres-
sdo pessoal na construgao de redes de co-
nhecimento (Kleiman, Moraes, 1999, p. 50).

Ao final, os alunos gostaram da histé-
ria — alguns acharam o final triste, outros,
engracado — e entenderam que os animais
deveriam ter colaborado com "dona" galinha.

Quando os alunos disseram isso,
enfatizou-se o quanto é importante a co-
laboragao — tudo fica mais gostoso, mais
facil — e incentivou-se a colaboragao em
casa; entdo, sugerimos a eles que, todos
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juntos, plantassemos milho de verdade
e, depois que o milho crescesse, fizésse-
mos um bolo.

Os sorrisos e as palmas foram tao calo-
rosos que nem se precisou de palavras. Es-
tava iniciado o projeto.

Durante o desenvolvimento do traba-
lho, foram tiradas fotos que serviram para
manter a memoria do projeto:

—marcando os espagos entre as covas
e plantando o milho;

—observando e regando a plantacao de
milho;

- registrando, por meio de desenhos,
os acontecimentos anteriores;

— observando o milho in vitro;

—replantando o milho na terra;

—colocando o esterco no pé de milho;

— comparando os tamanhos entre mi-
lho/milho e milho/alunos;

— observando e cuidando do milho;

- o surgimento dos pendoes.

Ainda para que os préprios alunos
acompanhassem o desenvolvimento do tra-
balho, registrando as etapas, conforme eles,
proprios viam, fizeram desenhos em sala:

—registrando a histéria da galinha ruiva;

—marcando os espagos entre as covas
e plantando o milho;

—observando e regando a plantacao de
milho;

- colocando dgua com sabao (para ma-
tar os bichinhos);

— colocando esterco;

— comparando os tamanhos entre mi-
lho/milho e milho/alunos;

— observando os pendoes;

—fazendo a colheita de milho.

No dia 10 de margo, o milho foi plan-
tado por todos, com explicagbes prévias
sobre os vérios tipos de milho, a necessi-
dade do "veneno" no milho, os cuidados
com a seguranca e higiene e a importancia
da aprendizagem.

Dia 10 de margo de 1999 nds plantamos o
milho, mas antes falei sobre véarios tipos
de medidas (o metro, e mostrei a régua
que eu usava; centimetros, e mostrei a ré-
gua que eles usavam) e que antigamente
muitos usavam outras maneiras para mar-
car tamanho, como "palmos". Neste mo-
mento medi as palmas das maos dos alu-
nos e a minha também. Eu nao falava a
medida: eles tinham que descobrir, e se
alguém nao conhecia os numerais, o cole-
ga falava. Depois falei de "passo", que tam-
bém foi muito utilizado para varios tipos
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de plantagdes e que era essa distancia (me-
dida) que irfamos usar para plantar o mi-
lho. Escolhi o aluno mais alto da classe,
porque os outros eram muito pequenos e,
com os seus "passos”, o milho ficaria muito
préximo um do outro. E assim foi escolhi-
da uma menina, que, com um pedago gran-
de de cabo de vassoura, fazia as covas, e a
cada passo as criangas contavam.

Tivemos (eu e a coordenadora Anézia)
todo o cuidado, porque o milho estava com
"veneno".

Comentei sobre a necessidade do uso des-
te "veneno" para a conservagao dos graos e
pedi para que todos colaborassem e nao os
colocassem na boca, olhos, nariz e ouvido;
ao mesmo tempo, lembrei que eles ja nao
eram mais bebés, e sim que ja estavam
crescendo e aprendendo muitas coisas.
Isso fez com que eles se sentissem mais
importantes. Depois disso, tomei precau-
¢oes, pondo uma luva em minhas maos e
nas das criangas, sacolas plasticas. Cada
uma recebeu um grao de milho e, em equi-
pes de trés ou quatro (eles préprios mon-
taram as equipes), o colocou na cova.

Ap0s realizada a plantacdo, retiramos as
"supostas" luvas, lavamos as maos com
detergente e fomos para a classe. Ao che-
garmos, peguei trés vidros com algodao e
agua e coloquei o milho em cada um deles
—dei énfase na grande importancia da agua
para os seres vivos (Do relatério que acom-
panhou o trabalho).

No mesmo dia, o milho foi plantado in
vitro e as criangas registraram com desenhos
todas as atividades. Também o desenvolvi-
mento do milho foi acompanhado com de-
senhos e fotos. Os desenhos permitiam que
os alunos registrassem o que estavam ob-
servando e pudessem comparar.

Neste mesmo momento, as criancas regis-
traram, através de desenhos, o que fize-
ram la fora (plantacdo de milho) e o que
fizemos dentro da classe com os vidros.
Coloquei os vidros em cima do armario,
perto da janela, onde os graos receberiam
o sol, e expliquei a necessidade do mesmo
para o crescimento da planta. Como havia
faltado um aluno, no outro dia ele foi re-
gar a plantacdo do milho. Novamente fa-
lei sobre a importancia desse vegetal.

E a cada dois ou trés dias os alunos recebi-
am em suas mesas os vidros. As criangas
ficavam encantadas, pois contavam real-
mente o que estava acontecendo com o



milho e registravam exatamente como
viam, exceto algumas, que colocavam flo-
res e as faziam maior do que viam; entao,
eu falei que o desenho estava lindo, mas o
importante era desenhar o que realmen-
te estavam vendo, o que estava aconte-
cendo com o milho (Trecho do relatério).

As diferencas entre o estagio de desen-
volvimento do milho in vitro e na terra fo-
ram explicadas com base na diferenga de
densidade entre a terra e o algodao (falan-
do que a terra era muito mais pesada que o
algodao).

Passaram-se mais dez dias e fomos visi-
tar o milho na terra. Eles ficaram tristes,
pois ainda néo havia crescido.

Comentei sobre o processo de crescimen-
to na terra, que era muito mais pesada do
que o algodao, e por isso acontecia a de-
mora (Trecho do relatério).

A importancia da dgua foi sempre va-
lorizada. As partes das plantas e suas fun-
¢oes foram sempre discutidas e mostradas
aos alunos. A presenca de "bichinhos" no
milho serviu para discutir a questao dos
inseticidas, a necessidade de lavar bem os
alimentos antes de ingeri-los.

Outras estavam discutindo que a planta
mais bonita era da sua equipe e ai obser-
varam que uma das folhas do milho esta-
va destruida pelos bichinhos. Foi entao
que comentei sobre os "venenos" que
muitos agricultores tém que usar para que
nao se estrague a plantacéo e que, por isso,
era necessario lavar bem os alimentos
(Trecho do relatério).

Também, inseticidas naturais foram
preparados e, depois, foi apresentada a sua
importancia. Paralelamente, os alunos co-
megaram a preparar a dramatizagdo da
historinha da galinha ruiva.

E, no dia 27 de abril, fomos fazer uma
visita de rotina e aproveitamos para re-
gar a plantagao. Cada aluno pegou o rega-
dor e cuidou do milharal... Somente uma
aluna nao quis fazé-lo, e eu nao a obri-
guei, s6 comentei: "Que pena! A planta
estd tao triste!".

E, durante este trabalho, vimos que os bi-
chos estavam estragando as folhagens. Ti-
nha insetos grandes, parecidos com uma
barata pequena e de pernas grandes. Os
alunos ficaram muito tristes, e novamente

falei dos "venenos" utilizados nas grandes
lavouras e da necessidade de lavarem bem
as frutas. Dai perguntei: "O que vocés acha-
ram dos bichos na plantagdo de milho?"
Alguns responderam: "Sao sem educagao!”,
"Néao tém respeito!"

E aproveitei para comentar sobre inseti-
cidas naturais, isto €, os que matam os
bichos e ndo matam as plantas nem as
pessoas.

Portanto, falei do fumo de rolo, feito do
mato que tem uma folha grande e verde, e
que foi muito usado para matar bichinhos.
Essa informacao eu obtive de uma revista,
da qual nao tenho os dados no momento,
e, também, de outras pessoas. O que eu
nao lembrava era de como preparar o fumo
para colocar na planta. Fui conversar com
a diretora Leni, que tem experiéncias. Ela
falou de outras maneiras naturais de com-
bater os insetos, tais como cinza e sabao.

Pedi para ela tirar fotos dos bichos que
estavam na folha do milho (Trecho do
relatério).

Os alunos novos que entraram na esco-
la foram incentivados a participar e colabo-
rar. Um aluno repetiu a experiéncia em casa
plantando feijao. Os pais gostaram muito:

"Minha filha sempre fala que nao vé a hora
que tenha milho, pois quer fazer o bolo".
A mae ainda disse: "Filha, eu fago bolo de
fuba pra vocé, e ela responde que nao quer
um bolo de fuba e sim um bolo feito de
milho da escola". E, ainda, disse que ela
fica pedindo para que todos tenham cui-
dado com as plantas, pois elas precisam
de carinho.

Conforme depoimento de outra mae, a do
aluno Rafael, que plantou o feijao em casa,
"Foram varios pés de feijao, que tudo que
vé ele quer plantar, inclusive arroz; gosta
de cuidar das plantas, e isso ele comegou
assim que plantaram o milho" (Trecho do
relatério).

Noutra reunido, novas manifestagoes
dos pais, ap6s terem visto a plantagao:

— Meu filho mudou completamente seu
comportamento para melhor, pois anteri-
ormente ele nao brincava, nao tinha ami-
gos, ndo era muito de sorrir ou comentar.
Hoje ele comenta muito sobre o milho,
convidou um amigo, Danilo, da prépria
classe, e nao gosta de faltar (Depoimento
da mae do aluno Gabriel).

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 104-115, jan./dez. 2001.



— Gabriel ja é um excelente aluno, 1é tudo;
na classe, este aluno conversa
pouquissimo, mas nota-se que, ao sair
para o recreio, ele fica com varios cole-
guinhas, principalmente o Tiago, e, ao vi-
sitar o milho, ele é um grande observa-
dor. Comentei com a mae que ele nao quis
colocar esterco, e a mae respondeu que
ele realmente nao gosta de sujar as maos
(Depoimento da professora).

As reunides mostraram o carinho e o
respeito que as criancas tiveram nao sé com
o milho, mas com as plantagdes em geral,
além da vontade de plantar.

Aproveitamos para medir a altura do mi-
lho. Primeiro o fizemos escolhendo uma
aluna cuja altura mais se aproximasse
dela, e todos perceberam que era a Ani-
nha. Tiramos foto e, na classe, medimos a
aluna. Um aluno observou que a Aninha
era um pouquinho mais alta que o milho.
Elogiei sua observagao. Ao medir a Ana
(1,12m), falei de sua medida, e, como ela
era um pouco mais alta, deduzimos que o
milho seria mais ou menos 1,10m. Eles
desenharam.

O aluno Rafael perguntou-me se poderia
trazer o feijao que havia plantado, ai per-
guntei porque ele tinha feito isso. Ele res-
pondeu que achou legal plantar, e que
seu feijao estava grande. Isto demonstra
que o trabalho desenvolvido despertou
interesse (Trecho do relatério).

Para marcar a data da festa final, traba-
lhou-se o calendério desde o inicio da plan-
tacdo, respondendo perguntas como: Em
que més plantamos o milho? Em que dia
do més? Em que dia da semana? Em que
més vimos o pendao? Em que dia do més?
Em que dia da semana? Quantos dias o
milho levou para dar o pendao?

Os alunos participaram ativamente, e
a aula foi muito proveitosa. Como tarefa para
casa, os alunos pesquisaram: a) quais os
tipos de milho que conheciam; e b) o que a
mamae podia fazer com o milho.

Na classe foram dadas e discutidas
questdes como: O fuba é feito de qué? A
pipoca é feita de qué? A canjica é feita de
qué? O curau é feito de qué? A pamonha é
feito de qué?

Também escreveu-se na lousa o tema
"espiga de milho", e, com essas palavras, os
alunos montaram novas palavras, isto é,
movendo as letras. Para aqueles alunos com
muita dificuldade na escrita foram dadas
outras palavras simples ou mesmo brinca-
deiras com as vogais.
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Com base em uma outra histéria, tam-
bém relacionada ao milho — "o milho e o
péssaro”" — os desenhos foram copiados e
passados para os alunos, com o pedido de
que observassem bem a seqiiéncia dos de-
senhos, dessem nomes aos personagens €
criassem uma historia. Os resultados foram
excelentes.

Numa das reuni6es com os pais, procu-
rou-se saber deles as impressoes que pude-
ram extrair dos alunos em casa. Os resulta-
dos colhidos foram excelentes e incentivaram
a continuidade do projeto.

No dia 10 de maio tivemos uma reuniao
com os pais. E levei as fotos para eles
verem. Gostaram muito. Perguntei se os
filhos haviam comentado sobre nossa
plantagao de milho, e os depoimentos de
alguns pais foram surpreendentes.

A mae de Téania: "Minha filha sempre fala
que nao vé a hora que tenha milho, pois
quer fazer o bolo". E a méae disse: "Filha,
eu fago bolo de fubé pra vocé. Ela respon-
deu que nao quer um bolo de fubé e sim
um bolo feito de milho da escola". E, ain-
da, a mae falou que ela fica pedindo para
que tenha cuidado com as plantas, pois
elas precisam de carinho. Também essa
aluna nao gosta de faltar as aulas. Ela apre-
senta muitas dificuldades, isto é, ela ain-
da nao atingiu os pardmetros minimos, mas
uma crianga que consegue exigir da mae
cuidados com as plantas e que ja tem assi-
duidade certamente estara superando as
dificuldades também na escrita.

Os pais do Rafael, aquele que disse haver plan-
tado feijao, relataram que o filho despertou
para a importancia das plantas desde que ini-
ciamos nossas atividades aqui na escola. Plan-
tou vérios pés de feijao e de arroz e gosta de
cuidar das plantas.

E, assim, foram varios os pais que deram
depoimentos (Trecho do relatdrio).

Dois dias ap6s a reunido com os pais,
aproveitamos para discutir a questao do
adubo natural esterco, destacando as suas
propriedades.

Mais tarde, no mesmo dia, foi realizada
areuniao com os pais que nao haviam com-
parecido a reuniao anterior, e, novamente,
os resultados foram positivos.

No dia 12 de maio, fomos a plantagao do
milho e verificamos que as raizes estavam
fora da terra. Comentei que se deixésse-
mos assim elas morreriam. Comegamos a



pegar esterco e colocar nas plantas. Nesse
local havia muito esterco. Expliquei que
eram estrumes de animais (vaca e cava-
lo) e que era rico em vitaminas para as
plantas, pois esses animais s6 se alimen-
tavam de mato e agua. Muitos tiveram
nojo; outros foram com muito fervor. Nao
obriguei ninguém, mas os alunos que aju-
davam recriminavam os que nao estavam
ajudando, e, por fim, alguns que nao esta-
vam colaborando resolveram pegar nem
que fosse um pouquinho. Depois as cri-
angas desenharam (Trecho do relatério).

Neste mesmo dia, as 17h, fiz outra reu-
nido com alguns pais que nao haviam
comparecido na anterior. Alids, foram
somente oito pais na primeira reuniao.
Mas esqueci de trazer as fotos, e, entao, os
convidei para irem pessoalmente ver nos-
sa plantacao. Eles gostaram muito. Nessa
tarde compareceram o pai do Tiago e a
mae do Gabriel.

A mae do Gabriel disse que o filho dela
mudou completamente de comportamen-
to, para melhor, pois anteriormente ele
ndo brincava, nao tinha amigos, nao era
muito de sorrir ou comentar. Hoje, ele
comenta muito sobre o milho, convidou
um amigo (Danilo) da prépria classe para
ir & sua casa, fazem as ligoes juntos. A
mae estd feliz com o desempenho do fi-
lho. Ele ja é um excelente aluno; 1é tudo,
na classe conversa pouquissimo, mas
nota-se que, ao sair para o recreio, ele fica
com varios coleguinhas, principalmente
o Tiago, e, ao visitar o milho, ele é um
grande observador. O pai do Tiago tam-
bém falou do seu desempenho. Esta mui-
to satisfeito com a transformacao que a
escola estd provocando, e tudo que ele faz
na escola comenta em casa.

O que mais gostei nestas reunioes foi o cari-
nho e o respeito que as criancas tiveram
nao s6 com o milho, mas com as plantagoes
em geral, e a vontade de plantar, embora
muitos reclamem da falta de espago em
casa para plantar (Trecho do relatério).

Tanto no final do primeiro bimestre
como no do segundo foram formuladas
questbes como as transcritas abaixo:

1. Vocé notou alguma mudanca nas
atitudes de seu(sua) filho(a) nesse bimestre?
2. Quais foram os aspectos positivos e
quais os negativos?

3. Seu(sua) filho(a) tem tido problemas
em alguma ou algumas disciplinas? Quais?

4. Gostariamos que fossem feitas algu-
mas sugestoes para a melhoria do ensino
em nossa escola.

A avaliagdo dos pais, em reunides nos
dois bimestres, foi positiva, e as manifesta-
¢oes relacionadas sdo as seguintes:

Despertou em seus filhos a vontade de plan-
tar, tanto que estes desejam também plantar
em casa qualquer semente que lhes caem as
maos, mas principalmente o milho, para fa-
zer um bolo de milho.

No segundo momento é que sentiram em
seus filhos mudangas comportamentais,
ou seja, entrosamento com outras crian-
cas, interesse por historinhas e leitura,
vontade de ir a escola (1° Bimestre).

Que tenha mais projetos como o projeto da
galinha ruiva, mas com batata, feijao, etc.

Que a plantagao foi uma aprendizagem
muito importante para seu filhos.

Que os filhos mudaram seu comportamen-
to para melhor em casa e passaram a de-
monstrar interesse pelo teatro, leitura e,
em geral, pela escola.

Que acompanharam mesmo de longe e fi-
caram emocionados e com dgua na boca,
devido aos comentérios que seus filhos fi-
zeram da escola (2° bimestre).

Alguns dias ap6s foram feitas novas vi-
sitas ao milharal. Na primeira, procuramos
apresentar e discutir as partes das plantas.

No dia 25 de maio, fomos visitar o milho e
foi uma gritaria, pois o milho havia dado
seus primeiros penddes; alids, dois pés de
milho. Eles pulavam, davam gragas a Deus
e sorriam. Corri para pegar a maquina fo-
tografica, pois eu nem pensava em fotogra-
far até o momento, e a prépria diretora veio
compartilhar a alegria dos alunos. Um alu-
no disse que foi por causa do adubo que o
milho deu o pendao. E os outros ja pediam
para colocar mais adubo. Teve um que ve-
rificou que a raiz estava novamente apare-
cendo, e, enquanto eu conversava com a
diretora (Leni), eles regavam e colocavam
esterco. Tiramos fotos com eles trabalhan-
do e, ao chegar na classe, eles desenharam
com muito entusiasmo. Aproveitei para no-
vamente falar das partes das plantas —raiz,
caule, flor e frutos — e perguntei o que esta-
va faltando no nosso pé de milho, e eles
responderam que era o fruto. Nesta hora
uma aluna (Ingrid) disse que, quando o
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milho desse o fruto e o bolo fosse feito, gos- seca, achamamos de palha — dela sao feitos

taria de levar um pedago de bolo para seus cigarros, que o cabelo de milho é muito
dois irmaos (Trecho do relatério). usado para chas (diurético) e que o sabugo

é utilizado em ragdes para animais e dela

Na segunda visita rediscutimos o ca- também se faz placas actsticas. Como as
lendario para os meses de margo a maio e criangas tém o alfabeto mével, eu colo-
formulamos uma série de questoes previa- quei na lousa "espiga de milho", e eles

mente elaboradas montariam com essas palavras novas pa-

No dia 26 de maio trabalhamos o calen-
dario dos meses de margo, abril e maio.
E os passos foram:

Primeiro dei uma folha somente quadri-
culada para cada aluno e expliquei que
uma semana tem sete dias e coloquei os
dias da semana na lousa. Na folha quadri-
culada colocamos juntos as iniciais da
semana. Comentei que havia meses que
tém 28, 29, 30 ou 31 dias e que um ano
tem 12 meses, escrevi os meses na lousa.
Mas iriamos trabalhar somente os meses
de marco, abril e maio. Assim que cons-
truimos o calendario, eu na lousa e as cri-
angas com seu papel, demos destaque
para o dia 10 de margo, dia que planta-
mos o milho. E destacamos também o dia
25 de maio, que foi o dia em que vimos o
pendao (mas expliquei que possivelmen-
te teria nascido no fim de semana, mas
como vimos nesse dia o destacariamos).
Assim que terminamos o calendario, fiz
as seguintes perguntas (os alunos olhavam
no calendario, respondiam e eu escrevia
na lousa): a) Em que més plantamos o mi-
lho? b) Em que dia do més? c) Em que dia
da semana? d) Em que més vimos o pendao?
e) Em que dia do més vimos o pendao? f)
Em que dia da semana? g) Quantos dias o
milho levou para dar o pendao? (Trecho do
relatoério)

Finalmente, na terceira visita consecu-

lavras, isto é, movendo as letras. Para
aqueles alunos com muita dificuldade na
escrita, dei outras palavras brincando
com as vogais. Eu ia (com os alunos) tirar
foto, mas tinhamos muita tarefa, e ai eu
pedi para Anésia tirar foto da espiga de
milho (Mais um trecho).

Depois, continuamos o processo de al-
fabetizacgao, inclusive com o auxilio de texto
retirado de uma cartilha. Justifica-se o ato de
utilizar o texto da cartilha com base na cita-
¢ao das autoras Angela B. Kleiman e Silvia
E. Moraes (1999, p. 67):

O texto do livro didatico tem uma fun-
¢ao importante como base cientifica para
auxiliar na interpretagao de textos
multidisciplinares como os das revistas
e jornais. Embora haja livros didaticos,
seus problemas subsistem quando sao
utilizados exclusivamente.

Também, aproveitando-se das espigas
de milho que havia no "milharal" e das no-
vas que apareceram, pode-se trabalhar as
"continhas".

No dia 28 de maio, as criangas insistiram
em ver o milho. Estavam muito ansiosas.
Fomos ver. Eles ficaram maravilhados com
o cabelo do milho bem clarinho. Hoje nao

desenhamos, pois no desenho anterior eles

tiva, aproveitamos para desenvolver traba- > .
ja haviam notado o pequeno cabelo. Tra-

lhos de pesquisa e alfabetizagao.

No dia 27 de maio, assim que entramos na
classe, fomos visitar o milho, pois as crian-
cas estavam ansiosas para acompanhar o
seu desenvolvimento. Em cada pé de mi-
lho ja havia trés espigas. Subimos para a
classe e eles desenharam o que viram. Re-
cordamos as partes da planta e o que elas
precisam para um bom desenvolvimento.
Para casa foi pedida uma pesquisa. As ques-
toes foram as seguintes: O fuba é feito de
qué? A pipoca é feita de qué? A canjica é
feita de qué? O curau é feito de qué? A
pamonha é feita de qué? Além dessas per-
guntas, contei algumas novidades que
aprendi lendo (incentivando a leitura), que
do milho aproveitamos quase tudo. Por
exemplo, usa-se a folha da espiga do mi-
lho para enrolar a pamonha, e, quando
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balhei, entao, um texto: "Cresci e vou ser
mamae". Ganhei este texto da professora
Vera, que o retirou de uma antiga cartilha
— Caminho suave, de Branca Alves de
Lima. Tirei xerox, lemos o texto, expli-
quei algumas palavras, e eles pintaram.
As criangas gostaram muito da historia, e
eu mostrei o texto seguinte, que s6 daria
na segunda feira. Eles ficaram curiosos,
pois disseram que era linda a histéria. Pedi
para que nao faltassem na segunda.

No dia 1° de julho fomos novamente visitar
o milho, e observamos que as espigas de
milho aumentaram, porque na tltima con-
tagem havia 22 espigas e agora tinhamos
35 espigas. Apos esta atividade, fomos para
a classe e trabalhamos Matemaética, com
problemas e, depois, com o calendario.



Ex.:

Havia 22 espigas de milho

Cresceram mais 13 espigas.

Quantas espigas eu tenho agora? (Trechos
do relatério)

Como parte do projeto, os alunos dra-
matizaram o trabalho para outras classes da
escola, mostrando-o com utensilios e deco-
ragdo improvisada por eles préprios.

Arepresentagao permitiu concluir que,
a partir do momento em que a crianga
interioriza a histéria, nada é estranho para
ela.

No dia 2 de julho, apresentamos o teatro
para as outras classes; os alunos haviam
feito o painel do milharal, e eu fiz o fo-
gao a lenha (com papelao), emprestei
utensilios (panela de ferro, chaleira de
ferro, ferro de passar roupa, toalha de
papel decorada com recortes de varias
formas, como se usava antigamente, fei-
ta pela professora Regina Célia), vassou-
ra de mato, canequinhos esmaltados,
gamela, colher de pau; para decoracao
da prateleira, também usei uma minia-
tura do carro de boi e, finalmente, o for-
no a lenha, feito com cartolina.

E para a pega ficar mais "real", arranquei
a primeira espiga de milho e as criangas
ndo gostaram — ouvia-se um murmdrio:
"Ah! Ah! Ah! Coitadinho!"

O mais interessante foi que a decoragao
foi totalmente improvisada; apenas o pai-
nel era conhecido pelas criangas, pois fo-
ram eles mesmos que o confeccionaram.
Quando tinhamos ensaio ndo havia nada
de decoragao, pois 0 mesmo era feito ou na
sala de aula ou na quadra. E neste dia os
alunos apresentaram a pega com tanta
naturalidade, usando os utensilios como
se fossem da época em que eles vivem.
A tnica coisa que eles confundiram foi
o forno a lenha. Muitos foram e bateram
na porta do forno (a lenha), como se fosse
a porta de uma casa; e a cada equipe que
ia apresentar eu frisei: "Isto é um forno
usado antigamente!" Mesmo assim, so a
dltima equipe ndo confundiu o forno.
Cheguei a conclusao de que, a partir do
momento que uma crianga interioriza a
histéria, nada é estranho para ela. Neste
dia também algumas criangas que par-
ticipavam da equipe faltaram (Rosa,
Carlos e Renan). Uns porque estavam do-
entes, outros ndo falaram o motivo. E as
equipes que estavam sem esses elemen-
tos substituiam com facilidade com ou-
tra crianga (Nathalia, Thiago, Jefferson),
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que nao haviam ensaiado. Eles participa-
ram por vontade prépria. Mais uma vez
repito que a crianga que compreende a
histéria desempenha com tranqiiilidade
uma dramatizagao.

No dia 6 de julho os alunos assistiram seu
préprio trabalho. Ficaram encantados, ri-
ram bastante e aplaudiam. A medida que
cada equipe apresentava, parecia que as
criangas estavam vivenciando aquele mo-
mento outra vez. Na sala de aula pedi que
desenhassem as etapas da histéria da gali-
nha ruiva; depois passei um trecho da mu-

sica da histéria (Trecho do relatério).

No final do projeto fez-se o tdo esperado
bolo de milho, com a receita na lousa e apro-
veitando, para atividades, como retirar do
texto palavras com ch- 1h- nh-, de onde vem
o sal, a diferenga entre a manteiga e a marga-
rina, higiene, importancia dos alimentos,
colaboragéo do trabalho em conjunto, etc.

No dia 28 de julho fizemos finalmente o
tao esperado bolo. Primeiro vi quantas cri-
angas estavam presentes, e chamei a ex-
aluna Josienne - ela participou do plantio
e estava em outra classe, porque foi
reclassificada.

O total foi de 30 alunos; faltaram trés. Pedi
que fizessem trés equipes com dez alu-
nos, e eles mesmos se organizaram (Tre-
cho do relatério).

A etapa final foi bastante gratificante.
A receita foi novamente repassada na lousa,
juntamente com uma série de atividades:

a) Cépia da receita.

b) Retire do texto palavras com:
ch- lh- nh-.

¢) Quais os animais que vocé conhece
que botam ovos?

d) Quais os animais que dao leite?

e) Qual é a diferenca entre manteiga e
margarina?

f) De onde vem o sal?

g) Cite cinco coisas que podem ser fei-
tas com o milho.

h) Faga um desenho (livre) e cole
graos de milho (canjica, milho comum e
de pipoca).

O preparo do bolo continuou, enquan-
to questoes eram formuladas.
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A equipe que fazia o bolo tinha que ler e
entender o que estava lendo. Eu fazia algu-
mas perguntas: "Tenho que colocar o ovo
inteiro com casca no bolo?" "Qual a dife-
renca entre a manteiga e a margarina?"
"Vocés ajudam a mamae em casa?" Assim
todos colaboraram, até na limpeza. Algu-
mas criangas queriam experimentar a
sobra crua da tigela. O cheiro do bolo
invadiu a escola, e muitos professores e
funcionéarios falavam: "Ah! Que cheiro
gostoso! Quero um pedacinho do bolo".
Comentei com os alunos sobre o nosso
sucesso e que nds dariamos um pedaci-
nho de bolo para alguns funcionarios e
professores. Os alunos néao reclamaram;
compartilharam com alegria (Trecho do
relatorio).

O preparo do bolo foi concluido, e ini-
ciamos o aguardado momento de servi-lo.

Na hora de comermos o bolo, cantei a
miusica principal da historinha: "Quem
me ajuda, quem me ajuda, a comer esse
bolo?" A resposta foi unanime: "Eu sim,
sim, dona galinha" (bis). Os gritos de ale-
gria e as palmas foram muitos na chega-
da dos bolos. Cada aluno ganhou dois pe-
dagos, e 0 mais interessante foi que mui-
tos falaram que iam levar para a mae
deles. Agradecemos as pessoas que nos
ajudaram até aqui: dona Leni (diretora),
dona Anésia (coordenadora), Mauricio
(caseiro) e dona Roberta, que filmou nos-
sas atividades com muito carinho (Tre-
cho do relatdrio).

O final da festa foi muito alegre, de-
monstrando a satisfagao dos alunos.

E enquanto faldvamos das pessoas, as cri-
angas aplaudiam. Comeram do bolo, mas,
antes de o comermos, muitos falaram: "Pos-
so lavar minhas maos, professora?" Nota-se
que estao entendendo de higiene também.
Depois, na hora de comer, uns corrigiam o
outro: "Olhe a boca, temos que comer com a
boca fechada". E para brincar com eles eu
falei que aquele momento estava parecen-
do o programa Note e anote. E as criangas
falaram que s6 faltava me esconder embai-
xo da mesa — e eu o fiz. Eles riram bastante
(Trecho do relatério).

Ainda aproveitamos para uma revisao

para enriquecer mais as aulas, e fizemos,
juntos, as atividades:

Caca-Palavras:

1) Fruto que da no milharal.

2) Liquido que sustenta animais mamife-
TOS a0 nascer.

3) P6 quimico usado para fazer paes e
bolos crescerem.

4) Produto usado para salgar alimentos.
5) Creme vegetal usado para passar no pao
e colocar em massa de bolo.

6) Produto retirado da cana e usado para
adocar alimentos.

7) O que a ave e alguns animais poem e
servem como alimentos.

8) Cereal reduzido ao pé.

ABSDEJUMILHOBE
FERMENTOTOUNAI
SMARGARINATLMA
ACUCARTRIDDKTEI
MOVOOAPATEMTIA
FARINHADEQUALQ
BOLODISALMICOT
CIALEITECOMNES
(Conforme o relatério)

Os alunos se sentiram muito motiva-
dos, seus conhecimentos foram valorizados
e o trabalho deles reconhecido.

No dia 2 de agosto fomos novamente visi-
tar o restante da horta, pois muitos pés
deveriam ser arrancados por ja estavam
secos. Uma aluna, Bruna, estava recla-
mando para outra: "Tivemos tanto traba-
lho para plantar, cuidar, colher e agora
tem que estragar a natureza?"' Respondi:
"E necessério, pois alguns pés ja morre-
ram. Também h4d classes de outras séries
que precisam plantar". Dai foi decidido
com a dona Leni que os pés que ainda
tinham espigas de milho deveriam ficar
e os outros poderiam ser arrancados.

No dia 11 de agosto, eu passei o filme
para que os alunos assistissem ao traba-
lho da colheita e do bolo; a reagao foi
igual a anterior. Eles aplaudiram seus
feitos, fixavam seus olhares e sorriam. E
a Thais Fernanda falou: "Vamos plantar
mais, professora?"

Os pais dos alunos assistiram a esse filme
no dia 13 de agosto; muitos ja fizeram co-

das questoes tratadas, com o objetivo de

. mentérios e escreveram logo apds o bolo
enriquecer as aulas.

de milho. Os relatérios estarao anexados a
este trabalho. O primeiro comentario foi
uma surpresa para mim; eu fiquei emoci-
onada. Aos outros eu pedi que analisas-
sem esse "Projeto da Galinha Ruiva", os

No dia 29 de julho eu dei uma revisdo nas
questoes anteriores pois muitos nao havi-
am terminado; dei um "caga-palavras"
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pontos positivos e negativos, bem como o
andamento geral neste primeiro semes-
tre. E em um deles a mée quer que eu faga
outros tipos de plantagoes, pois incentiva
muito aquela crianga que vive na cidade e
s6 conhece alimentos industrializados.

Foi muito gratificante e produtivo (Parte
final do relatorio).

O projeto permitiu que os contetidos
curriculares fossem trabalhados sem que
fossem tratados isoladamente ou em com-
partimentos fixos.

Os temas abordados durante todo o
processo podem ser arrolados como: fol-
clore, dramatizagao, criatividade, trabalho
em equipe, assiduidade, colaboragao, ética
e respeito, desenho e arte, plantagao, arit-
meética, medidas, adubos e fertilizantes,
densidade, ciéncias e meio ambiente, higi-
ene e seguranga no trabalho, fotografia, pes-
quisa, experiéncia in vitro, registro das ob-
servagoes, alfabetizacao e leitura.

Conclusoes

Os objetivos inicialmente tragados para
a proposta foram alcangados em todas as
etapas do trabalho, visando o envolvimento
da crianca na busca pessoal do saber, favo-
recendo a auto-estima e discutindo valores,
tendo por finalidade a formagao do cida-
dao critico e colaborativo.

No decorrer do trabalho de campo obti-
vemos um material bastante vasto, que nao
seria possivel transcrever em toda a sua
amplitude, dadas as limitagoes de espago de
um artigo. Dai procurarmos registrar apenas
aspectos e situacoes que consideramos mais
relevantes, valendo-nos do minucioso rela-
torio elaborado como parte do projeto.

O trabalho desenvolvido preocupou-
se em pensar o ensino e a aprendizagem
dentro de um contexto cultural amplo, bus-
cando relacionar o que é aprendido dentro
e fora da escola.
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Abstract

The work here presented was developed with seven-year-old children, primary school
students at "Escola Estadual Prof. Bento da Silva César", in suburban Sao Carlos. The
project objective was to work out curricular contents without allowing them to be fragmented,
but using interdisciplinarity and transversality during the entire project. It was also aimed
that children developed taste in school and work. The students were very motivated during
the project and curricular issues as alphabetization and reading, measurements and
arithmethics, science and environment, drawing and creativity, arts, work and mutual
respect, ethics and research, have always been present, treated in the proposed methodology
for this project.
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educagio.

AVALIAGAO

Relatério do Grupo de Trabalho
sobre Financiamento da Educacao

Resumo

O financiamento da educagao é um tema urgente nas discussoes sobre os rumos que
se pretende dar a educagao em nosso Pais, uma vez que, sem os recursos adequados,
torna-se praticamente impossivel atender ao principio constitucional que assegura uma
escola de qualidade para todos os brasileiros. O texto aqui apresentado é fruto do relatério
de um grupo de trabalho criado pelo ministro Cristovam Buarque para analisar o tema.
Nele sdao analisados os gastos feitos pelos diferentes niveis de governo, assim como pelas
familias, em educagao. Discutem-se, ainda, os custos de uma escola de qualidade e o
impacto da criagdo do Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educagdo Bésica
(Fundeb), bem como da implementagdo das metas estabelecidas no Plano Nacional de
Educagao (PNE). A principal conclusao do relatério é que, para atingir os novos patamares
de atendimento em qualidade e quantidade definidos pelo PNE, o Brasil deveria sair do
atual patamar de gastos ptblicos em educagao, da ordem de 4,3% do PIB, para atingir, em
dez anos, o montante de 8% do PIB. Ao final, apontam-se também as possiveis fontes para
viabilizar esste aumento significativo nos gastos com educagao.

d) Quais as fontes possiveis de recur-
sos adicionais?

e) Qual o impacto da criagdo do
Fundeb para as finangas dos trés niveis de
governo?

Introducao

O presente texto inclui as principais
partes do relatério do grupo de trabalho
criado pelo ministro Cristovam Buarque
e estrutura-se com base nas seguintes
questoes: 5
1. Gastos com educacao

a) Quanto o Brasil gasta com educagao
(poder ptuiblico e familias)?

b) Quanto custa um ensino de qualidade?

c) Quais os recursos necessarios para
um ensino de qualidade, considerando ain-

1.1 Gastos publicos

Quanto aos gastos com educagao no
Brasil, usando a metodologia do Sistema

da a necessidade de cumprimento das me-
tas do PNE?
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Nacional de Informagoes sobre o Gasto So-
cial (Sing), chegamos aos seguintes valores:



Tabela 1A - Gastos puiblicos com educagao com porcentual do PIB
(1998-1999)

Educacao Infantii  Ensino Fundamental

0,4 2,5

Fonte: Inep.
Elaboragao: Instituto de Estudos de Politicas Econdmicas

Ensino Médio

0,5

e Sociais (lepes).

Ensino Superior

Total

4,3

Obs: Consideram-se os seguintes gastos: Pessoal Ativo, Encargos Sociais, Bolsas de Estudo, Crédito Educativo,
Despesas de Custeio, Despesas de Capital e outras transferéncias (setor privado).

Tabela 1B - Gasto piblico com educacao por dependéncia administrativa
e nivel de ensino

A Total Educacao
Dependéncia Geral Infantil
Brasil 41.476.976 3.845.858
Federal 6.912.364 -
Estadual 18.456.238 326.879
Municipal 16.108.374 3.518.979

Fonte: Siafi/STN.

Ensino
Fundamental

24.189.918

823.649
11.185.646
12.180.623

Elaboragao: Instituto de Estudos de Politicas Econdmicas e Sociais (lepes).

Nota: N&o inclui inativos e pensionistas.

Pela Tabela 1A observa-se que o ensi-
no fundamental respondeu, no biénio 1998-
99, por 58% dos gastos publicos em educa-
¢ao, ficando o ensino superior com 21%, o
ensino médio com 11% e a educacgao infan-
til, com cerca de 10%.

Uma informagao relevante é que os gas-
tos com inativos ndo estao contabilizados
nas Tabelas 1A e 1B, uma vez que se tratam
de despesas previdenciarias. Contudo,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDB) nao veda a sua
contabilizagao como "despesa com ensino",
muitos entes federativos langam esses va-
lores como gastos com ensino, o que reduz
o potencial de financiamento do setor, vis-
to que, nesse mesmo biénio, essas despe-
sas somaram 1% do PIB.

Na anélise da Tabela 1B, constata-se
uma certa divisdo de tarefas entre os niveis

Ensino
Médio
4.595.163

275.624
4.074.638
244.901

Em R$ 1.000 correntes

Educacao
Superior

8.846.036
5.813.091
2.869.074

163.871

de governo, ficando a Unido com atuagao
prioritaria no ensino superior, os Estados
no ensino médio, os municipios na educa-
¢ao infantil e, juntamente com os Estados,
no ensino fundamental. Alias este é um fato
que levanta uma certa preocupagao, uma vez
que, com o Fundef e a municipalizagao do
ensino fundamental por ele induzida, asso-
ciada ao aumento da demanda pela educa-
¢ao infantil, estd havendo uma progressiva
sobrecarga sobre a esfera municipal que é a

mais pobre de recursos.

Por fim, cabe ainda comentar que o va-
lor de 4,3% do PIB apresentado na Tabela
1A é proximo daquele obtido quando cal-
culamos o potencial minimo de recursos
para a manutengao e o desenvolvimento do
ensino, como determina a Constituigao Fe-
deral e a LDB. E 0 que mostra a Tabela 2.

Tabela 2 — Potencial minimo de recursos para a educagao

2000 (% do PIB)

Esfera Receitas
governamental  |mpostos vinculados Salario-educagéo
Unido 0,71 0,08
Estados 2,06 0,17
Municipios 1,42 -

Total 4,19 0,25

Fonte: Cotepe e STN/MF.

Total
0,79
2,22
1,42
4,44
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Deve-se lembrar que a Tabela 2 foi
construida levando-se em conta os efeitos
redistributivos entre Estados e municipi-
os do Fundo de Manutengéo e Desenvol-
vimento do Ensino Fundamental e de Va-
lorizagdo do Magistério (Fundef). Em 2000,
de acordo com simulagoes, o conjunto dos
Estados transferiu cerca de 0,2% do PIB
para os municipios.

Assim, observa-se pela Tabela 2 que o
potencial de recursos minimos destinados
ao ensino, respeitadas as disposigoes legais
vigentes, em 2000, foi em torno de 4,44%
do PIB. Esses recursos resultam principal-
mente da reserva de minimos orgamentari-
os vinculados a educagao pela Constitui-
¢ao Federal, que somam cerca de 4,19% do
PIB, e representam 94,4% dos recursos le-
galmente destinados a educagéo, o que de-
monstra a grande importancia da vinculagao
constitucional a educagao.

A outra fonte de recursos que da sus-
tentagao ao financiamento protegido é o sa-
lario-educagédo, que representa 5,6% dos
valores do financiamento protegido, mas
que tem peso diferenciado para cada ente
federado. Ele representa cerca de 10% dos
recursos protegidos do governo federal e
7,4% dos recursos geridos pelos Estados.

Outro resultado que chama a atengéao,
na tabela anterior, é a importancia das re-
ceitas de responsabilidade dos Estados na
composigdo do financiamento ptblico mi-
nimo global da area de educagao (50,1%).
Em seguida, os municipios respondem por
32,1% da capacidade de financiamento e,
por tdltimo, o governo federal, que tem a
menor capacidade de financiamento ligado
a educagdo, 0,79% do PIB, que represen-
tam 17,8% do gasto publico.

A Tabela 2 mostra, também, outro fato
relevante: quando se considera apenas a
Receita Liquida de Impostos (critério cons-
titucional), a Unido possui um potencial
muito pequeno de recursos para a educa-
¢ao, inferior inclusive aquele dos munici-
pios, apesar da sua capacidade de mobili-
zar recursos ser muito maior. Isto ocorre
porque a maior parte das receitas do gover-
no federal advém das contribuigoes (soci-
ais e econdmicas) que representam 13% do
PIB; das operagoes de crédito, que respon-
dem por quase 30% do PIB, e da
Desvinculagdo das Receitas da Unido (DRU),
antigo Fundo de Estabilizagao Fiscal, que
fica com cerca de 20% das receitas de im-
postos e contribuigdes (em 1997 represen-
tavam 3,3% do PIB). Estas informacgdes sdao
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importantes quando pensamos em novas
fontes de recursos.

Cabe ainda comentar que, quando ana-
lisamos o comportamento das receitas da
Uniao na ultima década, constata-se um es-
vaziamento de seu potencial de arrecadacao
de impostos que sao justamente a principal
fonte de recursos para a educagao. Em vir-
tude deste fato, apesar de a Uniao, hoje,
gastar com manutencgao e desenvolvimento
do ensino porcentuais bem acima do mini-
mo constitucional (18%), sua parcela nos
gastos com educacao é inferior a um quinto
do total.

Particular impacto representou a intro-
dugao da DRU sobre os recursos federais
aplicados em educagao. Estimativa feita para
o ano de 2003 indica que a educagao tera
uma perda bruta de R$ 3,6 bilhoes. Consi-
derando os recursos atualmente gastos que
ja estao acima dos 18% constitucionais, essa
perda ainda é de R$ 2,3 bilhoes, um valor
que a educagao brasileira nao pode abrir méao,
em especial com a grande demanda de re-
cursos federais para o setor. Este ano esta
previsto o fim da DRU, o que ja propiciara
recursos adicionais, ao MEC, de cerca de
R$ 2,3 bilhées em 2004. Lutar pela extingao
da DRU como determina a legislagao é, por-
tanto, tarefa central para viabilizar uma
melhoria no padrao de gastos federais com
educagéo.

E importante ressaltar também que,
embora o potencial minimo de recursos
para a educagado indicado na Tabela 2
(4,44% do PIB) nao esteja muito distante
daquele dos paises ricos (a média da OCDE
é 4,9% do PIB), como o nosso PIB é muito
inferior, o resultado é um valor disponi-
vel por aluno muito pequeno. Assim, en-
quanto o nosso recurso disponivel por
aluno é de, aproximadamente, R$ 900/alu-
no (cerca de 12% da nossa renda per
capita) na educagdo bésica, nos EUA, que
gastam cerca de 5% do PIB em educacao,
o gasto por aluno da educacgéo basica é de,
aproximadamente, US$ 7 mil (25% da ren-
da per capita).

Uma tltima observagao importante no
que se refere aos gastos com educacgéao é a
grande discrepancia entre os valores gas-
tos nos diferentes Estados da Federacao.
Assim, considerando dados de 1998 para
o ensino fundamental, diante de um gasto
médio de R$ 670/aluno-ano, no Brasil; no
Maranhao, esse valor era de R$ 401/aluno-
ano, enquanto no Rio de Janeiro era de
R$ 877/aluno-ano. Esta discrepancia mos-
tra a necessidade inadidvel de a Uniao



cumprir o seu papel de reduzir o impacto
das desigualdades regionais, sob pena de
criarmos cidadaos de primeira e segunda
classe o que coloca a necessidade de se
discutir a criagdo do Fundo de Manuten-
¢ao e Desenvolvimento da Educagao Basi-
ca (Fundeb), o que sera feito no item 5
deste trabalho.

Antes de analisarmos as despesas das
familias com educacéao, faremos uma breve
analise dos gastos do MEC.

1.2 Gastos do MEC

No orgamento do MEC para 2003
(R$ 18 bilhoes), a despesa com pessoal e
encargos sociais dos 260 mil servidores (150
mil inativos) — no valor de R$ 8,9 bilhoes
(R$ 2,9 bilhoes para pagamento de inativos
e pensionistas) —, representa a metade dos
gastos federais com educagao e apenas 11%

da despesa com pessoal da Unido. Destaca-se
que 87% das despesas de pessoal estao con-
centrados no pagamento de professores e fun-
cionérios das Instituicoes Federais de Ensino
Superior, correspondendo a R$ 7,7 bilhoes.

Com relagao aos gastos com custeio (R$
8,6 bilhoes), ocorre o inverso, uma vez que
se concentra no ensino fundamental o mon-
tante de R$ 4,6 bilhoes, sendo: R$ 2,6 bi-
lhoes que a Uniao, por meio do FNDE, trans-
fere para Estados e municipios em caréter
supletivo ou redistributivo e R$ 2 bilhoes
da Bolsa-Escola.

O orgamento por programas permite a
visualizagdo da despesa pelo enfoque do
objetivo a ser alcangado, medido por indi-
cadores claros e factiveis constantes do Pla-
no Plurianual (PPA).

O MEC possui 27 diferentes Programas,
divididos em nove Programas Finalisticos
de responsabilidade do MEC e nove Pro-
gramas Multissetoriais, que sao de respon-
sabilidade de outro 6rgio, mas com agoes
no MEC. Os demais sdo Programas de Ser-
vigos ao Estado, Padronizados e de Gestao.

Quadro 1 - Or¢camento do MEC por programas

Programas

Programas finalisticos

Toda Crianca na Escola
Desenvolvimento do Ensino de Graduacao
Escola de Qualidade para Todos

Desenvolvimento do Ensino de Pés-Graduagao

Desenvolvimento da Educacgéo Profissional
Desenvolvimento do Ensino Médio
Hospitais de Ensino

Educacao de Jovens e Adultos
Desenvolvimento da Educacgéo Especial

Programas multissetoriais

Assiténcia Farmacéutica
Atencao a Crianca

Etnodesenvolvimento das Sociedades Indigenas

Brasil Patriménio Cultural
Producao e Difusao Cultural
Cultura Afro-brasileira

Expanséao e Consolidacdo do Conhecimento Cientifico e Tecnoldgico

Sociedade da Informacgéo — Internet Il
Paz nas Escolas

(Continua)

Orgcamento 2003

13.703.238.598
4.590.199.710
6.723.149.635
81.882.620
625.151.142
716.261.900
145.937.897
315.426.443
457.630.890
47.598.361
66.236.673
7.279.253
22.378.000
450.000
493.018
262.873
200.000
12.773.529
21.000.000
1.400.000

Programas de servigos ao Estado
Estatisticas da Politica de Educacéao
Programas de gestao

Gestéo da Politica de Educacao

Programas padronizados
Gestéo da Participacdo em Organismos Internacionais
Apoio Administrativo
Previdéncia de Inativos e Pensionistas da Uniao

120

161.853.996
161.853.996
19.551.049
19.551.049
4.086.462.870
7.415.314
231.251.550
2.918.889.237
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: Jorge Abrahao de Castro

Quadro 1 - Orgamento do MEC por programas

Programas

Programas padronizados

Valorizacao do Servidor Publico

Operacbes Especiais: Cumprimento de Sentencas Judiciais
Operagbes Especiais: Servico da Divida Interna (Juros e Amortizacdes)
Operacgdes Especiais: Servico da Divida Externa (Juros e Amortizagoes)

TOTAL

Fonte: MEC/SPO.

1.3 Estimativa dos gastos
das familias em educagao

Nesta parte trataremos da importancia
dos gastos com educagao na composicao do
dispéndio das familias e tentaremos
dimensionar qual a importancia desses gas-
tos diante do valor do produto nacional. Para
tanto, a seguir, apresentamos o resultado da
Pesquisa de Orgamento Familiar (POF) ela-
borado pelo IBGE, para os anos de 1995-
1996, relativo a distribuicao porcentual da
despesa média mensal familiar, por grupo

(Conclusao)

Orgamento 2003

4.086.462.870
263.629.860
124.571.737
10.987.082
529.718.090
18.037.343.186

de despesas. Os resultados que sao apre-
sentados no Grafico 1 mostram que nas 11
regides metropolitanas pesquisadas a par-
ticipacdo da educagao é de apenas 3,49%
das despesas familiares, ficando bem abai-
xo dos itens como habitagao, alimentagao,
transporte, etc. Este baixo valor esta relacio-
nado com o fato de que a educagao tem forte
componente publico, ou seja, 0s servigos pu-
blicos, por serem gratuitos, tém um impacto
no consumo e nas estruturas da cesta de con-
sumo das familias, mas nao nos gastos mone-
térios das familias.

Fumo

Servigos
pessoais 1,17

Higiene e cuidados
pessoais 1,35

Diminuigao
do passivo 1,87

Recreacéo
e cultura 2,51

Despesas
diversas

Vestudrio 4,71

Assisténcia

a saude 6,53

Transporte

9,72

Outras despesas
correntes

9,81

Alimentacéo

16,39

Aumento
do ativo

17,17

Habitacéo

20,77

10 15 20 25

Em percentual

Gréfico 1 - Distribuicao porcentual da despesa média mensal familiar por grupo
de despesa (1995-1996)
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Apesar de os maiores gastos médios minimos. Esse porcentual cresce continua-
das familias serem com habitagéo, alimen-  mente até atingir 3,98%, para o grupo de 30
tagdo, transporte, etc., as prioridades de  gglarios minimos ou mais.
gastos sdo diferentes para os diversos ni-
veis de rendimento e instrugao. Os resulta-
dos da pesquisa mostram mudangas no per-
fil dos dispéndios médios, que variam de

Quanto a estimativa do esforco orca-
mentério familiar dirigido a 4rea de educa-
¢ao, respeitada a oferta de educagao publica
acordo com a renda e a instrugéo do chefe vigente, de acordo com os dados da tabela a

das familias. Quando a renda e a instrugéo seguir, este chegaria, ao final do ano de 20(_)0’
aumentam, cresce a participacio médianos @ 2:06% do PIB. Esses gastos resultan} prin-
gastos totais dos itens: servigos pessoais, cipalmente do pagamento de mensalidades
recreagéo, Cultura e educagéo_ E gasto com escolares para os cursos regulares e cursos
educacao 1,39% da despesa média mensal ~complementares, compras de livros e revis-
para o grupo que ganha até dois saldrios  tas e outros gastos educacionais.

Tabela 3 — Estimativas para os gastos das familias com educacao (1996-2000)
Porcentual em relagao ao PIB

Itens 1996 1997 1998 1999 2000
Gastos totais das familias 61,59 61,20 60,39 60,40 59,15

Gasto das familias com educagéo’’ 215 214 21 211 206
« Cursos regulares (educacéo bésica e superior) 1,39 1,38 1,36 1,36 1,33

* Outros cursos 0,34 0,33 0,33 0,33 0,32
« Livros e revistas técnicas 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03
* Outros gastos com educagao 0,40 0,39 0,39 0,39 0,38

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisa, Departamentos de Contas Nacionais.
(1) O gasto das familias com educagéo corresponde aos valores apurados na Pesquisa de Orcamento Familiar (POF)
do IBGE para os anos de 1995-1996 e que foi estimado como constante para os demais anos.

Os gastos destinados a mensalidades  familia. As familias em pior situagao de renda
escolares para os cursos regulares (educagdo e instrucao concentram seus gastos nas ne-
bésica e superior) representam 64% dos gas-  cessidades basicas de sobrevivéncia com
tos educacionais, outros cursos chegam a  menos diversificagdo de consumo.

17%, ou seja, os gastos com mensalidades
atingem 81% dos gastos familiares com edu-

cacao; enquanto isso, os gastos com livros e 1.4 A situagéo dos salarios
revistas técnicas representam apenas 1%. )

Aqui, de novo, deve-se salientar que, dos professores
quanto mais elevada for a renda e a instru- ] i ]
¢ao do chefe, maior serd o gasto da familia O aspecto central na discussao do fi-

em termos absolutos e havera maior diver- nanciamento da educagao é a politica salari-
sidade do leque de produtos e servigos edu-  al. As Tabelas 4A, 4B e 4C, a seguir, apre-
cacionais consumidos entre os membrosda  sentam alguns indicadores comparativos.

Tabela 4A — Salario médio de algumas ocupagoes de nivel superior
do setor publico (2000)

Ocupagao Salario médio R$
Professor do Ensino Basico 881
Professor do Ensino Superior 2.534
Profissionais da Informatica 2.302
Engenheiros e Arquitetos 2.274
Profissionais da Saude 1.964
Cientistas Sociais e Psicdlogos 1.395
Profissionais da Administracéo 2.954
Profissionais da Comunicacao 1.046

Fonte: Inep, a partir dos dados do Censo 2000 do IBGE.

Juy
N
N
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Tabela 4B — Salario anual inicial e final de um professor do setor puablico:
comparacao com alguns paises escolhidos (em délar PPP*)

Paie 122 42 do EF 52 a2 82 do EF EM PIB/

' Inicial Final Inicial Final Inicial Final  Percapita
Brasil 7.420 11.309 14.820 18.723 15.500  19.776 7.037
Argentina 9.027 14.897 14.623  25.742 14.623 25742  12.277
Chile 10.716 16.122 10.716 16.122 10.716  16.883 8.657
Paraguai 8.874 8.874 13.911 13.911 13.911 13.911 4.384
Peru 5.523 5.523 5.462 5.462 5.462 5.462 4.622
México 11.235  24.536 14.383  30.859 - - 8.297
Coréiado Sul 26300 69.818  26.148  69.666 26.148 69.666  15.712
Alemanha 31.213  41.021 34.891 46.180  37.394 52004  23.742
Franca 20.199  40.091 22.358 42357 22358 42357  22.897
Italia 20.927 30.306 22.657 33.510 22.657 35.138 22172
EUA 27.631 48.782 27.643 47.908 27.751 48.037 31.872
Japéo 22.670 54.663 22670 54.663 22.670 56.307  24.898

Fonte: Education at a glance 2002 (OECD).
Obs.: Para jornadas semanais entre 30 e 40 horas.

*PPP (indice de Paridade e Poder de Compra): US$ 1 = R$ 0,81.

Tabela 4C - Brasil — Salario dos professores da educacao basica
por dependéncia administrativa para alguns Estados escolhidos (1997)

UF Total Federa
Brasil 530 1.527
Rondé6nia 622 =
Amazonas 421 1.365
Maranhéo 243 1.665
Bahia 310 1.181
Minas Gerais 603 1.660
Séao Paulo 821 -
Parana 578 1.314
Rio Grande do Sul 560 1.733
Mato Grosso 492 1.795
Distrito Federal 1.364 1.378

Fonte: Censo do Professor (1997).

Estadual Municipal Particular
585 379 675
699 329 567
471 269 603
345 158 266
397 219 396
647 439 773
761 910 980
703 406 649
546 468 773
522 347 569

1.457 - 1.061

Obs.: Com a introdugdo do Fundef, em 1998, esses valores devem ter sofrido modificagdes, em especial nas redes

municipais.

Uma rapida analise desse conjunto de
tabelas indica que os professores brasilei-
ros ganham menos que outros profissionais
do setor ptiblico do Pais, bem menos que
seus colegas de outros paises de renda per
capita equivalente, possuem uma estrutura
de carreira pouco estimulante a permane-
cer na profissao e constata-se uma grande
discrepéncia salarial entre Estados da Fe-
deragao e entre redes de ensino. Os melho-
res valores sdo aqueles pagos pela rede fe-
deral de ensino (escolas técnicas), e o me-
lhor padrao de remuneracéo é o do DE que
também conta com recursos federais. Os
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piores padroes salariais do Pafs sdo encon-
trados no Maranhéo, Piaui, Alagoas e
Paraiba, que sdo também os Estados que
apresentam os piores indicadores de quali-
dade de ensino do Pais.

2. Custos de um ensino
de qualidade

A Constituigao Federal e a LDB estabe-
lecem como dever do Estado garantir padroes



minimos de qualidade de ensino, definidos
como a variedade e a quantidade minimas,
por aluno, de insumos indispenséveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem (Cf. art. 206, inc. VII e LDB,
art. 4°, inc. IX). Mas quanto custa uma esco-
la de qualidade? Responder a essa pergunta
nao é facil, e demanda infindaveis discus-
soes. Uma coisa é certa, com menos de
R$ 1.000/aluno-ano, dificilmente é possivel
construir uma escola de qualidade, mesmo

considerando as diferengas regionais. Basta
dizer que a Receita Federal permite um des-
conto de cerca de R$ 2.000 por dependen-
te, em virtude de despesas escolares, numa
clara indicacao de subsidio aos grupos de
maior rendimento econémico.

A Tabela 5, a seguir, apresenta um ce-
nério possivel de uma escola de ensino fun-
damental, que atenderia a determinados pa-
droes minimos de qualidade. Obviamente,
trata-se de um exercicio para ilustrar as des-
pesas tipicas de uma boa escola.

Tabela 5 — Estimativa de gasto hipotético de custeio de uma escola
de ensino fundamental de qualidade

Numero de alunos: 600
Numero de Classes: 20

Alunos/classes: 12 a 42 séries/25; 52 a 82 série/35

Jornada do aluno: 8h-15h (jornada integral)
Jornada do professor: 7h30-16h

N°  Custo unitario Custo total/ano Custo aluno/ano % do total
Custos em sala de aula
Professores 20 2.400 639.840 1.066,40 59,2
Auxiliar (estagiario) 60 240 5.7600 96,00 5,3
Material didatico (kit) 600 30 18.000 30,00 1,7
Equipamento 10.000 16,67 0,9
Subtotal 725.440 1.209,07 67,2
Custos no ambito da escola
Administragao geral
Direcéo 1 3.000 39.990 66,65 3,7
Secretaria 1 1.500 19.995 33,33 1,9
Vigilancia 2 1.000 26.660 44,43 2,5
Limpeza 2 1.000 26.660 44,43 2,5
Subtotal 113.305 188,84 10,5
Suporte pedagogico
Coordenacao pedagdgico 1,0 2.000 26.660 44 43 2,5
Psicologo 0,5 2.000 13.330 22,22 1,2
Supervisor de recreio 2 400 10.664 17,77 1,0
Bibliotecario 1 2.000 26.660 44,43 2,5
Subtotal 77.314 128,86 7,2
Operacao e manutencao
Agualluz/telefone 12 meses 1.800 21.600 36,00 2,0
Conservacao predial 12 meses 500 6.000 10,00 0,6
Manutencéo equipamentos 12 meses 300 3.600 6,00 0,3
Subtotal 31.200 52,00 2,9
Alimentacao
Merendeiras 2 1.000 26.660 4443 2,5
Alimentos (refeicdes) 1.200 0,2 48.000 80,00 4,4
Subtotal 74.660 124,43 6,9
Custos na administragao central
Formacéo profissional 20 200/professor 4.000 6,67 0,4
Administracéo e superviséo 5% do custo total 53.996 89,99 5,0
Subtotal 57.996 96,66 5,4
Total geral 1.079.915 1.799,86 100,0
Gasto por aluno-ano como % do PIB per capita (2003) 23,5
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O valor obtido, cerca de 24% do PIB
per capita, tomado como uma primeira apro-
ximagao para um ensino de qualidade, é o
dobro do valor atualmente praticado, que é
de 12% do PIB per capita. Isso mostra que,
com certeza, o atual patamar de recursos
existentes para a educagdo é insuficiente
para garantir um ensino de qualidade para
os alunos atualmente matriculados. O que
dizer, entao, das demandas de expanséo de
matriculas definidas pelo Plano Nacional
de Educagao (PNE)?

Uma outra forma de ver como os re-
cursos sao insuficientes decorre da anélise
do Fundef. Pela lei que regulamenta este
Fundo (Lei n° 9.424/96), o valor minimo
nacional a ser gasto por aluno deveria ser,
em 2002, de R$ 761 para classes de 1 a 42
série e de R$ 799,05 para classes de 5*a 82
série e educacao especial. Contudo, em de-
sacordo com a lei, o governo federal fixou
os seguintes valores, em 2002: R$ 418 (12 a
42 série) e R$ 438,90 (5 a 82 série e educa-
¢ao especial). Este desrespeito a lei signifi-
cou que, no periodo de 1998 a 2002, a Uniao
ficou devedora para com os Estados e mu-
nicipios em R$ 12,76 bilhoes, sem contar a
corregdo monetaria. Para 2003, para efeti-
var o cumprimento da lei, a Unido devera
repassar aos fundos estaduais R$ 4,2 bi-
Ihoes, um valor seis vezes maior que a do-
tagdo inicial e que representa 40% das des-
pesas efetuadas com manutengéo e desen-
volvimento do ensino pela Unido, em 2002.
Esse é mais um indicador de que sdo ne-
cessarios mais recursos para o financiamento
de uma escola com padroes minimos de
qualidade para as diferentes regides do Pais.

Por fim, uma boa noticia no que se re-
fere aos recursos legalmente vinculados ao
ensino no Brasil. Levando-se em conta os
indicadores mais recentes da receita de im-
postos que apontam para um crescimento
bem acima da evolugao do PIB, em especial

do ICMS, pode-se estimar que o potencial
minimo de recursos legalmente vinculados
ao ensino, chegue ao patamar de 5,0%, 5,5%
do PIB. Deve-se ressaltar, contudo, que po-
tencial minimo de recursos vinculados ao
ensino é diferente de gastos com ensino, uma
vez que, nem sempre a lei é cumprida.

3. Demanda de recursos
para a construcao de uma
escola de qualidade levando-
se em conta as metas fixadas
pelo PNE

A Tabela 6 apresenta um cenario consi-
derando uma melhoria progressiva no pa-
drdo de gasto/aluno, no periodo que vai de
2003 a 2011. Assim, para as creches, sairia-
mos de um patamar de 15,5% do PIB per
capita (R$ 1.188 de 2003) para 25,2% do
PIB per capita (R$ 2.459 de 2003); na pré-
escola e ensino fundamental, sairfamos de
11,8% do PIB per capita (R$ 905 de 2003)
para 19,2% do mesmo (R$ 1.873 de 2003);
no ensino médio, de 12,4% (R$ 950 de 2003)
do PIB per capita para 23,3% do PIB per
capita (R$ 2.268 de 2003) e no ensino supe-
rior de graduagao, de 150% do PIB per capita
(R$ 11.480 de 2003) para 100% do PIB per
capita (R$ 9.745 de 2003), considerando que,
nesse nivel de ensino, a ampliagdo implica-
rd uma reducao de custos. Além disso, sdo
contemplados recursos para a Alfabetiza-
gao de Adultos, Educagao de Jovens e
Adultos, nas modalidades ensino funda-
mental e médio e para a educagao especial
com os mesmos valores per capita do ensi-
no fundamental. Ja no caso da educagdo
especial, foi considerado um valor per capita
equivalente ao dobro daquele do ensino
fundamental.

Tabela 6 — Recursos necessarios para atendimento das metas do PNE

(Continua)
Nivel e modalidade de ensino 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011

Creche (até 3 anos)

Matriculas no setor publico (em mil) 756 1.208 1.730 2.689 2.959 3.256 3.583 3.943 4.339

Gasto/Aluno (% PIB per capita) 15,53 16,50 17,53 18,63 19,80 21,03 22,3523,75 25,23

Recursos financeiros (% PIB) 0,07 0,11 0,17 0,27 0,32 0,36 042 049 0,56

Gasto/Aluno (R$) 1.188 1.290 1.405 1.543 1.694 1.859 2.0392.236 2.459

Recursos financeiros (R$ milhdes) 898 1.557 2.431 4.150 5.012 6.052 7.306 8.818 10.671
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Tabela 6 — Recursos necessarios para atendimento das metas do PNE

(Conclusao)

Nivel e modalidade de ensino 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011
Pré-Escola (4 a 6 anos)
Matricula no setor publico (em mil) 3.838 3990 4.175 4400 4719 5060 5426 5819 6.241

Gasto/Aluno (% PIB per capita) 11,83 12,57 13,35 1419 1508 16,02 17,02 1809 1922
Recursos financeiros (% PIB) 026 028 031 034 038 043 049 055 062
Gasto/Aluno (R$) 905 982 1.071 1176 1290 1416 1553 1704 1.873

Recursos financeiros (R$ milhdes) 3474 3919 4470 5173 6.089 7.165 8429 9913 11.691
Ensino Fundamental

Matricula no setor publico (em mil) 31.524 31.133 30.715 30.122 29.211 28.199 27.091 25599 24.444

Gasto/Aluno (% PIB per capita) 11,83 12,57 13,35 14,19 1508 16,02 17,02 1809 1922
Recursos financeiros (% PIB) 211 219 226 233 237 241 243 241 242
Gasto/Aluno (R$) 905 982 1.071 1176 1290 1416 1553 1704 1.873

Recursos financeiros (R$ milhdes) 28538 30.580 32.883 35410 37.695 39.931 42.083 43.609 45.788
Ensino Médio

Matricula no setor publico (em mil)  7.865 8.586 9.302 10.274 11.168 11.837 12.202 12.638 12.574
Gasto/Aluno (% PIB per capita) 12,41 1343 1453 1571 17,00 1839 1989 2152 2328
Recursos financeiros (% PIB) 055 064 075 088 102 116 128 141 151
Gasto/Aluno (R$) 950 1.049 1.164 1.302 1455 1625 1.815 2026 2.268
Recursos financeiros (R$ milhdes) 7.472 9.011 10.832 13.374 16247 19.236 22.147 25.609 28.520
Educacgao Superior

Matricula no setor publico (em mil) 965 1.213 1470 1697 1921 2142 2360 2576 2.779
Gasto/Aluno (% PIB per capita) 150,0 1426 1355 1288 1225 1164 1107 1052 100,0
Recursos financeiros (% PIB) 082 097 110 119 127 133 137 141 143
Gasto/Aluno (R$) 11.480 11.143 10.865 10.673 10481 10.290 10.098 9.907 9.745
Recursos financeiros (R$ milhdes) 11.082 13.520 15.975 18.114 20.135 22.040 23.834 25519 27.084
Educacéao Especial (EF)

Matricula no setor pdblico (emmil) 104 113 125 138 151 167 183 202 250
Gasto/Aluno (% PIB per capita) 23,66 2514 26,71 2338 30,16 3204 3405 3618 3844
Recursos financeiros (% PIB) 001 002 002 002 002 003 003 004 005
Gasto/Aluno (R$) 1811 1964 2141 2351 2581 2832 3107 3407 3746
Recursos financeiros (R$ milhdes) 189 223 267 323 390 472 570 688 937
Alfabetizagao de Adultos

Matricula no setor publico (em mil)  4.006 4.006 4.006 4.006 - . . - -

Gasto/Aluno (% PIB per capita) 591 628 668 7,10 - g g - -
Recursos financeiros (% PIB) 013 014 015 015 - 4 J J R
Gasto/Aluno (R$) 453 491 535 588 - - - - -

Recursos financeiros (R$ milhdes) 1.813 1.967 2144 2355 - - - - -
EJA — Fundamental
Matricula no setor publico (em mil) 3803 4.244 4780 5438 6.134 6928 7.833 8.868 10.049

Gasto/Aluno (% PIB per capita) 11,83 1257 13,35 1419 1508 16,02 17,02 18,09 19,22
Recursos financeiros (% PIB) 025 030 035 042 050 059 070 083 0,99
Gasto/Aluno (R$) 905 982 1.071 1176 1290 1416 1553 1704 1.873

Recursos financeiros (R$ milhdes) 3443 4.169 5117 6393 7.915 9.810 12.168 15.106 18.824
EJA — Médio

Matricula no setor publico (em mil) 1105 1.241 1403 1597 1.822 2078 2373 2710 3.09
Gasto/Aluno (% PIB per capita) 12,41 1343 1453 1571 17,00 1839 1989 2152 2328
Recursos financeiros (% PIB) 008 009 011 014 017 020 025 030 037
Gasto/Aluno (R$) 950 1.049 1.164 1.302 1455 1625 1.815 2026 2.268
Recursos financeiros (R$ milhdes) 1.050 1.302 1.634 2079 2650 3.378 4.306 5491 7.023
Total necessario (R$ milhdes)  57.959 66.249 75.754 87.371 96.133 108.084120.843134.752150.537
Total necessario (% PIB) 429 474 521 575 606 652 697 744 795

Fonte: Simulacéo realizada pelo Inep/MEC.
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: Jorge Abrahao de Castro

Pelos dados indicados, e consideran-
do adequado este cendrio, o Brasil sairia de
um patamar de gastos de 4,3% do PIB (sem
considerar os inativos), em 2003, para atin-
gir, em 2011, 8% do PIB em gastos com
educagao publica, um indice ndo muito dis-
tante daquele constante do PNE (que é de
7% do PIB), mas que foi vetado pelo ex-
presidente Fernando Henrique Cardoso.
Lembrando-se, contudo, que programas
como Educacao de Jovens e Adultos, nas
modalidades ensino fundamental e médio,
com a melhoria da qualidade dos sistemas
de ensino, tenderiam a extinguir-se, apro-
ximariamos, em médio prazo, (cerca de 15
anos apos o inicio do plano) de um pata-
mar da ordem de 6,6% do PIB, um indice,
absolutamente condizente com a riqueza
social do Pais. E inegavel que esse "choque"
de educagao, diferente de outros que tive-
mos, colocara o Pais em um novo patamar
de desenvolvimento econoémico e social.

4. Fontes possiveis
de recursos para
a ampliacao dos gastos
com educacao no Pais

Resta, contudo, a pergunta: De onde
viriam os recursos para esse "choque de
educagao". Seguem, abaixo, algumas suges-
toes para o debate.

* Dos Estados e municipios: uma am-
pliagdo dos gastos desses niveis de governo
para 30% da Receita Liquida de Impostos
propiciaria um adicional de 0,7% do PIB.

* Das Contribuigoes: Apenas a receita
federal com contribuicoes, em 2001, foi de
13,4% do PIB. Embora cerca da metade des-
se valor corresponda a previdéncia social,
foram criadas vérias contribuicoes, de na-
tureza econdmica, como a CPMF, que nada
contribuem para a educagao que sé possui,
como contribuigao especifica, o salario-edu-
cacao (cerca de 0,3% do PIB). Uma
vinculagdo de 20% aplicada as contribui-
¢Oes econdmicas e a DRU representaria um
adicional de cerca de 1,5% do PIB.

* Reducao de subsidios e rentincia fis-
cal: Os incentivos fiscais no Brasil atingem
cerca de 5% do PIB. S6 com a dedugéo do
imposto de renda relativa aos gastos das
familias com educagao, a Receita Federal
deixa de arrecadar R$ 1 bilhao.
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* Isengbes de impostos para escolas
privadas: Apesar de ser um dos mais flo-
rescentes negocios do Pais, boa parte das
instituigoes privadas continua, por variados
meios, a nao pagar impostos.

e Criagao de taxas ou contribuigdes,
cujo uso estaria integralmente vinculado a
melhoria do sistema de ensino. De uma for-
ma similar ao que ocorre nos EUA, por
exemplo.

* Combate a sonegacao: Segundo o ex-
secretario da Receita Federal, Everardo
Maciel, cerca do equivalente ao valor do PIB
escapa a tributacao no Pais. Se isso for ver-
dade, o PIB real dobra e o gasto real com
educagdo desaba para aproximadamente
2,2% do PIB.

* Operagoes de Crédito: No Brasil, o
déficit fiscal foi utilizado para varios planos
de desenvolvimento do Pais, para parear a
moeda com o ddlar, para segurar a inflagao.
Em todos esses momentos, a educacao sé
foi chamada para pagar a conta. Contudo,
como mostrou a experiéncia de varios pai-
ses, a educacao é condicao imprescindivel,
embora néo suficiente, para o desenvolvi-
mento econémico. Por que néo usar o défi-
cit fiscal para financiar um "choque de edu-
cagao"? Com certeza, além do impacto no
crescimento econdmico, com reflexo imedi-
ato na receita fiscal, haveria um impacto sig-
nificativo na distribuigao de renda, pois boa
parte dos investimentos em educagao incide
sobre recursos humanos. Isto porque esse
aumento de gastos em recursos humanos
iria provocar uma melhoria na distribuigao
funcional da renda, aumentando a fatia do
trabalho em relagao a do capital, e também
aumentaria a eqiiidade na distribuigdo pes-
soal da renda, pois os professores (princi-
pais destinatarios da elevagdo dos investi-
mentos) néo se situam nas faixas de altos
rendimentos.

5. Simulacoes para
anecessidade
de financiamento
com a criacao do Fundeb’

A preocupacgao que dirige esta parte do
trabalho caminha no sentido de avaliar o
impacto do Fundeb na necessidade de fi-
nanciamento para efetuar a complementagao
pela Unido e o que ocorrerd com as receitas
fiscais de Estados e municipios.



Para avaliar o impacto do Fundeb, tra-
tam-se os dados mediante cendrios que —
contém estimativas sobre as receitas e os
dados censitarios da matricula — exploram
possiveis regras de funcionamento a serem
previstas na legislagao pertinente. Coleta-
ram-se os dados a respeito da arrecadagao
dos impostos federais, estaduais e munici-
pais e sua correspondente distribuicdo com
objetivo de servir de base para a fixagao das
receitas dos Estados e municipios e o cor-
respondente poder de dispéndio a ser co-
locado a disposigao do Fundo. Os dados
censitarios da matricula inicial na educa-
¢ao basica sdo importantes delimitadores
para o calculo dos critérios de partilhas dos
recursos. Os valores das estimativas das
receitas para os trés entes federados serao
pardmetros importantes para estabelecer-se
o gasto aluno/ano e a complementagao de
recursos que a Unido terd que realizar cum-
prindo seu papel redistributivo. Por fim,
procura-se medir o impacto dessa inova-
¢ao no financiamento da educacao basica
no ano de 2003, nas receitas de Estados e
municipios.

As preocupagoes prospectivas procu-
ram em seu desenvolvimento, de alguma
maneira, levar em conta as necessidades de
formalizagdo e composicao de cenérios, que
obviamente ndo conseguem cobrir todas as
especificidades que as varidveis utilizadas
exigiriam. Como em grande parte dos tra-
balhos do género, tornou-se necessaria a
utilizagao de consideravel grau de arbitrio
para a realizagao das projecoes dos
pardmetros utilizados.

Os resultados das estimativas apresen-
tados na Tabela 7 mostram que a grandeza
da capacidade de gasto necessario para a
constituicdo do Fundeb vai depender do
tipo de Cenério para o gasto aluno/ano que
se adote. Por exemplo, no Cenario A — gas-
to aluno/ano no nivel do que se esperaria
para o Fundef — o Fundo deveria contar
com cerca de R$ 47,8 bilhoes, em 2003,
(cerca de 4,14% do PIB), enquanto no Ce-
néario C, de melhor gasto aluno/ano, os
recursos do Fundo seriam da ordem de
R$ 73,8 bilhoes, valor que deve represen-
tar 6,4% do PIB e que em comparagao com
cenario anterior apresenta necessidade de
financiamento 54% maior.

Para o Cenério A, o gasto aluno/ano
no Brasil deve situar-se, em boa parte dos
Estados, acima do minimo que foi estabe-
lecido (R$ 780), mas todos os conjuntos
dos municipios devem ficar abaixo do mi-
nimo, com a média para o Brasil ficando
em torno de R$ 972 e com grande variagdo
em torno da média, o que demonstra a enor-
me heterogeneidade de Estados e munici-
pios em sua capacidade de financiar a edu-
cagao basica. Por isso, a complementagéo a
ser realizada pela Unido, em 2003, caso o
Fundeb fosse implementado, deveria che-
gar a R$ 7,6 bilhoes, o que representaria,
de fato, um aumento de recursos para o
financiamento da educagdo basica. Além
disso, alguns Estados perderiam recursos
para seus municipios (R$ 1,3 bilhoes) e o
conjunto dos municipios necessitariam de
R$ 8,9 bilhoes.

Tabela 7 — Estimativas da necessidade de recursos financeiros para a criagao
do Fundeb (2003)

Itens

Matricula no setor publico

Recursos financeiros (em R$ 1 de 2000)
Recursos financeiros (em % do PIB)
Gasto por aluno/ano (em R$ 1 de 2000)
Complementacao da Uniéo

(em R$ 1 DE 2000)

Complementacéo da Unido (em % do PIB)
Necessidade de Financiamento — Estados
(em R$ 1 de 2000)

7.626.494.670

1.288.350.810

Cenario A"  Cenario B? Cenério C®
49.151.842 49.151.842 49.151.842
47.783.092.624 60.714.310.139 73.774.164.930
414 5,26 6,40
780 1.180 1.500

20.557.712.186 33.617.566.976

0,66 1,78 2,92

(4.633.019.821) (10.947.419.761)

Necessidade de Financiamento — Municipios (8.914.845.480) (15.924.692.364) (22.670.147.215)

(em R$ 1 de 2000)

Observagoes: (1) O gasto aluno/ano minimo de R$ 780 &

aquele que é admitido como o valor que deveria estar sendo

praticado pelo Fundef para 2002 a partir do qual deve-se fazer a complementacgéo.
(2) O gasto aluno/ano minimo de R$ 1.180 corresponde ao valor de gasto médio da Regido Sudeste (melhor regiao).
(3) O gasto aluno/ano minimo de R$ 1.500 corresponde a uma melhoria de 30% nos gastos médios da melhor regido.
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Para o Cenario B, o gasto aluno/ano
no Brasil deve situar-se, em boa parte dos
Estados, abaixo do minimo que foi estabe-
lecido (R$ 1.180) — apenas trés Estados fi-
cam acima — e os conjuntos dos municipi-
os devem ficar abaixo do minimo, com a
média para o Brasil ficandoem R$ 1.235 ¢
com grande variagdo em torno da média.
A complementacao a ser realizada pela
Unido, em 2003, caso o Fundeb fosse
implementado, deveria chegar a R$ 20,6
bilhées (1,78% do PIB), o que representa-
ria, de fato, um grande aumento de recur-
sos para o financiamento da educagao ba-
sica. Neste caso, os Estados nao perderi-
am recursos para seus municipios e em
conjunto com os municipios demandari-
am recursos da Unido.

Para o Cenario C, o gasto aluno/ano
deve situar-se, em todos os Estados e mu-
nicipios, abaixo do minimo que foi estabe-
lecido (R$ 1.500), com a média para o Bra-
sil ficando em R$ 1.501. A complementagao
a ser realizada pela Uniao, em 2003, caso
esse cenario se configurasse, deveria che-
gar aR$ 33,6 bilhoes (2,92% do PIB), o que
representaria, de fato, um forte aumento de
recursos para o financiamento da educagao
béasica e grande demonstragao de priorida-
de na 4rea de educagao. Nesse caso, os Es-
tados nao perderiam recursos para seus
municipios e em conjunto com os munici-
pios demandariam grande quantidade de
recursos da Unido.

O aumento de recursos da
complementagao tem sua direcionalidade na
perspectiva da correcdo da desigualdade nos
dispéndios educacionais, em torno de um
minimo que garanta a oferta de educagao
de qualidade aceitavel nacionalmente. Con-
siderando-se esses pardmetros, observa-se
que, dependendo do cenario, pode-se che-
gar a diversos tipos de resultados para as
necessidades de financiamento que deman-
dariam negociagoes também diferentes. O
certo é que, quanto maior o valor previsto
para o gasto aluno/ano minimo, maior deve
ser a destinagdo de recursos para a Regiao
Nordeste. Por exemplo, dos R$ 7,6 bilhoes
da complementagao previsto no Cenario A,
R$ 5,8 bilhoes destinar-se-iam a regido, des-
tacando-se os Estados do Maranhéo e da
Bahia, que absorveriam juntos R$ 2,7 bi-
lhoes (35% da complementagao).

Os resultados das estimativas mostram
que o Fundeb, assim como o Fundef, pode
representar no interior de cada Estado uma
minirreforma tributéria, que deve gerar
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impasses e forgar negociagoes entre os diri-
gentes dos executivos estaduais mais atingi-
dos e os dirigentes do MEC, podendo atingir
até o vértice superior do governo, visando a
cobertura das perdas de recursos estaduais
mediante a alocagao de recursos federais.
Quem vai ganhar? Quem vai perder? Quan-
to? Como? Sdo questoes que ficardo penden-
tes de articulagoes e recursos de poder de cada
dirigente estadual junto ao poder central. No
caso das perdas de recursos municipais, a
capacidade de alguns municipios de pressio-
nar os dirigentes centrais para reporem suas
perdas estd na dependéncia da articulagao
politica desses dirigentes, sendo possivel sua
ocorréncia, porém restrita para poucos.

No conjunto, observa-se que em todas as
regides devem ocorrer movimentos nas duas
diregoes, predominando o processo de
descentralizagao de recursos dos Estados para
os municipios, ndo ocorrendo processo de cen-
tralizacao. Nesse sentido, a criagdo do Fundeb
coloca na agenda a questao da municipalizagao
da educacéo basica, principalmente da creche,
pré-escola e ensino fundamental. Alerta-se
que, a primeira vista, a inducgao da
municipalizagao pela via da restrigao fis-
cal, que essa politica pode suscitar, sem a
devida coordenagédo por parte dos diver-
sos entes federados, pode trazer sérios im-
pactos nos resultados educacionais consi-
derando-se os problemas na gestao local.

Além disso, o Fundeb levara a necessi-
dade de uma grande quantidade de recur-
sos para efetuar-se a complementacao, pela
Unido, e também podera acarretar transfe-
réncia de recursos financeiros dos Estados
para os municipios, o que, por um lado,
permitird a consolidagao de um bloco razo-
avel de recursos para a educagao bésica, por
outro podera trazer problemas para a capa-
cidade de gasto dos Estados.

Mesmo diante das inovagodes
introduzidas, ainda permanecera no plano
nacional a desigualdade na distribuicao dos
recursos, fazendo conviver no mesmo Pais
alunos que tém do poder publico, no sen-
tido do gasto realizado, uma grande
disparidade no valor do gasto despendido.
Por exemplo, um aluno da educacéao bésica
no Estado do Maranhao merece do poder
publico um gasto bem menor daquele que
é realizado para o mesmo aluno no Estado
de Sao Paulo.

Por fim, sugere-se que uma politica de
financiamento de tal dimensédo deveria ser



precedida de planejamento de agoes, que
tome como base uma estratégia vertical e
horizontalmente organizada, via condomini-
os ou consorcios de interesses regionais e
locais, em torno da resolucao de problemas
gerais ou especificos. Uma estratégia desse
tipo pode criar sinergias entre os entes

federados, principalmente entre Estados e
municipios e entre os proprios municipios,
para gerar capacidades operativas nos niveis
regional e local, com atengao especial as pe-
quenas localidades, para que os recursos do
Fundeb tenham, de fato, eficacia e eficiéncia
educacional em sua aplicagao.
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Abstract

Education finance is an urgent theme in the discussions on the directions that one
intends to give to the education in Brazil, since that, without the appropriate resources, it
becomes practically impossible to attend to the constitutional principals that assures a
quality school for all the Brazilian people. The text here presented represents part of the
report of a working group created by the Education Minister Cristovam Buarque to analyze
the theme. In this work, the expenses in education done by the different government levels
are analyzed, as well as by the families. One still discusses the costs of a quality school and
the impact of the creation of the Fund of Maintenance and Development of the Basic
Education (Fundeb), as well as of the implementation of the established goals in the National
Plan of Education (PNE). The main conclusion of the report it is that, to reach the new
attendance landings in quality and amount defined by PNE, Brazil should leave the current
landing of public expenses in education, of the order of 4,3% of GDPF, to reach, in ten years,
the amount of 8% of GDP. Finally, one points out the possible sources to make viable this
significant increase in the expenses with education.

Keywords: education finance; education costs; financial resources for the education.
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Anexo 1

Critérios adotados para a elaboracao da Tabela 6
(Recursos necessarios para o atendimento das metas do PNE)

1. Projecao do PIB
Ano indice de incremento
1998 Valor Corrente
1,3349
2002 1,0829
2003 1,0225
2004 1,0350
2005 1,0400
2006 1,0450
2007 1,0450
2008 1,0450
2009 1,0450
2010 1,0450
2011 1,0450

Observacao: (1) Valor atualizado para o ano de 2002.

2. Creche (até 3 anos)

* Projecao da matricula: Foi conside-
rada a populagao projetada por idade sim-
ples para os anos de 2003 a 2011. O PNE,
assinado em janeiro de 2001, estabeleceu a
meta de atendimento de 30% da populagao
com até 3 anos de idade no prazo de 5 anos
(até o ano de 2006), e a meta de 50% da
populagao com até 3 anos de idade no pra-
zo de 10 anos (até o ano de 2011). A esti-
mativa da matricula total para o ano de 2003
(ano corrente) considerou a tendéncia de
crescimento apresentada entre os anos de
2001 a 2002, ou seja, 5,4%. Desta forma, a
partir da matricula total estimada para 2003
(1.218.354 matriculas), considerando a meta
para 2006 de 4.250.575 matriculas, foi cal-
culada a taxa média geométrica de cresci-
mento anual do periodo 2003 a 2006. O
mesmo critério foi considerado para o
periodo 2006 a 2011. Para a estimativa
da matricula na rede publica, foi consi-
derada a participagao relativa observa-
da em 2002, Gltimo ano de informagao
disponivel do Censo Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado, para o ano de 2003, o
porcentual calculado pelo Ipea/Disoc, para
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PIB

913.734.000.000"
1.219.715.727.789
1.320.834.401.948
1.350.553.175.992
1.397.822.537.152
1.453.735.438.638
1.519.153.533.377
1.587.515.442.379
1.658.953.637.286
1.733.606.550.964
1.811.618.845.757
1.893.141.693.816

o ano de 1998, para a educagao infantil
(15,53%). O Cenario supds o atingimento
do porcentual de 25,23% no ano de 2011,
considerando a hipdtese de melhoria das
condicoes de infra-estrutura. Para a distri-
buicao desse porcentual, foi calculada a taxa
média geométrica de crescimento anual do
periodo 2003 a 2011.

3. Pré-Escola (4 a 6 anos)

* Projecao da matricula: Foi conside-
rada a populagdo projetada por idade sim-
ples para os anos de 2003 a 2011. O PNE,
assinado em janeiro de 2001, estabeleceu a
meta de atendimento de 60% da populagao
na faixa etaria de 4 a 6 anos no prazo de 5
anos (até o ano de 2006), e a meta de 80% da
populagio na faixa etéria de 4 a 6 anos, com
100% para a idade de 6 anos no prazo de 10
anos (até o ano de 2011). A estimativa da
matricula total para o ano de 2003 (ano cor-
rente) considerou a tendéncia de crescimen-
to apresentada entre os anos de 2001 a 2002,
ou seja, 5,4%. Dessa forma, a partir da matri-
cula total estimada para 2003 (3.838.087
matriculas), considerando a meta para 2006
de 4.400.470 matriculas, foi calculada a taxa
média geométrica de crescimento anual do



periodo 2003 a 2006. O mesmo critério foi
considerado para o periodo 2006 a 2011. Para
a estimativa da matricula na rede publica,
foi considerada a participagéo relativa ob-
servada em 2002, Gltimo ano de informacao
disponivel do Censo Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado, para o ano de 2003, o mesmo
porcentual calculado pelo Ipea/Disoc, para
o ano de 1998, para o ensino fundamental
(11,83%). O Cenario supds o atingimento
do porcentual de 19,22% no ano de 2011,
considerando a hipotese de melhoria das
condigobes de infra-estrutura. Para a distri-
buigao desse porcentual, foi calculada a taxa
média geométrica de crescimento anual do
periodo 2003 a 2011.

4. Ensino Fundamental
(7 a 14 anos)

* Projecao da matricula: Foi conside-
rada a populagéo projetada para a idade de
7 anos, para 0s anos de 2003 a 2011, e a
matricula do Censo Escolar 2002. O PNE,
assinado em janeiro de 2001, estabeleceu a
meta de atendimento de 100% da popula-
¢ao na faixa etéria de 7 a 14, de forma que
no prazo de 5 anos (até o ano de 2006) as
taxas de transigdao assumissem os seguin-
tes valores: (1) promogao 98%, (2)
repeténcia = 1% e (3) evasdao = 1%, para
todas as séries do ensino fundamental. Para
o periodo de 2006 a 2011, as taxas de tran-
sigdo foram mantidas no mesmo patamar
de 2006. O porcentual de retorno de alu-
nos de fora do sistema educacional partiu
do valor observado em 2002, decrescendo
de forma linear até atingir a meta de 0% em
2011. Para a estimativa da matricula na rede
publica, foi considerada fixa a matricula da
rede particular observada em 2002, Gltimo
ano de informacao disponivel do Censo
Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado, para o ano de 2003, o mesmo
porcentual calculado pelo Ipea/Disoc para
o ano de 1998 no ensino fundamental
(11,83%). O Cenario supds o atingimento
do porcentual de 19,22% no ano de 2011,
considerando a hip6tese de melhoria das
condigoes de infra-estrutura. Para a distri-
buicao desse porcentual, foi calculada a taxa
média geométrica de crescimento anual do
periodo 2003 a 2011.

5. Ensino Médio
(15 a 17 anos)

* Projecao da matricula: Foi conside-
rado o fluxo escolar estimado para o ensino
fundamental, utilizando a populagao proje-
tada para a idade de 7 anos, para os anos de
2003 a 2011, e a matricula do Censo Escolar
2002. O PNE, assinado em janeiro de 2001,
estabeleceu a meta de atendimento de 100%
da populagio na faixa etéria de 15 a 17, de
forma que no prazo de 5 anos (até o ano de
2006), as taxas de transigao assumissem os
seguintes valores: (1) promogao = 98%, (2)
repeténcia = 1% e (3) evasdao = 1%, para
todas as séries do ensino fundamental. Para
o periodo de 2006 a 2011, as taxas de tran-
sicao foram mantidas no mesmo patamar de
2006. O porcentual de retorno de alunos
de fora do sistema educacional partiu do
valor observado em 2002, decrescendo de
forma linear até atingir a meta de 0% em
2011. As matriculas da 4* série e nao-seri-
ada do ensino médio foram mantidas cons-
tantes, conforme valor observado em 2002.
Para a estimativa da matricula na rede pt-
blica, foi considerada fixa a matricula da
rede particular observada em 2002, tltimo
ano de informagao disponivel do Censo
Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado, para o ano de 2003, o mesmo
porcentual calculado pelo Ipea/Disoc para
o ano de 1998 no ensino médio (12,41%).
O Cenério sup06s o atingimento do porcentual
de 23,28% no ano de 2011, considerando a
hipétese de melhoria das condigoes de infra-
estrutura. Para a distribuigdo desse
porcentual, foi calculada a taxa média geo-
métrica de crescimento anual do periodo 2003
a2011.

6. Educacao Superior

* Projecao da matricula: Foi conside-
rada a populagao projetada pelo Cedeplar/
UFMG, por idade simples, para os anos de
2003 a 2011. O PNE, assinado em janeiro de
2001, estabeleceu como a meta de oferta de
matricula o correspondente a 30% da popu-
lagao na faixa etéria de 18 a 24 anos no prazo
de 10 anos, ou seja, até o ano de 2011. A
estimativa da matricula total para os anos de
2002 e 2003 considerou a mesma proporgao
da matricula em relacao a populagao de 18 a
24 anos calculada para o ano de 2001, ou
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seja, 12,83%. A partir da matricula total es-
timada para 2003 (3.098.360 matriculas) e
considerando a meta para 2011 de uma ofer-
ta de 7.076.140 matriculas, foi calculada a
taxa média geométrica de crescimento anual
do periodo 2003 a 2011. Para a estimativa da
matricula na rede publica, foi considerada a
participagao relativa observada em 2001, Gl-
timo ano de informacao disponivel do Cen-
so Educagao Superior.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado, para o ano de 2003, o gasto/
aluno como 150% do PIB per capita. O Ce-
nério supds o atingimento do porcentual
de 1009% no ano de 2011, considerando a
hipotese de redugdo dos recursos em fun-
¢do da melhoria das condicoes de infra-es-
trutura instaladas no decorrer do periodo.
Para a distribuigdo desse porcentual, foi
calculada a taxa média geométrica de cres-
cimento anual do periodo 2003 a 2011.

7. Educacao Especial

* Projecao da matricula: Foi conside-
rada a populagao projetada pelo Cedeplar/
UFMG, para os anos de 2003 a 2011, e a
proporcao de individuos portadores de
necessidades especiais do Censo
Demografico 2000 na faixa etaria de 7 a 14
anos (1,6%). O PNE, assinado em janeiro
de 2001, estabeleceu a meta de oferta de
matricula correspondente a 100% da popu-
lagdo portadora de necessidades especiais
na faixa etéria de 7 a 14 anos no prazo de
10 anos, ou seja, até o ano de 2011. A esti-
mativa da matricula total para o ano de 2003
considerou a tendéncia de crescimento ob-
servada de 2001 para 2002, ou seja, 12,4%.
A partir da matricula total da educacéao es-
pecial para o ensino fundamental estimada
para 2003 (197.137 matriculas) e conside-
rando a meta para 2011 de uma oferta de
426.066 matriculas, foi calculada a taxa
média geométrica de crescimento anual do
periodo 2003 a 2011. Para a estimativa da
matricula na rede publica, foi considerada
a participagao relativa observada em 2002,
altimo ano de informagao disponivel do
Censo Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado para o ano de 2003 o gasto/
aluno como o dobro do porcentual estabe-
lecido para o ensino fundamental regular,
ou seja, 23,66% (2 x 11,83%) do PIB per
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capita. O Cenério sup6s o atingimento do
porcentual de 38,44% no ano de 2011. Para
a distribuigdo desse porcentual, foi calcula-
da a taxa média geométrica de crescimento
anual do periodo 2003 a 2011.

8. Alfabetizacao de Adultos

* Projeciao da matricula: Foi conside-
rada a populagao analfabeta de 15 anos e mais
declarada no Censo Demogréafico 2000
(16.294.889 analfabetos). Para os anos de 2001
e 2002, foi abatido o correspondente as ma-
triculas informadas no Censo Escolar 2000,
2001 e 2002, relativas a Educagao de Jovens
e Adultos nos cursos presenciais de alfabeti-
zagao. A partir desse novo contingente de
15.971.285 de analfabetos no ano de 2003,
foi estimado o namero anual de matriculas
necessérias para a erradicacdo do analfabe-
tismo até o final do ano de 2006.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerada a hipotese de o tempo de alfa-
betizagdo corresponder a seis meses. Dessa
forma, o gasto/aluno para alfabetizagdo como
porcentual do PIB per capita corresponderia
a metade do adotado para o ensino funda-
mental regular, ou seja, 5,9% em 2003, che-
gando, em 2006, a 7,1%.

9. Educacao de Jovens
e Adultos - Ensino
Fundamental

* Projecao da matricula: O Cendrio
considerou a meta de duplicagdo da matri-
cula informada no Censo Escolar de 2001,
até o ano de 2006, e a quadruplicagao até o
ano de 2011. A matricula de 2003 foi proje-
tada, considerando a taxa média geométrica
de crescimento anual observada no periodo
de 2000 a 2002. A partir dessa estimativa
(3.961.336 matriculas), foi projetada a ma-
tricula de forma a atingir, no ano de 20086,
5.742.084 matriculas e, no ano de 2011,
10.622.008 matriculas. Para a estimativa da
matricula na rede publica, foi considerada a
participacao relativa observada em 2002,
altimo ano de informagdo disponivel do
Censo Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado o mesmo porcentual do ensi-
no fundamental regular, ou seja, para o ano



de 2003 o porcentual de 11,83%, calcula-
do pelo Ipea/Disoc para o ano de 1998. O
Cenario sup0s o atingimento do porcentual
de 19,229% no ano de 2011, considerando
a hipotese de melhoria das condigoes de
infra-estrutura (material e recursos huma-
nos). Para a distribuigao desse porcentual,
foi calculada a taxa média geométrica de
crescimento anual do periodo 2003 a 2011.

10. Educacao de Jovens e
Adultos — Ensino Médio

* Projecao da matricula: O Cendrio
considerou a meta de duplicar a matricula
informada no Censo Escolar de 2001 até o
ano de 2006, e quadruplicar até o ano de
2011. A matricula de 2003 foi projetada,
considerando a taxa média geométrica de
crescimento anual observada no periodo de
2000 a 2002. A partir dessa estimativa

(1.558.923 matriculas), foi projetada a ma-
tricula total de forma a atingir, no ano de
2006, 2.233.045 matriculas e, no ano de
2011, 4.356.938 matriculas. Para a estima-
tiva da matricula na rede publica, foi consi-
derada a participagao relativa observada em
2002, tltimo ano de informacao disponivel
do Censo Escolar.

* Gasto/Aluno (% PIB per capita): Foi
considerado o mesmo porcentual adotado
para o ensino médio regular, ou seja, para o
ano de 2003 o porcentual de 12,41%, calcu-
lado pelo Ipea/Disoc para o ano de 1998. O
Cenario supds o atingimento do porcentual
de 23,28% no ano de 2011, considerando a
hipétese de melhoria das condigdes de infra-
estrutura (material e recursos humanos). Para
a distribuigdo desse porcentual, foi calcula-
da a taxa média geométrica de crescimento
anual do periodo 2003 a 2011.

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 117-136, jan./dez. 2001.



" Elaborado pelo SPO-MEC.

Anexo 2

Célculo da manutencgao e desenvolvimento do ensino da Uniao

A Uniao devera aplicar, anualmente,
acima de 18%, e os Estados, o Distrito Fe-
deral e os municipios, 25%, no minimo,
da receita resultante de impostos, compre-
endida a proveniente de transferéncias, na
manutengao e no desenvolvimento do en-
sino, conforme o art. 212 da Constituigao.

Os impostos de competéncia da Uniao
sao:

* Imposto sobre a Importacao (II);

* Imposto sobre a Exportagao (IE);

* Imposto sobre a Propriedade
Territorial Rural (ITR);

* Imposto sobre a Renda (IR);

* Imposto sobre Produtos Industriali-
zados (IPI);

* Imposto sobre Operagoes de Crédi-
to, CAmbio e Seguro (IOF).

Primeiramente, procede-se a
desvinculagao de 20% dos impostos da
Uniao que compdem a base de calculo dos
recursos da cota federal da MDE, conforme

Impostos  peceita Bruta DRU - 20%
da Uniao
Importacao 8.605.475.686 1.721.095.137
Exportacéo 88.939.948 17.787.990
Prop. Terr. Rural 225.910.190 45.182.038
Renda
Prod. Industr.
Op. Financ. 4.424.645.318 884.929.064
Total

Pelo exposto, essa desvinculagao de
impostos federais representou uma perda
para a educagédo de recursos anuais da or-
dem de R$ 3,6 bilhdes, somente em 2003,
ou seja, os recursos minimos aplicados na
educacao pelo governo federal poderiam ser
de R$ 12,2 bilhées, no minimo, sendo:
R$ 10,8 bilhoes da MDE e R$ 1,4 bilhdo da
cota-parte federal do saldrio-educagéo e sua
correspondente aplicacao financeira.

Por outro lado, as despesas passiveis
de financiamento por recursos vinculados
da MDE, na PLOA 2003, representam, hoje,
R$ 9,8 bilhoes, dos quais R$ 7,1 bilhoes
sdo da MDE, R$1,4 bilhao da cota-parte do
salario-educagao e apenas R$ 500 milhoes
de recursos ordindrios do Tesouro, além de
R$ 800 milhoes de outras fontes.
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o art. 76 do ADCT, incluido pela Emenda
Constitucional n° 27, de 2000, por enquan-
to até 2003.

Em seguida, retira-se da base de célcu-
lo a parcela da arrecadacdo de impostos
transferida pela Uniao aos Estados, ao Dis-
trito Federal e aos municipios, que consti-
tuirdo o Fundo de Participagao dos Esta-
dos (FPE) e o Fundo de Participagdo dos
Municipios (FPM), a transferéncia de 50%
do ITR aos municipios, conforme art. 158,
II, da Constituigao de 1988, e, ainda, 10%
do IPI que corresponde a cota-parte dos
Estados e DF do proporcional as exporta-
goes dos Estados. Cabe lembrar que nao se
reduzirdo dessa base as desvinculagoes por
conta da DRU.

Por tltimo, descontada a desvinculagao
e a parcela da arrecadagao transferida, apli-
cam-se 18% sobre a base de célculo e tem-se
o minimo de recursos a ser aplicado na edu-
cagio. A tabela a seguir sintetiza o calculo

do MDE da Uniao para 2003.
Transferéncias
1 Basede  hp 45
Estados  Municipios Calculo
0 0 6.884.380.549 1.239.188.499
0 0 71.151.958 12.807.353
0 112955095  67.773.057  12.199.150

65.608.292.255 13.121.658.451 14.105.782.835 14.761.865.757 23.618.985.212 4.251.417.338
21.675.284.526 4.335.056.905 6.827.714.626 4.876.939.018 5.635.573.977 1.014.403.316

0 0 3.539.716.254 637.148.926

100.628.547.923 20.125.709.585 20.933.497.461 19.751.759.871 39.817.581.007 7.167.164.581

Caso abatermos dos R$ 3,6 bilhdes os
R$ 1,3 bilhdo de recursos ordinéarios e de
outras fontes, ainda assim a educagédo deixa
de aplicar R$ 2,3 bilhoes nas agoes da MDE,
nesse ano, e, ao considerarmos que essa
politica vem se arrastando desde 1994, ou
seja, hd 10 anos, essas perdas representari-
am aproximadamente R$ 20 bilhoes.

Cabe lembrar que o pessoal inativo e os
pensionistas do MEC, no valor de R$ 2,9
bilhées, ndo estao sendo custeados com re-
cursos da MDE, muito embora a LDB nao
proiba, também foi omissa a respeito.

Caso a DRU efetivamente acabe em
2003, aumentariam os recursos minimos da
educacao federal em R$ 2,3 bilhoes, passan-
do para R$ 12,2 bilhoes os recursos mini-
mos disponiveis do MEC, dos quais R$ 1,4
bilhdo sdo oriundos do Salédrio-Educagao.
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ESTATISTICA

Gastos com educacao no periodo

de 1994 a 1999

Resumo

Os indicadores de gasto com educagéo apresentam alguns desafios que sdo a obtengéo

do total consolidado das trés esferas de governo, a elaboragao de uma série histérica e a
possibilidade de poder comparar os resultados com outros paises. O trabalho apresenta
resultados de uma série historica de gasto ptublico com educagao desde 1994 a 1999, por
nivel de ensino e por dependéncia administrativa, produzidos de modo a tratar os dados
de financiamento e gasto ptblico com educacao a partir de uma metodologia desenvolvida
pelo Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas (Ipea) para a produgéo do gasto social
brasileiro, para fazer frente aqueles desafios. A seguir, sao apresentados os principais
indicadores comparados entre regides brasileiras e entre paises da América do Sul e com
paises-membros da Organizacao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
Com isso, pretende-se mostrar um caminho possivel para o tratamento de informacoes
relativas a financiamento e gasto ptblico com educagao utilizando-se dos balangos gerais
de Estados e municipios e do Sistema Integrado de Administragao Financeira (Siafi) do

governo federal.

Introducao

A formulacao de politicas adequadas
na area da educacao publica por aqueles que
tomam as decisoes de implementa-las de-
pende, em parte, do conhecimento do gas-
to realizado, seu tamanho, medido como
porcentual do PIB, e as prioridades
estabelecidas, podendo ser medidas por
meio do gasto por aluno, pois é esse valor
que mostra o investimento unitario empre-
endido pelo governo em cada nivel de en-
sino. A analise histérica para o periodo
1994 a 1999 aponta para um aumento con-
sideravel do gasto com educagao no ensino
fundamental, principalmente na esfera
municipal, com a criagao do Fundo de Ma-
nutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e da Valorizagao do Magisté-
rio (Fundef), por meio da lei implementada
em 1998, e que teve como objetivo garantir
recursos para o ensino fundamental, e uma
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melhora na redistribuigdo dos recursos
alocados para a educagdo em cada unidade
da Federagao (UF) de forma mais equitativa
(correspondendo, na pratica, a 15% das re-
ceitas liquidas dos Estados e municipios).
A inovagao desse fundo foi estabelecer um
critério institucional para a sua partilha, pro-
porcionalmente ao niimero de alunos de
cada uma das redes estaduais e municipais,
dentro de cada UF (Brasil, 2003). Apesar de
esse fundo ser apenas de natureza contabil,
ele favorece o aumento dos gastos municipais
com educagao tanto em termos absolutos como
unitariamente. Outra politica importante para
se analisar o gasto com educagao é a da fixa-
¢do por meio do governo federal de um teto
minimo, definido anualmente, para o gasto
por aluno. Caso esse valor nao seja atingido
por alguma esfera de governo, faz-se a
complementagao, que, ao final, compensa por
disparidades na distribuicdo dos recursos.



Entre o periodo 1997 e 1999, o gasto realiza-
do nas redes municipais aumentou, em ter-
mos nominais, 45%, e, em termos reais
(ajustados pelo IPCA anual), 31%. Em
contrapartida, nas redes estaduais houve
um crescimento nominal de 17%, 5% em
termos reais, no mesmo periodo. Ressalte-
se que essas politicas, por terem carater
redistributivo, ndo alteram de forma signi-
ficativa o total do gasto com educagdo em
relacado ao PIB, nunca acima de 4,3% do
PIB, exclusive, pagamentos de inativos e
pensionistas.

Com este trabalho, pretende-se mostrar
as principais mudancas ocorridas no Bra-
sil na segunda metade da década de 90,
analisando os seus resultados por regido e
UF. Além disso, apresentar-se-a um con-
junto de tabelas que possibilitam a sua
comparatividade ao longo do tempo, no
periodo de 1994 a 1999, e que contribu-
em na discussao acerca do padrao de gas-
to realizado pelo governo, incluindo as
trés esferas de governo, no sistema edu-
cacional publico brasileiro.

Os levantamentos de gastos
com educacao

Dados referentes ao financiamento da
educacgao pelos Estados e pela Uniao eram
levantados por técnicos do antigo Servigo
de Estatistica de Educacao e Cultura (Seec)
— atual Coordenagao-Geral de Estatisticas
Especiais, do Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep/MEC) —, a partir dos balan-
¢os publicados no Didrio Oficial. A coleta
de dados sobre os recursos gastos pelos
municipios no financiamento da educagéo
vinha sendo efetuada pelo Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica (IBGE), até
1991. A partir dessa data, o IBGE passou
essa atividade para o MEC. Tentou-se efe-
tuar a coleta por meio de mala direta, po-
rém o retorno nao chegou a 50%.

Em janeiro de 1995, o Seec preparou
um caderno intitulado Educag¢éo no Brasil
apresentando um compacto de dados. Os
altimos dados sobre alunos e docentes da-
tavam de 1993, entretanto os dados sobre o
financiamento da educacéo eram de 1988-
1990, inclusive dados orgamentarios do
préprio Ministério da Educagao (MEC),
como a distribuicdo de recursos a educa-
¢ao. O ultimo estudo do MEC sobre custo

médio por aluno/ano era de 1988 (publica-
do em 1988, com dados de 1986). A falta de
dados atualizados envolvendo o financia-
mento da educacao ilustra o fato de que nao
havia interesse, anteriormente, por parte do
MEC em dados sobre despesas e custos da
educacao.

A partir de 1997, o Inep buscou estabe-
lecer parcerias com o Ipea e com o IBGE do
Ministério de Planejamento, Orgamento e
Gestao (MOG), para a produgao de informa-
¢oes que permitissem o célculo de indica-
dores para fins de orientar formadores de
politica educacional e permitir comparagoes
com indicadores internacionais, recebendo
ajuda técnica e financeira da OCDE e apoio
do Banco Mundial para esse projeto. Dessa
parceria, foi produzida a série historica de
1994-1999, com a participagao do Instituto
de Estudos de Politicas Econémicas e Soci-
ais (Iepes), que produziu uma série histori-
ca de gasto publico social para esse periodo
(Fernandes, 2001).

A base de dados utilizada para o levan-
tamento das despesas do governo federal é
o préprio sistema de langamentos contabeis
e acompanhamento financeiro (Siafi) e de
elaboragao e acompanhamento da execugao
orgamentéaria (Sidor), por apresentar regis-
tros em nivel desagregado por projetos e ati-
vidades de governo, permitindo que suas
informagoes sejam reagrupadas adequada-
mente e eliminadas despesas cuja classifi-
cagao nao se conformam com a definigdao
metodoldgica das agoes de educacao (gastos
com hospitais universitarios ¢ um exemplo
tipico). Essa metodologia foi primeiramente
trabalhada pelo grupo da Disoc/Ipea, com o
intuito de estimar o gasto publico social
(Abrahao; Fernandes, 1999).

Para os governos estaduais, as informa-
¢oes provieram do Departamento de Contas
Nacionais (Decna) do IBGE, que faz a coleta
diretamente nos balangos analiticos anuais
de todos os Estados da Federacao. O mes-
mo Decna/IBGE fornece os dados de uma
amostra composta pelos municipios das ca-
pitais e de outros pertencentes a dez regioes
metropolitanas, num total de 186 (177 em
1994, e 186 de 1996 em diante) governos
locais, os quais congregam mais de 40% da
populagao do Pais. No periodo 1994-1996,
a esses municipios foram acrescentados 93
outros, constantes de pesquisa direta efetu-
ada pelo Ipea, por intermédio de sua Dire-
toria de Estudos Sociais (Disoc), em dez
Estados. A partir dessa amostra, faz-se a
expansdo dos gastos com educagao para o
universo dos municipios brasileiros.
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As informacoes das contas de gover-
nos estaduais e municipais nao chegam ao
nivel de detalhamento do governo federal
e, embora se consiga identificar as despe-
sas por niveis de ensino, deve-se aceitar
como correta a classificagao feita nos regis-
tros contabeis daquelas esferas de governo,
sabendo-se, porém, que a classificagdo da
despesa por fungoes e programas nao é se-
guida ou interpretada de maneira uniforme
por Estados e municipios. Examinando as
contas dos Estados para esse periodo, nota-
se que alguns deles comegam a registrar,
dentro de subprogramas genéricos de admi-
nistragao, despesas especificas de manuten-
¢ao ou expansao do ensino fundamental e
médio. Embora tais registros nao modifiquem
os resultados totais da drea, podem levar a
distorgoes na analise das despesas por nivel
de ensino. Para o ano de 1999, os dados de
gastos municipais foram estimados a partir
da base Finbra da STN e, com as informa-
¢oes das receitas dos municipios para o ano
de 1999, em seguida, inferir o montante des-
tinado a educacao, combinando-se com o total
de gasto na fungao educacao disponivel na
base. A distribuigao dos gastos seguiu o pa-
drao de gasto dos municipios para o ano de
1998.

A expansao dos dados da amostra de
municipios foi feita pelo método de regres-
sdo linear, obedecendo, em linhas gerais,
aos seguintes critérios (Fernandes, 2001):

* Os municipios das capitais, por te-
rem uma estrutura de gastos diferenciada dos
demais, nao entram no calculo do coeficien-
te (gastos em relagao ao ntimero de alunos
matriculados na rede municipal); entretan-
to, todos os demais municipios pesquisados,
por UE séo, a principio, estudados, elimi-
nando-se, em etapa posterior, aqueles con-
siderados outliers, para que o coeficiente
reflita, da melhor maneira possivel, o com-
portamento de despesas do conjunto dos
municipios restantes;

* Para cada Estado da Federacao (exceto
nas Regioes Norte e Centro-Oeste, onde a
maior parte dos municipios estudados é
constituida pelas capitais das unidades da
Federagao, ou outros de grande ou médio
porte), foi construido um "espelho" das des-
pesas efetuadas, constituido pela soma dos
municipios diretamente pesquisados,
exceto aqueles considerados outliers, que
reflete a forma como os municipios distri-
buem os seus gastos na érea de educacao,
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entre despesas com pessoal, outras despe-
sas correntes, investimentos e outras des-
pesas de capital; e

* Os coeficientes calculados para cada
Estado sdao multiplicados pelo total de ma-
triculas na rede prépria de ensino dos mu-
nicipios restantes, e a despesa distribuida
de acordo com o comportamento observado
no seu respectivo "espelho".

Para efeito da consolidagao dos gastos
dos trés niveis de governo, foram conside-
rados dois critérios:

* De origem dos recursos, no qual se
identifica a esfera de governo que financia o
dispéndio, o que significa incluir as trans-
feréncias voluntarias de recursos para os
outros niveis governamentais na esfera onde
se originou o gasto; e

* De responsabilidade pelo gasto, que
registra todas as despesas executadas por
esfera, seja com recursos oriundos da pro-
pria esfera de governo, seja com numeréario
transferido por outros niveis governamentais.

Uma vez que as bases utilizadas para os
gastos da Unido, Estados e municipios en-
globam dados da administragao direta e in-
direta, foram eliminadas as transferéncias
intragovernamentais, que traduzem o fluxo
de recursos entre a administragao central e
seus 6rgaos autarquicos, para anular a dupla
contagem de dispéndios ou de ingressos.

Na area de atuacao social, Educagéo e
Cultura é dividida em subgrupos que se re-
lacionam com os principais programas de
educagao e/ou niveis de ensino, como cons-
tam dos registros da contabilidade piblica,
baseado na classificagdo funcional-
programaética definida pela Lei n° 4.320/64
(Machado Janior, Reis, 1991):

. educagdo de criangas de 0 a 6 anos,
ensino fundamental, ensino médio, edu-
cagao superior, educagao fisica e despor-
to, ensino supletivo e educagao de jovens
e adultos; educagdo especial, assisténcia
a educandos, patrimonio artistico e difu-
sdo cultural, manutengdo de atividades
administrativas.

Partindo do estudo feito pelo Ipea/Disoc,
os gastos com educagao efetuados pelo setor
publico foram compilados de modo compa-
tivel as metodologias adotadas pelos organis-
mos internacionais como o Instituto de Esta-
tisticas da Unesco (UIS/Unesco) e a OCDE,
que difere da adotada por aquele 6rgao, prin-
cipalmente, nos seguintes aspectos:



* A adrea de educacao nao inclui gas-
tos com cultura ou com educacéo fisica e
desporto, que fazem parte do levantamen-
to da Disoc/Ipea para a drea de atuagao
social; e

* Para comparabilidade internacional
com educacao, sdo contabilizadas parcelas
ndo remuneratdrias pagas a pessoal ("nédo-
salario", auxilios transporte e alimentagao,
entre outros beneficios a servidores, deno-
minados pela metodologia internacional de
fringe benefits), enquanto pela metodologia
Disoc/Ipea estes gastos sao considerados em
uma area social propria, intitulada Benefi-
cios a Servidores."

Para adaptar as informacgoes aos con-
ceitos da OCDE e do Bird, foram promovi-
das as seguintes apropriacoes das contas
governamentais:

* Os subgrupos Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Ensino Supletivo, Educa-
¢ao Especial e Manutengao de Atividades
Administrativas foram fundidos num tni-
co titulo denominado Ensino Fundamen-
tal e Médio, nas trés esferas de governo;

* No subgrupo Assisténcia a
Educandos do governo federal, foram
identificadas as despesas referentes a "edu-
cagao fundamental e média" e "educagao
superior”". Nos governos estaduais, foram
essas despesas rateadas proporcionalmen-
te entre "ensino fundamental e médio" e
"educagao superior"; nas contas dos gover-
nos municipais, os dispéndios foram total-
mente agregados ao "ensino fundamental e
médio"; e

* Do titulo "educagado superior"
constam todas as agoes governamentais
de manutengao de cursos de graduagao
e pos-graduagao, inclusive pesquisas
sob responsabilidade das instituigoes
de ensino superior; contém, também, o
rateio do subgrupo Assisténcia a
Educandos, nos governos estaduais,
mas exclui gasto com hospitais univer-
sitarios, que devem ser considerados
como gasto com satde.

Além desses procedimentos, foi neces-
sério alocar em cada um dos trés novos gru-
pos resultantes as despesas com fringe
benefits ou "ndo-salério" pagos a pessoal da
area de educacédo. Para o que foram obede-
cidos os seguintes critérios:

* No governo federal recorreu-se a pes-
quisa direta na base de dados, levantando-
se todos os beneficios pagos a servidores
do Ministério da Educacao, por UF; e

* Nas contas estaduais e municipais,
foram cotejados os totais de despesas de
pessoal com as do pessoal da area de edu-
cagdo, construindo-se um coeficiente da
participacao deste sobre aquele; em segui-
da, os coeficientes foram aplicados aos va-
lores totais de pagamentos de salario-fami-
lia e de obrigagdes patronais feitos por cada
uma daquelas esferas governamentais.

Esse critério justifica-se tendo em vista
que, para a educacao basica, o sistema, tan-
to de pagamento de pessoal como de aten-
dimento ao aluno é integrado, isto é, serve a
todos os niveis de ensino da educagao bési-
ca, independentemente da modalidade e do
nivel considerado. Este procedimento é ado-
tado pela maioria dos paises para a alocagao
dessas despesas, pois, como no Brasil, a
separagao dessas despesas nao é possivel
diretamente dos dados de contas publicas.
Segundo Milla (1998), ao tratar da experi-
éncia da participagao da Espanha no proje-
to de indicadores da OCDE, que anualmen-
te é resumido no anudario Education at a
glance (OECD, 2002), existem algumas difi-
culdades para distribuir certos tipos de gas-
tos, como, por exemplo, o de pagamento de
pessoal e da educagao, beneficios a servido-
res e, isto é feito por meio de estimativas,
de uma porcentagem do total que, em prin-
cipio, a administragao publica deve desti-
nar a esses beneficios. Essas dificuldades ja
tinham sido apontadas anteriormente por
Barro, ao realizar um estudo sobre as infor-
magoes de financiamento e gastos com edu-
cagdo no ambito dos paises-membros da
OCDE (Barro, 1998). Por isso, a OCDE pas-
sou a concentrar esforgos no sentido de
melhorar a qualidade da informacéo e con-
seqlientemente a sua comparabilidade. A
estratégia adotada para superar essas difi-
culdades pela OCDE foi o langamento do
projeto Indicators of Education Systems
(Ines), com o objetivo ndo somente de obter
dados de educagao para a produgao de in-
dicadores educacionais comparaveis entre
os paises-membros, mas também, de auxili-
ar os participantes do projeto a desenvolver
as capacidades necessérias para a produgao
da informagao. O resultado dessa iniciativa
culminou com a primeira publicagao
Education at a glance, em 1991 (Barro,
1998).

Aregionalizagao das despesas do gover-
no federal é feita para permitir a consolidagao

! Paraas definigoes metodoldgicas,
ver "WEI Specific Data Collection
Manual", May 2003. Unesco-UIS
OECD Publication.
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no dmbito subnacional e a produgao dos in-
dicadores por UF, seguindo o conceito de
realizacao da despesa, reflete melhor os re-
cursos alocados em cada um dos sistemas
educacionais, e, portanto, possibilitando o
calculo do indicador gasto por aluno.

A categorizagao dos dados de financia-
mento e gastos publicos com educagao se-
guem as normas e preceitos constitucionais,
tendo como fonte bésica a Lei Federal n°
4.320/64 e as diversas atualizagoes ao lon-
go dos anos. Os conceitos utilizados na
apropriagdo de gastos sociais sdo a seguir
explicitados, para facilitar a anélise dos
dados, e evitar interpretagdes ou compara-
goOes equivocadas:

* aquantificagao dos dados segue o con-
ceito de origem dos recursos, isto é, estao
computadas todas as despesas diretas neces-
sérias a prestagdo dos servigos (pessoal —
exceto encargos sociais, outros custeios, be-
neficios pagos a pessoas ou unidades fami-
liares, investimentos e outras despesas de
capital), bem como as transferéncias de re-
cursos a outras esferas de governo e a enti-
dades privadas e multigovernamentais;

* foram agregadas, sob o titulo Nacio-
nal, aquelas despesas para as quais nao se
pode encontrar uma destinagao por UF ou
mesmo por grande regido, bem como as fei-
tas por transferéncias de numerario para o
exterior; sob a rubrica da correspondente
regido, quando a regionalizagdo do gasto era
possivel, mas nao a sua "estadualizagao";

* as despesas com pessoal referem-se
exclusivamente a remuneragdo de pessoal
ativo, isto é, vencimentos e vantagens fixas
e despesas variaveis, pessoal temporério,
pagamentos de sentengas judiciérias, des-
pesas de exercicios anteriores e indeniza-
¢oes e restituigoes referentes a pagamentos
de pessoal ativo; e

¢ dispéndios com salario-familia, obri-
gagOes patronais, outros beneficios e auxi-
lios de natureza previdenciaria ou
assistencial pagos a servidores, bem como
encargos com auxilio-creche, auxilio-refei-
¢ao ou alimentagao, auxilio-transporte ou
vale-transporte, contribuigao para o Pasep,
foram considerados em separado, numa area
de atuagéo social especifica, intitulada Be-
neficios a Servidores Publicos.

A organizagdo do sistema educacio-
nal brasileiro é descentralizada com os Es-
tados e municipios, sendo os principais
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responséaveis pela oferta e gerenciamento
da educagao basica, enquanto o governo
federal é responsével pela organizacao da
educagao superior e, além de oferecer e
gerenciar, majoritariamente, o sistema edu-
cacional publico.

Dessa maneira, a organizagao das esco-
las por "grupos" de niveis de ensino reflete
na forma de apropriagdo do gasto publico
em educagdo. Como conseqiiéncia, as des-
pesas tendem a ser contabilizadas a partir
da sua natureza, e identificadas, a seguir,
pelo programa e subprogramas correspon-
dentes. Se a uma dada despesa
corresponder, simultaneamente, a mais de
um programa ou subprograma educacional,
nao refletira totalmente o gasto da sua cate-
goria. Exemplificando, a despesa com o pa-
gamento de um docente refere-se a seu sala-
rio mais beneficios — quando examinada a
sua natureza — , mas pode ser identificada
como um gasto em qualquer nivel de ensi-
no a que este docente esteja vinculado (po-
dendo ser vinculado a mais de um nivel de
ensino). Do ponto de vista contabil, podem
ocorrer duas formas de apropriagao desse
tipo de despesa: o gasto com o docente pode
ser apropriado em algum nivel a que o do-
cente esteja vinculado; ou em programa ge-
nérico de administragdo do sistema, caso ele
atue em mais de um nivel de ensino.

Para superar esse tipo de dificuldade e
apresentar os dados de forma a que os indi-
cadores educacionais reflitam o mais coe-
rentemente possivel a realidade educacio-
nal, o Inep tem adotado uma estratégia de
distribuir os gastos da educagao basica, para
cada tipo de sistema educacional (estadual
e municipal), de acordo com pesos defini-
dos a partir do tamanho do sistema (combi-
nagao dos respectivos pesos nos niveis de
ensino, do niimero de docentes, niimero de
turmas e total de alunos matriculados). Se-
guindo essa metodologia, coloca-se em uma
Gnica conta o gasto com pessoal, sem qual-
quer associagdo com o tipo de programa,
excetuando-se os de ensino do terceiro grau.
A partir desse total, redistribui-se o gasto
pelos diversos niveis de ensino da educa-
¢ao basica (educagao infantil, ensino funda-
mental — inclusive educagao de jovens e
adultos) e ensino médio (inclusive educa-
¢do de jovens e adultos).

A partir do ano de 1997, o Ipea deixou
de fazer a consolidagéo das trés esferas de
governo, passando a cuidar apenas das in-
formacoes do governo federal, distribuindo-
as por Estado da Federagao nos anos de 1997



e 1998. Por essa razao, assumiu o Inep/MEC
a responsabilidade de alocar por Estados
as despesas da Unido no ano de 1999 e de
consolidar os gastos das trés esferas de go-
verno para o periodo em referéncia.

As fontes de informacéo sao as mes-
mas que as do periodo anterior (1994-1996)
e a alocacao das despesas de Estados e
municipios foi tratada por processo de cri-
tica dos dados levantados pelo IBGE/
Decna, que permitiu uma melhor alocagao
de gastos pelos diferentes niveis de edu-
cacao (infantil, fundamental, superior,
etc.). A expansao da amostra para o uni-
verso dos municipios brasileiros seguiu a
mesma metodologia explicitada anterior-
mente, apenas com a ampliagao da amos-
tra de municipios.

Os gastos com educagao formam agre-
gados pela sua finalidade e nao pela sua
apropriagao setorial para ser compativel com
a metodologia internacional adotada pela
Unesco e OCDE. Dados, muitas vezes con-
siderados pela contabilidade ptublica como
setoriais da educacéo, sdo excluidos desse
trabalho. Esse trabalho foi iniciado em 1995
pela equipe do Departamento de Politica
Social do Ipea. O critério adotado para a
apropriagao do gasto em que se consideram
os gastos diretos de cada esfera de governo
foi independente da fonte de financiamen-
to. Nos gastos diretos nao sao incluidos
aqueles correspondentes a pagamentos de
inativos e pensionistas. As apropriagdes dos
gastos federais e estaduais sao censitérias,
enquanto os gastos municipais foram esti-
mados por meio de uma amostra represen-
tativa por UF de 248 municipios, segundo
o seu perfil socioeconomico e demogréfico e
sua estrutura de gasto social. Nelas sdo in-
cluidas obrigatoriamente todas as despesas
realizadas pelas capitais dos Estados e pelas
metrdpoles locais, valores esses correspon-
dentes a mais de 50% do total dos gastos
municipais. Além disso, somente as trans-
feréncias liquidas intergovernamentais sao
incluidas no processo de apropriagao, mas
quando calculadas pela realizagao da des-
pesa, e, portanto, pela 6tica do gasto, sao
excluidas do total, para evitar a dupla con-
tagem. Por isso, na metodologia internacio-
nal, decidiu-se nao incluir gastos com o
aparelho do Estado que da suporte a edu-
cagao e com os gastos com hospitais uni-
versitarios, exceto aqueles correspondentes
aos gastos educacionais.

Ha, também, dados que, tradicional-
mente, nao sao apropriados como gasto com

educagao. Neles incluem-se os gastos com
obrigagoes patronais e beneficios aos servi-
dores, aqui excluidos os gastos com inati-
vos e pensionistas, que possuem rubrica
propria. Além desses, incluem-se os gastos
com bolsas de estudo, merenda escolar e
gastos com pesquisas que estdo adjuntos aos
programas académicos das universidades.

Ressalte-se que os enfoques internacio-
nais partem da légica de avaliar os gastos e
nao os custos, apesar de que tratado de ma-
neira adequada, pode-se inferir acerca do seu
custo. Assim, internacionalmente, o que se
busca avaliar é o total de gasto no sistema
educacional. Os gastos por nivel de ensino
para a educagao basica sdo estimados, ten-
do em vista que as esferas de governo apro-
priam o gasto em uma tnica rubrica de pro-
grama educacional, ndo levando em conta a
infra-estrutura, e os docentes que lecionam
em mais de um nivel de ensino. Assim, os
gastos por nivel de ensino sao valores esta-
tisticos e ndo-contabeis, pois eles sdo agre-
gados no seu total por natureza do seu gas-
to e redistribuido pelos niveis de ensino,
proporcionalmente ao tamanho de cada sis-
tema educacional (quanto ao ntmero de
docentes, quanto ao ntmero de turmas e
quanto ao namero de alunos). A razao, para
isso, é que a contabilizagao dos balancos dos
governos nao é feita pro rata.

Avaliacao dos gastos com
educacao no periodo
1994-1999

O gasto, como porcentagem do PIB, apre-
senta dois patamares para o periodo: abaixo
de 4% até 1997 e, em 1998 e 1999, em torno
de 4,2% do PIB. Este nivel de gasto parece
refletir o total da destinagao legal para o setor
educacional (Abrahao, Sadeck, 2002).

Municipios, em que o setor publico fe-
deral ainda é responsavel por uma parcela
significativa das despesas nos Estados e/ou
recebem verbas do governo federal para pro-
gramas especificos (e.g. Fundescola), tendem
a refletir um porcentual de gasto com edu-
cagdo em relagdo ao PIB mais alto do que o
esperado, ja que esse gasto nao se reflete no
PIB estadual. Isto ocorre nos Estados do AC,
AP, TO, MA, PI, RN, PB, AL e SE.

Nota-se que, para as Regioes Norte e
Nordeste, o crescimento do gasto em relagao
ao PIB é mais significativo que nas Regioes
Sul e Sudeste, nesse periodo.
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Tabela 1 - Variacao percentual do gasto com educagao em relagao ao PIB

Regiao
Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-Oeste

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Semelhante resultado obtém-se para o
gasto por aluno. Mas, como veremos adiante,
como referencial internacional, o gasto por
aluno é muito abaixo da maioria dos paises,

1994

3,8
4,5
52
3,2
3,5
4,3

1999

4,3
6,8
7,4
3.4
3,6
5,5

Var (%)

14,4
51,9
41,3
7,6
4,9
27,9

apesar de o gasto como porcentual do PIB es-
tar nos niveis dos demais paises em desen-
volvimento (Tabela 16).

Tabela 2 - Variagao percentual do gasto por aluno do ensino fundamental
— Precos correntes

Regiao
Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-Oeste

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Comparando, em termos reais, isto é,
em precgos de 1999, ajustados pelo IPCA

1994

295
192
164
362
359
266

1999

691
569
507
826
802
839

Var (%)

134,2
196,4
209,1
128,2
123,4
2154

anual, calculado pelo IBGE, tem-se um cres-

cimento bem mais modesto.

Tabela 3 - Variagao percentual do gasto por aluno do ensino fundamental
- Precos de 1999

Regiao
Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-Oeste

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Nota: Usaram-se os indices anuais do IPCA para ajustar a precos de 1999.

1994

459
299
255
563
559
414

Dados publicados pelo IBGE (variagéo de 55,6% - 94/99).

Analisando esses indicadores e compa-
rando os anos de 1998 e 1999, tem-se um

quadro bastante diferente, pois os dados
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1999

691
569
507
826
802
839

Var (%)

50,5
90,5
98,7
46,6
43,6
102,7

mostram uma estabilizacao do gasto com edu-
cagao, isto é, a sua tendéncia ao nao-cresci-
mento real (Tabela 4).
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Tabela 4 — Variacao percentual do gasto com educagao em relagao ao PIB

Brasil

Norte
Nordeste
Sudeste

Sul
Centro-Oeste

Regiao

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Isto pode ser visto melhor por meio
do gasto por aluno no ensino fundamen-
tal, em que o crescimento em valores
correntes (Tabela 5) em nivel nacional

1998

4,2
6,8
7,1
3,4
3,5
5,1

1999

4,3
6,8
7,4
3.4
3,6
5,5

Var (%)
1,4

4,2
0,6
3,1
7,0

é de 3,4%reais, hd um decréscimo no
gasto por aluno para o ensino fundamen-
tal de acordo com os dados apresenta-

dos na Tabela 6.

Tabela 5 — Variagao percentual do gasto por aluno do ensino fundamental
- Precos correntes

Brasil

Norte
Nordeste
Sudeste

Sul
Centro-Oeste

Regiao

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

1998

668
564
465
800
750
839

1999

691
569
507
826
802
839

Var (%)

3,4
0,9
9,0
3,3
6,9

Tabela 6 — Variagao percentual do gasto por aluno do ensino fundamental
- Precos de 1999

Brasil

Norte
Nordeste
Sudeste

Sul
Centro-Oeste

Regiao

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.
Nota: Usaram-se os indices anuais do IPCA para ajustar a precos de 1999.
Dados publicados pelo IBGE (variagdo de 1,089% - 98/99).

O gasto publico no ensino fundamen-
tal tem aumentado substantivamente nas

144

1998

675
570
470
809
758
848

1999

691
569
507
826
802
839

Var (%)

23
-0,2
7,9
21
5,8
-1.1

redes publicas municipais e diminuido nas
redes estaduais (Tabelas 7 e 8).
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Tabela 7 — Variacao percentual do gasto estadual com educacgao

(Em R$ Mil de 1999)
Regiao 1998 1999 Var (%)
Brasil 18.619.131  18.456.238,0 -0,9
Norte 1.421.480 1.373.006,0 -34
Nordeste 3.275.306 3.371.162,0 2,9
Sudeste 9.234.942 9.198.073,0 -04
Sul 2.829.279 2.768.848,0 -2,1
Centro-Oeste 1.858.124 1.745.149,0 -6,1

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.
Nota: Usaram-se os indices anuais do IPCA para ajustar a precos de 1999.
Dados publicados pelo IBGE (variagdo de 1,089% - 98/99).

Tabela 8 — Variagao percentual do gasto municipal com educagao

(Em R$ Mil de 1999)
Regiao 1998 1999 Var (%)
Brasil 18.418.480,0 16.108.374,0 -12,5
Norte 1.406.161,0 1.109.551,0 -21.1
Nordeste 3.240.009,0 4.304.371,0 32,9
Sudeste 9.135.421,0 6.843.118,0 -251
Sul 2.798.789,0 1.870.240,0 - 33,2
Centro-Oeste 1.838.100,0 650.641,0 - 64,6

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.
Nota: Usaram-se os indices anuais do IPCA para ajustar a precos de 1999.
Dados publicados pelo IBGE (variagdo de 1,089% - 98/99).

Pode-se alegar que isso foi conseqiién-  do que as municipais, mas muito pouco aci-
cia da municipalizagdo do ensino, o que é  ma, e significativamente menor nas Regioes
parcialmente verdade, mas, mesmo assim, Sudeste e Sul. Nacionalmente, o gasto por
quando se compara o gasto por aluno entre  aluno das redes municipais foi 15% (Tabela
asredes de ensino vé-se que, o sistema esta-  9) maior que o gasto por aluno das redes
dual é maior nas Regioes Norte e Nordeste  estaduais.

Tabela 9 — Gasto por aluno no ensino fundamental - 1999

Regido Estadual Municipal Var (%)
Brasil 622 718 15,4
Norte 553 548 -0,9
Nordeste 520 464 -10,7
Sudeste 663 1.044 57,5
Sul 635 986 55,3
Centro-Oeste 759 835 9,9

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Observa-se que isto foi uma tendénciade  em precos correntes e em pregos de 1999 (Tabe-
1998 a 1999, como mostram as tabelas, medidas ~ las 10 e 11), ajustados pelo IPCA anual.
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Tabela 10 — Gasto por aluno no ensino fundamental (inclui todas as modalidades
de ensino) — Em R$ correntes

Regiao
Estadual
Brasil 622
Norte 553
Nordeste 520
Sudeste 663
Sul 635
Centro-Oeste 759

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

1999 1998
Municipal Estadual Municipal
718 629 663
548 572 528
464 501 416
1.044 662 1.034
986 665 836
835 817 676

Tabela 11 — Gasto por aluno no ensino fundamental (inclui todas as modalidades
de ensino) - Em R$ de 1999

Regido
Estadual
Brasil 622
Norte 553
Nordeste 520
Sudeste 663
Sul 635
Centro-Oeste 759

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

1999 1998
Municipal Estadual Municipal
718 634 731
548 564 558
464 530 473
1.044 676 1.064
986 647 1.004
835 774 851

IPCA Anual — Dados publicados pelo IBGE (variacdo de 1,089% - 98/99).

A matricula no ensino médio tem, nos
altimos anos, crescido muito mais que no
ensino fundamental. No periodo 1997-1999,
enquanto o crescimento da matricula nas re-
des estaduais e municipais do ensino fun-
damental regular foi de 7,3%, nas mesmas

redes e periodo, a matricula do ensino médio
regular cresce 28,3%, como se pode ver na
Tabela 12.

Com o gasto por aluno nao acompa-
nhando esse crescimento de matricula
(Tabela 13).

Tabela 12 — Matricula nas redes estaduais e municipais — 1997-1999

Regido Fundamental Médio
1999 32.753.824 6.423.162
1997 30.535.072 5.006.714

Var 97-99 (%)

Fonte: MEC/Inep.

7,3 28,3

Tabela 13 - Variacao percentual do gasto por aluno do ensino médio
- Precos correntes

Regiao
Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-Oeste

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

1997 1999 Var (%)
670 643 (4,0)
550 543 (1,3)
552 529 4,2)
726 679 (6.,5)
630 622 (1,3)
798 811 1,6
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Na educagao superior, o gasto por
aluno é determinado por uma combina-
¢ao de trés fatores essenciais: tipo de ins-
tituicao, pesquisa e esfera de governo.
Desta maneira, o gasto por aluno, passa
a ter trés padroes distintos.

O mais alto, acima de R$ 10 mil,
como nos casos de SP, RS, RJ e DF, em
que a educagao superior é quase que ex-
clusivamente, oferecida em grandes uni-
versidades, em que o gasto com pesquisa
¢ um fator relevante, para a determina-
¢do do total do gasto.

Ha algumas excegbes, como o caso
do RN, em que o gasto por aluno para os
anos de 1997-1998 é aproximadamente
R$ 14 mil. Isto se deve ao fato de que,
neste periodo, o gasto com sentengas tra-
balhistas, ap6s decisdes judiciais na
UFRN, leva a um superdimensionamento
desse gasto.

O gasto por aluno intermediério,
entre R$ 5 mil e R$ 10 mil por aluno, é,
normalmente, conseqiiéncia de uma
combinagao de gasto com universidades
federais e estaduais, e com algumas fa-
culdades municipais isoladas. Estes sao
os casos, por exemplo, de RO, AM, PA,
MA, CE, PB, PE, SE, BA, MG, ES, PR e
MT.

O gasto por aluno abaixo de R$ 5 mil.
Pode ser de natureza distinta. Nos Estados
do Norte, mais precisamente, nos casos de
RR, AP e TO, apesar de serem exclusiva-
mente gastos de universidade federal, pro-
vavelmente, quase nao possuem gastos com
pesquisa e com um limitado programa de
pos-graduagao. Goiés (R$ 4.400 por aluno
em 1997-1998 e R$ 5.200 em 1999) possui
uma rede de faculdades isoladas estaduais
e municipais, representando cerca de 20%
do total da matricula. Santa Catarina (R$
2.500 por aluno em 1998 e R$ 4.400 em
1999), em particular, tem uma rede munici-
pal e estadual, mas principalmente muni-
cipal, de universidades e faculdades isola-
das — 29.656 alunos matriculados de um
total de 50.106 alunos de graduacao das ins-
tituicbes publicas para o ano de 1999 — re-
presentando mais de 50% do total da ma-
tricula da educagao superior do setor pu-
blico no Estado. Como esses programas sao
intensivos em programas de graduagao, os
gastos por aluno tendem a ser baixos.

Independentemente dessas caracteris-
ticas, vé-se que no periodo mais recente,
o gasto corrente por aluno do setor pabli-
co nesse nivel de ensino tem-se estabili-
zado e, em termos reais, tende a queda
(Tabelas 14 e 15).

Tabela 14 - Variacao percentual do gasto por aluno do superior
- Precos correntes

Regiao
Brasil
Norte
Nordeste
Sudeste
Sul
Centro-Oeste

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

1998 1999 Var (%)
9.789 9.756 -0,3
6.039 6.404 6,0
7.549 6.661 -11,8

12.874 12.295 -45
6.216 7.804 25,5
8.654 9.193 6,2

Tabela 15 — Variagao percentual do gasto por aluno do ensino superior

— Precos de 1999
Regidao 1998 1999 Var (%)
Brasil 9.896 9.756 -14
Norte 6.105 6.404 49
Nordeste 7.631 6.661 -12,7
Sudeste 13.014 12.295 -55
Sul 6.284 7.804 24,2
Centro-Oeste 8.748 9.193 51

Fonte: Disoc/Ipea, Decna/IBGE, Inep/MEC.

Nota: Usaram-se os indices anuais do IPCA para ajustar a precos de 1999.

Dados publicados pelo IBGE (variagdo de 1,089% - 98/99).
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A comparacao internacional

Desde 1973 a OCDE tem desenvol-
vido com seus membros esforgos em pro-
duzir indicadores comparaveis, mas
essa iniciativa néao resultou em dados
concretos (Bottani, Tuijnman, 1994).
Essas iniciativas foram retomadas em
1987, culminando com a publicagédo da

primeira edigdo da Education at a glance
em 1991 (Barro, 1998). Esta publicagao
tem sido atualizada anualmente, com
melhorias tanto na cobertura dos dados
como na qualidade das informagoes
(Almeida, 2001). Para o ano de 1999,
tem-se o seguinte resultado comparati-
vo (Tabela 16) entre diversos paises
(OECD, 2002):

Tabela 16 — Gasto piiblico com educacao — 1998-1999

Gasto publico 1998/1999

Gasto/Aluno

Ajustado para R$ pela PPP (%) PIB Fundamental Superior
Australia 5,0 4178 10.084
Japao 3,5 4.506 8.839
México 4,4 943 4.119
Coréia do Sul 4.1 2.441 4.606
Portugal 5,7 2.991 4.130
Estados Unidos 5,2 5.661 16.529
Média OCDE 5,2 3.637 9.823
Argentina 4.5 1.401 4.821
Brasil 4,3 691 9.756
Chile 4,2 1.463 5.493
Paraguai 4.8 754 4.700

Fonte: Education at a glance 2002, OECD.

Os dados mostram que, com excegao
do Japao, os gastos publicos nos paises
desenvolvidos estdo na faixa de 5% a 6%
do PIB, enquanto nos paises em desenvol-
vimento esse patamar estd na faixa de 4% a
5 % do PIB. Ressalte-se que, apesar de os
esforgos de todos os setores publicos se-
rem compativeis com os seus niveis de
desenvolvimento, quando se analisam os
resultados nos niveis de ensino, a
disparidade é muito grande. Isso é refleti-
do na diversidade do gasto por aluno. Para
os outros paises, foi considerado "ensino
fundamental" os seis anos da educagao ba-
sica, de acordo com a metodologia interna-
cional — ISCED 97 (OECD,1997), denomi-
nado de primary education. Ressalte-se que
o Japao apresenta um gasto total relativa-
mente baixo, mas mantém a qualidade com
um gasto por aluno, nesse nivel de ensino,
acima da média da OCDE. No caso brasi-
leiro, ocorre o contrario. Brasil, Coréia do
Sul, Argentina e Chile apresentam gastos
totais semelhantes, o mesmo nao se pode
dizer quando se avalia o gasto por aluno
para esse nivel de ensino. No caso brasi-
leiro, menor que todos eles.

Quanto ao nivel superior, o gasto bra-
sileiro segue a média da OCDE, apesar de
os outros paises apresentarem como nivel
superior os programas terciarios tanto uni-
versitarios com nao-universitarios (ou de
curta duragao). Este ultimo tende a ter um
gasto por aluno muito menor devido a na-
tureza do programa. Por exemplo, na Aus-
tralia, o gasto por aluno em programas
tercidrios universitarios foi de 7.998 ddla-
res, PP, ou ajustado ao real para R$ 6.879.
Enquanto os programas terciarios universi-
tarios apresentaram um gasto por aluno de
12.588 dolares, em reais, R$ 10.825. No
Chile, a relagao gasto por aluno nos progra-
mas universitarios e do gasto por aluno nos
programas nao-universitarios (ou de curta
duracao) foi de 2,16 (R$ 6.580 para univer-
sitario e, R$ 3.049 para nao-universitario).

Comentarios finais

Os dados acima demonstram que, por
um lado, houve um grande esforgo no Brasil
de garantir um gasto por educagdo compati-
vel com o seu nivel de desenvolvimento, e
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de redistribuigao mais eqtiitativa dos recur-
sos medida pelo gasto com educagao como
porcentual do PIB (7,33% na Regiao Norte
e, 3,39% na Regido Sudeste), mas, por ou-
tro lado, apresenta um resultado individu-
al, isto é, por aluno, muito aquém do que se
espera para um ensino de qualidade, como
se pode ver na Tabela 16. Os ntimeros tam-
bém evidenciam que nessa reorganizagao da
distribuigdo dos recursos, ha uma tendén-
cia a municipalizagao do sistema, enquanto
que os Estados tém progressivamente dimi-
nuido a sua participagao relativa no gasto
com a educacao basica, principalmente, no

ensino fundamental. Essa redugao reflete-se
ndo somente no total dos gastos (o que seria
natural acontecer, devido ao processo de
municipalizagdo do ensino fundamental),
mas também no gasto por aluno.

Talvez o maior desafio seja o de encon-
trar mecanismos que, mesmo com a capaci-
dade limitada de expansao do gasto com
educagao, possam elevar o gasto por aluno
na educagao bésica, e produzir a melhoria
da qualidade do aprendizado que, afinal, é
o que qualquer governo deve almejar como
resultado da oferta dos servigos publicos
educacionais para a populagao.
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Abstract

Providing a consistent time series of finance education indicators for all three
levels of government - Federal, State and Local - and making it internationally
comparable represents a great challenge, due to the need of dealing with the information
in a way that makes it possible to provide a collection of data for the whole government.
This work presents a time series from 1994 to 1999 for all three levels of government
based on a methodology originally developed by the Institute for Research of Applied
Economics (Ipea) to generate indicators on Social Expenditure, in order to face those
challenges. Afterwards, it presents most of the results compared among Brazilian regions
and with South America as well as with OECD Countries. The goal is to present an
alternative in dealing with the finance data in Brazil based on State and Local Balan-
ce Sheetl Accounts and based on the Integrated Finance Management System for the
Federal Government (Siafi).

Keywords: education; expenditure on education; education indicators; expenditure
on public education per student; education finance.
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Anisio Teixeira

Palavras-chave: magistério de
ensino bésico; curso normal;
expansao do ensino; formagao de
professores.

* Estudo especial apresentado ao
Conselho Federal de Educagao,
publicado originalmente no v.
46, 1. 104, p. 278-287, out./dez.
1966, da Revista Brasileira de
Estudos Pedagégicos.

SEGUNDA
EDICAQ

O problema de formacao
do magistério

Resumo

A educagao brasileira compreendia, até 1930, dois sistemas: o de escolas secundérias
académicas, preparatdrias para a escola superior, subordinado ao controle federal e destinado
as classes média e superior; e o da escola primaéria, seguida de escolas vocacionais,
subordinado ao controle estadual e destinado as classes média inferior e trabalhadora. Os
dois sistemas eram separados e independentes mas, lenta e gradualmente, fundiram-se. A
escola normal de formagao do magistério priméario encontrou dificuldades para se deixar
assimilar pelo sistema federal, por nao manter neste sistema escolas desse tipo. Na década
de 50, uma lei federal completou a integracédo, dispondo sobre a equivaléncia de todos os
cursos médios, que passaram a dar direito a acesso ao ensino superior. Neste grupo,
incluia-se o curso normal que, deste modo, descaracteriza-se como curso vocacional de
habilitagao ao magistério primério. As Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, criadas
para enfrentar o problema da diversificagao e expansao dos sistemas escolares, nao se
revelaram capazes de preparar o professor para os cursos normais. O problema da formagao
do magistério faz-se o problema méximo da educagao brasileira, e somente agora comega a
surgir a consciéncia de que a chave para a expansao da educagio formal estd num grande
movimento de formacao de professores, em nivel superior, para todos os niveis de ensino,
inclusive o primaério.

1. Dualismo da sociedade compreendendo a escola secundéria aca-
brasileira e conseqﬁente démica e as escolas superiores, mantido

. . sempre sob o controle do governo central
dualidade educacional e, rigida e uniformemente, imposto a toda

a Nacgao. Outro, destinado ao povo e, na
O fato dominante nos ultimos cinqiienta  realidade, a classe média emergente, com-
anos de vida brasileira, com referénciaaedu-  preendendo escolas primarias e escolas mé-
cagdo, ¢ a expansao e fusdo gradual dos dois  dias vocacionais, sob o controle, desde
sistemas escolares que serviram ao Pais em 1834, dos governos provinciais ou locais
seu dualismo organico de duas sociedades, e, mais tarde, com a Federacao dos gover-
primeiro de senhores e escravos, depois de  nos dos Estados. Os dois sistemas eram
senhores e povo, e que iriam se integrar pro-  separados e independentes, para o que
gressivamente na sociedade de classemédia  contribuia a sua subordinagéao a diferen-
€m pProcesso. tes areas do poder publico. O sistema de
Reflete-se na educagéo esse dualismo  elite era federal, e o sistema popular ou
substancial, com a manutengdo, desde a  de classe média, estadual.
Independéncia, de dois sistemas escola- Além das diferentes filosofias dos dois
res. Um, destinado a formacgédo da elite, sistemas de educagao de classe, havia a
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diferenga politica, pela qual o sistema da
classe média era estadual e de manuten-
¢ao puablica e o dos senhores
(squireocracy), de controle nacional, mas
de manutencdo dominantemente privada.
O governo central mantinha uma escola
secundéria padrao ou modelo e umas pou-
cas escolas superiores, as quais se adicio-
navam escolas privadas, sob o regime de
concessao do poder publico e equipara-
das aos padroes das instituigoes publicas.
Os sistemas estaduais, pelo contrario, eram
fundamentalmente de manutengao puabli-
ca. Nestes sistemas publicos se encontra-
vam as escolas normais de formagdo do
professor primario.

Transferida assim as provincias, pri-
meiro, e depois aos Estados, a obrigagao de
manter o sistema piiblico de educagao, esté
claro que este iria se expandir mais forte-
mente e, gradualmente, tornar-se o sistema
de educagido da classe média nascente, o
que logo ocorreu com o ensino primario e
com o ensino médio, sobretudo o femini-
no, por representar para as mulheres as
primeiras oportunidades de educagdo. As
escolas vocacionais femininas, e, entre elas,
as escolas normais fizeram-se, em certos
Estados, escolas de acentuado prestigio
social. Somente as escolas vocacionais mas-
culinas destinadas a ocupagoes manuais
ficaram marcadas por manifesta discrimi-
nagao social.

Os sistemas publicos estaduais nao se
restringiram apenas a esse ensino limitado
ao seu controle, mas expandiram-se inclu-
indo o ensino secundario académico e até
escolas superiores, mediante concessao fe-
deral, ficando suas escolas sob regime de
equiparacao, como era permitido ao ensino
privado.

Por outro lado, o governo federal, além
das escolas de seu controle exclusivo, se-
cundarias académicas e superiores, resol-
veu manter estabelecimentos de nivel mé-
dio de carater vocacional. Quebrou-se, deste
modo, a rigida separagao entre os dois ti-
pos de governo quanto a manutengao dos
dois sistemas. Tanto o governo federal como
os governos estaduais mantinham escolas
dos dois sistemas, o que iria facilitar sua
gradual fusao e integracao.

Até a Primeira Guerra Mundial, a rela-
tiva estagnagao econémica da sociedade
brasileira p6de manté-la dentro desse
dualismo educacional, com o ensino pt-
blico primério para uma substancial por-
centagem da populagao (praticamente para
toda a classe média nascente), o ensino

)

médio vocacional e, dentro dele, as escolas
normais para as mulheres de classe média
que comegavam a querer trabalhar, e o ensi-
no secundério académico e o superior para
a elite e pequena parcela da classe média,
devido a existéncia daquelas poucas insti-
tuigoes publicas desse ensino. O povo, pro-
priamente dito, nao chegava a ter ou a po-
der freqtientar a escola, mas educava-se pela
vida e suas formas de trabalho elementar.
As escolas vocacionais masculinas davam
sua pequena contribuigédo ao trabalho quali-
ficado, anteriormente de tipo artesanal e com
sistema proprio de aprendizado direto no
oficio.

Eesta situacao que entra em crise apos
a Primeira Guerra Mundial, com o encer-
ramento da fase semicolonial de produgao
de matéria-prima e importagao de bens de
consumo e o inicio do processo de indus-
trializagdo e modernizagao da sociedade
brasileira. Retomou-se o fervor do inicio
da Reptblica pela educagao do povo e pela
sua formacéao para o trabalho especializa-
do de sua nova fase de vida.

O aspecto que assumiu, entretanto, o
movimento foi o de expandir as oportunida-
des educativas a maior nimero de pessoas
do modo que fosse possivel. A educagao se-
ria um bem absoluto, importando, acima de
tudo, distribui-lo mais amplamente, confor-
me poderemos ver na analise que se segue.

2. Popularizacao do ensino
primario

Na década de 20, desperta um dos go-
vernos estaduais — muito significativamen-
te o do Estado de Sao Paulo, o mais avanga-
do no processo de industrializagao — e pro-
move reforma radical do ensino primario, a
fim de estendé-lo a todas as criangas e ndo
apenas a camada social média e alta.

A reforma reduziu o curso primario, em
primeira tentativa, a dois anos e, finalmente,
em face de critica e protestos, a quatro anos
de estudos nas cidades e trés anos na zona
rural, e, na década seguinte, a mudanca pas-
sou a refletir-se na formagao do magistério
primaério, com a criagao das chamadas esco-
las normais regionais, com um curso de for-
macdo do magistério reduzido apenas ao pri-
meiro ciclo do curso secundario.

Afastava-se o Pais do modelo anterior
de escolas primérias com cursos elementa-
res e complementares de seis a oito anos de

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 199-206, jan./dez. 2001.



estudos e escolas normais com o seu curso
equivalente, em extensao, ao da escola se-
cundéria, passando a adotar uma politica
de educagao popular reduzida, com profes-
sores também de preparo reduzido.

Em paises de cultura transplantada,
como sao os da América Latina, é curioso
observar o reflexo de idéias em curso no de-
senvolvimento educacional europeu. Pode-
mos, no Brasil, acompanhar as fases do de-
bate educacional que dominaram, na prépria
Europa, o desenvolvimento da educagao.

Esse debate compreendia a disputa e o
conflito entre trés correntes diversas e mes-
mo opostas, representadas, para usar a ter-
minologia de Raymond Williams, pelo "edu-
cador publico", que defendia para todos uma
educagdo completa e adaptada a nova soci-
edade industrial e cientifica, pelo "industri-
al trainer”, que se batia pelo treino para o
novo trabalho industrial, sem outras consi-
deragoes, e, por fim, pelos "velhos
humanistas", que julgavam se deveria vol-
tar aos métodos de educacéo cléssica, tini-
ca suscetivel de formar o homem, habitual-
mente entendido como o gentleman.

Essas posigoes refletem-se no Brasil.
O "educador publico" domina, no periodo
da implantacao da Reptblica, as primeiras
décadas do novo regime, quanto a filosofia
do ensino primario, normal e vocacional dos
sistemas estaduais de educacao; os "velhos
humanistas" dominam no ensino secunda-
rio académico e no superior do sistema fe-
deral de educacao (foi mantido o latim,
como lingua fundamental de educagao, até
os meados do século 20); o "industrial
trainer" é a influéncia dominante no movi-
mento iniciado na década de 20 em Séao
Paulo, a que venho chamando de
"popularizagdo" do ensino, com o progra-
ma minimo de educacao priméria e o rele-
vo em educagao vocacional ou técnica para
os niveis posteriores.

Aidéia de treinamento para o trabalho,
aliada a extensao do ensino a todos, resul-
tou, na pratica, em um programa de menos
educacgdo a maior niimero de alunos. Além
da redugao de curso primario, logo surgiu,
para ampliar a matricula, a inovagao dos tur-
nos escolares, ou seja, o funcionamento da
escola em vérios turnos, com redugao do dia
escolar, e, por fim, a redugéo do periodo de
formacao dos professores. Era a chamada
democratizagao do ensino, que passou a ser
concebida como a sua diluigéo e o encurta-
mento dos cursos. Longe iam as idéias dos
primérdios da Reptblica, em que se sonha-
vaum sistema escolar estendido a todos, mas
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com os mesmos padroes da educagao anterior
de poucos. A despeito da tremenda expansao
do conhecimento humano, um paradoxal
imediatismo escolar reduziu a duracdo dos
cursos e do dia escolar, a fim de oferecer a
maior nimero de alunos uma educagao pri-
maria reduzida ao minimo. A essa expansao
do ensino primério, pela compressao dos cur-
so0s, seguiu-se a expansao do ensino médio e
do secundario académico, pela improvisagao
de escolas secundérias sem formagao adequa-
da de professores. A filosofia de educagéo
minima a maior nimero de alunos estendeu-
se do ensino primério aos demais niveis do
ensino, com o que se iniciou o processo de
ruptura da dualidade do sistema histérico de
escolas para a classe popular e escolas para as
classes média e superior.

3. A dualidade do sistema
escolar e a formacao
do magistério

O movimento de popularizacao do ensi-
no primario foi, deste modo, o inicio de uma
expansao educacional em todos os niveis, que
iria progressivamente destruir a dualidade do
sistema educacional brasileiro. Até entéo,
essa dualidade, que se institucionalizara
com o Ato Adicional a Constituigao do Im-
pério em 1834, pelo qual se atribuira a edu-
cacao primadria as provincias, e a secun-
déria e superior ao governo central, fora
substancialmente mantida. A educacao
brasileira compreendia, conforme ja nos
referimos, dois sistemas: o de escolas se-
cundarias académicas, preparatérias para
a escola superior, subordinado ao contro-
le federal e destinado as classes média e
superior; e o da escola primaéria, seguida
de escolas vocacionais, subordinado ao
controle estadual e destinado as classes
média inferior e trabalhadora. O primeiro
formava a chamada elite nacional; o segun-
do, os quadros de ocupagoes de nivel médio
e inferior. Os dois sistemas eram separados e
independentes. Embora, como também ja
nos referimos, a escola primaéria e a escola
normal tivessem, devido a propria escassez
e a composicao social do magistério prima-
rio, conquistado prestigio de escolas de clas-
se média, a dualidade, pelo menos legal dos
dois sistemas, conservou-se até a década de
20. Com a redugao do ensino primario a qua-
tro anos de estudo e a legislagdo federal de
1930 fixando o inicio do curso secundério
aos 11 anos de idade, os dois sistemas en-
contraram um ponto de intersegao.



A expansio do ensino primario pro-
movida pela redugado do curso seguiu-se a
expansao do ensino secundario académico
por pressao das classes sociais emergentes
da sociedade em desenvolvimento. Essa
expansao se efetivou pela improvisacao de
escolas privadas, a que o governo federal
concedeu a necessaria equiparagdo, rompen-
do assim a politica de limitagao desse ensi-
no aos poucos destinados a constituir a elite
social. O curriculo continuava de elite,
uniforme, rigido e dificultoso, mas as fa-
cilidades de equiparagao reduziram esses
obstaculos a simples formalidades a serem
nominalmente atendidas. Tornando assim
facil a sua expansao, o sistema federal de
ensino, sem perder os privilégios de pro-
mogao social, passou a estender-se, inclu-
indo os préprios sistemas estaduais, que
buscaram também equiparar-se ao sistema
privilegiado, ou seja, o federal. Essa fusao
dos dois sistemas processou-se lenta e gra-
dualmente, tendo sido estimulada pela
maior centralizagdo de poderes no gover-
no federal durante o periodo ditatorial,
que, praticamente, se prolongou de 1930
a 1946. O sistema estadual ficou, em es-
séncia, reduzido ao ensino primario, pas-
sando o sistema pés-primario ao controle
legal do governo federal.

A escola normal de formagao do ma-
gistério primério foi a que encontrou maio-
res dificuldades para se deixar assimilar
pelo sistema federal, por ndo manter este
sistema escolas desse tipo. Como, porém,
0 seu curso era pos-primario e se estendia
por sete anos, as escolas normais equipara-
ram o ciclo inicial de 4 anos ao primeiro
ciclo ginasial de controle federal, manten-
do vocacional apenas o segundo ciclo. Este
ciclo vocacional foi entdo considerado como
paralelo aos cursos técnicos das escolas fe-
derais, embora estas ndo mantivessem essa
modalidade de curso. Como a pressao social
para a fusdo dos dois sistemas continuasse for-
te, uma lei federal em 1946, promulgada no
periodo ditatorial, revogou o dualismo educa-
cional, dispondo indiscriminadamente sobre
todo o sistema educacional, desde o primario
até o superior. Na década de 50, uma lei fede-
ral completou a integragao, dispondo sobre a
equivaléncia de todos os cursos médios, que
passaram a dar direito a acesso ao ensino su-
perior. Neste grupo de cursos médios, in-
cluia-se o curso normal. Estava, deste modo,
dado o passo para a sua descaracterizagdo
como curso vocacional de habilitagao ao ma-
gistério primério. Este curso passa também
agora a ser uma modalidade de curso para
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acesso a universidade (Faculdade de Filo-
sofia). Perde-se a antiga unidade de prop6-
sito e a perfeita caracterizagao de escola
vocacional. O mesmo sucedeu, também, com
as escolas normais regionais de quatro anos
de estudos, que adaptaram seu curriculo ao
do primeiro ciclo do curso secundério, con-
siderando-se equivalentes a ginésios.

Deu-se, na realidade, uma integragdo
dos cursos normais no sistema de educagao
secundaria do Pais, fazendo-se as escolas
normais um dos modos de educagdo secun-
daria para acesso ao ensino superior. Era
natural que se deixassem dominar mais pelo
carater de educacao preparatéria do que pelo
da formacgéao vocacional do mestre, pois os
alunos ja desejavam também a nova oportu-
nidade que a mudanga lhes acenava, além
da habilitagao ao magistério.

A despeito disto, contudo, as escolas
normais ndo passaram ao controle do go-
verno federal, que nao dispunha de escola
padrao deste tipo a que as escolas estaduais
pudessem ser "equiparadas", continuando
a sua fiscalizagdo no &mbito estadual, o que,
cumpre acentuar, lhes conferia a liberdade
de constituigao e organizagdo regional, sem
arigidez e uniformidade do regime de con-
cessao e autorizagao federal.

Esta circunstéancia, que poderia parecer
favoravel, iria, devido a pressdo pela
integragao dos dois sistemas, dar lugar a pro-
liferagao dessas escolas, menos pelo propo-
sito de preparar professores do que pelo de
oferecer uma modalidade de curso secunda-
rio equivalente ao do curso padrao federal,
cuja demanda se fazia cada vez mais
incoercivel ante a aspiragdo dominante por
ensino que levasse ao acesso as escolas
caracterizadamente de classe superior, ou seja,
auniversidade. A redugao do curso da esco-
la primaria, por outro lado, também concor-
ria para criar esse impeto de expansdo, pois
o curso primdrio se fizera completamente
inadequado ao preparo para as ocupagoes
mais elementares. Tal redugdo nao deveria
ter sido feita sem o complemento da trans-
formagéo do curso secundario de primeiro
ciclo em curso de cultura comum, destinado
a dar livre acesso ao aluno primario, para os
estudos necessarios a qualificagao para o tra-
balho em uma sociedade em vias de indus-
trializagao. O dualismo anterior do sistema
baseava-se numa escola primaria de sete e
oito anos de estudo, suficiente para o prepa-
ro basico. Agora, terminado o curso prima-
rio deficiente de apenas quatro anos e meio
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dia escolar de dois turnos, o aluno se defron-
tava com o curso secundério, dominantemente
académico e necessariamente seletivo. Este
caréter seletivo o tornou particularmente atra-
ente, desenvolvendo-se toda sorte de pressoes
sociais para sua expansao de qualquer modo
e por todos os meios. Uma das formas que
tomou essa expansao foi a da proliferagao dos
cursos normais de primeiro ciclo, o que se
confirma com o exemplo do Estado do Paran4,
que, por um s6 ato, criou certa vez quase uma
centena de cursos normais regionais.

Torna-se necessério recordar que, con-
forme ja nos referimos, na sistemética da
educagéio brasileira, s6 a escola primaria era
dominantemente ptuiblica e, na primeira fase
da vida republicana, isto é, até 30, também
a escola normal e as escolas técnico-profis-
sionais. Quanto ao ensino secundario aca-
démico, sob controle federal, de carater
eminentemente seletivo, destinado a elite
social, o Estado se limitava a manter uma
ou poucas escolas publicas, consideradas
"modelo", deixando livre a iniciativa parti-
cular a sua expansdo em instituigao priva-
da sob fiscalizagao federal.

Com a integragdo do ensino normal a
essa sistematica do ensino federal, a expan-
sdo desse ensino no campo privado acom-
panhou a tendéncia ja estabelecida de atri-
buir a escola publica a fungao de simples
modelo para a expansao privada. As esco-
las privadas de ensino normal entraram a
proliferar, do mesmo modo por que havia
proliferado o ensino secundario. Essa pro-
liferagao se fez mais facil quanto mais seu
ensino passou a ser de tipo académico, dis-
pensando, aparentemente, equipamento e
especializagdo dos professores. A adocao
do curriculo federal pelas escolas normais
levava-as a se considerarem "académicas",
0 que, numa grosseira corrupgao do con-
ceito de académico, significava ensino
verbalistico por meio de simples
memorizagao de textos.

4. Expansao educacional
e consciéncia nascente
da importancia da formacao
do professor

As pressoes da sociedade em desenvol-
vimento, desinteressada das velhas preocu-
pacoes do "humanismo classico" e, igualmen-
te, das licidas antecipagoes do "educador
publico", preocupado este, sobretudo, com
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a elaboragdo de um humanismo cientifico,
conduziram o Pais a buscar no industrial
trainer, conforme ja nos referimos, uma lide-
ranga pragmatica e de certo modo neutra para
a sua expansao educacional.

O imediatismo dessa posigao acabou por
justificar, além da escola primaria de quatro
anos, a escola média improvisada, o ensino
superior de segunda ordem em intensa pro-
liferagdo e a descaracterizagdo do ensino
vocacional de formagao do magistério.

Contudo, nao nos iludamos. Apesar da
expansao, o sistema escolar continua a se
destinar a poucos, que, por isto mesmo,
continuam "privilegiados", embora a escola
j4 nao seja a mesma da velha educagéao
humanista, que visava prepara-los apenas
para continuarem a compor a elite nacional.
Adotou-se, assim, a politica do industrial
trainer, sem abandonar as "vantagens" do
sistema humanistico e seletivo anterior.

Sob o impulso dessas forgas de expan-
sdo, desapareceu, praticamente, o dualismo
educacional. O sistema educacional integrou-
se e expandiu-se tremendamente. Entre 7 e
14 anos, mais de 9 milhdes de criangas fre-
qlientam a escola priméria, cerca de 2 mi-
lhoes, a escola média, e a matricula do ensi-
no superior também cresce aceleradamente.

Nesta situagao, sobremodo confusa,
o problema da formagao do magistério
faz-se o problema méaximo da educacgao
brasileira.

Somente pela reformulagao integral dos
moldes e padrdes da formagao do magisté-
rio serd possivel injetar na expansao
desordenada do sistema escolar as forgas de
revisao, reforma e corregao que se impoem
para a sua gradual reconstrugao.

Sera o novo professor que ira dar con-
sisténcia e sentido as tendéncias de
popularizagao da educacao primaria e do
primeiro ciclo da escola média; que ir4 tor-
nar possivel e eficiente o curso de colégio,
com suas preocupagoes de dar cultura téc-
nica, cultura preparatdria ao ingresso na
universidade e cultura geral de natureza
predominantemente cientifica; e que ird pre-
parar a transformagao da universidade para
as suas novas fungoes de introduzir a esco-
la p6s-graduada para a formacao dos cien-
tistas e a formacao do magistério superior,
tendo em vista as transformagoes em curso
no sistema escolar, sem esquecer que lhe
caberd, inevitavelmente, uma grande respon-
sabilidade na difusao da nova cultura geral
que a atual fase de conhecimentos humanas
esté a exigir.

Somente agora comega a surgir a cons-
ciéncia de que a chave para essa expansao



da educagao formal, cuja necessidade para
o desenvolvimento econ6mico, social e po-
litico acabou por ser reconhecida, estd num
grande movimento de formagao de profes-
sores, em nivel superior, para todos os ni-
veis de ensino, inclusive o primario, de um
sistema continuo de educacao, que vai da
escola primaria a universidade.

Considerados os desenvolvimentos
recentes, nao faltaram esforgos para ampli-
ar a formagao de professores priméarios, bem
como certa consciéncia da necessidade de
aperfeicoamento dos professores improvi-
sados que a expansado determinara e, as
vezes, embora acidentalmente, ensaiou-se
a formacéao especializada de professores de
ciéncia. A percepcao, contudo, de que ur-
gia ndo somente criagdo de oportunida-
des esporéddicas de treinamento, mas tam-
bém a reformulagdo de todo o problema
de formagao do magistério, em face da
transformagao educacional, desde a fase
priméria até a superior, ndao chegou a se
efetivar. Sobretudo, nao se percebeu que
a formacao do professor secundario teria
de acompanhar, sendo antecipar, a forma-
¢do do professor primario e, na formagao
do professor secundario, a universidade
teria de assumir a responsabilidade prin-
cipal. Com esta nova fungdo dominante,
sem perder as suas preocupagoes pela for-
magao dos profissionais liberais e pelas
novas ocupagoes de carater técnico e ci-
entifico da sociedade em vias de moder-
nizagao, a universidade teria de se fazer a
instituicao, por exceléncia, de formagao
de professores, primeiro dos seus propri-
os, pela escola pds-graduada, e, depois,
dos professores das escolas secundarias
e das escolas normais, para a grande ex-
pansao e conseqiiente mudanga, radical
mudancga, do sistema educacional. Nao
aos ministérios de educagao, mas as uni-
versidades, caberia o estudo e a critica dos
sistemas escolares em expansao, a forma-
¢ado em massa dos professores necessérios
para conduzir a reformulagao do ensino
médio, e dos professores do ensino nor-
mal para a preparagdo em grande nimero
do professor primario.

Dominava, entretanto, na universidade
brasileira, a tradicdo arraigada de pura e sim-
ples formacéo do profissional liberal. O mé-
dico, o advogado e, por tltimo, o engenheiro
eram suas preocupagoes maiores e quase ex-
clusivas. No mesmo espirito, outras escolas
se lhe acresceram, mas sempre com 0 mesmo
carater de formagao profissional.

)

5. As Faculdades de Filosofia
e a formacao do magistério

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras, criada, na década de 30, exatamente
para enfrentar esse problema da diversifica-
¢ao e expansao dos sistemas escolares, deve-
ria transformar-se na grande escola de forma-
¢ao do professor e de estudo dos problemas
de curriculo e organizagdo do novo sistema
escolar. Mas a duplicidade dos seus propo-
sitos de preparar o professor secundario e,
ao mesmo tempo, os especialistas e pesqui-
sadores das diversas disciplinas, sem falar
no proposito implicito de difundir a cultura
geral, antes reservada ao ensino secundario
académico e seletivo, tragado na voragem da
expansao tumultuosa deste ensino, levou a
Faculdade de Filosofia a buscar sua distin-
¢ao no preparo dos especialistas e pesquisa-
dores em ciéncias e humanidades, ficando
residual a fungdo do preparo dos professo-
res secundarios. Pouco importa que a maio-
ria das Faculdades de Filosofia ndo cheguem
sendo a essa fungao residual. A gravidade
estd em que esta fungao nao é a que atribui
as Faculdades de Filosofia a sua distingdo e
o seu orgulho. O espirito de estrita especia-
lizacao académica que as caracteriza nao se
coaduna com a formacgéo do novo professor
secundario para o primeiro ciclo de ensino
médio de cultura comum, nem mesmo para
o professor do segundo ciclo de ensino
médio de carater técnico, ou preparatdério, e
somente em pequena parte, de cultura geral
académica.

E facil perceber o sentido que orientou
o desenvolvimento das Faculdades de Filo-
sofia. Criada, inicialmente, com o proposi-
to de alargar o campo dos estudos universi-
tarios, além das areas restritas da formagao
do profissional liberal, deveria ela ministrar
a cultura basica para os cursos profissionais,
formar os professores de tipo académico e
preparar os scholars das suas respectivas
disciplinas. Vé-se que sua conceituagdo ndo
compreendia a formagado do professor se-
cundario para a nova escola secundaria
moderna, estendida a todos os alunos e
compreendendo uma variedade de curri-
culos destinados a cultura comum, ao trei-
namento para o trabalho de nivel médio e
s6 parcialmente a formagdo preparatéria
académica para a universidade.

O melhor que ela poderia fazer seria
preparar aquele professor secundario de
cultura académica, o que, de algum modo,
estara fazendo com os alunos que nao se
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revelem dotados para a especializagao alta,
gragas a qual se fardo candidatos ao magis-
tério superior. Por terem nascido marcadas
por esse espirito académico de cultura es-
pecializada nas diversas disciplinas, e ndo
pelo espirito vocacional propriamente dito,
as Faculdades de Filosofia nao se revela-
ram capazes de ministrar a cultura basica
para as profissoes liberais nem a cultura
dominantemente eclética e pratica para os
novos cursos secundarios. Igualmente, nao
se revelaram capazes de preparar o profes-
sor para os cursos normais, de tipo
vocacional, reduzindo-se neste campo a for-
magado em certa especializagido pedagogica
de validade duvidosa para as disciplinas
de Pedagogia das escolas normais, receben-
do os demais professores da escola normal
preparo especializado de tipo académico.

Veja-se bem que estou usando para o ter-
mo académico o conceito de ensino do saber
pelo saber, apto a desenvolver uma certa ca-
pacidade para a futura especializacao. A cul-
tura académica forma o "intelectual", o que
representa hoje uma especializagao, sem dua-
vida também vocacional, embora se prefira
considera-la cultura geral.

Nem o curso secundario de hoje nem
o curso normal sdo cursos académicos,
mas vocacionais, praticos e de cultura apli-
cada. O curso secundério, quando prepa-
ratorio para a universidade, pode assu-
mir o carater estritamente académico para
os alunos que se destinem a especializa-
¢ao académica.

O carater, pois, que as Faculdades de
Filosofia assumiram no curso de sua evolu-
¢ao afastou-as do estudo e da preocupagio
pelos problemas do magistério secundario e
do primaério e limitou-as a formagao, quan-
do muito, dos especialistas nas disciplinas
literarias e cientificas, tendo mais em vista o
ensino superior do que o ensino nas esco-
las de cultura pratica de nivel secundario
ou cultura vocacional das escolas normais.

Os departamentos de educagao, nessas
escolas de filosofia, por terem propésitos
vocacionais, sdo, porque menos académicos,
os de menor prestigio, havendo forte pres-
sdo para se fazerem também departamentos
académicos para ensinar pedagogia.

Resultaram de tudo isto, como disse-
mos a principio, a deterioragao generaliza-
da das escolas normais e a confusao de
objetivos da escola secundaria, transforma-
das, sob o impacto de sua expansao, em
escolas de cultura comum e pratica, mas
conservando seus professores de formagao
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vagamente académica. Uma das conseqiién-
cias talvez inesperada desse estado de coi-
sas é a complacéncia com que o Pais recebe
o fato de serem em quase 50% leigos, ou
seja, nao-diplomados, os professores prima-
rios, e nao chegarem a 30% os professores
secundarios diplomados pelas Faculdades
de Filosofia.

A situagao estd a exigir profunda trans-
formagao dos cursos das Faculdades de Fi-
losofia, pela adogao de curriculos especiais
para a preparagdo da grande variedade de
professores secundarios dos 1° e 2° ciclos e
pela criagdo da escola pds-graduada de edu-
cagao para a formagao pedagogica, apds os
cursos de bacharelado, do professor ja para
os cursos médios, ja para as escolas nor-
mais. Estas escolas normais deverdo cons-
tituir estabelecimentos de nivel de colégio,
com curso de trés, quatro ou cinco anos de
estudo para a formacao do professor pri-
mario do curso elementar de quatro anos e
complementar de dois anos, ora em vias
de serem instituidos. Impoe-se que se fa-
gam escolas tipicamente vocacionais, que
integrem os sistemas estaduais de educa-
¢ao, dentro de sua tradigédo original.

Este é hoje o problema méximo da re-
construgao educacional do Brasil. Nao se
trata de mais uma reforma por ato legislativo,
tao do gosto do Pais, mas de longo e dificil
processo de estudo, revisao e reformulagao
do contetido dos cursos, de elaboragao de
novos livros de fontes e de texto, de novos
tipos de curriculos e de descoberta dos mé-
todos novos exigidos para a eficiéncia dos
novos e variados programas, que a expan-
sdo desordenada e acidental do sistema es-
colar, hoje integrado, criou e que se esta
tentando executar sem os instrumentos ne-
cessérios e sem a formagao adequada dos
novos professores para a escola primaria,
reduzida ao nivel elementar, e para a escola
média compreensiva e complexa, com o0s
seus cursos diversificados de educagao co-
mum, educagao vocacional e educagao pre-
paratéria a universidade.

A unificagdo do sistema educacional
brasileiro encontrou na Lei de Diretrizes e
Bases o seu reconhecimento, pois outra coi-
sa nao significam os dispositivos que trans-
ferem aos Estados a competéncia de
organiza-lo e administra-lo em sua totalida-
de, ficando o sistema federal limitado a agao
supletiva nos estritos limites das deficién-
cias locais. Somente nos territdrios ficou
com o governo federal a atribuigao de orga-
nizar todo o sistema ptblico. Como o siste-
ma de ensino superior vem constituindo a
parte dominante da agdo supletiva federal,



a atuagdo desse sistema federal sobre o sis- médio, a sua organizagao, administragio e
tema dos Estados deve manifestar-se pela  fiscalizagdo competem aos Estados, ficando-
formagao do professor de nivel médio e lhes assegurado o carater regional, sem per-
superior. da de seus aspectos nacionais, pela forma-

Estando as escolas normais de forma-  gao em nivel superior do professor de curso
¢ao do magistério primario ainda em nivel  normal.
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Abstract

The Brazilian education comprehended, up to 1930, two systems: the one of academic
high schools, preparatory to tertiary education, subordinate to the federal control and
destined to the middle and upper classes; and the one of the elementary school, followed by
vocational schools, subordinate to the state control and destined to the lower and working
classes. The two systems were separate and independent but, slow and gradually, they
melted. Schools which aimed to qualify primary education teachers had difficulties in
being assimilated into the federal system, because the federal system did not maintain this
kind of schools. In the 1950's, a federal law completed the integration, disposing on the
equivalence of all secondary education courses, which gave right to people to enter
Universities. These schools were included in that group and in this way, they were not
characterized as a qualification course to primary teaching. Universities of Philosophy;,
Sciences and Literature, created to face the problem of the diversification and expansion of
the school systems, were not capable to prepare teachers for primary education courses. It
is considered that the greatest problem in Brazilian education is that of the formation of
primary education teachers. It is only now that this conscience begins to rise as the key for
the expansion of formal education towards a greater movement for teachers' formation in
tertiary school, for all teaching levels, including primary education.

Keywords: primary education teachers’ formation; courses aimed to qualify primary
education teachers; teaching expansion; teachers’ formation.
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Biobibliografia de Anisio Teixeira

Resumo

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) vem,
na ocasiao do langamento do n° 200-202 da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(REBP), relembrar a trajetoria de vida de Anisio Teixeira em uma breve biografia do educador
acompanhada de depoimentos dele e sobre ele, e de alguns fatos que merecem ser
relembrados. A biobibliografia apresentada estd estruturada segundo as normas de
referéncias bibliograficas da Associagao Brasileira de Normas Técnicas (NBR — 6023) e
dividida em duas partes: producdo de Anisio Teixeira, ordenada cronologicamente de
1924 a 1999; e producao sobre Anisio Teixeira, ordenada alfabeticamente por autor. Para
tanto, foram utilizadas como fontes a Biblioteca Virtual Anisio Teixeira (http://www.prossiga/
anisioteixeira/) e o acervo do Centro de Informagao e Biblioteca em Educacao (Cibec), do

Inep (http://www.inep.gov.br/cibec).

Anisio Teixeira:
breve biografia®

Ha um século, mais precisamente em
12 de julho de 1900, na cidade de Caetité,
Bahia, nascia Anisio Spinola Teixeira, fi-
Iho do médico e fazendeiro Deocleciano Pires
Teixeira e Anna Souza Spinola Teixeira.
Neto de Antonio José Teixeira e Maria
Madalena Pires da Silva Teixeira, por parte
de pai, e de Antonio de Souza Spinola e
Constanga Teixeira de Aratjo, por parte
de mae, Anisio Teixeira teve sete irmaos:
Oscar, Jaime, Nélson, Carmen, Angelina,
Leontina e Celsina.

Aos 7 anos de idade iniciou seus estu-
dos em Caetité, no Instituto Sao Luiz
Gonzaga. Em 1914, na companhia dos ir-
maos Jaime e Nelson, partiu para Salvador
a fim de concluir os estudos secundarios
no colégio Antonio Vieira, ambos os colégi-
os eram catélicos jesuitas. Nesse periodo,
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desejou ingressar no Seminario da Compa-
nhia de Jesus e ordenar-se padre, contudo,
nao obteve o consentimento dos pais. Trans-
feriu-se, mais tarde, para o Rio de Janeiro,
onde bacharelou-se em Direito, na antiga
Faculdade de Ciéncias Juridicas e Sociais
da Universidade do Rio de Janeiro, em 1922,
ano do Centenario da Independéncia. No
ano seguinte, retornou ao seu Estado, dis-
posto a viver para a sua fé, entrar para o
semindrio, mas a oposigao da familia, nova-
mente o fez desistir.

Em 1924, recebeu o convite do gover-
nador Francisco Marques de Gées Calmon
para ocupar o cargo de inspetor-geral do
ensino da Secretaria do Interior, Justiga e
Instrugao Publica, cargo que exerceu de 19
de abril de 1924 a 1929. Nascia, assim o
educador. No exercicio desse cargo promo-
veu a reforma da instrugao ptblica no Esta-
do e, em abril de 1927, fez sua primeira vi-
agem aos EUA, comissionado por lei, para
estudos de organizagao escolar.



No ano seguinte, 1928, publicou
Aspectos americanos de educagdo — uma
obra no estilo relatério, com 116 paginas,
sobre suas observagoes na América do Nor-
te. Ainda no exercicio dessa fungao, vol-
tou, em meados de 1928, a América para
um curso de dez meses no Teachers College
(Escola de Professores) da Universidade de
Coltimbia, em Nova Iorque, onde obteve o
titulo de Master of Arts, com especializagao
em Educagao. Foi nesse periodo que se
aproximou de John Dewey e William Heard
Kilpatrick, educadores e sociélogos norte-
americanos que muito influenciaram as idéi-
as educacionais no mundo na primeira
metade do século 20.

Em 1930, Anisio Teixeira publicou,
pela Edigoes Melhoramentos, a primeira
tradugdo de dois ensaios de Dewey, que
reunidos receberam o nome de Vida e edu-
cagdo, com prefacio de sua autoria.

Em 1931, ficou noivo de Emilia Telles
Ferreira e transferiu-se, no segundo semes-
tre, para o Rio de Janeiro, como funciona-
rio do Ministério da Educacao e Satide que
fora criado no ano anterior, atuando como
membro da comissao encarregada dos es-
tudos relativos a reorganizagdo do ensino
secundario no Pais. Logo depois, assumiu,
a convite do prefeito Pedro Ernesto Batista,
o cargo de diretor-geral do Departamento
de Educacio e Cultura do Distrito Federal,
substituindo o educador paulista, e seu
amigo, Fernando de Azevedo. Nesse cargo
(1931-1935), teve a oportunidade de con-
duzir importante reforma educacional que
o projetou nacionalmente, dando inicio a
um conjunto de medidas organizacionais
no sentido de dar uma estrutura ao ensino
nos varios niveis, do primario ao superior.

Fundou, em margo de 1932, o Instituto
de Educacao que integrou a antiga escola
normal com o jardim de infancia, primario
e secundario em um tnico estabelecimento.
Também, em 1932, no dia 7 de maio, casou-
se, em Salvador (Bahia), com Emilia Telles
Ferreira (1904-1996) com quem teve quatro
filhos: Marta Maria, Ana Christina, Carlos
Antonio e José Mauricio (morto em novem-
bro de 1962, aos 19 anos, num acidente de
carro).

No dia 1° de dezembro de 1935, por
motivos politicos, pediu demissao e refu-
giou-se na fazenda Gurutuba, regiao de
Caetité, sua terra natal. Em todo o periodo
que corresponde historicamente a implan-
tagao do Estado Novo—10/11/1937 a 29/10/
1945 — dedicou-se a atividades empresariais

como a exploragao e exportagio de manganés,
calcério, cimento; a comercializagdo de auto-
moveis; a tradugao de livros e a correspon-
déncia com os amigos.

Viajou a Londres em 1946, a convite
de Julien Sorell Huxley, primeiro secretario
executivo do recém-criado Programa das
Nagoes Unidas para a Educacgao, Ciéncia e
Cultura (Unesco), para assumir o cargo de
conselheiro de educagao superior (1946-
1947).

De volta ao Brasil em 1947, é convida-
do por Otavio Mangabeira, governador da
Bahia, para o cargo de secretario de Educa-
¢ao e Satude desse Estado (1947-1950), vol-
tando ao cenério educacional do Pais. Na
condugao dessa pasta, conseguiu organizar
os conselhos municipais de educagao e fun-
dar o Centro Educacional Carneiro Ribeiro
popularmente conhecido como Escola-Par-
que. Nele procurava oferecer a crianga uma
educagao ativa e integral, cuidando desde
sua alimentacao até a preparagédo para o tra-
balho e a cidadania. Esse modelo configura
experiéncia inédita nos anais brasileiro da
educagao. Sua concepgao de escola era tao
inovadora que foi considerada parametro
internacional e divulgada pela Unesco em
outros paises.

Em 1951, a convite do ministro da Educa-
¢ao o jornalista e advogado Ernesto Simoes da
Silva Filho, retornou a agao no plano federal,
assumindo a Secretaria-Geral da Campanha —
posterior Comissao de Aperfeicoamento do Pes-
soal do Ensino Superior (Capes — 1951-1964),
fundada em junho desse mesmo ano e por ele
transformada no érgdo que impulsionou os
cursos de pés-graduagao. No ano seguinte,
1952, sucedendo Murilo Braga de Carvalho, as-
sumiu também, o cargo de diretor do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep).

O professor Anisio Teixeira assumiu a
diregdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedag6gicos em junho de 1952, logo ap6s a
interrupgao do periodo administrativo
(1946-1952) de Murilo Braga de Carvalho,
desaparecido em acidente aéreo a 28 de abril,
durante uma viagem a servico do Inep.?

A frente do Instituto, continua sua defe-
sa por uma educagdo que nao favorecesse
apenas a classe socioeconémica privilegiada.
Foi um dos lideres do movimento pela re-
novagcéao do sistema educacional do Pais. Em
1932, assinou o Manifesto dos Pioneiros da
Educagao Nova — manifesto redigido por
Fernando de Azevedo, que preconizava a
educagao publica, universal, gratuita e laica;

2 Em 1972, este 6rgao teve sua de-
nominagao modificada para Ins-
tituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, con-
servando a mesma sigla.
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publica porque seria administrada pelo Es-
tado; universal, significava a mesma edu-
cagao basica para todos; gratuita, porque s6
assim, todos teriam acesso ao mesmo tipo
de educagao; laica, sem a ingeréncia da igre-
ja ou religido. Foi chamado de populista,
estatizante e ateu.

Anisio Teixeira perseguia a melhoria
da educagao publica, para tanto, iniciou
uma série de levantamentos e inquéritos que
levariam a uma analise detalhada das con-
digoes do ensino em cada Estado. Foi insti-
tuida a Campanha de Inquéritos e Levanta-
mentos do Ensino Médio e Elementar
(Cileme), que nao se tratava de um levanta-
mento estatistico das condigdes do ensino nem
uma verificagdo pura e simples da agao peda-
gbgica, mas da "busca do como e do porqué
da prética educativa em situagoes conjunturais
particulares em uma dada cultura de uma dada
sociedade. Seria o estudo de aspectos ou
fené6menos educacionais com a profundi-
dade suficiente para ressaltar as modalida-
des que se apresentam, as circunstancias
que lhes dao origem, e as repercussoes que
produzem no quadro geral das instituigoes
sociais. Enfim, ir ao encontro da educagao
em sua realidade escolar para vé-la e senti-
la de perto e dentro, fugindo ao conheci-
mento dos problemas que chegam de forma
mais ou menos longinqua ou distorcida
aqueles que tém a responsabilidade de
enfrenta-los e propor solugoes" (Saavedra,
1988, p. 48).

Na sua gestao iniciou-se um trabalho
de aprimoramento da literatura educacio-
nal, com a elaboragao de livros didaticos e
guias de ensino para a distribuigdo macica
em todo o Pais. Lancou-se, entdo, a Cam-
panha do Livro Didatico e Manuais de En-
sino (Caldeme) e cabia ao Inep a realizagao
dos levantamentos necessarios a elabora-
¢ao dos livros e a sua publicagdo. Em 1953,
criou-se o Centro de Documentacéo Peda-
gogica (CDP).

O professor Anisio Teixeira inaugurou
no Inep a etapa da pesquisa sociol6gica na
educagao, ou seja, néo acreditava ser pos-
sivel fazer educagdo sem pesquisar em pro-
fundidade que pais se tem, quais as neces-
sidades do mercado de trabalho.

Em dezembro de 1955, fundou, no Rio
de Janeiro, o Centro Brasileiro de Pesqui-
sas Educacionais (CBPE), com sedes regio-
nais. O CBPE, dirigido inicialmente por
Castro Faria, tinha como objetivo coorde-
nar estudos socioldgicos, antropolégicos,
estatisticos e histdricos sobre a realidade
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brasileira. Ja no ano seguinte, em fevereiro,
compareceu a 1* Conferéncia Internacional
de Pesquisa Educacional, realizada nos Es-
tados Unidos, onde apresentou um infor-
me sobre o CBPE.

Durante sua gestao foram inauguradas
as cinco sedes regionais do CBPE, os cha-
mados Centros Regionais de Pesquisas Edu-
cacionais: em Sdo Paulo (SP), sob a diregao
de Fernando de Azevedo; em Belo Hori-
zonte (MG), sob a diregdo de Mario
Casasanta; em Porto Alegre (RS), com a di-
regdo de Eloah Ribeiro Kunz; em Salvador
(BA), com a direcdo de Luiz Ribeiro de
Sena: e em Recife (PE), inaugurado em
1957, com a diregdo de Gilberto Freyre. Os
Centros tinham como objetivos fundamentais:
recolher, elaborar e divulgar documentagao pe-
dagdgica; realizar e estimular estudos e pesqui-
sas pedagdgicas; realizar o aperfeicoamento e a
especializagao de professor primério e de curso
normal, bem como de administradores e
orientadores educacionais e pessoal dos 6rgaos
de estudos dos problemas da educagao.

Todos os Centros possuiam Divisoes de
Estrutura e Pesquisas Educacionais (Depe),
de Documentacao e Informacgodes Pedagégi-
cas (DDIP), de Estudos e Pesquisas Sociais
(Deps); e de Aperfeigoamento do Magistério
(DAM), todos subordinados ao Inep. Foram
inaugurados também os centros nacionais
de treinamento de pés-graduacgao, vincula-
dos a Capes.

Atendendo ao convite do secretario-ge-
ral da Organizacdo dos Estados America-
nos (OEA), viajou, em 1958, aos EUA para
integrar uma comissao de peritos em as-
suntos educacionais, especialmente esco-
lhidos para procederem a um levantamen-
to critico do programa de Educacao da
Uniao Pan-Americana.

No inicio do ano, no auge dos debates
sobre o papel do Estado no sistema educa-
cional, os bispos da Provincia Eclesiastica
de Porto Alegre encaminharam, em 29/3/
1958, ao presidente Juscelino Kubitschek,
um memorial sobre a escola ptiblica Ginica,
alertando-o para

... as conseqiiéncias que, com repercussao
sobre toda a vida nacional, advirao da in-
sisténcia com que 6rgaos do governo fede-
ral propugnam a implantagdo exclusiva
de sistemas de ensino oficiais em todo o
Pais, ao mesmo passo que hostilizam, e
sem tréguas, a iniciativa particular nesse
campo de atividade...
(Scherer, 1958, p. 362),



e solicitando as providéncias necessarias e
inadidveis para a cessagdo desse estado de
coisas, o que foi entendido como um pedi-
do demissdo do professor Anisio. O fato
gerou inameros protestos nos meios acadé-
micos e jornalisticos do Pais e sua demissao
néo se efetivou.

Em 1959, como diretor do Inep, contri-
buiu de maneira decisiva para a construgao
e funcionamento da Casa do Brasil na cida-
de Universitaria de Paris. Participou, no de-
correr desse ano, da Reuniao Interamericana
de Ensino Superior na cidade do México.

Também durante sua gestdo, o Inep
ofereceu vérios cursos para professores e
especialistas do Brasil e da América Lati-
na; realizou pesquisas e aperfeigoamento de
pesquisadores; registrou e divulgou a pro-
dugio do conhecimento e as experiéncias
educacionais por meio de sua linha edito-
rial, inclusive pela Revista Brasileira de Es-
tudos Pedagogicos (RBEP), e pela Bibliogra-
fia Brasileira de Educagao (BBE), publicada
pela primeira vez em margo de 1954.

Durante o governo de Jodo Goulart, em
1962, foi nomeado membro do Conselho
Federal de Educacéo, sendo relator do Pla-
no Nacional de Educagao elaborado pelo
CFE/62. No ano seguinte, tornou-se presi-
dente da Comissdo Nacional do Ensino
Primario. Ainda em 1963, ministrou du-
rante quatro meses, como professor convi-
dado, um curso de conferéncias na Uni-
versidade de Coltmbia. Foi homenageado
com a outorga da Medalha de Honra por
Servigos Relevantes do Teacher's College
dessa Universidade.

Durante sua gestdao na Capes e no
Inep, proferiu e participou de muitas con-
feréncias, inclusive da Conferéncia sobre
o Progresso da Ciéncia nos Novos Esta-
dos, em Israel/1960, também nesse ano,
participou da Comissdo de Peritos para
Estudo Internacional de Admissao a Uni-
versidade, em Beirute, Libano. Participou
ativamente da discussao da Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°
4.024/61, promulgada em dezembro de
1961. Junto com Darcy Ribeiro, um dos
idealizadores da Universidade de Brasilia,
participou da ousadia de sua concepgao e
administragdo (1960-1964), sendo os pri-
meiros prédios onde funciona hoje a Fa-
culdade de Educagao construidos com
verbas do Inep. Viu seu antigo sonho de
criar uma universidade concretizado. Vale

lembrar que também contribuiu para a cons-
trugdo da Universidade do Distrito Federal
em 1935, na antiga capital da Reptblica,
Rio de Janeiro.

No periodo de sua administragao,

... 0 Inep ocupou uma posigao privilegia-
da no Ministério da Educagao porque
abria a possibilidade das decisoes funda-
mentadas no estudo cientifico da situa-
¢ao educacional do Pais, que por sua vez
seria considerado o capacitador dos re-
cursos humanos imprescindiveis ao im-
pulso desenvolvimentista (Saavedra,
1988, p. 57).

Com a instalagao do governo militar, em
1964, o professor Anisio Teixeira foi afasta-
do de suas fungoes no dia 27 de abril daque-
le ano, e aposentado compulsoriamente. Com
autorizacao especial do presidente, marechal
Humberto de Alencar Castello Branco (1964-
1967), embarcou para os Estados Unidos,
atendendo aos convites das Universidades
de Colimbia (1964), Nova lorque (1965) e
da Califérnia (1966), para lecionar como
professor visitante.

Retornou ao Brasil no final de 1966 e
continuou a dedicar-se a educacgao. Perma-
neceu integrando o Conselho Federal de
Educagao (CFE-1966-1971). Tornou-se con-
sultor para assuntos educacionais da Fun-
dagao Getilio Vargas (FGV-R] — 1966-1971).

No ano 1969, publicou seus dois ulti-
mos trabalhos: Educag¢ao e o mundo moder-
no e Educagao no Brasil. Neste chama a aten-
¢ao da consciéncia publica e profissional para
os problemas e dificuldades mais graves da
situagdo educacional brasileira. Ja o primei-
ro, sdo observagoes e reflexoes sobre pro-
blemas humanos do nosso tempo.

A Universidade do Rio de Janeiro lhe
conferiu em 1970, a tltima homenagem em
vida, agraciando-o com o titulo de profes-
sor emeérito.

No inicio de 1971, admitiu candidatar-
se & Academia Brasileira de Letras (ABL).
Era o candidato favorito dos imortais. "A
escolha ja estava feita, a eleigdo apenas rati-
ficaria", segundo Josué Montello.

No dia 11 de margo daquele ano, uma
quinta-feira, por volta de 11h30, deixou a
sede da FGV, rumo ao apartamento de Au-
rélio Buarque de Holanda, onde nao che-
gou. Foi encontrado morto no poco do ele-
vador do edificio em que morava o escritor.

Em julho de 1973, o Ministério da Edu-
cacdo e Cultura, por intermédio do ministro
Jarbas Gongalves Passarinho, conferiu-lhe
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post-mortem a Comenda da Ordem do Méri-
to Educativo no grau de Grande Oficial.

E em julho de 2000, no transcurso dos
100 anos de seu nascimento e 500 do des-
cobrimento do Brasil, procuramos, na me-
dida do possivel e, dentro da limitagao do
tempo, dividido entre atendimento ao pt-
blico e servigo interno, oferecer-lhe a ima-
gem, embora aqui fragmentada, de grande
educador, grande estimulador da pesquisa,
grande intelectual sempre aberto ao novo,
grande em moral. E dizer-lhe que fica em
nés, do Inep de hoje, a certeza de que sem-
pre havera uma licao atualizada de idéias e
principios a serem colhidas no seu exem-
plo de vida e na sua obra que é maior e
transcende o tempo.

Depoimentos
de Anisio Teixeira

Uma oportunidade para examinar a
contemporaneidade do seu pensamento, a
sua inteligéncia, personalidade e sensibili-
dade, nas vérias diregoes em que elas se
manifestaram e se exprimiram, nos diver-
sos momentos de sua vida.

A vida ndo me deixou ser senao um ho-
mem de agao, ... de administragao, escre-
vendo ao comando da circunstancia, do
dever imediato do meu cargo... (Trecho
da carta a Alceu de Amoroso Lima. Rio
de Janeiro, 17 de maio de 1964).

Democracia sem educagdo e educacgao
sem liberdade sdo antinomias em teoria,
que desfecham, na pratica, em fracassos
inevitaveis (Citacao do professor Anisio
que consta no livro Anisio Teixeira: edu-
cador singular, de Hermano Gouveia Neto,
na p. 82).

Jamais fizemos da educagao o servigo fun-
damental da Reptblica... (Trecho do dis-
curso na Assembléia Constituinte Baiana,
em 1947).

O passado é extremamente importante,
mas como luz que ilumina o presente e
nos ajuda a vé-lo melhor, e a evitar os er-
ros e omissoes da experiéncia anterior
(Extraido da nota explicativa do livro Edu-
cagao e o mundo moderno).

"Profissoes se regulamentam, mas nao se
regulamenta a cultura. Um homem culto
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e um homem diplomado sao duas cousas,
infelizmente, bem diversas entre nés" (Tre-
cho retirado do discurso proferido quan-
do reitor interino da Universidade do Dis-
trito Federal, em 31 de julho de 1935).

A escola que possuimos é a escola para o
tipo de civilizagao urbana, sé aplicavel ao
campo na medida em que ele se urbaniza,
reurbaniza, como dizem hoje, os sociélo-
gos. Como isto, de fato acabara por se dar,
em todo Pafs, a escola deverd organizarse
tdo bem quanto possivel nas cidades e ir
se estendendo pelo campo na sua missao
de lhes transformar também gradualmen-
te avida... (Trecho da carta a Rubem Braga.
Rio de Janeiro, maio de 1957).

Guardei de minha formagao religiosa o
sentimento de que viver é servir e nada
mais esperar que o conforto desse possi-
vel servigo. A isto juntei sempre um agu-
do senso de certa insignificancia pessoal,
que jamais me permitiu pedir ou pleitear
reconhecimento de qualquer espécie (Tre-
cho da carta a Fernando de Azevedo. Rio
de Janeiro, 18 de janeiro de 1971).

As coisas melhores que pude construir até
hoje foram as minhas amizades. O nosso
amor ha de ser qualquer coisa de maior e
de melhor. Ajude-me pois a construi-lo.
Com o seu auxilio, ele ha de ser tdo alto,
tao sdlido, tao humano e tdo bom que ird
para além do nosso sonho... Todo seu. Ani-
sio (Trecho da carta a Emilia Telles
Ferreira. Bahia, 31 julho de 1930).

A liberdade do administrador publico é
muito pouca... (Trecho de sua palestra na
III Conferéncia Nacional de Educagao em
Salvador, BA, 1967).

Depois de dez anos de enxotamento no
Brasil, ver-me feito Conselheiro de uma
Universidade do mundo, é francamente
um milagre do conto da carrocinha (Ex-
traido do Documentério: Especial Anisio
Teixeira, fita de video, Rio de Janeiro,
1999).

Caro Lobato, amar a Unesco é uma coisa e
casar com ela outra, com sete meses de
vida marital ando triste e desconsolado
nada me faz crer na Unesco de nossos so-
nhos (Trecho da carta a Monteiro Lobato.
Londres, 1947).

S6 existird democracia no Brasil no dia
em que se montar no Pais a maquina que
prepara as democracias. Essa maquina é a
da escola publica (Extraido do
documentario: Especial Anisio Teixeira,
fita de video. Rio Janeiro, 1999).



O século XX ainda ndo descobriu que a
verdadeira revolugdo é a democracia, pois
ela exige e impoe a transformagio inte-
gral do ser humano e das sociedades (Ci-
tagao extraida de Anisio Teixeira: breve
retrato de uma grande vida, de Artur da
Téavola).

Sou um homem a quem a vida da e tira
com a mesma grosseria e sinto que me
vou desabituando a delicadeza (Trecho
da carta a Abgar Renault. Rio de Janeiro,
19 de maio de 1964).

... Caiu-me nas maos um precioso livri-
nho francés L'ldée Reparatrice. Nunhum
outro livro me soube fazer conhecer, tdo a
fundo, a esséncia mesma da doutrina de
Jesus, que este; ... parece que Deus me
esclarecia, para poder transpor com con-
vicgdo a Unica barreira que encontrava
para a Companhia de Jesus: o afastamen-
to da familia. Este ano néo tive a consola-
¢ao de obter o vosso consentimento... (Tre-
cho da carta a Anna Spinola Teixeira e
Deocleciano Pires Teixeira, seus pais.
Caetité, 25 de margo de 1920, Sexta-Fei-
ra Santa).

... A realidade, porém, é que nos acostu-
mamos a viver em dois planos, o real com
suas particularidades e originalidades e
o oficial com seus reconhecimentos con-
vencionais de padroes inexistentes. Con-
tinuamos a ser, com a autonomia, a nagao
de dupla personalidade, a oficial e a real
(Trecho citado na Revista Educagao e So-
ciedade, Ano XX, n° 68/Especial, dezem-
bro de 1999, p. 81).

"0 saber nao é objecto que se recebe das
geragoes que se foram, para a nossa gera-
¢ao, o saber é uma attitude de espirito
que se forma lentamente ao contacto dos
que sabem (Trecho do discurso pronun-
ciado como reitor interino da Universi-
dade do Distrito Federal. Rio de Janeiro,
31 de julho de 1935).

Esse paiz é o paiz dos diplomas
universitarios honorificos, é o paiz que
deu &s suas escolas uma organizagao tao
fechada e tao limitada, que substitui a
cultura por duas ou tres profissoes prati-
cas, é o paiz em que a educagao, por isso
mesmo, se transformou em titulo para
ganhar um emprego (Idem).

No Brasil, a cultura isola, differencia,
separa. E isso porque? Porque os proces-
sos para adquiril-a sao tao diversos, e os
esforcos para desenvolvel-a tao
hostilizados e tao difficieis, que o homem
culto, & medida que se cultiva, mais se
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desenraiza, mais se afasta do meio
commum, e mais se affirma nos
exclusivismos e particularismos da sua
lucta pessoal pelo saber (Ibidem).

Havera, por acaso, demasiado ensino su-
perior, no Brasil? Nao. O que ha sdo dema-
siadas escolas de certo typo profissional,
distribuindo annualmente diplomas em
numero muito maior que o necessario e o
possivel, no momento, de se consumir

(Ibidem).

Nao é dificil encontrar-se um relativo con-
senso de opinido a respeito da gravidade
da situacao educacional brasileira. A di-
vergéncia surge na anélise das causas des-
sa situacao e na indicacgao da terapéutica
mais aconselhédvel (Extraido do livro
A educagdo e a crise brasileira, p. 23).

Nada por certo, salvo a educagdo univer-
sal, pode contrabalancar a tendéncia a
dominagao do capital e a servilidade do
trabalho. Se uma classe possui toda a ri-
queza e toda educagao, enquanto o restan-
te da sociedade é ignorante e pobre, pouco
importa o nome que dermos a relagao en-
tre uma e outro: em verdade e de fato, os
segundos serao os dependentes servis e
subjugados dos primeiros. Mas, se a edu-
cagao for difundida por igual, atraira ela,
com a mais forte de todas as forgas, posses
e bens, pois nunca aconteceu e nunca acon-
tecera que um corpo de homens inteligen-
temente praticos venha a se conservar per-
manentemente pobres... (Trecho do rela-
tério de Horace Mann — pioneiro continen-
tal da educacéao popular — ao Conselho de
Educagao de Boston, em 1848, citado por
Anisio Teixeira na Conferéncia Estadual
de Educagao em Ribeirdo Preto, em 23 de
setembro de 1956. Mann foi citado mais
de uma vez pelo educador. Annual Report
on Education, 1848, Boston, Rand e Avery,
p. 668-669).

Depoimentos
sobre Anisio Teixeira

Perfil intelectual e moral do educador
por meio de varios depoimentos de pessoas
que o conheceram e testemunharam os seus
esforgos pela modernizacao da educagao e
cultura no Pais, e de outros que aprende-
ram admira-lo por seus livros e pelas reper-
cussoes de suas agoes. Nomes que dispen-
sam qualquer referéncia.
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Sob a liderancga incontestavel de Anisio,
o Inep soube levar a efeito um magnifico
programa de pesquisas, regionalmente
articulado, que iluminou a educacao bra-
sileira, apontando-lhe importantes rumos,
como, por exemplo, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (Maria
Helena Guimaraes de Castro).

Anisio foi a inteligéncia mais brilhante
que conheci. Inteligente e questionador,
por isso filésofo. Tamanho e tao frondoso
era o saber de Anisio, que ele, muitas
vezes, parava, incapaz de optar entre as
linhas de agao que se abriam a sua inte-
ligéncia... (Darcy Ribeiro)

Era um espetéculo intelectual assistir
Anisio debater idéias filosdficas ou peda-
gogicas. O Brasil néo resiste a essas de-
monstragoes de superioridade e inovagoes.
Cortiga ou geléia (Afranio Coutinho).

... A inteligéncia de Anisio Teixeira, rea-
lizava-se esplendidamente no corpo-a-
corpo com a folha de papel em branco, na
reclusao de um gabinete de trabalho; era
ainda mais viva, mais brilhante, mais lu-
minosa, nas surpresas de um debate. Por
isso, quem conheceu o escritor pelos li-
vros, admirou-o como uma das figuras
mais altas da cultura brasileira; mas s6
o conheceu verdadeiramente, na forga
impetuosa de sua inteligéncia incom-
paravel, quem teve a sorte de o ouvir
nos instantaneos de suas intervengoes
improvisadas... (Josué Montello)

Nao sei qual o maior legado de Anisio: se
sua obra de administrador e homem de
governo, se a sua doutrina politica de edu-
cador visceralmente democratico
(Hermes Lima).

Educador brasileiro cujas idéias inspira-
ram ou influenciaram todos os setores da
educagdo no Brasil e mesmo na América
Latina (...). A obra escrita que deixou é o
material mais significativo sobre educa-
¢ao existente em lingua portuguesa (En-
ciclopédia Delta Universal).

... soube aliar, com rara propriedade, ati-
vidades de carater pratico, como admi-
nistrador, a estudos teéricos do mais alto
valor, na especialidade a que se dedicou,
a educagao (Paschoal Lemme).

Anfisio é um pensador pratico, um filéso-
fo que se ocupa de politica, um teérico
sempre inclinado para as coisas, os fatos,
as instituigoes. Dessa forma, a sua contri-
buigdo original, ainda quanto ao pensa-
mento se refira, mistura-se a acgao, nela
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vive e dela extrai a sua forga (Manoel
Bergstrom Lourenco Filho).

... sempre foi considerado como o mestre
que estava sempre pronto a orientar os
amigos, que nele encontrava um manan-
cial de conhecimentos aliados a agilidade
e coeréncia de raciocinio sem a petulan-
cia da soberba (Maria do Amparo Borges
Ferro, da monografia Anisio Teixeira:
democrata da educacao).

Com Fernando de Azevedo e Lourengo Fi-
lho, compés o triunvirato dos orientadores
da instrugao (Pedro Calmon).

Pequenininho, bonitinho e muito inteli-
gente. Embora muito menino, ja dava para
perceber que ele ndo era uma crianga co-
mum... Nao esqueco a sua prodigiosa me-
moria, especialmente quando declamava
um poema decorado... (Maria Teodolina
das Neves Lobao, primeira professora de
Anisio Teixeira)

Foi um gigante no pensamento e na agao.
Sua presenca se estende sobre o Brasil, é
visivel em todo nosso crescimento, nao ha
setor da vida brasileira sobre o qual o tra-
balho silencioso de Anisio Teixeira pela
educacao e pela cultura nao tenha exerci-
do influéncia (Jorge Amado).

Adorava discutir. Jamais brigar. Na dis-
cussao ia a extremos que a desavisados
poderia parecer ofensa, tal a
implacabilidade do raciocinio. Surpreso,
contudo, ficava — e atarantado —, se a pes-
soa, esmagada por sua argumentagdo se
sentisse diminuida ou agravada. Nao po-
dia compreender alguém nao separar de-
bate e argumentacéao de reagoes pessoais.
Morria de encabulamento... (Artur da
Tavola)

... Um dia de trabalho de Anisio Teixeira
entre Capes, Inep, Faculdade de Filosofia,
Instituto de Educagao, o Centro, quando
nao os Centros nos Estados, é alguma coisa
que s6 seus companheiros podem avaliar
o que significa. A capacidade normal de
um homem de inteligéncia seria esgotada
numa sé dessas tarefas. (...) Anisio multi-
plica-se em tudo com a mesma lucidez, o
mesmo entusiasmo... (Péricles Madureira
de Pinho)

... A figura de Anisio é a prépria imagem
da inteligéncia brasileira, que o Brasil
desperdigou, porque parece ter medo das
luzes que emanam das mentes
esclarecidas. Que se pode esperar de uma
nagdo que escorraga os representantes de
sua cultura?... (Afrdnio Coutinho)



Se o Brasil fosse uma outra nagéo, o seu
caso seria impossivel. Vocé acoitado, re-
fugiado nos sertoes, por ter feito a obra
mais humanista de educagao no Brasil!...
Os que créem no Brasil, como vocé aca-
bam foragidos, perseguidos pelos patrio-
tas... (Homero Pires, trecho da carta a
Anisio Teixeira. Bahia, 26 de novembro
de 1936. Grifo do autor da carta)

Como todo homem que se antecipa de
muito a sua época, Anisio foi alvo de tre-
mendas incompreensbes perseguicoes
mesquinhas... O Pais se viu privado de
sua insubstituivel colaboragdo, num se-
tor que era mestre consagrado e onde ha
tanta caréncia de verdadeiros valores...
(Paschoal Lemme).

Em Anisio dominava uma qualidade
mestra: sabia pensar e sabia fazer
(Hermes Lima).

... O que ele foi, acima de tudo, foi um
educador voltado para a prética da edu-
cagao e da administragdo. E por causa
dessa pratica, que demandava conheci-
mento tedrico, é que fez os seus livros.
Ele nao foi um tedrico que se fez pratico...
(Antonio Houaiss)

... Nele, a teoria se originava na pratica
(Artur da Tavola).

Verifiquei que sua obra, em verdade, tem
sido pouco estudada, que seu pensamento
tem sido constantemente destorcido, que
as suas intengoes foram muitas vezes de-
turpadas, ao sabor dos que se empenhavam
em debates sobre temas educacionais...
(Hermano Gouveia Neto)

Era mais que um técnico, mais que um
administrador. Era um homem de gover-
no, dotado da visdo politica dos proble-
mas do Estado de que a educagao consti-
tufa uma das chaves (Hermes Lima).

O Inep de ontem e hoje busca, por cami-
nhos necessariamente diferentes, o mes-
mo objetivo tragado por Anisio Teixeira,
que é o de promover e apoiar o desen-
volvimento educacional do Pais (Maria
Helena Guimaraes de Castro).

Nao tenho davidas em dizer que Anisio é
o maior educador brasileiro de todos os
tempos... ¢ um educador completo... te-
nho profundo respeito, uma profunda ad-
miragdo pela obra de Anisio, considero,
hoje, o seu pensamento... as suas metas,
aquilo que defendeu durante toda a vida,
mais atuais do que nunca. Oxal4, da agao
de todos n6s da educagéo, hoje, possamos
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finalmente tornar realidade o sonho de
Anisio (Paulo Renato Souza).

Fatos que merecem
ser relembrados

Com a ascensao dos militares ao poder,
em 31 de margo de 1964, tentaram enquadra-
lo de alguma forma no processo instaurado
para apuracgdo de irregularidades adminis-
trativas na Universidade de Brasilia (UnB).
Disseram que recebia de duas fontes paga-
doras. Descobriram que ele, Anisio, depo-
sitara no Banco do Brasil, em nome do Te-
souro Nacional, cada salario recebido na
condicao de reitor da UnB, ao qual tinha
total direito, pois ndo se enquadrava nos
casos de acumulacao...

"... Esta porque o ensino de hoje é mau;
enchem um menino tao pequeno de livros,
como esse que vai ai', disse a av6 — quase
90 anos — de Péricles Madureira de Pinho
ao ver Anisio. Impressao que dava o ja ra-
paz Anisio, de pequena estatura, sempre em
passo acelerado, sobragando pastas e livros.

Logo ap6s a morte do diretor do Inep
Murilo Braga, em abril de 1952, foram apre-
sentados ao presidente Gettlio Vargas nomes
de muito valor para ocupar o cargo. Respos-
ta do presidente a um dos postulantes: "Para
cargos desse porte o Ministério da Educagao
tem sempre um baiano de indiscutivel mere-
cimento"... Deixando o ministro da Educa-
¢ao, Ernesto Simoes da Silva Filho (baiano),
completamente a vontade, pois queria
Anisio para o referido cargo.

Pingue-pongue

Prato preferido: farofa e carne-de-sol (co-
mia pouco);

Maior prazer: leitura (lia de forma apai-
xonada);

Leitura preferida: textos acerca de idéias;

Medo: de escuro;

Religiao: catélico (tinha a fita de con-
gregado mariano);

Infancia: alegre;

Adolescéncia: feliz;

Provérbio: "E mais facil xingar o escuro
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do que acender uma vela" (provérbio chinés,
com qual costumava responder aos criticos
do seu estilo);
Hobby: caga (gostava de cagar perdizes
e codornas, era bom atirador);
Temperamento: comunicativo e ameno;
Habito: cochilar depois do almogo;

Coisas que o irritavam: bajulagdo e
subserviéncia;

Coisa de que néo gostava: burocracia (cer-
ta vez foi a loucura, quando ao aposentar-se,
o funcionario, diante dele e de sua carteira de
identidade, disse-lhe ser necessario provar
que estava vivo).
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. Rio de Janeiro: Diretoria Geral de Instrugao Publica, 1952.

. Dissolugao ou crescimento da educagao? Formagao, Rio de Janeiro, n. 168, p. 7-
16, jul.1952.

. Um educador: Abilio Cesar Borges. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio
de Janeiro, v. 18, n. 47, p. 150-155, jul./dez. 1952.

. Educar para produzir. Rio de Janeiro: Capes, 1952. 2 p.

. Estudo sobre o projeto da Lei das Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Revis-
ta Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 18, n. 48, p. 72-123, out./dez.
1952.

. Expansao ou dissolugao? Discurso de posse. Formagao, Rio de Janeiro, n. 16, jul.
1952.

. Expansado ou dissolugao? discurso de posse de Anisio Teixeira no Inep. Rio de
Janeiro: Ministério da Educagao e Satde, Servigo de Documentacgao, 1952. 19 p.

. Expansao ou dissolucdo? Educagédo, Rio de Janeiro, n. 37, p. 26-31, jul. 1952.
. A lei de diretrizes. Formagao, Rio de Janeiro, v. 14, n. 165, p. 21-24, 1952.

. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 18, n. 48, p.
280 283, out./dez. 1952.

. Notas sobre a educagao e a unidade nacional. Educacao, Rio de Janeiro, n. 38, p.
11-18, 1952.

. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 18, n. 47, p.
33 49, jul./dez. 1952.

. A pedagogia de Dewey: esbogo da teoria de educagao de John Dewey. In: VIDA e
Educagao. Sao Paulo: Melhoramentos, [1952]. p. 1-31. (Biblioteca de educagao ; v.
13).

. Prioridade niimero um para a Educagao. Entrevista por Odorico Tavares. Rio de
Janeiro: MEC, Servigo de Documentagao, 1952. 19 p.

1953

. Condigobes para a reconstrugao educacional brasileira. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 19, n. 49, p. 3-12, jan./mar. 1953.

. A crise educacional brasileira: conferéncia. Rio de Janeiro: Fundagao Gettlio Vargas,
1953. 25 p.

. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 19, n. 50, p.
20 43, abr./jun. 1953.

. Desagrega a escola primaéria. Tribuna da Imprensa, 6 jan. 1953.

. O ensino brasileiro. Boletim da CBAI, Rio de Janeiro, v. 7, n. 10, p. 1122-1124,
1953.

. Romper com a simulagédo e a ineficiéncia do nosso ensino. Formagdo, Rio de
Janeiro, v. 16, n. 176, p. 11-16, 1953.

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 207-242, jan./dez. 2001.



. Sobre o problema de como financiar a educagdo do povo brasileiro: bases para
discussdo. Rio de Janeiro: [s.n,], 1953. 17 p.

. Sobre o problema de como financiar a educagao do povo brasileiro: bases para
discussao do financiamento dos sistemas publicos de educagéo. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 20, n. 52, p. 27-42. out./dez. 1953.

. A universidade e a liberdade humana. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
Rio de Janeiro, v. 20, n. 51, p. 3-22, jul./set. 1953.

1954

. A crise educacional brasileira. Cadernos de Cultura, Rio de Janeiro, n. 68, p. 37-
39, 1954.

. Diretrizes e bases da educagdo nacional. Educagao, Rio de Janeiro, n. 46, p. 30-
44 1954.

. A educagao que nos convém: discurso pronunciado na Escola Brasileira de Admi-
nistragao Publica, Rio de Janeiro, 8 jun. 1954.

. A educacao que nos convém. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de
Janeiro, v. 21, n. 54, p. 16-33, abr./jun. 1954.

. A escola secundaria em transformagao. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Rio de Janeiro, v. 21, n. 53, p. 3-20, jan./mar. 1954.

. Estudo sobre o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Educa-
¢ao, Rio de Janeiro, n. 46, p. 30-44, dez. 1954.

. O humanismo técnico. Boletim da CBAI, Rio de Janeiro, v. 8, n. 2, p. 1186-1187,

1954.

. A universidade e a liberdade humana. Os Cadernos de Cultura, Rio de Janeiro, n.
68, p. 3-36, 1954.

. Padrdes brasileiros de educacéo [escolar] e cultural. In: CONFERENGCIA DO MI-

NISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA, 1954, Rio de Janeiro. [Anais...]. Rio de
Janeiro: MEC, 1954.

. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 22, n. 55, p.

3-22, jul./set. 1954.

. Sobre o problema de como financiar a educagao do povo brasileiro. In: CON-
GRESSO BRASILEIRO DE EDUCACAO, 11., Curitiba. [Anais...]. Curitiba, jan. 1954.

1955
. A administragao ptblica brasileira e a educagao. Rio de Janeiro, 1955. 26 p.

. Bases da teoria logica de Dewey. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de
Janeiro, v. 23, n. 57, p. 3-27, jan./mar. 1955.

. Cartas ao professor: mensagens radiofonicas da A.E.E., ao magistério do Pais.
Educacao, Rio de Janeiro, n. 49, p. 27-28, set. 1955.

. Ciéncia e humanismo. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro,
V. 24, n. 60, p. 30-44, 1955.
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. O espirito cientifico e o mundo atual. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Rio de Janeiro, v. 23, n. 58, p. 3-25, 1955.

1956

. A administragdo publica brasileira. In: . A educagao e a crise brasileira.
Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1956. p. 100-125. (Colegao B.PB. ; Atuali-
dades pedagdgicas, série 3, v. 64).

. A administragdo publica brasileira e a educagao. Anhembi, Sao Paulo, v. 23, n.
67, p. 22-41, jun. 1956.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 25, n. 63, p.
3-23, 1956.

. Cartas do professor: mensagens radiofénicas da A.E.E., ao magistério do Pais.
Revista do Ensino, Porto Alegre, v. 5, n. 37, p. 2, abr. 1956.

. Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais. Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos, Rio de Janeiro, v. 25, n. 61, p. 145-149, jan./mar. 1956.

. Descentralizar a educagao: uma reforma que se impée. O Globo, 7 fev. 1956.
. Educagao: problema de formagao nacional. Rio de Janeiro: Inep, 1956. 13 p.

. Educagéo e a crise brasileira. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de
Janeiro, v. 25, n. 61, p. 3-23, jan./mar. 1956.

. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1956. 355 p. (Biblioteca peda-
gogica brasileira, série 3 ; Atualidades pedagogicas ; v. 64).

. A educagao e a unidade nacional. In: . A educagao e a crise brasileira. Sao
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1956. p. 3-51. (Biblioteca pedagogica brasileira,
série 3 ; Atualidades pedagdgicas, v. 64).

. Educagéo popular versus educagao de elite. Boletim Informativo da Capes, Rio de
Janeiro, n. 46, p. 1-2, set. 1956.

. Didrio de Noticias, Salvador, 10 out. 1958.

. Elaboracao da cultura brasileira. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n.
40, p. 1-2, mar. 1956.

. A escola publica. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 48, p. 1-3,
1956.

. A escola publica, universal e gratuita: conferéncia pronunciada por ocasiao do I
Congresso Estadual de Educagao de Ribeirao Preto, em Setembro de 1956. Ribeirao
Preto: Comissao Executiva, 1956. 45 p.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 26, n. 64, p.
3-27, out./dez. 1956.

. Extensao do ensino primario brasileiro. Boletim da CBAI, Rio de Janeiro, v. 10, n.
6, p. 1614-1618, 1956.

. O livro brasileiro. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 45, p. 1-2, ago.
1956.

. A Gazeta, Sao Paulo, 8 mar. 1957.
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. O mito da cultura geral no ensino superior. Boletim Informativo da Capes, Rio de
Janeiro, n. 41, p. 1-2, 1956.

. Novos rumos para o ensino primadrio: aptidoes e inteligéncia diversificadas exi-
gem variedade de cursos articulados. Didrio de Noticias, Rio de Janeiro, 24 jun.
1956.

. Precisa de revisao profunda o sistema educacional brasileiro. A Gazeta, Sao Pau-
lo, 14. jun. 1956.

. O processo democratico da educagao. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
Rio de Janeiro, v. 25, n. 62, p. 3-16, abr./jun. 1956.

. Os processos democraticos da educagdo nos diversos graus do ensino e na vida
extra-escolar. In: CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCAGAO, 12., 1956, Salvador.
[Anais...]. Rio de Janeiro, 1956. 22 f.

. O projeto de lei de diretrizes e bases da educagao nacional. In: . A educa-
cao e a crise brasileira. Sao Paulo: Companhia Editora Nacional, 1956. p. 181-248.
(Colegédo B.P.B. Atualidades pedagbgicas, série 3, v. 64).

. Recuperagao da escola priméria no Brasil. Didrio da Bahia, Salvador, 18 dez.
1956.

. Uma viagem aos Estados Unidos é sempre uma excursao ao futuro. A Noite, Rio
de Janeiro, 28 mar. 1956.

1957
. Bandeirantes. O Jornal, Rio de Janeiro, 12 jul. 1957.

. Bases para uma programagao da educagao priméria no Brasil. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 27, n. 65, p. 28-46, jan./mar. 1957.

. Burocracia ditatorial asfixia a educagao. A Tarde, Salvador, 31 out. 1957.

. Centro Regional de Pesquisas Educacionais de Recife. Boletim Mensal do Cepe,
Rio de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 5-10, nov. 1957.

. Discurso proferido na sessao inaugural do Cepe de Recife. Recife, 1957.

. Ciéncia e arte de educar. Educagdo e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 2, n. 5, p.
22, ago. 1957.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 28, n. 68, p.
3-16, out./dez. 1957.

. Ciéncia e educacgao. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 50, p. 1-3,
1957.

. Ciéncia e humanismo. Recife: Escola de Engenharia da Universidade do Recife,
1957. 50 p. (Publicagéo ; n. 15)

. Educacao nao é privilégio. Rio de Janeiro: J. Olympio, 1957. 146 p.

. Errada a organizacao de novo ensino primério. Correio da Manha, Rio de Janeiro,
14 dez. 1957.

. A escola brasileira e a estabilidade social. Rio de Janeiro: [s.n.], 1957. 32 f.

. A escola brasileira e a estabilidade social. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgi-
cos, Rio de Janeiro, v. 28, n. 67, p. 5-29, jul./set. 1957.
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. La escuela brasilena y la estabilidad social. La Educacién, v. 2, n. 8, p. 5-14, oct./
dic.1957.

. Falsa elite. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 60, p. 1-2, nov.1957.

. Lei e tradigdo. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 54, p. 1-3, maio,
1957.

. O livro brasileiro. A Gazeta, Sao Paulo, 8 mar. 1957.

. A municipalizacao do ensino primario. Revista do Servigo Publico, Rio de Janeiro,
v. 75, n. 3, p. 347-364, jun. 1957.

. A municipalizagdo do ensino primario. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Rio de Janeiro, v. 27, n. 66, p. 22-43, abr./jun. 1957.

. Palavras proferidas na sessao inaugural do Centro Regional de Pesquisas Educa-
cionais do Recife. Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, Boletim Mensal, Rio
de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 5-10, nov. 1957.

. Reorganizagao e ndo apenas expansao da escola brasileira. Boletim Informativo da
Capes, Rio de Janeiro, n. 58, p. 1-2, set. 1957.

. O senso de puiblico no Rio Grande. Revista do Ensino, Porto Alegre, v. 6, n. 44, p.
2, maio 1957.

. Tradigao da legislagao discricionaria do Estado Novo tornou o sistema educacio-
nal brasileiro em simulagao. Didrio de Noticias, Rio de Janeiro, 25 out. 1957.

. Variagées sobre o tema da liberdade humana: discurso de paraninfo proferido na
Faculdade Nacional de Filosofia. Rio de Janeiro, 1957.

1958

. Os bispos é que se queixaram dele. Revista da Semana, Rio de Janeiro, n. 18, 3
maio 1958.

. Desbaratados os recursos publicos para educacao. Estado da Bahia, Salvador, 17
abr. 1958.

. Dez anos. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 70, p. 1-6, set. 1958.

. Educacgao: problema da formagao nacional. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgi-
cos, Rio de Janeiro, v. 29, n. 70, p. 21-32, abr./jun. 1958.

. Educacéo e ensino. Didrio de Noticias, Salvador, 21 set. 1958.

. Educagao é um direito. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, [1958]. 166 p.
(Biblioteca de Educacéao, Ciéncia e Cultura ; 7).

. A educagao nao pode ser um privilégio. Para Todos, Rio de Janeiro, n. 47/48, maio
1958.

. Educagao para as massas é exigéncia da democracia. O Semindrio, 24 abr. 1958.

. Educacao e a crise brasileira. Revista Brasileira de Estudos Politicos, v. 2, n. 3, p.
135-180, jan. 1958.

. Ensino ruim: como muda-lo. Visao, Sao Paulo, 25 abr. 1958.

. O ensino secundario. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n. 66, p. 1-2,
maio 1958.
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. Entrevista: conhecido técnico de educagao fala sobre as falhas do ensino secun-
dério. Didrio Popular, Sao Paulo, 28 mar. 1958.

. Escola ptiblica nao é invengao do socialismo nem do comunismo. O Globo, Rio
de Janeiro, 27 fev. 1958.

. Falando francamente. Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos, Rio de Janeiro, v.
30, n. 72, p. 3-16, out./dez. 1958.

. Fraude contra a educagao popular. Leitura, Rio de Janeiro, v. 16, n. 10, p. 32-33,
1958.

. Governo nao hostiliza escola particular: ajuda-a com verbas sempre maiores. Jor-
nal do Brasil, Rio de Janeiro, 22 abr. 1958.

. Ha que virar pelo avesso a filosofia da educacao. Didrio da Tarde, Belo Horizonte,
set. 1958.

. Os periodos criadores da histéria e o Museu de Arte Moderna. Jornal do Comér-
cio, Rio de Janeiro, 26 jan. 1958.

. Péssima qualidade do ensino brasileiro em todos os graus. (Entrevista). Correio
do Ensino Brasileiro, 6 jun. 1958.

. Por uma educagdo comum do povo brasileiro. Didrio de Minas, Belo Horizonte,
27 ago. 1958.

. Por que especialistas de educagao? Educagao e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v.
3, n. 7, p. 5-8, mar./jul. 1958.

. Por que especialistas de educagao? [S.].: s.n.], 1958. 4 f. Mimeografado.

. Por uma educagao comum do povo brasileiro. Didrio de Minas, Belo Horizonte,
27 ago. 1958.

. Por uma escola primaéria organizada e séria para a formacao basica do povo brasi-

leiro. Correio da Manha, Rio de Janeiro, 15 abr. 1958.
. Educagao e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 3 , n. 8, p. 139-141, 1958.

. Péssima qualidade do ensino brasileiro em todos os graus. Correio do Ensino
Brasileiro, 6 jun. 1958.

. Sem consisténcia o atual ensino brasileiro. A Tarde, Salvador, 17 jan. 1958.

. Auniversidade brasileira é de estilo Rococé. Para Todos, Rio de Janeiro, n. 45-46,
abr. 1958.

. Urgente uma reconstrucao educacional. Didrio Carioca, Rio de Janeiro, 13 jul.
1958.

. Variagodes sobre o tema da liberdade humana. Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos, Rio de Janeiro, v. 29, n. 69, p. 3-18, jan./mar. 1958.

. Violenta fraude contra a educagao. Ultima Hora, Rio de Janeiro, 12 mar. 1958.

1959

. Anisio Teixeira analisa Lei de Diretrizes e Bases. Jornal da Bahia, Salvador, 15
mar. 1959.
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. Centro Educacional Carneiro Ribeiro: discurso. Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagdgicos, Rio de Janeiro, v. 31, n. 73, p. 78-84, jan./mar. 1959.

. Deitado em bergo espléndido. Senhor, Rio de Janeiro, v. 1, n. 1, p. 86-88, jan.
1959.

. Dewey e a filosofia da educacgdo. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro, n.
85, p. 1-2, dez. 1959.

. A educacao e a constituigdo de 1946. Carta Mensal, Rio de Janeiro, v. 5, n. 57, p.
3-14, dez. 1959.

. O ensino cabe a sociedade. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de
Janeiro, v. 31, n. 74, p. 290-298, abr./jun. 1959.

. O ensino cabe a sociedade (Entrevista). O Metropolitano, Rio de Janeiro, 5 abr.
1959.

. Escola publica nao é apenas escola para o pobre. Jornal da Bahia, Salvador, 20
dez. 1959.

. Filosofia e educagao. Educagao e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 6, n. 12, p.
9-26, nov. 1959.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 32, n. 75, p.
14-27, jul /set. 1959.

. Grave problema do livro didético. Leitura, Rio de Janeiro, v. 17, n. 22, p. 24-25,
abr. 1959.

. Mas uma vez convocados: manifesto ao povo e ao governo. Educacdo e Ciéncias
Sociais, Rio de Janeiro, v. 4, n. 10, p. 5-33, abr. 1959.

. Nacionalismo néao é s6 petroleo. Jornal da Bahia, Salvador, 19 maio 1959.

. A opinido de Anisio Teixeira. Ultima Hora, Rio de Janeiro, v. 8, n. 65, p. 2-3, 11
mar. 1959.

1960

. Confronto entre a educacao superior dos EUA e a do Brasil. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 33, n. 78, p. 63-74, abr./jun. 1960.

. Conservar a cultura é o dever da escola. Jornal do Comércio, Rio de Janeiro, 24
jan. 1960.

. Editorial. Educagao e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 7, n. 3, p. 3-13, few.
1960.

. Educacgao e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 8, n. 15, p. 3-8, set.1960.

. A Educagdo comum do homem moderno. Correio do Senac, Rio de Janeiro, v. 12,
n. 213. p. 2-3, nov. 1960.

. Educagao e nacionalismo. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janei-

ro, v. 34, n. 80, p. 205-208, out./dez. 1960.
. Senhor, Rio de Janeiro, v. 2, n. 9, p. 47, set. 1960.

. A educagao particular jamais se caracterizou como sistema renovador. Didrio de
Noticias, Rio de Janeiro, 22 abr. 1960.
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. Escola particular e escola publica: discriminacao social versus integracao social.
A Tribuna, Santos, 26 mar. 1960.

. A escola publica promove a igualdade social: a escola privada estimula a discri-
minagdo. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 20 fev. 1960.

. Estado pode tolerar mas nao subvencionar a educagdo popular. Didrio Popular,
Sao Paulo, 10 maio, 1960.

. Filosofia e educagao. Carta Mensal, Rio de Janeiro, v. 5, n. 58, p. 3-14, jan. 1960.
. Guardiaes e profetas. Jornal da Bahia, Salvador, 10/11 jan. 1960.

. A nova lei de diretrizes e bases: um anacronismo pedagégico. Comentdrio, Rio de
Janeiro, v. 1, n. 1, p. 16-20, jan./mar. 1960.

. Realidade do nosso ensino — e do projeto. Visao, Sao Paulo, v. 16, n. 15, 22 abr.
1960.

. Um grande esforgo de toda a vida. Boletim Informativo da Capes, Rio de Janeiro,
n. 96, p. 1-3, nov. 1960.

1961

. Custo minimo da educagdo priméria por aluno. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 35, n. 82, p. 3-5, abr./jun. 1961.

. Educacéo e desenvolvimento. Educacdo e Ciéncias Sociais, Rio de Janeiro, v. 2,
n. 16, p. 9-32, jan./abr. 1961.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 35, n. 81, p.
71-92, jan./mar. 1961.

. A expansao do ensino superior no Brasil. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgi-
cos, Rio de Janeiro, v. 36, n. 83, p. 3-4, jul./set. 1961.

. Plano de construgoes escolares de Brasilia. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgi-
cos, Rio de Janeiro, v. 35, n. 81, p. 195-199, jan./mar. 1961.

. Que é administracao escolar? In: SIMPOSIO BRASILEIRO DE ADMINISTRA-
CAO ESCOLAR, 1., 1961, Sao Paulo. [Anais...] Sdo Paulo: USP, 1961.

. . Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 36, n. 84, p.
84-89, out./dez. 1961.

. Uniao intelectual das trés Américas: entrevista. Revista Brasileira de Estudos Pe-
dagdgicos, Rio de Janeiro, v. 35, n. 82, p. 180-183, abr./jun. 1961.

. A universidade americana em sua perspectiva histérica: discurso proferido em
Kansas City, na comemoragao do centenario dos Land-Grant Colleges e State
Universities dos Estados Unidos, em 15 de Novembro de 1961. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 36, n. 84, p. 48-60, out./dez. 1961.

. Villa-Lobos nas escolas. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro,
v. 36, n. 84, p. 186-187, out./dez. 1961.

TEIXEIRA, Anisio et al. Universidade de Brasilia. Anhembi, Sao Paulo, v. 43, n. 128, p.
259-267, jul. 1961.

TEIXEIRA, Anisio; RAMOS, Jairo; CARDOSO, Fernando Henrique. Universidade de
Brasilia. Anhembi, Sao Paulo, v. 11, n. 128, p. 259-267, jul. 1961.
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1962

TEIXEIRA, Anisio S. Bases preliminares para o plano de educagédo referente ao Fundo
Nacional de Ensino Primario. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janei-
ro, v. 38, n. 88, p. 97-107, out./dez. 1962.

. Centros de treinamento de professores primdrios. In: CONFERENCIA SOBRE
EDUCAGAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E SOCIAL NA AMERICA LA-
TINA, 5-19 mar. 1962, Santiago do Chile. [Anais...]. Santiago, 1962. 8 p.

. O desafio da educagao para o desenvolvimento. Boletim Informativo da Capes,
Rio de Janeiro, n. 124, p. 1-3, 1962.

. Discurso na inauguragdo dos cursos da Universidade do Distrito Federal em
1935. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 37, n. 85, p. 181-
188, jan./mar. 1962.

. Uma experiéncia de educagao primaéria integral no Brasil. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, v. 38, n. 87, p. 21-33, jul./set. 1962.
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Abstract

In the occasion of the release of the no. 200-202 of the Brazilian Magazine of Pedagogic
Studies (REBP), the National Institute for Educational Studies and Research Anisio Teixeira
(Inep) recollects the path of life of Anisio Teixeira in a short biography of the educator
accompanied of depositions taken from him and about him, and of some facts that deserve
to be recollected. The presented biobibliography is structured according to the norms of
bibliographical references of the Brazilian Association of Technical Norms (NBR — 6023)
and is divided in two parts: texts produced by Anisio Teixeira, ordered chronologically from
1924 to 1999; and texts produced about Anisio Teixeira, ordered alphabetically by author.
Therefore, it was used, as sources, the Anisio Teixeira Virtual Library (http://www.prossiga/
anisioteixeira /) and the collection of the Center of Information and Library in Education
(Cibec), of Inep (http://www.inep.gov.br/cibec).

Keywords: Anisio Teixeira; intectual production; biography.
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des escolares. 173 f. Tese (Doutorado
em Ciéncias: Psicologia) — Instituto de
Psicologia e Fonoaudiologia, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2002.

Orientadora: Raquel Souza Lobo
Guzzo.
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Pesquisa qualitativa que analisa a
brinquedoteca do Servico de Psicologia Apli-
cada, do curso de Psicologia de um centro
universitario do interior do Estado de Sao
Paulo, como estratégia de diagnéstico e in-
tervencao de criangas com dificuldades es-
colares. Apontou a eficicia da brinquedoteca
como estratégia de diagnéstico e interven-
¢ao, quando os problemas escolares sdo pro-
duzidos no contexto das relagoes
socioafetivas da crianga ou conseqiiéncia da
ruptura desses vinculos, o que implica uma
avaliagao do problema dentro de uma pers-
pectiva ecoldgica do desenvolvimento hu-
mano. (Da autora)

[ |

AZOIA, Luciana Gomes. Agressividade e
desenho animado: influéncia na forma-
¢ao do pré-escolar. 161 f. il. Disserta-
¢ao (Mestrado em Psicologia Escolar) —
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2002.

Orientadora: Maria Helena Mourao
Alves Oliveira.

Objetivou estudar a influéncia do de-
senho animado no comportamento da cri-
anga pré-escolar, bem como identificar os
programas preferidos, os personagens prin-
cipais, a ocorréncia da agressividade, o ins-
trumento da agressao, os aspectos que cha-
mam mais atencao da crianga, e, por fim,
analisar a justificativa da crianca. A anali-
se revelou que a maioria dos pré-escolares
assiste a televisao com regularidade, 2 a 4
horas diarias. Conclui que a televisao ocu-
pa lugar de destaque na maioria dos lares;
remete a questoes importantes como o fato
de os pais nao interagirem com as criangas



enquanto assistem um programa televisivo.
A discussdo do que foi visto, a aprendiza-
gem decorrente e os aspectos negativos e
nao produtivos veiculados pela televisao
desenvolvem no sujeito a habilidade de
leitura critica da realidade, tornando-o
consciente, seletivo e independente no pro-
cesso de aprendizagem. (Da autora)

[ |

BARRIONOVO, Alessandra Rezende.
Criatividade em Educacao Fisica: flu-
éncia de movimentos corporais. 84 f.
il. Dissertagao (Mestrado em Psicolo-
gia Escolar) — Centro de Ciéncias da
Vida, Pontificia Universidade Catdli-
ca de Campinas, Campinas, 2002.

Orientadora: Geraldina Porto Witter.

Investiga como parte da criatividade do
aluno a fluéncia de respostas para movi-
mentos corporais, durante a aula de Edu-
cacao Fisica em situagoes distintas: Eu, Eu-
Outro e Eu-Grupo. As analises estatisticas
empregadas mostram que ha muitas corre-
lagoes significantes entre os movimentos
estudados nas varias situagoes. Verifica que,
ao se desenvolver a ocorréncia de movimen-
tos corporais criativos em uma parte do
corpo, se estd desenvolvendo em outras.
Conclui que é possivel aumentar a fluéncia
de movimentos corporais criativos durante
as aulas de Educagao Fisica, quando sdo
simuladas situagoes que oferegam condigdes
mais facilitadoras. (Da autora)

|

BORGES, Emilia Teresinha. As concepgées
de professores acerca da deficiéncia
mental. 100 f. il. Dissertagdo (Mestrado
em Psicologia) — Universidade Catoli-
ca de Brasilia, Brasilia, 2002.

Orientadora: Elizabeth Tunes.

Partindo da idéia de que a deficiéncia
é um fendmeno socialmente construido,
este trabalho objetiva elucidar a respeito de
concepgdes que professores tém sobre a
deficiéncia mental e, em especial, conhecé-
las ao desencadear-se um processo de re-
flexao. Selecionou, para a coleta de dados,
o procedimento de Anélise do Relato Ver-
bal, construido para a pesquisa experimen-
tal, luz de formulagoes de Vygotsky sobre o

papel dos relatos verbais na pesquisa ex-
perimental, por entender que este proce-
dimento nao sé favorece o conhecimento
sobre fen6menos particulares do sujei-
to, mas possibilita mudangas de proces-
sos subjetivos. Os resultados obtidos
mostram que foi possivel acompanhar um
processo de mudanga de concepcgao das
professoras, de posigoes fatalistas para
concepgdes eussémicas. A partir destes
resultados, conclui que as concepgodes
existentes sobre a deficiéncia mental sdo
representagoes sociais que se apresentam
como conceitos cientificos. (Da autora)

[ |

BUENO, Roberta Puccetti Polizio. A arte na
diferenca: um estudo da relagao Arte/
Conhecimento do deficiente mental.
218 f. il. Anexo. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2002.

Orientador: Jiilio Romero Ferreira.

A pesquisa parte das andlises das pro-
dugoes visuais dos deficientes mentais que
participam do Centro Interdisciplinar de
Atencdo ao Deficiente (Ciad). Teve como
base a analise das producdes artisticas ba-
seadas em referenciais tedricos, envolven-
do concepgao de Arte, de Conhecimento e
do Ensino de Arte. Pretendeu analisar o
papel da Arte na construgao do conheci-
mento de pessoas com deficiéncia mental e
na exploragdo de suas possibilidades nas
diferentes formas de produgao artistica.
Partindo da conceituagao de Arte em sua
perspectiva como fazer, exprimir, conhecer
e criar, enfocando-a como linguagem e
enfatizando sua intelectualidade. Os resul-
tados destacaram o potencial e a contribui-
¢ao da Arte para a formagédo da pessoa com
deficiéncia mental e o seu espago no Ensino.
(Da autora)

|

CABALLERO CORDOBA, Venancio Elias.
Comunicagao/educagdo: uma inter-re-
lagao que caminha em diregao ao futu-
ro. 206 f. il. Dissertacao (Mestrado em
Ciéncias da Comunicacdo) — Escola de
Comunicacobes e Artes, Universidade
de Sao Paulo, Sao Paulo, 2002.
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Orientadora: Maria Aparecida Baccega.

O prop6sito fundamental desta disserta-
¢ao é fazer um mapeamento do acervo de pes-
quisas e da produgao editorial voltadas para
o campo de inter-relagao comunicagao/edu-
cacao, realizadas na Escola de Comunicagao
e Artes da Universidade de Sao Paulo. Para
tal fim, foram escolhidos o Laboratério de
Pesquisa sobre Infincia, Imaginario e Comu-
nicagao (Lapic), o Nicleo de Comunicagao e
Educagao (NCE) e a revista Comunicagao &
Educagdo. O mapeamento permite uma vi-
sdo geral do que esses ntcleos e a revista
estao fazendo, e da contribuicao que eles es-
tdo dando para a construgao do novo campo
de inter-relagdo comunicagao/educagao. Co-
municagao/Educagao: uma inter-relagao que
caminha em direcéo ao futuro também exa-
mina a vinculagio entre comunicagao e edu-
cacdo, apresentando um referencial teérico
sobre o tema. (Do autor)

|

CANTARIN, Giovana Cristina Monteiro.
A construgao do papel de narrador/lei-
tor em criangas na idade pré-escolar:
investigando efeitos da leitura de his-
térias no contexto pedagégico. 95 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo)
— Faculdade de Educagao, Universi-
dade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2002.

Orientadora: Cristina Broglia Feitosa de
Lacerda.

Reflete/compreende os efeitos de leitu-
ras de histérias infantis pelo professor na
constituigao do papel de narrador/leitor em
criangas de idade pré-escolar. Os dados
coletados indicam que a professora tem um
papel significativo, pois acaba por afetar os
modos de narrar/ler das criangas. Isso aponta
para a relevancia de atividades de leitura e
contagem de histérias pelo professor junto
as criangas dessa faixa etéria. (Do autor)

|

CARLOS, Edilene Pereira Borges. Avaliagao
em educagao matemdtica: uma questao
ainda a analisar. 159 f. il. Dissertagao
(Mestrado em Educacgao) — Faculdade
de Educagao, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2002.

Orientador: Cristiano Alberto Muniz.
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Este estudo tem por objetivo analisar a
avaliacao da aprendizagem matematica em
uma sala de aula do dltimo ciclo de ensino
fundamental de uma escola ptiblica muni-
cipal em um bairro de Vila Velha (ES).
O fendémeno de avaliagao da aprendizagem
foi analisado a luz da teoria histdrico-cultu-
ral de Vygotsky. A avaliagdo é concebida no
espago da mediagao num contexto de trocas
realizadas nas relagoes sociais no espago
escolar, considerando o aprendente como um
ser social e historico que se desenvolveu
com a ajuda do outro. Os resultados endos-
sam a idéia de Vygotsky sobre o desenvolvi-
mento humano convergindo para alguns
principios basicos da educagao como, por
exemplo, o "acolhimento", fazendo com que
todo o ambiente de pesquisa se modifique
no préprio processo de realizagdo na inves-
tigagao na sala de aula, num espago de troca
com o professor e com os alunos. (Do autor)

CARMONA, Stela Maris. A educacgao artis-
tica como mediadora de programas de
TV: o papel do professor. 127 f. Disser-
tagao (Mestrado em Educacao) — Facul-
dade de Educagao, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2002.

Orientadora: Vania Lucia Quintao
Carneiro.

Analisa a mediagao do professor de artes
no uso da TV como meio educativo nas aulas
de Educagao Artistica em escolas de ensino
médio darede oficial, no Plano Piloto. A abor-
dagem teérica fundamentou-se em questoes
relativas ao audiovisual como linguagem e
como meio de comunicagdo e expressao ar-
tistica e suas possibilidades de uso como
meio educativo. A analise da mediagao ba-
seou-se nos dados extraidos dos questiona-
rios e entrevistas, e possibilitou a conclu-
sdo de que a mediagao do professor de artes
no uso da TV como meio educativo pode
transformar um produto televisivo produ-
zido sem intengao pedagdgica em meio
educativo. Essa constatagao reforcou a ne-
cessidade de uma formagao especifica do
professor quanto ao uso do audiovisual como
meio educativo. (Da autora)

[ |
CARVALHO, Isabel Cristina Louzada. As
bibliotecas universitdrias e as novas
tecnologias da informacgao: ampliando




os espagos da comunicagao pedagdgica.
205 f. Dissertagdo (Mestrado em Edu-
cagdo) — Universidade Federal do Es-
pirito Santo, Vitéria, 2002.

Orientadora: Regina Helena Silva
Simoes.

Pesquisa qualitativa que investiga se as
bibliotecas universitarias federais, a partir da
adocdo das novas tecnologias da informa-
¢do e comunicagio, tém contribuido para o
processo de socializagao do conhecimento.
As bibliotecas universitérias federais brasi-
leiras devem se reverter como catalizadoras,
como espacos de comunicagdo pedagogica
para promover a cooperagao entre pessoas e
grupos, canalizando o potencial das novas
tecnologias da informagédo e comunicagao no
sentido de acelerar a socializagao do conhe-
cimento estocado em seus ambientes, quer
no tradicional, quer no virtual. (Da autora)

COSTA, Carla Barroso da. Avaliagdo de efei-
tos do treinamento na formagao pro-
fissional: o caso do Servigo Nacional
de Aprendizagem Rural — Senar. 82 f.
il. Anexo. Dissertagao (Mestrado em
Educacao) — Universidade Catolica de
Brasilia, Brasilia, 2002.

Orientador: Fernando Spagnolo.

O estudo teve como objetivos investi-
gar os efeitos do treinamento de
metodologia para instrutores do Senar e
analisar as relagoes existentes entre varié-
veis antecedentes (caracteristicas do indi-
viduo; caracteristicas do treinamento de
metodologia; contexto funcional; trabalho
desenvolvido; e didatica) e varidveis crité-
rio (elaboragao do plano instrucional e atu-
acao metodoldgica do instrutor). A pesqui-
sa evidencia a importancia do treinamen-
to de metodologia para a organizacao estu-
dada, bem como a necessidade de um cons-
tante suporte organizacional pds-treinamen-
to e relacionamento harmonioso e freqiien-
te entre colegas, supervisores e diretores
técnicos para que concretize, de maneira
constante e efetiva, a manutengao do
aprendido. (Da autora)

|
CRUZ, Rosana Evangelista da. Banco Mun-
dial e politica educacional: o Projeto
Nordeste para Educagao Basica e seus

desdobramentos no Piaui. 300 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Educacao) — Fa-
culdade de Educagéo, Universidade de
Sao Paulo, Sdo Paulo, 2002.

Orientador: César Augusto Minto.

O eixo central dessa pesquisa é a in-
vestigacao dos processos de elaboragao e de
implementacao do Projeto Nordeste para
Educagao Basica em nove estados (Alagoas,
Bahia, Cearda, Maranhao, Paraiba,
Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte e
Sergipe), enfocando em particular o Piaui.
O objetivo é elucidar os condicionantes po-
liticos e econdémicos desses processos, ten-
do como foco as relagoes entre Banco Mun-
dial, governos federal, estaduais e munici-
pais, e implementagdo do Projeto Nordeste
para Educagao Bésica. Discute as influénci-
as dos interesses politicos e econdmicos dos
diferentes agentes envolvidos nos proces-
sos em questao. (Da autora)

CRUZ, Vera Lucia de Barros Pereira da. De-
sempenho da leitura do aluno: percep-
¢ao do professor. 111 f. il. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia Escolar) —
Pontificia Catélica de Campinas, Cam-
pinas, 2002.

Orientadora: Maria Helena Mourao
Alves Oliveira.

Muitas das dificuldades encontradas pe-
los alunos durante o periodo de escolaridade
devem-se ao fato de nao serem leitores efici-
entes. O bom leitor compreende a mensagem
do texto, podendo entdo desenvolver com
mais facilidade todos os contetdos
curriculares, por ser a leitura o instrumento
que abre o caminho para a informacao. Este
trabalho visa identificar a forma como o pro-
fessor entende e avalia a leitura e como os alu-
nos se desempenham nesta atividade. Foram
sujeitos os alunos da quarta série A (N=19) e
da quarta série B (N=22) de uma escola de
ensino fundamental, assim como os respecti-
vos professores (N-2). Analisando os resulta-
dos, observa uma correlagdo positiva nao
significante na Classe A e uma correlagao po-
sitiva significante na Classe B, o que permite
afirmar que os melhores leitores sao avaliados
como tal pelos professores. (Da autora)

|
DELLA FONTE, Claudia Soares. Cartogra-
fias digitais: uma andlise das praticas

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 243-258, jan./dez. 2001.



produzidas com as novas tecnologias
na escola. 180 f. Dissertacao (Mestrado
em Educacao) — Universidade Federal
do Espirito Santo, Vitéria, 2002.

Orientadora: Maria Elizabeth Barros de
Barros.

Contrapondo-se a muitas anélises que
consideram que a incorporagdo de novas
tecnologias de informacéao e de comunica-
¢ao ao processo educativo é responsavel
ou pela redengéao ou pela degradagdo da
escola e da educagao, afirma que as novas
tecnologias sdo uma das dimensoes
implicadas na produgao social da escola,
da educacéo, de modos de ser e estar na
escola e com ela se relacionar; ou seja, a
tecnologia é um vetor de objetivagao e de
subjetivacgao. A pesquisa teve como objeti-
vo cartografar as praticas engendradas com/
pelas novas tecnologias e os efeitos (for-
mas escola, educacao, aluno/a, educador,
modos de aprender, etc.) por elas engen-
drados. Trata-se de produzir com as no-
vas tecnologias praticas que afirmem uma
"politica da diferenga", uma ética que nao
solicite a obediéncia, mas a invengdo cons-
tante de nds mesmos, da escola, da educa-
Gao, da vida. (Da autora)

FAVETTA, Leda Rodrigues de Assis.
Enfocando necessidades formativas de
professores de Ciéncias/Biologia: um
processo de investigagao-agao na pra-
tica de ensino. 215 f. Tese (Doutorado
em Educacgao) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2002.

Orientadora: Roseli Pacheco Schnetzler.

Aborda a problemética da formagao ini-
cial de professores de Ciéncias/Biologia, no
ambito da disciplina Prética de Ensino, ao
pesquisar como um processo de investiga-
¢ao-acao pode auxiliar o ensino e a apren-
dizagem de orientagoes epistemologicas e
tedrico-praticas das didaticas das Ciéncias.
Tais orientagoes configuram necessidades
formativas de professores de Ciéncias/Bio-
logia reiteradas por propostas de formagéao
docente pautadas na racionalidade pratica,
que visam associar ensino com pesquisa e
a formagao de professores reflexivos. Os re-
sultados indicaram a importancia do pro-
cesso de investigagao-agao para o ensino e
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a aprendizagem de vérias necessidades
formativas, configurando contribuigoes sig-
nificativas para novas propostas de Pratica
de Ensino. (Da autora)

FECHINE, Clesito Cezar Arcoverde. Esco-
laridade, raga e género no mercado de
trabalho: um estudo com especial refe-
réncia a graduados e p6s-graduados no
Brasil. 97 f. il. Dissertagdo (Mestrado
em Educacéo) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade de Brasilia, Brasilia,
2002.

Orientador: Jacques Rocha Velloso.

Estudo exploratério sobre profissionais
de nivel superior no Brasil tem por objetivo
principal estudar relagoes entre escolarida-
de, género e raga no mercado de trabalho,
com especial atengdo para graduados de ni-
vel superior e pos-graduados mestres e
doutores.Os resultados mostram que as
mulheres vém aumentando sua participacao
nos niveis de escolaridade mais elevados até
a graduagao (a participagdo dos homens,
contudo, é proporcionalmente maior na pds-
graduagao). Em relacdo ao mercado de tra-
balho, as mulheres estao em situagao desfa-
voravel comparando com os homens. A si-
tuacao dos negros em relagao aos brancos é
semelhante a das mulheres em relagao aos
homens. Os negros sdo minoria nos niveis
de escolaridade mais elevados (graduagao e
pos-graduagdo), tém maior participagdo no
setor onde o trabalho é mais precério e per-
cebem rendimentos que representam apenas
47% daqueles auferidos pelos brancos nas
mesmas condigoes de escolaridade e ocu-
pagao. Quanto aos docentes, a maioria é for-
mada por homens brancos e, novamente,
constatam-se enormes discrepancias salari-
ais favoraveis aos homens, principalmente
aqueles de cor branca. (Do autor)

FERRAZ, Paula Mara dos Reis.
A contextualizagao dos contetidos em
livros didaticos de Matematica do ensi-
no fundamental: uma analise compa-
rativa. 194 f. il. Dissertagao (Mestrado
em Educagdo) — Universidade Federal
do Espirito Santo, Vitéria, 2002.

Orientadora: Ligia Arantes Sad.



Pesquisa a contextualizagao de contet-
dos em livros didaticos de Matematica da
42 série do ensino fundamental, entre os
livros mais utilizados no Estado do Espi-
rito Santo nas tltimas décadas. Foi utili-
zada a metodologia de Anélise de Contet-
do, partindo de trés categorias: '"relagido dos
contetddos com o cotidiano e com a reali-
dade sociocultural", "adequacao dos con-
tetdos ao contexto social e ao nivel de
ensino" e "caracteristicas da Matematica
Moderna". As analises feitas mostram que
a contextualizacdo dos contetidos ainda é
fraca e pouco consistente. (Da autora)

|
FERREIRA, Viviane Lovatti. A educag¢ao
matemdtica nas escolas normais do Es-
pirito Santo: um resgate histérico da
formacao de professores. 156 f. Dis-
sertagdo (Mestrado em Educagdo) —
Centro Pedagégico, Universidade Fe-
deral do Espirito Santo, Vitéria, 2002.

Orientadora: Circe Mary Silva da Silva
Dynnikov.

Pesquisa qualitativa que investiga o
processo de ensino-aprendizagem da Ma-
tematica nas escolas normais do Espirito
Santo, desde sua criagao até sua expan-
sao e decadéncia, buscando detectar a for-
magao dos professores primarios em edu-
cagdo matematica. Considera como cate-
gorias de anélise: o cotidiano, a estrutura
e 0 género na escola normal, além dos cur-
riculos escolares de Matematica, a relagao
entre professores e alunos, a metodologia
utilizada no ensino da Matematica e as di-
ficuldades de aprendizagem, permeadas
pela concepgao de educacao e de matema-
tica de professores e alunos. Constatou que
as disciplinas de Matematica e Metodologia
da Matematica ndo apresentavam as mes-
mas caracteristicas entre si, no que se re-
fere as formas de avaliagdo e as
metodologias de ensino adotadas. Até a
década de 50, a formagao do professor de
séries iniciais, no que se refere a Matema-
tica, esteve voltada a aprendizagem de con-
ceitos matematicos fixados por exercicios
e calculos. A partir dos anos 60, buscou-
se uma formagao voltada aos procedimen-
tos metodolégicos baseados numa teoria
tecnicista de ensino. (Da autora)

N

GARCIA, Jerusa Guijen. Aspectos da litera-
tura ficcional juvenil brasileira. 135 f.
Dissertagdo (Mestrado) — Departamen-
to de Jornalismo e Editoracao, Univer-
sidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2002.

Orientadora: Samira Youssef Campedelli.

A partir de um conceito geral de litera-
tura, analisa o autor, a obra e o ptublico ju-
venil, desde seu boom, em 1970, tomando
como fenémeno a produgao de Pedro Ban-
deira, observando seus aspectos narrativos
e suas personagens centrais. Analisa tam-
bém a literatura e o jovem, bem como algu-
mas obras e temas que mais se destacaram
na literatura juvenil universal, partindo da
Antigiiidade. Culmina com a analise da li-
teratura para criangas e jovens brasileiros.
Aborda o jovem e a sua relagdo com o mun-
do, o fend6meno da adolescéncia e todas as
suas implicagbes e, por fim, apresenta o
mercado editorial brasileiro. (Da autora)

|

GOMES, Marco Antonio. A escola frente as
novas politicas e ao discurso da inclu-
s@o: perspectivas educacionais do es-
tado e das Apaes em Minas Gerais. 133
f. Dissertacao (Mestrado em Educagao)
—Faculdade de Educagao, Universida-
de Metodista de Piracicaba, Piracicaba,
2002.

Orientador: Jalio Romero Ferreira.

Com o objetivo de saber se o Estado e
as Apaes, em Minas Gerais, tém reorientado
suas escolas com vistas a inclusao escolar
do aluno portador de deficiéncia no ensino
regular, foi realizada uma pesquisa descriti-
va a partir de levantamentos de dados refe-
rentes a matriculas de alunos na educagao
basica, e da anélise de documentos referen-
tes a educacao especial. Os resultados obti-
dos evidenciam que a legislagao e normas
vigentes, apesar de alguns avangos, ndo ga-
rantem plenamente, na pratica, a responsa-
bilidade primeira pela educagdo dos alunos
com necessidades especiais no ensino re-
gular, com os atendimentos especializados
que se fazem necessarios. No cenario anun-
ciado como de inclusao escolar, ainda nao
se percebeu uma reorientagao mais efetiva
no sentido de o Estado garantir condigoes
de educagao adequadas em suas escolas. E
as Apaes, quanto a questao escolar, uma
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reorientacdo redefinindo seu papel de apoio  dos professores apontaram para o ensino do
e assisténcia quando necessario aos alunos  esporte com caracteristicas de exclusao, de
na escola regular. (Do autor) competitividade. Entretanto, é possivel iden-
tificar um movimento na direcao da cons-
trugdo de uma cultura esportiva escolar que
B buscava, mesmo na participagao em even-
- . tos esportivos escolares de caracteristicas
GUILHERMET]I, Paulo. Educacdo e sensi- °Sporth " p
. L _ meritocraticas e excludentes, "subverter" a
bilidade: ampliacao e regressao da ex- . .
A B h ordem estabelecida. Por fim, destaca que o
periéncia sensivel na formacao cultu-

ral. 172 . Tese (Doutorado em Educa- ~ ProCessO de construgao das percepgoes dos

~ N . rofessores sobre o esporte que ensinam no
¢do) — Faculdade de Educacao, Univer- profe osp que ~

: . ) . ambiente escolar sao influenciadas, e nao
sidade Metodista de Piracicaba,

Piracicaba, 2002. determinadas, tanto pelos elemeptqs da cul-
tura da escola quanto pelos principios do
Orientador: Bruno Pucci. esporte intitucionalizado. (Do autor)

Faz uma critica da formagéo cultural
contemporanea a partir de relagoes entre

educagao e sensibilidade manifestadas no u . . L
processo de transformagio da sociedade ~JINZENJIL, Monica Yumi. A escolarizagao da

moderna e partir da critica da Escola de inf(?ncia p(?bre nos djSCUTSO_S educaciq-
Frankfurt a racionalidade instrumental da nais em circulagdo em Minas Gerais
sociedade industrial em quatro momentos: (1825-1846). 168 f. Dissertagao
a transformagao da experiéncia sensivel e (Mestrado em Educagéo) - Faculdade
da formagéao cultural como instrumento de de Educagao, Universidade Federal de
emancipagéo dos homens na emergéncia Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

da modernidade. O segundo capitulo ana-
lisa os sentidos disciplinados e aponta
que, na autopreservagao da légica da soci-
edade industrial, a experiéncia sensivel é
controlada objetivamente pelo trabalho e
subjetivamente pelo ofuscamento da eman-
cipagao e autonomia dos sujeitos no con-
texto da industria cultural. O terceiro ca-
pitulo enfoca a regressdo da experiéncia
sensivel como fendmeno da socializagao da
semicultura. O quarto capitulo apresenta
algumas contribuigoes da teoria critica a
filosofia da educacao e faz uma analise do
esporte como produto da industria cultu-
ral e contetdo formativo que precisa reali-
zar sua autocritica. (Do autor)

Orientadora: Maria Cristina Soares de
Gouvéa.

Investiga os discursos sobre a
escolarizacdo da infancia pobre em circula-
¢do em Minas Gerais, abarcando o periodo
compreendido entre 1825 e 1846, influen-
ciado pelo iluminismo europeu. A formu-
lagdo de aparatos legais que sustentassem
essas iniciativas foi seguida da criagao de
escolas primérias e do investimento na for-
magcao de professores para prové-las, sob
a influéncia do modelo de ensino desen-
volvido na Europa. A afirmagao de escola
como locus privilegiado de formagado das
novas geragoes era sustentada pela idéia de
que a infancia era o momento da vida em
que os bons habitos e virtudes dos homens
| deveriam ser formados. Sendo as familias
GUIMARAES, Juracy da Silva. O esporte  pobres consideradas como moralmente inca-

na cultura escolar: com a palavrao pro-  pazes de educar os filhos, a escola assumiria,

fessor de Educacao Fisica. 120 f. Dis-  além da funcéo de instruir, a de educar. Em
sertacdo (Mestrado em Educacdo) -Fa- se tratando de um projeto de educagao
culdade de Educacdo, Universidade civilizatéria, a instrugao deveria se limitar aos

Federal de Minas Gerais, Belo Horizon-  niveis elementares da leitura, escrita e das

te, 2002. quatro operages matematicas, ao lado da edu-

cacdo moral que assumia centralidade nessa
Orientador: Luis Alberto Oliveira  formagao. (Da autora)

Gongalves.

Objetiva compreender o processo de
construgao das representagoes dos profes- N
sores de Educagao Fisica sobre o esporte  JUNQUEIRA, José Roberto Almeida. Elabo-
que ensinam no ambiente escolar. Relatos racdo do projeto pedagégico da FIFEOB
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sob a dtica do gestor. 95 f. Anexos. Dis-
sertacdo (Mestrado em Educacao) -
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2002.

Orientadora: Maria Eugénia de Lima e
Montes Castanho.

Avalia o processo de desenvolvimento
do Projeto Pedagdgico das Faculdades Inte-
gradas da Fundagao de Ensino Octavio Bas-
tos (FIFEOB), sob a ética do gestor. Procu-
rou pautar pelos pressupostos das diver-
sas representagoes sociais no dmbito da
instituigdo, em diversos eventos realizados
em prol do projeto pedagdgico, buscando
evidenciar os elementos cognitivos do gru-
po envolvido com o projeto. A par dos
acontecimentos concretos, procurou fazer
uma reflexdo académica enfocando a figu-
ra do gestor como aliado neste processo
de mudangas. Gestdo experimentada atra-
vés de situagdes concretas com a que se
depreende na construgdo de um projeto
pedagdgico calcado em uma participagao
coletiva. (Do autor)

|

LIMA, Gracia Maria Lopes.
Educomunicagao, psicopedagogia e
pratica radiofénica: estudo de caso do
Programa Cala-Boca Ja Morreu. 124 f.
Dissertagao (Mestrado em Ciéncias da
Comunicagao) — Escola de Comunica-
goes e Artes, Universidade de Sao Pau-
lo, Sao Paulo, 2002.

Orientador: Ismar de Oliveira Soares.

Trata de alguns conceitos: a
Educomunicagao e a Psicopedagogia. Na
primeira parte, apresenta um historico das
pesquisas que relacionam a Comunicagao
e Educacgao focando especialmente os tra-
balhos de Paulo Freire, Mario Kaplan e
Ismar de Oliveira Soares. Em seguida, tra-
ca a trajetoria da Psicopedagogia, delineia
seus espagos de intervengao, em especial,
os trabalhos possiveis dentro de emissoras
de radio, considerando alguns dos aponta-
mentos de Alicia Fernandez. Tomando
como exemplo o programa de radio "Cala-
boca ja morreu", constata que ambas as are-
as complementam-se ao buscarem garantir
as criancas e adolescentes o direito de se
constituirem sujeitos autébnomos e de se
apropriarem dos bens e recursos da comu-
nicacéao. (Da autora)

N

LOUREIRO, Ana Claudia. A escola na era
digital: a topologia das redes de infor-
magcao. 161 f. il. Dissertagdo (Mestrado
em Ciéncias da Comunicagao) — Uni-
versidade de Sao Paulo, Sao Paulo,
2002.

Orientador: Osvaldo Sangiorgi.

A necessidade de uma reconfiguragdo
topolégica do papel do Professor, do Alu-
no, da Sala de Aula (real/virtual), da Midia
(Internet), das Tecnologias Informo-
Comunicacionais (Redes Telematicas), cons-
titui o principal parametro cibernético de
governabilidade da educagdo na era digital.
A escola — como somatéria de todos esses
componentes educativos citados — é o novo
ambiente de aprendizagem que se apresenta
aos educadores com as novas caracteristi-
cas do atual estagio da sociedade da infor-
macao. Este estudo descreve os principais
fatos ligados a nova configuragdo que se
busca para alcangar a escola que se deseja
na era da total digitalizagdo do mundo de
hoje. Com a visdo da educagao na era digi-
tal, foca a interagdo humana com a maquina
e a criagao de ambientes virtuais de apren-
dizagem, buscando analisar o uso pedagé-
gico das redes telemaéticas, a pratica docente
e discente gestadas por uma pedagogia ino-
vadora. Conclui que, por maiores que se-
jam as possibilidades de inovagoes e enri-
quecimentos que a utilizagdo das redes
teleméaticas possam representar para os pro-
cessos de ensino e aprendizagem, o recurso
computacional nao traz, por si s6, beneficio
algum. Os seres humanos sempre serdo os
agentes de tais processos; os computadores,
instrumentos. (Da autora)

|

LOUREIRO, Eduardo Campolina Viana.
A disciplina Harmonia nas escolas de
musica: objetivos e limites de uma pra-
tica pedagodgica. 205 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educagédo) — Faculdade
de educagao, Universidade de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2002.

Orientadora: Angela Imaculada Loureiro
de Freitas Dalben.

Objetiva refletir sobre a pratica de ensi-
no de Harmonia, e foi construido a partir
de duas perguntas principais: ensinar Har-
monia, para qué?; ensinar Harmonia, como?
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Para respondé-las, partiu-se de uma anali-
se documental e de entrevistas realizadas
com seis professores de Harmonia em ati-
vidade. Foi discutida mais detidamente a
proposta de ensino de Arnold Schoenberg
contida em seu Tratado de Harmonia. Nas
entrevistas com os professores, foram dis-
cutidos aspectos considerados pertinentes
numa pratica de ensino de Harmonia, tais
como sua relagdo com o desenvolvimento
da percepcao, com a criatividade, com as
demais disciplinas de um curriculo univer-
sitario e com o repertorio utilizado em sala
de aula. (Do autor)

|

MELOQ, Savana Diniz Gomes. A convergén-
cia da reforma administrativa e da re-
forma da educagao profissional no
Cefet/MG. 258 f. il. Dissertagao
(Mestrado em Educacéo) — Universi-
dade de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2002.

Orientadora: Dalila Andrade Oliveira.

Analisa a realidade do Centro Federal
de Educacgao Tecnolégica de Minas Gerais
(Cefet/MG), a convergéncia entre a Reforma
Administrativa e a Reforma da Educagao
Profissional consubstanciadas, respectiva-
mente, na Emenda Constitucional n°® 19/98
e no Decreto n® 2.208/97. O estudo parte
do entendimento de que tais reformas situ-
am-se no espectro da Reforma do Estado
Brasileiro e esta em consonancia com o pro-
cesso de ajustes estruturais requeridos pelo
novo estagio do capitalismo. Buscando
compreender a complementaridade entre
as reformas focalizadas, aponta alguns
impactos dessas reformas na natureza, fi-
nalidades, estrutura fisica e
organizacional, atendimento, nas relagoes
com seus servidores, com seu publico e
com o setor empresarial na instituigao
pesquisada. (Da autora)

MENDES, Maria Aparecida Colares.
Docéncia no ensino superior: revelan-
do concepgbes dos professores na
construgdo da agao docente em cursos
de graduagao da Unimontes. 142 f. il.
Anexo. Dissertagao (Mestrado em Edu-
cagdo) — Faculdade de Educagao, Uni-
versidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2002.
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Orientadora: Ana Ltucia Amaral.

Estudo qualitativo que tem como obje-
to a concepgao de docéncia de professores
de cursos de graduacao da Universidade
Estadual de Montes Claros (Unimontes). Os
professores foram apontados pelos alunos,
do altimo periodo dos cursos, como porta-
dores de uma agao docente significativa para
a formagao dos mesmos. Analisou a esco-
lha da carreira, as concepgoes de docéncia e
a pratica pedagégica. Denotou muitas vezes
uma postura contraditdria entre o pensar e
o fazer desses professores. Busca contribuir
para uma reflexdo acerca da agdo docente
desenvolvida nos cursos de graduagao da
Unimontes, possibilitando ressignificar pra-
ticas e criar politicas que apéiem a
implementacdo da formagédo continuada dos
professores universitarios, tendo como
enfoque a formacgao pedagodgica. (Da autora)

|

MILIOZZ1, Marcos Navarro. Escola Superior
de Educagao Fisica de Muzambinho:
subsidios para a construgao do projeto
politico-pedagégico. 109 f. Anexos.
Dissertacao (Mestrado em Educagao) —
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2002.

Orientador: Jodo Baptista de Almeida
Janior.

Apresenta subsidios para a construgdo
do Projeto Politico-Pedagégico da Escola Su-
perior de Educacao Fisica de Muzambinho,
Minas Gerais. Contextualiza a evolugao do
conceito de Educacéo Fisica em uma socie-
dade em transigdo que exige o trabalho co-
letivo na elaboragao do projeto politico-pe-
dagdgico para a instituigdo. A contribuigao
discente conclui sobre a importancia do di-
alogo problematizador, pois a construgao
do projeto politico-pedagégico é uma tare-
fa coletiva que valoriza o processo do pré-
prio caminhar, fundamentado na transpa-
réncia, intencionalidade, antecipacgéo,
previsibilidade e legitimidade. (Do autor)

|
NEVES, Maria Luiza Rodrigues da Costa.
O ensino de Ciéncias na cidade de Belo
Horizonte: praticas pedagogicas e con-
cepgoes docentes. 204 f. il. Dissertagao
(Mestrado em Educagéao) — Faculdade



de Educacéao, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

Orientador: Oto Neri Borges.

Pesquisa exploratéria que busca identi-
ficar fatores importantes capazes de explicar
o ensino de Ciéncias praticado nas escolas
de Belo Horizonte, no que diz respeito ao
que é ensinado, como é ensinado, com que
recursos e como é avaliado. Verifica, entre
os resultados encontrados, que as concep-
¢oes curriculares mantidas pelos professo-
res parecem nortear a deliberacao de suas
agoes. A pesquisa foi realizada em um con-
texto de implementagdo de novas propos-
tas curriculares que deixa transparecer que
o professor se apropria do discurso pro-
posto. No entanto, em suas préticas cotidia-
nas, ele faz escolhas pelas atividades mais
tradicionais do ensino. Verifica-se esse re-
sultado tanto sobre ao que é ensinado, ao
como é ensinado, aos recursos mobilizados,
quanto sobre a avaliagao escolar. (Da autora)

NORONHA, Eugenia Silva de. Aceleragao
de estudos: impacto na educagao do
Espirito Santo. 132 f. il. Dissertagéo
(Mestrado em Educacao) — Faculdade
de Educagao, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2002.

Orientadora: Janete Magalhaes Carvalho.

Analisa como a insercdo dos alunos
provenientes do Programa de Aceleracao da
Aprendizagem, nas turmas de ensino regu-
lar, impacta a educacao no Espirito Santo.
Baseando-se em uma pesquisa qualitativa
de anélise do cotidiano e em documentos
existentes na escola, indica que: de modo
geral, os professores possuem formagao
pedagobgica, mas nao tém hébito de leitura,
nem de estudo; o relacionamento entre alu-
nos e professores nao é priorizado; existe
uma lacuna entre o cotidiano da escola e a
vida na comunidade; os habitos, as atitu-
des e as atividades desenvolvidas na clas-
se de aceleragdo sdao esquecidos nas classes
regulares. Conclui que o programa é neces-
sério; no entanto, algumas arestas precisam
ser aparadas, tais como: capacitagdo cons-
tante dos professores; uso constante de lei-
tura e produgao de texto; e critérios mais
objetivos para a avaliagdo dos alunos. Apre-
senta sugestoes para que, cada vez mais, as

N

N

criancas e os adolescentes tenham oportu-
nidades de estudos qualificados e possam
se integrar na sociedade. (Da autora)

|

PEREIRA, Dejenane Aparecida Pascoal. Es-
cala de avaliagao de depresséo para cri-
angas: um estudo de validagéo. 143 f.
Dissertacao (Mestrado em Psicologia
Escolar) — Pontificia Universidade Ca-
télica de Campinas, Campinas, 2002.

Orientadora: Vera Ltcia Adami Raposo
do Amaral.

A pesquisa teve por objetivo realizar um
estudo de validagdo da "Escala de Avaliagao
de Depressao para Criangas" de Amaral e
Barbosa (1990). A validade de constructo foi
realizada por meio de varios tipos de anéli-
ses. Para andlise dos dados, utilizou-se a
analise fatorial exploratéria. Foram eviden-
ciados quatro fatores, e a escala final ficou
composta de 20 itens. A escala mostrou ser
uma medida valida. (Da autora)

[ |

PEREIRA, Marina Lucia de Carvalho. Um
estudo sobre um processo de constru-
¢do do letramento na educacao de jo-
vens e adultos. 182 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagédo) — Faculdade
de Educacéo, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

Orientador: Anténio Augusto Gomes
Batista.

Pesquisa etnogréfica que descreve e ana-
lisa o tipo de letramento que é construido
num contexto especifico de um Projeto de
educacgao de jovens e adultos. Para compre-
ender o tipo de letramento que é construido
nesse contexto especifico, busca captar dois
movimentos centrais: o discurso que os su-
jeitos possuem em torno da escrita e de seu
aprendizado e os eventos organizados em
torno do uso e da aquisigao da escrita no
processo de alfabetizagdo. A analise dos
dados coletados mostrou que esse tipo de
letramento que é construido nesse contexto
especifico se define a partir de um conjunto
de fatores que se referem principalmente as
experiéncias sociais, culturais e histéricas
de relagao com a escrita e do uso da escrita.
A inter-relacdo desse conjunto de fatores
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construiu um tipo de letramento bastante
limitado quanto a aquisigéo e o uso do sis-
tema de escrita pelos sujeitos. Uma propos-
ta educativa que de fato pretenda desenvolver
em seus educandos uma condigao letrada que
permita o efetivo uso da lingua escrita tem que
considerar uma diversidade de praticas bus-
cando garantir, entre outras, a construgao de
conceitos e regras respeitando uma progres-
sdo no grau de complexidade na abordagem
do sistema de escrita. (Da autora)

[ |

PINTO, Gisnaldo Amorim. Andlise retérica
de livros de didaticos: o caso da evolu-
¢do biolégica. 133 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagao) — Faculdade
de Educagéo, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

Orientadora: Isabel Martins.

Investiga as relacoes entre questoes
ontoldgicas e epistemoldgicas e o ensino e
a aprendizagem do conceito de evolugao
biol6gica. Analisa trés livros didaticos de
Biologia com grande penetragao nas esco-
las de ensino médio da regido da Grande
Belo Horizonte (MG), em relagdo a trés
parametros principais: a) fontes das princi-
pais idéias relacionadas nos textos; b) or-
denagao dos argumentos; e ¢) utilizagao de
recursos retéricos como metaforas e narra-
tivas. Estabelece relagoes com questoes
ontoldgicas e epistemoldgicas relacionadas
com o ensino e com a aprendizagem de
conceitos ligados a evolugao. Percebe, en-
tretanto, que alguns argumentos utilizados
revelaram equivocos epistemolégicos em re-
lacédo a forma como Darwin desenvolveu
suas idéias. As anélises fornecem elemen-
tos para instrumentalizar professores e alu-
nos para uma leitura mais critica do livro
didatico. (Do autor)

|

RANGEL, Ana Jusselma. O ensino de Fisi-
ca e a formagao de competéncias e ha-
bilidades cognitivas na primeira série
do ensino médio. 135 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagao) — Universi-
dade Catélica de Brasilia, Brasilia,
2002.

Orientador: Robert Kenyon Walker.
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Analisa a formagao de competéncias e
habilidades cognitivas, especificamente na
primeira série do ensino médio. Sabe-se que
professores de Fisica geralmente privilegi-
am a transmissdo dos conhecimentos da
Fisica como sendo um patriménio cultural
que deve ser repassado a geragoes futuras.
Por isso, este trabalho esta centrado, de um
lado, no estudo da Lei n°® 9394/96 e de al-
guns autores como Piaget e Chomsky e, de
outro lado, no estudo pormenorizado de
duas turmas de alunos da primeira série
do ensino médio, nas aulas de Fisica.
Os resultados mostraram que, na primeira
série de ensino médio, a Cinemética, por
aliar a Matematica e as grandezas fisicas ten-
de a reforgar o estagio das operagoes con-
cretas, facilitando o amadurecimento do
pensamento légico-matemaético e, portanto,
esquemas de agao e transferibilidade. Con-
clui, portanto, que a Fisica, assim como
outras disciplinas, esteja voltada para o
desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades cognitivas, facilitando o desenvol-
vimento de estruturas mentais que permi-
tam ao aluno, conhecer, criar, recriar, a partir
de interagdes com o meio social cultural e
ambiental. (Da autora)

|

RIPPEL, Valderice Cecilia Limberger. Os
caminhos da educagao: Projeto Corre-
¢ao de Fluxo: um estudo de caso de
Toledo — PR. 226 f. il. Dissertacédo
(Mestrado em Educacao) — Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas,
Campinas, 2002.

Orientadora: Mara Regina Lemes de
Sordi.

Pesquisa qualitativa que objetivou rea-
lizar uma analise do Projeto Corregao de
Fluxo a partir da visao dos professores que
nele atuaram, tentando observar sua con-
cepgdo de avaliacdo, as vantagens e limi-
tes, a comparagao da avaliagdao do projeto
com o sistema tradicional, o material de
subsidio, e opiniao do entrevistado sobre
o referido projeto. O projeto, apesar de
apresentar pontos desfavoraveis, alcangou
certo éxito, os docentes atingiram uma
nova visdo do que é ser educador e muda-
ram a concepgao de avaliagdo em relagao
ao aluno. (Da autora)



ROCHA, Lucia de Fatima Assis. Educagao
infantil: a formagao docente e a orga-
nizagao do trabalho pedagégico. 134 f.
Dissertagao (Mestrado em Educagéo) —
Faculdade de Educacao, Universida-
de de Brasilia, Brasilia, 2002.

Orientadora: Licia Maria Gongalves de
Resende.

Apresenta uma investigacao no campo
da educagéio de criangas de 0 a 6 anos, numa
perspectiva de refletir sobre a relagao entre
a organizacao do trabalho pedagégico e a
formacao de professores de educagao infan-
til. Coletando dados através de observagoes
da atuagao dos professores, a pesquisa abor-
da temaéticas, tais como: a histéria da crianca
e da educagao infantil no Brasil; concepgoes
de educagao infantil; desenvolvimento da
crianga; formagao de professores, etc. Finali-
za com a necessidade de se contemplar dois
eixos na formagao de professores de educa-
¢ao infantil: a especificidade da educacéo de
criangas de 0 a 6 anos, sem fragmentar o cui-
dar, e uma formagao do professor reflexivo,
critico e atuante nas transformacdes sociais.
(Da autora)

ROCHETTIL Elaine Cristina Gongalves. Ci-
éncia da Informagao e Fonoaudiologia:
uso de informagoes pelos profissionais
que atuam em Oncologia de Cabega e
Pescogo. 139 f. Dissertacao (Mestrado
em Biblioteconomia e Ciéncia da Infor-
magcao) — Pontificia Universidade Cat6-
lica de Campinas, Campinas, 2002.

Orientador: Raimundo Nonato M. dos
Santos.

Este estudo buscou investigar o uso
de informagoes em Fonoaudiologia na
area de Oncologia de Cabeca e Pescoco, a
partir do ponto de vista da explicitagao
das necessidades e dificuldades dos usu-
arios na captagao das informacoes. A ana-
lise permitiu uma verificagao da qualidade
dos fluxos considerados. Os resultados in-
dicaram que os profissionais sentem a neces-
sidade de atualizagao. Diante da velocidade
de crescimento da ciéncia, conclui que existe
necessidade de dupla competéncia em que o
profissional deve estar apto a lidar tanto com
os conhecimentos de sua area quanto com as
ferramentas destinadas a recuperagao e dis-
seminacéo destes. (Da autora)

N

ROMA, José Eduardo. O Curso de Especia-
lizagdo em Educagdo Matematica na
PUC-Campinas: reflexos na pratica pe-
dagégica dos egressos. 208 f. il. Ane-
xo0. Dissertacdo (Mestrado em Educa-
¢do) — Faculdade de Educacgéo,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2002.

Orientador: Jairo de Araujo Lopes.

Busca investigar de que maneira e com
que freqiiéncia professores, egressos do
Curso de Especializagdo em Educagao Ma-
tematica da PUC-Campinas, intitulado "A
Etno/modelagem Matematica Aplicada ao
Ensino Fundamental e Médio" estao utili-
zando a estratégia metodoldgica da modela-
gem, analisando as implicagoes em suas
praticas pedagdgicas. A pesquisa mostra
que professores encontram obstaculos de
natureza organizacional, assim como obs-
taculos relacionados com a concepgao de
alguns professores. Traz a tona pistas para
refletir sobre a capacitagdo continuada dos
professores. (Do autor)

[ |

SALGADO, Luciana Maria Allan. A Biblio-
teca Virtual do Estudante Brasileiro da
Escola do Futuro da Universidade de
Sao Paulo: um estudo da sua estrutura
e dos seus usuarios. 166 {. il. Disserta-
¢ao (Mestrado em Ciéncias da Comu-
nicagao) — Universidade de Sdo Paulo,
Sao Paulo, 2002.

Orientador: Frederic Michael Litto.

A Biblioteca Virtual do Estudante Brasi-
leiro é uma atividade em andamento da Es-
cola do Futuro, Laboratério de Pesquisa
Interdisciplinar da Universidade de Sao Pau-
lo. O presente estudo pretende determinar
se essa biblioteca virtual, iniciada em 1997, e
disponivel gratuitamente através da Internet
(www.bibvirt.futuro.usp.br) atingiu seus
objetivos originais, suas necessidades e de-
sejos. O nimero reduzido de bibliotecas es-
colares, publicas e de livrarias, em todo o
territério brasileiro, claramente incompativel
com as necessidades de uma economia base-
ada no conhecimento, e os limitados fundos
publicos disponiveis no passado e aparente-
mente no futuro, para corrigir esta situagao,
obrigam aos preocupados com a futura pro-
dutividade do Brasil e sua habilidade para
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competir globalmente, a experimentar so-
lugdes para problemas sociais baseados
nas novas tecnologias de comunicagao.
(Da autora)

|

SANTIS, Licia Maria de Oliveira. Educa-
¢do continuada na Secretaria de Edu-
cagao do Distrito Federal: concepgoes
politicas na década de 80. 201 f. Dis-
sertagdo (Mestrado em Educacao) — Fa-
culdade de Educacao, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2002.

Orientadora: Maria de Fatima Guerra
de Sousa.

O trabalho analisa as concepgoes politi-
cas da educagdo continuada na Secretaria de
Educacgao do Distrito Federal na década de
80 do século 20. Toma como base da pes-
quisa a histéria da educagao continuada no
contexto politico, social, econémico e edu-
cacional brasileiro. Discorre, também, sobre
a vinculagao das concepgoes politicas ideo-
l6gicas com aquelas que foram definidas para
a educagao em geral e para a formacao inicial
do profissional de educagao. Usa uma fun-
damentagao metodoldgica que visa eviden-
ciar a pesquisa documental escrita e a pes-
quisa oral como complementagao dos dados.
O cenério da educagio continuada, na Se-
cretaria de Educagao do Distrito Federal, na
década de 80, é amplamente descrito e ana-
lisado, permitindo compreender a quem ser-
viram essas politicas e qual a sua importan-
cia para o poder governante. (Da autora)

|

SANTOS, Angela Leme dos. Competéncias
docentes: olhares de psicélogos. 110 f.
Anexo. Dissertacao (Mestrado em Psi-
cologia Escolar) — Pontificia Universi-
dade Catdlica de Campinas, Campinas,
2002.

Orientadora: Ana Maria Falcao de
Aragao Sadalla.

Pesquisa qualitativa que privilegia a
atuagao do psic6logo com professores,
tendo como objetivo conhecer e analisar
o pensamento de psicologos acerca das
competéncias docentes. As competéncias
apontadas pelos participantes foram
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categorizadas como Competéncias Técnicas
e Competéncias Pessoais. Os resultados per-
mitem sugerir que, ja no periodo de forma-
¢ao de psicologos e professores, sejam ana-
lisadas as relagoes entre crengas e agoes, para
que nao seja apontado aos professores o que
ele deve fazer. (Da autora)

|

SANTOS, Lucy do Carmo Ferreira dos.
A aprendizagem significativa no ensino
superior: uma mediacéo sociolingiiistica
no ensino da lingua portuguesa. 94 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) —
Universidade Catélica de Brasilia,
Brasilia, 2002.

Orientadora: Beatrice Laura Carnielli do
Nascimento.

A pesquisa resultou da experiéncia edu-
cacional em varios niveis de ensino, cons-
tatando que a progressao escolar do aluno
se efetiva sem o dominio das habilidades
de leitura, compreenséo e interpretacao dos
c6digos lingiifsticos desde o ciclo escolar,
se estendendo até o ensino superior. Tal
constatacao conduziu a incurséo ao estado
da arte, a necessidade de investigar com
maior rigor os paradigmas que norteiam a
educacao, sobretudo no 4&mbito das diretri-
zes pedagdgicas que regem o ensino mé-
dio. Em segunda instancia, buscou reali-
zar uma intervengao didatico-pedagogica,
destinada aos alunos iniciantes no ensino
superior, a luz das teorias da aprendiza-
gem voltadas para o estudo da linguagem
como fonte socializadora do individuo. O
modelo de estudo recai sobre a pesquisa qua-
se experimental, envolvendo dois grupos
intactos, controlados quanto ao comporta-
mento de entrada por um teste diagnéstico,
submetidos a tratamento e testados ap6s esse
tratamento. O estudo comprovou a hipéte-
se levantada na situagdo-problema, medi-
ante os resultados do teste diagnéstico, bem
como foram detectadas as principais difi-
culdades apresentadas pelos alunos nos
aspectos relativos a utilizagdo do cédigo
lingtiistico nas modalidades oral e escrita.
Como conclusao, sugere o desdobramento
do tema em outras vertentes susceptiveis
de maior aprofundamento, visando a
ressignificagao da prética docente no ensi-
no superior. (Da autora)



SANTOS, Maria Thais Lima. O encenador
como pedagogo. 159 {. il. Tese (Douto-
rado em Artes) — Escola de Comunica-
goes e Artes, Universidade de Sdo Pau-
lo, Sao Paulo, 2002.

Orientador: Jac6 Guinsburg.

O encenador pedagogo tem como obje-
to de investigacao os meios de formagao da
cena e do ator meyerholdiano, a partir da
analise da prética artistica e pedagogica pro-
posta por V. E. Meyerhold, no periodo que
antecede a Revolugao de 1917. As experi-
éncias pedagdgicas e os estudos sobre a arte
do ator, realizados no Esttidio da Rua
Borondiskaia, entre 1913 e 1916, encerram
um periodo de formagao, de formulagao de
principios, de eleigdo das fontes que o con-
duziram a maturidade artistica. No cotidia-
no do Estadio V. E. Meyerhold, procurou-
se observar o conceito de encenagdo que
emerge dos procedimentos técnicos propos-
tos para o comediante. Meyerhold, ao dotar
o ator de multiplos recursos expressivos,
pretendia capacita-lo a ser um instrumento
polifénico na cena polifénica que almejava,
demonstrando que a formagao do comediante
pode se processar ora por meio da arte de en-
cenar ensinando, ora por meio da arte de ensi-
nar encenando. (Da autora)

|

SANTOS, Wildson Luiz Pereira dos. Aspec-
tos sécio-cientificos em aulas de Qui-
mica. 336 f. il. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educagao,
Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2002.

Orientador: Eduardo Fleury Mortimer.

O objetivo é analisar o processo peda-
gogico estabelecido em sala de aula, quan-
do da abordagem de Aspectos Sécio-Cien-
tificos (ASC), visando identificar avangos
e limitagoes e discutir implicagoes para o
curriculo e para o processo de formacao de
professores em relagdo aos propdsitos do
letramento cientifico e tecnolégico na pers-
pectiva de formacao para a cidadania. A
partir do livro Quimica na sociedade, utili-
zado pelos professores como livro didatico
e guia curricular, a analise evidenciou que
o uso deste e a experiéncia no magistério
foram determinantes nas diferencas obser-
vadas entre os professores na abordagem

N

dos ASC. Os professores menos experien-
tes tiveram dificuldade em conduzir as dis-
cussoes por meio de um processo interativo,
seguindo o planejamento didatico, o que ndo
aconteceu com outros professores. Apesar
de todos os professores desenvolverem um
processo pedagdgico aquém de uma proposta
de educagao cientifica humanistica, foram
identificadas varias contribuigoes para o
letramento cientifico dos alunos. Em con-
clusdo: os estudos mostraram que os ASC
potencializam o estabelecimento de
interagoes dialdgicas, possibilitam a intro-
dugao de atitudes e valores humanos, e po-
dem ser configurados como elementos
constitutivos dos curriculos de Ciéncias. (Do
autor)

|

SCHELINI, Patricia Waltz. Bateria
multidimensional de inteligéncia infan-
til: proposta de instrumento. 257 f. il.
Tese (Doutorado em Psicologia) — Insti-
tuto de Psicologia, Pontificia Universi-
dade Catoélica de Campinas, Campinas,
2002.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler.

Considerando o despertar da necessidade
de estudos sobre as técnicas de avaliagdo psico-
légica e a importancia da continuidade de pes-
quisas que visem ao desenvolvimento de ins-
trumentos padronizados para a compreensao
da inteligéncia infantil, este estudo objetivou:
a) elaborar um conjunto de testes (Bateria
Multidimensional de Inteligéncia Infantil) para
avaliar a inteligéncia de criangas de 7 a 12 anos,
por meio das seguintes capacidades gerais in-
cluidas no Modelo Cattell-Horn-Carroll: Inteli-
géncia Cristalizada (Gc), Inteligéncia Fluida (Gf),
Velocidade de Processamento Cognitivo (Gs),
Memoria a Curto Prazo (Gsm), Armazenamento
e Recuperagao Associativa a Longo Prazo (Glr)
e Conhecimento Quantitativo (Gq); b) verificar
as evidéncias da validade de constructo da Bate-
ria e verificar a precisdo dos instrumentos.
O Modelo de Cattell-Horn-Carroll, utilizado
na fundamentacao teérica dos testes elabora-
dos, poderia originar pesquisas sobre as ca-
pacidades gerais, que nao foram enfatizadas
no presente estudo (Processamento Visual,
Processamento Auditivo, Velocidade de De-
cisdo e Leitura-Escrita). Deste modo seria
possivel estabelecer formas mais amplas de
avaliagao intelectual, no sentido de evitar que
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este processo fique restrito a compreensio
das capacidades tradicionalmente avaliadas.
(Da autora)

|

SERASSUELO JUNIOR, Helio. Andlise das
variaveis de crescimento, composi¢ao
corporal e desempenho motor em es-
colares de diferentes niveis sécio-eco-
némicos da cidade de Cambé — Parand.
133 f. Dissertagao (Mestrado em Edu-
cagao Fisica) — Escola de Educagao Fi-
sica e Esporte, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2002.

Orientador: Sérgio Miguel Zucas.

Analisa a influéncia dos aspectos
socioecono6micos no crescimento, compo-
sicao corporal e desempenho motor em es-
colares da cidade de Cambe (Parand). Os
resultados encontrados demonstram uma
similaridade nas médias dos testes, sendo
que poucas diferengas estatisticamente sig-
nificativas foram percebidas entre os gru-
pos econ6micos. Porém, observa que os
escolares de maior nivel socioenondémico
apresentam maior estatura e uma precoci-
dade maturacional. Nos resultados obtidos
nos testes motores, observa que os escola-
res de maior nivel econdémico apresentam
superioridade, porém a medida que a amos-
tra avanga na direcdo etéria, suas médias
de desempenho decrescem. Por fim, os re-
sultados médios encontrados nao demons-
tram, para esta amostra, que diferentes ni-
veis socioeconémicos possam influenciar
nas variaveis analisadas. (Do autor)

|

SOARES, Fabiana Martins Rodrigues. Con-
digbes e efeitos para/na construgao da
identidade por sujeitos surdos: focali-
zando um estudo de caso em escola
inclusiva. 135 f. Dissertacao (Mestrado
em Educagao) — Faculdade de Educa-
c¢ao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2002.

Orientadora: Cristina Broglia Feitosa de
Lacerda.

Pensa as condigoes e efeitos para/na
construcao da identidade de uma crianga
surda inserida numa sala de aula regular,
juntamente com uma intérprete de lingua de
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sinais. Os dados coletados revelam que,
muitas vezes, o aluno surdo que esta imerso
num espago ouvinte fica intensamente per-
passado por ele, uma vez que este espaco,
criado na busca de se garantir um desenvol-
vimento compativel com as demais criancas,
parece nao oferecer condigoes reais para a
construgao de uma identidade surda. Inserir
esta crianga na escola regular significa lidar
com uma série de questoes da constituigao
do ser humano, para além da tarefa escolar
propriamente, que nao tém sido suficiente-
mente discutidas e que sdo fundamentais para
o desenvolvimento e para a real insergao so-
cial, tao almejada. (Da autora)

|

SOPELSA, Ortenila. Ensino de Ciéncias:
para uma pedagogia do corpo huma-
no. 184 f. Tese (Doutorado em Educa-
¢ao) —Faculdade de Educacgao, Univer-
sidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2002.

Orientadora: Rosalia Maria Ribeiro de
Aragao.

Pesquisa qualitativa sobre a pratica de
ensino do corpo humano desenvolvida com
um grupo de 35 alunos e sua professora, nas
aulas de Ciéncias de 4® série do ensino fun-
damental, com o objetivo de configurar como
emergem e como sao explicitadas as dimen-
soes do corpo humano enquanto contetido
pedagdgico no ensino e na aprendizagem de
Ciéncias, nos anos iniciais de escolaridade.
A natureza coletiva deste trabalho revelou que
os alunos tém capacidade de envolver-se com
e de desenvolver pesquisa no ensino para
aprender Ciéncias. Também evidencia a im-
portancia de o professor envolver o conted-
do de Ciéncias, definido por ele ou pela
escola, na vida cotidiana do aluno, a fim de
facilitar a compreensao dos conceitos cien-
tificos por cada um e cada qual. (Da autora)

|

SOUZA, Marcia Imaculada de. Deficiéncia
mental: o impacto da Psicologia na
construgio de um conceito. 148 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Educacao) — Fa-
culdade de Educagao, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba,
2002.



Orientador: Jalio Romero Ferreira.

Tendo em vista o papel importante da
Psicologia para a determinacao do que se
entende por normal e anormal, busca com-
preender qual o impacto dessa ciéncia na
construgao histérica do conceito de defi-
ciéncia mental. Para tanto, o caminho elei-
to para o desenvolvimento do trabalho par-
tiu do surgimento histérico da Psicologia
como ciéncia, suas bases e implicagbes para
a eleigdo de padroes de normalidade. His-
toricamente, o impacto da Psicologia para a
construgio do conceito de deficiéncia men-
tal esteve na adocao e legitimacgao de pa-
droes de normalidade e nao se considera
que essa participacao tenha se modificado.
Nesse sentido, verifica que os conhecimentos
advindos da Psicologia continuam a respal-
dar como padrao de normalidade, o modelo
de individuo exigido pelo processo produti-
vo e, dessa forma, como em outros momen-
tos histdricos, serve para naturalizar o que é,
em principio, social. (Da autora)

|

TELEMBERG, Marcia da Gloria Stein. Ava-
liagao das condigoes de oferta: uma vi-
sdo de professores de universidades
avaliadas. 189 f. Dissertacao (Mestrado
em Educagao) — Faculdade de Educa-
¢ao, Universidade de Brasilia, Brasilia,
2002.

Orientador: Braulio Tarcisio Porto de
Matos.

N

Pesquisa a visao dos professores sobre
a avaliagdo de instituigoes de ensino supe-
rior do Distrito Federal. O objeto de estudo
estd relacionado com a percepgao que pro-
fessores de universidades ja avaliadas tém
da sistematica Avaliagdo das Condigoes de
Oferta (ACO), parte integrante do sistema
de avaliagao do ensino superior no Brasil.
As principais conclusoes sdo: a) o sistema
de avaliagao, tendo a ACO como principal
foco desta pesquisa, conseguiu manter-se
como um indicador de qualidade dos cur-
sos e das instituigbes de ensino superior,
apesar da polémica existente em torno do
assunto; b) os instrumentos utilizados pela
ACO sao abrangentes e considerados signi-
ficativos, por docentes e coordenadores,
apesar de a maioria achar que os indicado-
res utilizados representam parcialmente a
situagdo real das instituigoes. (Da autora)

VOLPATO, Rosangela Aparecida. Aprendi-
zado ético na evolugao biotecnoldgica.
164 f. Tese (Doutorado em Educagao) —
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2002.

Orientador: Hugo Assmann.

Questiona os pressupostos metafisicos
e, conseqiientemente, bipolares da ética,
concebendo-a como processo de aprendiza-
do estratégico que impulsiona e é impulsio-
nado pela evolugao. Toma como base os se-
guintes parametros: a visdo nietzscheana
sobre a moral articulada as nogoes de auto-
organizacao, emergéncia e enacao oriundas
da ciéncia da complexidade. (Da autora)
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Publicacoes recebidas

ABRACADO, Jussara. Ordem de palavras:
da linguagem infantil ao portugués
coloquial. Niteréi: EQUFF, 2003. 94
p- (Colegao Ensaios — Pés-graduagao
em Letras da UFF, 25). ISBN 85-228-
0362-5.

ABRAMOVAY, Miriam; CASTRO, Mary
Garcia (Coord.). Ensino médio: multi-
plas vozes. Brasilia: MEC, 2003. 662 p.

BARBOSA, Lucia Maria de Assungéo; SIL-
VA, Eetronilha Beatriz Gongalves e;
SILVERIO, Valter Roberto (Org.). De
preto a afro-descendente: trajetos de
pesquisa sobre o negro, cultura negra
e relagoes étnico-raciais no Brasil. Sao
Carlos: EQUFSCar, 2003. 344 p. ISBN
85-7600-004-0.

BRASIL. Camara dos Deputados. Comis-
sdo de Educacao, Cultura e Desporto.
Uma escola para a inclusao social. Co-
letdnea de discursos e textos da II
Conferéncia Nacional de Educagao,
Cultura e Desporto, realizada na Ca-
mara dos Deputados, nos dias 20 e
21 de novembro de 2001. Brasilia:
Centro de Documentacéo e Informa-
¢do, Coordenacado de Publicagoes,
2003. 412 p. (Série Agao parlamen-
tar, n. 222). ISBN 85-7365-293-4.

BUARQUIE, Cristovam. A segunda aboli¢ao:
um manifesto-proposta para a
erradicagdo da pobreza no Brasil. 2. ed.
Séo Paulo: Paz e Terra, 2003. 137 p.
ISBN 85-219-0344-8.

CASTRO, Jorge Abrahdo de; BARRETO,
Angela Rabelo. Financiamento da edu-
cagao infantil: desafios e cendarios para
aimplementagdo do Plano Nacional de
Educagao. Brasilia: Ipea, 2003. 20 p.
(Texto para discussao ; n. 965).
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CASTRO, Jorge Abrahao de; MENEZES, Raul
Miranda. Avangos e limites na gestao da
politica federal de ensino fundamental
nos anos 1990. Brasilia: IPEA, 2003. 36
p. (Texto para discusséo ; n. 947).

CERIOLI, Paulo Ricardo; BROILO, Elda.
Educacgao religiosa: ocupando a Biblia.
Sao Paulo: Associagdo Nacional de
Cooperacao Agricola, 2003. 150 p.

CIDADANTIA antes dos 7 anos: a educagao
infantil e os meios de comunicagao.
Brasilia: Andi; Sdo Paulo: Cortez, 2003.
146 p. ISBN 85-249-0911-0.

COLARES, Anselmo Alencar; COLARES,
Maria Lilia Imbiriba Sousa. Do
autoritarismo repressivo a construgdo da
democracia participativa: histéria e ges-
tao educacional. Sao Paulo: Anpae; Cam-
pinas: Autores Associados, 2003. 148
p- ISBN 85-7496-062-4.

FONTES para a educacao infantil. Sao Pau-
lo: Fundacgdo Orsa: Cortez; Brasilia:
Unesco, 2003. 221 p. ISBN 85-87853-
68-6 (Unesco).

GASTOS com a educagao: sumaério executi-
vo: relatério preliminar do Grupo de
Trabalho sobre Financiamento da Edu-
cacgao. Brasilia: Inep, 2003. 32 p.

KADT, Emanuel de. Catdlicos radicais no
Brasil. Tradugao de Maria Valentina
Rezende, Maria Valéria Rezende; revi-
sdo, Maria Viviana Rezende; pesquisa
de citacbes, Maria Célia Marinho. Jodao
Pessoa: Ed. Universitaria UFPB, 2003.
408 p.

PIMENTEL, Altimar de Alencar; PIMENTEL,
Cleide Rocha da Silva. Esquindé-1é-1é:
cantigas de roda. Jodo Pessoa: Ed. Uni-
versitdria UFPB, 2003. 266 p. il.



REGO, Rogéria Gaudéncio do; REGO,
Roémulo Marinho; GAUDENCIO
]UNIOR, Severino. A geometria do
origami: atividades de ensino através
de dobraduras. Jodo Pessoa: Ed. Uni-
versitaria UFPB, 2003. 148 p. ISBN 85-
237-0383-7.

REUNIAO EXTRAORDINARIA DO CON-
SELHO PLENO DA ANDIFES, 48.,
2003, Porto Alegre. 48 Reunido Ex-
traordindria do Conselho Pleno da
Andifes. Porto Alegre: UFRGS, 2003.
51 p.

SUSSEKIND, Flora; DIAS, Tania; AZEVE-
DO, Carlito (Org.). Vozes femininas: gé-
neros, mediagdes e praticas da escrita.
Rio de Janeiro: 7 Letras, 2003. 534 p.

TOMASEVSKI, Katarina. Education
denied: costs and remedies. London:
Zed Books, 2003. 206 p. ISBN 1 84277
251 1.

)

CHABBOTT, Colete; ELLIOTT, Emerson J.
(Ed.). Understanding others, educating
ourselves: getting more from
international comparative studies in
education. Washington: Natinal
Academies Press, 2003. 85 p. ISBN 0-
309-08855-0.

VALENTE, José Armando (Org.). Formagao
de educadores para o uso da informadtica
na escola. Campinas: Unicamp, Nied,
2003. 203 p. ISBN 85-88833-03-4.

VIANNA, Heraldo Marelim. Avaliagées na-
cionais em larga escala: anélises e pro-
postas. Sdo Paulo: Fundagdo Carlos
Chagas, 2003. 40 p.

VIVARTA, Veet (Coord.). Que pais é este?
Pobreza, desigualdade e desenvolvimen-
to humano e social no foco da impren-
sa brasileira. Sdo Paulo: Cortez, 2003.
194 p. (Midia e mobilizagao social, v.
4). ISBN 85- 249-0934-X.
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pontos de acesso: Assuntos, Autores e Titulos.

Quanto ao Indice de Assuntos:
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APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP) tem periodici-
dade quadrimestral. Publica artigos de na-
tureza técnico-cientifica, resultantes de es-
tudos e pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento do conhecimento educa-
cional e que possam oferecer subsidios as
decis6es politicas na drea. Seu publico lei-
tor é formado por professores, pesquisado-
res e alunos de graduagao e pds-graduacao,
técnicos e gestores da area de educacao.

A RBEP compoe-se das seguintes
secoes:

"Estudos" — publica artigos inéditos,
resultantes de estudos, pesquisas, debates
e experiéncias relacionadas a educacao e
areas afins.

"Segunda Edigao" — reedita trabalhos
relevantes, que se caracterizem como fun-
damentais a compreenséo da evolugao his-
torica da educagao.

"Avaliacao" e "Estatistica”" — publicam
artigos de carater técnico sobre temas liga-
dos as areas de atuacdo do Inep, e tém como
objetivo subsidiar a formulagao e o proces-
so decisério das politicas do setor.

"Cibec" - publica informes sobre as ba-
ses de dados e atividades do Centro de In-
formacoes e Biblioteca em Educagao (Cibec).
Publica também notas sobre lancamentos
editoriais e resumos das teses recebidas pelo
Centro, que tratem de temas educacionais.

Na RBEP, o espaco esta aberto para co-
laboragoes que incluam: indicagoes para
reedigdo de textos fundamentais e suges-
toes de temas para serem debatidos na re-
vista, com abertura para réplicas e tréplicas,
dependendo do interesse despertado.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos encaminhados a RBEP sao
submetidos a aprovacao de especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De acor-
do com os pareceres emitidos, o artigo sera
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Instrucoes aos

=1=]=2! colaboradores

programado para publicagdo ou devolvido
ao autor, para reformulagéo e posterior en-
vio, quando serd novamente avaliado.

A publicagao de qualquer matéria esta
subordinada a prévia aprovagao do Inep e
ao atendimento das condigoes especificadas
nas Normas para Apresentagao de Originais,
que se encontram a seguir.

O setor de revisao reserva-se o direito
de efetuar alteragoes nos originais, respeita-
dos o estilo e as opinides dos autores, com
vistas a manter a homogeneidade e a quali-
dade da revista.

Os autores receberdo trés exemplares
pelo trabalho publicado na revista.

As colaboragoes deverao ser enviadas
para o seguinte enderego:

Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais (Inep/MEC)

Coordenacao-Geral de Linha Editorial
e Publicagoes

Esplanada dos Ministérios, Bloco L,
Anexo 1, Sala 418

CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 410-8438 e (61) 410-8042

Fax: (61) 410-9441

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

NORMAS PARA
A APRESENTACAO
DE ORIGINAIS

Com vistas a facilitar o tratamento e a
disseminagao dos trabalhos enviados para
publicagédo nos periédicos do Inep, apresen-
tamos algumas normas técnicas para o esta-
belecimento de padroes de estilo e apresen-
tacdo dos textos.

Meios
Os originais deverao ser encaminhados

em papel (3 cépias) e em disquete (arquivo
formato Word), digitados em espago 2, com



30 linhas por lauda e extensao maxima de
20 laudas, ou mediante correio eletronico.

Iustragoes (fotos, desenhos, gréficos,
quadros, tabelas, mapas) poderao ser envia-
dos em papel, desde que possuam nitidez,
ou em meio magnético com, no minimo, 200
dpi de resolugao (nao serdo aceitas copias
xerox ou fax).

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, espe-
cifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deve-
rao ser acompanhados, obrigatoriamente, de
resumos em portugués e inglés, com 10 li-
nhas no maximo, e de um resumo analitico,
em portugués, cujo modelo se encontra na
altima pégina da revista, para disseminagao
na Bibliografia Brasileira de Educagao (BBE)
e na Rede Latino-Americana de Informagao e
Documentagao em Educacao (Reduc).

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem
conter palavras-chave, referentes ao seu
conteudo, escolhidas em vocabuléario livre
ou controlado.

Citagoes

As citagdes devem ser acompanhadas
por uma chamada para o autor, com o ano
e o numero da pagina. A referéncia biblio-
grafica da fonte da citagao vira em lista tini-
ca ao final do artigo. A exatidao e a adequa-
¢ao das citagoes e referéncias a trabalhos
consultados e mencionados no texto sao de
responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evita-
das. Quando necessarias, que tenham a fi-
nalidade de: indicagoes bibliograficas; ob-
servagoes complementares; realizar remis-
sOes internas e externas; introduzir uma
citagdo de reforgo e fornecer a tradugdo de

N

N

um texto. As indicacbes das fontes deverao
ser feitas nos textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista tinica no final do arti-
go, em ordem alfabética por sobrenome de
autor; devem ser completas e elaboradas
de acordo com as normas da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) —
NBR 6.023.

* Monografias: autor; titulo em itali-
co; edigdo; imprenta (local, editor e ano de
publicagéo); descrigao fisica (ntmero de
paginas ou volumes); série ou colegao.
Exemplo:

FLORIANI, José Valdir. Professor e pesqui-
sador : exemplificacdo apoiada na Ma-
tematica. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000.
142 p. (Programa Publicagoes de Apoio
a Formacao Inicial e Continuada de
Professores).

* Artigos em periédicos: autor; titulo;
nome do periédico em itélico; local onde
foi publicado; n° do volume; n° do fascicu-
lo; paginas inicial e final do artigo; més; ano.
Exemplo:

GOROVITZ, Matheus. Da educagéo do juizo
de gosto. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p.
86-94.

Tlustragoes

As ilustragoes devem vir acompanha-
das das fontes e de titulo que permita com-
preender o significado dos dados reunidos.
Quadros, tabelas e graficos devem obedecer
as normas de apresentacao tabular do IBGE.

Siglas

As siglas devem vir acompanhadas do
nome por extenso.

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos
titulos e intertitulos; o de itdlico, apenas para

destacar conceitos ou grifar palavras em lin-
gua estrangeira.

R. bras. Est. pedag., Brasllia, v. 82, n. 200/201/202, p. 271-273, jan./dez. 2001.



Reedicao Curriculo

Textos para reedigao deverao ser apre- Devem constar do trabalho informagoes
sentados na forma originalmente publicada,  quanto a titulagao académica do autor e respec-
de modo a assegurar a indicagao da fonte tiva instituigao; atividades que desempenha;
primitiva. No caso de tradugao, anexar c6-  instituigdo a que esta vinculado; enderegos
pia da folha de rosto da publicagao original.  residencial, profissional e eletrénico completos.

Somente serio aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes acima.
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O Centro de Investigagao e Desenvol-
vimento da Educacgao (Cide) iniciou, em
1972, a edigao dos Resumos Analiticos em
Educagao (RAE), que é, atualmente, um dos
produtos da Rede Latino-Americana de
Informagao e Documentagao em Educagao
(Reduc). Os resumos tém por finalidade
tornar acessivel aos usuarios da rede os
documentos que se referem a educacao la-
tino-americana. Para atingir essa finalida-
de, os RAEs sao cuidadosamente prepara-
dos de acordo com regras e técnicas que
permitem apresentar ao usuario um nivel
de leitura do documento, que, em alguns
casos, atende a suas necessidades de in-
formagao, sem recorrer ao documento como
um todo.

Estas orientagdes tém como objetivo
servir de guia para o preenchimento da
planilha de resumos Reduc/Brasil, que re-
sultara na publicacao de RAEs ou outra, de
acordo com a politica editorial adotada.

Resumo

Descricao — Consta de duas partes: a
primeira indica o tipo de documento que

Instrucoes para
a elaboracao
de resumos

esta sendo analisado (monografia, disserta-
gao, tese, livro, coletanea, capitulo de livro,
artigo de periédico, relatério, trabalho apre-
sentado em conferéncia, niimero de periodi-
co, etc.); a segunda define os objetivos e/ou
as principais caracteristicas do documento.
A descrigdo deve ter, no maximo, 6 linhas
(resumo informativo).

Metodologia — (somente quando hou-
ver fato concreto) — Indicar as fontes de da-
dos, descrever a abordagem tedrica e/ou
metodolégica empregada no trabalho, colo-
cando todas as informacdes possiveis.

Contetido — Descrever as principais
idéias do trabalho e os resultados, quan-
do houver. Deveré conter, no méximo, 400
palavras.

Conclusao — Devera aparecer quando
constar do documento, ou se for possivel,
selecionar a(s) mais significativa(s) a partir
do texto. Incluir aqui as recomendagoes,
quando houver.

Referéncias Bibliograficas ou Fontes — In-
dicar a quantidade de referéncias nacionais e
internacionais. Caso a bibliografia aparega dis-
persa pelo texto, coloque: Inclui bibliografia.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

