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Apresentacao

A exigéncia de uma educacao de qualidade tem levado ao reconhecimento por
parte de formuladores de politica, especialistas e gestores educacionais, assim como
por setores cada vez mais amplos da sociedade, da complexidade que envolve a ques-
tdo. De fato, qualidade da educagao envolve varias dimensdes e multiplos atores: o
Estado, o Sistema Educacional, a Escola, professores, alunos e seus pais. Além disso, é
obrigatério considerar o quadro socioeconémico e cultural, ja que o ato educativo esco-
lar se da em conformidade com o actiimulo de capital econémico, social e cultural dos
sujeitos-usudrios da escola, da heterogeneidade e da pluralidade sociocultural. Tal con-
texto explica em grande parte problemas como altas taxas de repeténcia, de distorgao
idade-série, de evasao, que trazem como conseqiiéncia o fracasso escolar, a desvaloriza-
¢do social dos segmentos menos favorecidos e baixas perspectivas de um futuro
profissional valorizado pela escolarizagao.

No entanto, é preciso cuidado ao imputar aos fatores externos as escolas um peso
absoluto no desempenho dos alunos. E preciso reconhecer que a qualidade da educa-
¢do deve ser resultado de uma formagao sélida, capaz de promover a emancipagio e a
cidadania, e que isso é uma responsabilidade da escola e de seus professores, diretores,
coordenadores pedagbgicos; para que um projeto de educagao seja capaz de superar as
debilidades dos alunos menos favorecidos socialmente, é preciso envolver e mobilizar,
além dos alunos, seus pais e a comunidade, atribuindo-lhes um papel de protagonismo
como agentes transformadores.

Ampliar e fomentar o debate em torno das multiplas facetas e complexidade da
situagdo da educagao brasileira e a formulagdo de propostas para supera-la assumem
cada vez maior importincia, diante do preocupante quadro revelado pelas informagoes
coletadas junto as escolas. A RBEP n° 216, nesse sentido, traz artigos que dao valiosa
colaboracao a esse debate.

Em Idades da vida, infancia e a racionalidade médico-higiénica em Portugal e no
Brasil (séculos 17-19), Anténio Gomes Alves Ferreira e José G. Gondra analisam os efei-
tos que a racionalidade médico-higiénica produziu no modo de compreender a vida e
sua cronologia, com énfase ao debate sobre a infdncia. Observando zonas de semelhanga
na circulagdo dessas representagdes em Portugal e no Brasil, ao longo dos séculos 17,
18 e 19, sugerem que a produgdo de uma doutrina difundida internacionalmente, sob o
manto da crenga em uma razdo redentora, impacta de modo particular as diferentes
instituigoes criadas para lidar com cada etapa da vida, entre elas, as formas escolares.

Segundo Clélia Maria Ignatius Nogueira, autora do artigo A definigao de niimero:
uma hipdtese sobre a hipétese de Piaget, nenhum aspecto da matematica foi tdo analisa-
do “a luz da teoria piagetiana” quanto o namero. Os resultados encontrados por Piaget
e Szeminska geraram intimeras publicagbes sobre suas possiveis implicacoes pedagogi-
cas. No artigo, a autora expoe o debate entre as definigées de ntimero propostas por
duas das principais correntes do pensamento matematico — o logicismo e o intuicionismo
—e a posigao epistemolégica de Piaget que levou a uma nova concepgao de compreender
a génese do ntimero na crianca.

Sergei Soares, em Aprendizado e selegdo: uma andlise da evolugao educacional
brasileira de acordo com uma perspectiva de ciclo de vida, nos brinda com uma anélise
das tendéncias educacionais dos dltimos vinte anos, levando sempre em conta duas
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caracteristicas dos sistemas educacionais: a selegéo e a estratificagédo etdria. Ao contrario
do que ocorre na maioria dos outros paises, ha no Brasil uma forma de selecio em
massa que descasa os ciclos educacionais de suas faixas etdrias — a repeténcia. Por esta
razdo, o texto busca manter dois olhares: um por idade e outro por faixa etaria. Apés
uma introdugao resumindo a dindmica demografica do periodo, os principais indica-
dores analisados sdo o acesso a cada nivel escolar, representado pela taxa de matricula
liquida; o impacto da repeténcia, representado pela distorgdo idade-série ao final de
cada ciclo; e o aprendizado, medido por avaliagbes padronizadas. As principais con-
clusdes sdo que, a despeito da universalizagao do acesso, o processo educacional ainda
leva a resultados insatisfatérios em termos de médias e reproduz as desigualdades pre-
sentes na sociedade brasileira. O texto termina com recomendagoes de politicas para
todos os niveis educacionais, que vao desde a universalizagao da pré-escola nas areas
urbanas até a adequagdo da oferta de educagao de jovens e adultos e superior a sua
demanda potencial.

Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada? Este é o tema abordado
por Ione Ribeiro Valle, analisando a dindmica que determina a escolha da carreira
docente, a partir de representagoes de um grupo de professores de 12 a 42 série, supon-
do que ela é impulsionada por razoes que podem ser circunscritas histérica e geografi-
camente. O texto procura compreender a légica das escolhas profissionais, elucidar a
nogao de carreira e distinguir as motivagoes que influiram na decisdo desses professo-
res ou que os impelem a outras profissoes, despertando velhos sonhos e nutrindo novas
ambigbes. O esquema de interpretacao destaca algumas légicas que orientam o percur-
so escolar e influenciam os itinerarios profissionais: a 16gica de integragéo, relacionada
com a imagem de si mesmos; a légica de profissionalizagio, associada a sua insergao no
mundo do trabalho; e a l6gica de transformagao, que faz referéncia a sua fungéo social.

Em A prdtica educacional do pedagogo em espagos formais e nao-formais, Maria
Marina Dias Cavalcante, Eveline Andrade Ferreira e Isabel Magda Said Pierre Carneiro
procuram contribuir para a discussao sobre o processo de reformulagdo curricular do
Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara (UECE). Para isso, foram reali-
zadas entrevistas semi-estruturadas com 52 alunos e 47 egressos do curso e com repre-
sentantes de sete empresas que tinham pedagogos em seus quadros funcionais. Nos
resultados constata-se que, mesmo diante de uma situagdo em que a remuneragio nao
é satisfatéria, as experiéncias de trabalho sdo consideradas positivas. Os dados também
evidenciam que os entrevistados percebem que as transformagoes no mundo contem-
poraneo estdo ampliando as formas de organizagéo do trabalho e aumentando a deman-
da por profissionais da educagdo em diversos campos. Por outro lado, destacam a falta
de ancoragem na matriz curricular dos cursos de Pedagogia com relagao a atuagdo de
pedagogos em empresas.

Maria Augusta Salin Gongalves e Orene Maria Piovesan discutem no artigo Processo
de construgao de normas na escola e formagao para a cidadania os resultados de uma
pesquisa-acao, realizada em escola de ensino fundamental de periferia. Para enfrentar
os problemas sociais com os quais se defronta, a escola optou por definir suas normas
através de um processo participativo, envolvendo professores, alunos, pais, funcionérios
e diregao. Como resultado significativo, é apontada a abertura do espago para o didlogo
entre esses atores, possibilitando que todos os segmentos da escola participem do pro-
cesso de construgdo de normas e garantindo a todos liberdade para assumir
posicionamentos e defender idéias.

Ecio Anténio Portes apresenta o estudo Algumas dimensées culturais da trajetéria
de estudantes pobres no ensino superior publico: o caso da UFMG, através do levanta-
mento histérico e tedrico necessarios a compreensao das trajetorias escolares e sociais
de estudantes pobres. Os dados inéditos levantados e as analises propostas fazem su-
por que a inclusao e permanéncia de estudantes pobres no ensino superior brasileiro é
uma tarefa de dificil execugdo que se deu sem a presenga de agoes desenvolvidas pelo
Estado. No passado, eles desenvolveram estratégias préprias que se associariam, ja no
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século 20, a estratégias institucionais empreendidas no seio da prépria instituigao
universitéria, a exemplo do que vem fazendo ao longo dos tempos a UFMG. Essas agoes
sustentaram um grupo de estudantes pobres no interior da universidade ptiblica, mas
ndo puseram fim as discriminagoes sofridas nem minimizaram os constrangimentos
econdmicos pelos quais vém passando no cotidiano universitério.

A experiéncia de uma escola rural no contexto do projeto de desenvolvimento local
de Massaroca, semi-arido baiano, artigo apresentado por Edmerson dos Santos Reis e
Edonilce da Rocha Barros, apresenta um dos miltiplos olhares sistematizado por edu-
cadores que vivenciaram o processo de execugdo da experiéncia da Escola Rural de
Massaroca (Erum), localizada na Fazenda Lagoinha, no Distrito de Massaroca, municipio
de Juazeiro-BA, situado no semi-arido baiano. Ela foi idealizada e operacionalizada na
dindmica de um projeto de desenvolvimento local iniciado em 1986. Na primeira déca-
da de execugdo, as preocupagoes estiveram mais voltadas para o campo da producéao
agropecudria e da organizagao dos produtores visando a prosseguir o esforgo de geragao,
adaptacgao e difuséo das inovagoes tecnolégicas. Ao longo de sua evolugéo, percebeu-se
que a educacgao era elemento preponderante para o entendimento e assimilagdo do
novo modo de pensar, agir e viver no local, surgindo dai a necessidade de introduzir
temas culturais e educativos, firmando-se como prioridades para um desenvolvimento
local sustentavel, vinculado as competéncias humanas e aos recursos naturais das
comunidades, contexto no qual surgiu a Erum.

Erlinda M. Batista e Shirley T. Gobara discutem as necessidade de investimento na
formagdo continuada dos professores de EaD, que contribuam para mudancgas de suas
concepgoes e resultem em transformacoes de suas agdes no ambiente virtual. Essa é
uma das conclusées do estudo de caso que apresentam em As concepgdes de professores
de um curso a distancia sobre o papel do férum on-line. O estudo focalizou o papel do
férum on-line na concepgao dos professores que atuaram em um curso de pés-graduagéao
lato sensu a distancia, em uma instituigao puablica de ensino superior. As anélises fo-
ram complementadas com discussoes sobre a formagdo de comunidades de aprendiza-
gem on-line e o papel do professor e do aluno virtual e sobre os conceitos de ambientes
digitais de aprendizagem, concluindo-se que as concepgoes desse forum dos professo-
res advém de formacao e praticas presenciais e que hé poucos incentivos para atualizagao
permanente desses profissionais.

Oroslinda Maria Taranto Goulart
Diretora de Tratamento e Disseminagdo de Informagoes Educacionais
e membro do Comité Editorial da RBEP
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Idades da vida, infancia
e a racionalidade médico-higiénica
em Portugal e no Brasil (séculos 17-19)*

Anténio Gomes Alves Ferreira

José G. Gondra

*Este artigo se constitui
resultado parcial de estudos
desenvolvidos no &mbito do
Projeto “A Educagdo e sua
Infédncia”, no quadriénio
2002-2005, apoiado pela
Capes (Brasil) e Grices
(Portugal).
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Resumo

Analisa os efeitos que a racionalidade médico-higiénica produziu no modo de
compreender a vida e sua cronologia, com énfase ao debate a respeito da infancia. Para
tanto, procura observar zonas de semelhanca na circulagido dessas representacoes em
Portugal e no Brasil, ao longo dos séculos 17, 18 e 19. Assim permite pensar a producao
de uma doutrina difundida internacionalmente, sob o manto da crenga em uma razao
redentora, que impacta de modo particular as diferentes instituigoes que sdo criadas
para lidar de modo especializado com cada etapa da vida. Dentre elas, as formas escolares.

Palavras-chave: histéria da educagao; histéria da infancia; higiene.

Abstract Ages of ];’fe, infancy and the medical-hygienical
rationality in Portugal and Brazil (17%-19%
centuries)

In this article, we analyze effects that the medical-hygienical rationality produced in
the way we comprehend life and its chronology, with emphasis on the debate regarding
infancy. Therefore, we tried to observe zones of similarity in the circulation of these
representations in Portugal and Brazil, during the 17, 18" and 19" centuries. This study
allows to think the production of a doctrine spread out internationally, under the mantle
of the belief in a redeeming reason, that impacts, in particular, the different institutions
that are created to deal with a specialized way with each stage of life. Amongst them, the
schooling forms.

Keywords: history of education; history of infancy; hygiene.

Todas as criangas, exceto uma, crescem. com o crescimento. Mas ha, por certo,
(...) diferenca entre ser crianga e o ser que as-
Wendy sabe que teria que crescer. sim é percebido pelos adultos, sejam estes
A gente sempre tem consciéncia disto pessoas atentas ou até especialistas em al-
depois de dois anos. gum dos dominios da ciéncia e que tém por
Dois anos: isto é o comego do fim. objeto o estudo do desenvolvimento infantil.

(Barrie, 1904) Se pais dedicados olham para o pequeno

ser que geraram como uma projegio da fe-

A transcricdo de Barrie é sedutora para  licidade que gostavam de sentir, médicos,
quem gosta de imaginar uma infincia ple-  psicélogos e docentes observam a crianga a
na de felicidade e que as agruras s6 vém  partir de critérios de desenvolvimento,
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encarando-a, sobretudo, a partir da nocao de
possibilidade. Para uns e para outros, a cri-
anca é fundamentalmente o que pode vir a
ser ou mesmo o que deve vir a ser. A impor-
tdncia que é dada a sinais de crescimento e a
manifestagoes diversas de desenvolvimento
deriva menos de uma aceitagio da felicida-
de do ser no momento e mais da avaliagdo
do projeto em causa. A ansiedade posta no
desen-volvimento tem sido compreendida
por alguns como contréria a esséncia da in-
fancia. Mais do que dar relevo a exigéncias
ditadas por um futuro delineado por outros,
seria preciso aceitar a crianga como alguém
que tem direito a viver no seu mundo, um
mundo em que a pressao do crescimento nao
existe, portanto, um mundo mégico que nao
pode ser terra de homens.

Terra do Nunca e Terra dos Homens.
Com essa polarizagao, Barrie' (1860-1937)
constréi uma aventura fabulosa, opondo
dois mundos. No primeiro nao hé relégios
e a vida nao é cronologizada. Ja no segun-
do, a vida em suas diferentes dimensoes é
objeto de reparticao, de classificagdo, de
ordenagao, isto é, submetida a determina-
das racionalidades. Tal aventura pode ser
lida em duas frentes articuladas: como cri-
tica ao mundo em que os homens vivem e
como sinal de como o mundo deveria ser.
Nesse registro, é fabula, contendo uma

prescricdo muito definida, dirigida a re-
forgar uma descrigao distinta do mundo
dos adultos e do mundo das criangas. O
clima mégico da aventura permite que as
criangas da terra sem rel6gios desenvol-
vam atividades atribuidas aos adultos, ex-
cegao feita aos aspectos do trabalho e do
sexo, sendo esses os elementos que dis-
tinguiriam os dois mundos, as duas ida-
des. Assim, é para a “terra do nunca” que
trés irmaos (Wendy, John e Michael) que
habitavam uma Londres urbanizada, civi-
lizada e moralizada sao carregados. A “ter-
ra do nunca” representa, pois, a utopia do
lugar mais adequado para as criangas, no
qual néo se corria o risco de crescer e de
perder o encantamento. Nessa narrativa,
o elemento do mal, um pirata adulto, re-
presenta o risco e a disposigdo de elimi-
nar o que nao quer crescer, aquele que quer
viver a infdncia em sua plenitude, como
uma eternidade, se recusando a crescer e
agir como um adulto, aventura que pode
ser entendida como discurso articulado a
outros que reivindica o reconhecimento da
especificidade da infancia, daquilo que
seria o seu proéprio, sua substdncia natural.
Ao opor dois mundos, essa fabula termi-
na por reforgar, de modo radical, a tese da
vida repartida pelo critério da idade, o que
até hoje é objeto de debate.?

Figura 1 — Michael vestido como Peter Pan luta com J. M. Barrie como Capitao
Gancho, em agosto de 1906

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra

N

! Trata-se do escocés James
Matthew Barrie, autor da fa-
bula Peter Pan — o menino
que nao queria crescer, na
qual encena, em 17 capitu-
los, uma atitude de desen-
canto perante a vida adulta.
Pode ser lida pelos tragos da
experiéncia desse autor, que
passou por dramas significa-
tivos no plano pessoal (mor-
te precoce de um dos 9 ir-
maos, morte da esposa, mor-
te dos enteados...), e como
critica a Inglaterra, que res-
pirava a tradigao vitoriana,
de uma sociedade civilizada,
ordenada, moralizada e
cheia de etiquetas. A hist6-
ria de Peter Pan foi encena-
da pela primeira vez em
1904 e, a partir de entéo, co-
nheceu grande sucesso, sen-
do transformada em livro
(traduzido e adaptado para
varias linguas), filme (uma
primeira versao data de
1924, os estudios Disney fi-
zeram a sua em 1954, teve
uma para TV em 1976,
Steven Spielberg fez a sua
em 1991, Hook - A Volta do
Capitao Gancho, P.]. Hogan,
em 2003 e, em 2004, por oca-
sido do centendrio da pega,
a prépria vida do autor foi
objeto do filme Em busca da
Terra-do-Nunca, de Marc
Forster) e inimeras monta-
gens teatrais em diferentes
paises. Para saber mais,
acesse os enderegos
www.jmbarrie.co.uk e
www.kirjasto.sci.fi/
jmbarrie.htm

O tema da infdncia na
contemporaneidade tem
dado margem a muitas refle-
xoes. Recentemente, o jornal
Folha de S. Paulo, em seu
Caderno Mais, dedicou espa-
o privilegiado para essa re-
flexao. A esse respeito, cf.
Marano (2005) e Katz e Freire
(2005).
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Portugal e no Brasil (séculos 17-19)

3 A respeito dos imaginarios
das idades da vida, conferir
a coletdnea organizada por
Chauvin (1996).

4 PINTO, Pedro de Séao Joao.
Vida espiritual do homem
(...), 1633.

5 SILVA, Francisco da.
Opusculo breve da infancia
e puericia (...), 1644, p. 4.

As idades da vida -
natureza e cultura

As idades da vida, por sua vez, vém
sendo descritas por meio de ciclos, etapas,
momentos, fases, niveis, estagios e perio-
dos. Esse léxico, apesar das diferencas que
os termos guardam entre si, auxilia na
construcao da idéia de vida segmentada,
aspecto que funciona como um ponto de
articulagao desse vocabulario. Tais termos
remetem e reforgam a tese de que é possi-
vel, valendo-se de recursos variados, re-
conhecer aspectos comuns nas diferentes
partes da cronologia da vida. E, portanto,
no interior dessa crenga que a idéia de in-
fancia vem sendo formulada e
reproduzida, acoplada a criagao e
reordenacgdo de instituigoes que passaram
a ser estreitamente vinculadas a etapa
“mais tenra da vida”, como diria Fénelon,
no final do século 17.

Nesse sentido, caberia indagar: o que
ha de mais homogéneo nessa “primeira
idade” da vida? Responder a essa questao
supoe estar atento para os critérios empre-
gados na identificagdo dos seus tragos co-
muns. Ariés, em seu conhecido trabalho,
chama a atengédo para os elementos da fan-
tasia, tradigao e exatiddo que envolvem a
inscrigdo de um novo ser no mundo civil:
fantasia na escolha do nome, tradigdo no
sobrenome e exatiddo na definigdo das ida-
des - exatiddo que convive, segundo ele,
com a heterogeneidade dos critérios
adotados para descrever/compreender o
desenvolvimento humano. Assim, a vida
jé foi repartida de acordo com o ntmero
de planetas, signos do zodiaco ou mesmo
meses do ano, repartigdo e terminologia
que nos parecem estranhas, mas que, a
época, traduziam nogoes partilhadas pe-
los representantes da “ciéncia”,
correspondendo igualmente a um senti-
mento popular e comum da vida (Aries,
1981, p. 38).

Com a popularizagdo das “idades da
vida”, indicada pela iconografia e outras
fontes consultadas por Ariés, estas passa-
ram a ser associadas ndo apenas a etapas
biol6gicas, mas também as fungoes soci-
ais. Para esse autor, a repeticao das ima-
gens pregadas nas paredes, ao lado dos
calendarios e entre objetos familiares,
alimentava a idéia de uma vida dividida
em etapas bem delimitadas, corres-
pondendo a modos de atividade, tipos
fisicos, fungoes e as modas do vestir. Desse
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modo, o pesquisador francés assinala que
a periodizacdo da vida tinha a mesma
fixidez que o ciclo da natureza ou a orga-
nizagao da sociedade (p. 40), a despeito de
uma proliferagdo nas formas de designar
as idades.?

Embora o debate sobre o assunto
parega ter perdido sentido em face das con-
turbadas sociedades emergentes da desa-
gregagdo do Império Romano, certo é que,
a partir de finais da Idade Média, ele volta
a ganhar crescente visibilidade na
iconografia e nos discursos dos séculos
seguintes. Do século 16 para o século 17,
parece ter-se acentuado o apetite pela ar-
rumacio dos percursos em determinadas
idades. No século 17 encontram-se ja
alguns livros impressos em lingua portu-
guesa que se referem a problematica das
idades da vida. Em um deles, o titulo, Vida
espiritual do homem, conferida com as 6
idades da vida temporal,* expressa logo
uma opgao etaria que é diferente da apre-
sentada por Francisco da Silva em um
capitulo significativamente intitulado
“Como a vida do homem he repartida em
dez idades, e quaes sdo; e o mesmo dos
Reynos, e Imperios”.* Mas se, a primeira
vista, s6 vemos desfasamentos entre estes
dois titulos, ambos refletem a mesma con-
cepgao unitéria do mundo, tao freqiiente
nessa época, e a mesma preocupacio
de categorizar o desenvolvimento do
individuo (Ferreira, 2000).

Todavia, na centtria de seiscentos, as
mais interessantes abordagens sobre as
idades em relacdo com a educagido foram
escritas por Coménio. Na Diddctica Magna,
obra especialmente dedicada a arte de en-
sinar por “todo o tempo da juventude”,
admite que o periodo de crescimento pode
ser dividido em quatro partes de seis anos
cada, “infancia, puericia, adolescéncia e
juventude” (Coménio, 1985, p. 410) e
associa a cada uma delas uma escola
peculiar, de modo que o regago materno
fosse a escola da infincia, a escola prima-
ria fosse a escola da puericia, a escola de
latim ou o ginésio fosse a escola da adoles-
céncia, a academia fosse a escola da juven-
tude. Mais tarde Coménio voltaria a dar
relevo ao assunto das idades na
Pampaedia, quarta parte de De Rerum
Humanarum Emendatione Consultatio
Catholica, onde disserta acerca da educa-
gdo ao longo da vida e, por isso, ai ja
apresenta escolas adequadas a sete idades
em que divide a vida humana, “das quais



a primeira compreende a concepgédo e a
gestacao no ttero materno; a segunda, o nas-
cimento e, conseqiiente a este, a infincia; a
terceira, a puericia; a quarta, a adolescéncia;
a quinta, a juventude; a sexta, a idade adul-
ta; a sétima, a velhice” (Coménio, 1971, p.
110). O mais interessante é que ele subli-
nha a importancia de cada uma destas ida-
des como fases especialmente convenien-
tes a determina-das aprendizagens, como
diz: “para a realizagao daquelas coisas para
que foi apta a primeira idade, néo o serd a
segunda, muito menos a terceira” (p. 109).
Ora, o que o pedagogo tcheco faz com mes-
tria é, precisamente, apresentar uma
organizagao educacional que tem como eixo
a sua concepgao das idades da vida. Mas a
notavel proposta pedagdgica que apresenta
nos trabalhos mencionados nao deixa, no
entanto, de seguir uma compreensao do per-
curso da vida que vinha fundamentando a
definigdo de normas de regulacao social.

Tal como acontece hoje, as idades
constituiam um referencial de desenvolvi-
mento que era tido em consideragido nas
disposigoes normativas estipuladas por en-
tidades de grande poder regulador. Nao
admira, por isso, que o ritmo da
sociabilizagado se processasse em torno
delas, as quais delimitavam capacidades e
responsabilidades e condicionavam o
desenrolar da vida de cada um, a ponto de
determinar alteragoes de estatuto com o sim-
ples saltar de degrau etario. Por exemplo,
s6 a partir dos 12, 14 anos, os 6rfaos tinham
direito a receber soldada fixada por lei,
ainda que a partir dos 7 pudessem ser da-
dos a quem pagasse a melhor (Ferreira,
2000). Na verdade, os 12, 14 anos, confor-
me se considerasse o sexo feminino ou mas-
culino, davam acesso a um estatuto superior
e, simultaneamente, a uma respon-
sabilizagdo maior. A partir dessa idade tor-
nava-se possivel o casamento, era obrigaté-
ria a comunhdo anual na Quaresma, podia-
se escolher livremente a sepultura, o que
era substancialmente diferente do definido
para o periodo anterior, que comegava aos
7 anos, para o qual se estipulava um ntime-
ro inferior de oficios fanebres, a possibili-
dade de apenas fazer “esponsais de futuro”
e se estava s6 obrigado a confissdo anual
(Ferreira, Pereira, 1987).

As idades pareciam também um
instrumento analitico interessante para os
médicos. Ao longo do século 18, vérias sdo
as obras médicas de lingua portuguesa que
tém em consideragdo as idades. Um dos

que se debrugou sobre o assunto na
primeira metade de setecentos foi
Rodrigues de Abreu, que apresentou e
descreveu na sua Historiologia medica as
diversas idades tendo em conta a suces-
sdo de fendmenos fisicos inerentes ao de-
senvolvimento do corpo. Na sua opinido,
as principais idades eram a infancia, a pu-
ericia, a adolescéncia, a juventude, a vi-
ril, a consistente e a velhice verde, meia
e decrépita. A infancia compreendia os
primeiros sete anos, a puericia os segun-
dos, a adolescéncia os terceiros e parte
dos quartos, a juventude ia até aos 35 anos
e os outros periodos sucediam-se ao rit-
mo dos septenarios seguintes (Abreu,
1773, p. 437-438). A segunda metade do
século, apesar do avango da medicina,
ndo conheceu grandes novidades no que
diz respeito a problematica em causa. A
posicdo de Manuel José Leitdo (1788, p.
42-47) pode exemplificar exatamente isso,
pois a sua classificagao, ainda que formal-
mente apresente algumas variagdes, nao
deriva de uma compreensao substancial-
mente diferente do desenvolvimento do
individuo. De fato, apesar de entender
que a vida humana se desenrolava desde
o momento da concepgao até ao instante
da morte, iniciou a contagem das diferen-
tes “épocas” do “progresso da vida huma-
na” somente a partir do nascimento para
definir quatro idades, indo a primeira até
aos catorze anos, mas subdividida em
infancia e em puerilidade; a segunda, ten-
do por limite superior os vinte e quatro
anos, contemplava a adolescéncia, a viri-
lidade ia até aos cingiienta anos, quando
comegava a velhice, que abrangia trés
subperiodos — velhice fresca, velhice
mediana e crepitude.

Nao se torna necessdria uma analise
pormenorizada para se verificar que o de-
correr do tempo néo possibilitara resol-
ver a existéncia de diferentes posigoes no
que concerne as estratificagoes etérias e
que elas, em alguns aspectos, ultrapas-
sam a mera questao quantitativa. Por ou-
tro lado, as diferencas que encontramos
nas classificagbes etdrias demonstram
que elas resultavam de um esforgo de
compreensao do desenvolvimento que
tinha margem de manobra para uma
criatividade especulativa. Todavia, ndao ha
davida de que os médicos de setecentos
encontravam sentido nessas classifica-
goes, procurando fazer com que elas os
orientassem em sua pratica clinica.

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra
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Idades da vida, infancia e a racionalidade médico-higiénica em

Portugal e no Brasil (séculos 17-19)

5 Obra organizada em duas
partes e um apéndice: I.
Objeto da higiene — estudo
do homem e o estado de sat-
de (contendo 10 capitulos);
II. Matéria da higiene (com
30 capitulos); Apéndice.
Higiene aplicada (com 14
capitulos).

Trata-se de Jean-Noél Hallé,
higienista e professor da Fa-
culdade de Medicina de Pa-
ris, que, em 1787, formulou
uma classificagdo das idades
que, de acordo com Luc
(1998), marcou grandemente
o século 19. Um indicio des-
sa permanéncia pode ser en-
contrado na segunda edigdo
do livro de Devay (1858), em
que ele dedica o capitulo III
da segdo II (Das diferengas
individuais, constituicgao,
temperamento e idades) ao
exame do problema da ida-
de. Ao fazer isso, acompanha
muito de perto o esquema
classificatério proposto por
Hallé. Devay foi professor de
clinica interna na Escola de
Medicina de Lyon e inspetor
do trabalho infantil nas ma-
nufaturas, entre outras fun-
¢oes por ele exercidas.

Vivendo nos séculos 18 e 19,
Francisco de Melo Franco (1823, p. 10)
foi dos que sublinhou a importincia da
consciencializagdo das idades pelo mé-
dico, porque sem essa compreensao atu-
aria ao acaso, “empregando quasi sempre
sem acerto as suas diligencias, sem dis-
tinguir as molestias, que atacdo particu-
larmente certos orgdos segundo as dife-
rentes idades”. De acordo com esta pers-
pectiva, a infincia era encarada como o
periodo durante o qual a cabega recebia
as preferéncias do crescimento. Segundo
a argumentacdo de Melo Franco, isso fa-
zia com que se acumulassem, por exem-
plo, “as forgas necessarias para a denti-
¢d0” e para a “formacgdo dos cabellos”,
como também pela facilidade com que
todas as doengas desse tempo implicavam
com a cabega e por “certas affecgoes,
proprias deste orgao”, somente se desen-
volverem nesta idade, “como a crusta
lactea, hydrocephalo, inchagao das
parotidas, purgacgao de ouvidos, de nariz,
etc.” Ja na puberdade, a “tendéncia das
forgas e movimentos que a natureza diri-
gia para a cabega no tempo da infancia”
voltava-se para o peito, provocando a
mudanga do tom da voz, o alargamento
do térax, o fortalecimento dos pulmoes,
do coragdo e das grandes artérias, mas
também “as hemoptyses, as dores, as
inflammagoes, e todas as molestias de
peito”, que neste periodo surgiam com
maior freqiiéncia (Franco, 1823, p. 8-9).
Especial importancia assumia, no entan-
to, o desenvolvimento dos 6rgaos sexu-
ais, que, no entender de Melo Franco, ndo
s6 modificava a configuragido externa des-
tes como também conferia “huma nova
ordem de sentimentos, estabelecendo
nelles o centro de irritabilidade, que se
difunde por toda a organizagao”.

Estes exemplos traduzem a preo-
cupacgao em se encontrar o que caracte-
rizava a especificidade de cada idade do
ponto de vista do pensamento médico.
E certo que a dificuldade em romper com
as antigas classificagées nao deixava
grande espago de manobra para uma
categorizagado mais especifica dos dife-
rentes momentos da infincia, que che-
gava a incluir, muitas das vezes, até a
puericia. As idades eram, assim, catego-
rias que pareciam favorecer uma aten-
¢do a especificidade infantil e, simulta-
neamente, prejudicar a emergéncia de
uma compreensdo que tivesse em
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consideragdo outras possibilidades de
classificagdo. Recorde-se que nio sendo as
idades somente categorias de indole médi-
ca, o mais facil seria seguir uma classifica-
gao consolidada e de aceitagao generalizada,
ainda que enriquecida com dados
provenientes de um saber clinico mais ou
menos empirico. Independentemente das
conseqiiéncias desta compreensao do de-
senvolvimento do individuo, importa subli-
nhar que, para além da relevancia da sua
aceitagado generalizada, a sua persisténcia
ao longo de décadas das centtrias de sete-
centos e de oitocentos confere-lhe, pelo
menos, uma legitimidade de referencial
analitico suportado pelo saber médico,
acontecimento igualmente evidenciavel em
outros paises.

Em meados do século 19, A.
Becquerel (1864, p. 9), professor agrega-
do da Faculdade de Medicina e médico
do hospital de Paris, parece bastante cons-
ciente do sentido das idades e sente ne-
cessidade de pensar na sua reformulagéo.
No capitulo I, “Des ages”, da primeira par-
te de sua extensa obra, intitulada Traité
elémentaire d’hygiene privée et publique,®
tem inicio com uma reflexéo acerca da ida-
de: “Nos atribuimos, em geral, o nome
idades aos diversos periodos de desenvol-
vimento, de estado estacionério e de de-
créscimo, que se sucedem durante a evo-
lugédo organica do homem desde seu nas-
cimento até sua morte”. Ele acrescenta que
toda divisdo das idades é necessariamen-
te artificial, na medida em que a evolu-
¢do completa de um ser humano se faz
sem transi¢do, de uma maneira insensi-
vel, sem haver tempo de paradas/interrup-
goes determinadas. Todavia, segundo ele,
sempre se procura estabelecer para as ida-
des uma divisdo que relaciona épocas
entre as quais haveria uma certa
similitude, com base nas relagoes
anat6micas e fisiolégicas, e separar aque-
las entre as quais existiria uma des-
semelhanga muito grande e muita
marcada. A partir dai, refere-se a uma clas-
sificagdo antiga que admitia quatro ida-
des (infincia, adolescéncia, idade viril e
velhice), a de Hallé e Daubeton, para, em
seguida, apresentar aquela com a qual
efetivamente opera.

Becquerel admite ser a divisao de
Hallé” uma das primeiras “verdadeiramen-
te cientificas”, a qual reparte a vida em cin-
co etapas, cabendo ainda subdivisoes e
variagoes, conforme o sexo.



Quadro 1 - Idades da vida, segundo Hallé

Terminologia Descrigao Idades
12 infancia 17 anos
22 infancia — puericia dmnlnes A e
Meninas 7-13 anos
Puberdade ou adolescéncia Homens 15-25 anos
(aptiddo para reproducéo) Mulheres 13-21 anos
Virilidade crescente
- Para os homens - ) 25-60 anos
Virilidade Para as mulheres Virilidade confirmada 21-50 anos
Virilidade decrescente
12 fase — velhice
Velhice 22 fase — velhice avangada (época das enfermidades) 60-70 anos

32 fase — decrepitude (transicdo da vida a morte)

A classificagdo de Daubeton, segundo
o professor parisiense, desenvolve e re-
gulariza a divisao antiga. Daubeton dis-
tribui a vida em seis fases: infancia (do

nascimento a puberdade), adolescéncia
(até 20-25 anos), juventude (25-30/35

anos), idade viril (até 40-45 anos), idade
de retorno (45-60/65 anos) e idade da ve-
lhice ou caducidade. Na seqiiéncia,
Becquerel apresenta a grade de idades
com a qual trabalha, classificando a vida
em sete etapas:

Quadro 2 - Idades da vida, segundo Becquerel

Fases Terminologia
1@ Epoca do nascimento
2@ Primeira infancia
32 Segunda infancia
42 Adolescéncia
52 Idade adulta
6° Velhice
72 Epoca da morte

No entanto, ciente da artificialidade da
repartigdo, conclui essa primeira reflexao®
acerca das idades lembrando que as divi-
sOes sao feitas apenas para facilitar o estudo
e que nao se deve atribuir mais importan-
cia do que elas merecem, dedicando cerca
de 60 paginas para caracterizar cada uma
das idades de sua cronologia, descrevendo
e debatendo a situagdo de cada uma das eta-
pas, ao mesmo tempo em que prescrevia as
praticas adequadas para cada nivel.

Esse debate aconteceu em diversas
partes do mundo e principalmente no
admbito de escolas médicas, sendo apro-
priado pelos professores da Faculdade de
Medicina do Rio de Janeiro (FMR]) e fu-
turos médicos dos trépicos, o que pode
ser evidenciado em um conjunto de teses

Idades
Crianga recém-nascida
Do nascimento até 2 anos
2- 12/15 anos
Idade da puberdade, de 12-15 a 18-20 anos
20-60 anos

60 anos até morte

Morte

no qual o tema das idades comparece,
entre elas, as oito que tratam diretamente
da higiene da infdncia ou da primeira
infancia.

Com excegao da tese de 1840,° nas
demais Becquerel é constituido em auto-
ridade nas questdes de higiene, sendo a
reflexdo acerca das idades um tema obri-
gatério em todas elas. A titulo de exem-
plo, na primeira tese que desenvolve o
ponto referente a higiene da infancia, seu
autor, o Dr. Leitdo (1840), inicia a disser-
tagdo debatendo o conceito de higiene, que
para ele consiste em uma preocupagao que
remontava a antiguidade, em um meio
voltado para “melhorar a sorte e adogar
a existéncia” dos semelhantes. Para ele, a
higiene era um “interessante ramo da

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra

8 Ao fim de cada segéo, o
autor apresenta uma bibli-
ografia relativa ao assunto.
Para o tema das idades, ele
lista: GORDON (Bernard
de), De conservatione vitae
humanae, a die nativitatis
usque ad ultiman horam
mortis (vers. 1300). Lipsiae,
1570, in-12. BUFFON, De
I’homme, de I’enfance, de la
puberté, de Idge viril, de la
viellesse et de la mort, in
Oeuvres completes. HALLE,
Encyclopédie. Méth., Art.
Ages. T. I, p. 358.
DAUBETON, Legons profes-
ses aux Ecoles Normales, t.
VIII, p. 314. ESPARRON,
Essai sur les ages de
I’homme, thése inaug. Paris,
1803, in-8°, n°® 257.
DENDRIN, De !’influence
des ages sur les maladies,
these de concours. Paris,
1840. ESTEVE, Consi-
dérations générales sur les
ages étudiés, etc. These
inaug. Paris, 1859, in-4°, n°
69.

Isso pode ser atribuido ao
fato de a 1? edigdo do livro
do médico parisiense datar
de 1851.

©
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°De acordo com a estrutura
da tese, organizada em cinco
capitulos, os pontos consi-
derados mais importantes
sdao: banhos, vestimenta,
aleitamento materno (vanta-
gens, escolha de uma ama,
aleitamento  artificial,
principio e terminagdo do
aleitamento), o leito do
recém-nascido e alimentos.

nobre arte de curar”, sendo, sem
contradigdo, de “grande merecimento”,
nos dando a “maior das felicidades”, fa-
zendo-nos “gozar o melhor dos bens”.
Ainda nessa linha, assinala que a higie-
ne é uma parte da “ciéncia médica assaz
importante”, sendo um ramo “da moral”
e, segundo Rousseau, “uma virtude”,
acentuando que feliz era o povo que lhe
prestava cultos e que cegamente obede-
cia a suas leis. Ao fim de seu prefacio

(Prefagao), alerta que nao era seu intento
dissertar sobre a higiene em geral, nem o
curto espago de uma tese daria campo
suficiente para o extenso desenvol-
vimento de que era suscetivel semelhante
objeto. Desse modo, procura precisar sua
questao: “N6s nos limitamos somente a
alguns dos pontos mais importantes re-
lativos 4 primeira infincia, que, como
Mr. Hallé, consideramos d’esde o
nascimento até a segunda dentigdo.”

Quadro 3 — Teses da FMR] que desenvolvem o ponto Higiene da Infancia

Tese
Higiene da infancia
Higiene da primeira infancia

Higiene da crianga do nascimento a queda
do cordado umbilical

Higiene da primeira infancia
Higiene da primeira infancia
Higiene da primeira infancia
Higiene da primeira infancia

Higiene da primeira infancia

A explicitacdo sobre a delimitagao
objeto da tese pelo clinico brasileiro é bas-
tante interessante, porque nos poe diante
da aceitacdo de uma classificagao das ida-
des da vida ja classica, que admitia a in-
fancia subdividida em duas, sendo
a primeira a infincia propriamente dita e
a segunda a puericia. Além disso, a
explicitagao era, na altura, também perti-
nente, porque indicava claramente o peri-
odo abrangido, desfazendo o equivoco do
titulo, Higiene da inféncia, que podia con-
templar mais cinco ou sete anos pela clas-
sificagdo antiga, mais consensualizada, ou
mais seis ou oito, caso fosse seguida a pro-
posta por Hallé, pela qual Anténio
d’Aratjo Leitao manifesta preferéncia.

Como vimos nos quadros apresenta-
dos, a primeira infancia para Hallé ndo di-
fere do intervalo normalmente considera-
do por outros dominios do saber e até por
outros médicos da sua época e de varias
décadas posteriores, mas Becquerel, em
meados do século 19, entende que a pri-
meira infincia devia abarcar somente os
dois primeiros anos, deixando os seguin-
tes para a segunda infincia. Esta divergén-
cia sobre a definigao da primeira infancia
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Autor Ano
Antonio Gonsalves d’Araujo Leitao 1840
José Marciano da Silva Pontes 1863
Francisco Basilio Duque 1864
lldefonso Archer de Castilho 1882
Nicolao Barbosa da Gama Cerqueira 1882
José Vieira Martins 1882
Severiano Martins de Oliveira Urculu 1882
José Cypriano Nunes Vieira 1882

foi bem salientada por Luc (1998), que,
compulsando 277 obras produzidas por 93
autores entre a metade do século 18 e o
fim do 19, reconhece que os homens da
ciéncia tomavam evidéncias distintas na
tentativa de repartir a vida em idades mais
ou menos homogéneas e que a primeira
infdncia podia assumir mais ou menos trés
anos de diferenca. Ora, independentemente
dos argumentos utilizados ou da autorida-
de convocada, a idéia duma fase delimita-
da pelo desmame denominada de primeira
infincia encontra crescente aceitagdo na
segunda metade de oitocentos.

Em Portugal, varias teses da Escola
Meédico-Cirtrgica do Porto, embora nao se
reconhecendo como seguidoras de
Becquerel, parecem partilhar a idéia de
uma primeira infdncia associada aos pri-
meiros anos de vida da crianga. E o caso,
por exemplo, da “dissertagdo inaugural”
apresentada, em 1890, por Jilio Maximo
do Nascimento Trigo, intitulada Algumas
palavras sobre a alimentagdo da primeira
infancia, na qual se faz depender a satde
ao longo da vida do “modo como se trata
das creangas nos dois primeiros annos”
(prefécio), ou da apresentada por Alvaro



Martins, em 1898, com o expressivo titulo
Hygiene e educacgdo psychica nos trés pri-
meiros annos da vida, ou ainda da de
Anténio Augusto Proenga, que se intitulava
Algumas palavras sobre a hygiene da pri-
meira infancia e que termina exatamente
com uma pequena abordagem sobre o des-
mame. Contudo, a mais interessante das
dissertagoes relativas a primeira infancia
foi redigida por Aurélia de Moraes
Sarmento, no ano de 1891. Nesse seu tra-
balho, simplesmente denominado Hygiene
da primeira infancia, a autora manifesta
claro propdsito de se confinar a este perio-
do, mas sabe que est4 perante um “limite
artificial” porque “o trabalho de desenvol-
vimento organico na creancga se opera in-
sensivelmente e sem transigido acentuada”
(introdugao). Embora admita, por isso, que,
anatomicamente, se possa demarcar a pri-
meira infancia pela queda da primeira den-
ticdo, considerando “a questdo pelo lado
hygienico” entende que o limite se deve
situar no fim da lactagdo. Em coeréncia
com a sua posicao, seu trabalho termina
com um capitulo sobre o desmame, onde,
no entanto, se recusa a “estabelecer um li-
mite fixo com relagado a época em que as
creangas devem ser desmamadas” (p. 77).

A consolidagdo de uma primeira
infancia vinha na seqiiéncia de uma longa
preocupagao com as criangas menores e tra-
duzia um reconhecimento de uma
especificidade que a estatistica ajudava a
confirmar. Em uma das dissertagdes apre-
sentadas a Escola Médico-Cirtrgica do
Porto, em finais de oitocentos, Francisco da
Silva Carvalho dava conta de que o aumen-
to da mortalidade na cidade de Lisboa nao
se distribuia igualmente por todas as idades,
para explicitar que na “primeira infancia,
de 0 a 2 annos, é que se deu o grande
augmento da lethalidade” (Carvalho, 1894,
p. 24). Em outro trabalho do mesmo géne-
ro, apresentado na mesma instituigao, qua-
tro anos depois, José Joaquim Vieira Filho
escrevia que “a enorme mortalidade das
creancinhas nos primeiros annos de vida”
era devida, em grande parte, a “ignorancia
das regras mais rudimentares da hygiene
alimentar infantil” (Vieira Filho, 1898, p.
71). Esta era, por certo, a razdo de terem
sido apresentadas a referida escola médica
um interessante ntmero de dissertagoes
sobre a alimentagao até aos dois anos, o que
reforga a idéia de que o saber médico atri-
buia especial importancia a esta fase da
vida. Embora a alimentagdo concentrasse

grande atengao e contribuisse para a
particularizagdo da primeira infincia, a
higiene devia atuar sobre todos os aspec-
tos que implicassem o desenvolvimento da
crianga. A idéia era atuar preventivamente
sobre o seu bem-estar presente e futuro.
Mas a higiene da infincia ndo deixava tam-
bém de ser pensada em fungao do adulto.
Alguns nela pensavam como condigao de
uma virtual felicidade. Entre eles estava cer-
tamente o aluno da FMR]J, Ant6nio d’Aratjo
Leitao, que escrevia na sua tese: “A Hygiene
d’esta época da nossa vida merece muita
consideracao; porquanto he ella, que vai
plantar os alicerces de huma existéncia fe-
liz, he ella que fara gozar hum lisongeiro
porvir.”

Nessa linha de raciocinio, a existéncia
feliz e o lisonjeiro porvir conjuntamente
com a regeneragao da raga funcionam como
eixos de uma argumentagdo que pressupoe
a necessidade da intervencao da
racionalidade médica sobre a “flor da in-
fancia”, de modo a construir um discurso
especializado a respeito desse periodo,
capaz de prescrever as regras para assegu-
rar a continuidade da vida, afastando as cri-
angas das praticas e sujeitos convertidos,
na légica da ciéncia, em ignorantes, curio-
sos e indiscretos. Esse movimento da
racionalidade médica, procurando instituir
as verdades da ciéncia ou da razao a partir
da légica da natureza, encontra-se, no en-
tanto, com realidades sociais e culturais que
obrigam a olhar em diversas diregoes. Nes-
se sentido, no discurso sobre a infancia,
torna-se perceptivel a preocupagdo com as
criangas submetidas a condigoes desiguais.
No caso dos discursos autorizados pelas
escolas médicas aqui referidas, isso pode
ser evidenciado no conjunto das teses ja
apontadas, como também nas que se de-
brugam sobre instituigoes destinadas as
criangas. Em uma das que foi apresentada,
em 1878, a Escola Médico-Cirtrgica do
Porto, dizia-se num tom bastante otimista:

Hoje a sociedade tem asylos para a
creanca a quem a familia ndo péde
alimentar e educar, abre-lhe as escélas
primarias onde a sua debil inteligencia
comeca a ensaiar os primeiros passos, e
mais tarde, quando esta, j& um pouco
robustecida, se sente capaz de estender
o vOo por mais largos horizontes, nao lhe
sdo vedados os templos onde as sciencias
e as artes estabeleceram sua morada
(Lima, 1878, p. 18).

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra
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11 Riant (1877) foi professor de
higiene, médico da escola
normal, encarregado dos
cursos de higiene no Liceu
Charlemagne, publicou,
além dos livros anteriormen-
te mencionados, Lhigiéne et
I’éducation dans les
internats. Ao tratar desse
tipo especifico de estabele-
cimento, Riant mantém o
programa da educagao inte-
gral, organizando sua refle-
xao em trés grandes “livros”:
I -Higiene Fisica, II - Higie-
ne Intelectual e III - Higiene
Moral.

A ironia aqui tem como
referente uma frase de
Guizot, citada pelo autor, em
que afirmava ser a Franga o
pais em que “As afeigoes e as
virtudes domésticas domi-
nam tanto, fazendo da edu-
cacgao das criangas o objeto
da vida e constante solicitu-
de dos pais” (Guizot apud
Riant, 1877, p. 171).

Nestas linhas, o futuro médico
revelava-se contaminado pelo desen-
volvimentismo e pelo positivismo que o
faziam crente de estar num processo ina-
baléavel de progresso cientifico e social. Ele
acreditava que a sociedade do seu tempo
era melhor que a de tempos passados, mas
que a tendéncia era para que viesse a ser
ainda melhor. Por isso mesmo, o seu oti-
mismo assentava menos no estado em que
se encontravam as instituigoes do que no
que projetava para o futuro. Era com
conviccao que escrevia:

Com certeza que o asylo, a escbla, o
hospital, os variados hospicios que pos-
suimos hoje distam bastante da perfeigao
que podem e devem atingir, pela qual n6s
todos almejamos, e que de certo em um
futuro mais ou menos proximo veremos
realisada, porque ndo sdo poucos os
lidadores que para tarefa tao ardua fazem
converir as suas forgas (Lima, 1878, p. 18).

Vendo bem, s6 uma perspectiva de
evolugao progressiva da sociedade podia
favorecer uma apreciagio tdo benévola e
esperangosa sobre o conjunto das institui-
coes destinadas as criangas. No ano
seguinte, uma outra dissertacao descrevia
o estado da generalidade das escolas em
Portugal como casas sem ar, sem luz,
humidas e frias, casas nada adequadas ao
fim a que se destinavam (Cruz, 1879, p.
99). Em 1890, Pedro d’Almeida d’Ega, que
dissertava sobre Hospitaes de creangas,
seguia a transcrigdo de Haussonville para
concordar que se o hospital era um lugar
tao “infecto e pouco sadio” (D’Ega, 1890,
p- 36), mas que casa paterna da gente po-
bre ndo era melhor. Mas se havia hospi-
tais a funcionar em péssimas condigoes,
também havia casos que mereciam uma
apreciagdo positiva (Carvalho, 1894). De
qualquer modo, os hospitais para crian-
gas estavam destinados a receber uma po-
pulagdo marcada pela pobreza, idéntica a
que passava pelos dispensérios, pelos hos-
picios, pelos asilos. Ora, esta era a popu-
lagédo infantil pobre que acabava por estar
mais sujeita a 16gica médico-higiénica,
designadamente da que derivava da defi-
nigdo de diferentes etapas da vida. Por
exemplo: o Hospital Maria Pia, do Porto,
recebia criancas desmamadas até aos 12
anos, idade a partir da qual se era admiti-
do no hospital da Misericérdia; a Casa-hos-
picio do Porto recebia criangas expostas,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 119-134, maio/ago. 2006.

abandonadas ou desvalidas até aos sete
anos de idade, e a partir desta idade elas
eram remetidas para o asilo-escola
(Carvalho, 1894). Neste caso estava-se a
cumprir uma determinagao legislativa, mas
esta era, de fato, a idade mais consensual
para se iniciar a escolarizagao.

. Asidades da vidae |
instituicées para a infancia

A situacao das criangas estava longe
de se apresentar idéntica para todas, mas
muitas eram as que estavam destinadas a
uma vivéncia institucionalizada em regi-
me de internato. Riant, autor de livros ver-
sando a relagdo entre higiene e educagao,
com repercussdo em Portugal e no Brasil,
teve essa realidade em atengéo e apresen-
tou a sua reflexdo em um de seus tratados
especialmente dedicado a esse objeto,!!
considerando diferentes tipos de institui-
goes. Na sua 6tica, no entanto, a entrada
no internato implicava uma separagao que,
no caso da Franga, podia ter inicio, em mui-
tos casos, ja no periodo do aleitamento,
porque, como testemunhava, era ai, sobre-
tudo, que as maes ndo hesitavam “em con-
fiar a outras mulheres, a mercenarias, a
tarefa de cuidar e de alimentar seus filhos
que tanto amam”.'> Mesmo independente-
mente disso, havia que reconhecer a exis-
téncia de internatos variados, havendo
aqueles que recebiam criangas muito
pequenas. Considerando estes casos, o hi-
gienista entende que as instituigoes deve-
riam ter uma divisdo especial de modo a
afastar o mais possivel os “minimes”, dos
“petits”, “moyens” e “grands”, posto que a
divisdo inferior, dos “minimes”, era, segun-
do ele, e isso nao poderia ser esquecido,
um viveiro de doengas eruptivas e, por
conseguinte, uma vizinhanga perigosa para
os outros alunos e um terreno sempre pron-
to a receber e a desenvolver todos os
germes. Deste modo, ancorado no saber
médico-higiénico, encena-se a produgao de
uma instituigdo na qual a promiscuidade
das idades deveria ser evitada, configuran-
do os contornos do que vai ser afirmado
como modelo educativo ideal: as classes
de idade, fundamento para uma
homogeneidade pretendida. Dai a neces-
sidade de local, horario, exercicios, habi-
tos, regime e pessoal a parte. Em fungao
disto, defende os internatos no campo
como os mais recomendados para os



“jeunes enfants” porque contrastariam com
os existentes nas grandes cidades, carac-
terizados pela ma qualidade do ar, pelos
corredores estreitos, altas muros, auséncia
de verde e alegria dos estabelecimentos.
Para ele, a divisdo dos “mais pequenos”
teria necessariamente as caracteristicas de
um infantério, sendo necesséarios cuidados
especiais, correspondentes aos dispensa-
dos pela mae. Nesse caso, a intervengdo
do educador deveria ser “rara e s6bria”. As
criangas pequenas necessitavam de nume-
rosas recreagoes, estudos muito curtos,
alimentagao equilibrada, apropriada, e de
uma vigilancia feita por um pessoal devo-
tado, que, em sua 6Gtica, deveria ser feita
por freiras, habituadas a esse servigo e que
a ele se dedicavam de modo geralmente
admiravel.

O programa higienista aqui exposto é
ajustado ao modelo da instituicéo total,*
valendo chamar a atencdo para a énfase
na dimensdo dos cuidados com a “mais
tenra idade”, que nédo exigiria uma
profissionalizagdo para lidar com essa “eta-
pa” da vida, sendo suficiente a dedicacao.
Do mesmo modo, cabe sublinhar a forga
da instituigdo na construgdo do que seria
especifico para as diferentes idades da
vida. Este aspecto reaparece também quan-
do Riant aborda a higiene do trabalho in-
telectual, chamando a atengdo para uma
espécie de ajuste entre procedimentos
escolares e a idade dos alunos, e volta a
ser retomada no debate relativo a higiene
moral, especialmente quando o autor dis-
cute as condigbes necessdrias para gerar
uma “feliz aliancga entre disciplina e liber-
dade”, considerando uma dessas condigoes
precisamente a idade dos alunos.** No que
se refere a idade de admissao dos interna-
tos, o higienista defende que, salvo casos
excepcionais, ela ndo deveria ser inferior
a 7-10 anos, visto que a presenga dessas
criangas perturbaria as regras, a discipli-
na, e representaria um perigo para a satide
dos outros alunos; mas, por outro lado,
também entende que seria perigosa a
admissao de alunos de mais idade, porque
tenderiam a se mostrar rebeldes a
disciplina dos internatos.

Ao mesmo tempo em que advogava
uma idade ideal para a admissdo nos in-
ternatos, Riant defende a necessidade de
uma vivéncia no ambiente da familia, dis-
tinguindo, assim, uma idade da casa e uma
idade da escola. Com isso, critica as fami-
lias que desejam esse tipo de separagao

precoce, afirmando ndo haver qualquer
beneficio fosse do ponto de vista
intelectual, fisico e moral:

A bien examiner le resultat pour lequel
les internats accepteraient une lourde
responsabilité, les familles um inutile et
immoral sacrifice, il faut conclure ainsi:

Laissons ces jeune enfants au foyer
domestique, a moins des raisons graves,
jusqu’a 'heure ol la necessite d'un travail
séerieux et profitable pourra justifier leur
entrée dans l’internat. Jusque 1a, le
meilleur des maitres, c’est la meére. (Riant,
1877, p. 329)

Para Riant, a higiene e a moral
estavam de acordo em solicitar as famili-
as que nio enviassem criangas muito pe-
quenas para um internato, porque tal po-
dia comprometer a sua satide, suas forgas
ou as disposicbes da inteligéncia, deixan-
do vazia a “primeira pagina” que deveria
ser reservada a lembrancga dos pais, seus
primeiros mestres. Para o médico
parisiense, a admissao de um aluno em
um internato ndo constituia uma simples
e breve formalidade. Nao se tratava ape-
nas de acertar prego e condigdes materi-
ais. No dia em que o aluno efetivamente
entrava no internato, significava que pas-
sava a existir uma crianga a menos no seio
de uma familia e uma a mais no interior
de um estabelecimento de instrugao.

Esta admissdo no internato significava
toda uma vida diferente e pressupunha
uma atitude educativa mais racional. O
médico defende mesmo uma anamnese
profunda da familia, como estratégia para
se conhecer melhor o aluno e, assim, se
poder orientar com mais eficicia a agao
dos mestres, ciente do lado fragil, dos pon-
tos delicados e das debilidades anteriores
do aluno e da famfilia. Entendia também o
clinico francés que a higiene moral exigia
a separagdo dos alunos de idades diferen-
tes, devendo cada idade ter um espago pro-
prio para estudar, dormir, vestir, alimen-
tar, ter aulas, passear, rezar... O internato
era, portanto, uma instituigado vocacionada
para uma ampla idade escolar,’® mas que
se devia organizar em funcdo da
diversidade etaria dos alunos que acolhia.

Como bem assinala Becchi, ao anali-
sar a infincia no século 19, criangas de
todas as idades estdo presentes na cena so-
cial, e, por toda a Europa, um poderoso

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra

13 A esse respeito, cf. Goffman
(1999) e Joseph (2000).

14 As outras sdo: as relagdes
dos alunos entre si, com os
mestres, com os inspetores,
com as outras pessoas, de
fora e de dentro do interna-
to, o sistema de recompen-
sas e punigoes adotado e ter
em grande conta o ensino in-
telectual, moral e religioso
dado aos alunos.

15 A respeito da produgao da
idade escolar, cf. o artigo de
Gouveéa, 2004.
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discurso sobre a infincia acompanha esse
fendmeno, reconhecendo a necessidade de
se programar a passagem do estado da na-
tureza (a infAncia) ao estado social (o adul-
to), da vida selvagem a vida civilizada.
Esses desafios sdo objeto de tratados na
filosofia e na ciéncia, como o de Rousseau,
Itard e Fourier, para trazer apenas trés
exemplos indicados por Becchi.

A presenga da infancia na cena social
também vai ter uma visibilidade nos de-
bates relativos aos espagos especificos da
crianga, na casa, na rua, no trabalho e na
escola — reflete-se, por exemplo, sobre lu-
gares para brincar, para assistir a espeta-
culos e para se exercitar — , debates que
também tém desdobramento diferenciado
no espago privado, na medida em que, nas
camadas médias e superiores, ha uma ten-
déncia a separar uma pega da casa para as
criangas, que, progressivamente, vao sen-
do ensinadas a circular por outros espa-
gos, integrando-se paulatinamente a vida
dos adultos. No caso das criangas pobres,
elas possuem outros lugares, outra inicia-
¢do ao mundo adulto, sdo submetidos a
um outro tipo de vigilancia. O resultado é
que se tornam grandes mais cedo; sua
infdncia é encurtada inclusive em sua
dimensao material, e a pedagogia que re-
sulta dessa organizagdo do espago é dife-
rente: a aprendizagem dos costumes do
mundo adulto é mais rapida, e, sobretudo,
o apelo ao uso do corpo é bem mais
evidente. A promiscuidade das idades en-
sina experiéncias praticas, afetivas e
sexuais omitidas das criangas das classes
superiores.

Essa entrada da crianga na cena social
também vai implicar a recomendagao de
jogos e materiais ltdicos dotados de valor
moral e socializante. De acordo com
Becchi, o impacto desta pedagogia dos jo-
gos é tao grande que, na Alemanha,
Inglaterra e na prépria Franga, a produgao
em série desses materiais vai superar a pro-
dugao artesanal. Os jogos vao sendo di-
versificados, aperfeigoados, adaptando-se
cada vez mais a idade e ao sexo. “Cada
idade tem seu equipamento, cada vez mais
preciso em seu objetivo de aprendizagem
de comportamentos, de hébitos, de papéis
sociais, até chegar ao estigio/estidio do
jogo cientifico.” (1998, p. 171, v. II). A di-
ferenciacdo dos sexos e das idades tam-
bém viré pela vestimenta adotada. A dife-
renciagdo também esta associada aos li-
vros sobre as criangas e aos destinados a
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crianga, mas é a escola que se torna o
principal lugar de aculturagao da infancia.
Ai também ja se marca uma escola mater-
nal (antes dos 6 anos) e uma escola ele-
mentar (a partir dos 6/7), cuja distingao
também é evidenciavel na prépria arqui-
tetura dos prédios escolares, repartigao que
colabora para fortalecer a tese das etapas
da vida e da especificidade de cada uma.

A condicgao social e, particularmente,
o mundo do trabalho véao trazer evidénci-
as do arbitrario dessa reparticao, na medi-
da em que muitas criangas trabalham nas
fabricas, nas minas, no campo e mesmo no
espago da casa. Com o avango do discurso
em favor da especificidade da infancia e
seu rebatimento na esfera da legislacao é
que o trabalho infantil vai paulatinamente
sendo caracterizado como pernicioso, ja
que impediria o pleno desenvolvimento
das potencialidades humanas. Chassagne
(1998) demonstra que o longo processo de
regulamentagdo do trabalho infantil ocor-
rido na Europa é resultante do esforgo de
se fazer admitir o direito de intervengéao
do Estado no que se refere ao trabalho in-
fantil. Tal direito foi fortemente apoiado
pelos discursos de moralistas, pedagogos,
higienistas, cientistas e filantropos que, no
limite, procuravam estancar problemas
demogréficos (como a alta mortalidade in-
fantil) e o da degeneragio. Nesse sentido,
defendiam que as novas geragoes deveri-
am ser bem educadas, e isso implicava res-
peitar o ritmo da natureza esperando pelo
tempo adequado a determinadas aprendi-
zagens, o que o trabalho infantil contraria-
va. Com a determinagdo da escolaridade
obrigatéria, que se generalizou no século
19, de algum modo se respondia a essa pre-
ocupagao, pois, quando cumprida a legis-
lagdo, atirava-se para mais tarde a entrada
das criancas no mundo do trabalho. Mes-
mo assim, a legislagdo de importantes pa-
ises europeus mostrava-se bastante timi-
da na protegdo da infancia, pois admitia,
em geral, que criangas como menos de 10
anos pudessem trabalhar em fabricas
(Lima, 1880).

A situagao sanitéaria e educacional da
crianca de oitocentos dificilmente
correspondia as prescrigbes dos higienis-
tas, pedagogos e moralistas desse século.
Todavia, ela também nao era imune aos dis-
cursos e as iniciativas provenientes de
pessoas culturalmente prestigiadas e, por
vezes, socialmente influentes. Estas, par-
tindo de motivacoes e saberes diversos,



mas dotados de cultura e de capacidade
de comunicagao, faziam-se ouvir junto de
quem podia promover as medidas adequa-
das e iam conseguindo que os cuidados
para com a infancia tivessem mais impac-
to. Claro que, para isso, muito contribuiu
o esforco de homens e mulheres da cién-
cia e das letras para decifrar a infincia,
descrevendo suas caracteristicas, sua na-
tureza, sua evolugao, diferenciando perio-
dos a partir de aspectos tidos por
relevantes. Esta preocupagao de olhar
especificidades do desenvolvimento e de
lhes dar resposta levando em considera-
¢ao a diversidade das condigoes sociais em
que se inseriam as criancas terminou por
criar condigoes para se definir instituigoes,
materiais e praticas especificas para cada
fase da vida, como bem assinala o estudo
de Luc (1998). Havia, assim, bastante con-
senso sobre a idade de ingresso na escola
elementar, o que se traduzia até nas dispo-
sigoes legislativas de diversos paises. No
entanto, na Inglaterra, Italia, Alemanha e
Franca ha um impulso na construgao de
escolas de “jeunes enfants” voltadas para
o atendimento de criangas de 3 a 6 anos,
para cuja criagdo foi importante uma sen-
sibilidade higiénico-pedagdgica que
contou com a participagdo dos médicos,
intervindo no funcionamento dessas esco-
las, examinando seus usudrios, redigindo
manuais de higiene e conseguindo, por
meio das suas esposas, algumas inspetoras
benévolas.

Como ja vimos, esta fase nao era
contemplada na tradicional classificagdo
das idades. Os médicos tardaram também
a prestar-lhe atengdo especial. No entan-
to, a transformagao demogréfica das crian-
¢as que ja nao estavam sob a protegdo de
uma ama, mas que também néo eram con-
sideradas capazes de freqiiéncia escolar,
chamava a atengdo das pessoas mais sen-
siveis ao filantropismo e as disposigoes do
higienismo. Assim, preocupadas com a
manutengdo da vida e produgido de uma
geracao sadia, desenvolveu-se um movi-
mento em muitos paises da Europa sobre
a necessidade de se tratar esta fase em sua
suposta particularidade, como acentua Luc
(1998, p. 338):

En réclamant une éducation globale de
trois-six ans par une pédagogie
inhabituelle — du mouvement, de
I'affection et de l'intuiton, les pionniers
de I’école enfantine 'opposent a tous les

lieux d’accueil traditionnels des bambins:
la nourrice, la garderie ou ’hospice, qui
dispensent sourtout des soins physiques
en mélangeant les ages; I’école, qui asso-
cie 'enseignement abstrait a 'immobilité;
I’atelier, qui pertube la croissance en
exigeant des efforts prématurés. La for-
mule d'une école spéciale prouve une
conscience relative des particularités du
jeune enfant, distingué des nourrissons
sans étre pour autant assimile aux sujets
capable de rasionner.

Sublinhe-se, no entanto, que a
transcrigdo nos remete a existéncia de uma
situagdo educacional que ja antecipa o mo-
vimento pedagégico consagrado pelos
jardins de infancia. De fato, as criangas po-
bres desta idade encontravam nos asilos e
instituigdes congéneres o espago a elas es-
pecialmente destinado, enquanto para as
criangas da primeira infdncia estavam
destinadas as creches. Estas instituigoes,
contudo, tinham como preocupacao fun-
damental a preservagido da condigao fisica
das criangas que acolhiam e, por isso, ten-
diam a se organizar na base dos principios
da caridade crista e dos preceitos higiéni-
cos mais insistentemente advogados pelos
médicos da época. Ao longo do século 19
se desenvolve um movimento pedagégico
que procura fomentar instituigbes com pre-
ocupagoes educacionais mais amplas, onde
ja estavam bastante claras as vertentes do
desenvolvimento sensorial, intelectual e
social. Assim, antes do aparecimento e le-
gitimidade da psicologia infantil, razdo que
vai disputar a capacidade e legitimidade de
decifrar a alma da crianga pequena, a esco-
la infantil e o olhar pedagégico profissio-
nal partilhado por diferentes sujeitos con-
tribuiram para demonstrar a especificidade
dessa idade da vida.

Consideracoes finais

Olhando para as tltimas décadas do
século 19, vemos ja um dispositivo
institucional e uma légica legitimadora
que sdo simultaneamente resultado e fa-
tor de reforgo de uma racionalidade que
encara a infancia como uma idade parti-
cular sujeita a periodos de crescimento ou
desenvolvimento. Sem querermos aqui re-
fletir sobre o tdo polémico sentimento de
infancia, admitimos que as criangas de
tempos diferentes da histéria estiveram

Anténio Gomes Alves Ferreira
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sujeitas a compreensoes especificas sobre
o0 que representavam e as formas de con-
trole e aprendizagem que derivavam da
tecnologia pedagogica entdo disponivel.
Nesse sentido, compreende-se que nao se
pode esperar o mesmo tipo de abordagem
em relagdo as criangas de periodos social
e culturalmente diversos. Até a Idade
Moderna dificilmente seria concebivel a
infincia associada a uma idade eminen-
temente escolar e marcada fundamental-
mente pelo discurso médico, o que ja se
tornou uma evidéncia bastante forte em
parte significativa da Europa oitocentista.
Todavia, os séculos anteriores foram, so-
bretudo, condicionados culturalmente
pela Igreja, e ndo se deve ignorar que ela
incorporou saberes legados pela Antigiii-
dade e os adaptou, tendo em vista a
regulagdo da vida dos cristdos. Por essa
razdo, nao se estranha que as idades da
vida ja definidas e consideradas por gregos
e romanos tenham servido de referéncia
para determinar periodos de diferentes res-
ponsabilidades e dignidade. De qualquer
modo, nao ha divida de que a partir do
advento da modernidade foram geradas
dindmicas sociais e culturais obviamente
assentes em modificagdes econdmicas e no
emprego de novas tecnologias, que propi-
ciaram crescente interesse pela educagao
e um investimento médico cada vez mai-
or sobre a preservagao da satide da crianga.
A confluéncia destas condicoes levou a
que se elaborasse uma racionalidade que,
sem perder de vista um percurso traduzi-
do pelas idades da vida, se deteve especi-
almente no periodo do crescimento para
delimitar fases que dessem sentido a
intervengoes mais especificas e eficazes.
Pensar a infincia passou, pois, a
implicar trabalhar com a idéia de uma vida
segmentada, impondo o reconhecimento de
marcos que tornassem possivel identificar
0 comego e o término de diferentes fases,
constituindo, assim, um verdadeiro gradi-
ente das idades, evolutivo e linear, proce-
dimento este que, pela busca do que é
semelhante em cada etapa, ao repartir a
vida de modo mais detalhado do que a clés-
sica idéia de ciclo, expresso no fluxo inevi-
tavel do nascimento-crescimento-reprodu-
¢do-morte, concorre para unificar o que se
encontra recoberto em cada uma das ida-
des da vida. Esta unificagdo, no entanto,
néo corresponde as experiéncias culturais
pelas quais passa cada sujeito em diferentes
momentos da vida. Com os mesmos 7 anos
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ha, por exemplo, criangas na rua, sem teto,
prostituidas, criangas abrigadas em institui-
¢oOes de caridade, criangas em lares sem pai,
sem mae, sem familia nuclear, sem cuida-
dos, criangas trabalhadoras submetidas as
mais variadas formas de violéncia e de pri-
vacao e, por outro lado, criancas bem ali-
mentadas, bem vestidas, protegidas e
recobertas de atengao, criangas consumido-
ras exigentes e integrantes de um sistema
de servigos de satide, educagio e lazer. Uni-
ficagdo que pode ser percebida nos manu-
ais e guias de higiene do século 19, ainda
que nem todos produzam esse efeito, mas
que néo se ficou por ai. Uma rapida passa-
gem de olhos por revistas, programas de tv,
videos, filmes, propagandas, musicas, pegas
de teatro, paginas da Internet, brinquedos,
jogos, livros de literatura infantil e salas de
aula, por exemplo, colocam-nos perante
uma infancia que evolui homo-geneamente,
porque sujeita a uma mesma cronologia.
Claro que a organizagao destes produtos se
insere numa representagdo dominante e
universalizante de infincia e, por isso, tam-
bém acabam por contribuir para o modo
como se tende a conceber os sujeitos da mais
tenra idade.

De qualquer modo, é preciso
reconhecer que isto é resultado de um am-
plo e generoso movimento que pretendeu
compreender a infdncia a partir das suas
especificidades. De fato, a cronologia da
vida recebida da antigiiidade, marcada por
meras transformagoes andtomo-fisiol6gi-
cas ou por indicadores de desempenho in-
telectual freqiientemente associados a
uma interpretagdo unitaria do mundo, ce-
deu perante uma racionalidade mais
sofisticada derivada de uma maior aten-
gdo para com as criangas, e isso foi fun-
damental para uma organizagao dos cui-
dados de satide e de educacao que tem
marcado a qualidade de vida da popula-
¢do contemporanea que a ela tem estado
sujeita. Como freqiientemente acontece,
idéias generosas e saberes razoavelmente
fundamentados acabam deturpados por
dogmatismo ou rotina. Também neste
caso, assim sucedeu e por isso se viu e vé
forgar a natureza para se cumprir a dita-
dura da cronologia. Diante disto, compre-
ende-se o aparecimento de posigdes
radicais, como a de Barrie — s6 que as
criangas devem crescer, e elas parecem
gostar de crescer. Nesse sentido, importa,
por um lado, compreender como o cresci-
mento foi percebido e organizado e em que



medida a definicdo de idades traduz essa
compreensao e, por outro lado, situar a pro-
veniéncia, o alcance e a tendéncia das po-
sicbes sobre os aspectos postos em discus-
sdo. Este texto pretende exatamente se in-
serir nesse esforgo, que a Histéria da
Infancia deve perseguir, de esclarecer so-
bre a pertinéncia das racionalidades
vigentes sobre o desenvolvimento infantil
e em que medida elas se constituem prota-
gonistas de novas orientagoes de assisténcia

ou de educagao ou refletem modelos
institucionalizados delineados em fungao
de interesses de poderes dominantes. Es-
tando nessa terra dos homens, importa ndo
ignorar os interesses que os mobilizam e o
modo como dispdem, através de diferentes
instituigoes (médicas, juridicas, religiosas,
escolares), normas que balizam o percurso
das pessoas, pois crescer nio significa pas-
sar pela experiéncia delineada por uma
mesma e Gnica perspectiva de infancia.

Anténio Gomes Alves Ferreira
José G. Gondra
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ESTUDOS

A definigao de ntimero: uma hipétese
sobre a hipdtese de Piaget

Clélia Maria Ignatius Nogueira

Resumo

Nenhum aspecto da matematica foi tdo analisado “a luz da teoria piagetiana” quan-
to o niimero. Os resultados encontrados por Piaget e Szeminska e publicados no livro A
génese do niumero na crianga geraram, também, inimeras publicagoes acerca das suas
possiveis implicagoes pedagogicas. Para os pesquisadores, o nimero € elaborado a par-
tir da sintese operatéria da seriacgao e da classificagao, estabelecendo um tertium entre
as definigbes de niimero propostas por duas das principais correntes do pensamento
matemaético: o logicismo e o intuicionismo. Neste artigo expoe-se o debate entre
intuicionismo e logicismo sobre o niimero e a posigdo epistemolégica de Piaget que
levou a uma nova concepgao de compreender a génese do niimero na crianga.

Palavras-chave: definicao piagetiana de ntmero; logicismo; intuicionismo.

Abstract

The definition of number: a hypothesis over
Piaget’s Theory

Perhaps no aspect in Mathematics has been so thoroughly analyzed than the concept
of number from Piaget’s point of view. Results by Piaget and Szeminska in their book “The
Child’s Conception of Number” brought forth several publications on possible pedagogical
implications on the issue. For researchers, the number concept is worked out from the
operational synthesis of serializing and classification, while establishing a tertium between
the definitions of number, which have been proposed by two of the main mathematical
thoughts, namely logics and intuitionalism. In this article the debate between intuitionalism
and logics on the number and Piaget’s epistemological stance that led to a new concept
on the genesis of number in the child is provided.

Keywords: Piaget’s definition of number; logics; intuitionism.

Introducao

Até 1940, Jean Piaget (1896-1980) ja
havia analisado as fontes préticas e sen-
sério-motoras do desenvolvimento da
crianca e publicado seus resultados em
duas obras classicas: O nascimento da
inteligéncia na crianga e A construgdo do
real na crianga. Também ja havia
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investigado os aspectos verbais e
conceituais do pensamento infantil que
resultaram em A formagao do simbolo na
crianga. O proprio Piaget afirma, no prefa-
cio da primeira edigdao do livro A génese
do ntimero na crianga, escrito em 1941, que
era necessario “ultrapassar essas duas
etapas preliminares e atingir os mecanis-
mos formadores da prépria razao”, ou seja,



procurar compreender como os esquemas
sensdrio-motores se organizavam no plano
do pensamento em sistemas operatérios,
0 que, para ele, s6 seria possivel mediante
o estudo do ntmero (Piaget; Szeminska,
1981, p. 11).

Do ponto de vista epistemolégico, o
problema “o que é o nimero?” intrigou fil6-
sofos e matematicos desde a Antigiiidade,
evidenciando a existéncia de um forte
contraste entre a clareza instrumental do na-
mero e a complexidade das teorias
construidas para explicd-lo. Nenhuma das
principais correntes do pensamento mate-
maético, como o intuicionismo, o logicismo e
o formalismo, até o século 20, conseguiu uma
resposta satisfatéria para explicar qual a ori-
gem do ntmero. Tal desafio interessou a
Piaget, para quem somente uma investiga-
¢ao genética poderia conduzir a uma resposta
mais conclusiva.

Assim como a verdade técnica da
aritmética esta fora de toda discusséo, a
questao de se saber o que é o namero dei-
xa evidente a surpreendente incapacida-
de do pensamento para apreender qual é
a natureza de certos instrumentos nos
quais, entretanto, acredita compreender
completamente e os utiliza em quase
todos os seus atos.

Este contraste entre a evidéncia
instrumental do ntimero e a confuséo das
teorias epistemolégicas para explica-lo
deixa claro a necessidade de uma
investigagdo genética: o desconhecimen-
to do pensamento em relagao as engrena-
gens essenciais de seu préprio mecanis-
mo é, com efeito, o indice psicolégico de
seu carater elementar e, em conseqiién-
cia, da necessidade de se remontar aos
primérdios de sua formagdo para poder
alcanga-las (Piaget, 1975, p. 67-68).

Piaget, em parceria com Alina
Szeminska, realizou esta investigacao ge-
nética; os resultados obtidos foram relata-
dos no livro La genése du nombre chez
Ienfant, publicado em 1941, definindo
namero como “a sintese da classificagio e
da seriagao”.

No texto em questdo apareceu, pela
primeira vez, a resposta a pergunta: O que
¢ ntmero? Piaget e Szeminska se propu-
seram a apresentar, a partir de observa-
¢Oes precisas, uma explicagao tedrica co-
erente da construgdo do nimero na
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infadncia. O interesse despertado pela
obra, desde sua publicagao, jamais dimi-
nuiu, apesar ou por causa das criticas te-
oricas que o livro contém e dos novos
fatos experimentais nele apresentados.

Os sujeitos da pesquisa foram restritos
a criangas do periodo intuitivo, ndo por-
que nao existissem indicativos da presen-
ga do nimero em criangas mais jovens, mas
porque toda analise metodoldgica necessita
fixar “comegos”. Para nédo ficar remontan-
do indefinidamente as origens, Piaget e
Szeminska estabeleceram que os sujeitos
de sua investigacao deveriam ser capazes
de realizar tarefas inerentes as provas
cognitivas programadas, limitando-os, en-
tao, ao periodo intuitivo ou pré-operatdrio.

Para a determinagdo das provas,
Piaget e Szeminska se fixaram nas princi-
pais “qualidades” ou “necessidades” do
nimero para existir — a conservagdo de
quantidades (condigao de todo e qualquer
conhecimento), a correspondéncia termo
a termo (essencial para a contagem), a de-
terminacao da cardinalidade e do princi-
pio ordinal (aspectos indissociaveis do nt-
mero) —, e, em todas elas, é possivel per-
ceber que os autores buscam confirmar a
hipétese, nao colocada abertamente, de
que o numero é a sintese da classificagao
e da seriagdo.

Como Piaget e Szeminska formularam
essa hipétese é o tema que investigamos,
mediante pesquisa bibliografica sobre a
construgao do namero, objetivando compre-
ender o contexto cientifico e filos6fico no
qual os pesquisadores estavam inseridos.

O nimero pela hjstéria e
pela filosofia: algumas
consideracoes

Até o século 18, embora ja inteiramente
dedutiva, a matemaética estava particular-
mente ligada aos algoritmos, e pouca ou
nenhuma preocupagao existia quanto a
natureza de seus elementos ou quanto aos
seus fundamentos. De uma maneira geral,
a excecao do periodo classico, na Grécia
Antiga, a evolugao das idéias matematicas
prosseguiu, até ai, de uma maneira prati-
camente linear, sem maiores revolugoes.
Esta histéria, vista hoje, parece indicar que
a matematica se desenvolveu de uma
maneira praticamente “esperada”.

Tal nao é, todavia, o panorama do
século 19, no qual, ap6s a descoberta de
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um novo mundo na geometria, a matema-
tica passou a ser reconhecida niao mais
como uma ciéncia natural, decorrente da
observagdo da natureza, ou que buscasse
descrevé-la, mas como uma criagédo inte-
lectual do homem. Em decorréncia dessa
nova concepgao surgida no século 19, com
o advento das geometrias nao-euclidianas,
a aritmetizacio da anélise e da élgebra, a
adogao da légica simbdlica como a lingua-
gem da matematica e com a libertagao da
matemaética do real, eclodiu o que ficou
conhecido como “a crise dos fundamentos”
da matematica. Surgiram entao, como va-
mos descrever a seguir, diferentes formas
de conceber a matematica e, conseqiiente-
mente, diferentes definigdes para niimero.

As principais correntes do
pensamento matematico

Por quase todo o século 19, o mito de
Euclides (c.450-¢.380 a.C.) era inabalavel
tanto para os filésofos como para os mate-
maéticos. A geometria euclidiana era con-
siderada por todos “como o mais firme e
confidavel ramo do conhecimento” (Davis;
Hersh, 1986, p. 371).

A descoberta das geometrias nao-
euclidianas, contudo, implicou a perda da
certeza da geometria, abalando, conse-
qlientemente, nao s6 os alicerces da mate-
matica, mas de todo o conhecimento. Os
matematicos do século 19 enfrentaram o
problema e buscaram uma outra fonte
segura para fundamentar seus trabalhos,
elegendo a aritmética como a “nova base
sélida”.

Ao alicergar a matematica sobre a
aritmética, porém, se estava, em tltima ins-
tdncia, fundamentando-a sobre o nliimero
natural, e verificou-se, entao, que este nao
possuia uma definigdo matemética forma-
lizada, a ponto de o alemado Kronecker
(1823-1891) haver dito que “Deus fez os
nuameros inteiros, todo o resto é criagido do
homem” (Eves, 1995, p. 616).

Estava desencadeada a “crise dos
fundamentos” na matematica.

A partir dai surgiram diversas
correntes buscando solugoes para os pro-
fundos problemas apresentados, solugoes
estas que se resumiam em tornar a mate-
matica, novamente, uma ciéncia confiavel.
Dessas correntes, trés se destacaram: o
logicismo, o intuicionismo e o formalismo.
Estas trés correntes continuam, até hoje, a
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dividir os matematicos quanto aos
fundamentos da matemaética.

O logicismo

O matematico alemao Friedrich Ludwig
Gottlob Frege (1848-1925) acreditava que a
solugdo para o impasse seria a redugdo da
aritmética a légica. Para realizar esta tarefa,
pretendia efetivar a consecugdo de dois
grandes objetivos: o primeiro seria definir
toda expressao aritmética em termos 16gi-
cos e com isso mostrar que a toda expres-
sdo aritmética equivale uma expressao 16-
gica determinada; caso conseguisse realizar
tal tarefa, o segundo objetivo consistiria em
mostrar que as proposigoes légicas obtidas
poderiam ser deduzidas de leis légicas
imediatamente evidentes.

Frege eliminou qualquer recurso a
intuigédo e a linguagem comum, procuran-
do mostrar que a aritmética poderia ser
considerada como um ramo da légica e que
suas demonstragdes nao necessitavam se
fundamentar nem na experiéncia e nem na
intuicdo. Observou, entdo, que a matema-
tica necessitava de uma profunda revisao
critica, como nunca acontecera antes. Acre-
ditava que seriam necessérias demonstra-
¢Oes de proposigoes que, anteriormente, se
aceitavam como evidentes e que conceitos
relativamente novos, como de funcao, de
continuo, de limite, de infinito, etc., pre-
cisavam ser reexaminados. De maneira
geral, seria necessario examinar todos os
campos da matematica com o rigor de de-
monstragao, delimitagdo precisa da vali-
dade dos conceitos e sua exata definigao,
a partir ja do proprio conceito de niimero.

Além da perda de credibilidade da ge-
ometria como base sélida, é preciso recor-
dar que, praticamente na mesma época,
apareceram as varias antinomias da teoria
dos conjuntos, abalando todo o edificio ma-
tematico e fortalecendo a idéia de Frege,
de que apenas uma anélise minuciosa dos
fundamentos da matemaética, “gragas ao
novo instrumento 16gico, poderia salvar a
coeréncia das matematicas” (Grize, apud
Piaget et al., 1980, p. 121).

O programa apresentado por Frege nao
encontrou eco até ser acatado por B. Russell
(1872-1970) e A. Whitehead (1861-1947).
Os dois retomaram a tese de Frege e procu-
raram demonstrar que a matemética pura
(incluida ai a geometria) poderia ser
inteiramente deduzida da légica.



Embora até entao tivessem sido
tratadas, historicamente falando, como es-
tudos distintos, a matematica sempre
relacionada com as ciéncias e a l6gica com
o idioma grego, o desenvolvimento de
ambas, durante o século 19 e inicio do sé-
culo 20, de acordo com Russell, aproximou
definitivamente l6gica e matematica, a 16-
gica tornando-se cada vez mais matemati-
ca e a matematica, cada vez mais logica,
de maneira a ser, para Russell, inteiramente
impossivel tragar uma linha entre as duas;
“na verdade, as duas sao uma. Diferem
entre si como rapaz e homem: a légica é a
juventude da matematica e a matematica
¢ a maturidade da l6gica” (Russell, 1974,
p. 186).

A tese do logicismo é que a matematica é
um ramo da logica. Assim, a logica, em
vez de ser apenas um instrumento da
matemética, passa a ser considerada como
a geradora da matemética. Todos os con-
ceitos da matematica tém que ser formu-
lados em termos de conceitos légicos, e
todos os teoremas da matemaética tém que
ser desenvolvidos como teoremas da 16-
gica; a distingdo entre matematica e 16gi-
ca passa a ser uma questdo de
conveniéncia pratica. (Eves, 1995, p. 677).

O formalismo

O embriao da escola formalista foi um
estudo postulacional realizado pelo mate-
matico aleméo David Hilbert (1862-1943)
sobre a geometria, em 1899. Nesse estudo,
Hilbert aprimorou o método matematico
desde a axiomaética considerada material,
dos tempos de Euclides, a axiomética for-
mal do século 20. Algum tempo depois,
tentando solucionar a crise instaurada pe-
las antinomias na teoria dos conjuntos e
para responder ao desafio a matematica
classica, estabelecido pelos intuicionistas,
Hilbert dedicou-se, seriamente, a
elaboragdo do programa formalista.

A tese do formalismo é que a matematica
é, essencialmente, o estudo dos sistemas
simbdlicos formais. De fato, o formalismo
considera a matematica como uma cole-
¢do de desenvolvimentos abstratos em
que os termos sdo meros simbolos e as
afirmagoes sao apenas formulas envolven-
do esses simbolos; a base mais funda da
matematica ndo estd plantada na légica

mas apenas numa colegdo de sinais ou
simbolos pré-légicos e num conjunto de
operagdes com esses sinais. Como, por
esse ponto de vista, a matematica carece
de contetddo concreto e contém apenas
elementos simbdlicos ideais, a demons-
tragdo da consisténcia dos vérios ramos
da matemética constitui uma parte im-
portante e necessaria do programa
formalista. Sem o acompanhamento des-
sa demonstragao de consisténcia, todo o
estudo perde fundamentalmente o senti-
do. Na tese formalista se tem o desenvol-
vimento axiomatico da matematica
levado a seu extremo (Eves, 1995, p. 682).

O intuicionismo

Embora nao tenha sido ele matematico
e nem tenha vivido a maior parte da sua
vida no século 19, o pensamento filoséfico
de Immanuel Kant (1724-1804) influenciou
profundamente o desenvolvimento cienti-
fico e cultural dos séculos 19 e 20, inclusive
o da matematica, de modo que é oportuno
um breve intersticio para algumas consi-
deragoes acerca da posigdo da matematica
no sistema kantiano.

Até Kant, tanto os filsofos racionalistas
quanto os empiristas dividiam as proposi-
gOes mateméticas em duas classes mutua-
mente excludentes e que esgotavam o uni-
verso das proposigoes: as analiticas, que
englobam as verdades da razao e cuja nega-
¢ao conduz a ndo-contradigoes, e as
empiricas ou ndo-analiticas, que expressam
os fatos. Kant reapresentou o problema da
classificagdo das proposigoes oferecendo
uma outra: as proposigoes poderiam ser ana-
liticas e sintéticas, e a principal diferenga
entre Kant e seus antecessores é que ele faz
a distingdo de duas classes de proposigoes
sintéticas — as empfiricas ou sintéticas a
posteriori e as sintéticas a priori, que ndo sao
empiricas.

As proposigoes matemaéticas seriam,
segundo Kant, sintéticas a priori, pois se-
riam as formas puras da intuigao, o espa-
Go e o tempo, que permitiriam fundamen-
tar e legitimar os juizos sintéticos a priori
(e também toda a matemética) expressan-
do a especificidade da matematica. Em
outras palavras, a matemaética se referiria
a realidade concreta, mas utilizaria, para
apreendé-la, conhecimentos a priori de
tempo e de espago, o primeiro fundamen-
tando o nimero e, conseqiientemente, toda
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a aritmética, e o segundo alicercando a
geometria.

Estas idéias, que exerceram enorme
influéncia nos matematicos no século 19,
constituiram a base do intuicionismo de
Poincaré.

Jules Henri Poincaré (1854-1912) é
considerado o matematico mais importan-
te do periodo transitério entre os séculos
19 e 20, e, de acordo com diversos histori-
adores, nenhum de seus contemporaneos
dominou tanta diversidade de assuntos,
enriquecendo todos eles. Interessou-se pe-
las geometrias nao-euclidianas, mas, ao
contrario do que depois se comprovou, de
que todas possuiam o mesmo grau de ve-
racidade, preocupou-se sobremaneira em
investigar qual a “verdadeira geometria”.
Para Piaget isto pode ter sido o fato que
impediu Poincaré de “descobrir” a Teoria
da Relatividade.

Poincaré produziu mais de 500 artigos
técnicos e mais de 30 livros, tendo sido tam-
bém um dos principais e mais hébeis
divulgadores da matematica e da ciéncia,
mediante uma série de obras populares e
semitécnicas, entre as quais se destaca A ci-
éncia e a hipétese (1906), um texto de carac-
teristica semipopular, em que apresenta uma
“teoria da matematica na qual é sensivel a
influéncia de Kant” (Costa, 1971, p. 92).

Bastante influenciado pelo sistema
kantiano, Poincaré, porém, nao se contenta-
va apenas com o fato de que os postulados
matemadticos fossem juizos sintéticos a
priori; era preciso, também, que os concei-
tos aos quais se referissem correspondessem
a certas intuicoes materiais, intuigoes estas
que seriam indispenséveis a construgao da
ciéncia. Assim, tal como em Kant, a mate-
maética para Poincaré se apdia em “intui-
¢oes”, principalmente na de namero, razio
pela qual é considerado um dos “fundado-
res” do intuicionismo.

Para Poincaré, o ntiimero possui o
duplo caréter de conceito puro e de forma
intuitiva. E conceito puro enquanto esque-
ma do conceito de grandeza, isto é, “a par-
te sem a qual nao se pode passar da gran-
deza pura a sua imagem no espago e no
tempo”. E forma intuitiva porque repre-
senta a seqiiéncia aditiva de uma unidade
a outra unidade e “realiza a sintese de um
mesmo objeto no espago e no tempo”
(Costa, 1971, p. 93).

Poincaré concluiu que o principio de
recorréncia é sintético, porque nao se reduz
a logica do principio da ndo-contradigio, e
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a priori, porque s6 poderia ser provado
mediante um ndmero infinito de experién-
cias, o que é impossivel. Deste modo,
Poincaré enxergou no método matematico
um elemento intuitivo, e, para ele, “intuigao”,
como o namero, possuia o duplo sentido de
“fonte de nogdes puras ou como instinto
inventivo” (Costa, 1971, p. 94).

Como “fonte de nogbes puras”, a
intuigdo direciona o espirito para a no-
¢ao de ntiimero inteiro e, como instinto
inventivo, impulsiona o profundo traba-
lho do espirito na descoberta cientifica.
Desta forma, para Poincaré, o nimero te-
ria um carater sintético e irredutivel, en-
quanto para Russell, conforme seréa
explicitado posteriormente, o ntimero
cardinal seria a “classe das classes”. Isto
retrata a oposigao existente entre as cor-
rentes de pensamento matemético
logicismo e intuicionismo, que, junta-
mente com o formalismo de Hilbert,
pretenderam resolver a “crise dos
fundamentos” no século 20.

O intuicionismo de Poincaré ganhou
forga como corrente quando o holandés L.
E. J. Brouwer (1881-1966) conseguiu reu-
nir em torno das idéias intuicionistas os
oposicionistas do formalismo de Hilbert e
do logicismo de Russell. Para os seguido-
res do intuicionismo, os elementos e axio-
mas da matematica ndo sio tao arbitrarios
como possam parecer. Segundo Brouwer
(1974, p. 448), “a linguagem e a légica nao
sdo pressuposicdes para a matematica, a
qual tem sua origem na intuigdo que torna
seus conceitos e inferéncias imediatamente
claros para nés...”.

A tese do intuicionismo é que a
matematica tem de ser desenvolvida ape-
nas por métodos construtivos finitos so-
bre a seqiiéncia dos nimeros naturais,
dada intuitivamente. Logo, por essa visao,
a base ultima da matemaética jaz sobre uma
intuigao primitiva, aliada, sem ddvida, ao
nosso senso temporal de antes e, depois,
que nos permite conceber um objeto, de-
pois mais um, depois outro mais, e assim
por diante, indefinidamente. Dessa ma-
neira obtém-se seqiiéncias infindaveis, a
mais conhecida das quais é a dos ntime-
ros naturais. A partir dessa base intuitiva
(a sequiéncia dos nimeros naturais), a ela-
boragdo de qualquer outro objeto mate-
matico deve ser feita necessariamente por
processos construtivos, mediante um ni-
mero finito de passos ou operagoes. Na



tese intuicionista o desenvolvimento
genético da matematica é levado a extre-
mos (Eves, 1995, p. 679).

Segundo Machado (1987), o intui-
cionismo considera a matematica como
uma atividade auténoma, uma construgao
de entidades abstratas a partir da intuigdo
dos matematicos, e, como tal, prescinde
tanto de uma reducgao a légica quanto de
uma formalizagéo rigorosa em um sistema
dedutivo, o que era defendido por Hilbert
e seus seguidores.

Na transigdo do século 19 para o
século 20, ocorreram muitos congressos in-
ternacionais de matematica (o primeiro foi
em Chicago, em 1893). No segundo, reali-
zado na cidade de Paris, em 1900, Hilbert
proferiu a conferéncia principal, na qual
apresentou uma lista com 23 problemas,
que, segundo ele, seriam os focos das aten-
¢oes dos matematicos do século 20. No
mesmo congresso, Poincaré apresentou um
trabalho em que comparava os papéis da
légica e da intuigdo na matematica. A par-
tir desse congresso, Hilbert se envolveu,
com Poincaré, em uma das maiores
controvérsias do século.

Hilbert admirava o Mengenlehre de
Cantor, ao passo que Poincaré o criticava
fortemente. As teorias de Cantor, como os
abstratos espacos de Hilbert, pareciam
muito afastadas da base intuitivo-
empirica que Poincaré e alguns de seus
contemporaneos preferiam (Boyer, 1974,
p. 448).

Os matemaéticos da época agruparam-
se em torno das trés principais correntes
de pensamento: o intuicionismo de
Poincaré, o formalismo de Hilbert e o
logicismo de Russell, esta altima ligada ao
formalismo (ambas valorizam a légica),
mas nao identificada com ele.

Todavia, como o sucesso ou o fracasso
do programa formalista estava vinculado
a resolugao do problema de consisténcia,
o sonho dos seguidores do formalismo teve
curta existéncia, pois, em 1931, o entdo
jovem matematico Kurt Godel (1906-1978),
discipulo de Hilbert, provou de maneira
inconteste, por seguidores das trés princi-
pais correntes, que nao é possivel provar a
consisténcia de um sistema dedutivo for-
malizado capaz de abranger toda a mate-
matica classica, com todos os seus princi-
pios ldgicos, conforme era idealizado por

Hilbert e seus seguidores. Desta forma, o
debate acerca dos fundamentos da mate-
matica se centralizou em torno do
logicismo e do intuicionismo.

Sao estes, portanto, o cenério e o
instrumental légico de que dispunha
Piaget quando realizou sua investigagao
sobre a construgdo do niimero.

As principais concepcoes
de niimero

Como dissemos, no livro A génese do
numero na crianga, Piaget e Szeminska
queriam confirmar a hipétese, ndo expli-
citamente exposta por eles, de que a no-
¢do de nimero seria a sintese operatéria
da seriagao e da classificagdo. Reafirma-
mos que esta hipotese estaria implicita,
uma vez que, no prefacio, escrito em 1941,
da edigéo francesa da referida obra, o pes-
quisador afirma que “foi unicamente o
problema da construgdo do nimero em
relacdo com as operacoes logicas” que des-
pertou o seu interesse (Piaget; Szeminska,
1981, p. 12).

Ainda no prefdacio em questao, Piaget
esclarece a hipotese que direcionou a
pesquisa realizada:

Ahipétese da qual partimos é, obviamen-
te, que esta construgdo é correlativa do
desenvolvimento da prépria l6gica e que
ao nivel pré-légico corresponde um peri-
odo pré-numérico (Piaget; Szeminska,
1981, p. 12).

Os resultados a que chegaram Piaget
e Szeminska (1981, p. 12) confirmaram
que a hipétese por eles estabelecida, de
que

[...] o niimero se organiza, por etapa, em
solidariedade estreita com a elaboragao
gradual dos sistemas de inclusdes (hie-
rarquia das classes logicas), com as rela-
¢Oes assimétricas (seriagoes qualitativas)
e com a sucessao dos ntameros, constitu-
indo-se, assim, em sintese operatéria da
classificagao e seriagao.

Todavia, uma anélise mais acurada da
investigacdo desenvolvida por Piaget e
Szeminska nos permite inferir, uma vez
que as provas estabelecidas parecem con-
duzir para isso, que a hipétese de que o
nimero se constituiria a sintese da
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classificagdo e da seriacao estava presen-
te durante todo o desenvolvimento da pes-
quisa realizada. O que teria motivado
Piaget a formular tal hipétese?

Para responder a esta pergunta, entra
em cena o forte apelo epistemolégico das
solugoes insatisfatorias para a questdo “o
que é nimero?”, particularmente o longo
e antigo debate, sem vencedor, entre
logicistas e intuicionistas. A este debate
acrescentem-se as conviccoes de Piaget de
que o conhecimento nio estd nem no su-
jeito (apriorismo, implicito no logicismo)
e nem no objeto (empirismo, pano de fun-
do do intuicionismo), mas na interagdo
entre ambos, uma interagio particular que
acontece internamente ao sujeito. Pode-se
inferir, assim, que Piaget procurava uma
solugdo intermediédria entre Russell e
Poincaré.

Dito de outra forma, do mesmo modo
como a concepgao de inteligéncia de Piaget
pode ser considerada como um tertium en-
tre o lamarckismo e o neodarwinismo, que
a sua posigao acerca da construgao do co-
nhecimento fica a meio-caminho entre o
empirismo e o apriorismo, ele terminaria
por considerar o nimero também como
uma espécie de tertium entre Russell e
Poincaré, ao “conceber como reciprocas e
nao mais unilaterais a relacao entre a 16-
gica e a aritmética” (Piaget; Szeminska,
1981, p. 13).

Para confirmar nossa hipétese, a de
que Piaget estaria procurando finalizar o
debate entre logicistas e intuicionista acer-
ca da construgdo do ntimero, nos apoia-
mos em consideragoes, discussoes e argu-
mentagbes do préoprio Piaget sobre esses
modelos tedricos, extraidas dos prefacios
da primeira e da terceira edigao francesa
do livro A génese do niimero na crianga, e
de estudos posteriores do autor, particu-
larmente na obra Introduccién a la
epistemologia genética. 1. El pensamiento
matematico.

O niimero no logicismo de
Russell e Whitehead

Partidarios da idéia de Frege, Russell
e Whitehead tinham o ambicioso plano de
“reduzir” a matemética a légica. Assim,
apresentaram a aritmética como um ramo
dalégica pura. Para isso, o “plano” era “tra-
duzir” os axiomas de definigdo do ntiime-
ro natural estabelecidos pelo matematico
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italiano Giuseppe Peano (1858-1932) em
termos puramente 16gicos, e definiram nu-
mero em termos de classes e de relagoes,
com o aspecto cardinal sendo estabeleci-
do pelas classes, e o ordinal, pelas relagoes
assimétricas, porém de forma independen-
te. Um outro fator que decorre dessa con-
cepgao é que os nuimeros se constituem
isoladamente, a partir de classes indepen-
dentes entre si, e, portanto, ndo existiria
uma iteragdo que culminaria com a suces-
sdo dos niimeros inteiros. Para verificar se
esta explicagao era satisfatéria, para Piaget
(1975, p. 91) o problema se resumiria em
“determinar se os processos formadores do
nimero sa0 ou nao os mesmos a partir dos
quais derivam as classes e as relagoes”.

A teoria de Russell e Whitehead para
o ntimero comega com a descrigdo do que
é uma “classe de classes”. Ou seja, duas
classes consideradas em sua extensao dao
origem a uma mesma classe de classes se é
possivel estabelecer uma correspondéncia
biunivoca entre seus elementos. O ntime-
ro cardinal é definido como estas “classes
de classes”, e, assim, o nimero 1 é a classe
de todas as classes unitarias, o nimero 2 é
a classe de todos os pares possiveis, o nu-
mero 3 é a classe de todas as ternas, etc. O
namero ordinal é igualmente constituido
por meio de classes, s6 que de relagoes
assimétricas “semelhantes”, e esta “seme-
lhanga” é obtida também mediante uma
correspondéncia biunivoca.

Apesar de estas “definigoes” terem
sido aprovadas por muitos matematicos e
quase todos os légicos, houve muitas obje-
goes que podem ser agrupadas em duas
vertentes: as que defendem a existéncia de
um circulo vicioso e as que preconizam a
existéncia de diferengas funcionais entre
a classe logica e o namero.

O intuicionismo de Poincaré
e 0 nimero

O maior critico ao reducionismo légico
foi o francés Henri Poincaré. Ele denunciava
a existéncia de um circulo vicioso, porque o
namero ja estaria presente ao se estabelecer
a correspondéncia biunivoca entre os obje-
tos singulares. Ele argumentava que na “ex-
pressdo ‘um’ homem, etc., o objeto individu-
al ou a classe singular ja implica a presenga
do ntimero 1" (Piaget, 1975, p. 92).

A contra-argumentagdo expunha que
existe uma distingdo entre o “um” l6gico e



o namero 1, ou seja, o “um” légico
implicaria a “identidade” e ndo o ntimero,
da mesma forma como os termos l6gicos
“alguns”, “todos” ou “nenhum” se referem
apenas a pertinéncia ou ndo dos individuos
a uma determinada classe.

Segundo Piaget (1975, p. 92), tanto
Russell quanto seus adversarios desenca-
dearam um embate sem saida, ao argumen-
tarem com identidades e classes isoladas,
pois o atomismo légico possibilitava a jus-
tificativa em ambas as diregoes. A “[...]
identidade pertence tanto a matemaética
como a légica intensiva”, sendo que a
especificidade légica ou matematica sé6 é
passivel de ser determinada em fungao da
“estrutura de conjunto da totalidade
operatéria onde se inserem os elementos”.

No que se refere a diferenga funcional
entre classe e nimero, fica claro que a fun-
¢ao da classe, como é constituida por indi-
viduos que gozam de uma determinada
propriedade, é a de identificar, ao passo
que a do nimero (que necessita abstrair as
qualidades) é a de diversificar; dai se con-
clui que sao fungdes fundamentalmente
heterogéneas. Entretanto, novamente, esse
argumento sé seria valido se aplicado as
totalidades operatdrias e ndo aos elementos
isolados.

Piaget analisou a solugao logicista
estudando a natureza da correspondéncia
biunivoca estabelecida para se criar as clas-
ses equivalentes, para verificar se ela é pu-
ramente légica (qualitativa) ou se ja
introduz explicitamente o niimero.

Para Piaget, na correspondéncia
biunivoca légica ou qualitativa os elemen-
tos se correspondem univocamente em
funcdo de suas qualidades, como, por
exemplo, quando se analisam as semelhan-
cas entre dois objetos (ou conjuntos de
objetos) e, para isto, se estabelece a corres-
pondéncia entre uma parte de um com a
parte semelhante no outro. Por considera-
rem apenas as qualidades, as correspon-
déncias qualitativas independem da
quantificagao.

A correspondéncia biunivoca
qualquer ou matematica nao é estabelecida
em fungdo das semelhangas qualitativas,
mas associando um elemento qualquer de
um dos conjuntos a um elemento também
qualquer do outro, com a tnica condigdo
de que cada elemento seja colocado em
correspondéncia uma tnica vez, o que im-
plica uma quantificagdo, pressupondo a
unidade.

O problema da concepgao de Russell
residia no fato de ele utilizar a correspon-
déncia biunivoca matematica ao estabele-
cer sua “classe de classes”. Deste modo, ndo
é puramente a classe que gera o ntimero
cardinal, mas uma classe ja quantificada
pela correspondéncia qualquer.

Assim, quando Russell constré6i o niimero
12 e faz corresponder um a um os apds-
tolos de Jesus Cristo com os marechais
de Napoledo, o apdstolo Pedro néo é as-
sociado ao marechal Ney em virtude de
suas qualidades comuns (como quando
um biblogo pde em correspondéncia os
pelos dos mamiferos com as penas dos
péssaros), mas simplesmente enquanto
um constitui uma unidade qualquer do
primeiro conjunto e o outro uma unida-
de qualquer do segundo (Piaget, 1975, p.
94).

Quanto ao numero ordinal concebi-
do como classe de relagbes assimétricas
semelhantes, a primeira questdo que se
apresenta é saber qual é a “semelhanga”
que intervém na constituigido de duas (ou
mais) classes de relagoes assimétricas se-
melhantes, e, analogamente ao niimero
cardinal, novamente é o tipo de correspon-
déncia biunivoca que é o determinante.

Russell, ao néo estabelecer na sua dupla
redugdo estas distingdes genéticas que
conduzem a uma distingao correlativa na
légica entre as operagdes como tais, e ndo
somente entre as classes e as relagdes iso-
ladas, se encerra, assim, em dois circulos
viciosos (Piaget, 1975, p. 95).

Poincaré e a intuicao
racional do nimero

Poincaré ndo concordava com a tese
de que o namero poderia ser reduzido a
légica das classes e das relagoes. Ele en-
tendia o nimero como o produto de uma
intuigao racional (sintética a priori) e
irredutivel as operagoes légicas. Criticava
os matematicos que se deixavam guiar
simplesmente pela intuigao, pois “na pri-
meira investida fazem conquistas réapidas,
mas algumas vezes precérias, como se fos-
sem ousados cavaleiros na linha de frente”
(Poincaré, 1995, p. 13).

De acordo com Poincaré, se no século
19 os matematicos dividiam-se em duas
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correntes, uma que se apoiava na logica e
outra na intuigao, uma releitura dos clas-
sicos os enquadraria como intuicionistas.
E mais, como a intuigdo nédo oferece o ri-
gor e nem mesmo a certeza, foi necessaria
uma evolugdo na ciéncia matemaética, evo-
lugéo esta que a encaminhou para a 16gi-
ca. Todavia, “para fazer aritmética, assim
como para fazer geometria, é preciso algo
mais que a légica pura”, sendo a intuigao
este “algo mais”, ressaltando contudo que,
sob esta denominacéao, diversas idéias es-
tdo subentendidas (Poincaré, 1995, p. 18).

A intuicdo se apresenta, pois, sob
diversas formas, como um apelo aos sen-
tidos e a imaginacao; como generalizagao,
por indugdo de procedimentos das cién-
cias experimentais (representar um
poligono de n lados, por exemplo) e, a que
interessa particularmente a este trabalho,
a intuigdo do ntimero puro (principio da
indugdo) e da qual se originaria, para
Poincaré, o verdadeiro raciocinio matema-
tico, a tnica intuigdo que é passivel de
certeza.

A concepgdo de que o ntimero (e,
conseqiientemente, a matemaética) é pro-
duto de uma intuigéo racional foi (e ainda
é) sustentada por iniimeros matematicos,
existindo, porém, divergéncias quanto ao
sentido de intuigédo, que varia desde “a in-
tuigdo da esséncia estatica do ntimero até
a intuigdo operatéria” (Piaget, 1975, p. 95).

Ao considerar que o namero inteiro
se funda sobre uma intuigdo sintética a
priori que se traduz no raciocinio por
inducgao ou recorréncia, Poincaré, por mais
convencionalista que tenha sido em mui-
tas questoes, como, por exemplo, sobre os
varios tipos de niimeros ou sobre os rela-
cionamentos entre os diversos tipos de es-
pago, admite que tal intuigdo é operato6-
ria, ou seja, uma intuicdo isenta de
contradigdo e que é “construida”.

A discordancia de Piaget com os
intuicionistas se fundamentava no fato de
que a intuigdo do niimero puro nao é a de
um numero especifico e sim de um ntme-
ro qualquer, e seria, segundo o préprio
Poincaré (1943, p. 37), a “faculdade de con-
ceber que uma unidade pode agregar-se a
um conjunto de unidades”.

Assim, ao procederem de uma
intuigdo que contém, de antemédo, a no-
¢do de unidade, as operagdes numéricas
se colocariam em oposigdo as operagoes
légicas. Entretanto, os resultados de int-
meras pesquisas realizadas por Piaget e
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outros sobre a génese dos conceitos
matematicos mostram que:

Todos os conceitos de carater extensivo e
métrico como a medida, a proporgdo em
geometria e o proprio ntimero somente se
constituem em sua forma operatdria quan-
do podem se apoiar em agrupamentos 16-
gicos de carater intensivo (Piaget, 1975,
p- 96).

Isto néo significa, porém, que exista um
estadio caracterizado por estruturas légicas,
que poderia ser considerado pré-numérico,
seguido de um estadio numérico; ao con-
trério, existe uma interdependéncia entre o
légico e o numérico e que é originaria do
conceito de conservagdo dos conjuntos
como totalidades, sejam tais totalidades 16-
gicas ou numeéricas. E mais, esta conserva-
¢ao nao se apresenta, absolutamente, como
uma “intuigdo”, mas é construida, operato-
riamente, num longo e complexo processo.

A faculdade de conceber que uma unidade
pode agregar-se a um “conjunto de unida-
des”, que é assinalado por Poincaré como
sendo o especifico da intuigdo do ntimero
puro, supde, entdo, a “faculdade” de con-
ceber conjuntos invariantes encaixados
uns nos outros e a “faculdade” de ordenar
desde o inicio os elementos agregados
(Piaget, 1975, p. 97).

No entanto, se a sucessao dos nimeros
ndo pode se apoiar em uma primeira intui-
¢ao contendo de antemao a idéia de unida-
de, ap6s sua construgdo, esta mesma suces-
sdo produz uma intuigao racional, em tudo
semelhante a descrita por Poincaré, a
diferencga, porém, de ser final e ndo prévia,

[...] no sentido de que o namero é
apreendido diretamente pelo espirito sem
ser intermediado por raciocinios discursivos
ou légicos. [...] concentragéo instantdnea de
inumeraveis raciocinios anteriores (e esque-
cidos), esta intuigao final é apenas a expres-
sdo da compreensao inteligente e nao nos
informa nada quanto a sua construgdo
(Piaget, 1975, p. 98).

Piaget considerou que a intuigédo
operatéria do ntimero puro, irredutivel a
légica concebida por Poincaré, carecia de
especificidade, enquanto que a redugao de
Russell nao seria operatdria o suficiente, e
sua hipétese, entdo, é a de que haveria a



possibilidade de um tertium entre as duas
posicoes.

Sabe-se bem, com efeito, quantas discussoes
o problema das relagoes entre o nimero e a
l6gica ocasionou, com os logisticos procu-
rando, com Russell, conduzir o namero car-
dinal a nocéo de “classe de classes” e o nt-
mero ordinal, dissociado do primeiro, a de
classe de relagoes, enquanto seus adversa-
rios mantinham, como H. Poincaré e L.
Brunschvicg, o carater sintético e irredutivel
do namero inteiro. E verdade que nossa hi-
pétese, num certo sentido, permite escapar
a essa alternativa, porque se o ntimero é clas-
se e relagdo assimétrica ao mesmo tempo,
ele néo deriva de tal ou qual das operagoes
logicas particulares, mas somente da sua
reuniao, o que concilia a continuidade com
a irredutibilidade e leva a conceber como
reciprocas e nao mais como unilaterais as
relagoes entre a logica e a aritmética. Delas
nao convinha menos verificar sobre o pré-
prio terreno logistico as conexdes assim
estabelecidas pela experimentagao psicol6-
gica, e foi o que logo tentamos (Piaget, 1981,
p- 13).
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ESTUDOS

Aprendizado e selecao: uma analise
da evolucao educacional brasileira
de acordo com uma perspectiva

de ciclo de vida’

Resumo

Analisa as tendéncias educacionais dos tltimos vinte anos, levando em conta duas
caracteristicas dos sistemas educacionais: a selecdo e a estratificagdo etaria. Todos os
sistemas educacionais formais se dividem em ciclos que, grosso modo, correspondem a
faixas etarias. Outra caracteristica de todos os sistemas educacionais é que tém um duplo
objetivo: formar e selecionar. Ao contréario do que ocorre na maioria dos outros paises, ha
no Brasil uma forma de selegdo em massa que descasa os ciclos educacionais de suas
faixas etérias — a repeténcia. Por esta razdo, o texto tenciona manter dois olhares: um por
idade e outro por faixa etaria. Ap6s uma introdugao resumindo a dindmica demografica
do periodo, os principais indicadores analisados sdo: o acesso a cada nivel escolar, repre-
sentado pela taxa de matricula liquida; o impacto da repeténcia, representado pela distorgao
idade-série ao final de cada ciclo; e o aprendizado, medido por avaliagdes padronizadas.
Analisa tanto niveis como distribuicao, uma vez que as desigualdades no nosso pais sao
fortes. As principais conclusées sdo que, a despeito da vitéria da universalizagdo do aces-
s0, 0 processo educacional ainda leva a resultados insatisfatérios em termos de médias e
reproduz as desigualdades presentes na sociedade brasileira. O texto termina com uma
série de recomendagdes de politicas para todos os niveis educacionais, que vao desde a
universalizagdo da pré-escola nas areas urbanas até a adequacgao da oferta de educagao de
jovens e adultos e superior a sua demanda potencial.

Palavras-chave: demografia; selegdo; repeténcia; sistema educacional

Abstract Learning and selection: an analysis of the
brazilian educational evolution according to
perspective of the circle of life

The objective of this text is to analyze the main trends of the last 20 years keeping in
mind two important characteristics of the Brazilian educational system: selection and
stratification by age. All educational systems are divided into cycles that, grosso modo,
correspond to age groups. In addition, all educational systems have two main objectives:
teaching and selecting. A peculiarity of the Brazilian system is that its main selection
mechanism, massive grade repetition, distorts the age profile of its students so that
educational cycles no longer correspond to specific ages. For this reason, the text attempts
to always look at education from the points of view of both cycles and age groups. After an
introduction summarizing the main demographic trend of the last 30 to 20 years, the text
analyzes three types of indicator: access represented by net enrollment rates, the impacts
of repetition as represented by age-grade distortion, and learning as represented by the
results of standardized testing. The objective is to always analyze both means and
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dispersions, due to the strong inequality of our country. The main conclusions are that, in
spite of the important educational achievement that was the universalization of access,
the Brazilian educational process still leads to low attainment and achievement in levels
as well as to reproduction of the inequalities present in the Brazilian society. The text
ends with a series of policy challenges that go from universalization of pre-school in
urban areas to the adjustment of young adult and higher education supply to their demand.

Keywords: demography; selection; repetition; educational system

Introducao: a educacao e o
ciclo de vida

O processo educativo dura a vida toda.
Os seres humanos comegam a aprender
quando nascem e param apenas quando,
devido a morte ou a senilidade, nio po-
dem mais incorporar e reorganizar conhe-
cimento. No entanto, a forma deste
processo varia de acordo com a idade dos
individuos. Uma razao ébvia é que a capa-
cidade dos individuos de aprender ou em-
preender atividades de aprendizagem sofre
variagoes etdrias biolégicas. Mais impor-
tante é que o modo pelo qual se organizam
estas atividades difere de cultura para cul-
tura. Em algumas culturas, o aprendizado
mais importante é considerado aquele ad-
quirido pela experiéncia vivida, o que faz
dos anciaos os individuos com maior co-
nhecimento; em outras, o aprendizado é
formalizado e institucionalizado de modo
que aqueles que tiveram acesso a estas
oportunidades sao os individuos com mai-
or conhecimento. Em todas as culturas, as
atividades de aprendizagem convivem de
modo competitivo ou complementar com
as atividades produtivas e de lazer, e o tem-
po para cada uma depende da idade do
individuo que as empreende.

Nas sociedades modernas, a educacao
foi organizada em ciclos de aprendizagem
fortemente relacionados a idade. Isto ocor-
re ndo apenas por razdes biolégicas, mas
principalmente em fungdo de como foram
organizadas as atividades civicas, o traba-
lho, as responsabilidades familiares e
reprodutivas, além de como é distribuido
o poder em cada sociedade segundo a ida-
de. Educagao formal diurna disputa as
horas do dia com a participagdo no merca-
do de trabalho e as responsabilidades fa-
miliares, fazendo com que a freqiiéncia a
escola seja mais facil para os individuos
que nao as tétm. Em resposta a isto, mesmo
quando o contetido do aprendizado é se-
melhante, o processo educativo é
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organizado de modo diferente para
individuos de idades diferentes.

Todas as sociedades modernas tém
algum tipo de sistema de ensino formal
que tanto ensina como também seleciona
individuos de acordo com o seu sucesso
em navegar esse sistema. Evidentemente,
diferentes ciclos educativos enfatizam
mais o aprendizado ou mais a selecao, mas
ambos existem de alguma forma em todos
os niveis de todos os sistemas educativos.
Adicionalmente, nas sociedades modernas
os resultados educacionais estdo intima-
mente ligados as oportunidades que os in-
dividuos terdo posteriormente em termos
de renda, status, poder e os outros indivi-
duos com quem iré socializar. Em outras
palavras, nas sociedades modernas a
educagao formal é um determinante
fundamental do status socioeconémico.

Na maioria dos sistemas educacionais,
o aprendizado formal comega antes da se-
legao formal. E evidente que informalmen-
te o processo seletivo comega com a defi-
nigdo da instituigdo educacional na qual a
crianga se matriculara. No Brasil, o estdgio
educacional em que nao existe selegao for-
mal é a educacdo infantil. Nao ha
repeténcia, e o aprendizado é, pelo menos
a principio, o tnico objetivo, do ponto de
vista da crianga, na educagédo infantil. A
idade apropriada a educagéo infantil vai do
nascimento aos seis anos de idade. Aos sete
anos as criangas entram no ensino funda-
mental ou de primeiro grau, e, neste nivel,
uma forma forte e cruel de selegdo comega
a operar: a repeténcia. Isto continua até o
ensino médio, também chamado de segun-
do grau, cuja idade apropriada é de 15 a 18
anos, apesar de a repeténcia ter distorcido
arelacao entre idade e série a ponto de ape-
nas metade da matricula nesse nivel cair
nesta faixa etéria.

O ensino superior se abre com um
novo tipo de selegao, dado que nem todos
que terminam o ciclo educacional direta-
mente inferior tém acesso a este nivel de
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ensino. Os egressos do ensino médio
devem passar num exame para entrar no
ensino superior, e esta € uma das transi-
¢bes mais dificeis e que incorpora meca-
nismos de selegdo mais importantes no
Brasil. Na mesma faixa etdria da educa-
¢ao superior, para individuos acima de 18
anos e que nao concluiram o ensino fun-
damental, é ofertada a educagao de jovens
e adultos, embora se perceba mais adian-
te que esta oferta é grosseiramente
insuficiente no Brasil.

Caso néo houvesse repeténcia, as
descrigoes do processo educativo de acor-
do com a idade ou com o ciclo educativo
seriam anélogas. A existéncia de
repeténcia quase universal faz com que
isto seja muito mais dificil. Em 2003, por
exemplo, a situagio dos individuos de 15
a 18 anos era bem diferente daquilo
previsto na Lei: 18% estavam fora da es-
cola, outros 39% estavam ainda no ensino
fundamental e apenas 38% estavam ma-
triculados no ensino médio. Isto quer di-
zer que, no Brasil, a perspectiva de ciclo
de vida se desdobra em duas: idade e ci-
clono processo educacional. A abordagem
neste texto sera tratar tanto de um aspecto
como do outro em cada segao. Isto quer
dizer que o texto serd organizado do
seguinte modo:

e Educacio infantil (ou de 3 a 6 anos
de idade).

e Ensino fundamental (ou de 7 a 14

anos). Esta faixa de idade sera
subdividida em duas: de 7 a 10 anos
e de 11 a 14 anos, devido ao
comportamento diferente de cada
uma.
Ensino médio (ou de 15 a 18 anos).
Educacéao superior e educagao de
jovens e adultos (ou de 18 a 25
anos).

Em cada caso, serdao descritos tanto
os individuos matriculados em cada nivel
de ensino como os individuos na faixa
etaria.

1. Demografia

Um dos mais importantes desafios
de incorporagio a politica educacional,
no passado, foi o demogréafico. O cresci-
mento populacional e o tamanho relati-
vo de diferentes coortes populacionais
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foram fundamentais em determinar os
investimentos educacionais no Brasil.

A Tabela 1 mostra dados do censo
demografico organizados por grupos
etarios. Nas trés décadas entre 1970 e 2000,
a populagdo em idade escolar (de zero a
25) aumentou em quase 28 milhoes de pes-
soas, e, se considerarmos a de 2000 em re-
lagdo a de 1960, verificaremos que quase
dobrou o tamanho deste grupo de idade.
Quarenta anos é um tempo relativamente

longo, mas dobrar a populagdo em idade
escolar nesse periodo é um aumento mui-
to expressivo. Isto quer dizer que, apenas
para acompanhar a pressdo demogréfica,
foram exigidos recursos consideraveis.
Construir novas salas de aula e treinar no-
vos professores para acomodar cada vez
mais alunos exigiu volumes consideraveis
de recursos, deixando menos para ampli-
ar a cobertura e melhorar a qualidade do
ensino.

Tabela 1 - Populacgao por grupo etario (em milhées)

Ano ek 0-25 anos 0-6 anos 7-14 anos 15-18 anos 19-25 anos
Idades
1960 70,2 447 15,5 14,4 6,0 8,8
1970 93,1 59,4 19,5 19,7 8,5 11,7
1980 119,0 72,7 22,5 23,0 111 16,1
1991 146,8 82,2 23,4 27,6 12,2 19,0
1996 157,1 83,6 22,1 27,6 13,7 20,2
2000 170,0 87,2 23,1 27,1 14,5 22,5

Fonte: Censos Demograficos.

A Figura 1 mostra a mesma informacao
que a Tabela 1, destacando algumas ida-
des simples. Cada curva corresponde a um
ano censitario, e o aumento na populagao
pode ser visualizado como a drea entre as
curvas sucessivas. Mostra também dois
fatos com clareza. O primeiro é que a po-
pulagdo em idade escolar aumenta a um
ritmo diferente em cada grupo etdrio: en-
quanto o grupo de 7 a 14 anos sofreu
aumento consideravel de 1960 a 1970 e

—

N

Populagéo (em milhdes)

0 : :

cresceu menos nas outras décadas, o grupo
de 15 a 18 anos cresceu mais entre 1970 e
1980. O segundo fato é que a pressao
populacional estd diminuindo, embora
isto seja mais sensivel apenas em algumas
faixas etarias. Durante a Gltima década a
populacdo em idade escolar permaneceu
estavel ou até caiu nos grupos de idade
até 12 anos, mas aumentou no grupo de
15 a 18 anos e ainda mais no grupo de 19
a 25 anos.

—e— 2000
—A— 1991
— 1980
—x— 1970
—o— 1960

7 anos

14 anos

18 anos
——— 25 anos

- 10 20

40 50 60

Idade

Figura 1- Populacao por idade, em milhées de individuos
Fonte: Censos Demograficos cedidos por Ana Amélia Camarano.
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! A taxa de matricula bruta
geralmente nao é um bom in-
dicador educacional, uma
vez que um aumento neste
indicador pode significar
mais escolas ou simplesmen-
te maior repeténcia. No
contexto das mudangas
demograficas, porém, é o
indicador apropriado.
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Qual foi a reacao do sistema
educacional a estes aumentos popu-
lacionais? As Tabelas 2 e 3 mostram que
a resposta foi substancial, porém incom-
pleta. De 1970 a 2000, o Brasil criou 32
milhdes de novas vagas escolares em to-
dos os niveis, o que equivale a popula-
¢do da Argentina, mas, por outro lado, a
Tabela 3 mostra que as taxas brutas de
matricula’ ndo aumentaram muito, prin-
cipalmente na educagao infantil e no
ensino médio.

Como pode ser observado na Tabela
1, em 1970 o Brasil contava com quase 60
milhoes de individuos com menos de 25
anos. Trés décadas depois, em 2001, havia
outras 27 milhoes de pessoas no mesmo
grupo etario. Isto quer dizer que grande par-
te dos 32 milhdes de novas vagas nas
escolas foi apenas para acompanhar o pro-
cesso de crescimento populacional. Isto in-
dica que o acesso do brasileiro médio po-
deria ter aumentado mais nestes 30 anos
caso a pressao demografica fosse menor.

Tabela 2 — Matricula por ciclo (em milhaes)

Ano Total Inicial
1970 17,8 0,4
1980 28,1 1,3
1991 39,9 53
1996 46,4 5,7
2000 50,4 3,8

Fonte: Censo Escolar.

A taxa de matricula bruta normalmen-
te ndo é um bom indicador para analisar a
oferta educacional em qualquer nivel. En-
tretanto, é util usa-la para visualizar o de-
sempenho agregado do sistema educacio-
nal em prover o acesso. Em outras palavras,

Fundamental Médio Superior
15,9 1.1 0,4
22,6 2,8 1.4
29,2 3,8 1,6
33,1 5,7 1,9
35,7 8,2 2,7

usando as taxas de matricula bruta, é
possivel decompor o crescimento na ma-
tricula total entre aquele que meramente
acompanha o crescimento demogréfico e
aquele que aumenta o acesso (ver Tabelas
4 e 5).

Tabela 3 — Taxas de matricula bruta

Ano Total Inicial
1970 30% 2%
1980 39% 6%
1991 48% 23%
1996 56% 26%
2000 58% 17%

Fonte: Censos Escolar e Demografico.

Decompor os aumentos de matricula
em componentes demograficos e de
melhoria de acesso é simples, usando-se
a seguinte identidade:

(1) M = mP, onde M representa a
matricula total, m representa a taxa
de matricula bruta e P a populacao
do grupo etério relevante.

Fundamental Médio Superior
81% 13% 4%
98% 25% 9%
106% 31% 8%
120% 42% 9%
132% 57% 12%

Usando a regra do produto, tem-se que:
(2) AM = mAP + PAm .

O primeiro termo, mAP, representa os
aumentos no nimero de matriculas que
meramente acompanham o crescimento
populacional; j4 o segundo, PAm, mostra
quanto deste crescimento contribui para
levar a taxas de matricula mais altas. Na



Tabela 4, a seguir, o segundo termo, PAm,
é apresentado tanto em termos absolutos
como em porcentagem do aumento de
matricula.

Para interpretar a Tabela 4, o melhor
ponto de partida sdo os dados da Tabela 3.
Se nos perguntarmos “Qual seria o cresci-
mento nas matriculas de 1996 a 2000 ne-
cesséario para que as taxas de matricula
brutas de 0 a 25 permanecessem constan-
tes?”, a resposta poderd ser encontrada
multiplicando-se a taxa de matricula bruta
em 1996, 56%, pelo aumento na popula-
¢ao de 0 a 25 anos, que foi de 3,6 milhoes
de pessoas. Os dois milhées de vagas
escolares resultantes desta operagao

representam o crescimento que seria
necessario para que a taxa de matricula
bruta permanecesse constante em 56%. E
usual chama-lo de crescimento vegetativo,
apesar do fato de que ele nada tem de
vegetativo e requer construgao de escolas
e contratagio de professores. Os outros 1,9
milhao de vagas representam o componen-
te de melhoria de acesso, que se pode cha-
mar de crescimento que levara a maiores
oportunidades educacionais para a popu-
lagdo. Com esta decomposigdo trivial, é
possivel condensar as relagées complexas
entre a demografia e a matricula em um
Gnico ntmero para cada periodo e nivel
educacional/idade.

Tabela 4 - Decomposicao do crescimento na matricula

1970-1980 10,3 1,0
1980-1991 1,7 3,9
1991-1996 6,6 0,4
1996-2000 4,0 -1,9
1970-2000 32,6 3,5

1970-1980 57 0,8
1980-1991 7,6 3,8
1991-1996 5,9 0,7
1970-2000 211 3,3

6,7 17 1,0
6,6 1,0 0,2
3,9 2,0 0,3
2,6 2,5 0,8
19,8 71 2,3

Sergei Soares

3,8 1,2 0,7
1,9 0,7 -0,1
4,0 1,4 0,2
12,8 5,3 1.4

1970-1980 4,6 0,1
1980-1991 4,1 0,1
1991-1996 0,7 -0,3
1996-2000 2,1 0,2
1970-2000 11,5 0,2

2,9 0,5 0,3
4,7 0,3 0,2
0,0 0,5 0,1
-0,6 0,4 0,2
7,0 1,7 0,9

1970-1980 55% 88%
1980-1991 65% 97%
1991-1996 90% 173%
1996-2000 48% [112%]
1970-2000 65% 96%

56% 70% 72%
29% 69% -31%
101% 73% 66%
122% 84% 71%
65% 76% 62%

Fonte: Censos Escolar e Demogréfico.
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O principal resultado é que, apesar
do crescimento populacional rapido, hou-
ve um crescimento das oportunidades
educacionais, embora partindo de uma
base inicial baixa, uma vez que as taxas
de matricula eram bastante baixas em
1970. Antes de cantar os louros do esfor-
¢o educacional brasileiro, é bom lembrar
que outros paises tiveram maior éxito em
colocar todas as criangas na escola, in-
clusive paises com grandes populagoes,
como, por exemplo, o México. Apenas
dois tergos dos 32 milhoes de vagas esco-
lares acrescentadas de 1970 a 2000 foi
para oferecer maiores oportunidades edu-
cacionais aos brasileiros, sendo o restan-
te para acompanhar o crescimento
populacional.

Este resultado de dois tergos,
entretanto, ndo se mantém quando se
analisam distintos periodos ou niveis es-
colares. Por exemplo, tanto no ensino fun-
damental como no médio, o periodo de
1996 a 2000 foi aquele no qual o acesso
mais aumentou. Os nimeros mostram que,
apesar do aumento rapido na populagdo
de 15 a 18 anos, 84% do aumento neste
periodo resultou em maior acesso.

No caso do nivel fundamental, o
grupo de idade relevante perdeu popula-
¢do de 1996 a 2000. Ou seja, para manter
as taxas de matricula constantes, a matri-
cula total teria que cair em 300 mil vagas.
O que ocorreu foi que cada uma dos 2,5
milhées de vagas criadas contribuiu para
melhorar o acesso, além das 300 mil nao
perdidas (é por isso que a percentagem na
Tabela 4 é de 101%). Neste caso, a
demografia operou a favor do sistema edu-
cacional, embora isto ndo reduza a impor-
tdncia da conquista do acesso quase
universal no ensino fundamental.

Dois resultados excepcionais
merecem destaque. No ensino superior,
entre 1980 e 1991, o crescimento observa-
do foi inferior ao vegetativo, o que quer
dizer que o crescimento levando a maio-
res oportunidades educacionais foi nega-
tivo. Ja o resultado de decomposigao da
educacdo inicial no periodo de 1996 a 2000
¢ uma aberragdo da metodologia. Como
houve queda na matricula de 1996 a 2000,
mesmo diante de um pequeno aumento do
grupo populacional, o resultado de decom-
posigdo que leva a maiores oportunidades
educacionais aparece como positivo e mai-
or que um. Pode-se desconsiderar este
resultado.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 145-177, maio/ago. 2006.




Na educacgao superior as taxas de ma-
tricula permanecem muito baixas, cerca de
12% da populagdo de 19 a 25 anos, apesar
de a maioria do aumento de vagas no pas-
sado ter levado a maior oferta.

Uma vez claro o contexto demografico
no qual o sistema educacional evoluiu, o
préximo passo é analisar a evolugao de
cada nivel e faixa etéria. A préxima segdo
trata da educacao inicial.

2. Educacap inicial para
criancas de 0 a 6 anos

Tanto na literatura internacional
como na nacional, existe ampla evidén-
cia da importancia da educagéo inicial
nos resultados socioecon6micos posteri-
ores. Por exemplo, Barros e Mendonga
(1999) usam a Pesquisa de Padroes de
Vida para mostrar que o acesso a pré-
escola é um determinante positivo e
significativo tanto do nivel educacional
alcangado como dos rendimentos no mer-
cado de trabalho, mesmo apés controlar
a origem socioeconémica da crianca.

Conforme afirmei acima, este texto
parte do principio de que a educagéo

comega com o nascimento, e sabe-se que,
freqiientemente, a educagdo formal come-
ga pouco depois. Entretanto, como as in-
formacoes sobre a freqiiéncia a escola das
criangas de idade inferior a trés anos
existem apenas de 1995 em diante, esta
anélise sera feita apenas para o periodo
1995-2004. O texto também trata apenas
de acesso, uma vez que dados de qualida-
de ndo existem para este grupo de idade.

Acesso a educacao inicial

A Tabela 5 mostra um aumento
continuo, embora um tanto lento, da taxa
de matricula liquida de criangas de trés a
seis anos. Em 2004, apenas 61% das cri-
ancas brasileiras de trés a seis estavam
freqiientando a escola. Este resultado nao
é excepcionalmente baixo, considerando
os padroes de paises em desenvolvimen-
to. Entretanto, dados tanto a importancia
da educacéo infantil nos resultados pos-
teriores como o fato de o Brasil ser um
pais onde as desigualdades sociais ja
se fazem presentes muito cedo no
desenvolvimento das criancas, este
namero é inaceitavelmente baixo.

Tabela 5 - Taxa liquida de matricula de zero a seis anos

Ano 0aéb
1995 28%
1996 28%
1997 29%
1998 30%
1999 32%
2001 35%
2002 37%
2003 38%
2004 1%

Fonte: Pnads

A matricula na educagao infantil
também sofre fortes diferencas de acordo
com as diferentes divisoes da sociedade
brasileira e varia de acordo com grupo de
renda, regido e cor da pele. A Figura 2
mostra que, particularmente com relagao
a renda, o acesso a educagédo infantil é
muito desigual: enquanto 81% das criancgas

DN

3a6 0a2
45% 4.1%
45% 4.0%
47% 4.3%
48% 4.4%
51% 4,8%
56% 5,7%
57% 6,3%
58% 6,1%
61% 7,7%

de trés a seis anos pertencentes ao quinto
de maior renda domiciliar per capita esta-
vam em instituigbes de ensino, apenas
53% das pertencentes ao quinto de menor
renda também nelas estavam.

O lado bom da noticia é que, de 1995
a 2004, o acesso a educagdo infantil no
quinto mais pobre aumentou em 20 pontos

Sergei Soares
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percentuais contra 10 no quinto mais rico.
A diferenca entre brancos e negros tam-
bém vem caindo de quase seis pontos
percentuais em 1995 para menos de trés

Painel 1- Quinto de renda familiar

Painel 2 - Cor

em 2004. Em outras palavras, o acesso a
educagio infantil revela um mecanismo de
perpetuacao das desigualdades no Brasil,
que felizmente vem se atenuando.

Painel 3 — Regiao

80% | 80% - 80% -

70% | 70% - 70% -

60% A 60% - 60% -

50% A 50% - 50% -

40% - 40% - 40% +
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—e— 1 Quinto —A— 3 Quinto —a— Nordeste _e—Sul
—o— 5 Quinto Total —o— Brancos —m— Negros —0— Centro-Oeste —o— Sudeste

Figura 2 — Porcentagem das criancas de trés a seis anos matriculadas em algum
nivel de ensino

Fonte: Pnads.

A Figura 3 mostra que as diferengas
por quinto de renda para o grupo de ida-
de de zero a dois anos sdo maiores que
para as criangas de trés a seis. As
diferencgas por cor/raca permanecem mais

Painel 1 — Quinto de renda familiar

Painel 2 - Cor

ou menos as mesmas. Deve-se ressaltar
que néo existe 0 mesmo consenso com re-
lagdo a importancia da escolarizagdo de
zero a dois anos como o que existe para a
de trés a seis.

Painel 3 — Regiao
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Figura 3 — Porcentagem das criancas de zero a dois anos matriculadas em algum
nivel de ensino

Fonte: Pnads.
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Os resultados por regido parecem, a
primeira vista, contraditérios. As taxas de
trés a seis anos mais altas se encontram na
Regiao Nordeste, que, como sera visto mais
adiante, apresenta os piores resultados
educacionais em todos os outros indica-
dores. Atras dela encontram-se a Regidao
Sudeste, que é a mais rica, e a Regido Sul,
que em outros indicadores é a melhor, pou-
co acima da Regiao Centro-Oeste. Ja de zero
a dois anos é a Regido Sul onde o acesso é
mais alto e a Regidao Nordeste tem os ni-
veis de acesso mais baixos.

A Figura 4 mostra que a diferencga
entre as Regides Nordeste e Sul depende

100% -
80% -
60% -

40% -

% Escolarizada

20% +

0 % ¥ T

da idade. Nas idades zero, um e dois, que
correspondem as idades que demandam
creches, associadas mais a demanda soci-
al de maes que trabalham do que a con-
ceitos sobre a melhor maneira de organi-
zar o processo educativo, o Sul tem matri-
cula maior que o Nordeste. A partir dos
trés anos, que corresponde ao inicio da
pré-escola, a Regido Nordeste toma a di-
anteira. A maior diferenga ocorre aos cin-
co anos de idade e provavelmente
corresponde a classe de alfabetizacéo,
muito comum no Nordeste e no Rio de Ja-
neiro e quase desconhecida em outras par-
tes do Brasil.

—+— Nordeste
—1+— Sul

Idade 0O 2

4 6 8

Figura 4 — Escolarizacao por idade nas Regioes Sul e Nordeste

Fonte: Pnad 2003.

Condicbes materiais da
educacao infantil

A literatura sobre os determinantes do
sucesso educacional, tanto a do Brasil
como a internacional, encontra relagoes té-
nues entre insumos e resultados em todos
os niveis. Isto ndo quer dizer que nao se
devam usar informagbes sobre insumos,
apenas que nao representam qualidade. In-
felizmente, no Brasil, a educagao infantil
¢ a inica sem avaliagdes anuais ou semi-
anuais de qualidade. Por isso apresentarei
aqui dados sobre insumos como indicado-
res de qualidade.

Em 2003, cinco milhées de criangas
se matricularam em 94 mil pré-escolas e

outro 1,2 milhao, em 28 mil creches. Isto
mostra que o tamanho médio dos estabe-
lecimentos nao é grande: 54 criangas por
pré-escola e 44 por creche. A Tabela 6 tam-
bém mostra que as instituicbes de educa-
¢ao infantil ndo estavam muito bem equi-
padas para atender sua clientela com qua-
lidade. Apenas um tergo dos estabeleci-
mentos tinha bibliotecas, apenas um em
quatro tinha uma sala de brincar e o Gni-
co espago educacional presente na maio-
ria dos estabelecimentos era um gramado.
Em termos de material pedagégico os es-
tabelecimentos estavam um pouco melhor
equipados: metade tinha livros-texto, dois
tercos tinham algum tipo de brinquedo e
trés quartos, algum tipo de jogo didatico.

Sergei Soares
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2 Estou usando a taxa de
escolarizagao, que inclui
eventuais criangas matricu-
ladas na pré-escola, como
sinénimo de taxa de matri-
cula liquida. Como a entra-
da tardia na escola nao é um
problema no Brasil, este pe-
queno abuso de linguagem é
justificavel.
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Tabela 6 — Porcentagem das pré-escolas e creches com varios tipos de equipamento
e espacos educacionais

Espacgos Educacionais

Sala de brincar interna
Sala de artes
Biblioteca
Gramado
Parque infantil
Solario
Material Pedagégico
Brinquedos
Jogos didaticos
Material de Expressao Artistica
Livros texto
Outros livros
Material de Educacao Fisica

Papel e lapis

%
23,9
10,5
30,2
62,5
36,8

7,6

%
61,4
75,2
55,7
53,8
63,7
40,3

93,0

Fonte: Censo Escolar de 2002 — Suplemento de Educagao Infantil.

As condigoes relativamente precérias
das creches e pré-escolas no Brasil refle-
tem dois fatores: o primeiro, mais geral,
revela as condigoes precéarias da educa-
¢do basica publica no Brasil; o segundo,
mais especifico, é que até recentemente
o ensino infantil nao se constituia priori-
dade no sistema educacional brasileiro.
A expanséo da cobertura do ensino para
as criangas com menos de sete anos e a
melhoria da sua qualidade permanecem
como dois dos maiores desafios neste
inicio de milénio.

3. O ensino fundamental

O ensino fundamental tem imensa
importancia no sistema educacional bra-
sileiro. Além de ser o tnico ciclo obri-
gatorio por lei, 34 milhdes de criangas
matriculadas neste nivel de ensino re-
presentam 57% da matricula em todos
os niveis no Brasil. Os recursos publi-
cos destinados ao ensino fundamental
representam 60% do financiamento
publico da educagao no Brasil.

Ul

Onde estao as criangas
de 7 a 14 anos?

A imensa maioria das criangas de 7 a
14 anos se encontra matriculada na esco-
la: de acordo com a Pnad 2003, 97,2% es-
tao freqiientando algum nivel de ensino.?
Isto quer dizer que a batalha do acesso a
educagdo fundamental estd essencialmente
ganha, embora algumas frentes, como no
caso de criangas com necessidades
especiais, ainda permanegam abertas.

Além de estarem quase todas na escola,
poucas criangas de 7 a 14 anos participam
do mercado de trabalho. A Tabela 7 mostra
que a grande maioria dessas criangas se en-
contra freqiientando a escola (97,2%) e fora
do mercado de trabalho (90,8%). A maioria
dos 2,8% que nao estao na escola se encon-
tra também fora do mercado de trabalho, o
que sugere que fatores como escolas inade-
quadas a criangas com necessidades especi-
ais sejam mais importantes do que o traba-
lho infantil como freios a escolarizagdo uni-
versal; ou seja, o trabalho e sua procura nio
sdo mais determinantes importantes da fre-
quiéncia a escola para a maioria das criancas



brasileiras. Evidentemente, ha situagoes
pontuais nas quais as criangas sao submeti-
das a trabalho em condigdes perigosas,
insalubres ou degradantes, que sdo um obs-
tdculo tanto aos resultados educacionais
como até a prépria vida, mas estas situagoes
Nao sa0 a norma e sim excegoes.

E importante dividir as criangas de 7 a
14 anos em dois grupos de idade: de 7 a 10
e de 11 a 14. Esta divisdo mostra que, em-
bora existam poucas diferengas na porcen-
tagem que freqiienta a escola, que cai me-
nos de um ponto percentual, as duas faixas
etarias mostram grandes diferengas na ade-
sdo ao mercado de trabalho, pois esta au-
menta 12 pontos na segunda faixa. E im-
portante ressaltar que nem para as criangas
de 11 a 14 anos, 15% das quais trabalham
ou procuram trabalho, o trabalho interfere
de modo forte na freqiiéncia a escola, uma

vez que 92% das criangas que trabalham
também freqiientam a escola. Isto ndo quer
dizer, é claro, que a participagdo no merca-
do de trabalho néo tenha efeitos deletérios
sobre o desempenho escolar.

Uma vez na escola, as criangas devem
progredir. Onde estao as criangas de 7 a 14
anos, considerando o processo educativo?
A Tabela 8 mostra que algumas poucas
(2,2%) criangas se encontram ainda na pré-
escola e que outras poucas (0,3%) ja se en-
contram na educagdo média. Um fato
preocupante é que pouquissimas (0,5%) se
encontram na educagio especial, seja em
escolas especiais ou em classes especiais
dentro de escolas regulares. Este fato refor-
ga a possibilidade de que muitas das 2,9%
das criancas fora da escola sdo portadoras
de necessidades especiais sem oferta
adequada.

Tabela 7 - Criancas de 7 a 14 anos por freqiiéncia a escola e participacgio no
mercado de trabalho

No Mercado de Trabalho 3,2% 0,1% 3,2%

Fora do Mercado de Trabalho 94,4% 2,3% 96,8%

No Mercado de Trabalho 14,2% 1,1% 15,3%

Fora do Mercado de Trabalho 82,6% 2,1% 84,7%

No Mercado de Trabalho 8,6% 0,6% 9,2%

Fora do Mercado de Trabalho 88,6% 2,2% 90,8%

Fonte: Pnad 2003.

Tabela 8 — Criancas de 7 a 14 anos, por nivel de freqiiéncia a escola

Educagéo Infantil e CA 4,4% 0,0% 2,2%
Ensino Fundamental (de 12 a 4@ série) 92,0% 28,6% 60,2%
Ensino Fundamental (de 52 a 82 série) 1,1% 67,6% 33,7%
Ensino Médio 0,0% 0,5% 0,3%
Educagéao Especial 0,0% 0,0% 0,5%
EJA 0,0% 0,0% 0,2%
Fora da Escola 2,4% 3,2% 2,9%

Fonte: Censo Escolar 2004 e Pnad 2003.
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Fora isso, o que a Tabela 8 mostra
com clareza é que ja na faixa de 11 a 14
anos a repeténcia comeca a distorcer a
idade dos alunos relativamente ao dese-
javel. Se o fluxo fosse perfeito, todos os
alunos nesta faixa etaria deveriam estar
matriculados no segundo ciclo de 5% a 82
série, mas quase 29% ainda estdo no pri-
meiro ciclo. Outro sinal disso é que, ape-
sar da coorte de 7 a 10 anos ser 2% me-
nor que a coorte de 11 a 15 anos, a
matricula de 7 a 14 nos primeiros qua-
tro anos do ensino fundamental é apro-
ximadamente o dobro da matricula nos
altimos quatro.

Taxas liquidas de matricula

A informacdo contida nas taxas de
matricula liquida é limitada, uma vez que
elas nada dizem sobre a eficiéncia do siste-
ma em levar as criangas de uma série a pro-
xima nem sobre o aprendizado. As taxas li-
quidas indicam apenas se as criangas fre-
quientam as escolas que deveriam freqiientar.
Taxas de matricula baixas podem indicar que
muitas criangas ndo tém acesso a escola, em-
bora este nao seja o caso no Brasil. Podem
igualmente indicar que as criangas sao, por
alguma razao, incapazes de progredir de uma
série a proxima. E isto que ocorre no Brasil.

Tabela 9 — Taxas de matricula liquida, segundo grupos de idade

52 a 82 (de 11 a 14 anos)

Fundamental
Ano
12 a 4% (de 7 a 10 anos)

1981 74%
1985 83%
1990 86%
1995 92%
1999 97%
2003 98%
2004 98%

Fonte: Pnads.

Tanto a Tabela 9 como a Figura 5
mostram as taxas de matricula liquida du-
rante as Gltimas duas décadas. Enquanto
o acesso da 1* a 4? série se revela como
um problema em grande medida resolvi-
do, o acesso da 52 a 82 série ainda nao o é.
Apenas 74% das criangas de 11 a 14 anos
estdo matriculadas no segundo ciclo do
fundamental. E importante ressaltar que,
segundo a Constituigéo, a freqiiéncia ao
fundamental completo é obrigatéria.

O que esta gerando essa situagdo? Se
as criangas se matriculam aos sete anos,
como indica a taxa do primeiro ciclo, por
que nao estdo no nivel educacional onde
deveriam estar os de 11 aos 14 anos? Parte
da explicagdo é uma descontinuidade na
oferta educativa entre a 42 e a 52 séries,
principalmente na area rural. Oitenta e
cinco em cada cem (85%) escolas rurais
oferecem exclusivamente da 12 a 42 série.
Apesar de serem escolas pequenas que
congregam menos do que dois milhdes dos
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Médio

(de 15 a 17 anos)

31% 15%
34% 15%
40% 17%
50% 24%
62% 35%
73% 44%
74% 46%

4,5 milhoes de criancas matriculadas em
escolas rurais, muitas se apresentam como
a Unica alternativa de ensino viavel para
os meninos e as meninas da 4rea rural, que,
apos a conclusdo de 42 série, nao tém mais
onde estudar. Ou seja, existe um problema
de oferta adequada nas éreas rurais.

A Tabela 9 também mostra que a queda
entre o primeiro e segundo ciclo do ensi-
no fundamental é de 24 pontos percentuais
As criangas rurais em escolas sem o
segundo ciclo do ensino fundamental cons-
tituem menos de 8% dos 17 milhoes de cri-
ancas matriculadas na escola fundamen-
tal no Brasil. Mesmo que nenhuma delas
consiga passar ao préximo ciclo, restam 17
pontos percentuais de diferenca entre a ma-
tricula liquida dos dois ciclos. Duas outras
explicagoes podem ser colocadas.

A primeira é que o trabalho infantil e
condigbes socioeconbémicas das familias
facam com que os alunos saiam da escola
para ajudar no orgamento familiar.



Embora esta seja uma razao valida, a maior
parte das pesquisas sobre este tema mos-
tra que nem as criangas nem seus pais
desejam que elas ingressem na vida com
uma baixa escolarizacao. Cavalieri (2002)
e Paes de Barros et al. (2001), entre outros,
mostram que o trabalho tem impactos ne-
gativos sobre a escolarizagdo, mas que tais
impactos sdo modestos comparados com
os de outros fatores. Mais uma vez cabe
enfatizar que existem situagoes, tais como
trabalho nas plantagoes de cana-de- agu-
car ou nas carvoarias, nas quais o impacto
do trabalho de criancgas é altamente nega-
tivo ndo apenas para a trajetéria escolar,
como, também, para a propria satide — mas
estas situacoes sdo minoritarias.

A segunda possibilidade é a repeténcia.
A repeténcia faz com que as criangas retidas
€m um ano ou mais nao entrem no segun-
do ciclo na idade apropriada, ndo sendo,
deste modo, contabilizadas nas taxas de
matricula liquida; mais grave, as repeténcias
multiplas fazem com que as criangas per-
cam a motivagao e acabem saindo da esco-
la. Autores como Ribeiro (1993), Klein
(1995) e Fletcher (1997) mostram que a eva-
sdo escolar ocorre apenas apds repeténcias
multiplas. Neste texto, esta interpretagao
sera confirmada mediante diagramas de
fase, apresentados adiante.

100% -

80% -

60% -

40%

20%

0% ‘ ‘ ‘ ‘
1980 1985 1990 1995 2000 2005

——1aada —o—5aaB8a —a— Médio

Figura 5 — Taxas de matricula liquida
por nivel de ensino

Fonte: Pnads.

Do lado positivo, a Figura 5 mostra que
as taxas de matricula liquida estdo aumen-
tando em todos os niveis. Os aumentos de

1990 em diante sdo especialmente visiveis:
a taxa de matricula no ensino médio aumen-
toude 15% em 1981 até 17% em 1990 — ape-
nas dois pontos percentuais em dez anos. Ja
de 1990 a 2001 a mesma taxa aumentou de
17% para 38%, chegando a 46% em 2004. A
matricula liquida de 5% a 8 série seguiu uma
trajetéria semelhante: de 31% em 1981, 40%
em 1990, 62% em 2001 até, finalmente 74%
em 2004. A impressao é de que, a partir de
1990, o Brasil tenta recuperar as séries
perdidas nas décadas anteriores.

Os aumentos na taxa de matricula
também apontam em direcao aos proble-
mas que confrontarao o sistema educacio-
nal nos anos vindouros. A passagem de
coortes cada vez mais numerosas através
das séries inferiores aumentaréd drastica-
mente a pressdo sobre as séries superio-
res. Em outras palavras, o Brasil terd de
enfrentar o desafio de rapidamente adap-
tar ou criar cinco milhoes de vagas de 52 a
82 série do ensino fundamental.

Eficiéncia e eqliidade

Vimos até este ponto que a repeténcia
¢ um dos maiores problemas enfrentados
pela educagdo no Brasil, mas ainda nao
foram mostrados os nimeros que a carac-
terizam. Uma das razbes é que o calculo
da repeténcia ndo é trivial. O Censo Esco-
lar reporta a reprovagao e o abandono es-
colar referentes ao ano anterior. Esses
numeros, entretanto, sdo conceitualmente
diferentes da repeténcia e da evasdao. Um
aluno repete o ano se estd matriculado na
mesma série do mesmo grau dois anos em
seguida, e um aluno sofre evaséao do siste-
ma escolar se estd matriculado em um ano,
mas nao no seguinte; ja aprovagao e aban-
dono se referem a classificagoes formais
outorgadas pela escola a cada um de seus
alunos. Em particular, grande parte do
abandono escolar consiste em repeténcia,
uma vez que representa alunos que aban-
donam uma tentativa de passar de ano,
freqiientemente incentivados pelos profes-
sores, para matricular-se novamente na
mesma série no ano seguinte. Adicional-
mente, até as estatisticas de reprovagao e
abandono sao coletadas com erro consi-
derdvel, uma vez que sdo perguntadas
mais de seis meses ap6s o fato gerador, que
ocorreu em outro ano letivo.

Pelas razdes acima expostas, a
repeténcia tem que ser calculada usando-se

Sergei Soares
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® A soma da progressao, da
repeténcia e da evasao é
sempre a unidade. Estas si-
mulagdes supdem que
melhorias na progressao
saem pro rata da repeténcia
e evasdo.

métodos indiretos que usam modelos
estatisticos sujeitos a erro aleatério, e hou-
ve no Brasil intenso debate sobre qual é o
melhor modelo para o célculo dessas es-
tatisticas fundamentais. Em termos gerais,
ha uma concordancia entre os varios mo-
delos: a repeténcia é muito maior que a
reprovagio, e a evasio, muito inferior ao
abandono; e as criancas abandonam o sis-
tema escolar apenas apos repetir multiplas
vezes. Entretanto, como os ntimeros pro-
duzidos nao sao idénticos, ha uma esco-
lha a ser feita, e eu escolhi os niimeros
oficiais do Ministério da Educagéo, calcu-
lados a partir da metodologia de Klein
(1995) e reportados na Tabela 10.

A Tabela 10 mostra as taxas de: (i)
progressao, definida como alunos matri-
culados na série s no ano t e na série s+1
no ano t+1 sobre os alunos matriculados
em s no ano t; (ii) repeténcia, definida
como alunos matriculados em sno ano t+1
sobre matriculados em s em t; (iii) evaséo,
definida como alunos nao matriculados no
ano t+1 sobre matriculados em s em t.

Uma taxa de progressao de 73%
observada no ensino fundamental em
2000 pode nao parecer tao baixa, mas é o
parametro regente de um processo

iterativo. Se a cada ano apenas 73 de cada
cem alunos progridem a préxima série,
isto quer dizer que apenas oito de cada
cem criangas que iniciaram o ensino fun-
damental o terminam sem repetir! A esta
taxa, 14 terminarao com uma repeténcia
e outros 34 se arrastarao até o final do fun-
damental ap6s multiplas repeténcias. Os
44 restantes jamais terminarao as oito sé-
ries do ensino fundamental, exauridos por
um sistema escolar construido para barrar
e nao educar. Ou seja, uma taxa de pro-
gressao de 73% é um desastre educacional
e uma crueldade humana com nossas
criancas.

Se as taxas de progressao aumentassem
até 80%, 17 de cada cem alunos terminari-
am sem repetir, 22 terminariam com uma
repeténcia, 32, com repeténcias multiplas,
e apenas 29 jamais terminariam. Ou seja,
um aumento de sete pontos percentuais le-
varia a um aumento de quinze pontos
percentuais na taxa de término. Apesar do
processo nao ser linear, pode-se dizer que,
na vizinhanca da taxa observada no Brasil,
um aumento de um ponto percentual na
taxa de progressao eleva a proporgao de alu-
nos terminando o ensino fundamental em
dois pontos.?

Tabela 10 — Taxas de fluxo médias (em %)

Ano Progressao Repeténcia  Evasao
Ensino Fundamental
1985 58 36 6
1990 60 34 6
1991 60 33 6
1994 64 30 5
1995 65 31 4
1996 69 27 5
1997 73 23 4
1998 74 21 5
1999 74 22 5
2000 73 22 5
Ensino Médio
1991 63 31 6
1994 67 27 7
1996 72 23 5
1997 74 19 7
1998 77 17 6
1999 75 19 7
2000 73 19 8
Fonte: Inep.
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A repeténcia também aumenta os
custos da educagdo. A uma taxa de pro-
gressao de 73%, as salas de aula de 1? a 4®
série terdo 16% mais alunos que com ta-
xas de fluxo perfeitas — e isso com 44% dos
alunos jamais terminando a escola.

No ensino médio a situacao é
semelhante, mas as taxas de evasao sao
mais altas. Isso é de se esperar, uma vez
que alunos deste nivel sdo mais velhos,
e, portanto, o mercado de trabalho esta
mais aberto a sua participagao.

Altamente preocupante é que as taxas
de repeténcia cairam mais ou menos rapi-
damente até meados da década de 90, mas
depois estagnaram nos niveis muito altos
mostrados acima.

A dificuldade de calcular as taxas de
fluxo nao é um problema grave do ponto
de vista analitico, uma vez que duas ou-
tras estatisticas faceis de calcular caracte-
rizam perfeitamente o fluxo escolar: a taxa

100%

80% -

60% -

40%

Taxa de Matricula Liquida

20% —+— 1aada
—o— b5a a8a
Segundo Grau

de matricula liquida e a distorgao idade-
série. Isto sugere um método facil de exibir
ambos ao mesmo tempo: um diagrama de
fase pode mostrar a co-evolugao das duas
varidveis no tempo.

A Figura 6 mostra no eixo vertical a taxa
de matricula liquida e no eixo horizontal o
nivel de distor¢do idade-série no final de
cada ciclo educacional. Cada cruz representa
a matricula de 1% a 4° série e a distorgéo ida-
de-série na 4 série em um dado ano no pe-
riodo 1981 a 2004; cada circulo representa
a matricula de 5% a 82 série e a distorgao ida-
de-série no final da 8% em um dado ano.
Movimentos para cima e para a esquerda
representam melhorias na situagao educa-
cional; movimentos para baixo e para direi-
ta representam pioras. Movimentos na
diagonal para cima-direita ou para baixo-
esquerda representam melhorias na matri-
cula a custa da distorgdo e na distorgao a
custa da matricula, respectivamente.

2004 —t ﬁ\._':%
1992

2004

1992

0% \
15% 25%

35% 45%

Distorcao Idade-Série

Figura 6 — Diagrama de fase matricula liquida distorgao idade-série

Fonte: Microdados Pnad.

A figura também mostra que de 12 a
4?2 série o movimento se concentrou na re-
dugao da distorgao idade-série, enquanto
de 5% a 82 série 0 aumento na matricula foi
maior. Talvez isto se deva ao fato de a ma-
tricula em 1981 de 52 a 8? série ser de pifios
31%. Outro fato visivel em ambos os gru-
pos de séries é que as melhorias se deram
mais na década de noventa, principalmen-
te a partir da segunda metade, do que na
década de oitenta. Esta diferenga entre os

periodos é particularmente visivel nas
séries de 5 a 82, onde o aumento na taxa
liquida de matricula é de nove pontos
percentuais durante os nove anos que se-
param 1981 de 1990, contra 23 pontos nos
nove que separam 1992 de 2001. Felizmen-
te, tudo indica que esta tendéncia vem se
mantendo na presente década.

Este tipo de diagrama é também qtil,
pois permite visualizar as desigualdades
educacionais ao fornecer representagoes

Sergei Soares
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do desempenho para grupos diferentes, tais
como quintos de renda ou regioes do Pais,
representacoes estas que se encontram nos
dois painéis da Figura 7.

Os resultados por regiao sdo claros: o
Nordeste mostra um comportamento dife-
rente das outras regides. Enquanto nas ou-
tras regides o progresso vem ocorrendo tan-
tona distorgdo como no acesso desde 1981,
na Regido Nordeste quase todo o progresso
até 1999 foi devido ao acesso, e apenas a
partir de entdo a distorgdo comegou a cair.
Ademais, ndao ha uma convergéncia visivel
entre a Regido Nordeste e as outras. Ja en-
tre as Regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste
a convergéncia é visivel, sendo o compor-
tamento da Regido Centro-Oeste especial-
mente notavel. A diferenga entre as matri-
culas liquidas das Regides Sudeste e
Centro-Oeste cai de 33 pontos percentuais
em 1981 para 0,6 ponto em 2004. A queda

Painel 1 — Regiao
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na diferenca das porcentagens de alunos
defasados com dois anos ou mais foi de
cinco para dois pontos percentuais.

Em termos de renda, as diferencas
também sédo claras. O quinto mais alto ja
tinha boas taxas de acesso em 1981 e qua-
se toda a melhoria foi na redugao da
distorgao, que hoje é de 9%. Em outras pa-
lavras, para o quinto de renda mais alta da
populagédo, ndo ha muito como melhorar o
fluxo de 12 a 4? série, e quase todo o esfor-
¢o hoje deveria ser centrado na melhoria
da qualidade educacional. J4 no quinto
mais pobre as taxas de acesso em 1981
eram de meros 54%. O progresso foi im-
pressionante, e, hoje, 95% das criangas do
quinto mais pobre se encontram na esco-
la, porém mais que um tergo deles conti-
nua defasado em dois anos ou mais, o que
demonstra que persistem desafios no fluxo
e na qualidade do ensino.

Painel 2 — Quinto de Renda Familiar per Capita
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Figura 7 — Diagrama de fase matricula liquida distorgio idade-série — primeiro
ciclo do ensino fundamental (1* a 4° série)

Finalmente, a convergéncia das
curvas sugere que o ensino de 12 a 4 série
tem se tornado mais eqiiitativo no Brasil.
Enquanto todos os quintos de renda viram
a proporgao de suas criangas em situagao
de alta distorgao idade-série, o quinto de
renda menor também viu a proporgao de
suas criangas fora da escola cair drastica-
mente. Em termos regionais, a convergén-
cia é menos clara, devido as fortes
defasagens ainda observadas entre o
Nordeste e as outras regioes.

Os dois painéis da Figura 8 mostram
os mesmos dados para as tltimas quatro
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séries do ensino fundamental. Os gréficos
mostram uma melhora lenta, mas constan-
te, tanto no acesso como na distorgao.
Seguindo a evolucao por quinto de renda,
néo se vé a convergéncia que era visivel
para 12 a 4® série. Ao contrério, parece que
o quinto mais pobre passa no mesmo es-
paco matricula-distorgdo que o terceiro
quinto passou uma década antes e que este
segue, com 10 a 15 anos de atraso, o pa-
drdo do quinto mais rico. Todos os quintos
aumentam a taxa de matricula em um rit-
mo mais ou menos duas vezes superior
aquele ao qual reduzem a distorgéao.



Em termos regionais, alguma
convergéncia entre as Regides Sul, Sudeste
e Centro-Oeste parece visivel, principalmen-
te entre as duas primeiras. Nao se vé dife-
renca nas taxas de matricula entre essas re-
gides, e a diferenga nas taxas de distorgdo
cai de onze pontos percentuais em 1981 para
nove em 1990 e para um pouco mais que
quatro em 2004. Ja as diferengas entre as
Regides Sul e Nordeste permanecem intactas
em 30 pontos percentuais na distorgao e entre
20 e 30 pontos na matricula.

O contraste entre a clara convergéncia
entre classes de renda e regides no primei-
ro ciclo e a falta de convergéncia no se-
gundo ciclo do ensino fundamental parece

Painel 1 - Regido
100%

80% -
60% -

40% -

Taxa de Maticula Liquida

20% -

0% T T T T T T 1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Distor¢éo Idade-Série

—&— Nordeste

—o— Centro-Oeste
Sul

—k— Sudeste

Sergei Soares

paradoxal. Parte da explicagao se encontra
em efeitos de coorte: os alunos que entram
no ensino melhorando nas primeiras qua-
tro séries s6 entram nas quatro seguintes
quatro anos (ou mais) depois. No entanto,
diferengas qualitativas que duram 22 anos
ndo podem ser explicadas por efeitos de
geragao. Creio que demonstra como a me-
dida legal que define o ensino fundamen-
tal forma uma unidade de oito (ou nove)
séries ndo se impoe a realidade e existe
considerdvel evasao entre o primeiro e o
segundo ciclo. Finalmente, os dados aci-
ma mostram que o acesso ao segundo ciclo
do fundamental continua um forte desafio
para a politica educacional.

Painel 2 — Quinto de Renda Familiar per Capita
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Figura 8 — Diagrama de fase matricula liquida distorcio idade-série — Segundo ciclo

do ensino fundamental (5 a 8*série)

Aprendizado

Além de estar em salas de aula e passar
de ano, os alunos do sistema educacional
precisam aprender contetido. E evidente
que o dominio de contetido académico ndo
é o unico objetivo do sistema educacional
e que o aprendizado de valores e atitudes
e a experiéncia de socializagao podem ser
considerados tdo importantes quanto o
aprendizado académico. Entretanto, esco-
las que nao ensinam a ler e escrever
simplesmente nao sao defensaveis.

O Brasil conta com um sistema de
avaliagao de contetido académico excelen-
te. O Instituto Nacional de Estudos e Pes-
quisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
avalia o dominio de contetido em cada ano

impar, desde 1995, utilizando provas
padronizadas com base na Teoria de
Resposta ao Item. Esta avaliagao bienal se
chama Sistema de Avaliagdo do Ensino
Basico (Saeb) e segue os padrbes mais ri-
gorosos de qualidade. Os resultados, com-
paraveis tanto entre séries como entre
anos, sdo bastante robustos, com excegdo
de um ano. Neste sentido, o Saeb é um
excelente termometro de dominio de

contetdo.

A Figura 9 mostra a distribuig¢do acu-
mulada das notas do Saeb em 2003, para
a 42 série do ensino fundamental, em co-
municagao escrita. A distribuigdo pode ser
lida do seguinte modo: as linhas horizon-
tais leves mostram diferentes niveis de
proficiéncia medida e, também, o que
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* Em uma escala TRI, cada
ponto representa habilida-
des especificas multiplas, ja
que a proficiéncia represen-
ta uma varidvel latente, ou
subjacente, que se expressa
por meio dessas habilidades.

representam no eixo da proficiéncia
académica (o eixo vertical).* Cada ponto
no eixo horizontal representa uma por-
centagem dos alunos de 2003, e a curva,
que porcentagem dos alunos obtém uma
dada proficiéncia na prova. Por exemplo,
a curva intercepta a linha de 200 pon-
tos, que corresponde a um nivel basico
de proficiéncia, na altura 75, o que quer
dizer que 75% dos alunos da 42 série em
2003 foram incapazes de demonstrar

400 -

competéncias de linguagem basicas e
25% alcangaram ou excederam este ni-
vel. O nivel basico de proficiéncia em lin-
guagem corresponde a habilidade de
encontrar informagbes secundarias em
textos, relacionar expressoes ou idéias
que lidam com o mesmo tema ou fazer
inferéncias globais de um texto. Em ou-
tras palavras, este nivel de proficiéncia
é o necessario para ler e entender um
artigo simples de jornal.
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Figura 9 — Distribui¢io acumulada de proficiéncia em linguagem de alunos da 42
série do ensino fundamental em 2003

Fonte: SAEB microdados.

A figura pode também ser lida na
diregdo inversa. Se uma posigao no eixo
horizontal é desejada — por exemplo, a me-
diana -, a proficiéncia correspondente
pode ser identificada com ajuda da distri-
buigado acumulada. No caso da Figura 9, a
mediana corresponde a nota 167. Este ni-
vel ndo é um ponto interpretado da escala
do Saeb e, portanto, nao pode ser descrito
como a capacidade de ler um artigo de jor-
nal ou qualquer outra capacidade defini-
da. No entanto, é possivel inferir que o
aluno mediano de 42 série em 2003 se en-
contrava entre o nivel basico e o nivel fun-
cional, definido como a proficiéncia ne-
cessaria para localizar informacgoes
centrais em textos basicos.

Qualquer que seja a diregdo na qual a
distribuigdo acumulada acima é lida, a
conclusdo nao é alentadora: os alunos de
4% gérie ttm dominio de contetido bastante

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 145-177, maio/ago. 2006.

limitado no Brasil. Isto quer dizer que as
escolas brasileiras ndo tém sido eficazes
em ensinar conteddos a seus alunos.

Além de mensurar o conhecimento
dos alunos nas 42 e 82 séries do ensino fun-
damental e na 32 série do ensino médio, o
Saeb permite comparar o conhecimento em
dois pontos no tempo. A equalizagao das
notas entre anos nao é tarefa facil e existe
a possibilidade de erro de equalizacéo,
mas, caso nao haja erro de equalizagao, é
possivel saber se os alunos sabem mais ou
menos em dois momentos no tempo. Deste
modo, se uma curva da distribuigao encon-
tra-se acima de outra, pode-se dizer que,
para qualquer centésimo, os alunos repre-
sentados pela curva de cima tém resulta-
dos superiores aos seus pares na curva de
baixo. Quando isto ocorre, dizemos que a
curva de cima domina em primeira ordem
curva de baixo.
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Figura 10 — Distribui¢ao acumulada da 42 série do ensino fundamental

Fonte: Saeb microdados.

O Painel 2 da Figura 10 mostra que
os resultados em Linguagem, de 1995, do-
minam em primeira ordem todos os anos
posteriores. Entre os anos posteriores nao
hé relagoes de dominéncia, e todas as cur-
vas se interceptam ao redor do centésimo
60. Em Matemaética, a queda é menos dra-
matica, mas a curva de 1995 domina to-
dos os anos posteriores, salvo 1997. Em
outras palavras, pode-se afirmar que o co-
nhecimento dos nossos alunos ja baixo em
1995, diminuiu em 1997 e nunca mais se
recuperou. Antes que esta constatacao sir-
va como sentenga condenatdria do nosso
sistema educacional, é importante lem-
brar que ele ampliou a taxa de matricula
liquida de 1? a 4® série em quase seis pon-
tos percentuais e reduziu a distorgao ida-
de-série em mais que dez. Isto quer dizer
que uma porcentagem maior das nossas
criangas estéd ingressando na escola e, des-
tas, uma porcentagem maior chega a 4
série e tem suas competéncias medidas.
Esses alunos, é evidente, vém dos estra-
tos sociais menos favorecidos. Em outras
palavras, a origem socioeconémica dos
alunos que ingressam nas nossas escolas
vem caindo néo por agao ou inagao do sis-
tema educacional, e sim pela inclusao

educacional. E claro que o esforco
necessdrio para incluir estas criangas sem
perda de qualidade néo foi feito ou foi
infrutifero, uma vez que educar é a gran-
de responsabilidade da escola, indepen-
dentemente da origem socioecon6mica
dos seus alunos.

Qual foi o tamanho da queda? Para
responder a esta pergunta pode-se usar o
ponto interpretado da Figura 9 — a
competéncia basica que permite ler e
compreender um texto simples de jornal.
Lé-se diretamente no grafico que a por-
centagem de alunos da 4® série que tém
esta habilidade caiu de 38% para 25%.
Em Matematica o ponto interpretado é
175, que corresponde a capacidade de re-
solver problemas simples envolvendo
adigao e subtragdo e o reconhecimento de
figuras geométricas elementares. De 1995
a 2003, a porcentagem de alunos atingin-
do este nivel de proficiéncia caiu de 60%
para 48% das criancgas matriculadas na
4?2 gérie. Antes de interpretar este resul-
tado como sendo melhor que o de Lin-
guagem, cabe lembrar que, em 2003, um
em cada dois alunos da 4® série nao con-
segue associar os nomes “tridngulo” e “cir-
culo” as respectivas formas geométricas.

Sergei Soares
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Figura 11 — Distribui¢ao acumulada da 8? série do ensino fundamental

Fonte: Saeb microdados.

A Teoria de Resposta ao Item permite
também que comparagdes sejam feitas en-
tre séries. A Tabela 11 mostra que a dife-
renga média entre a 4% e a 82 séries em
2003 é de 63 pontos em Linguagem e 68
em Matematica, o que equivale a um
aprendizado médio anual de 16 pontos em
Linguagem e 17 em Matemética. Conside-
rando as quedas registradas nas médias da
4% série, entre 1995 e 2003, de 19 e 13 pon-
tos em Linguagem e Matematica, respec-
tivamente, chega-se, com uma regra de
trés, ao resultado de que os alunos se atra-
saram, em média, um ano e dois meses
em Linguagem e nove meses em Matema-
tica. E claro que este tipo de brincadeira
numeérica é um abuso conceitual, e as

escalas de proficiéncia nao foram
desenhadas para serem manipuladas des-
te modo, mas pelo menos temos assim uma
intuigdo do tamanho da queda no
aprendizado demonstrado pelos alunos.
Os painéis da Figura 11 mostram que o
aprendizado medido na 82 série segue mais
ou menos o mesmo comportamento que o
aprendizado medido na 42 série. Ha quedas
maiores em Linguagem e menores em Mate-
matica, mas, em ambas, sdo significativas. A
grande diferenca entre as tendéncias na 8% e
na 42 séries é que, enquanto na 4 a grande
queda ocorre de 1995 para 1997, na 82 esta
queda é maior de 1997 para 1999. Como as
légicas demograficas subjacentes sdo as
mesmas, ndo demorarei mais neste ponto.

Tabela 11 — Médias das proficiéncias do Saeb em Matematica e Linguagem

1995 1997 1999 2001 2003
Comunicagao — 42 Série
Média 188 165 171 165 169
Mediana 187 162 166 163 168
Comunicagao — 82 Série
Média 256 250 233 235 232
Mediana 258 252 230 235 230

Fonte: Saeb microdados.

1995 1997 1999 2001 2003
Matematica — 42 Série

191 187 181 176 177

185 182 177 171 173
Matematica — 82 Série

253 250 246 243 245

251 247 244 238 240



Um ponto extremamente controverso
é a possibilidade de erro de célculo na
construgao das equivaléncias de 1995 para
1997 em Linguagem. O tamanho da queda
¢ muito grande e nao faz parte de padrdo
observado de 1997, que é de quedas muito
menores ou estabilidade e ndo é acompa-
nhado em magnitude pelos resultados em
Matematica. O que é mais curioso ainda é
que esta queda foi observada também na
rede privada, onde ndo existem os fatores
demogréficos decorrentes da melhora no
acesso e no fluxo. Dada a complexidade
do procedimento e o fato de que o Pais es-
tava ainda aperfeigoando seu sistema de
medigdo da qualidade, ndo é impossivel
que isto tenha acontecido. Por outro lado,
as tendéncias em outros anos, outras séri-
es e outras matérias deixam claro que o
movimento no periodo foi de queda ou no
maéaximo estabilidade em um patamar baixo
do aprendizado dos alunos.

O Brasil participa de duas avaliagoes de
qualidade internacionais: o Laboratério La-
tino-Americano de Avaliagido da Qualidade
da Educagio (LLECE) e o Programme for
International Student Assessment (Pisa). Na
primeira, ficamos na média dos 11 paises que
dela participaram, préximos do Peru e do
Meéxico, mas muito abaixo de Cuba, Uruguai
ou Argentina. Na segunda, ficamos em dulti-
mo, entre 43 paises, em todas as matérias
avaliadas no ano de 2000. Em 2003, ficamos
em 40 (na frente apenas do Peru) em Mate-
matica e em 37 em Linguagem (na frente do
Peru, México, Indonésia e Tunisia).

Para deixar algum espago para o
otimismo, a interpretacdo de que a queda
observada estaria sendo gerada principal-
mente pela inclusdo educacional tardia
sugere que os resultados devam parar de cair
em breve. Observamos que, na 4* série,
houve aumento na proficiéncia média me-
dida pelo Saeb de 2001 para 2003, apesar de
as quedas continuarem na 8% Nossa melhoria

no Pisa também foi consideravel: nao apenas
saimos do incomodo tltimo lugar como tam-
bém houve aumento nas notas.

4. O ensino médio

Jovens de 15 a 17 anos compdem um
grupo etéario particularmente dificil. E
nesta idade que a maioria faz a transigdo
do mundo da escola para o mundo do tra-
balho; é esta idade que acompanha a mai-
or vulnerabilidade a entrada no crime ou
a morte violenta; é nesta idade que os in-
dividuos comegam a pensar em consti-
tuir suas préprias familias e assumir o
peso da responsabilidade adulta. E tam-
bém nesta idade que se encontra a bar-
reira seletiva mais forte e temida do pro-
cesso educacional: o vestibular. Nao é sur-
preendente que a adolescéncia seja um
periodo tao dificil.

Onde se encontram os jovens
de 15 a 17 anos?

A maioria dos jovens dessa faixa etéria
nem trabalha nem procura trabalho, mas
a sua participagdo no mercado de traba-
lho comeca a tornar-se uma realidade. Em-
bora boa parte dos jovens esteja emprega-
da, esta situagdo ainda é minoritaria. A
maior parte se encontra na escola, e um
em quatro tem tanto trabalho como estu-
do em suas vidas. Um em cada dois jovens
estuda sem trabalhar.

A Tabela 13 mostra a freqiiéncia
escolar dos jovens de 15 a 17 anos por Ci-
clo escolar. Trinta e nove em cada cem nao
se encontram sequer no ensino médio e
se arrastam através das oito séries do en-
sino fundamental. Destes, 12% ainda estao
nas quatro primeiras séries. Que alguém
com 15 anos ou mais ainda tenta terminar

Tabela 12 — jovens de 15 a 17 anos por freqiiéncia a escola e participagao no
mercado de trabalho

Situacoes Na Escola Fora da Escola Total

No Mercado de Trabalho
Fora do Mercado de Trabalho

Total

Fonte: Pnad 2003.

29,6% 9,8% 39,4%
52,8% 7,8% 60,6%
82,4% 17,6% 100,0%

Sergei Soares
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Tabela 13 — Jovens de 15 a 17 anos por nivel educacional

Nivel

Fundamental (Primeiro Ciclo)

Fundamental (Segundo Ciclo)

Médio

Educacéo Especial
EJA

Fora da Escola

Total

15 a 17 Anos

4,7%
34,6%
37,7%
0,5%
4,9%
17,6%
100,0%

Fonte: Pnad 2003 e Censo Escolar 2003.

o primeiro ciclo do fundamental é mostra
da extraordinaria tenacidade desses me-
ninos e meninas, mesmo em face das con-
digoes de aprendizado extremamente
adversas. Pode também indicar as poucas
perspectivas de vida para um jovem en-
trando no mercado de trabalho sem o
ensino fundamental completo.

A elevada matricula no ensino
fundamental, juntamente com os 17,6% que
ja evadiram, deixa apenas 37,7% dos jovens
de 15 a 17 anos onde deveriam estar: matri-
culados no ensino médio. A Tabela 13 ndo
mostra, mas boa parte destes estd com algu-
ma distorgdo idade-série. Além disso, 75,2%
dos 17,6% que evadiram o fizeram sem com-
pletar o fundamental e outros 20,1%, sem
completar o médio. Em outras palavras, es-
tes jovens nao se encontram fora da escola
por terem completado o nivel de ensino de-
sejado e sim por estarem exauridos por
miltiplas repeténcias.
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E possivel fazer para o ensino médio os
mesmo diagramas de fase ja apresentados na
Figura 5. Os dois painéis da Figura 12 mos-
tram a evolugdo das taxas de matricula li-
quida e de distorgao idade-série na 3 série
do ensino médio, por regido e por quinto de
renda. Embora as figuras nao sejam tao
limpidas quanto as figuras para os ciclos an-
teriores, uma coisa fica clara: a trajetéria nes-
tes tltimos 20 anos tem sido de melhoria e
divergéncia. O Painel 1 mostra que de 1981
a 1992 nao houve qualquer melhoria na Re-
gido Nordeste e que de 1992 a 2004 a regiao
comegou a melhorar lentamente, principal-
mente quanto a taxa de matricula. Em com-
paracdo, as Regioes Sul e Sudeste mostra-
ram melhoria lenta até 1992 seguida de uma
melhoria rapida, aumentando assim as
distancias com a Regiao Nordeste.

Painel 2 — Quinto de Renda Familiar per Capita
80%

70% 4

0% T
20% 30%

40%
Distorg&o Idade-Série

50% 60%

5 Primeiro Quinto
—¢— Terceiro Quinto

Quinto Quinto

Figura 12 — Diagrama de fase matricula liquida distorcio idade-Série — Ensino Médio

Fonte: Pnads.
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O mesmo comportamento é ainda
mais forte com relagdo aos quintos de ren-
da: enquanto em 1981 as diferengas entre
o primeiro e o quinto eram de 17 pontos
em distorcdo e 38 em acesso, em 2004 ti-
nham aumentado para 25 em e 53 em aces-
so. O mesmo fendémeno visivel com rela-
¢do ao diagrama de fase de 52 a 82 série é
ainda mais forte no ensino médio — as trés
curvas parecem partes de uma mesma tra-
jetéria, s6 que com cerca de 15 anos de
diferenca. Se assim for, podemos afirmar
que os individuos do primeiro quinto es-
tdo onde estavam os do dltimo quinto hé
30 anos ou mais. Ndo sei dizer se esta
constatacao é otimista ou pessimista.

Aprendizado

Em termos de aprendizado, o Saeb
mostra uma evolugdo semelhante ao que

Painel 1 - Matematica

407 1995 1997
1999 2001
a00 | —=—2003

350 -

300 -

Nota

250 -

200 -

150 ! ! ! ! :
0 20 40 60 80 100
Centésimo

¢é visto no caso das séries inferiores. A
Figura 13 mostra que ha pouca variagao
nas distribuigdes das proficiéncias em
Matematica e uma queda na distribui-
¢do de proficiéncias em Linguagem. Cabe
ressaltar, no entanto, que isto ocorre em
um contexto de aumento consideravel de
matricula, que ocorre menos nas séries
inferiores. No ensino médio, a matricu-
la segundo o Censo Escolar quase que
dobrou, de 5,3 milhdes em 1995 para 9
milhoes em 2004. Conforme a ja conhe-
cida perversa dindmica educacional das
nossas escolas, esses alunos adicionais
serdo de origem socioecondmica inferi-
or aos que se encontravam na escola an-
tes de 1995. Ou seja, dado que os resul-
tados ndo cairam essencialmente nada
em Matematica e a queda se conteve em
Linguagem, é provavel que o ensino
médio tenha melhorado no Pais.

Painel 2 - Linguagem
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Figura 13 - Distribui¢do acumulada da 3? série do ensino médio

Fonte: Saeb microdados.

Apesar da boa noticia referente a nao-
queda dos resultados do Saeb, as
comparagoes internacionais ainda sdo pou-
co elogiosas para o Pais. Como foi dito na
segdo anterior, o Brasil participa da avalia-
¢ao internacional de maior alcance que ha
— o Pisa. Como os sistemas educacionais
néo sdo totalmente comparaveis entre si no
que tange a sua organizagdo, a populagao
avaliada pelo Pisa é o conjunto de todas as
criancgas escolarizadas de 16 anos.

A Figura 14 mostra os resultados no
Pisa 2003 para varios paises, por catego-
ria de proficiéncia. Sdo seis categorias e
um grupamento adicional que sdo os que
estdo abaixo da categoria 1. Estes sao alu-
nos que sequer conseguiram entender a
prova e cujas respostas ndo diferem
significativamente de um padrao
aleatério.

Como era de se esperar, o Brasil se sai
particularmente mal nesta avaliagdo, uma

Sergei Soares
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vez que nossa repeténcia faz com que a
populagdo de 16 anos esteja matriculada
predominantemente em série e grau abai-
xo do esperado. O resultado disto é que
comparamos populagoes no meio do en-
sino médio em paises com pouca

repeténcia com uma populagido onde
metade ainda estd no fundamental, no Bra-
sil. Apesar de uma melhoria significativa
de 2000 para 2003, encontramo-nos ainda
com muito atraso com relagido a outros
paises, como a Figura 14 deixa claro.
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Figura 14 - Distribuigao das notas do Pisa por categoria de proficiéncia

Fonte: Pisa/OECD.

5. Ensino superior e ensino
de jovens e adultos

O forte processo de selegdo divide o
grupo etério de 18 a 25 anos em dois
subgrupos educacionais muito diferentes.
De um lado estdo os individuos matricu-
lados em instituigoes de ensino superior,
na sua maioria oriundos de familias pri-
vilegiadas. Do outro lado estd um grande
grupo de pessoas que, exauridos pela ma
qualidade da escola e repeténcia, se
encontram ainda na educagéo basica, mui-
tos ainda no fundamental, seja via aban-
dono do processo educacional formal com
posterior reingresso, seja via acimulo de
varios anos repetidos.

O que fazem os individuos
de 18 a 25 anos no Brasil?

A Tabela 14 mostra que a maioria dos
individuos de 18 a 25 anos, no Brasil, ja
se encontra fora da escola e no mercado

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 145-177, maio/ago. 2006.

de trabalho. O trabalho e sua busca ja é
uma realidade para quase trés quartos
desses jovens. Sessenta e um em cada cem
(61%) desses jovens j4 trabalham, e outros
12,8% procuram trabalho. Estes nameros
indicam uma taxa de desemprego de
17,3%, o que faz do mercado de trabalho
um espaco nao muito atrativo para esses
jovens.

A segunda categoria mais comum na
Tabela 14 é a de jovens que néo se en-
contram na escola, nao estao trabalhan-
do e nem procuram trabalho — trata-se
de uma situagdo particularmente
preocupante. Um pouco menos de meta-
de (41,3%) desses jovens sdo cOnjuges
que potencialmente escolheram ou acei-
taram as atividades domésticas em de-
trimento do engajamento no mercado de
trabalho, mas a maioria nio estd nesta
situagao. O que as estatisticas mostram
sdo jovens totalmente sem perspectivas
na vida: néo freqiientam escola, nao tém
emprego e ja perderam as esperangas de
um dia encontrar trabalho; e os jovens,
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em oposicdo as jovens, ndo tém como
casar, por nao poder sustentar uma fa-
milia. Um pouco mais de metade (52,5%)
deste grupo nao completou o ensino fun-
damental e outros 19% nao tém diploma

Sergei Soares

do ensino médio, o que limita seriamente
suas opgoes no mercado de trabalho. E
dificil ver que opgdes um jovem nesta
categoria tem, além da marginalidade
econdmica ou social.

Tabela 14 — Jovens e adultos de 18 a 25 anos

No Mercado de Trabalho

Fora do Mercado de Trabalho

20,9%
11,0%

53,0% 73,9%

15,1% 26,1%

Fonte: Microdados Pnad 2003.

A Tabela 15 mostra o nivel educacional
alcangado pelo grupo de 18 a 25 anos como
um todo. Por um lado, um em cada dez esta
cursando o ensino superior e outros 2% ja
o terminaram; por outro lado, 6% ainda
cursam o fundamental e outros 40% estao
fora da escola, com fundamental ou menos.

Outros 13% terminaram o fundamental,
mas nao o ensino médio. Este quadro
mostra o fracasso do sistema educacio-
nal que estes jovens freqiientaram, em
leva-los a obter niveis educacionais con-
dizentes com as exigéncias da economia
do século 21.

Tabela 15 — Nivel de instrugio alcangado por jovens e adultos de 18 a 25 anos

Sem instrugdo e menos de 1 ano
Primeiro ciclo do fundamental incompleto
Primeiro ciclo do fundamental
Fundamental completo

Ensino médio

Superior Completo

3% 5%
6% 8%

19% 27%
13% 18%
26% 38%
2% 3%

Alfabetizagdo de adultos

Primeiro ciclo do fundamental
Segundo ciclo do fundamental
Outro fundamental

Médio

Superior, inclusive mestrado e doutorado

0% 1%
1% 4%
5% 15%
0% 1%
15% 46%
10% 33%

Fonte: Pnad 2003.

Juy
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Estas estatisticas nédo refletem
plenamente as melhorias que ocorreram
no sistema educacional nos anos noven-
ta. Os jovens que tinham de 18 a 25 anos
em 2003 ingressaram no sistema educaci-
onal formal entre 1985 e 1992. A coorte
que terd de 18 a 25 anos em 2010 devera
mostrar resultados melhores. No entanto,
esta coorte pode ser descrita como a “ge-
ragdo perdida”, que ndo teve como apro-
veitar o mercado de trabalho fécil dos anos
do “milagre” nem o sistema escolar algo
melhorado dos anos noventa. As perspec-
tivas de insergdo dessa geragdo no merca-
do de trabalho tém sido particularmente

sombrias, principalmente para aqueles que
nao terminaram o ensino médio.

A Tabela 16 mostra os rendimentos
totais para duas coortes de idade: os que
tém de 18 a 25 anos e os que tém de 26 a
30 anos. O rendimento é calculado por
nivel de escolaridade e de acordo com o
percentil na distribuigdo de rendimento
daquele nivel. O grupo de idade de 26 a
30 anos é também apresentado para mos-
trar o que os individuos que hoje tém de
18 a 25 anos podem esperar no futuro
préoximo. Os resultados nao sao anima-
dores para os que tém baixos niveis de
escolaridade.

Tabela 16 — Rendimento total de adultos ocupados por grupo de idade,
segundo o nivel de escolaridade e percentil

Individuos ocupados de 18 a 25

Escolaridade

Percentil 10

_Primério 0 290
incompleto

Primario 0 250
completo

Secundario 150 380
Superior 300 804
completo

Fonte: Pnad 2003, microdados.

Os rendimentos medianos para
trabalhadores de 26 a 30 anos com me-
nos de ensino médio nédo sao altos: R$ 200
para os que nio tém sequer o fundamen-
tal e R$ 350 para os que tém apenas o
fundamental completo. Mais preocupante
é que estes individuos também se encon-
tram em situagdo de risco salarial e po-
dem obter saldrios muito baixos: os indi-
viduos no décimo percentil da distribui-
¢do de rendimentos dos com fundamen-
tal incompleto ganham meros R$ 20, e os
do décimo percentil dos que tém funda-
mental completo ganham R$ 130. Ou seja,
quem é jovem e tem escolaridade baixa
no Brasil vive em constante risco de cair
na pobreza.

Os fatos pouco animadores mostrados
na Tabela 16 nao passam despercebidos
entre os jovens de 18 a 25 anos. A explo-
sdo nos anos noventa da demanda por
Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), cuja
oferta pelo sistema educacional é grossei-
ramente insuficiente, é um sinal disso.
Apenas 30% dos 5,2 milhdes que cursa-
vam a educagao basica estavam matricu-
lados em EJA — a grande maioria freqiienta
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Mediana Percentil 90

Individuos ocupados de 26 a 30

Percentil 10 Mediana Percentil 90

450 20 247 600
540 130 390 900
802 240 500 1.300

.200 470 1.200 3.500

a escola em turmas com alunos muito
mais jovens e que ndao usam metodologias
apropriadas para jovens adultos. As tur-
mas de EJA sdo um pouco maiores, mas
poderiam facilmente acomodar mais alu-
nos, se usassem abordagens pedagogicas
adequadas. Finalmente, o fato de 43% da
matricula de jovens de 18 a 25 anos estar
no ensino médio regular aponta para uma
organizacdo inadequada deste nivel de
aprendizado.

Um dos desafios mais importantes nos
préximos anos é uma oferta escolar ade-
quada para individuos no grupo de idade
de 18 a 25 anos. Apesar da matricula em
EJA ter aumentado de 2,8 milhoes em 1997
para 4,4 milhoes em 2003, o fato disto co-
brir apenas 30% do grupo etario relevante
mostra a inadequagéao da oferta. Situagoes
onde um jovem de 18 a 25 anos pode apren-
der tdo bem em uma sala de aula regular
como freqiientando EJA sdo possiveis, mas
a necessidade de combinar o estudo com
trabalho e responsabilidades familiares e
as diferencas etdrias na sala de aula fazem
com que estas situacoes sejam a excegio e
nao a regra.
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Ensino superior

No outro extremo do espectro
socioeconémico estdao os individuos ma-
triculados na educagao superior. Um pri-
meiro problema de analise é acertar os da-
dos de matricula. De acordo com a Pnad
de 2003, 4,35 milhdes de individuos fre-
qlientam o ensino superior no Brasil; des-
tes, 2,69 milhoes tinham entre 18 e 25 anos
de idade.® J4 o Censo da Educagao Superior
do mesmo ano conta 3,89 milhoes de

4,500,000,
4,000,000
3,500,000
3,000,000
2,500,000
2,000,000
1,500,000,
1,000,0001
500,000

0

alunos, o que implica uma discrepancia
de 12% entre as duas fontes. Nao ha
explicagéo aparente para este fato, e, nor-
malmente, pesquisas domiciliares e
registros administrativos mostram maior
concordancia. A Figura 15 mostra que esta
discrepancia ocorre a partir de 1999, uma
vez que 0s nimeros em anos anteriores
estdo muito préoximos dos dados do Inep.
Em qualquer caso, ela mostra o
crescimento vertiginoso das matriculas,
qualquer que seja a fonte.

—e— Todos (Pnad)
—B— Todos (Inep)
18 a 25 (Pnad)

1975 1980 1985 1990

1995 2000 2005

Figura 15 — Matricula de graduacgao nas instituicoes de ensino superior

Fonte: Pnad e Inep/Censo do Ensino Superior.

O crescimento mostrado na Figura 15
é resultado de uma conspiragao de intime-
ros fatores. Do lado demogréfico, como foi
visto nas Tabelas 1 a 4, o grupo de 18 a 25
anos é um dos que tém maior taxa de cres-
cimento — e isto vai continuar. Enquanto a
populacgido de 7 a 17 anos caiu 1% de 1996
a 2000, ade 18 a 25 anos cresceu em 12%.

Do lado do fluxo escolar, as
melhorias acumuladas em acesso e fluxo
em niveis anteriores, também documen-
tados neste texto, tém levado a aumen-
tos grandes no tamanho das coortes ter-
minando o ensino médio. Estes fatores
levaram o namero de individuos que fa-
zem o vestibular a aumentar de 1,8 mi-
lhoées em 1992 para 4 milhdes em 2000 e
quase 5 milhoes em 2003.

A Figura 15 mostra como o sistema de
educacéao superior respondeu a esta explo-
sdo na demanda por vagas. Enquanto as
instituigdes privadas multiplicavam sua
oferta, as publicas respondiam com maior
lentidao, e as instituigoes federais de

ensino superior foram particularmente
lentas na sua resposta. Esta tendéncia
intensifica-se de 1998 em diante.

A Tabela 17 mostra os mesmos dados
desagregados por tipo de instituigao.
Enquanto de 1980 a 1995 o crescimento
total do sistema foi de 28%, o observado
no periodo de 1995 a 2003 foi de 55%. En-
quanto de 1980 a 1995 as novas matricu-
las foram acomodadas de modo mais ou
menos igual nas redes ptublicas (principal-
mente estadual) e privada, de 1995 a 2003
a rede privada abriu 80% das novas va-
gas. Em 1985, 59% da matricula se encon-
trava em universidades privadas; em 2003
esta porcentagem tinha subido para 71%.

Nao ha nenhuma razdo inerente para
preocupar-se com o fato de instituigoes
privadas absorverem 78% do aumento na
demanda por ensino superior. Nada faz
com que universidades privadas sejam es-
sencialmente inferiores as puablicas, e em
outros niveis de ensino exatamente o
oposto ocorre.

Sergei Soares

® A Pnad de 2004 contabiliza

4,48 milhoes no ensino su-
perior, sendo que 2,75 tém
entre 18 e 25 anos. Os dados
do Censo do Ensino Superi-
or, no entanto, estao dispo-
niveis apenas até 2003. £
verdade que os resultados da
Pnad expressos em nimeros
absolutos ndo sao muito
confidveis.
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Tabela 17 — Matricula por tipo de instituicao

176 885

1980 1.378 317

1985 1.368 327 230 811
1990 1.540 309 270 961
1995 1.760 368 333 1.059
2003 3.887 567 570 2.750

80-85 -9 10 54 -74
85-90 172 -18 40 150
90-95 220 59 63 98
95-03 2.127 199 237 1.691

80-95 28% 16% 89% 20%
95-03 55% 35% 42% 61%

80-95 100% 13% 41% 45%

95-03 100% 9%

Fonte: Inep. Censo da Educagéo Superior.

A razao pela qual devemos nos
inquietar com a acomodagao do aumento
na demanda por ensino superior nas ins-
tituicoes privadas se encontra na Tabela

1% 80%

18, que mostra a distribuigdo de cursos,
ponderados pela sua matricula, no ensino
superior, por nota recebida no Exame
Nacional de Cursos — o Provéao.

Tabela 18 — Cursos de ensino superior, por nota no provao, 2000,
ponderado pela matricula

A 35% 17% 5%
B 29% 19% 14%
C 24% 36% 47%
D 8% 18% 25%
E 4% 1% 10%

Fonte: Inep

A tabela fala por si, quando mostra
que 35% dos alunos que estudam em ins-
tituigoes privadas o fazem nas que obtém
notas D ou E, contra 12% das federais;
mostra também que 64% dos alunos que
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estudam nas Instituicdes Federais de En-
sino Superior o fazem em universidades
ou faculdades que obtém nota A ou B, con-
tra apenas 19% dos alunos das instituigoes
privadas.



Mais preocupante ainda é o fato de
que, enquanto a qualidade das instituicoes
privadas tem declinado, a qualidade das
Ifes tem melhorado. A Tabela 19 mostra
que, nos cursos de administragao, direito
e engenharia civil — os tinicos avaliados to-
dos aos anos de 1996 a 2000 —, a porcenta-
gem de alunos das instituigdes privadas
que estuda em universidades e faculdades

conceito A e B caiu de 24% para 20%,
enquanto os que fingem que aprendem em
instituigoes D ou E aumentou de 31 para
35 em cada 100 alunos. Ao contrario, nas
Ifes, a proporgao dos que estudam em cen-
tros A ou B aumentou de 57% para 79%, e
os que estudam em instituigoes D e E caiu
de 33 para 6 em cada 100 alunos nos trés
cursos acima mencionados.

Tabela 19 — Cursos de ensino superior, por nota no Provao em 2000, ponderado pela
matricula (Administragao, Direito e Engenharia Civil)

Conceitos 1996 1997
Privadas
AeB 24% 22%
Cc 45% 46%
DeE 31% 33%
Federais
AeB 57% 66%
C 9% 24%
DeE 33% 10%
Fonte: Inep.

Se os cursos de Engenharia Quimica,
Veterinéria e Odontologia sdo incluidos, é
possivel fazer o mesmo exercicio para o
periodo 1997-2000, e os resultados sdo se-
melhantes.

O ensino superior é um assunto
extremamente complexo, que envolve en-
sino, pesquisa e extensdo, além de fortes
grupos de pressao, tanto nas instituigoes pu-
blicas como privadas. Este texto nao é o lo-
cal adequado para entrar no assunto de
modo mais profundo, entretanto os dados
permitem duas generalizacgbes: a primeira
é que o setor publico é de boa qualidade,
mas nao tem acompanhado a demanda ex-
plosiva por vagas no ensino superior; a se-
gunda é que o setor privado, que tem aco-
modado grande parte desta demanda por
vagas, produz egressos que nao sabem o que
deveriam saber ao sairem do curso. O re-
sultado geral é que o sistema como um todo
nao acompanha nem as aspiragoes sociais
por ensino superior nem produz a mao-de-
obra qualificada necesséria para o desen-
volvimento do Pais em um mundo cada vez
mais tecnologicamente avangado. Outro si-
nal da falta que faz um maior ntimero de
egressos do ensino superior é o aumento dos

1998 1999 2000
21% 17% 20%
48% 48% 45%
31% 35% 35%
59% 79% 79%
16% 17% 15%
25% 4% 6%

retornos a educagdo superior no mercado
de trabalho brasileiro durante a altima dé-
cada, conforme documentado em Soares,
Servo e Arbache (2001).

6. A briga pelo cobertor
curto

Um comentério final que deve ser
feito em qualquer revisdo da educagdo no
Brasil é sobre a alocagao de recursos entre
os niveis educacionais. Isto porque esta
alocagao — perversa — de recursos tem im-
pactos fortes sobre os resultados
analisados até agora.

A Tabela 20 mostra a divisdo de
recursos entre os niveis educacionais. A
primeira coluna mostra os célculos do Inep
do gasto por aluno em 1998 em cada nivel
educacional para os trés niveis de gover-
no; a segunda mostra a porcentagem que
aquele nivel congrega do gasto educacio-
nal total; e, finalmente, a terceira mostra
a renda média dos alunos matriculados
naquele nivel em 1998.

Alunos matriculados no ensino
superior advém de familias cuja capacidade

Sergei Soares
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de investir no seu futuro é mais que trés ve-
zes maior que aquela das familias dos alu-
nos do ensino fundamental. Parte desta di-
ferenca decorre do fato de alunos do nivel
superior serem parte de familias mais ve-
lhas que estdo mais bem posicionadas no
ciclo de vida, mas a maioria desta diferenga

decorre da brutal selecdo que existe até o final
do ensino médio via repeténcia e, entao, na
entrada da universidade via o vestibular. Isto
quer dizer que o grosso da diferenca na tabe-
la anteriormente citada é resultado de repro-
dugao de desigualdades socioecond-micas de
uma geracao para a proxima.

Tabela 20 — Gasto educacional por aluno, porcentagem do gasto total e renda
domiciliar média, por nivel de ensino — 1998

Gasto Educacional

e por Aluno
Superior 9.789
Médio 701
Fundamental 668
Pré escola 877

TOTAL 872

Porcentagem do Gasto

Renda Domiciliar Média

Total dos Alunos
23 841
6 311
64 188
8 237
100 263

Fonte: Custos: Inep com base em pesquisa de 1998 do IBGE; renda domiciliar Pnad 1998.

O Estado, por outro lado, investe nos
alunos do ensino superior mais de 14 vezes
o que investe nos alunos do fundamental.
Parte disso reflete diferengas inescapéveis
e inerentes no custo de prover ensino fun-
damental e superior, mas a maioria reflete
atengio desigual outorgada aos diferentes
niveis de ensino. Estas diferencas de finan-
ciamento nao tém passado despercebidas
pelas familias mais ricas, que enviam seus
filhos a escolas de ensino fundamental e
médio privadas, mas depois trocam-nas
pelo ensino ptiblico ao enviarem seus filhos
ao ensino superior.

Conclusao

Um olhar sobre o processo educativo
que leva em conta tanto niveis
educacionais como idades é importante em
um pais com a repeténcia alta, como o Bra-
sil. Este olhar permite analisar tanto a si-
tuacgao dos alunos em um dado nivel como
a das criangas e jovens que deveriam estar
matriculados neste nivel, mas nao estao.
Este foi justamente o objetivo deste texto —
fazer uma revisao sucinta de como tem sido
a evolugdo de cada nivel de ensino e sua
clientela preferencial durante as duas lti-
mas décadas e como se encontram nos pri-
meiros anos deste novo milénio.
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Espero que o texto tenha deixado
claros os desafios enfrentados por nosso
pais neste novo milénio:

e Na pré-escola e creche, o grande
desafio é como expandir a cobertu-
ra incipiente, com alguma garantia
de qualidade e eqiiidade. Sao os
mais pobres que mais tém a ganhar
e que mais precisam de acesso a
creches e pré-escola, justamente as
criangas das familias pobres que
néo tém acesso a educagéo infantil
piblica. Uma meta viavel é a
universalizagdo da pré-escola nas
areas urbanas.

e No ensino fundamental, o desafio é
ensinar. Tanto a repeténcia como os
resultados de avaliagdes padroniza-
das mostram que as criangas apre-
sentam surpreendente tenacidade ao
permanecer em um pProcesso
educativo no qual nao avangam ano
ap6s ano e nao aprendem. Dizer que
sao criangas cuja origem socioeco-
némica é desfavorecida e que por
isso tém dificuldades de aprendiza-
gem é verdadeiro, mas néo é descul-
pa, uma vez que em muitos outros
paises as criancas de origem
socioecondmica desfavorecida
também aprendem a ler.



e Um segundo desafio no ensino que entrou no sistema educacional
fundamental é ampliar a oferta de na década de oitenta e hoje tem
educagao especial ou inclusiva para baixos niveis educacionais que im-
criangas com deficiéncias, para que pedem qualquer perspectiva no
a universalizagdo possa realmente mercado de trabalho. Estes jovens
ser atingida de modo pleno. precisam desesperadamente de

¢ No nivel médio também existem dois oferta de EJA para continuar uma
desafios. O primeiro é expandir a trajetoria educacional abortada
cobertura para acomodar a crescente pela repeténcia e baixa qualidade
enxurrada de concluintes do funda- do ensino.
mental, mas sem queda de qualida- e O desafio na educagao superior é
de. E impossivel fazer isto sem con- como expandir o acesso em
sideraveis recursos adicionais, o que instituigoes de qualidade. Isto
torna a aprovagido do Fundeb de quer dizer aumentar a oferta das
importancia fundamental para o Pais. instituigoes publicas ou melhorar

¢ Osegundo desafio do ensino médio a qualidade da educagao oferecida
é o resgate da geragdo “perdida”, nas instituigoes privadas.
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ESTUDOS

Carreira do magistério:
uma escolha profissional deliberada?

Ione Ribeiro Valle

Resumo

Analisa a dindmica que determina a escolha da carreira docente, a partir de
representagoes de um grupo de professores de 12 a 42 série, supondo que ela é impulsi-
onada por razoes que podem ser circunscritas histérica e geograficamente. Procura pri-
meiramente compreender a légica das escolhas profissionais, elucidar a nogao de car-
reira e distinguir as motivagoes que influiram na decisao desses professores ou que os
impelem a outras profissoes, despertando velhos sonhos e nutrindo novas ambigoes.
Para tanto, constr6i um esquema de interpretacao, destacando algumas légicas que ori-
entam o percurso escolar e influenciam os itinerarios profissionais: a 16gica de integragao,
relacionada com a imagem de si mesmos; a légica de profissionalizagédo, associada a sua
insergdo no mundo do trabalho; e a légica de transformagéo, que faz referéncia a
sua fungéo social.

Palavras-chave: carreira do magistério; corpo docente; identidade profissional.

Abstract The teaching career: is it a deliberated
professional choice?

His study analyses the dynamic which determine the choice of the teaching career,
beginning from a group of primary teachers, supposing it is stimulated by reasons that
can be historical and geographically circumscribed. Firstly, we tried to understand the
logic of these professional choices. We also tried to elucidate the concept of career and
distinguish the motivations that had influenced in these teachers decisions, or that impelled
them to other professions, awaking old dreams and feeding new ambitions. To understand
this, we built a scheme of interpretation, highlighting some logics that guide the scholastic
course and influence the professional journey: the integration logic related to self image:
the professionalization associated to work market insertion; and the logic of transformation
that makes reference to its social functions.

Keywords: teaching career; instructing staff; professional identity.
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Abstract



Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada?

! Sobre a transformagédo da
“identidade vocacional” para
a “identidade profissional”,
vislumbrada tanto pelas
esferas administrativas dos
sistemas de ensino quanto
pelas esferas representativas
do pessoal da educagao, ver
Valle (2002).

O propésito de constituir uma carreira
para o magistério integra os objetivos das
esferas administrativas, estando associa-
do a idéia de corpo unificado considerada
indispensavel a ampliagdo de sua eficién-
cia e produtividade. O ingresso no magis-
tério supoe um determinado grau de for-
magao correspondente ao nivel de ensino
pleiteado e a aprovagdo em concurso, re-
quisitos essenciais a construgido de uma
carreira profissional e a afirmagao da iden-
tidade do professor. No entanto, a tardia e
fragil democratizagdo do sistema de edu-
cagio brasileiro — quanto a sua expansao
e a oferta de um ensino de qualidade —
acaba postergando a edificagdo dessa
carreira e favorecendo uma enorme frag-
mentacgdo do corpo docente. Respaldado
no principio de descentralizagao
amplamente proclamado pelas politicas
educacionais desde os anos 50, o sistema
educacional apresenta-se estratificado em
redes e niveis de ensino, fazendo com que
o magistério acumule desigualdades pro-
fundas em termos de status, salério,
contrato e condigoes de trabalho.

Mas a intengao de estabelecer uma
carreira profissional faz parte prin-
cipalmente das reivindicagdes dos
professores, tendo sido explicitada com ve-
eméncia por suas esferas representativas
(associagbes e sindicatos), sobretudo a
partir dos anos 80. Associada a idéia de
profissionalizagdo do sistema de ensino e
do pessoal da educacao — inspirada na con-
cepgao de modernidade — e ao desejo de
engendrar uma “identidade profissional”
inscrita numa outra realidade dindmica e
contingente, diferenciada da “identidade
vocacional”! difundida pelas Escolas
Normais, a carreira é vista como funda-
mental ao engajamento dos professores nas
lutas coletivas do magistério, o que somen-
te a condigdo de membro integral do cor-
po docente parece ser capaz de promover.

Partindo da dindmica — muitas vezes
efémera e ambigua — que orienta as esco-
lhas profissionais, formulamos a hipétese
segundo a qual a opgdo pelo magistério
repousa sobre algumas légicas, relaciona-
das com as representagoes que o professor
tem de si mesmo, de sua insergdo no mun-
do do trabalho e de sua funcéo social. Com
0 objetivo de examinar esta hipoétese,
procuramos compreender a légica das es-
colhas profissionais, elucidar a nogdo de
carreira a partir de diferentes abordagens
tedricas e distinguir as motivagdes que
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influiram na decisao de professores de 12
a 4® série ou que os impelem a outras pro-
fissdes, despertando velhos sonhos e
nutrindo novas ambigoes.

Uma escolha circunscrita

Ao contrério do que revela o senso
comum, o destino de uma pessoa nido se
prende somente as caracteristicas préprias
de sua personalidade — disposicéao, inteli-
géncia, carater, vocagao, aptidao, dons e
méritos pessoais, que podem ser cultiva-
dos de maneiras diversas —, mas depende
principalmente do fato de ter nascido num
determinado momento histérico e num
certo ambiente sociocultural, definido por
elementos estruturais bem precisos: de or-
dem econoémica, politica, educacional.
Esses elementos pesam sobre as opgoes de
cada um e acabam por prescrever o futuro
no mais longo termo, orientando a escolha
pessoal e exercendo forte influéncia sobre
o itinerério profissional. O apelo a vocagao
para justificar as escolhas profissionais,
como salientou Bourdieu (1998), visa pro-
duzir encontros harmoniosos entre as dis-
posigoes e as posigoes, fazendo com que
as vitimas da dominagao simbdlica possam
desempenhar com satisfacao as tarefas su-
balternas ou subordinadas, atribuidas as
suas virtudes de submissao, gentileza,
docilidade, devotamento e abnegagao.

A idéia de deliberagao voluntaria,
normalmente associada as qualidades ina-
tas, supde que toda decisdo resulte da
escolha entre multiplas possibilidades, o
que permite diversificar as estratégias,
prognosticar suas conseqiiéncias e avaliar
comparativamente as vantagens e
beneficios de cada uma delas. Todavia,
como ressalta Bourdieu (1989), as escolhas
profissionais ndo sao simplesmente fruto
de uma decisdo consciente realizada por
um sujeito racional, mas de uma operagao,
freqiientemente obscura, de um senso pra-
tico da posigdo no campo, orientada pela
estrutura interiorizada que produziu toda
a histéria anterior e que ainda conduz o
presente.

Embora se desconheca a légica das
escolhas profissionais que se efetuam
quase sempre fora de todo célculo e sem
critérios explicitamente definidos,
consideramos que nelas sdo engajados
principios de selegdo, esquemas de percep-
¢ao e de apreciagdo que nao sao aleatérios.



A escolha inicial e normalmente prematura
de uma profissdo — que na era moderna se
torna cada vez menos definitiva, depen-
dendo cada vez mais das flutuagées do
mercado e da extensa especializagdo das
areas profissionais — é apenas uma, dentre
as muitas, que se sucedem na vida. Ape-
sar disso, ndo podemos esquecer que essa
escolha estd relacionada com objetivos,
nem sempre muito claros, que se quer
perseguir, e com o grupo de referéncia no
qual se pretende buscar prestigio,
distingao, realizagao.

Desse modo, para se compreender as
escolhas individuais, é fundamental levar
em conta as estruturas objetivas do campo
profissional, assim como suas légicas de
funcionamento e de transformacéao. Este
estudo parte do pressuposto de que a es-
colha ocupacional deriva ndo somente da
posigao social dos pais, ligada, portanto, a
atividade que exercem, mas esta igualmen-
te vinculada a sua posicao sociocultural
ou aos seus niveis de escolarizagdo. Com
base nesses pardmetros, a familia delimita
a escolarizacdo dos filhos ou projeta a
continuidade dos estudos, determinando
assim as fronteiras de suas ambigoes pro-
fissionais. Circunscrita ao leque de possi-
bilidades abertas pela familia e decorren-
te de multiplas articulagoes entre a vida
familiar e a vida profissional, a escolha da
carreira docente — que exige um longo
tempo de preparagdo — depende muito es-
treitamente do capital escolar e cultural
(nos termos formulados por Bourdieu) que
o jovem estudante porta.

Atualidade do termo

Designando originalmente as vias
destinadas as corridas, o termo “carreira”
adquiriu duplo sentido figurado, referindo-
se ao itinerario de uma pessoa no curso de
sua vida ou de uma parte dela e a progres-
sdo a que cada individuo faz jus no interi-
or das modernas organizagoes burocrati-
cas. Podem existir numerosas carreiras
durante uma vida, e muitas delas nao sao
nem organizadas nem definidas de manei-
ra consciente. Mas a palavra carreira é
empregada principalmente como atributo
das profissoes que oferecem possibilidades
de promocgao, estando reservada apenas a
algumas delas. Ainda que nao estejam li-
vres de imprevistos e de irregularidades,
certas carreiras profissionais possuem um

carater mais duradouro e estavel que
outras e valem-se de status diferenciados.

A carreira esta inscrita na era da
burocracia, sublinha Hughes (1996): na
condigao de funcionario, uma pessoa pode
galgar as camadas superiores de uma
organizagao hierarquica, num periodo em
que recebe um salario e lhe sdo conferidos
graus distintos de autoridade e prestigio
segundo o nivel exercido. Todavia, a idéia
de carreira ndo pode ser empregada ape-
nas nesse sentido. Goffman (1968) atribui
ao termo um duplo significado, que abran-
ge questoes intimas mantidas preciosa e
secretamente por cada um, como a ima-
gem de si e o sentimento de sua prépria
identidade, e refere-se a situagdo oficial
do individuo, as suas relagoes de escolha,
ao seu modo de vida. O conceito de car-
reira integra assim o quadro das relagoes
sociais, autorizando um movimento de
vai-e-vem do ptublico ao privado, do eu ao
meio social, que dispensa o recurso
abusivo das declaragoes do individuo so-
bre si ou sobre a idéia que faz de seu pro-
prio personagem. Segundo Huberman
(1989), o desenvolvimento de uma carrei-
ra é um processo e nao uma série de even-
tos: para alguns esse processo € linear, para
outros ocorre em etapas, com regressoes,
declinios ou descontinuidades. O concei-
to de carreira permite entao estudar o per-
curso de uma pessoa numa organizagao
(ou numa série de organizagdes) e com-
preender, ao mesmo tempo, a influéncia
que essas pessoas exercem sobre a organi-
zagao e as situacdes institucionais a que
se submetem.

E na acepcao moderna do termo que
inscrevemos o estudo sobre a escolha da
carreira docente, relembrando que, como
membro do magistério, o professor inte-
gra um corpo profissional relativamente
fechado — muito embora aparega mais frag-
mentado do que unificado — e se define
por um tipo de identidade?* (vocacional ou
profissional). Ao qualificar o sistema edu-
cacional como burocracia pedagogica,
Lapassade (1989) mostra que sua estrutu-
ra hierarquica, a exemplo das demais or-
ganizagdes modernas, oculta uma teia
complexa de relagoes de poder, que, no
caso brasileiro, estao distribuidas em ni-
veis e redes de ensino. Essas relagoes ope-
ram a partir de uma gama de trabalhos a
efetuar, correspondendo a toda uma gama
de papéis administrativos e pedagbgicos
a desempenhar. Ainda que a docéncia se
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Segundo Dubar (2000),
identidade ndao é o que
permanece idéntico, mas o
resultado de uma identifica-
¢ao contingente. E o resulta-
do de uma dupla operagao
da linguagem: diferenciagéao
e generalizagdo. A primeira
refere-se a singularidade de
alguma coisa ou de alguém
em relagdo a outra coisa ou
aoutrem: a identidade é a di-
ferenga. A segunda procura
definir o ponto comum a
uma classe de elementos,
diferentes dos que compoem
uma outra classe: a identida-
de é a vinculagdo comum.
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3 Para Postic et al. (1990),
certos fatores conjunturais
relacionados com circuns-
tdncias externas, como a
necessidade de abandonar
os estudos por razoes
financeiras ou a reprovagao
em concursos, podem deter-
minar a escolha de uma
carreira.

Segundo Bourdieu (1994), os
individuos ou grupos podem
produzir construgoes ideol6-
gicas que dao a suas escolhas
nos mais diversos dominios
(politicos, estéticos, éticos) as
aparéncias de coeréncia,
apresentando-as como com-
binagoes de elementos logi-
camente disparatados que
somente formam um conjun-
to pela forga integradora das
disposigoes ou das posigoes
comuns.

-

@

Os dados que servirdo de
base para as analises aqui
desenvolvidas tém como re-
feréncia fontes secundarias
e representagoes de uma
amostra de professores de 12
a 47 série das redes publicas
(estadual e municipal) do
Planalto Serrano, obtidas
através de uma pesquisa por
questionario, visando a ela-
boragdo de minha tese de
doutorado (Valle, 2001).

situe no interior desse sistema e se
constitua a sua principal atividade, o
magistério estd submetido as decisoes to-
madas nas esferas superiores. Os profes-
sores podem até mesmo se beneficiar de
aumentos salariais considerdveis, mas
jamais se beneficiardo das gratificagoes
supremas. Para tanto, é necesséario
remover-se da carreira docente para uma
fungdo na administragao, na pesquisa ou
nas altas esferas politico-educacionais, di-
ferentemente de outras profissées onde se
pode chegar ao apice sem abandonar a
atividade de base.

A partir dessas abordagens, con-
sideramos que a carreira docente se
inscreve a primeira vista entre duas dina-
micas contraditorias, que evoluem em sen-
tido inverso: ela figura entre as carreiras
valorizadas socialmente, porque combina
um certo status profissional com estabili-
dade de emprego (caracteristicas até ha
pouco tempo exclusivas das profissoes
tradicionalmente reputadas como “no-
bres”), colocando os professores ao abrigo
das grandes flutuagoes do mercado; ela
pode também servir de lugar de passagem
ou trampolim para algumas funcgoes
administrativas.

Mas a carreira docente se torna pouco
atrativa, pois, apesar de exigir um enorme
investimento pessoal e familiar (diplomas
e aprovagao em concursos), oferece um
futuro profissional bastante incerto, baixos
salarios, limitadas possibilidades de as-
censao pessoal, condigdes precarias de
trabalho, além de requerer uma grande ver-
satilidade; o exercicio do magistério
implica inevitavelmente a conciliagao da
atividade de ensinar e de outras que lhe
sdo complementares, seja por sua nature-
za, seja em razdo da organizagao do traba-
lho escolar. Essas dindmicas convergem
em favor de duas idéias fundamentais:

1) A escolha do magistério resulta de
uma decisdo consciente ou incons-
ciente tomada durante a
escolarizagdo média, ou até mesmo
antes dela, em razao da atragao que
a carreira docente exerce sobre o
jovem estudante. Este se investe,
entdo, na realizagao de seu projeto
profissional, colocando em pratica
multiplas estratégias. Nesse caso,
pode-se supor que os futuros pro-
fessores ndao escolhem a docéncia
com o objetivo de ascender a uma
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posigao socialmente reconhecida —
haja vista a crise profunda que afe-
ta o magistério —, mas acreditam
poder conquistar essa posigao e
apostam na sua revalorizagao, con-
tentando-se com uma solugao
proviséria e com as perspectivas de
uma promogao futura.

2) A escolha do magistério pode, por
outro lado, ser provocada pela im-
possibilidade de concretizar um
outro projeto profissional, seja
devido a circunstancias diversas de
ordem pessoal — geralmente decor-
rentes de uma condicao familiar ho-
mogénea e univoca de existéncia —,
seja pela oferta limitada de habili-
tagoes profissionais, em que predo-
minam igualmente as estruturas
objetivas dessa condicido.® Nesse
caso, os sonhos e projetos do jovem
estudante se confrontam com a 16-
gica das hierarquias escolares, que,
condicionadas pelas hierarquias
sociais e culturais, sdo tipicas das
sociedades marcadas por fortes de-
sigualdades. Sendo forgados a
renunciar aos sonhos relativos as
profissdes que desejariam exercer,
os futuros professores investem sua
energia, talento e sabedoria na se-
gunda — ou talvez terceira — esco-
lha ligada aquela profissao que pen-
sam realmente poder exercer; nela
buscam realizagao pessoal e procu-
ram vivé-la como a concretizagao
plena de uma vocagao.*

Escolha da carreira docente

O interesse principal pela escolha da
carreira docente, estudada com base nas
representagoes de um grupo de professo-
res,® inspira-se no esforgo de Bourdieu
(1979) em construir sua teoria do habitus
procurando compreender de maneira
unitaria algumas dimensbes da prética,
analisadas freqiientemente em ordem dis-
persa. Mas, a exemplo do que faz Lahire
(1998), nao se pode insistir exclusivamen-
te no aspecto “sistemético” e “unificador”
do habitus - que, ao presumir a
homogeneidade do passado, bloqueia pre-
maturamente o encontro entre um passa-
do incorporado e um presente diferente ou
contraditério —, pois a articulagio passa-
do/presente (incorporado/contexto) s6 tem



sentido se estes forem considerados ao
mesmo tempo como plurais e heterogéne-
os. Isto significa considerar que o peso das
experiéncias passadas na situagao presen-
te estéd relacionado com as aspiragoes do
professor e as 16gicas de agdo nas quais ele
foi e é conduzido a se inscrever.

Para compreender as motivagoes dos
professores interrogados no que concerne
a escolha da carreira docente, que ocorreu
num passado distante ou recente, em vir-
tude das diferengas de idade e do desejo
de mudar de profissao, recorremos a dois
conceitos: dom e vocagao, que tém simul-
taneamente explicado o ingresso no
magistério e justificado os projetos
profissionais vislumbrados.

Considerando a multiplicidade de
estudos nos campos sociolégico e educa-
cional sobre o dom, ndo podemos mais nos
basear somente na nogao classica, que o
confunde com as idéias de disposigao ina-
ta e natural, de béncéao ou de graca, e que o
associa a abnegacéo e sacrificio. Nosso in-
teresse consiste, portanto, em examinar em
que medida as representagoes dos profes-
sores revelam a adesdo pura e simples a
ideologia do dom ou expressam a crencga
em seus dons individuais.

Referindo-se a “dupla verdade do
dom”, Bourdieu (1997) ressalta que a doa-
¢do, como ato generoso, s6 pode ser
praticada por agentes sociais que
adquiriram em universos preparados e
reconhecidos as disposigbes generosas,
ajustadas as estruturas de uma economia
que lhes assegura algum tipo de
recompensa, sob a forma de contradoagao
ou de distingao. Valorizando o ato de doar,
oculta-se o fato de que tanto aquele que da
quanto aquele que recebe sdo preparados
pelos mecanismos de socializagdo (prima-
ria e secundaria) para participar da troca
generosa, reconhecendo-a pelo que
representa em si mesma.

Igualmente, ndo se pode mais recorrer
a vocacao no seu sentido moral e ético ou
mesmo religioso® como razdo tinica das
escolhas profissionais. Esses sentidos atri-
buem as profissdes uma especificidade
proépria, sui generis, que exige um tipo de
engajamento pessoal e familiar e constréi
nos individuos o sentimento de uma
predestinagdo marcada pelo espirito
missiondrio.

Fruto da doagéo e da vocagéo, a escolha
do magistério implica inevitavelmente liga-
¢oes afetivas no nivel da relagdo pedagégica

(professor/aluno) e institucional (professor/
diregdo/colegas), mas decorre também das
significagbes acordadas a prépria profissao.
Ora, estas ligagoes estdo permeadas pela
submissdo e autoridade, dimensoes
associadas ao dom e a vocagdo, que se
expressam na linguagem da obrigagao:
obrigado, ele obriga, faz obrigado, cria
obrigagées, institui uma dominagao legitima
(Bourdieu, 1997). Essa linguagem ¢ eficaz
para dissimular a violéncia simbdlica e
assegurar a perpetuagao do poder de
dominagao das elites sobre a massa, dos do-
minantes sobre os dominados, dos herdei-
ros sobre os despossuidos (Bourdieu, 1989).

Dois fatores, o sexo e a origem social,
influiram no ingresso dos professores na
carreira docente, colocando-se na base de
um paradoxo: ao orientar o jovem
estudante para o reconhecimento de suas
caracteristicas pessoais — principalmente
sexuais — e para a necessidade de adapta-
gdo as condigbes socioecondémicas reais,
esses fatores acabam por desencorajar a
escolha de uma outra habilitagao profissio-
nal e considerar como legitima a ideologia
da exceléncia escolar.

Atribuindo suas escolhas a vocagéo e
aos seus dons pessoais, resultado da
interiorizagdo de um futuro profissional
possivel e provavel, os professores de 1% a
4% série interrogados, ou, mais precisamen-
te, as professoras (97% da amostra), fazem
reviver certos esteredtipos que autorizam
e favorecem determinadas condutas e téc-
nicas sociais, mas também sexuais ou
evocadas sexualmente, além de permitir
a consolidagédo e legitimacao de atitudes
diferenciadas. Esses estereétipos sdao ge-
ralmente inconscientes e constituem-se fa-
tores de censura e de autocensura, que atu-
am na selecdo das orientagoes: as mulhe-
res o contato humano, a ajuda aos outros,
a comunicagdo. Segundo Dubar e Tripier
(1998), a divisdo sexuada dos papéis fa-
miliares é insepardvel das desigualdades
de carreira profissional entre os sexos.

A origem social dos professores inter-
rogados’ é consideravelmente modesta: a
grande maioria descende da populagdo em
transigao entre as zonas rurais e os cen-
tros urbanos, provém das camadas soci-
ais em ascensao passando das ocupagodes
manuais as profissdes intelectuais, faz
parte dos setores menos escolarizados por-
tadores de baixo capital cultural. Em con-
seqiiéncia, a escolarizagdo aparece como
via — talvez tnica — de promogéao social e
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® A vocagao desempenha o

papel da mutagao na selegao
natural, permitindo as pes-
soas que a encontram dar um
sentido a sua existéncia,
saber por que despendem
energia, ter em mente que a
realizacdo que atingem é,
melhor do que a fortuna, a
prova de sua predestinagao
(Tripier, 1998).

A varidvel origem social foi
elaborada a partir do nivel
de escolaridade e do tipo de
ocupagao dos pais.
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® As frases apresentadas entre
aspas foram recolhidas nos
questionérios preenchidos
pelos professores de 12 a 4?
série interrogados.

lhes permite romper com a hereditariedade
profissional, ingressando nas atividades
mais bem qualificadas, entre as quais figura
0 magistério.

A fim de examinar as motivagoes que
impulsionaram esses professores para o
magistério e que os atraem para outras
profissdes, construimos um esquema de
interpretagdo sociolégica, na tentativa de
buscar uma maior objetividade no trata-
mento das informagoes. Esse esquema
coloca em destaque algumas légicas que
orientam o percurso escolar e influenci-
am os itinerdrios profissionais desses
professores, a saber: a l6gica de integragao,
relacionada mais diretamente com a ima-
gem de si mesmos; a légica de profis-
sionalizagao, associada principalmente a
sua insergdo no mundo do trabalho; a 16-
gica de transformacgao, que faz referéncia
a sua fungao social. Essas logicas ndo sdao
auténomas, mas formam verdadeiros “ca-
nais de interdependéncia” (Elias, 1970)
que se diferenciam e se distanciam, tor-
nando-se quase imperceptiveis e escapan-
do do controle do préprio individuo e de
seu grupo de vinculagao.

A légica de integracao

Muitos estudos constataram que a
escolha de uma profissao é o resultado de
uma combinagdo entre a representagio
que o individuo tem de si e a experiéncia
vivida. Para Bourdieu (1997), as escolhas
do sujeito livre e desinteressado que exalta
a tradigdo nao sao totalmente independen-
tes da mecanica do campo, da posigdo que
nele ocupa e dos interesses que lhe sdo
solidarios; portanto, da histéria da qual ele
é o resultado e que permanece inscrita nas
suas estruturas objetivas e, através delas,
nas estruturas cognitivas, nos principios
de visdo e de divisao, nos conceitos, nas
teorias, nos métodos utilizados.

A escolha da carreira docente parece
ser proveniente do esforgo continuo de
integracdo em um determinado universo
social ou profissional relativamente
constante, como é o caso do magistério. Esse
esforgo é cuidadosamente engendrado no
seio da familia (socializagdo primaria), onde
sdo nutridas as motivagbes intrinsecas,
incorporadas através de orientagdes coere-
ntes e fortemente homogéneas. Estas visam
adaptar as singularidades e expectativas
pessoais e delimitar as ambigoes
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profissionais, procurando enquadrar em cada
bifurcagéo (passagem de um nivel de ensino
a outro) as escolhas individuais.

A consolidacao progressiva da logica
de integragao se prolonga pela vida adul-
ta, sendo efetivada através de estratégias
implicitas e/ou explicitas, meticulosamen-
te implementadas por programas duraveis
de inculcacéo (socializagdo secundaria),
onde se cruzam principios heterogéneos ou
mesmo contraditérios.

Pudemos constatar assim que as
motivagdes para o ingresso no magistério,
evocadas pelos professores interrogados,
permanecem no campo dos valores
altruistas e da realizacao pessoal, estando
fortemente ancoradas na imagem de si e
na experiéncia cotidiana, a saber: o dom e
a vocagdo (“tenho caracteristicas inatas
indispensaveis ao ensino”), o amor pelas
criangas (“adoro trabalhar com as
criangas”), o amor pelo outro (“eu sempre
gostei de ajudar as pessoas”), o amor pela
profissdo (“adoro o trabalho escolar”, “for-
mando os outros, a gente se forma a si
mesmo”), o amor pelo saber (“é uma
profissdo que possibilita minha realizagao
pessoal”), a necessidade de conquistar au-
tonomia financeira (“o fato de entrar no ma-
gistério me permite ganhar a vida e
continuar os estudos”).?

As razoes pessoais, mesmo sendo
muito complexas e dificeis de ser apreen-
didas, baseiam-se nas afinidades
individuais alimentadas desde a mais ten-
ra idade (“eu sou dotada para o ensino”,
“desde crianga sonhei tornar-me
professora”, “eu adorava fazer o papel de
professora”), nas lembrancas de préaticas
vividas no circulo familiar (“eu sempre fui
atraida pela profissdo de minha mae, ela
era professora”, “eu admirava minha tia
professora”), nas relagdbes com o meio
escolar ou em impressoes ancoradas na es-
colaridade (“minha primeira professora me
inspirou muito”, “sempre tive bons profes-
sores”), mas também no acaso onde agem
o destino e as situagoes inesperadas ou inu-
sitadas (“quando me dei conta, ja era
professora”).

Tentando aprofundar esta reflexéo,
procuramos analisar as expectativas dos
professores diante da possibilidade de exer-
cer uma outra profissdo. Verificamos,
entdo, que mais de dois tergos se diziam
satisfeitos e ndo pretendiam abandonar a
docéncia. Em contrapartida, um tergo esta
pronto a deixar o magistério se a ocasido



se apresentar e sustenta, inclusive, a idéia
de “colocar o ponteiro a zero” em termos
de futuro profissional. Esses professores
acumulam frustragoes pessoais diante das
“promessas” nao concretizadas e demons-
tram um sentimento profundo de desilusao
(“ndo consigo desenvolver minhas
potencialidades nesta profissdo”), que de-
corre tanto da falta de valorizagdo finan-
ceira e reconhecimento social (“os baixos
salarios se tornaram insuportaveis”, “o
ensino torna-se cada vez mais desvalori-
zado”) quanto dos limites impostos pela
propria profissdo (“tenho vontade de
conhecer coisas diferentes”, “gostaria de
descobrir o mundo”).

Alégicada _
profissionalizacao

A logica de integragido é reforgada e
ampliada no interior de um universo pro-
fissional relativamente homogéneo, onde
sdo criadas e recriadas as idéias fundamen-
tais que definem as condigoes de forma-
¢ao de seus componentes, que sdo também
as condigbes de sua realizagao pessoal. A
estima de si aparece como um dos elemen-
tos da identidade profissional, devendo ser
construida e modificada de maneira mais
ou menos consciente por cada um ao lon-
go de sua trajetéria. Escolher a docéncia é,
portanto, atribuir-lhe um sentido,
situando-a em relagao a sua vida e as suas
aspiragoes profissionais; é inserir-se num
espaco social bem preciso e num sistema
de relagoes interpessoais claramente defi-
nidas, com o objetivo de reafirmar a estima
de si.

Atribuindo suas razoes ao desejo, mas
sobretudo a necessidade de inserir-se no
mercado de trabalho, os professores inter-
rogados se viram atraidos pelo “amor a
profissao” e pelo “amor ao saber” no
momento de ingressar no magistério, que
para a maioria deles foi seu primeiro
emprego. Em geral, isto aconteceu muito
prematuramente (entre 13 e 20 anos), mas
nao restringiu suas ambigoes pessoais; eles
foram — ou continuam sendo — forgados a
congciliar a vida de estudante com a vida
profissional.

O que mais motivou esses professores
foram algumas caracteristicas da profissao:
horérios flexiveis, liberdade de agéo, o fato
de ser uma profissdo “adequada e deseja-
vel” as mulheres, a estabilidade e as

perspectivas que proporciona (“é um
mercado em expansdo”), as facilidades de
acesso (baixas exigéncias de nivel de for-
magao) e, principalmente, seu prestigio em
relagdo as ocupagdes manuais (“o ensino
ainda é valorizado”, “os salarios conti-
nuam atraentes se compararmos com
outras profissoes”).

Os professores que desejam exercer
outra profissdo ressaltam as dificuldades
de ascender na carreira docente (“nao se
pode mais esperar nada desta profissao”)
e 0 esgotamento préprio do trabalho esco-
lar (“o ensino tornou-se insuportavel por
causa das mas condigoes das escolas, dos
baixos salarios e dos freqiientes problemas
com os alunos”). Suas preferéncias
concernem as atividades administrativas,
mas principalmente técnicas, cientificas
e artisticas (bioquimica, agronomia,
medicina, odontologia, veterinaria,
fisioterapia, enfermagem, informatica,
psicologia, assisténcia social, advocacia e
jornalismo).

A continuidade dos estudos também faz
parte dos projetos de um ntmero significa-
tivo de professores que quer permanecer no
magistério. Ela é motivada pela vontade de
criar novas situagoes de ascensdo na carreira
e de melhorar sua competéncia pedagogica.
Esses professores gostariam de se tornar
administradores escolares ou pedagogos e
de cursar programas de especializagio (nivel
de p6s-graduacgao).

A légica da transformacao

Por ser uma profissdo dotada de
“espirito de corpo” (nos termos descritos
por Dubar e Tripier, 1998), o magistério é
reconhecido por seu longo passado e pela
especificidade das atividades que desen-
volve, além de sustentar um caréter quase
universal do “oficio” de professor, que foi
bem explicitado por Arroyo (1999). Para
ele, a importancia do magistério se deve
ao fato de formar-se ao longo da histéria,
de acompanhar os lentos processos de ci-
vilizacdo e de educagdo no desenvolvi-
mento humano, de acompanhar as tensoes
sociais, culturais e politicas. O professor
dificilmente chega a distanciar-se do ethos,
dos estilos, das culturas, das praticas, das
identidades, que tém uma longa duragdo
na histéria. Ainda que situadas em locais
tao distantes, no meio de formacgdes soci-
ais e culturais tao diversas, as escolas,
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assim como o perfil dos professores, sdo
quase idénticas.

Mas o magistério é também valoriza-
do por possuir uma natureza prépria que
o distingue das demais profissoes: trata-
se de uma atividade que deve contribuir
para o bem comum. Ele se beneficia, en-
tdo, do status da profissao, associado a
singularidade da fungéo social que deve
exercer e a uma certa identidade docente,
em que o mito do progresso coletivo con-
funde-se com o projeto e as ambigdes
individuais.

Segundo Tardif et al. (1998), a
identidade do professor oscila entre trés
modelos:

1) o técnico do ensino define-se por
competéncias de perito no plane-
jamento do ensino; sua atividade
repousa em conhecimentos forma-
lizados vindos da pesquisa
cientifica, sua agao situa-se no pla-
no dos meios e das estratégias do
ensino; ele busca o desempenho e
a eficiéncia no alcance dos
objetivos escolares;

o pratico reflexivo, reconhecido
como profissional de alto nivel,
capaz de administrar situagoes em
parte indeterminadas, flutuantes,
contingentes e de negociar com
elas, criando novas e Gtimas
solucgoes;

o ator social, identificado como
agente de mudanga, ao mesmo tem-
po em que é portador de valores
emancipadores diante das diversas
légicas de poder que estruturam
tanto o espago social quanto o
espago escolar.

—

—

Para esses autores, o ultimo modelo
representa a maior parte dos professores
brasileiros, assim como aqueles que
habitam em regides onde as riquezas ma-
teriais e culturais sdo extremamente desi-
guais. O professor ator social questiona as
formas dominantes da racionalidade,
caracterizadas pelo pensamento instru-
mental, a ciéncia formal, as solugoes
tecnologicas para os problemas sociais, e
esforga-se para estabelecer lagos com os
conhecimentos sociais cotidianos dos mais
carentes e integra-los na formagao dos
alunos.

Evidentemente, a escolha da carreira
docente foi influenciada pelo perfil do ator
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social, evocado com eloqiiéncia pelos
movimentos de democratizacao da educa-
¢do desde os anos 80. A maioria dos pro-
fessores interrogados se vé como “agente
de transformacdo social” e procura orien-
tar-se segundo algumas circunstdncias
conjunturais, que combinam valores de
natureza intrinseca claramente privilegia-
dos nas logicas de integragdo e de
profissionalizagdo com valores exdégenos
relacionados, sobretudo, com o dever
comunitario: “eu gostaria de contribuir
para a formagéo da cidadania e participar
da educacgéo e da sociedade”, “o professor
também é responsével pela mudanga da
sociedade”, “a construgdo de uma
sociedade democratica depende da escola”.

Concluindo, sublinhamos que a lenta
expansao das oportunidades educacionais
nos leva a empregar a palavra escolha com
prudéncia, lembrando que o percurso es-
colar dos professores interrogados se con-
frontou com obstdculos que frearam a
escolarizagdo da populagao brasileira e
restringiram o leque de opgoes, sobretudo
no nivel superior. Nessa conjuntura de
desafios sucessivos a superar, os progra-
mas de formagdo aparecem como herdei-
ros de multiplas sedimentagdes histéricas,
hierarquizadas e legitimadas pelo sistema
escolar.

A escolha de uma habilitagao é sempre
uma escolha de vida e representa a anteci-
pacao das aspiragoes profissionais, mas
presume-se que essa escolha nio existe
verdadeiramente quando se vem de uma
classe desfavorecida. E importante consi-
derar (a exemplo do que faz Bourdieu,
1964) que a margem de escolha dos jovens
dos meios populares é muito limitada.
Aqueles que sobrevivem aos mecanismos
de selegao e exclusao, tipicos de um siste-
ma escolar altamente elitizado onde difi-
cilmente encontram seu lugar, sdo coagi-
dos a fazer suas escolhas muito cedo e se
submetem a processos de socializagdo que
implicam geralmente um verdadeiro
desenraizamento: a maioria das professo-
ras interrogadas se confrontou com a tran-
sicdo entre o papel tradicional de méae e
dona-de-casa e o ingresso no mundo do
trabalho (mais da metade das suas maes
nunca trabalharam fora).

O titulo escolar, principalmente de
nivel superior, é dotado de certas garanti-
as institucionais e de valor simbélico, fun-
cionando simultaneamente como passa-
porte para o ingresso na carreira docente e



como simbolo de distingao social. Apesar
de sofrer profundamente por causa dos
baixos salarios, o magistério nao parece
submeter os professores a uma situagao de
desclassificacao social que supostamente
lhe estaria inerente, mas, ao contrario, para
os interrogados, a obtengao do titulo repre-
senta ascensdo cultural, socioprofissional
e mesmo economica.

Observamos, finalmente, que a
escolha da carreira docente foi orientada
segundo as logicas de integragao, de
profissionalizagéo e de transformagao, que
se concretizam a partir de outras légicas:

1) uma légica institucional, veiculada
pelas politicas educacionais e pelos
programas oficiais de formagéo ini-
cial e continua, que visa executar os
objetivos educacionais do Estado.
Esta légica coloca em corres-
pondéncia as aptidoes supostas dos
jovens estudantes com as necessida-
des dos setores economicos
(regulados por um sistema complexo

Referéncias bibliograficas

de concorréncia), procurando
ajustar as performances escolares as
estruturas a serem preenchidas;

2)uma légica de proximidade,

relacionada com a oferta em termos
de habilitagoes profissionais, que
faz com que a escolha seja ponde-
rada pela disponibilidade dos
estabelecimentos de ensino da
cidade ou da regido;

3) uma légica corporativa, mobilizada

pelas associagoes e sindicatos, que
se propoe consolidar a carreira do-
cente e, assim, (re)conquistar direi-
tos considerados fundamentais na
construcgao de uma identidade pro-
fissional que lhes permita atuar
como agente de transformagao so-
cial. Essas esferas entendem que a
docéncia se declina em deveres ou
em interdigoes e que, ndo dispondo
realmente das prerrogativas que as
leis e regulamentos lhes dizem con-
ferir, os professores tém dificuldades
para fazer valer seus direitos.

ARROYO M. G. Ciclos de desenvolvimento humano e formagao de educadores. Educagao

e Sociedade, n. 68, p. 143-162, 1999. Especial.

BOURDIEU, P. La distinction. Paris: Minuit, 1979.

. La noblesse d’Etat: grandes écoles et esprit de corps. Paris: Minuit, 1989.

. Homo academicus. Paris: Minuit, 1998.

. Méditations pascaliennes. Paris: Seuil, 1997.

. La domination masculine. Paris: Seuil, 1998.

BOURDIEU, P; PASSERON, J.-C. Les héritiers: les étudiants et la culture. Paris: Minuit,

1964.

DUBAR, C. La socialisation. Construction des identités sociales et professionnelles. 2.

ed. Paris: Armand Colin, 1998.

. La crise des identités: I'interprétation d’'une mutation. Paris: PUE, 2000.

DUBAR, C.; TRIPIER, P. Sociologie des professions. Paris: Armand Colin, 1998.

ELIAS, N. Qu’est-ce que la sociologie? La Tour d’Aigues: LAube, 1970.

GOFFMAN, E. La mise en scéne de la vie quotidienne. 1. Présentation de soi. Paris:

Minuit, 1973.

186

Ione Ribeiro Valle

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 178-187, maio/ago. 2006.



Carreira do magistério: uma escolha profissional deliberada?

HUBERMAN, M. La vie des enseignants. Evolution et bilan d'une profession. Paris:
Delachauz et Niestlé, 1989.

HUGHES, E. C. Le regard sociologique: essais choisis. Paris: Ecole des Hautes Etudes en
Sciences Sociales, 1996.

LAPASSADE, G. Grupos, organizagées e instituigées. 3. ed. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1989.

LAHIRE, B. Chomme pluriel. Les ressorts de 'action. Paris: Nathan, 1998.

POSTIC, M. et al. Motivations pour le choix de la profession d’enseignant. Revue
Frangaise de Pédagogie, n. 91, p. 25-36, avril/juin 1990.

TARDIF, M. et al. Formation des maitres et contextes sociaux, perspectives internationales.
Paris: PUE 1998.

TRIPIER, P. De I’éthique puritaine au “voleur professionnel”: discussion sur la vocation.
In: BOURDONCLE, R. et al. Les professions de I’éducation et de la formation. Villeneuve
d’Ascq Nord: Septentrion, 1998.

VALLE, 1. R. Burocratizagdo da educacgdo: um estudo sobre o Conselho Estadual de
Educagédo do Estado de Santa Catarina. Florianépolis: Ed. da UFSC, 1996.

. Professionalisation et formation des enseignants: la socialisation professionnelle
des enseignants de la 1™ a la 4° année a Santa Catarina — Brésil”. Paris: Paris V, 2001.
(Tese de doutorado).

. Da “identidade vocacional” a “identidade profissional”: a constituicdo de um
corpo docente unificado. Perspectiva: Sociologia e Educagdo. Revista do Centro de
Ciéncias da Educagéo, v. 20, p. 209-230, jul./dez. 2002. Ntmero Especial.

Ione Ribeiro Valle, doutora em Ciéncias da Educacao pela Faculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais da Sorbonne, Universidade René Descartes — Paris V, é professora da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Centro de Ciéncias da Educagao (CED),
Departamento de Estudos Especializados em Educagédo (EED).

ionevalle@ced.ufsc.br

Recebido em 20 de abril de 2006.
Aprovado em 17 de agosto de 2006.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 178-187, maio/ago. 2006.



ESTUDOS

A pratica educacional do pedagogo
em espacos formais e nao-formais
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Resumo

Discute a reformulagdo do Curso de Pedagogia a partir de andlises acerca da
constituigao identitaria do profissional pedagogo e de suas possibilidades de insergdo
no mercado de trabalho. Para tanto, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com
52 alunos e 47 egressos do Curso de Pedagogia da UECE e com representantes de sete
empresas que admitem pedagogos em seus quadros funcionais. Os resultados apontam
novas possibilidades de atuagdo para o pedagogo, assim como dificuldades comuns a
docéncia a ao trabalho na empresa capitalista. Conclui-se que o delineamento preciso
do campo de atuagdo do pedagogo demanda um aprofundamento da discussdo nas IES,
considerando as experiéncias em ambientes escolares e ndo-escolares, assim como as
determinacgdes advindas de legislagdo especifica.

Palavras-chave: pedagogia; formagéo profissional; pedagogo.

Abstract The education specialists practice in formal and
informal fields

This work aims to discuss curriculum renovation in the Education course by analysing
professional identity and their possibilities of getting a job. Therefore, semi-structured
interviews were performed with 52 students, 47 professionals graduated at UECE and
seven representatives of companies, which have education specialists in their staff. The
results showed new possibilities of acting for professionals in education, as well as
difficulties common to teaching and working in capitalist companies. One concluded
that a precise evaluation of field, in which educationalists are working, needs profound
discussion within the university, considering experiences in schools and in companies, as
well as determinations from specific legislation.

Keywords: education specialists training; education course; education specialists in
companies.
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Introducao

Este trabalho apresenta achados da
pesquisa Profissao Pedagogo, desenvolvi-
da no ambito do Grupo de Pesquisa em
Politica Educacional, Docéncia e Memdria,
do Centro de Educagdo da Universidade
Estadual do Ceara (UECE). O estudo tem
por objetivo reunir elementos que possam
contribuir para a discussao acerca do
processo de reformulagao curricular do
Curso de Pedagogia na referida instituigdo
(UECE, 2001).

As anélises aqui registradas pretendem
oferecer subsidios para a discussio acerca
da constituigdo identitaria do profissional
pedagogo e das suas possibilidades de in-
sercdo no mercado, a partir de aspectos
destacados em entrevistas com alunos e
egressos do Curso de Pedagogia e de repre-
sentantes de empresas que admitem
pedagogos em seu quadro funcional.

A pertinéncia desta discussdo anco-
ra-se nas necessidades ditadas pelas
transformagoes da sociedade que requer
mudancas nas formas de organizagao da
produgao, do trabalho e nas relagbes pro-
fissionais. Inserido neste cendrio, um ou-
tro fator justifica um olhar mais atento para
o Curso de Pedagogia: as mudangas ocor-
ridas tém afetado a todos os trabalhado-
res, inclusive o pedagogo, que vem sofren-
do o impacto de medidas governamentais
voltadas para os profissionais do magisté-
rio, resultantes da legislagao federal apro-
vada a partir da década de 1990 (entre as
principais: a Lei n°® 9.394/96 (de Diretri-
zes e Bases da Educagdo Nacional), a Lei
n® 9.424/96 (que dispoe sobre o Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento do Ensi-
no Fundamental e de Valorizacdo do Ma-
gistério), os Decretos n° 3.276/1999 e n°
3.554/2000 e as Resolucoes CNE/CP n° 01/
2002 e CNE/CP n° 01/2006).

Este quadro é reforgado pelas
discussdes que se estabelecem na litera-
tura nacional e internacional em torno das
condigoes de formacao e trabalho dos edu-
cadores. Kuenzer (1999, p. 182) alerta para
uma concepgdo de professor que vem se
desenhando a partir de um quadro no qual
“qualquer um pode ser professor, desde
que domine meia dtzia de técnicas peda-
gbgicas”. Comenta, ainda, que esta
situacdo tem resultado na destruigdo da

[...] possibilidade de construgdo de um
professor qualificado para atender as
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novas demandas, o que justifica baixos
salarios, condigoes precarias de trabalho
e auséncia de politicas de formagdo con-
tinuada articuladas a planos de carreira
que valorizem o esforgo e a competéncia.

Acrescenta, finalmente, que as atuais
politicas de formagao “apontam para a
construgio da identidade de um professor
sobrante”.

Considerando o movimento em torno
do Curso de Pedagogia e as inquietagoes
oriundas do debate atual, este trabalho
apresenta-se como um esforgo de
aprofundamento das questbes levantadas
pela pesquisa antes mencionada. Para uma
melhor compreensao do significado
institucional dessa iniciativa, cabe fazer
algumas consideragoes sobre o processo de
investigagao.

Alguns elementos do
percurso metodolégico

A proposta de coleta, organizagao e
anélise dos dados fundamenta-se na idéia
do projeto coletivo de pesquisa como uma
alternativa de elevado potencial para o
desenvolvimento do trabalho docente e
discente no &mbito universitario. Segundo
Vieira (2000, p. 24-25),

A proposta da pesquisa em sala de aula
constitui uma possibilidade concreta de
producao de saber capaz de envolver
professores e alunos em empreendimen-
tos coletivos de investigagao, com efeitos
surpreendentes sobre o processo de ensi-
no-aprendizagem e sobre a dindmica de
seu cotidiano.

A iniciativa envolveu alunos de
graduagdo, sob a orientagdo de seus pro-
fessores,? no dmbito das disciplinas
Pesquisa Educacional, Planejamento
Educacional, Educagao Especial e Pratica
de Ensino.

O estudo contou com informacoes
obtidas através de entrevistas semi-
estruturadas realizadas com 52 alunos e 47
egressos do Curso de Pedagogia e com
representantes de sete empresas que
admitem pedagogos em seus quadros fun-
cionais. Ele contempla aspectos do traba-
lho exercido por alunos e egressos do Curso
de Pedagogia, apontando dados sobre as
areas em que estdo atuando, a funcgao



desempenhada, a remuneragdo, além da
percepcao acerca da experiéncia que estdo
tendo e do mercado de trabalho para o
pedagogo. Trata também da compreensao
dos representantes de empresas em relagiao
a atuagdo dos pedagogos na instituigéo,
contemplando questdes como: quantidade
de pedagogos existente, remuneracao, fun-
¢Oes assumidas, competéncias® esperadas
para o desempenho de suas fungoes,
lacunas identificadas na formagéo, além de
sugestoes para a formacao do pedagogo.

Feitas estas consideragoes, cabe
explicitar e discutir no tépico a seguir os
achados da investigagdo.

O trabalho do pedagogo na
visao de alunos e egressos

A respeito da atuagao profissional, os
dados revelam uma quantidade significativa
de entrevistados trabalhando na area educa-
cional (63%). O fato de a maioria (61%) pos-
suir vinculo empregaticio constitui um dado
relevante, considerando o atual processo de
proletarizagao a que o trabalho docente tem
sido submetido (Contreras, 2002).

Em relagdo aos dados referentes a
natureza da instituigdo onde trabalha, per-
cebe-se que parte significativa dos entrevis-
tados pertence a instituigbes de caréter
privado (47%), conforme revela o Gréfico 1.

25%

47%

28%
B Privada BPuUblica OSem referéncia

Grifico 1 - Natureza da instituigao,
alunos e egressos do curso de pedagogia

Alguns estudiosos afirmam que a
justificativa para esta maior concentragao de
profissionais no setor privado pode estar as-
sociada ao fato de o Estado ndo ter priorizado
o ensino publico, “permitindo que o setor
privado ampliasse a sua participagao” (Lei-
te, 1986, p. 122) e, conseqiientemente, sua

demanda por profissionais da 4rea. Além
disso, a década de 90 assistiu a multiplica-
¢ao vertiginosa de novas formas de organi-
zacao nao-estatais, como as organizacdes
nao-governamentais sem fins lucrativos (co-
nhecidas como ONGs), vinculadas ao cha-
mado Terceiro Setor, que impulsionam a
pratica educacional em espagos nao-esco-
lares demandando a participagao de
profissionais especializados.

No que diz respeito a funcéo
desempenhada, observa-se que, entre os
pedagogos e estudantes entrevistados, pre-
domina a fungao de “professor” (45%), sen-
do representativo o nimero de entrevista-
dos que trabalham em ntcleo gestor de
escola (22%). E relevante destacar ainda
que 3% dos entrevistados afirmaram que
atuam no campo de recursos humanos,
apontando, assim, para a questdo acerca
das novas fungdes assumidas pelo
pedagogo na sociedade.

O elevado porcentual de pedagogos
que trabalham como professores reafirma
a perspectiva das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (Pa-
recer CNE/CP n° 05/2005), quando
determinam que

O Curso de Licenciatura em Pedagogia
destina-se a formacao de professores para
exercer fungoes de magistério na Educa-
¢ao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Mé-
dio, na modalidade Normal, de Educagao
profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras 4reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

Ao mesmo tempo, os dados das
entrevistas apontam a demanda pela
especializagdo do pedagogo, seja pelo im-
pacto produzido em seu campo de atua-
gdo pelas mudangas que se operam no
mundo do trabalho, seja pela tradicional
oferta, nas Instituigoes de Ensino Superi-
or (IES), da habilitagdo em Administragao
Escolar, herdada desde meados dos anos
80, quando os pareceres elaborados pelo
conselheiro Valnir Chagas traziam a ques-
tao das habilitagées especificas para o
cerne das discussoes com associagoes vol-
tadas para a formagao dos profissionais da
educacéo.

No tocante a remuneragdo recebida,
a opinido dos entrevistados é marcada por
um forte sentimento de insatisfacdo. A
maioria (47%) dos entrevistados afirmou
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3 Nao existe uma definigao
clara do termo competéncia.
No campo educacional, é
unéanime, na teorizagao acer-
ca da nogéo de competéncia,
a afirmacao de que se trata
de um termo polissémico.
Aqui, o conceito se aproxima
do conceito de habilidades.
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* Calculados de acordo com o
valor do saldrio minimo
convencionado no ano de
2000 (R$ 150,00).

que recebe entre um e trés salérios
minimos mensais? (s.m.). Além destes,
15% revelam que recebem entre quatro e
seis s.m., e um reduzido ntiimero (5%)
percebe entre sete e nove s.m.

Registra-se um consenso entre alunos
e egressos do Curso de Pedagogia, o de que
a remuneragao € injusta e desvalorizada
diante da importidncia do trabalho do
pedagogo, como ilustra o seguinte depoi-
mento: “melhora-se o salario dos juizes,
médicos, advogados etc., visando, sobre-
tudo, um melhor estimulo a profissao, e
esquecem de que quem forma todos esses
profissionais sdo os professores, pedagogos
em potencial” (Aluno n° 12).

Nao é novidade que a histéria dos
profissionais da educagéo (principalmen-
te dos que atuam nos anos iniciais da
educagao basica) é marcada pela desvalo-
rizagao. Acerca desta compreensao e dos
dados revelados por estudos, Gatti (1997,
p- 59) comenta que essa situacgao
desprestigiada deve-se a véarios fatores,
entre eles “as condigbes de formagao ofe-
recidas pelos cursos em si, as condicoes
em que seu exercicio se da e pelas
condigbes salariais”.

Em contrapartida, os discursos sobre
a valorizagdo do magistério tém aumenta-
do nos tultimos tempos, sobretudo no
decorrer das décadas de 80 e 90; esta dlti-
ma, inclusive, instituida como “década da
educacgdo” na Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos (Jontiem, 1990). Esta
preocupacio tem se manifestado na ret6-
rica governista, mas infelizmente a falta
de politicas que resultem em mudancgas
significativas persiste até os dias atuais.

O mais breve olhar sobre a histéria
educacional no Brasil leva o observador a
perceber que nos anos 40 e 50 a figura do
educador era bastante respeitada, pois lhe
era atribuido um certo status social no qual
prevalecia a idéia de saber, abnegagao e
vocacao (Ranjard, 1984). Nesse contexto,
o conceito de professor aproximava-se do
conceito de santo — o que pressupde, sem
duvida, algum sacrificio (Ferreira, 1998).
Porém, a partir dos anos 60, o status ine-
rente a imagem social do professor come-
¢a a perder a nitidez; a almejada melhoria
das condigoes de trabalho e de salario pas-
sa a se constituir como pressuposto para
redefinir o status social do mestre. Dessa
forma, tanto para os professores como para
qualquer outra classe profissional, o salé-
rio assume o papel de um “forte elemento
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da crise de identidade que os afeta” (Esteve,
1999, p. 34).

Em especial na situagdo do professor,
a crise de identidade profissional esté asso-
ciada a uma politica de desvalorizagao que
o considera como um mero técnico
reprodutor de conhecimentos, um profissi-
onal desqualificado, um “semiprofissional”
(Sarmento, 1994, p. 39). Além disso, a “cres-
cente desprofissionalizagdo do docente”
pode ser interpretada também como conse-
qliéncia dos baixos salarios, articulados ao
“déficit de professores, em algumas regides,
facilitando o ingresso de profissionais de ou-
tras dreas para exercer a docéncia” (Pinto,
1998, p. 343).

Mesmo diante de uma situagdo em
que o campo de atuagdo é impreciso e a
remuneragdo ndo é satisfatéria, as experi-
éncias de trabalho vivenciadas sao
consideradas positivas e enriquecedoras
pela maioria de entrevistados (73%),
destacada no Gréfico 2.

73
B Enriquecedora  [ON3&o satisfatoria
M Outros

ON3o se aplica

E Sem referéncia

Grifico 2 - Experiéncia de trabalho

Muitos mencionam a satisfagdo com
a experiéncia de trabalho associada a pos-
sibilidade de “contribuir para a melhoria
da educacao”. E o que ilustra o depoimento
abaixo:

A cada dia me sinto gratificado em saber
que posso ajudar as criangas a ter uma
perspectiva melhor. Apesar das adversi-
dades, nds professores temos um papel
importante na luta contra as desigualda-
des sociais, e somente através da educa-
¢do conseguiremos formar uma socieda-
de mais justa e solidéria (Aluno n° 12).



A compreensao que os estudantes tém
do trabalho educativo na sociedade
enfatiza, por vezes, a transformacgao da
realidade e a formagdo do cidaddo. Essa
perspectiva pode indicar que o Curso de
Pedagogia tem produzido algum impacto
na formacao da competéncia politica dos
estudantes, a0 mesmo tempo em que apon-
ta a urgéncia de despertar o profissional
em formagdo para o engajamento na luta
cotidiana por melhores condigbes de vida
e de ensino. A formacao universitaria ndo
deve se restringir a competéncia técnica, e
sim abranger uma dimensao mais ampla e
humana, desenvolvendo nos estudantes a
sensibilidade para as questdes politicas,
histéricas e sociais, e munindo-os,
inclusive, de uma compreensdo mais
consistente e fundamentada.

E preciso que o futuro profissional saia
da Universidade ciente das peculiarida-
des sdcio-culturais, politicas e econdmi-
cas de sua sociedade, e convicto de que
sua intervengao no social precisa ter sem-
pre um vetor de transformacdo dos
vinculos que fazem com que essa socie-
dade nao consiga ser uma sociedade
democrética, ou seja, uma sociedade mais
justa, mais eqiiitativa e mais humana
(Severino, 2000, p. 186).

Contraposta a concepgao que os
entrevistados tém da importancia do tra-
balho pedagégico realizado, é corrente uma
visdo negativa sobre o mercado de traba-
lho do pedagogo. A maioria considera
dificil conquistar seu espago de atuagao.
O Grafico 3 revela essa questéo.

3

6

H Amplo OEm crescimento
B Restrito/desvalorizado O Outros
E Sem referéncia

Grafico 3 - Visao do mercado
de trabalho

E interessante destacar que uma das
razoes para os entrevistados considerarem
o mercado restrito e desvalorizado é a in-
vasdo de outros profissionais no campo do
pedagogo: “a incidéncia de outros profis-
sionais acaba ocupando o espago que nos
é reservado” (Egresso n° 22).

A entrada de outros profissionais para
o exercicio da docéncia remete a questdo
da crise de identidade nao s6 do Curso de
Pedagogia, mas também de outras licenci-
aturas, cuja discussao envolve, necessari-
amente, o campo de trabalho do professor.
Assim, entre outros aspectos, um dos
agravantes do processo de fragilizagdo
desta profissao

[...] é a inexisténcia de um conselho
federal e regional que se empenhe em as-
segurar beneficios, espagos profissionais
e, principalmente, a regulamentagdo do
exercicio da profissdo por trabalhadores
efetivamente habilitados, como é o caso
da OAB, Crea e ABO (Veiga, 2001, p. 30).

Essa questao acaba interferindo de cer-
ta forma na definigdo do locus de formagao
dos profissionais da educacéo, a partir dos
dispositivos legais. O art. 62 da Lei n® 9.394/
96 determina que a universidade deve
compartilhar com os Institutos Superiores
de Educacdo (ISE) a responsabilidade de
formar professores. Entretanto, esta instan-
cia de formagao de professores assume, na
verdade, além de outras funcées, aquela
competente aos cursos de Pedagogia —a for-
macdo de licenciados para atuar na
educacao infantil e nas primeiras séries do
ensino fundamental —, gerando discussoes
ferrenhas acerca das conseqiiéncias de uma
formagao oferecida distante dos principios
universitdrios de ensino, pesquisa e
extensao.

Além destes, novos elementos trazem
a tona a discussao sobre a fungéo e a for-
magao do pedagogo habilitado para atuar
em éareas especificas, pois, de acordo com
a Lei n® 9.394/96, “a formacéao de profissi-
onais de educagdo para administracao,
planejamento, inspecao, supervisao e ori-
entacdo educacional para a educagao
bésica sera feita em cursos de graduagao
em Pedagogia ou em nivel de pos-gradua-
Gao” (art. 64). Essa discussao toma impul-
so na emenda proposta na Resolugdo CNE/
CP 01/2006, quando determina que “esta
formacgéo profissional também podera ser
realizada em cursos de pés-graduagio,

Maria Marina Dias Cavalcante
Eveline Andrade Ferreira
Isabel Magda Said Pierre Carneiro

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 188-197, maio/ago. 2006.



A pratica educacional do pedagogo em espagos formais e nao-formais

especialmente estruturados para este fim
e abertos a todos os licenciados”. E neces-
sério reconhecer — mas dificil dimensionar
— o impacto destas prerrogativas sobre a
(in)definigdo do Curso de Pedagogia.

As fungbes do Curso de Pedagogia sao
bastante abrangentes, e este fato certam-
ente se articula aos depoimentos de en-
trevistados que véem o mercado de traba-
lho do pedagogo “em crescimento” (9%),
devido ao “reconhecimento que se tem
procurado dar a educagao como via de me-
lhoramento da situacao atual do Pais” ou,
ainda, “amplo” (27%), destacando que o
trabalho do pedagogo pode ser ampliado
para outros espagos educativos como re-
gistra o seguinte depoimento: “hoje o edu-
cador ndo necessariamente precisa atuar
apenas na sala de aula ou em coordena-
¢do, mas podera atuar como orientador em
diversas dreas” (Aluno n° 19).

O depoimento citado caminha no
sentido de ressaltar os novos campos de
atuacdo do pedagogo, aspecto que vem
sendo discutido por varios segmentos da
sociedade. A Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia (1999), por exemplo,
defende o seguinte perfil para o pedagogo:

Um profissional habilitado a atuar no
ensino, na organizagao e gestao de siste-
mas, unidade e projetos educacionais e
na producao e difusdo do conhecimento,
em diversas dreas da educagio, tendo a
docéncia como base obrigatéria de sua
formacgéao e identidades profissionais.

Contribuindo com esta discussao,
Libaneo e Pimenta (2002) enfatizam a im-
portancia da formagéo de profissionais de
educagdo para atuar em contextos escola-
res e ndo-escolares. Essa diversidade de
atuagdo demonstra novas perspectivas
para o campo de trabalho do pedagogo, ja
que, historicamente, era concebido apenas
como “professor” ou “técnico da educa-
¢ao”. A concepgao abrangente do exerci-
cio deste profissional abre portas para atu-
agdo em outras instituigoes, inclusive em
empresas, aspecto que seréd discutido no
toépico a seguir.

O pedagogo nas empresas
O debate acerca do reconhecimento da

importancia da Pedagogia em diversos es-
pagos nao-escolares tem se ampliado,
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principalmente a partir dos anos 1990. A
intensidade de tal debate se coloca a partir
das transformagoes sociais, politicas e eco-
némicas que vém ocorrendo no mundo, im-
pulsionada, principalmente, pelas novas
demandas postas pelo que tem sido chama-
do Revolugao da Tecnologia da Informagao
(Castells, 2000). Esse cenario revela que os
avangos na comunicagido, na informatica e
outras mudangas tecnolégicas e cientificas
tém implicado diferentes desafios de atua-
¢ao e formagao para os pedagogos, conside-
rando-se crescente a demanda por interven-
goOes e agoes educativas em ambitos, meios
e organizacoes diferenciadas do sistema
educacional. Ademais, a atuacdo como
docentes ou especialistas da educagao (di-
regdo, supervisao, coordenagio e orienta-
¢ao educacional, entre outras atividades es-
pecificas da escola) tem-se modificado ao
longo do tempo, apontando espagos que
extrapolam os “muros das escolas” e das
instituigoes de ensino.

Ha4 que se encontrar respostas para outras
circunstancias emergentes que estdo exi-
gindo respostas e decisoes educativas: a
ampliagdo dos espagos educativos para
além dos muros da escola é uma realida-
de incontestdvel; as novas e complexas
formas em que se estabelecem as relagoes
de trabalho estdo a demandar novos mei-
os e espagos de formagdo de jovens; as
conseqiiéncias sociais decorrentes da
internacionalizacdo da economia, entre
outros fatores, exigem o repensar do papel
da pedagogia, a diregdao da construgao de
novas mediagoes sociais e politicas, com
vistas a um projeto de futuro digno, as
novas geragoes (Franco, 2003, p. 14).

Nesse contexto, buscou-se aqui
investigar a atuagdo do pedagogo que tra-
balha em empresas. Para isso, foram
pesquisadas sete instituigcbes de carater
privado, que admitem pedagogos em seu
quadro funcional. No momento da pesqui-
sa, apenas trés apresentavam pedagogos
contratados (uma empresa, inclusive, com
mais de um pedagogo). Achou-se, portanto,
relevante ouvir o que pensavam.

Com relacao ao tempo de exercicio da
profissao, observa-se que a maior parte dos
pedagogos estd lotada em empresas ha
menos de quatro anos. Em apenas uma
instituigdo foi constatada a existéncia de
um funciondrio com formacao em
Pedagogia, atuando ha mais de 15 anos.



Os dados sobre as fungoes assumidas
pelos pedagogos na empresa foram marca-
dos pela diversidade manifesta no discurso
das respostas. Percebeu-se que nem sem-
pre a atuagao desse pedagogo é condizente
com a formagéo recebida. Foram mencio-
nadas as atividades exercidas na area de
beneficios, de treinamento de funcionérios
(em especial de telecursos) e recepgao.

Os representantes de empresas
afirmaram que, muitas vezes, os pedagogos
contratados exercem fungdes que nao
correspondem a sua formacgao. Alguns es-
tudos, como o de Macedo (1998) acerca do
pedagogo na area de recursos humanos,
constatam que o fato de esta ser uma area
multidisciplinar, envolver conhecimentos
de psicologia do trabalho, sociologia
organizacional, direitos trabalhistas, enge-
nharia do trabalho, servigo social, etc.,
torna dificil saber “qual formagéo especi-
fica é a mais apropriada para o profissional
de recursos humanos” (p. 21). Isto acaba
por causar uma indefinicdo do perfil do
funcionério responsavel pela drea de
recursos humanos, resultando na possibi-
lidade de contratagdo de diversos
profissionais, inclusive de pedagogos.

Esse carater multidisciplinar no
contexto empresarial é um aspecto relevan-
te do trabalho assumido pelo pedagogo na
empresa, pois exige a racionalidade de
multiplos olhares sobre as situagodes
vivenciadas na sua intervengao pedagogi-
ca, identificando e interpretando as diver-
sas facetas que se apresentam no seu
cotidiano (Therrien, 2006).

Outro ponto fundamental para esta
reflexdo foi a perspectiva de salério.
Buscou-se perceber se ha diferenca em re-
lagdo a remuneragao recebida por outros
pedagogos que exercem fungoes escolares.
A partir da fala dos entrevistados, consta-
tou-se que a remuneragao varia de acordo
com a empresa, predominando, neste es-
tudo, a faixa salarial que ultrapassa os sete
salarios minimos, fato comentado no se-
guinte depoimento: “o pedagogo entra no
quadro normal de funcionérios e recebe
gratificagao de acordo com a funcgéo, nao
havendo remuneracao diferenciada para
profissionais de outras dreas” (Depoimento
n° 4).

Quando indagados sobre as compe-
téncias esperadas para o profissional de
Pedagogia que atua em empresas, as respos-
tas voltaram-se para atividades de
planejamento e de elaboragao de projetos,

com destaque para a demanda por
profissionais “criativos”, capazes de asses-
sorar a administragido da empresa, e, sobre-
tudo, com capacidade para “transmitir
conhecimentos”.

No ambito das transformagées do
mundo contemporidneo, ha uma nitida
mudanga nos modos de pensar, agir e
interagir que influencia o desempenho do
pedagogo em seu trabalho, suscitando a
definigdo de um profissional preparado
para atender as diversas possibilidades
educativas da sociedade.

As novas demandas educacionais
requerem um pedagogo capaz de exercer
seu trabalho em correspondéncia as novas
realidades da sociedade, do conhecimento,
dos educandos, bem como dos meios de
comunicagéo e informacao. Esse apelo das
competéncias no mundo do trabalho e da
vida exige, portanto, um conjunto de co-
nhecimentos, habilidades, procedimentos
e técnicas que o pedagogo mobiliza para
elaborar um diagnéstico rapido da situa-
¢ao de seu trabalho, desenhar estratégias
de intervencao e prever o curso futuro dos
acontecimentos (Market, 2004).

A maioria dos entrevistados reconhece,
ainda, a existéncia de competéncias propri-
as do pedagogo que atua em empresas, mas
a falta de preparagado para atuar nessas
instituicodes fica nitida quando sdo aponta-
das as lacunas existentes na atual formagao
do pedagogo, situando entre elas a auséncia
de compreensao do contexto empresarial e
a auséncia de disciplinas e estigios para
treinamento.

A desvinculagido dos contetidos dos
cursos de Pedagogia com o contexto em-
presarial é discutida por Macedo (1998),
ao confirmar a importincia da Pedagogia
como teoria geral da educagao, inclusive
no campo empresarial, mas ressaltando a
falta de sintonia entre as universidades no
tocante a reformulagao dos curriculos de
modo a atender a demanda das empresas.
Os entrevistados representantes de empre-
sas sugeriram novas 4reas para atuagio do
profissional formado em Pedagogia, sendo
possivel perceber que a opinido se volta
para a oportunidade de o pedagogo atuar
em contextos distantes do tradicional mo-
delo de educagao escolar, como, por exem-
plo, ocupando departamentos de
consultoria e treinamento em empresas:

Buscar possiveis espagos dentro das
empresas e mudar essa visdo; acho que

Maria Marina Dias Cavalcante
Eveline Andrade Ferreira
Isabel Magda Said Pierre Carneiro

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 188-197, maio/ago. 2006.



A pratica educacional do pedagogo em espagos formais e nao-formais

depende muito mais do Pedagogo do que
das empresas em si. Na medida em que o
Pedagogo enxergar que pode ter uma
contribuigao diferente da contribuigdo
que ele ja da dentro da sala de aula, com
certeza esses espagos vAao aparecer
(Depoimento n° 5).

Os entrevistados também fazem
sugestoes com relagdo as competéncias
que precisam ser reforgadas na formacgéao
do pedagogo, como “o trabalho com a edu-
cagao de jovens e adultos, divulgagdo de
projetos da area educacional, além de ela-
boracao de material didatico”, o que parece
bastante pertinente com o contexto
investigado.

A Resolugdao CNE/CP 01/2006 -
Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacgdo em Pedagogia —
procura contemplar essas sugestdes que
determinam a formacdo do profissional
para “exercer fungdes de magistério na
Educagédo Infantil, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e na organizacao e
gestao de sistemas e instituigdes” (art. 4°).
Entretanto, rompe o desafio ao egresso do
Curso de Pedagogia: iniciar sua carreira
com a possibilidade de atuar nesses trés
campos especificos de saberes que dao
suporte a sua praxis.

Como o perfil do profissional de
Pedagogia tragado pelas Diretrizes apresen-
ta um amplo conceito de docéncia, obser-
va a gestdo dos processos educacionais e
a producao e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico no campo educa-
cional, as competéncias sugeridas pelos
entrevistados também foram consideradas
pelos legisladores.

Vale ressaltar que a educagdo para
jovens e adultos a que os entrevistados se
referem volta-se para a possibilidade de for-
magao e qualificagdo de funcionarios no
ambito da prépria empresa, diferentemente
dos padroes escolares vigentes.

E possivel constatar uma excessiva
preocupacao por parte dos entrevistados
com uma formacédo inicial de pedagogos
voltada para atender as exigéncias do
trabalho desenvolvido em empresas. No
entanto, é necessario considerar dois as-
pectos. O primeiro é que, apesar da carén-
cia de conhecimentos especificos para a
atuacao do pedagogo em espagos nio es-
colares, novas experiéncias universitarias
tém se configurado na busca de desvelar
os campos de atuagdo que ora despontam
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(respaldadas, agora, por legislagao
especifica) (Olinda, 2003; Ceccim, 1997).
O segundo aspecto — ndo menos relevante
— é a existéncia, no Curso de Pedagogia, de
um conjunto de conhecimentos advindos
de diferentes campos cientificos, como
Sociologia, Psicologia, Filosofia,
Antropologia, Histéria, entre outros, que
visam proporcionar uma leitura critica,
reflexiva e transformadora do mundo, ca-
paz de questionar o préprio sentido do ser-
vigo a empresa nos moldes capitalistas em
que esté constituida atualmente.

A formagdo almejada implica,
portanto, a capacidade do pedagogo de re-
alizar leituras interdisciplinares dos
fenomenos educacionais, fundamentando-
se nos multiplos saberes e conhecimentos
acumulados historicamente pela humani-
dade e priorizando a dimensédo ética em
seu trabalho.

Consideracoes finais

A andlise dos resultados das entrevistas
revela uma realidade marcada por nitidas
contradigbes. Na condigao de profissional
preparado prioritariamente para atuar no
campo escolar, o pedagogo depara-se com
todos os problemas inscritos na realidade
do magistério, como os saléarios reduzidos,
além da evidéncia de um mercado de
trabalho restrito e desvalorizado. Entao,
mesmo reconhecida a importancia do pro-
fissional pedagogo para a sociedade,
percebe-se que as discussoes sobre suas con-
digoes de trabalho e formagédo sofrem o
acréscimo dos debates sobre uma
identidade profissional ainda desfigurada.

Neste quadro, as experiéncias de
trabalho tornam-se enriquecedoras: conso-
lidam os saberes necessarios a pratica
cotidiana, ao mesmo tempo em que legiti-
mam e delineiam o campo de atuagao pro-
fissional, langando pistas para novas
propostas de configuragido dos cursos de
formacao inicial.

Ultrapassando as questdes das
condigoes de trabalho do pedagogo no
ambito escolar e alcangando outro contex-
to de atuagdo — a empresa —, percebe-se que
os representantes de empresas admitem a
existéncia de competéncias especificas
para o pedagogo, apesar de ndo consegui-
rem especificé-las. Os entrevistados reco-
nhecem a necessidade de uma formagéo
que se volte para o contexto empresarial,



para o planejamento e para a elaboracgéo
de projetos, sugerindo que os cursos de
Pedagogia contemplem essas questoes
de maneira cuidadosa. Destacam, ainda,
que a falta de ancoragem da matriz
curricular dos cursos de Pedagogia
em relagdo a atuagdo de pedagogos em
empresas repercute nas dificuldades de
exercicio profissional.

As mudangas no mundo contempora-
neo incitam novas formas de organizagao do
trabalho, aumentando a demanda por pro-
fissionais da educagao em diversos campos.
Portanto, ao mesmo tempo em que abrem
um leque de possibilidades para a atuagao
do educador pedagogo, revelam a contradi-
¢ao existente entre a sua fungédo educativa e
a possibilidade de “enquadramento” na em-
presa capitalista. Oferecem nitidez as cores
do confronto entre a autonomia — intrinseca
a um projeto educativo libertador — e a
heteronomia, condigao para a sustentagao de
um sistema capitalista que sobrevive a base
dos profissionais “sobrantes”.
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ESTUDOS

Representacoes de professores sobre
cotidiano escolar

Licia Velloso Mauricio

Resumo

Procura compreender a resisténcia dos professores a um processo de mudanga. A
pesquisa, realizada em escola estadual de ensino fundamental num municipio de peri-
feria do Rio de Janeiro, desenvolveu-se em periodo em que a escola passou por uma
série de transformagoes. A analise da representacao dos professores a respeito do pré-
prio professor, do aluno, de seu comportamento, de reunioes, de diretor e de escola e de
educagdo possibilitou desmembrar em dois grupos a categoria de Nildecoff “professor-
professor” e construir perfil das categorias professores “outros” e “proprios”: os outros
atribuem a outros a responsabilidade pelo processo educacional; os préprios se reco-
nhecem como agentes do processo educacional. Dos 48 entrevistados, 30 ficaram na
categoria outros e 18, na categoria préprios.

Palavras-chave: pratica escolar; democratizagdo da escola; resisténcia & mudanca;
delegacao de poder.

Abstract Teachers’ representations about every day
school practices

This study intended to investigate the resistance of teachers to changes in their work
environment. The research, developed in a primary public school, in a suburb of Rio de
Janeiro, took place in a moment in which a democratic project introduced many changes
in the school environment. The ethnographic observations and the analyses of 48 interviews
by Bardin’s point of view allowed separate in two Nilkdecoff’s category “teacher-teacher”.
The analyses of the teachers’ representations about the principal, the school, themselves,
pupils, their behavior, meetings and education made possible to build the profile of the
categories ‘others’ and ‘selves’: the first ones don't feel as if they were responsible for
school determinations; the ‘selves’ recognize that teachers and students may determine
the orientations of the school development. Among 48 interviewers, 30 were categorized
as others while 18, as selves.

Keywords: school practices; school democratization; resistance to changes; power
transfer.
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O passado no presente

Em momento como diretora de escola
publica de ensino fundamental na perife-
ria do Grande Rio, inserida em um projeto
de formacao de professores mediante a ar-
ticulagdo com duas outras unidades de
ensino, colocou-se como dificuldade para
o desenvolvimento do projeto a descren-
¢a dos professores em propostas que alte-
rassem sua rotina e que demandassem sua
iniciativa. Atingir o objetivo de democra-
tizagdo do ensino nao dependia apenas do
aprimoramento técnico dos professores em
relagdo a transmissido de saber; passava
também pela sua disposicao, pela postura
como vivenciavam, no cotidiano, dentro
e fora da sala de aula, a trama de relagoes
sociais (Lima, 1988).

Como nos diz Perrenoud (1993), a
transformagao das praticas depende de
mudanga do habitus, definido como

[...] sistema de disposigoes duradouras e
transponiveis que, integrando experién-
cias passadas, funciona, em cada momen-
to, como uma matriz de percepgoes, de
apreciagoes e de agoes, e torna possivel a
concretizagdo de tarefas infinitamente
diferenciadas, gragas as transferéncias
analégicas de esquemas que permitem re-
solver os problemas da mesma natureza
(Perrenoud, 1993, p. 39, apud Bourdieu,
1972).

Assim, para a mudanca de préaticas, é
necessario que haja disponibilidade de
modelos para agao e indispensavel a to-
mada de consciéncia da pratica e do
habitus. “Se nao se compreender bem em
que condigbes e com que tipo de
racionalidade os professores levam a cabo
o seu trabalho, ndo se poderé saber em que
medida os resultados da investigagao em
educagao podem incidir nas praticas.”
(Perrenoud, 1993, p. 36). Nessa perspecti-
va, a socializacgao de informacgoes e a pro-
mogao de instidncias de participacao, para
favorecer a coletivizagao de decisoes, ti-
nham como pressuposto a compreensao
da resisténcia em mudar e da descrenca
em sua possibilidade de acdo para trans-
formar estas atitudes, buscando a demo-
cratizacao das relagoes sociais dentro da
escola.

A continua interacdo com
professores de ensino fundamental pt-
blico em processos de educacgéao
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continuada e com alunos de faculdade
de formagao de professores em relagao
de docéncia em instituigao também p1-
blica tem consolidado a convicgao de
que é necessario pesquisar representa-
gOes comuns a respeito de praticas es-
colares que levam ao processo de
descrédito na propria educagao.

Ainda segundo Perrenoud (1993), ndo
se pode, em hipdtese alguma, ignorar a
comunicagao, verbal ou ndo-verbal, entre
professor, em geral de classe média, e alu-
nos de origens diversas. A aceitacdo do
outro, da afetividade e das afinidades de
gosto e modo de vida joga parte impor-
tante no insucesso escolar. Condenar o
professor nao é 1til; ndao adianta subesti-
mar a razdo pratica. Melhor seria falar
sobre este processo, discutir suas conse-
qiiéncias e analisar as tomadas de deci-
sdo. Este foi o caminho buscado nesta
experiéncia que decidimos resgatar. O que
aqui se relata sdo praticas do cotidiano
escolar na relagao do professor de classe
média com alunos de classes populares,
em momento de reorganizagao da escola,
portanto etapa de desestabilizacdo das
rotinas, permitindo emergir as represen-
tagbes que orientam as praticas cotidia-
nas, favorecendo sua compreensao livre
de obrigag6es hierarquicas que poderiam
ocultar intengoes de carater punitivo, seja
através de enquadramentos funcionais ou
de direitos a gratificagoes.

Esta pesquisa elaborou as categorias
professores outros e professores préprios,
com as quais se discutiu a reagdo dos
professores de uma escola estadual de
ensino fundamental a um projeto de de-
mocratizacdo (Mauricio, 1990). A propri-
edade dessas categorias se mostrou pela
sua pertinéncia, na época, para compre-
ender processos eleitorais pelos quais a
escola passou, e, em reunides recentes,
para discutir com os professores atuais
da rede publica de ensino sua insergdo
na unidade escolar. A formulagao dos
perfis dos professores outros e dos
professores préprios traz a pauta a dis-
cussao, trazida por Apple (1995), do pre-
dominio crescente da docéncia como
trabalho de mulher. O autor afirma que é
muito clara a conexao entre escolarizacdo
e poder econdémico, cultural e politico e
que essas conexdes poderiam ser mais
bem desveladas se entrassemos na esco-
la para ver o que de fato ocorre. Foi o que
se tentou fazer.



Contexto recuperado

A Escola Estadual Coronel Joao
Tarcisio Bueno, no municipio de Sao
Gongalo, fez parte do projeto chamado
Complexo Educacional de Sao Gongalo
(Cesg). Esse projeto, primeiro campo de
aplicagdo das diretrizes educacionais do
primeiro Governo Leonel Brizola (1983-
1986), no Estado do Rio de Janeiro, envol-
via trés unidades escolares de diferentes
graus de ensino. Para alcangar os objetivos
propostos pelo Cesg, cada uma das unida-
des sofreu uma série de transformagoes (Ri-
beiro, 1986). Mediante esse projeto, Darcy
Ribeiro, vice-governador e presidente da
Comissdo Coordenadora de Educacéo e
Cultura, pretendia colocar em funciona-
mento o que chamava de Escola de
Demonstragdo, que constava das metas a
serem alcangadas naquele governo.

As trés unidades escolares estaduais
eram situadas em torno de um terreno, em
Sédo Gongalo, periferia do Rio de Janeiro,
que ha décadas era disputado na Justica
pelo Estado. As escolas, apesar da proxi-
midade, viviam independentes umas das
outras: a Faculdade de Formagao de
Professores (FFP), principalmente com cur-
sos noturnos de licenciatura curta; o Cen-
tro Interescolar Walter Orlandine (CIWO),
oferecendo cursos técnicos a noite; e a E.E.
Cel. Jodo Tarcisio Bueno, com quatro tur-
nos, 3.200 alunos e precéria infra-estrutura.
O projeto propunha-se integrar, pedagogi-
ca e administrativamente, as trés unidades
escolares e construir, no terreno em dis-
puta, tudo o que fosse necessério para este
fim (Rio de Janeiro, 1983a). O projeto,
viabilizado por meio de convénio entre a
Secretaria Estadual de Educacédo (SEE),
responsavel pelas escolas basicas, e a
Fundagdo de Amparo a Pesquisa, do Estado
do Rio de Janeiro (Faperj), mantenedora da
faculdade, tinha por objetivo buscar o
atendimento as metas educacionais do go-
verno aprovadas no Encontro de Mendes
(Mignot, 1988).

A escola fundamental deveria
extinguir o terceiro turno e proporcionar
cinco horas de permanéncia na escola
(meta 1); o Cesg contaria com uma escola-
parque para atender aos alunos do ensino
fundamental (meta 13); a educagao infantil
seria desmembrada do ensino fundamen-
tal de forma a ter um funcionamento
autdénomo, para que o Cesg viesse a funci-
onar como escola de demonstragiao (meta

16); o Cesg receberia professores de todo
o Estado do Rio de Janeiro para serem
atualizados mediante estdgios (meta 2); o
ensino médio investiria no curso de
formagao geral diurno, eliminando, aos
poucos, os cursos profissionalizantes
(meta 17); a Faculdade seria reestruturada
para funcionar integradamente com a edu-
cacdo infantil, o ensino fundamental e
médio, onde seus alunos fariam estagio
desde o ciclo bésico; os cursos de licenci-
atura curta seriam extintos, e o horario
diurno priorizado; seria criada uma Escola
Normal Superior (meta 18) (Rio de Janei-
ro, 1983b).

O fracasso do Estado em conseguir,
de imediato, a posse do terreno
inviabilizou a infra-estrutura necessaria
para a instalagdo do projeto. Como as di-
retoras das unidades ja estavam nomea-
das, a improvisagao foi a tbnica da implan-
tacdo do Cesg, causando graves seqiielas
e comprometendo a possibilidade de sua
realizacao. Desde o inicio, as conquistas
deveram-se ao esforgo das diretoras e equi-
pes locais e a solugoes especificas, e nao a
uma politica institucional. No final de
1986, quando a posse do terreno ja estava
assegurada e dois Centros Integrados de
Educacao Publica (Cieps)! estavam sendo
construidos para integrarem o complexo,
Darcy Ribeiro perdeu a eleigcdo para
governador, tornando-se inviavel a conti-
nuidade do projeto. O decreto de criagdo
do Cesg e a resolugido que previa seu fun-
cionamento foram publicados na tltima
semana de governo, na esperanca de que
pudessem servir de apoio a continuidade
do projeto, mas as condigoes politicas nao
existiam mais (Rio de Janeiro, 1985).

De uma escola publica
qualquer para uma escola
coloridaz

Trés caracteristicas baseavam a
organizacdo das escolas estaduais até
aquela época: falta de vagas (para alunos),
falta de professores (para dar aula) e falta
de verbas (para manutencao das escolas,
salarios dos professores, gratificagao de
diretores, material didatico). Esses proble-
mas levavam a estruturacdo das escolas
mediante a quantidade, naturalizando o
pensamento quantitativo. A escola nao
atendia ao aluno, mas ao ntimero de alu-
nos, pois, com 35 numa turma de primeira

Lucia Velloso Mauricio

! Prédios escolares projetados
por Oscar Niemeyer para
abrigar escolas publicas de
horério integral. Ao longo
dos dois governos de Leonel
Brizola (1982-1986 e 1991-
1994) foram construidos 506
Cieps no Estado do Rio de
Janeiro.

N

Esta escola recebeu um
projeto artistico assinado
por Carlos Scliar: ela foi in-
teiramente pintada de azul,
amarelo, vermelho, ab6bora
e verde, ficando conhecida
como Escola Colorida, uma
possivel metéfora para a
visdo de educagao que se
pretendia alcangar.
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série, a preocupagao com rendimento
pedagégico da crianga anulava-se. Assim,
tornavam-se naturais a existéncia de
quatro turnos, a falta de biblioteca e de
laboratério (porque todas as salas tinham
aula) e um ntmero de alunos por turma
além do permitido por lei (porque a evasdo

era natural).

A E. E. Cel. Jodo Tarcisio Bueno
organizava seus 3.200 alunos em 72 tur-
mas em quatro turnos diarios. O ensino ia
de primeira a oitava série, regular diurno,
e supletivo noturno. A média de alunos
por turma variava em torno de 55 no su-
pletivo, 40 de quinta a oitava série e 35 de
primeira a quarta série. A distribuigdo das
séries pelos turnos se dava de acordo com
a disponibilidade de horério do professor,
de modo que o docente com nivel superior
e bastante tempo de casa tinha prioridade
na escolha do turno. A aplicagdo desse
critério resultava que o segundo segmen-
to funcionava no primeiro turno; o primei-
ro segmento no segundo turno; e o terceiro
turno era composto por sobra de profes-
sores e de alunos. Entre outras conseqiién-
cias, os professores do segundo e do
primeiro segmentos nao tinham qualquer
contato entre si, e o terceiro turno era sem-
pre cadtico, pois nao atendia a qualquer
critério. O turno da noite era outro uni-
verso; cedia nove salas de aula para uma
escola da Campanha Nacional de Escolas
da Comunidade (Cnec).? Entéo, a noite, no
mesmo espago, conviviam uma escola
particular e uma ptblica. Em suma, a or-
ganizagao da escola atendia a SEE e aos
professores, ndo ao aluno.

Esse estilhacamento da escola, em que
cada turno tem seu universo préprio,
desconsiderava que o aluno que mudava
de um turno para o outro era o mesmo. A
crianca com um bom desenvolvimento
safa do segundo turno (1° a 4° série) e ia
para o primeiro (5 a 8%). A que apresentava
um rendimento fraco e/ou comportamen-
estaduais cedem espago a  tO discutivel deixava o segundo e cursava
escolas desta campanha, de 53 3 82 o terceiro, e, 0 que era realmente

w

Convénio pelo qual unidades

direito privado, para que elas

possam suprir as deficiencias  1ld€sejével, terminava o primeiro segmen-
do Estado no oferecimentodo  to no terceiro turno e provavelmente faria
o segundo segmento, se fizesse, no turno
da noite. Esta distribuigdo de turmas pe-
fato de o professor estar em  los turnos ndo atendia a qualquer critério
explicito — o de separagdo dos turnos por
faixa etéria ou o de disponibilidade de es-
Secretaria Estadual de colha para a comunidade -, mas, sim, a
um critério implicito de segmentagio

ensino da obrigatoriedade
escolar.

-

Gratificagao salarial pelo

fungéo de regéncia de turma.

Devolver o professor a
instdncia municipal da

Educagao para que ele fosse

relotado em outra unidade . .
escolar. socloeconomica.
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Nao havia planejamento para a
quantidade de turmas por séries; elas eram
organizadas de acordo com a demanda e a
quantidade de professores disponiveis —
alids, a propria grade curricular acompa-
nhava essa variivel. Dessa forma, se muitos
professores de 5* e 6° séries entravam de
licencga, diminuia-se o nimero de turmas
dessas séries e aumentava-se o de 72 e 8%
ou, entdo, se muitos professores de
Matematica estivessem impedidos de tra-
balhar por um motivo ou outro, diminuia-
se a carga horaria da disciplina. Em suma,
a organizagdo da escola atendia a SEE e
aos professores, nao ao aluno.

Em média, esta escola contava com 22
turmas em cada um dos trés primeiros tur-
nos, utilizando o espacgo fisico total em
salas de aula, e com 14 turmas a noite, tam-
bém o maximo possivel, excetuando-se as
salas cedidas. O primeiro segmento girava
em torno de 36 turmas, com pelo menos
22 de primeira e de segunda série, ou seja,
ocupando todo o segundo turno; o segun-
do segmento abrangia 30 turmas em geral,
com os mais velhos estudando no primei-
ro turno; o terceiro turno reunia as turmas
restantes dos dois segmentos; o supletivo
oferecia quatro turmas de primeira a quar-
ta fase e dez turmas de quinta a oitava fase.
Percebia-se retengao de alunos nas primei-
ras séries do primeiro segmento (mais da
metade das turmas) e evasao nas ultimas;
no segundo segmento essa pirdmide se re-
petia, com forte retencao na quinta série e
evasdo ou mudanga de turno nas tltimas.
O supletivo tinha essa piramide invertida,
pois recebia macicamente os alunos com
mais de 14 anos que abandonavam o diur-
no. As turmas iniciais do supletivo eram
compostas por alunos com idade bem mais
avangada e origem bastante diversa da dos
que freqiientavam de quinta a oitava fase.

O diretor contava com os seguintes
mecanismos de poder, institucionalizados
ou nao: controle de freqiéncia e abono de
falta; concessdo de gratificagdo por regén-
cia de turma;* prioridade na escolha de
turno, série, turma, horario; concessao de
licenga especial e de aposentadoria; devo-
lugédo do professor.® A habitual caréncia de
professores na escola impedia que o dire-
tor completasse sua equipe. Ao preencher
as fungoes extraclasse, que eram posigoes
de prestigio, o diretor tinha que “ajeitar”
situagdes oriundas de contradigoes legais
do Estado e criar situagoes atraentes para
que pessoas de sua confianga quisessem



exercé-las, ou seja, tinha que garantir a
gratificagdo por regéncia de turma a quem,
por lei, nao tinha direito a ela. Essa situa-
¢do levava a composigdo de uma equipe
desnivelada, sem objetivos comuns, com
graus variados de poder e que ndo gozava
da confianga do professorado. Nao havia
reunioes regulares além dos conselhos de
classe e de algumas reunides eventuais
para informes da SEE (Mauricio, 1990).

Bourdieu indicava, segundo Perrenoud
(1993), que mudangas nas condigoes obje-
tivas de ensino davam maior contribuigao
a modificagoes da pratica do que a difusdo
de idéias. Perrenoud argumenta que esta
compreensio poderia levar a maior preo-
cupagao com os administradores escolares
do que com os professores. Alerta para o
fato de que a manipulagdo das estruturas é
delicada e pode ser contraproducente se ndo
se levar em conta as condigoes da prética e
as aspiragoes dos professores. Afirma que a
releitura de experiéncias deve ser estimu-
lada, propiciando mais espago para o tra-
balho em comum e facilitando a discussao
entre os professores. Entretanto pode nao
surtir efeito se os professores néo se senti-
rem a vontade para discussdo com seus co-
legas ou se nao desenvolverem sentimento
de pertenga a equipe pedagdgica. De uma
certa forma, foi o que verificamos na
pesquisa efetivada. As agoes adotadas, que
estdo descritas a seguir, revelam a pouca
identificagdo da maioria dos professores da
escola com os objetivos das mudancas que
foram realizadas, levando a uma adesao
superficial que caracteriza um dos perfis
construidos (Mauricio, 2004).

A fim de alcangar os objetivos do
projeto, a primeira diretriz adotada foi res-
tringir a quantidade. Foi extinto o terceiro
turno, reduzido o ntimero de alunos por
turma e abriu-se o leque completo de tur-
mas em cada turno. Assim, o quantitativo
de turmas passou de 72 para 85 no primei-
ro ano de implantacgao do projeto, inclui-
das as turmas de educagao infantil. Foram
ocupadas 12 salas de aula da faculdade nos
turnos diurnos para dar conta do aumento
do quantitativo de turmas. A distribuigao
de turmas nos turnos e prédios estava lon-
ge de ser ideal, e as situagoes foram sendo
corrigidas no decorrer do tempo. Por outro
lado, ingressaram, fora do concurso de
remocao,’ cerca de 40 professores cuja mo-
tivacdo, com raras excegoes, era trabalhar
mais préximo de suas casas. Apesar da ilu-
s6ria intencdo de selecioné-los, os

professores continuaram a ser os que
existiam no Estado, em geral, e ndo os
que se adequariam ao projeto.

A segunda diretriz era investir na
qualidade de ensino. Alunos e professo-
res, agora com intervalo entre turnos e com
toda a gama de turmas escaladas para cada
turno, tiveram ampliadas suas possibili-
dades de troca, de conhecimento de
pessoas, de consulta a professores, de con-
versar, ou seja, aumentaram suas possibi-
lidades de vivéncia nao orientada. Mas
também era necessario aumentar o tempo
do aluno na escola, com atividades orien-
tadas. Como a idéia inicial do projeto era
ampliar o turno através da Escola Parque,”
e como nao havia professores ou salas
suficientes para ampliar o tempo de per-
manéncia para todos, foram introduzidas
atividades extraclasse para os alunos
interessados. Paralelamente, foram ofere-
cidas atividades eventuais tanto para pro-
fessores como para alunos, a fim de que
tivessem contato com campos de conhe-
cimentos variados. Os professores tiveram
cursos e assessorias em vérias areas, e 0s
alunos assistiram a pecas de teatro e to-
maram parte em diversos eventos. No se-
gundo ano do projeto, os turnos diurnos
foram ampliados para cinco horas, com
seis horas-aula cada.

A terceira diretriz foi fazer com que
alunos e professores discutissem a vida
escolar, despertassem em si mesmos o de-
sejo de participar das decisbes que eram
tomadas na escola. Em relagdo aos profes-
sores, foi implantado um sistema em que
cada equipe, por disciplina, teria reuniao
semanal (em dia fixo escolhido pelo gru-
po) e cada grupo teria um coordenador,
dispensado de turma, mas com gratifica-
Gao por regéncia de turma, de forma que
pudesse participar e implementar a
reformulagéo curricular do Cesg. Uma vez
por més, em vez de reunido por discipli-
na, haveria uma reuniao geral, fosse da
escola fundamental ou do Cesg como um
todo. Como os professores nao tinham ha-
bito de se reunir, apesar do horério pre-
visto para esse fim na carga horaria de cada
um, a presencga nas reunioes era obrigaté-
ria e controlada, até que o hébito estivesse
formado ou o interesse despertado.

No segundo ano do projeto, o sistema
de reunides melhorou muito, pois foi pos-
sivel consultar os professores a respeito
de suas preferéncias, estabelecer critérios
de acordo com essa coleta de dados e

Lucia Velloso Mauricio

® Para que um professor
estatutério seja removido de
uma unidade escolar para
outra, por iniciativa proépria,
deve se submeter a um con-
curso que avalia pontos que
sdo acumulados ao longo de
sua carreira no Estado. Este
processo, com regras co-
muns a todos os professores,
é chamado de concurso de
remogao.

Escola Parque foi uma pro-
posta feita por Anisio
Teixeira para que alunos do
ensino fundamental, que fre-
qlientavam a escola classe,
completassem seu turno e
sua formagéao com atividades
de cunho pratico, de carater
artistico ou profissional.
Darcy Ribeiro inicialmente
adotou esta proposta, antes
de generalizar o projeto de
horario integral nos Cieps.
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prever reunides dentro do calendario
escolar. Assim, conseguiu-se horario e dia
de reunides tnico, entre o primeiro e se-
gundo turnos, comum a todas as equipes.
Agora a reunido ser geral, por area ou por
série, ndo alterava o cotidiano da escola,
nao excedia a carga horaria de ninguém
nem beneficiava uns em detrimento de
outros. No tltimo ano do projeto, em bus-
ca da integragao do turno da noite e por
sugestdo dos professores, passou a haver
uma reuniao mensal aos sabados, parte de
area, parte geral, de forma que os profes-
sores dos trés turnos pudessem se encon-
trar; as reunides de série e outras de area
continuaram no sistema do ano anterior.

Todas essas modificagbes e o
comprometimento se refletiram nas come-
moragoes da escola, que viraram festas
com grande comparecimento, organizadas
pelos préprios professores, com teatros,
shows, brincadeiras. Elas eram, no senti-
do literal da palavra, confraternizagoes;
aquele sentimento que se tem quando se
trabalha muito, quando se desgasta muito
na tensao da construgao coletiva, mas se
alcanga a realizagdo. E para festejar, era
mais trabalho ainda: os teatros, as brinca-
deiras, todos relacionados ao cotidiano da
vida escolar, as vezes, levavam mais de um
més para serem organizados. Mas qualquer
pessoa que participasse de uma daquelas
festas sairia dali pensando: que lugar bom
de trabalhar! (Mauricio, 1990).

Como distinguir as cores da
escola colorida?

Para analisar a reacao dos professores,
suas motivagoes, foram indispensaveis as
observagoes etnograficas recolhidas ao
longo do projeto e as entrevistas indivi-
duais realizadas com 48 professores. O
conhecimento adquirido no cotidiano per-
mitiu reconstituir fatos, duvidar de depo-
imentos e desconfiar da relagdo comigo
construida. As observagoes acumuladas e
a consciéncia de que a minha pessoa, ex-
diretora da escola, era portadora de signi-
ficados, levaram-me a optar por entrevista
individual.

O roteiro das entrevistas teve por base
as diretrizes de transformacéo da escola —
redugdo da quantidade, investimento na
qualidade e integragao. Esse roteiro, mon-
tado em situagdes bem concretas, permi-
tia que o professor tivesse liberdade para
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escolher assuntos significativos para ele,
mas nao deixasse de abordar aspectos es-
senciais para a pesquisa. Além disso, era
bastante flexivel, incluindo assuntos nao
previstos a medida que fossem aparecen-
do. As trés primeiras perguntas foram
propositalmente amplas, de forma que a
memoria de cada um selecionasse as situ-
acgOes mais significativas; as quatro seguin-
tes, bem mais concretas, relacionavam-se
a diretriz integracgdo; duas outras foram
feitas com o intuito de perceber se o pro-
fessor identificou objetivos ou diretrizes
nas transformacoes vividas; e, finalmente,
uma pergunta montada através de uma
metafora para apreender a concepgio de
educacao.

Para verificar a representatividade da
amostra de entrevistados, foi levantado o
total de professores da escola. Para tanto,
considerou-se um ano como tempo mini-
mo de permanéncia na escola a partir da
implantagao do projeto. Entre os 182 pro-
fessores que estiveram na escola no decor-
rer do projeto, 122 permaneceram trés
anos; 48, dois anos; e 12, um ano. A amos-
tra correspondeu a 25% do total: 45 pro-
fessores. Foram entrevistados 22 professo-
res que permaneceram pelo menos dois
anos na coordenacao pedagdgica da esco-
la ou na coordenacgdo de turno, por serem
estas consideradas fungoes com grau de in-
formagao privilegiado a respeito do
funcionamento da escola. A amostra foi
completada por 23 professores sorteados,
critério adotado para evitar que meu
envolvimento com as pessoas pudesse
levar a preferéncias.

Os critérios de referéncia para
distinguir os integrantes do corpo docente
foram adotados por se destacarem, na
observacao feita ao longo do projeto, como
fatores de discriminagdo entre os préprios
professores. Assim, foram considerados:
tempo de escola; ser de Sdo Gongalo ou néo;
formagédo académica; turno de atuagéo; e a
disciplina lecionada. Este tltimo aspecto foi
abandonado no decorrer da pesquisa, por
nao ter se mostrado significativo. Houve a
preocupacao de que a amostra de
professores selecionados fosse proporcional
ao universo total de docentes em relagao a
cada um destes aspectos. A distingdo de
género nao foi privilegiada a principio, mas,
quando configurado o universo de
entrevistados, a proporcionalidade em
relagdo a este critério foi verificada e
mostrou-se coerente.



Foram gravadas 40 fitas, transcritas em
560, e realizados o fichamento de cada
entrevista e a elaboracao de indice por as-
sunto, organizado na perspectiva de Bardin
(2000). O primeiro indice tematico contin-
ha os itens do roteiro, desmembrados em
muitos outros, e mais 42 tdpicos.
Organizado um segundo indice temético,
mais sucinto em ntmero de tépicos, mas,
estes, com maior abrangéncia, concentra-
ram-se as informagoes em 16 temas, além
dos estabelecidos objetivamente pelo
roteiro. Este segundo indice, além de per-
mitir visualizar com clareza os assuntos
ndo previstos no roteiro que emanavam
espontaneamente das entrevistas — disci-
plina, professor, diretor —, possibilitou en-
contrar um caminho de anélise que se afas-
tava do roteiro inicial, mas abarcava mais
confortavelmente as representacgdes
colhidas dos professores.

Os primeiros tons

Logo se mostrou que os professores
mais antigos eram predominantemente de
Sdo Gongalo e tinham clara preferéncia
pelo primeiro turno. A formagao universi-
taria deste grupo era abaixo da média da
escola. Os mais novos, que entraram com
o projeto, contrastavam em tudo com os
mais antigos: eram preferencialmente de
fora, tinham formagao universitaria acima
da média da escola e a maioria trabalhava
no segundo turno. O primeiro turno, con-
siderado a elite da escola, tinha formagéao
académica mais baixa; e o terceiro, visto
criticamente, possuia a melhor formagao,
indicando que esta critica advinha de ou-
tros fatores que nao a titulagao académica.

As trés primeiras perguntas evidencia-
ram que a proposta do Cesg nao chegou a
ser conhecida e, quando foi, ndo significou
muito para os professores em geral. Do blo-
co de perguntas relacionado a diretriz
integracdo, o que ficou mais nitido foi a
importancia das reunioes: mesmo que
muitos dissessem que nao gostavam delas
ou que achavam que nao levavam a nada,
que nio as percebessem como instrumen-
to de integragao de turnos ou pessoas, ou
reclamassem do seu excesso, elas aparece-
ram em todos os depoimentos, de forma
espontdnea. Confirmando argumento de
Perrenoud, a reunido de fato propiciou a
releitura de experiéncias, o que nao signi-
fica, ainda, mudanga da pratica docente.
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No bloco dedicado a diretriz qualidade,
poucos foram os professores que relacio-
naram as diversas atividades introduzidas
e tiraram alguma conclusido; de maneira
geral, avaliavam cada inovagao no seu par-
ticular e/ou seu efeito no cotidiano
imediato do professor.

Em busca de ferramentas para
analisar os professores pesquisados, a
categorizagdo mais adequada estava em
Nildecoff (1991). Ela dividia os professo-
res em trés grupos: professor-policial, pro-
fessor-professor e professor-povo. Apesar
de as categorias terem denominagdo um
tanto forte, pois os professores da E. E. Cel.
Joao Tarcisio Bueno pareciam, de manei-
ra geral, muito menos conscientes do que
seria o professor-policial ou o professor-
povo, eles caberiam nessa divisao.
Entretanto, a categoria que abarcava a
maioria dos professores-professores ndo
era desenvolvida no decorrer do livro.

A distingdo dos professores foi feita
mediante a pergunta “quem é o sujeito do
processo educacional?”. De um lado esta-
vam 0s préprios, que reconheciam em si
mesmos, professores e alunos, enquanto
coletivo, a possibilidade de determinarem
o rumo da escola; de outro lado estavam
os outros, que ndo reconheciam no coleti-
vo da escola a possibilidade de serem
agentes do processo educacional, atribu-
indo essa qualidade a outros: diretor,
governo, “politica”, “educagdo”, etc. Este
delegar de poder nos remete a separacao
entre concepgido e execugao de trabalho,
que, como aponta Apple, acompanha a
feminilizagdo da docéncia, chegando a ser
tratada como desqualificacdo e
empobrecimento.

O segundo indice temaético foi
reestruturado de forma a descrever cada
um dos dois grupos. Com a utilizagao de
tépicos como disciplina, cédigo de con-
duta, conselho de classe e outros, que néao
eram perguntas do roteiro, foi sendo
construida a representacao de aluno. A
imagem de professor perpassava as entre-
vistas inteiras, independentemente de
itens ou roteiro. Os assuntos disciplina e
reunido permitiram perceber o pensamen-
to de cada grupo a respeito da possibili-
dade de autonomia do aluno e do profes-
sor. Os ultimos temas utilizados para
distinguir préprios de outros foram diregao
e escola.

O primeiro fato a destacar é que, dos
48 entrevistados, 30, ou seja, 62,5% do

Lucia Velloso Mauricio
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total, ficaram na categoria outros, enquanto
apenas 18 professores foram incluidos
como préprios. Assim, praticamente 2/3
dos professores nao se sentiam sujeitos do
seu proprio trabalho, sentiam-se objetos
de determinagbes que lhes escapava, dai
a apatia, a falta de iniciativa, a indiferen-
¢a com que tratavam a escola, a educacao,
resultados do seu préprio trabalho.
Existiam conotacdes, nuancas, tonalidades
diversas. Alguns professores outros nao
eram indiferentes a escola, ao contrario,
muito dedicados, apesar de ingénuos e
paternalistas. Os proprios, apesar de terem
pensamentos bastante variados, lutavam
pela escola, também de formas diversas,
porque acreditavam que sua agdo, e/ou
também a do aluno, podia gerar mudan-
cas, transformar desde o cotidiano da es-
cola até a sociedade inteira; ou seja, havia
uma variagdo enorme no alcance do
pensamento desses professores, grau
diferenciado de consciéncia da sua
possibilidade de transformagéo.

A partir das médias da escola — 62,5
% para outros e 37,5% para préprios — foi
feita a comparagédo de indices de distribui-
¢do de outros e proprios pelos fatores
tempo de escola, municipio, formagéo e
turnos. Em relagdo a tempo, a faixa dos
mais antigos teve o mais alto indice da ca-
tegoria outros, 90%; em compensacao, a
faixa dos mais novos, que entraram com o
projeto, teve alto indice na categoria pro-
prios. Concluiu-se que o fator tempo mos-
trou-se profundamente significativo para
a discriminagao entre uma categoria e ou-
tra e que, quanto maior o tempo de escola,
mais afastada ficava a nogao de sujeito;
por outro lado, quanto menor o tempo de
escola, maior a proporgao de professores
que se sentiam sujeitos, agentes do pro-
cesso educacional. O aspecto municipio
também se mostrou significativo, ndo pe-
los outros, que tiveram indice de 72% dos
entrevistados de Sao Gongalo, mas por
causa dos prdprios, que alcangaram seu
maior indice, 66,5%, entre os professores
de fora de Sao Gongalo.

O segundo maior indice da categoria
outros reuniu-se em torno da formagao em
nivel médio, 83,5% dos 30 entrevistados
nessa categoria; evidentemente havia a
contrapartida: os préprios alcangaram
40,5% para o grau universitario. Assim, a
formagao também pareceu interferir na
interiorizacdo da nocao de sujeito. O ter-
ceiro maior indice de outros apareceu no
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terceiro turno, 78,5% dos 30 outros
entrevistados; os préprios tiveram indice
48%, bastante superior a média deles, no
segundo turno; o pessoal da manha ficou
na média da escola. De fato, a composigao
dos turnos resulta dos fatores tempo de es-
cola, formagdo e municipio de residéncia.
Aqui se localizou a maior concentragao de
pessoal progressista no segundo turno, o
que é facil de entender, pois recebeu a
maioria dos professores novos com nime-
ro bastante alto de residentes em Niteréi e
Rio de Janeiro; entretanto, o maior foco de
outros por turno ficou no terceiro, exata-
mente o turno com maior indice de pro-
fessores universitarios, que implicaria pen-
samento mais renovador. A resisténcia
identificada no turno da noite deve ser atri-
buida a motivagéao, pois, em geral, o nivel
superior desses profissionais relacionava-
se ao exercicio da profissdo diurna e nao
dizia respeito ao exercicio do magistério.

Para sintetizar: os outros se encontravam
entre os mais antigos, 90% da categoria; en-
tre os professores com nivel médio, 83,5%;
no terceiro turno, 78,5%:; e residentes em Sao
Gongalo. Os préprios tiveram seu maior
indice entre os moradores de Niterdi e Rio,
66,5%; eram novos na escola, 62,5%; traba-
lhavam no segundo turno, 48%; e possuiam
grau universitario, 40,5%.

Entre os professores escolhidos por
critério (participantes da coordenagao), os
proprios tiveram 44%, um pouco acima da
média da categoria. Como implementar
mudangas, se nem metade da prépria di-
regdo agia num sentido de transformacgéo?
O pessoal escolhido por critério incluia nao
apenas a coordenacao pedagogica, verda-
deira diregdo, mas também os coordena-
dores de turno, executores do cotidiano;
80% destes figuraram na categoria outros.
Se os implementadores do cotidiano nédo
acreditam em mudanca, a dificuldade em
implanté-la amplia-se (Mauricio, 1990).

O contraste entre as cores

O tema professor foi o que mais se
consolidou: todas as entrevistas falavam do
professor, suas atitudes, seus habitos, suas
preocupagoes. Entao, foi simples chegar
aos tragos do professor, mas nao foi facil
saber a quem os tragos pertenciam, porque
os entrevistados, de maneira geral, falavam
do professor em terceira pessoa, como se
ele ndao fosse professor. O professor era



primeiramente apegado a rotina,
acomodado, acometido de inércia; em se-
gundo lugar, estava despreparado... para
qué? Para sair da rotina, para inovar, para
enfrentar transformagoes, para ser livre,
para criar. Um terceiro grupo reconheceu
que havia dois tipos de professores: os aco-
modados e os que se envolveram, os que
sairam da rotina para ir a luta. Dando os
tragos as categorias criadas, os outros se
caracterizaram principalmente por nao
gostarem de sair da rotina e por néao esta-
rem preparados; apenas alguns reconhe-
ceram que havia uma divisdo na escola,
entre acomodados e envolvidos. Os prépri-
o0s, quase todos, reconheceram esta divi-
sdo, pelo tipo de iniciativa, pelo
posicionamento em reuniao, etc.

O tema disciplina ficou mais
transparente que o tema professor, porque
a disciplina ja é do outro, nao diz respeito
ao professor. Aqui a separagao entre outros
e préprios é nitida, porque, basicamente, o
assunto disciplina era preocupaciao dos
outros e nao dos préprios; estes, quando se
referiam a disciplina, era de forma natu-
ral, que caracterizava um processo de mu-
danga: os alunos estavam num momento
de adaptacao, num rito de passagem, de
um sistema autoritario e de submissédo (ou
revolta, ou expulsdo) para um sistema de-
mocréatico e de autonomia. Para os outros,
a disciplina foi o grande cavalo de bata-
lha; ela constituiu o melhor escudo para a
resisténcia, a acomodagao, a inseguranga,
etc. Aqui e no préximo tema, aluno, ficou
bem claro que os outros consideravam o
aluno um objeto que devia ser manusea-
do, moldado pelo professor. Dai a reclama-
¢do sobre indisciplina, que significava a
ndo adequacgao do aluno ao seu papel de
objeto; dai também a falta de depoimento
sobre o aluno, porque ele nao era o centro
de preocupacao da escola, mas conseqii-
éncia. Com os prdprios se deu exatamente
o contrario: o assunto disciplina néo tinha
importdncia — dai a falta de depoimentos a
respeito; e quanto ao assunto aluno, os
préprios reconheciam que ele estava
desenvolvendo autonomia.

O tema aluno foi caracterizado por
quatro tragos — os outros se distribuiram
entre trés aspectos e os proprios se concen-
traram em um dnico. Os aspectos privile-
giados pelos outros foram: 1) auséncia de
depoimento — sequer merece referéncia; 2)
o aluno estar despreparado... para ndo ser
submisso, para ndo ser objeto, para

reclamar, para optar, para ser autdbnomo,
para ter liberdade, etc; 3) o aluno como
objeto do professor — aqui ja nao ha o con-
fronto do trago anterior: o aluno é bem
vindo, chega até a ser querido, mas nesse
bem-querer ha a nogao sutil do aluno como
objeto do amor do professor... ele s6 serd
feliz se preencher as expectativas do pro-
fessor. O aspecto em que se concentram
os proprios é o de que os alunos estavam
em processo de autonomia, uma denomi-
nagao genérica para o reconhecimento de
que eles tiveram mais possibilidades
afetivas, lidicas, pedagdgicas, etc.

Os temas reunido e disciplina foram
em conjunto os que, espontaneamente,
definiram com maior clareza o que distin-
guia o “outro” do “préprio”. Assim, havia
dois extremos polarizados: os outros
achavam que as reunides nao traziam re-
sultado, opinido que nao era compartilha-
da por qualquer dos préprios; estes, pelo
contrario, consideravam que a reuniao
propiciava decisdo coletiva, preocupagao
que existia exclusivamente entre estes.
Numa faixa intermediaria havia outros e
proprios, considerando que a reuniao pro-
movia a troca de idéias; essa troca de idéi-
as nao chegava a significar integragao, que
se aproximaria mais de decisdo coletiva.
Nenhum dos entrevistados deixou de falar
sobre as reunioes.

Os assuntos diregdo e escola/educagdo
foram caracteristicos dos prdéprios, fato
confirmado pela flagrante auséncia de de-
poimentos dos outros para os dois temas.
O “outro” se preocupava com o cotidiano,
com o imediato (dai a preferéncia pela ro-
tina) ou com seu embarago profissional
(dai sua preocupagdo com a disciplina).
Os proprios, ao contrario, queriam saber
do resultado do seu trabalho, queriam au-
tonomia para intervir, queriam participar,
e vao medir esse resultado no aluno, na
mudanga qualitativa do aluno, em termos
de conhecimentos ou de intervengdo na
realidade da escola. Os outros, quando fa-
lavam de direcdo, nao estavam preocupa-
dos com uma diretriz assumida, e sim com
o diretor, suas caracteristicas pessoais, a
quantidade e a forma de poder que tinha.
Os prdprios falavam em diregao relacio-
nada ao coletivo da escola; tinha a ver com
educagdo no seu sentido mais amplo: Essa
diregao esta levando para onde? O que eu
posso fazer para acelerar ou frear?

O desenrolar dos acontecimentos apés
minha saida da diregdo exemplificam

Lucia Velloso Mauricio
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como as categorias criadas explicavam
bem a atitude dos professores. Minha
sucessora foi escolhida mediante proces-
so eleitoral de intensa participagéo, cujas
regras foram formuladas pelo préprio co-
letivo da escola. Apds a eleigdo, Darcy
Ribeiro, idealizador do projeto, foi derro-
tado por Moreira Franco na disputa para
governador. No ano seguinte, a diretora
eleita foi exonerada e substituida por uma
interventora, para que realizasse eleigoes
“fidedignas” na escola. A chapa que repre-
sentava o projeto perdeu, e a interventora
ganhou. No ano seguinte, nova eleigao,
mesmo resultado. Por qué?

Pesquisando as composigdes das
chapas de acordo com tempo de escola,
municipio, formagdo e turno, conclui-se
que nenhum deles foi definidor de prefe-
réncias, pois, em 1986 e 1987, tanto uma
chapa quanto a outra misturaram todos
esses dados, e em 1988, com campos bem
mais demarcados, as duas chapas tinham
composicdo idéntica: todos de Sao
Gongalo, com pouco tempo de escola, ni-
vel superior e turnos variados. Mas, ao
analisar a composigao de chapas de acor-
do com as categorias criadas, outros e
proprios, a situagao fica bem mais clara.
O lado do projeto era essencialmente
“préprio”, com uma certa participagdo de
outros, mas a énfase era de préprios. Ja do
outro lado, as chapas foram sempre
constituidas por outros, sem excegao.

Verifica-se, entdo, que a chapa de
proprios s6 conseguiu se eleger uma vez,
dentro do contexto politico do governo
Brizola e quando os préprios estavam na
direcao da escola. A partir da mudanga de
governo para Moreira Franco, os outros as-
sumiram o poder na escola com a inter-
vengdo, e ganharam as duas eleigoes que
se sucederam. Esses dados colocam as se-
guintes questdes: Serd que os outros, mai-
oria na escola, votam sempre de acordo
com a autoridade constituida, seja ela o
diretor ou o governador? Néo teriam sido
os proprios beneficiados em 1986 pela
mesma tendéncia que beneficiou os outros
em 1987 e 19887

Os outros, nao se sentindo donos de
seu proéprio trabalho, colocando-se na po-
sicdo de objetos de determinacao de ou-
tros, delegam seus votos a quem conside-
ram sujeito, as autoridades constituidas.
A maneira de resistirem, a maneira de se
resguardarem, a maneira de se preserva-
rem como objetos é dizendo sempre “sim”,
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pois dessa forma o “nao” perde seu sentido;
é como um sinal de transito estragado: na
medida em que permanece continuamen-
te verde, perde sua fungdo enquanto sinal.
Assim, ao votarem tanto nos outros como
nos proprios de acordo com a autoridade
constituida, permanecem sendo objetos.
Quando as coisas sdo colocadas dessa for-
ma, o que de fato esta ocorrendo é que as
pessoas estdo anulando seu préprio voto.
Nesse caso, a eleigao para diretor nao seria
nem um plebiscito, seria um referendo.
Este fato revela que a eleigdo de diretor sem
um processo de democratizagao das rela-
gOes sociais dentro da escola faz avancgar
muito pouco essa passagem de objeto a
sujeito de suas préprias determinagdes.
Este sim é o processo enriquecedor que foi
vivido de forma tdo intensa por alunos,
professores e funcionarios nessa escola e
que, mesmo assim, ficou muito aquém do
necessario para nela democratizar as
relagoes sociais.

Cores predominantes

Talvez se pudesse ler este predominio
de outros como a manutencao de hierar-
quias patriarcais em nivel ideolégico.
Apple (1995, p. 60) nos diz:

Enquanto as mulheres lutavam para abrir
o mercado de trabalho e mudar as rela-
gOes patriarcais em casa e no trabalho,
alguns dos argumentos usados para abrir-
lhes o magistério foram eficazes, mas as
custas de reproduzir elementos ideolgi-
cos que estao justamente na raiz do con-
trole patriarcal.

Chame-se a atengao para o fato de que
esta delegacdo de poder é espontdnea, ha
uma assimilagdo do patriarcalismo, ou
melhor, um processo de desincorporagio
ainda insuficiente da autoridade masculi-
na (Mauricio, 2004). Seja como for, nosso
universo entrevistado era composto por
95% de mulheres, e apenas 62,5% ficaram
na categoria outros, mostrando um proces-
so de migragdo em andamento. Vale lem-
brar que hé professores-homem na catego-
ria outros bem como uma insuperével pro-
porcédo de professoras na categoria propri-
os. Os outros, sejam professores-professo-
res ou outra categoria, apesar de reafirma-
rem que a educacgao estd acima da politica,
verdadeiramente se enquadram como um



partido de resisténcia. Na definigdo de
Caldas Aulete (1968, p. 3558), “partido
politico dos que temem seguir as vias do
progresso e que opdem a inércia as
tentativas de reformas”.

Esta referéncia a inércia ndo tem
nenhum caréter de condenacao, ja que se-
ria inttil, como avalia Perrenoud, pois nao
auxilia a mudanga de pratica. A inércia
aqui é tomada como, por mais incongru-
ente que parega, uma forma de agdo. A
aquiescéncia sem discussdo, em ambien-
tes de tomada de decisao, da aparéncia de
participacdao sem, entretanto, estar
enraizada na representagdo que o grupo
tem a respeito das praticas escolares. Um
exemplo nitido vivenciado na experiéncia
relatada foi o debate sobre o cédigo de
conduta.

Naquele periodo, na escola, foi
suprimida a prética de suspender ou de ex-
pulsar aluno como forma de disciplina, ten-
do em vista seu cardter de exclusao
socioecondmica. Esta mudanga, por mais
que argumentada reiteradas vezes, foi
apropriada como permissividade, ou seja,
o aluno pode tudo. A tensdo no cotidiano
chegou a tal ponto que se decidiu discutir
um cédigo de conduta para o aluno. Foram
dois meses de reunioes, por area, série, ge-
ral, para que se chegasse a uma proposta.
Um dos impasses foi a participagdo dos alu-
nos na adogao do cédigo. Mais claramente,
foi dificil a aprovagao, pelo menos, de um
plebiscito, em que os alunos indicassem as
normas propostas que para os alunos seri-
am inaceitaveis. Aprovada pelos professores
e referendada pelos alunos, a proposta do
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ESTUDOS

Processo de construcao de normas
na escola e formacéao para a cidadania

Maria Augusta Salin Gongalves
Orene Maria Piovesan

Resumo

Reflete sobre pesquisa-agido realizada em escola de ensino fundamental, com a
finalidade de minimizar conflitos na escola, focalizando principalmente o processo
de construgao de normas, etapa final, que envolveu alunos, pais, professores, diregao
e funcionéarios da escola, e discute os resultados referentes as reunides realizadas
anteriormente com os professores. O material — gravagao das reuniodes, didrio de
campo e relato de observagoes — foi analisado com procedimentos interpretativos.
Como resultado significativo, aponta a abertura de espago para o didlogo,
possibilitando que todos os segmentos da escola participassem do processo de
construgdo de normas e garantindo liberdade a todos para assumir posicionamentos
e defender idéias.

Palavras-chave: didlogo; formacao da cidadania; construgdo de normas.

Abstract The process of constructing rules at school and
citizenship education

This paper discusses the results of an action-research experience, performed at an
elementary school, aiming at the reduction of conflicts in the school. The main focus of
the paper was the process of building and defining of the school rules, which involved
students, parents, teachers, staff and the school administration. We also discuss results
of the meetings held exclusively with the teachers before the beginning of this process.
The research material records of meetings with the teachers, interviews, and field
diary was analyzed using interpretative procedures. The most significant result of the
process of building of rules is that it creates a space for dialogue among the different
segments of the school, assuring to all the liberty to have an opinion and advocate their
own ideas.

Keywords: dialogue; citizenship education; construction of rules.
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Processo de construgao de normas na escola e formagéao para a cidadania

Introducao

A violéncia crescente que constatamos
em todas as instincias da vida atual é uma
preocupagao constante de todos nés. O co-
tidiano da escola também é permeado por
momentos em que afloram graves conflitos
de interagdo social. Trocas de palavras &s-
peras e agressoes fisicas entre os alunos sao
comportamentos que se manifestam com
grande freqiiéncia no ambiente escolar.

Na maioria das vezes, o que
observamos é uma grande perplexidade
por parte do professor, que fica sem saber
como agir para minimizar a violéncia na
escola e auxiliar o seu aluno na constru-
¢ao de interagdo social que se embase no
dialogo, no respeito ao outro, na coopera-
¢ao e na responsabilidade. As formas que
ele geralmente utiliza buscando atingir
esse objetivo sdo recomendacdes, castigos
e ameagas de notas baixas. Diferentes es-
tudos e a nossa propria observagdo nos
apontam para a quase total inutilidade
desses procedimentos. Exortagdes, amea-
gas e castigos, de maneira geral, ndo pro-
duzem mudancgas duradouras nem contri-
buem para a solucdo dos conflitos que
surgem no dia-a-dia da escola.

Com a intencéo de buscar alternativas
para minimizar a violéncia que ocorria
com freqiiéncia no cotidiano de uma es-
cola de ensino fundamental (Escola AB)
situada em bairro periférico, com intme-
ros problemas sociais, como drogas, agres-
soes, furtos e brigas constantes, realiza-
mos, com as professoras dessa escola, uma
pesquisa-agado que lhes proporcionasse
momentos de reflexdo e discussdo sobre
questoes referentes a problemas de
interagao social, visando auxilia-las a re-
solver os conflitos de forma construtiva.
Em vista disso, realizamos, durante o ano
de 1999 e o primeiro semestre de 2000,
com as professoras das quartas e quintas
séries da escola, reunioes periddicas, para
discutir, a partir das situagées de conflito
que surgiam no cotidiano da escola, ques-
toes referentes a normas sociais, conflitos
morais e cidadania. As reunides foram re-
alizadas com a participagédo de 14 profes-
soras, fechando um total de 14 reuniodes
de, aproximadamente, 90 minutos.

Nesse periodo, realizamos com as
professoras:

a) Discussoes em torno de questoes
relativas ao desenvolvimento moral,
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oportunizando as professoras
reflexdo sobre a préopria pratica e re-
lacionando-a com fundamentos
tedricos da formagéo da consciéncia
moral com base em Piaget (1994),
Kohlberg (1984), Gilligan (1994),
Puig (1999), Paulo Freire (1993,
1997), Cullen (1996) e Habermas
(1989), entre outros.

b) Agodes educativas, que, focalizando
a busca de interagao social constru-
tiva, pretendem favorecer a emer-
géncia de autoconhecimento,
reconhecimento do outro, solidari-
edade, cooperagao e capacidade de
diélogo.

No decorrer das reunides, as professoras
identificaram como uma possibilidade de
minimizar a violéncia na escola a constru-
gdo conjunta de normas que favorecessem a
convivéncia no ambiente escolar. As reuni-
des com as professoras tiveram também a
finalidade de preparé-las para o desenvolvi-
mento do processo coletivo de construcgao
de normas para a escola.

Nosso objetivo, neste artigo, é apresentar
reflexdes focalizando principalmente esse
periodo final da pesquisa-agao realizada na
escola AB, quando ela assumiu a coordena-
gao do processo de construgdo de normas,
realizando reunides que envolveram os alu-
nos, pais, professores, a diregao e os funcio-
narios da escola. Com a intengao de possibi-
litar um maior entendimento dessa etapa, no
que diz respeito a necessidade sentida pelos
professores de realizar esse processo,
discutimos também, neste artigo, alguns re-
sultados referentes as reunioes realizadas an-
teriormente, designadas, no seu conjunto,
como periodo de preparagao.

Inicialmente, apresentamos algumas
reflexoes em torno da questdo das normas.
A seguir, analisamos o processo de cons-
trugdo de normas realizado nessa escola,
bem como o resultado e a avaliagdo feita
pelos participantes. Finalizando, tecemos
algumas reflexdes em torno do espago es-
colar como lugar de formagédo para a
cidadania.

Normas e regras

Normas e regras estdao presentes em
todas as interacoes sociais. No contexto da
escola, existem normas e regras, implici-
tas ou claramente explicitas, que orientam



agbes individuais e coletivas dos
participantes desse grupo social e definem
expectativas de comportamento.

Neste texto, usamos a expressao regras
quando nos referimos a prescrigbes que
envolvem agoes de selecionar meios para
atingir fins determinados, indicando a for-
ma mais racional para atingi-los. As regras
se justificam pela sua eficacia em atingir
os objetivos propostos, possuindo em seu
cerne uma racionalidade técnica.
Utilizaremos a palavra normas quando as
diretrizes de agdo envolvem formas de agir
que dizem respeito a interagdo entre pes-
soas, sendo que da sua observancia resul-
ta a possibilidade de convivéncia com base
no entendimento matuo. A justificacéo de
normas se d4 no 4mbito de principios e
valores. Nesse sentido, normas constituem
a linguagem moral (Habermas, 1989).

Nesta pesquisa, o processo de
construgdo de normas para a escola deve-
ria definir formas orientadoras da agao de
professoras, diregdo, alunos e pais, no
contexto da escola, visando a emergéncia
de interacao social construtiva que
minimize a violéncia presente no contex-
to escolar. O processo de construgdo de
normas desenvolvido na Escola AB cons-
tituiu-se de sessoes de discussio, realiza-
das com a participagao dos diferentes seg-
mentos da escola, com vista a atingir um
consenso quanto a diretrizes de agdo. As
normas deveriam ser construidas e
reconstruidas com base na argumentagao,
tendo como meta o consenso, buscando
conciliar interesses individuais com inte-
resses coletivos. Ao mesmo tempo, esse
processo tinha a finalidade de possibilitar
que os alunos compreendessem o que sao
normas sociais, para que servem, como
sdo construidas e como podem ser
modificadas.

Pertence a esséncia das normas, de
maneira geral, que a sua nao-observancia
envolva sangoes. No ambito da escola, en-
tretanto, esta questdo esta estreitamente
vinculada a objetivos educativos, sendo
que a fungido da escola nao é punir, mas
possibilitar ao aluno uma formagéo que lhe
capacite resolver de forma construtiva os
conflitos, considerando direitos e deveres
e visualizando-os em fungdo do grupo so-
cial. A questdo da sangdo na escola ndo
pode ser vista desvinculada desse proces-
so. Nesse sentido, “colocar limites” faz
parte dos objetivos de agoes educativas que
visam contribuir para a formacgiao da
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cidadania, na medida em que promovem
o exercicio da autonomia nas decisoes to-
madas na perspectiva da responsabilidade

social.

O processo de construcao

Pensamos

de normas

que o processo de

construgdo de normas com a participagao
dialégica de todos os segmentos da escola
deva ser um processo permanente que se
instala no espago da escola e passa a fazer
parte do seu cotidiano. Ele nunca esta de-
finitivamente concluido, pois esta inseri-
do em um contexto histérico, envolvendo
relagoes de poder e de interagdo entre sub-
jetividades, em permanente tensao. Essas
relagbes sdo permeadas por uma trama de
valores, expectativas, aspiragoes, frustra-
gOes, em seu estreito entrelagcamento com
sentimentos de raiva, de protegao, de
solidariedade, de prazer e de impoténcia.

Toda escola tem normas, ainda que
possam néao estar claramente explicitas. O
processo de didlogo desencadeado na
Escola AB pretendia trazé-las a luz, possi-
bilitando a sua compreensao e reconstru-
¢ao, segundo valores assumidos em
consenso pela comunidade escolar.

A seguir, analisamos as duas etapas

dessa pesquisa.

Preparacao do professor

Como ja dito, o objetivo deste artigo é
focalizar principalmente a etapa final da
pesquisa-agao, ou seja, o processo de cons-
trucdo de normas desencadeado na esco-
la. Entretanto, para um melhor entendi-
mento desse processo, discutiremos antes
alguns pontos a respeito do periodo de
preparagdo do professor, que caracterizam
a necessidade sentida por eles da

construgao de normas.

Para fins de andlise desse periodo, as
14 reunides realizadas com as professoras
foram gravadas, transcritas e analisadas com
procedimentos de cunho hermenéutico.

Mediante a analise, constatamos que
as professoras seguidamente se manifes-
taram no sentido da necessidade de
colocar limites aos alunos. Essa questao foi
tratada sempre com muita angustia pelas
professoras, como expressam as palavras
de uma delas, em uma reuniio:
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— Serd que com essas criangas que sao
problemas sérios a gente nao esta repro-
duzindo exatamente a mesma coisa que
eles tém ai fora na vila? No que a gente
esta ajudando essas criangas? A gente vé
o que acontece: muitos alunos que sai-
ram daqui assaltam, roubam, fazem isso,
fazem aquilo... ai vao 14, passam uma se-
mana e ai sdo soltos de novo. Serd que
com esses alunos, aqui dentro da escola,
a gente nao esta reproduzindo a mesma
coisa? [...] Eles nao tém nada que modifi-
que o seu comportamento, que faga eles
pararem para pensar que nao estdo no
caminho certo (C. 31/05/2000).

Outra diz, referindo-se a forma dos
limites: “N6s ndo queremos uma coisa
rigida, ndo é um quartel, é s6 ajudar essa
crianga.” (E. 31/5/2000). Essa idéia é
reforgada por uma professora com as pa-
lavras: “Eu concordo que esta faltando li-
mites para essas criancgas... mas que tipo
de limites? Ai, nds entramos em confli-
tos...” (R. 31/5/2000). Uma professora ex-
pressa, com muita emocao, um sentimen-
to de impoténcia diante dos intimeros pro-
blemas de seus alunos: “A gente vé todo
esse contexto e se pergunta ‘O que tu estés
fazendo para essas criangas?’ E isso que
estd me angustiando, serd que estamos
devolvendo eles para a sociedade como
eles chegaram aqui, ou até piores?” (M. 31/
5/2000).

A necessidade de colocar limites aos
alunos, vivenciada pelas professoras e cla-
ramente manifestada nas suas falas, foi
uma das razdes que deram origem ao pro-
cesso de construgao de normas. As profes-
soras, na maioria das vezes, diziam nao
saber como agir. Em momentos de confli-
to, era uma pratica comum na escola man-
dar o aluno falar com a direcdo. Essa
situagao, entretanto, nao era aceita sem
questionamentos pelas professoras. Nesse
sentido, uma professora diz: “Levar para a
diregao, todo o mundo esta vendo que nao
estd resolvendo nada. Temos que ter auto-
ridade dentro das salas de aula.” (A. 31/5/
2000).

Através da analise desses didlogos
ocorridos nas reunides durante o periodo
de preparagao, pudemos perceber nas pro-
fessoras uma tenséo entre o desejo de au-
tonomia para resolver as questdes
conflituosas que surgem em sala de aula e
a possibilidade de esses conflitos serem
resolvidos em nivel de direcdo da escola.
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Essa tensdo parecia fazer com que algumas
professoras se sentissem imobilizadas em
tomar decisdes de forma auténoma, deslo-
cando para as normas, que seriam coleti-
vamente construidas, a fungido de uma
autoridade externa que apontasse as solu-
gOes para os problemas. Nessa tensao
pareciam mesclarem-se sentimentos de im-
poténcia e medo pela violéncia que ocorre
no cotidiano da escola com sentimentos de
culpa por as professoras sentirem-se res-
ponsaveis pela inclusao dos alunos-proble-
ma. Em alguns momentos, pareciam ver as
normas como algo que poderia minorar
esses sentimentos, na medida em que lhes
indicariam “formas certas” de agir, propor-
cionando-lhes seguranca e, em certa me-
dida, uniformidade nas decisoes tomadas.

Nesse sentido, orientamos o nosso
didlogo para a questdo da autonomia do
professor para atuar em situagdes concre-
tas de sala de aula, possibilitando ao alu-
no a participagao critica e o sentido da res-
ponsabilidade social, tendo em vista o de-
senvolvimento de um projeto educativo
que vise a criagdo de uma nova
racionalidade, que possibilite uma
sociedade mais justa e mais humana.

Cabe aqui ressaltar que, além da
discussao referente a normas, regras e
“limites”, as reunides também buscaram
possibilitar as professoras a articulagao de
conceitos tedrico-praticos com as situagoes
concretas da sala de aula, visando a am-
pliagdo de seus conhecimentos a respeito
de questoes referentes a pratica educativa
em geral e, em especial, ao desenvolvimen-
to moral, as caracteristicas da adolescén-
cia, a participagao dial6gica e aos processos
culturais.

A anélise das reunides com as
professoras nos permitiu constatar alguns
avancos na forma de essas visualizarem os
conflitos na escola: no reconhecimento de
que a forma de ver o mundo dos alunos é
diferente da sua e da importancia de o pro-
fessor conhecer os valores culturais da
comunidade; na compreensdo de que as
criangas das classes populares tém uma
baixa auto-estima e que necessitam sen-
tir-se valorizadas e respeitadas; no enten-
dimento de que normas sociais na escola
devem ser construidas e reconstruidas
dialogicamente, com a participagdo dos
alunos, professores, diregao, funcionarios
e pais; no reconhecimento de que as con-
seqiiéncias da nao-observancia de normas
na escola ndo devem ter carater punitivo,



mas estar, sobretudo, vinculadas a
principios educativos.

Processo coletivo de
construcao de normas

Para a analise desta etapa, as reunioes
realizadas pelos diferentes segmentos da
escola, em junho de 2000, foram gravadas
e, posteriormente, transcritas. Da mesma
forma, transcrevemos as entrevistas reali-
zadas com participantes do processo de
construgdo de normas. Esse material, in-
cluindo também diario de campo e relato
de observagoes, foi analisado com proce-
dimentos interpretativos, permitindo rea-
lizar uma avaliagdo do processo e tecer
algumas reflexdes a respeito de questoes
referentes a participagdo dialdgica e a
construgao da cidadania na escola.

Durante o processo de construgdo de
normas, nas reunioes realizadas por todos
os segmentos da escola, parece ter havido
predominantemente uma preocupagio em
definir regras e normas e as conseqiiénci-
as da sua nao-observancia. Entretanto, de
maneira geral, questdes mais fundamen-
tais ndo foram abordadas. Nao foram
discutidos, nesta etapa do processo, que
valores estariam na base dessas normas e
qual o seu sentido em relagdo ao contexto
cultural, nem as suas repercussoes na so-
lugdo dos problemas de violéncia através
de agbes educativas. Nao obstante, houve
algumas tentativas de aprofundar a discus-
sdo em torno de valores, como percebemos
na manifestagdo de uma componente do
grupo de professoras:

—Naéo 6 s6 a construgao da cerca, mas é a
construgdo de alguma coisa em que a gen-
te acredita. Se é um valor que vai nortear
a conservagio da escola, por exemplo, eu
penso que tem que ser um valor que tem
a ver com aquilo que vale para a minha
vida como pessoa. Tem que ser um valor
que abranja uma coisa mais ampla, mas
que tenha uma norma definida. Por que
uma regra ndo funciona? Quando néao é
um valor para todo esse grupo (J. 31/5/
2000).

Essas questdes, no entanto, ndo foram
aprofundadas, ficando os contetidos dos
didlogos, nesse momento, mais em nivel
de narragdo dos conflitos vivenciados pe-
las professoras na escola. Esses momentos,
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entretanto, também sido importantes para
consolidar a troca e o apoio mituo, abrin-
do caminho para o encontro de solugoes,
ainda que provisérias.

Nas reunioes das professoras com o0s
pais, a acdo das professoras em geral
limitou-se a anotar as falas dos pais e
comunica-las ao grande grupo. O apelo
para que seja aumentada a seguranca na
escola apareceu com bastante forga nas
discussoes dos grupos de pais. Da mesma
forma, o castigo de tirar as coisas que dao
prazer a crianga. As professoras tomaram
algumas posigoes neste sentido, conde-
nando o castigo fisico e a dentincia de co-
legas, que foram sugeridos por alguns pais
como medidas a serem incentivadas. Em
relagdo aos pais, pelas suas manifestagoes,
pudemos constatar que consideraram im-
portante a sua participagdo na vida da
escola.

Nas reunioes com os alunos, esses se
manifestaram respondendo também sobre
“0 que mais os incomodava na escola”.
Apareceram como conflitos mais graves as
agressoes fisicas e a colocagdo de apeli-
dos. Nessa questio, nos parece necesséario
que se investigue qual o sentido que o ape-
lido tem para os alunos e como isto se
relaciona com as normas e valores que
veiculam em seu contexto cultural.

Definicao das normas e
regras

Apo6s as discussoes realizadas pelas
professoras, pais, alunos e funcionérios,
as professoras e a diregdo reuniram-se e
elaboraram um documento contendo as
normas que deveriam orientar as
interagoes na escola. Analisando esse do-
cumento, pudemos realizar algumas refle-
x0es, que apresentamos a seguir.

O documento abrange doze itens, que
contém prescrigdes de comportamentos de
diferentes niveis, nao expressos de forma
hierarquica. Muitos deles se assemelham
mais a regras que a normas. Na maioria
deles, aparecem mais claramente defini-
das as conseqiiéncias da ndo-observancia
das normas do que a expressao dessas em
seu sentido positivo.

Uma das decisdes tomadas nas
reunioes foi a construgao de um muro, pois
pessoas estranhas transitavam pelo pétio,
e os alunos, por sua vez, saiam do patio
para arua, o que trazia muita inseguranca
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as professoras, perturbando o trabalho
pedagdgico. Como essa foi uma exigéncia
também dos pais, que afirmaram se sentir
mais seguros em relagédo aos filhos, a dire-
cdo aceitou a idéia. Anteriormente, ela era
relutante a esse respeito, pois a constru-
¢4o de um muro parecia ndo corresponder
a idéia de uma escola integrada na comu-
nidade. A argumentagdo das professoras
e dos pais mostrou a necessidade do muro
para a solucao de alguns problemas prati-
cos, como possibilitar que alunos e pro-
fessoras se sentissem mais seguros e, com
isso, pudessem trabalhar melhor.

Pudemos perceber, no decorrer das
reunidoes realizadas no periodo de
preparagao, que havia na escola uma di-
vergéncia entre o que era visualizado pela
diregdo como ideal de inter-relagio entre
aescola e a comunidade — uma escola sem
muros — e a realidade vivenciada pelos
professores em seu cotidiano. Isso nos le-
vou a discutir, nessas reunioes, as contra-
digbes que surgem, no dia-a-dia da esco-
la, entre ideais educativos, expressos em
teorias educativas, e as exigéncias impos-
tas pela realidade concreta. Como conci-
liar a idéia de uma “escola sem muros”,
aberta 4 comunidade, com os sentimen-
tos de medo e inseguranga vivenciados
pelas professoras e pelos alunos? Na dis-
cussao, foi possivel chegar a um consen-
so, mudando-se o foco da reflexao para as
questoes: “Sera que a nao-existéncia de
muros garante uma inter-relagio positiva
entre a comunidade e a escola? Sera que a
abertura da escola nao se concretiza em
outras formas que incluem uma partici-
pacao mais efetiva da comunidade nas
agoes e decisoes da escola?” Nas reunioes
realizadas com a equipe de pesquisa no
periodo de preparacdo, a discussao envol-
vendo essas questOes trouxe avangos para
a compreensdo das relagoes entre a escola
e a comunidade.

Voltando a anélise do documento com
as normas da escola, observamos que ele
possui quatro itens referentes a compor-
tamentos que devem ser evitados na sala
de aula, no recreio, na saida da escola e
nos passeios. Um outro item refere-se a
proibicao de agressao fisica e moral, defi-
nindo essa como “chutar, cuspir, dar ta-
pas, socos, brigar, enforcar e outras atitu-
des que venham a machucar, palavroes,
gestos ou expressdes que magoam,
caltinias”. Um dos itens encerra uma proi-
bigdo de porte de “armas, canivetes,
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fundas, ou objetos que coloquem em risco
a segurancga de todos. Esses serdo recolhi-
dos e etiquetados, registrados em caderno
especifico e tomadas as providéncias ca-
biveis, conforme oficio enviado pelo
Conselho Tutelar”. Dois itens referem-se ao
cuidado com o material alheio: o
patrimonio da escola e o material escolar
dos colegas. Os outros itens abrangem
agoes a serem realizadas pela escola, tais
como realizar “reunidées com os pais,
trimestralmente, para conversar sobre o
planejamento da escola”; em caso da nao-
observancia das normas, enviar “bilhetes
solicitando a presenga dos pais na esco-
la”, etc. No documento, fica também
estabelecido que “em situagoes-problema
deve-se utilizar sempre o didlogo e, se esse
néao resolver, procurar ajuda com o adulto
mais proximo”.

A anélise do documento nos mostra que
esse tornou explicitas regras e normas
construidas nas reunides, ndo aprofundando
a questdo dos valores que as suportam. No
entanto, o processo de didlogo realizado pela
escola, envolvendo professoras, diregao, pais,
alunos e funcionérios, nao obstante as
dificuldades e caréncias constatadas,
constituiu-se momentos significativos que
apontam para as possibilidades de formagao
para a cidadania na escola. Referindo-se ao
processo, uma professora diz: “Foi uma gran-
de ligao de democracia, de participagdo para
eles, os alunos.” (R. 21/8/2000).

Avaliacao do processo

Apbs a elaboracdao das normas,
realizamos entrevistas com a diregao, as
professoras, os alunos, funcionarios e pais,
nas quais solicitamos que manifestassem
a sua opiniao sobre o processo.

As reunides que antecederam o
processo de construgdo de normas, com a
equipe de pesquisa, realizadas no periodo
de preparagao, foram avaliadas pelas pro-
fessoras como muito positivas, no sentido
de possibilitar o apoio mituo entre elas e,
ao mesmo tempo, de sacudi-las da “aco-
modagao”. Uma professora expressou bem
esses sentimentos:

—Quando comegaram as reunioes, a gente
teve condigbes de sentar, parar para
pensar e falar das preocupagodes; porque
quando eu cheguei aqui pensei ‘Sera que
s6 acontece comigo? Conversando com



as outras professoras, que ja estdo aqui ha
oito ou dez anos, vi que todas tinham os
mesmos problemas. As criangas ja
estavam viciadas naquele tipo de compor-
tamento, e as professoras, acomodadas,
aceitando aquela situagéo [...] Quando
vem uma pessoa de fora ajudar, propon-
do para a gente alguma coisa ou alguma
solugao, a gente se sente bem, sabe que
néo estd sozinha nesta luta. (P. 21/8/2000).

Outra diz: “A pesquisa serviu para a re-
flexao e também para a prética do dia-a-dia...”
(M. 27/9/2000).

Pensamos que esses momentos
revelam o sentimento de solidariedade
entre as professoras, que foi se desenvol-
vendo ao longo do periodo das reunioes.
Entendemos aqui solidariedade como a
base afetiva da participagao engajada, que
se funda em sentimentos de identificagdo
com padroes de interpretagdo de mundo,
interesses, objetivos, crengas e valores
compartilhados por membros de um gru-
po social, em que cada um se preocupa com
o bem do préximo, porque esse é funda-
mental para a integridade do préprio gru-
po. A solidariedade é condigao essencial
para a construgédo de projetos coletivos que
visem a solugado de problemas comunitari-
os. Como expressa Habermas (1991, p.
198), “a solidariedade tem a sua raiz na
experiéncia de que cada um tem de fazer-
se responsavel pelo outro, porque todos
devem estar igualmente interessados na
integridade do contexto vital comum do
qual sdo membros”.

Quase todas as professoras avaliaram
o0 processo em sua etapa final da construgao
das normas também como muito positivo,
como expressa uma delas:

— Foi muito positivo, porque ndo partiu
s6 da direcdo, foi um anseio que a gente
viu que estava agitando a todos. Nao sé
as professoras estavam descontentes, por-
que nio estavam conseguindo fazer um
bom trabalho, mas muitos alunos estavam
sofrendo na mao dos que nédo tém limites
(P. 21/8/2000).

Outra professora diz:

—Eu achei legal, porque antes os guris
traziam arminhas na escola... agora que a
gente fez as regras, eles ndo trazem mais...
ai melhorou bastante na sala de aula, no
pétio, na hora do recreio. Os guris jogavam

pedrinhas nas gurias, agora ndo jogam
mais (S. 21/8/2000).

As professoras manifestaram sentir-se
mais seguras com a definigdo das normas:
“Conseguiram dar uma seguranga para
aquele professor poder trabalhar em sala
de aula... se sentir autoridade ali, porque
antes nao se sentia e chamava, muitas
vezes, a direcdo na sala.” (J. 24/4/2001).

Constatamos também que o fato de as
professoras se sentirem mais seguras em
relagdo a disciplina em sala de aula fez
com que procurassem formas mais inte-
ressantes de realizar agoes educativas. Isso
aparece na fala de uma professora, que diz:

— Até para montar as aulas a gente esta
mais animada, podemos fazer coisas di-
ferentes. Antes, a gente ficava escraviza-
da no quadro; a tnica maneira de dar
aulas era no quadro: copiar, copiar, copi-
ar, porque a partir do momento em que a
professora parava de escrever no quadro
para falar com eles, parecia que a aula
tinha acabado, cada um fazia o que
queria... ficavam dispersos (R. 21/8/2000).

Esse fato nos leva a refletir sobre a
relagdo da disciplina com a agao pedago-
gica do professor. Na realidade, sao pro-
cessos interdependentes: na medida em
que as agdes desenvolvidas pelo profes-
sor nao conseguem incentivar o interesse
do aluno, esse tende a realizar atividades
que perturbam o andamento da aula. Por
outro lado, o tumulto que se propaga mui-
tas vezes em sala de aula, em que aparece
a falta de limites dos alunos que nao tém
controle sobre as préprias agoes, gera um
sentimento de impoténcia da parte do pro-
fessor ante as situagdes de conflito. Com
isso, o professor fica imobilizado e cai em
uma rotina no que se refere a agdes
educativas, o que, por sua vez, aumenta a
ocorréncia de atos “indisciplinados”. Esse
fato aponta para a importdncia de que a
formacao do professor o capacite a lidar
com os intimeros conflitos que surgem na
realidade concreta das escolas e, ao mes-
mo tempo, lhe possibilite o conhecimen-
to de agbes educativas adequadas, que
envolvam o aluno em um processo de
construgao conjunta.

Alguns alunos entrevistados se
manifestaram, considerando também o
processo de construgdo de normas como
positivo, como diz um aluno da quinta
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série: ‘A professora consegue dar aula, mais
do que antes. Tinha gente que nao fazia
nada e agora eles fazem.” (E. 27/9/2000).
Outros afirmaram que algumas mudangas
puderam ser observadas, outras nao:
“Quanto aos apelidos, mais ou menos. No
recreio, agora estd mais tranqiiilo, ndo esta
tendo muita briga, igual a antes; diminuiu,
s6 acontecem de vez em quando.” (R. 27/9/
2000). Outro diz: “Achei legal, pararam de
trazer coisas, ninguém mais trouxe funda
nem facas; quanto aos apelidos, ainda nao
mudou. As brigas diminuiram; antes tinha
bastante...” (J. 27/9/2000).

Pelas suas manifestagoes, de maneira
geral, temos razoes para supor que os alu-
nos apreenderam o significado de normas
mais no sentido de resolver problemas prag-
maticos, que dizem respeito a aquisigao de
beneficios ou a defesa de ameagas, relati-
vas a individuos ou grupos, do que no
sentido de afirmacgdes legais que visam a
defesa de interesses coletivos. O processo
de argumentagao na formagao do consenso
nio atingiu o nivel convencional, segundo
a classificagdo de Kohlberg (1984), mas
parece ter permanecido em nivel ainda
egocéntrico, pré-convencional, em que as
idéias sao justificadas pelas conseqiiénci-
as que possam advir de decisoes e agdes. A
superagao desse nivel para o nivel conven-
cional é possibilitada quando o individuo
se torna capaz de justificar as normas em
funcao de regras e leis sociais vigentes na
comunidade, que atuam como determina-
¢Oes externas. Nao obstante, esse processo
de didlogo abriu caminho para possibilitar
a compreensdo de normas sociais em ni-
veis mais elevados. A meta educativa de
um processo de didlogo que supera o nivel
convencional consiste em possibilitar a
abertura para justificativas de normas
embasadas em valores éticos que tenham
em seu cerne o reconhecimento do outro,
caracterizando um nivel de argumentagdo
po6s-convencional.

A importincia do didlogo parece
também ter sido reconhecida por funcio-
narios da escola, trazendo mudangas nas
suas atitudes em relagéo a forma de lidar
com os alunos. Um deles, o vigilante, ma-
nifestou-se no sentido de ter constatado
mudancas positivas e de procurar conver-
sar com os alunos quando surgem brigas:

—Notei diferenga. Eles comecgaram a
aprender a ter limites, porque o limite de
um tem que ir até onde ndo invade o
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espaco do outro. [...] Tem muita crianga
que inclusive vem falar com a gente: “Tio,
aquela crianga 14 estd me incomodando.”
Af, eu digo: “Vamos 14, vamos sentar e con-
versar...” Entdo a gente resolve, e evita
uma coisa mais séria (J. 21/8/2000).

Uma das méaes manifestou, em
entrevista, que considera que houve
mudangas com 0 processo:

— Eu acho que deu uma melhorada, aos
pouquinhos esta melhorando (...) Eu es-
tava preocupada com o muro, porque eu
tinha medo de acontecer alguma coisa,
roubar a crianga, ndo s6 a minha, mas de
qualquer outro. Agora ja estao fazendo o
muro, o gindsio... (N. 27/9/2000).

Nesta etapa, constatamos que houve
uma maior énfase nos resultados do pro-
cesso — a definigdo de normas e regras e as
conseqiiéncias da nao-observancia dessas
— do que no entendimento dialégico sobre
a fundamentagdo dessas normas e sobre os
meios de proporcionar aos alunos experi-
éncias de interagao social construtiva. Nao
obstante esse fato, pois somente em raros
momentos conseguimos identificar falas de
entendimento mutuo e aprofundamento
nas questoes, a experiéncia realizada pela
Escola AB trouxe avangos positivos. Como
mais significativo apontamos a abertura do
espaco para o didlogo entre professoras,
diregéo, alunos, pais e funciondrios, pos-
sibilitando que todos os segmentos da es-
cola participassem do processo de constru-
¢do de normas e garantindo liberdade a
todos para assumir posicionamentos e de-
fender idéias. Acreditamos nas possibili-
dades de o didlogo auténtico gerar trans-
formagodes, pois, como diz Freire, é o
“momento em que os humanos se encon-
tram para refletir sobre a sua realidade tal
como a fazem e desfazem”. Como seres hu-
manos, temos consciéncia das possibilida-
des e limites dos nossos conhecimentos e
das nossas agoes. E através do didlogo que,
“refletindo juntos sobre o que sabemos e
nfo sabemos, podemos, a seguir, atuar cri-
ticamente para transformar a realidade”
(Freire, 1987, p. 125).

Consideramos, entretanto, o evento
apenas como uma etapa no processo de
construcdo de uma escola democrética,
etapa que deve ser devidamente analisa-
da e compreendida, para servir de base
para agoes e decisdes a serem tomadas.



Pensamos que avangos significativos
realmente ocorrem quando a escola
instaura como pratica permanente a par-
ticipagdo e o dialogo, possibilitando a
revisdo e reconstrucdo das normas e vin-
culando essas a agdes educativas que
permitam ao aluno experiéncias que fa-
voregam a compreensdo e internalizagao
dessas normas. Pensamos também que o
processo de didlogo deve ter o carater
formativo de auxiliar o professor a cami-
nhar em direcdo a autonomia, resolven-
do conflitos segundo valores educativos
que orientem as suas agoes. Nesse caso,
a definigdo das normas expressa a
explicitagao desses valores, favorecendo
a discussdo a respeito deles, a sua com-
preensao e insercdo em praticas concre-
tas. Quando o professor avangar nesse
sentido, certamente as normas perderao
o0 seu carater coercitivo e exterior, que pa-
recem ter adquirido neste momento do
processo.

Consideracoes finais

A pesquisa-acdo que realizamos na
Escola AB, incluindo as etapas anteriores
ao evento de construgdo das normas, se
constituiu, sem divida, um espago de for-
magao do educador, possibilitando-lhe a
aquisicao de conhecimentos a respeito de
saberes éticos e de acdes educativas refe-
rentes ao desenvolvimento da consciéncia
moral, possibilitando que ele se torne mais
apto para lidar com os conflitos de
interagao social que surgem no cotidiano
da escola. Pensamos que um trabalho con-
junto como o que desenvolvemos nesta
pesquisa-agdo, em que o professor tem a
possibilidade de refletir sobre a sua prati-
ca pedagodgica e compreender, com o
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ESTUDOS

Algumas dimensoes culturais
da trajetéria de estudantes pobres

no ensino superior publico:
o caso da UFMG

Ecio Antdnio Portes

Resumo

Estuda as trajetorias de estudantes pobres em cursos altamente seletivos da Universidade
Federal de Minas Gerais, como Ciéncia da Computagiao, Comunicagdo Social, Direito,
Engenharia Elétrica, Fisioterapia e Medicina. Explica o conjunto de circunstancias que propi-
ciaram esse sucesso escolar. Realiza esse intento investigando a histéria de estudantes pobres
no ensino superior no século 20, nas Faculdades de Direito de Olinda/Recife e de Sao Paulo e
a histéria do atendimento a estudantes pobres empreendido pela UFMG desde o momento de
sua criagao. Utiliza os trabalhos que lidam com trajetérias escolares, principalmente de soci-
6logos franceses, como Bourdieu, De Queiroz, Lahire, Laurens e Terrail, entre outros. Os
resultados confirmam a existéncia de estudantes pobres no ensino superior desde a implan-
tagao deste, mesmo que pouco representativa; e, como conclusao, é afirmado que a incluséao
e a permanéncia de estudantes pobres no ensino superior brasileiro sdo uma tarefa de dificil
execugao, que se deu sem a presenca de agdes desenvolvidas pelo Estado. No passado, esses
estudantes desenvolveram estratégias proprias que se associariam, ja no século 20, a estraté-
gias filantrépicas e institucionais empreendidas no seio da prépria instituicdo universitaria, a
exemplo do que vem fazendo a UFMG ao longo do tempo. Essas agoes sustentaram um grupo
de estudantes pobres no interior da universidade pablica, mas nao puseram fim as discrimi-
nagoes sofridas nem minimizaram os constrangimentos econémicos perpetuados
historicamente e pelos quais outros vém passando no cotidiano universitario.

Palavras-chave: sociologia da educagao; trajetorias escolares; estudantes pobres;
ensino superior.

Abstract Some cultural dimensions in the trajectory of
poor students in public higher education:
the case of UFMG

This work gives priorily to the historic and theoretical search necessary to the
understanding of the object of study, the social and school trajectories of poor students, in
the past and in the present. The new data and the proposed analyses lead us to believe that
the fact of poor students being included in the Brazilian higher education and remaining at
the University is not an easy task and took place without any government policies. In former
times, these students developed their own strategies, which became associated, in the
twentieth century, to institutional strategies, organised inside the University itself, following
the example of what UFMG has been doing all this time. These actions supported a group of
poor students in the public University but did not hinder prejudice nor diminished economical
embarrassments, which they historically have been going through in their university routine.

Keywords: sociology of education; school trajectories; university life; poor students;
higher education.
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Algumas dimensoes culturais da trajetéria de estudantes pobres
no ensino superior publico: o caso da UFMG

! A Fundagao Universitaria
Mendes Pimentel é uma
instituigao encarregada de
prestar assisténcia alimen-
tar, médica, odontolégica,
pedagdgica, psiquiatrica e
social aos estudantes pobres
da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), medi-
ante um rigoroso estudo
socioecon6mico. Para mais
detalhes, ver Portes (2001).

Introducao: a busca
da compreensao
trajetoria de pobres
no ensino superior

Este trabalho tem como tema central
a trajetéria escolar e as vivéncias univer-
sitarias de um grupo de estudantes pobres
que tiveram acesso, através do vestibular,
a cursos altamente seletivos da Universi-
dade Federal de Minas Gerais (UFMG), a
saber: Ciéncia da Computagdo, Comuni-
cagdo Social, Direito, Engenharia Elétrica,
Fisioterapia e Medicina. Trata-se de traje-
torias “estatisticamente improvaveis”, pois
elas desafiam as previsdes acerca das re-
ais possibilidades de esses jovens chega-
rem aonde chegaram, como vém mostran-
do as pesquisas sobre o acesso ao ensino
superior publico.

Meu envolvimento com o tema vem
de longa data e obedece a mais do que de-
terminagoes individuais: trabalhei, como
pedagogo, na Fundagdo Universitaria
Mendes Pimentel (Fump),' de 1989 a 1996.
Em 1993 apresentei uma dissertagao de
mestrado (Portes, 1993) que cuidava de
investigar as trajetérias e as estratégias es-
colares de um grupo de 37 universitarios
atendidos pela Fump, até o momento que
marcava a sua passagem no exame vesti-
bular da UFMG. Mas as diferentes ques-
toes produzidas pelos universitérios que
procuravam pela assisténcia na Fump (pe-
dagdgica, psicoldgica, psiquiétrica, social...)
demandavam aprofundamento de estudos
e novas pesquisas para uma devida com-
preensao, principalmente dos estudantes
que freqiientavam aqueles cursos mais se-
letivos. Os resultados dos trabalhos em
equipe mostravam que aqueles poucos
estudantes pobres desses cursos, mesmo
beneficiados pela Fump, apresentavam um
sofrimento mais acentuado nas suas
vivéncias académicas.

Uma compreensdo do conceito de
pobreza, que vem sofrendo uma série de
alteragoes desde o século 19, nos ajudava
no atendimento a esses sujeitos. Naquela
época, pobre era todo aquele que vivia do
trabalho manual, geralmente negros e
mestigos; e uma mobilidade na hierarquia
social, principalmente nos centros comer-
ciais das provincias, onde os homens eram
menos dependentes do que no campo, sé
era possivel mediante arranjos e negocia-
¢Oes: “Por maiores que fossem seu mérito
e talento, o alforriado nao podia transpor
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determinado limiar, a menos que contasse
com um bom nimero de cumplicidades,
nfo apenas entre outros ex-escravos, mas
também no mundo dos brancos, ou no dos
que assim se consideravam.” (Mattoso,
1992, p. 590).

Em uma visdo macro, ja no século 20,
para Abranches (1995), a pobreza é
“destituigdo, marginalidade e desprotegao”
dos meios de sobrevivéncia fisica, dos
beneficios do progresso, do acesso as
oportunidades (de moradia, escolares,
habitacionais, de satde, de trabalho, etc.),
produzidas pela inoperancia das politicas
publicas. Ela é fruto, nesse caso, de causas
“compésitas”’. Em uma visdo mais antropo-
logica, Zaluar (1985, p. 41) afirma que a
pobreza “é um conceito comparativo, e sua
qualidade relativa aos outros gira em torno
da desigualdade social”. Ela ndo é uma con-
seqiiéncia da cultura dos pobres. Ainda
nessa visao, Sarti (1996, p. 18), mesmo
reconhecendo mudangas no eixo de inter-
pretagao da pobreza como auséncia de
direito, quando se estabelece uma relagao
entre pobreza e cidadania, afirma que o ris-
co de se ver o pobre “como o avesso do que
deveria ser” acaba sendo a “desatengdo para
a vida social e simbdlica dos pobres no que
ela representa enquanto positividade
concreta, a partir da qual se define o hori-
zonte de sua atuacdo no mundo social e a
possibilidade de transposigao desta atuagao
para o plano propriamente politico”.

Mesmo se se verifica um enorme
avango com relagio a inclusido de filhos
de trabalhadores de baixa renda na uni-
versidade publica brasileira, principalmen-
te em alguns cursos como Biblioteconomia,
Ciéncias Biolégicas, Ciéncias Sociais,
Enfermagem, Engenharia de Minas, Fisica,
Geografia, Geologia, Histdria, Letras,
Matematica, Pedagogia, Quimica e Terapia
Ocupacional, entre outros, como mostram
os estudos produzidos por Schwartzman
(1992), Paredes (1994), Mercuri, Moran e
Azzi (1995), Braga, Pinto e Cardeal (1996),
Bezzon (1997) e Whitaker e Fiamengue
(1999), é verdade, também, que pouco se
avancou naquelas carreiras tradicionais,
como Direito, Engenharia Elétrica,
Engenharia Quimica, Medicina, Medicina
Veterinaria, Odontologia, e mesmo em car-
reiras mais recentes, como Ciéncia da
Computagao, Comunicagao Social e
Fisioterapia, tornando tao dificil o acesso
a essas carreiras por alunos egressos das
escolas publicas que levam pesquisadores



da questio a concluirem que “sdo poucos
os candidatos que desafiam a hierarquia
nao escrita dos cursos e carreiras” (Braga,
Peixoto, Bogutchi, s/d, p. 17). E que a en-
trada nessas carreiras parece ser restrita
aqueles que possuem um volume mais sig-
nificativo de capital escolar e cultural.?

Nos anos 90, de acordo com o Perfil
Socioeconomico e Cultural dos Alunos de
Graduagao da UFMG (1996), que utiliza a
classificagdo social da Associagao
Brasileira de Institutos de Pesquisa de
Mercado (Abipeme) nos dados sobre a
UFMG, verifica-se a presencga de 28,5% de
estudantes situados na Classe C, isto é,
aqueles que possuem renda familiar de até
10 salarios minimos. Pode-se saber ainda
que apenas 14% dos estudantes dessa uni-
versidade possuem renda familiar de até
cinco salarios minimos, sem maior preci-
sdo quanto a origem social dos
pesquisados. E é nessa faixa de renda que
se situam os sujeitos de minha pesquisa,
filhos de motorista, aplicador de sinteco,
auxiliar de topografia, carpinteiro.

Os estudos sociolégicos que orientavam
os trabalhos préticos e teéricos desenvolvi-
dos por nés no interior da Fump e da UFMG
evidenciavam que, para o filho do pobre, a
“passagem” do mundo escolar de nivel mé-
dio para o mundo universitdrio é complexa
e afeta sobremaneira a subjetividade desses
sujeitos.

Nossa compreensdao sobre as
manifestagbes trazidas até noés pelos
universitarios pobres se ampliou diante do
trabalho de Terrail (1990),® ao mostrar, a
partir de 23 relatos biogréficos de filhos
de operarios por ele pesquisados, que o
acesso, gragas a uma escolaridade prolon-
gada, a erudigdo e, ao mesmo tempo , a
“vida burguesa”, produziu um efeito de
descontinuidade nesses sujeitos.* Diante
da constatagdo de que as determinagoes
sociais sdo excessivamente complexas, o
autor decide-se por passar do “porqué” ao
“como”, necessario para explicar o sucesso
escolar dos filhos de operarios, colocan-
do-se uma série de questionamentos: Como
se operam os itinerarios escolares mais lon-
gos nas familias operarias? O que se passa
nessas familias, entre seus membros, nas
suas relagdes com a escola, que torna pos-
sivel o sucesso? Quais as familias que con-
seguem mobilizar recursos suficientes
(tempo, dinheiro), capacidade de energia
e inteligéncia a servigo da causa escolar?
Existem diferentes tipos de mobilizagao de

recursos? Qual a parte dos pais, de um
lado, e dos filhos interessados, de outro?
Como os filhos vivem essa histéria?

Dentre outras importantes conclusoes,
Terrail mostra o fim da ilusdo do universita-
rio filho de operario, de que se poderia ne-
gar indefinidamente a origem social ao se
penetrar no mundo académico e vivé-lo
como um universitario qualquer. Para Terrail
(1990, p. 239), o sucesso escolar dos egres-
sos das familias operarias implica penetrar
em um universo hostil, no qual a diferenga
“néo pode ser vivida como justaposigao, mas
como oposigao, antagonismo, repressao das
palavras e das praticas familiares”.

Por sua vez, o trabalho de Laurens
(1992) ampliava a nossa compreensao
quanto ao processo de investigagdo das
trajetérias escolares de filhos de operari-
os. Os sujeitos de sua pesquisa sdo filhos
de operarios com sucesso escolar, inscri-
tos ou que passaram por uma das treze
escolas de engenharia de Toulouse. Sua
pesquisa parte de uma série de questoes,
tais como: Quem sao as excegoes sociais
que materializam o sucesso social? Qual é
o seu perfil? Quem sdo seus pais? Quem
sdo os rapazes do povo, simbolos de todo
um ideal social, que se tornam as elites
francesas? Como €é que eles chegam 14?

O que o autor tenta explicar com esse
conjunto de questdes é que o sucesso
escolar e, em seguida, social de qualquer
filho de operario nao é uma histéria de
dons ou de disposicoes naturais ou de aca-
sos e circunstancias. Essa trajetoria
“extravagante” é também um processo
historico, familiar e social.

O autor combina uma pesquisa
quantitativa efetuada através de questio-
nérios e uma pesquisa qualitativa, a par-
tir da reconstrugao biogréfica de 31 casos.
Segundo Laurens, seu objetivo é colocar
em evidéncia o comportamento estratégi-
co dos atores sociais, de observar como
eles utilizam a margem de agdo que lhes
deixa a indeterminacéao social.

Estudos iniciais (Portes, 1993; Portes,
Carneiro, 1997) levaram-me a importan-
tes indagacoes para a contextualizagdo da
presente pesquisa: Existiram estudantes
pobres nos cursos superiores, desde os
seus primoérdios? Se existiram, como é que
os estudantes pobres viveram a experién-
cia académica no passado? Qual foi a
trajetéria de acesso dos universitarios po-
bres, no passado e no presente, aos cursos
altamente seletivos? No interior destes

Ecio Anténio Portes

2 Utilizamos aqui o conceito
de capital cultural princi-
palmente naquele sentido
de  “capital cultural
institucionalizado”, onde o
diploma confere a seu por-
tador uma “certidao de
competéncia cultural” e re-
conhecimento institucional.
Ainda assim, nas péginas
que seguem pode aparecer
uma utilizagdo que contem-
ple o capital cultural no es-
tado incorporado ou
objetivado, conforme
Bourdieu, In: Nogueira,
Catani (1998).

Outros importantes traba-
lhos, tais como o de De
Queiroz (1981), Sirota
(1994), Zeroulou (1988) e
Zago (1990, 1991), também
orientavam as nossas prati-
cas na Fump; mesmo que
néo tratassem de estudantes
universitarios, eles foram
fundamentais para se conhe-
cer a relagao familia/escola
nos meios populares. Temos
ainda o trabalho de Willis
(1991), importante para se
conhecer as atitudes de jo-
vens filhos de trabalhadores
ante o processo de
escolarizagao.

w

+ £ importante ressaltar que
essa “descontinuidade” é
também percebida, no caso
de estudantes brasileiros,
por Viana (1998).
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5 K sempre necessario utilizar
cuidadosamente o termo
sucesso, pois raramente obser-
vamos a trajetdria universitaria
completa. A entrada na univer-
sidade, por mais que indique
“longevidade escolar”, na
expressdo de Viana (1998), por
si s6 ndo garante o sucesso,
como mostrei na minha
dissertacao de mestrado
(Portes, 1993). O processo de
permanéncia é dificil e com-
porta uma série de surpresas
desagradaveis para o universi-
tério pobre, entre elas, a pior,
anecessidade de abandonar os
estudos.

cursos, como é que se processa a vida
cotidiana desses sujeitos? Como as condi-
¢Oes materiais de existéncia afetam esses
sujeitos no decorrer da aventura
universitaria?

Para respondé-las, este trabalho cuida
de pesquisar, descrever e analisar o estu-
dante pobre no ensino superior, mais
especificamente na UFMG, procurando
oferecer uma compreensao mais especifi-
ca da aventura escolar empreendida por
este tipo de sujeito, compreensao que pos-
sa desvelar aspectos ignorados ou
acobertados por praticas investigativas que
cuidaram de estudar o ensino superior de
forma estrutural, abrangente. Enfim, o meu
objetivo é dar visibilidade ao estudante
pobre no brutal e desigual jogo de acesso
e permanéncia no ensino superior publi-
co, 1a onde ele é mais dificil de ser jogado,
nos cursos muito seletivos.

Ter o estudante pobre como objeto
de estudo na perspectiva acima coloca-
da se justifica quando observamos que
esse tipo de estudante nao tem se cons-
tituido, ao longo do tempo, objeto privi-
legiado de pesquisa. E o que nos mostra
um levantamento efetuado em publica-
coes reconhecidas na area da educacao,
como a Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, os Cadernos de Pesquisa da
Fundagdao Carlos Chagas, a Revista
Brasileira de Educagdo, a Educag¢ao em
Revista da Faculdade de Educacdo da
UFMG, e mesmo resumos de Teses em
Educagdo publicados pela ANPEd —
Associagao Nacional de P6s-Graduagao
e Pesquisa em Educagao. Essas observa-
¢oes valem também para o Nicleo de
Pesquisas sobre Ensino Superior da
Universidade de Sao Paulo (Nupes).

Ao contrario, em outros paises, como
a Franga, por exemplo, existe um
mapeamento sobre os estudantes
universitarios, que compreende: a manei-
ra de estudar (Lahire, 1997b); suas
condigbes de vida (Grignon et al., 1996);
as formas de aprendizado do “oficio de es-
tudante” (Coulon, 1995); como é o mundo
vivido pelos estudantes (Galland et al.,
1995); as desigualdades observadas
quando da selegéo as carreiras universita-
rias (Bisseret, 1974); e, ainda, a tentativa
de compreender a experiéncia, os
comportamentos dos estudantes e suas
formas de viver os estudos e sua vida
pessoal, dentro e fora da universidade
francesa (Lapeyronni, Marie, 1992).
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Existem ainda estudos que cuidam de
explicar, prioritariamente, as trajetérias e
as estratégias de universitarios pertencen-
tes aos meios populares, como os de Terrail
(1990) e Laurens (1992). No contexto in-
glés, é importante ressaltar o trabalho de
Hoggart (1975) sobre os processos
vivenciados por filhos de trabalhadores
que ascendem aos mais elevados niveis de
ensino daquele sistema escolar.

Inspirados nos trabalhos que se
ocupam com as trajetdrias e as estratégias
dos sujeitos provenientes das camadas po-
pulares, em meados dos anos 90, é que
alguns olhares se voltaram para o univer-
sitario pobre enquanto objeto de estudo,
colocando em cena alguns trabalhos, como
os de Portes (1993), Muzzeti (1997), Viana
(1998) e Souza e Silva (1999). Todos esses
trabalhos tomam como ponto de partida o
sujeito ja no interior do curso superior, ou
seja, observam uma trajetéria de “suces-
s0”.® Ressalte-se ainda que boa parte desses
estudos nasceu e vem se frutificando no
interior do Grupo de Trabalho Sociologia
da Educagao da ANPEd. Fora desse espago
apareceu o artigo de Maris, Fernandes e
Batista (1998), sobre os universitarios
favelados da cidade do Rio de Janeiro.

Portanto, ter como objeto de estudo a
experiéncia vivida pelo estudante univer-
sitario pobre nos cursos altamente seleti-
vos é uma opgao de pesquisa que sé se
viabiliza quando o olhar do pesquisador
se desvia das questbes macroestruturais
para mergulhar no interior de determina-
das instituigdes escolares a procura de
compreender, descrever e analisar o fun-
cionamento dessas instituigoes, mediante
novos questionamentos que procuram
privilegiar as agdes dos sujeitos.

A investigacdo de trajetérias “espe-
taculares” encontra apoio em pesquisas que
se ocupam com casos “paradigmaticos”
(Elias, 1994), ou mesmo os casos onde “os
problemas de certas pessoas sdo particular-
mente elucidativos para a analise da evolu-
gao cultural”, conforme Hoggart (1975, p.
162), pois a atengdo a fenémenos como a
entrada e a permanéncia de estudantes po-
bres em cursos altamente seletivos da UFMG
suscitam a reflexdo ndo s6 sobre esses, mas
também sobre o conjunto dos estudantes.

Nao é sem razao que Laurens (1992,
p- 30), ao justificar por que escolheu as
escolas francesas de engenharia para
observar os filhos de operarios que
adentravam seus cursos, afirma:



Nos quisemos observar as trajetérias de
sucesso escolar no meio operario 14 onde
elas sdo as mais espetaculares, a fim de
fazer ressaltar fortemente a estratégia
educativa familiar que elas encerram. Foi,
portanto, nas escolas superiores que nos
contactamos os estudantes de origem ope-
raria, naquelas fileiras onde as represen-
tagoes de filhos de operarios sdo as mais
fracas: aproximadamente 5%.

No caso da UFMG, a origem social
joga, fundamentalmente, na selecao e clas-
sificagdo daqueles que buscam os cursos
que se situam no topo da hierarquia uni-
versitaria.® Dessa forma, ndo se pode es-
quecer, como bem nos mostra Lahire
(1997b), em seu trabalho sobre a maneira
de estudar dos estudantes franceses, que a
origem social

[...] joga fundamentalmente: 1) sobre a
possibilidade bastante desigual de acesso
ao ensino superior; 2) sobre a probabili-
dade bastante desigual de acesso aos di-
ferentes estabelecimentos e tipos de es-
tudos no ensino superior; e 3) sobre a pro-
babilidade de forte desigualdade de
efetuar os estudos longos.

Ao escolher o estudante pobre,
poderia, na expressdao de Laurens (1992,
p. 241), “retirar o véu que recobre os itine-
rarios sociais atipicos e o sucesso escolar
no meio popular”. Mas poderia também
compreender por que, mesmo beneficiados
pela assisténcia oferecida pela Fump, eles
manifestam um acentuado sofrimento nas
suas vivéncias académicas, ao cursar car-
reiras altamente seletivas, a semelhancga de
estudantes ingleses bolsistas, “bem dota-
dos” escolarmente, pesquisados por
Hoggart (1975, p. 169):

O seu treino de “passador de exames” de
pouco ou nada lhe serve agora. Tem difi-
culdade em orientar-se num mundo onde
ja nao ha um professor a quem é necesséario
agradar, um rebugado no fim de cada eta-
pa, um diploma, um lugar certo no degrau
de cima. Sente-se infeliz numa sociedade
imensa e confusa, ilimitada, desordenada,
sem aquecimento central, na qual nao sao
nem os mais trabalhadores, nem os mais
espertos, que recebem os rebugados; na qual
factores imponderaveis, como a “persona-
lidade”, a “sorte”, a “sociabilidade”, a
“ousadia”, pesam muito na balanga.

Aspectos metodologicos

A proposta de pesquisa, desencadeada
pelos trabalhos desenvolvidos na Fump e
orientada pelos estudos empreendidos, in-
dicava que, para se conhecerem aqueles
aspectos mais atinentes a vida universitéria
do estudante pobre no interior de cursos
muito seletivos, era necessario efetuar um
acompanhamento dos jovens, evitando-se,
assim, observar a sua vida universitaria em
um s6 momento.

Todavia, acreditava também que seria
interessante examinar as condigbes histé-
ricas que foram lentamente possibilitan-
do que estudantes pobres freqiilentassem
ensino superior em espagos privilegiados.
Queria buscar na histéria a justificativa e
a compreensao de elementos para a
manutengdo, no presente, de estudantes
pobres no ensino superior publico.

Como ponto de partida para a
investigacdo das condigoes histéricas,
optei por estudar as academias juridicas
de Olinda/Recife e de Sao Paulo e, mais
recentemente, a Universidade Federal de
Minas Gerais. Aquelas, por abrigarem
um dos cursos que fundam o ensino
superior no Brasil; e esta, por sua reco-
nhecida histéria de atendimento do
universitario pobre.

Acreditava ainda que, no presente, um
processo de monitoramento das circuns-
tdncias sociais e escolares presentes e
constitutivas da trajetéria académica,
vivenciadas pelo universitario egresso das
camadas populares no espago da univer-
sidade, pudesse ser realizado através dos
arquivos da Fump, do histérico escolar
produzido pelos entrevistados na UFMG
e pelas entrevistas e relatos coletados no
decorrer de quatro semestres. Ele poderia
propiciar a reconstrugao do clima em que
se estabeleceu o jogo pela permanéncia no
sistema escolar, seja na educagio basica,
seja no ensino superior. Diante desse pro-
posito, escolhemos seis universitarios, um
para cada um dos seguintes cursos:
Ciéncias da Computagdo, Comunicagao
Social, Direito, Engenharia Elétrica,
Fisioterapia e Medicina.

Determinaram a escolha desses cursos
as notas de aprovagao no vestibular, vis-
tas aqui mediante o percentual minimo de
acerto necessdrio para se entrar em cada
ramo de ensino da UFMG - esse foi o cri-
tério por mim escolhido para a definigao
de cursos altamente seletivos.” No meu

Ecio Anténio Portes

© Para Braga, Peixoto e Bogutchi
(s/d, p. 11), “em apenas cinco
carreiras — Medicina, Odonto-
logia, Veterindria, Fisioterapia
e Comunicagao Social — veri-
ficou-se um decréscimo do
percentual de candidatos
oriundos da escola publica.
Em todas elas, a fragao de con-
correntes da escola publica ja
era pequena em 1992, confir-
mando que a seletividade so-
cial na escolha da carreira esta
se tornando mais intensa.][...]
Estamos tratando aqui de pro-
cesso seletivo intrinseco a es-
tudantes que reconhecem nao
ter condigoes de concorréncia
em cursos de maior prestigio
social. Aqueles que desconhe-
cem essa realidade pagam um
custo elevado por sua
desinformagéo. A titulo de
exemplo, mencionamos que,
para o periodo 1992-1999, no
curso de Direito, de cada oito
candidatos com FSE (fator
socioecondmico) maior do
que 7 (a escala varia de 0 a 10),
um foi aprovado, enquanto
que, entre os candidatos com
FSE menor do que 3, apenas
um em cada cem é bem
sucedido”.

7 Nao é sem razao que
Almeida (1999, p. 51) afirma
que “Se o vestibular pode, de
fato, ser considerado como
um indicador de exceléncia,
o vestibular para os cursos
que atraem os candidatos
mais preparados seria o in-
dicador mais eficaz dessa
exceléncia”.
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entendimento, se o vestibular é uma
forma reconhecida de selegdo dos dife-
rentes candidatos as diferentes carreiras,
a analise de uma série histérica de re-
sultados do vestibular pode indicar com
seguranga uma hierarquia nas carreiras
universitarias. Esse critério identificou
uma hierarquia existente entre as carrei-
ras e mostrou ainda que variagdes no
decorrer dos sete anos pesquisados sdo
bastante sutis. Por exemplo, no periodo
privilegiado por mim (1990-1996), o
Curso de Ciéncias da Computagao apa-
rece como o curso que mais demanda

capital escolar.

O acesso aos estudantes se deu através
da Fump. De posse do “perfil” do estudante

Idade de
entrada CURSO
UFMG
18 Fisioterapia
19 Com. Social

19 C. Comput.

19 Direito

20 Eng. Elétrica

24 Medicina

de interesse da pesquisa, as assistentes
sociais separavam os questionarios
socioecon6micos por eles preenchidos,
para que, apds a sua leitura, o pesquisador
pudesse selecionar os jovens a serem en-
trevistados. Diante disso, escolhi dois
estudantes por curso para iniciar os conta-
tos. Do curso de Comunicagdo Social s6
encontrei uma jovem que atendia aos
critérios da pesquisa, o que se revelou pro-
blematico, pois a estudante, apds o inicio
do acompanhamento, recusou-se a conti-
nuar participando da pesquisa, sendo
impossivel, portanto, substitui-la.

O Quadro 1 fornece dados sobre as
caracteristicas e a origem social dos
sujeitos entrevistados:

Quadro 1 - Caracteristicas e origem social

ND
de
Irmaos

2
2

Posigcao
Fratria

10
=
"
-
»

10

Escolaridade

Profissao/ldade

Primario  Ginasial Motorista/47 Do lar/43
Ginasial  Ginasial Motorista/55 Do lar/49
N Motorista/71 Costureira
Primério  Normal Falecido Professora/56
s L Marceneiro/42 .
Primario  Ginasial Falecido Costureira/51
Primario  Primario Raspador Taco/49 Do lar/45
Primario  Primario Aux. Topografia/60 Do lar/54

A expectativa era de que as entrevistas
efetuadas no decorrer do acompanhamen-
to permitissem reconstituir as trajetérias
sociais e escolares dos estudantes e dei-

N

xassem a mostra a vida de estudante
universitario, permitindo assim tragar as
possibilidades e os limites da experiéncia
académica. O numero de entrevistas va-
riou conforme a disponibilidade dos
sujeitos investigados. Mas efetuei, no mi-
nimo, trés entrevistas com cada um, com
duracao média de duas horas, sempre ap6s
o término do semestre académico.
Queriamos captar as mudangas ocorridas
na vida (académica e social) dos sujeitos.

Os temas que orientaram as entrevistas
foram a condigao econémica do universi-
tario, a vida de estudante dentro e fora do
campus e a vida académica propriamente
dita, principalmente naqueles aspectos
atinentes a relagio com os professores, com
os colegas, a atuacgdo na sala de aula e o
desempenho académico.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 220-235, maio/ago. 2006.

no

Ul

O tipo de entrevista efetuada, mesmo
que orientada por alguns pressupostos ja
enunciados, comportava uma larga mar-
gem de posicionamento dos entrevistados,
revelado na sua disposicao para falar de
sua vida (escolar ou nao). Essa disposigao
ofereceu elementos que nao foram privile-
giados nas perguntas do entrevistador, mas
que se associam, completam e dao sentido
aqueles. Para Kaufmann (1996, p. 63) tra-
ta-se da “vontade de falar” do entrevistado.

As pesquisas que investigam as
trajetorias escolares do estudante pobre, no
Brasil, sao muito recentes, como mostram
os trabalhos de Portes (1993, 1998, 2000),
Viana (1998, 2000), Mariz, Fernandes e
Batista (1998) e Souza e Silva (1999). De
certa forma isso nos leva a pensar a ques-
tao do universitario pobre a partir de uma
matriz tedrica proveniente de estudos
internacionais. Esses aparecem vincados
por uma forma de pensar construida noutro
espaco, noutras circunstancias, que



guardam algumas similaridades com o caso
brasileiro. Ainda ndo temos como escapar
das dificuldades metodoldgicas e teéricas
colocadas pelos problemas que os estudos
sobre o universitario pobre vém suscitan-
do, mesmo que pesquisadora como Viana
(2000, p. 58) aponte, acertadamente, que
os estudos nesse campo ndo podem se res-
tringir a descrigao formal das trajetérias,
pois correm o risco de ocultar “dimensodes
fundamentais das biografias — facilitadoras
ou dificultadoras da sobrevivéncia no sis-
tema escolar —, e que ao mesmo tempo as
diferenciam”.

Uma saida apontada pelo meu
trabalho é investir mais esforgos na recons-
trugao da dimensao histdrica da questao.
Os dados que colocamos em tela nos levam
a crer que existem fontes importantes, pou-
co pesquisadas, que podem dar um
contorno diferente do até entao oferecido
a compreensdo da educagao dos pobres no
ensino superior brasileiro, fontes que po-
dem desvelar dados até aqui ocultados pela
opgdo de trabalho do pesquisador, pelo
esquecimento histérico da questdao por
aqueles que investigam o ensino superior
ou mesmo pela ideologia, que ditou por um
bom tempo os rumos do que deveria ou
néo ser pesquisado em educacao.

A presenca de estudantes
pobres no ensino superior:
_ da pobreza negada a
assisténcia institucionalizada

As minhas investigagoes provam que
existiram estudantes reconhecidamente
pobres nos cursos de Direito desde o mo-
mento de sua criagdo. E verdade, também,
que se trata de uma infima minoria, “esta-
tisticamente improvavel”, que pouca visi-
bilidade tem no conjunto dos dados e de
dificil caracterizagao, o que exige do pes-
quisador, no sentido de evitar a sedugdo
colocada pelos dados, nao tomar de imedi-
ato o “falso” como “verdadeiro”. E que
existem, nos registros, estudantes que sao
classificados como pobres, mas que, na ver-
dade, constituem casos de “falsos pobres”.
Em todo caso, esta presente um sinal de di-
versidade cultural no interior das academi-
as juridicas no século 19. Elas nao eram
completamente refratarias ao estudante
pobre, sem que com isso pudessem ser en-
quadradas como instincias democraticas do
ponto de vista do acesso e da permanéncia.
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A forma como esses estudantes pobres
aparecem na literatura, nas diversas
cronicas produzidas em diferentes perio-
dos, guardam algumas caracteristicas im-
portantes (Bevilaqua, 1927; Nogueira,
1907-1912 (nove volumes) e Vampré,
1977). A primeira delas refere-se ao fato
de o estudante ser “brilhante”, ter venci-
do as adversidades e ter galgado postos im-
portantes na Reptblica. Essa forma restau-
ra, redime e encobre a pobreza, ocultando
as condigbes reais nas quais esses sujeitos
conseguiram construir uma carreira aca-
démica no interior de um espago que
discriminava o pobre. Muitos deles foram
ser, posteriormente, catedréaticos nos cur-
sos juridicos, reforcando mais ainda o si-
léncio dos cronistas sobre as misérias por
eles vividas, que, nos dizeres de Vampré,
sdo relembradas somente para realgar os
méritos. Mas essa forma de ver o sucesso
de uns reforgava também a discriminacéao
de outros: aqueles pobres que tiveram
acesso ao ensino superior e nao “vence-
ram” é porque eram uns “fracos”, “vis” e
“pusilanimes” que pereceram as primeiras
adversidades.

Outras caracteristicas merecedoras de
registros e que denunciam a presencga de
pobres no interior dos cursos juridicos, en-
contradas na literatura consultada, sao cor
e idade, utilizadas para reforgar os feitos
daqueles estudantes que destoavam do
conjunto dominante. A essas caracteristi-
cas se somam o0s aspectos anedotico e fol-
clérico que envolvem os registros obtidos
sobre os estudantes. As minhas analises
mostram que o fato de ser uma figura fol-
clérica ou pertencer ao anedotario
institucional parece ser a razdo de mere-
cer registro, o que se d4 de forma comica,
engragada, disfarga os preconceitos e en-
cobre as discriminacoes observadas na
prética pedagégica de diferentes professo-
res. Nesse caso, o anedético e o folclérico,
encerrados em si mesmos, podem masca-
rar uma série de circunstancias sociais vi-
vidas pelos atores, aqui caricaturados, em
um cotidiano de pentrias, para se mante-
rem no interior das academias. Cabe ain-
da ressaltar, mais uma vez, que esses ca-
sos folcléricos surgem de um tipo de po-
breza particular, e ndo da pobreza em geral,
que é a pobreza de determinados estudan-
tes que tiveram acesso as academias, onde
as regras eram determinadas pela sobra da
riqueza material e cultural daqueles que
as dominavam.

Ecio Anténio Portes
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8 Trata-se do primeiro reitor
da UFMG (1927-1930), pro-
fessor que vinha apoiando
agoes assistenciais de ajuda
aos pobres desde 1912,
quando era diretor da Facul-
dade de Direito desta mesma
universidade. O professor de
Quimica Fisiol6gica Baéta
Viana seguiu de perto os pas-
sos de Mendes Pimentel,
depois dos anos 30.

A trajetoria escolar desses estudantes
era marcada pela auséncia de um sistema
de educagao organizado, caracteristica
mais geral do Império, que os obrigava,
ap6s aquisigdo das “primeiras ligoes”, a
peregrinar de cidade em cidade, sempre
merecendo favores de padres, correligio-
nérios politicos e parentes, em busca da
aquisigao dos saberes necessérios para en-
frentar os “preparatérios”, como ilustra a
biografia de Tobias Barreto, que freqiien-
tou para mais de sete espagos escolares
pelo interior de Sergipe e Bahia até ser
admitido na Faculdade de Direito de
Olinda/Recife (Romero, 1903). Havia tam-
bém aqueles que ingressavam na carreira
eclesidstica como meio de obter a prote-
¢ao da Igreja, na figura de clérigos e insti-
tuigoes a ela ligadas, como via de acesso
ao conhecimento e a construgdo de um
certo capital cultural.

Efetuados os preparatorios, em todos
os casos investigados, os estudantes lan-
garam mao, como estratégia de sobrevivén-
cia no interior (e fora) das academias, do
trabalho remunerado, desempenhando
modestas fungoes, como fiscal, porteiro,
escrevente, seleiro, caixeiro de livraria,
amanuense e arquivista. Mas, como acu-
mularam os conhecimentos necessarios
para ingresso nas academias (e eram bons
escolares), foram, sobretudo, mestres par-
ticulares ou mesmo professores do Curso
Anexo as Academias. Ainda existiram tam-
bém aqueles que mereceram a ajuda de
terceiros, na figura de instituigoes escola-
res, por intermédio de seus diretores e
mesmo de amigos.

E importante acrescentar que a
estratégia do trabalho remunerado, a estra-
tégia de ingresso na carreira eclesiéstica e
a ajuda de outrem, presentes na trajetéria
do estudante pobre, podem aparecer asso-
ciadas. Esses fatores sdo interdependentes,
completam-se na estruturagido das agoes
dos sujeitos, no sentido de multiplicar es-
forgos para garantir uma trajetéria com um
minimo de sobressaltos e um futuro mais
promissor.

Entretanto, a aventura do estudante
pobre que freqgiientou o curso juridico nas
academias foi uma aventura solitaria, do
ponto de vista institucional; nada se encon-
trou nos documentos investigados que per-
mitisse alimentar hipétese de uma preocu-
pagao institucional — qualquer que fosse —
para com aqueles poucos estudantes po-
bres. Havia, sim, uma solidariedade e, por
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vezes, uma caridade do grupo circundante
para com aqueles mais miseraveis, mas nao
“resignados” com sua situacao escolar e so-
cial. Nesse periodo a pobreza nao era admi-
tida, nem pela instituigao e, tampouco, pelo
estudante. Trata-se do periodo da pobreza
negada.

Ja no século 20, quando voltamos os
nossos olhares para os estudantes da
UFMG, as minhas pesquisas, efetuadas a
partir das atas do Conselho Universitério,
de uma documentagao atinente aos cursos
que deram origem a essa instituicao e da
descoberta dos inéditos documentos da
Caixa dos Estudantes Pobres Edelweiss
Barcellos (Cepeb), mostram que a perma-
néncia, no ensino superior, de um conjun-
to significativo de estudantes s6 foi possi-
vel porque estes se “beneficiaram” de uma
série de iniciativas do reitor Mendes
Pimentel,? do trabalho efetuado pela Cepeb
e das iniciativas do professor Baéta Viana
na estruturacdo da Fump (Portes, 2003). E
que essas iniciativas admitiam a presencga
de pobres no interior da instituigdo uni-
versitaria e, assim, desenvolveram agoes
no sentido de tornar possivel a permanén-
cia desses sujeitos na universidade. A fun-
dagdo da UFMG marca o momento em que
a pobreza é institucionalmente admitida.
As agoes institucionais irdo sobrepor aque-
las agoes individuais, filantrépicas, mes-
mo que fundamentais para a manutengao
do estudante pobre, em um determinado
momento, estruturando de tal forma a
Fump que, nos nossos dias, suas agoes
contribuem para modificar a visdo da
pobreza: hoje ela é assumida pelo préprio
universitario. Agora, a ajuda é reivin-
dicada. Neste caso, receber ajuda é um
direito fundamental.

Ainda assim, um forte elo existente
entre os estudantes pobres, nos diferentes
periodos, é o constrangimento econdémico
ao qual eles vém sendo submetidos histo-
ricamente. Os dados do passado e do pre-
sente permitem que eu fale de um efeito
de durabilidade e permanéncia desse fe-
némeno no tempo. Se a condigido econo-
mica ndo é determinante das acgoes e prati-
cas do estudante pobre —em um passado e
em um presente —, ela é um componente
real, atuante, mobilizador de sentimentos
que comumente produzem sofrimento nes-
te tipo de estudante e ameacgam sua
permanéncia na instituicao.

Denomino efeito de durabilidade e
permanéncia ao poder que determinados



fenémenos sociais tém de se prolongar no
tempo, mesmo em espagos diferentes, mo-
dificados, produzindo efeitos, no presen-
te, que guardam similaridades possiveis de
ser identificadas em um passado mais dis-
tante, efeitos que tendem a fazer crer que
esses fendmenos sdo “normais” e ineren-
tes aos sujeitos, independentemente de sua
condigao ou origem social. Por exemplo, a
diferenca da idade de formatura observa-
da entre os estudantes pobres e aqueles
mais favorecidos permanece, seja em um
passado mais distante, seja em um presen-
te, como constataram as pesquisas de
Portes (1993); Viana (1998) e Souza e Silva
(1999).

Outra forte ligagao entre os estudantes
pobres que também apresenta efeito de
durabilidade e permanéncia é o bom de-
sempenho escolar observado no decorrer
das trajetérias escolares e, principalmen-
te, no transcorrer do curso superior. A com-
peténcia na aquisigdo do conhecimento
possibilita ao estudante pobre (embora ela
ndo garanta) uma possibilidade de filiagao
ao grupo que domina a cena académica, a
instituicdo a qual se liga e a sociedade, de
forma mais ampla. Entrar para o mundo
académico e ndo construir conhecimento
de forma a se diferenciar dos colegas (ou
quando nada a eles se igualar) é se
transformar em um caso “folclérico”,
“aned6tico” ou mesmo ser uma “fraude”.
Ser portador de conhecimento viabiliza a
permanéncia no espago académico. Aqui,
o conhecimento significa muito mais do
que manipulagdo e aquisigdo dos contet-
dos escolares: a aquisigdo de um conjunto
de cddigos de decifragdo que possibilita
multiplas leituras do mundo.

Os tempos atuais: novas
estratégias para fazer frente
a necessidades antigas

Se em um passado mais distante nao
pudemos, ainda, acessar o trabalho escolar
da familia, que propiciou a trajetéria de “su-
cesso” daqueles estudantes que romperam
as barreiras (geograficas, econdémicas, cul-
turais, politicas...) colocadas para se ter
acesso ao curso superior, em um presente,
o trabalho escolar da familia se faz notar de
forma marcante na vida dos investigados,
sem que, contudo, possamos falar em “in-
vestimento” ou mesmo “mobilizagdo”, ou
seja, em atitudes racionais com objetivos de

escolarizagdo do filho. Denomino trabalho
escolar das familias a todas aquelas agoes
—ocasionais ou precariamente organizadas
—empreendidas pela familia, no sentido de
assegurar a entrada e a permanéncia do fi-
lho no interior do sistema escolar, de modo
a influenciar a sua trajetéria escolar, possi-
bilitando-lhe alcangar gradativamente os
niveis mais altos de escolaridade, como, por
exemplo, o acesso ao curso superior. Essas
agoes ndo me parecem completamente au-
tonomas; as vezes elas se sustentam e ad-
quirem clareza mediante a interferéncia de
outros sujeitos e mesmo instituicoes que
detétm um conhecimento mais completo
das possibilidades escolares e materiais do
sujeito pertencente aos meios populares.
Como venho mostrando na recons-
trucdo da trajetéria escolar de sujeitos
investigados, o horizonte temporal das
familias por vezes se revela muito estreito,
nao propiciando a elas projegoes futuras de
escolarizacédo dos filhos, dando as agoes das
familias um carater de praticidade necessa-
ria para auxiliar o filho no sentido de
permanencer no interior do sistema escolar
(Portes, 2000, 2001). No nosso caso, a pre-
senca da familia na escolarizagao dos filhos
pode ser notada no trabalho escolar que ela
desenvolve no sentido de assegurar a pre-
senga da ordem moral doméstica, oferecer
atencao para com o trabalho escolar do fi-
lho, desenvolver esforgos para compreender
e apoiar o filho, permitir a presenga do ou-
tro na vida do filho e na (re)orientagao das
praticas escolares da familia, incentivar a
eterna aproximacdo dos professores, efetu-
ar a busca da ajuda material e incentivar a
filiagao do filho a grupo de apoio construido
no interior do estabelecimento escolar.
Observa-se em todas as entrevistas
efetuadas o esforgo continuo para
inculcagdo de uma ordem moral doméstica
no filho, desde tenra idade, suficientemen-
te forte para balizar os procedimentos so-
ciais como disposigdo. A ordem moral
doméstica parece funcionar como um las-
tro para o conjunto de agdes a serem em-
preendidas pelas familias e pelos filhos.
Trata-se de um esforgo continuo que ndo
tem como alvo especifico o “sucesso” es-
colar, mas, sim, uma educacgao mais
abrangente, uma educagdo para a vida e
uma conformacao dos procedimentos. O
conjunto de entrevistas efetuadas com
esses sujeitos revela que nao sé seus pro-
cedimentos sociais, mas também os esco-
lares, possuem a marca distintiva dessa
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9 Ao contrario das nossas ané-
lises, D’Avila (1998, p. 47)
acredita que se trata de uma
“equagdo entre custo/risco/
beneficio-mais-util com que
operam os familiares em
suas estratégias de investi-
mento educacional”.

formagao adquirida de forma lenta e
processual no interior da familia.

Nota-se todo um cuidado, um rol de
preocupacgoes, pequenas intervengoes das
maes (principalmente) naquilo que se re-
fere ao trabalho escolar ou indiretamente
a ele ligado. Nos nossos casos, o que pare-
ce ser rentavel é a presencga possivel, a dis-
ponibilidade em escutar, ouvir e dar aten-
¢ao ao filho, permitir que ele dé conta de
suas tarefas e necessidades escolares,
indaga-lo sobre seu dia escolar. Essas acoes
sdo perceptiveis na busca do estabeleci-
mento escolar e na escolha do estabeleci-
mento (sempre publico) quando viavel, na
luta pela matricula, nos possiveis conta-
tos com outras méaes (na porta da escola),
nas aproximagbes (mesmo esporadicas)
com os professores, nas reunides escola-
res (quando convidadas), na manutengao
fisica da crianga e dos equipamentos
necessarios a freqiiéncia da escola, na
atengdo para as companhias dos filhos, no
ato de levar a escola e buscar, na vigilan-
cia da rua. Essas situagbes revelam todo
um cuidado dessas maes para com a esco-
laridade dos filhos, mesmo que elas nao
pensem nisso como um projeto, mesmo
que nao se trate de uma agao racional vi-
sando a um fim futuro, distante (por exem-
plo, a chegada a universidade). Para elas,
trata-se de uma obrigacado cotidiana que
tem de ser feita, necesséria para a formagao
do filho, para seguir em frente.®

Aparece, no conjunto das entrevistas,
um trabalho de persuaséao afetiva (que se
torna efetivo), no sentido de se continuar
a escolaridade, diante de complexos mo-
mentos vivenciados no decorrer da traje-
toria escolar e universitaria: trabalho
executado pelas familias no interior do lar,
para que o filho nao se renda diante da
escola em fungdo de situagdes pessoais
dificeis de serem vividas e de necessida-
des materiais de dificil controle, que de-
nominamos de questdes paralelas. Essas
questoes ndo marcam hora nem dia para
acontecer. Por exemplo, a auséncia do pai,
por morte ou abandono do lar — situagao
vivida por trés entrevistados — , coloca a
familia em situagdo de instabilidade,
diante da falta de recursos materiais ou
pensdo significativa, o que jogard inevita-
velmente a mae ou o filho mais velho no
mercado de trabalho.

Nota-se aqui todo um esforgo da mae
para que o filho ndo exerga o trabalho re-
munerado antes de terminar o ensino
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médio (horizonte que se vai vislumbrando
para algumas dessas familias). Para essas
maes, a entrada no mundo do trabalho
parece significar um desvio de rota quase
irrecuperével, danoso, no futuro, quanto a
esperanca de se conseguir algo mais leve
como ocupagio. Essa resisténcia da mae
ird chocar-se com as necessidades materi-
ais da familia e do proprio jovem, que,
criado sob a ética do trabalho e exposto a
toda uma midia que incentiva o consumo,
vé-se na obrigacdo moral de produzir a sua
prépria existéncia, adquirir uma autono-
mia minima. Esse conflito perpassa boa
parte da trajetdria e, com a entrada na uni-
versidade, parece nao ter fim, o que pro-
duz um enorme desgaste nas relagoes
intrafamiliares. A atuacéao afetiva da fami-
lia se opera no sentido de se superar essa
fase, para que o filho possa seguir adiante.
Esse trabalho é dificil de ser percebido, mas
perpassa toda a trajetéria escolar desses
estudantes. E efetuado na solidao do lar e
pouco compartilhado com terceiros, mas
tdo-somente com aqueles mais compreen-
sivos. Ndo se admite que o filho esteja do-
ente ou preocupado e incerto quanto ao
projeto universitario (que pode ser também
um projeto de vida) que se iniciou. Apos-
ta-se, aqui, na capacidade do filho de pro-
cessar os conselhos, as ajudas afetivas da
familia, e na acado do tempo: “é tudo uma
questao de tempo”. Aposta-se, também, na
capacidade moral do filho de superar-se
diante da familia, que vé nele um sujeito
merecedor das preocupagbes e da
solidariedade a ele dispensadas.

A busca da ajuda material é um
fantasma constante na vida dessas famili-
as, principalmente com a entrada do filho
na universidade. Colocar e manter um filho
nos cursos de Medicina, Fisioterapia,
Direito, Comunicagdo Social, Engenharia
Elétrica ou Ciéncias da Computagao, mes-
mo numa universidade pudblica como a
UFMG, sdo atos que retiram a tranqiiilida-
de da familia, pois, nos meus casos, trata-
se de um ensino que, mesmo sendo publi-
co, é economicamente dispendioso.
Exigéncias préprias do académico e exigén-
cias caracteristicas de cada curso exercem
ai uma forte influéncia — aquelas dizem res-
peito a transporte, compra de livros, xerox,
material escolar, roupa, calgado, aluguel,
alimentagao e lazer, etc., enquanto que as
altimas se configuram por necessidades
como, por exemplo: para quem faz
Comunicagao Social, coloca-se a exigéncia



de se assinar revistas e jornais diversos;
para quem faz Ciéncia da Computagao,
exige-se ter em casa um computador; para
quem faz Direito, desde muito cedo, exi-
ge-se usar palet6, gravata, sapatos (e nao
ténis), etc. Tudo isso ird propiciar uma ins-
tabilidade econdémica familiar capaz de
refletir-se de forma preocupante naquilo
que ao longo da trajetodria escolar (e social)
mais parecia alicergar esse estudante: sua
seguranca nas questoes atinentes ao esco-
lar. Mesmo contando com a importante aju-
da da Fump, observa-se uma submissao e
humilhagédo ao pedir de forma recorrente
ou aceitar ajuda material de terceiros
(geralmente parentes com situagao econd-
mica mais favordvel ou amigos intimos, ou
mesmo agiotas). Ajuda fragil, inconstante,
mas que remedeia circunstincias materi-
ais e assegura condigdes psicoldgicas
bésicas para a continuidade dos estudos
académicos do filho.

O trabalho escolar das familias pode
nos ajudar a compreender que as agoes de
determinadas familias pertencentes as ca-
madas populares sao diversas e recobrem
significados préprios que podem ser ocul-
tados, dependendo do olhar que se dirige
a elas. Por exemplo, acredito que hd uma
armadilha na forma de se analisar o possi-
vel trabalho escolar de familias populares
através de regularidades tipicas observa-
das em fragoes das classes médias — que
configurariam investimento escolar —,
como a série apontada por Nogueira (1998):
acompanhamento estrito da escolaridade
(tanto na escola como fora dela); estratégi-
as de escolha do estabelecimento; relagoes
freqiientes com os professores; ajuda regu-
lar nos deveres de casa; reforco e maxi-
mizagao das aprendizagens escolares;
assiduidade as reunides convocadas pela
escola; utilizagado do tempo de exposigao a
televisao, etc. As familias populares nao
podem se espelhar nas agdes escolares
mais conhecidas e identificadas das fami-
lias de diferentes fragoes das classes
médias. Empreender essas agdes supoe ca-
pital cultural e mesmo uma disposigao eco-
némica de que as familias populares nao
dispdem. Essas familias lidam em um es-
paco onde a privagao, a instabilidade, a
inseguranga e a anglstia impulsionam e
orientam as acoes.

No nosso caso, nao se pode analisar a
trajetdria escolar dos jovens e a conseqiiente
chegada e permanéncia no ensino superior,
considerando aqui as carreiras escolhidas,

sem falar do trabalho escolar das familias.
Ele esta presente em todas as trajetérias
reconstruidas.

Mesmo assim, a parte que cabe aos
jovens nesta empreitada ndo é pequena.
Eles demonstram ter introjetado, no decor-
rer da trajetéria escolar, um conjunto de
disposigoes — dedicagao, atengdo ao
trabalho escolar, “gosto” pela escola, obe-
diéncia, solidariedade, seguranga e auto-
determinacao —, presentes na construgao
de um habitus favorecedor de uma perma-
néncia prolongada no interior do sistema
escolar, que “dispensa” pouco a pouco a
presenca da familia naquilo que diz res-
peito a escola. Esse conjunto de disposi-
gOes transfere as familias a sensagao de
que seus filhos “que chegaram 14” (na uni-
versidade publica) sdo auto-suficientes,
escolarmente falando.

Entretanto, entrar para a universidade
é entrar para um “mundo novo”, “desco-
nhecido”. A inclusao neste novo mundo
desencadeia o sentimento de que se é di-
ferente, socialmente falando, dos colegas,
a partir da percepgdo de um conjunto de
demonstragoes e das condigoes de vida do
outro (formas de morar, roupas e acessori-
os utilizados, uso do carro, formas de fa-
lar, intervengoes efetuadas na sala de aula,
tipos de lazeres, maiores disponibilidades
econdmicas e desenvoltura académica,
entre outras). Mas entrar para a universi-
dade é também abrir uma porta bastante
larga que propicia a interagdo com prati-
cas culturais mais legitimas, como teatro,
cinema, literatura, artes e concertos, que
ndo constam da formagao do estudante
pobre investigado, ainda que eles mani-
festem outras formas de envolvimento so-
cial e de praticas cotidianas, tais como au-
digdo de radio, assistir TV, ida a barzinho,
ao shopping, a feira e a casa de amigos do
bairro (ou da cidade de origem), as festas
e churrascos da turma de faculdade, ao
Centro Esportivo Universitario e explora-
¢do das possibilidades da cidade.

Mas viver a vida universitaria requer
do estudante pobre manipulacao eficiente
de algumas circunstancias basicas, como
dar respostas as necessidades econémicas,
estabelecer uma vida de estudante (dentro
e fora do campus), aceitar e se fazer aceito
pelos colegas, estabelecer uma relagao in-
teressada com os professores, desenvolver
uma atuacdo na sala de aula e nédo se des-
cuidar jamais do rendimento académico.
Mas essas circunstancias, fundamentais
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para um processo de filiagao, esbarram
rotineiramente nos limites impostos pelas
condigoes ligadas a origem social dos
estudantes pobres.

Mesmo que reafirmem com seu
desempenho académico a construgdo de
uma escolaridade voltada para a vida pro-
fissional futura e dela esperem uma certa
redencao social, eles reafirmam também em
suas representacoes um pessimismo origi-
nado da angtstia cotidiana nao sé de lidar
com as dificuldades da aquisigdo dos sabe-
res necessarios para a consecugido dos
estudos, que é inerente a todos os estudantes,
mas originado ainda das dificuldades colo-
cadas pelo constrangimento econdémico que
ameaga o sonho universitério e os aflige de
modo particular.

Algumas consideracoes
finais

Procuro mostrar neste trabalho,
inicialmente, as referéncias que propicia-
ram a compreensdo do problema propos-
to, que é entender e explicar a trajetéria
excepcional de um conjunto de estudan-
tes provenientes dos meios populares e
que tiveram acesso a UFMG, através do
vestibular, principalmente naqueles cur-
sos altamente seletivos, que exigem um
capital escolar significativo, onde o jogo a
ser jogado para a entrada, permanéncia e
saida, com sucesso, demanda o controle
de uma série de circunstancias que pas-
sam pelo econdémico, pelo cultural e pelas
disposigoes psicolégicas desenvolvidas no
interior da universidade, quando do
contato com diferentes sujeitos sociais.

Em busca de uma compreensao
histérica, mostramos que existiram estu-
dantes pobres nos cursos de Direito, desde
o momento de sua fundagao, em 1827,
mesmo que esses estudantes ndo fossem
representativos daqueles que pertenciam
as camadas mais necessitadas da popula-
¢ao. A analise da vida escolar desses estu-
dantes pobres identificados mostra que
eles passaram pelas academias juridicas
sem merecer qualquer ajuda institucional:
trata-se de um momento histérico onde a
pobreza tinha de ser negada. Assim, os
estudantes pobres desenvolveram estraté-
gias proprias de sobrevivéncia material e
simbdlica, interdependentes, que se con-
sorciavam, para que pudessem permane-
cer no interior dos cursos juridicos com
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sucesso. Essas estratégias giravam em torno
do trabalho remunerado, do pertencimento
aos quadros da igreja, do auxilio recebido
de terceiros e das formas de convivéncia,
de um mimetismo estratégico, desenvolvi-
das no interior dos cursos juridicos, e, prin-
cipalmente, a estratégia de ser um “bom
aluno”. O bom desempenho académico na-
quele periodo tinha o poder de amenizar
diferencas sociais, assim como hoje.

Por outro lado, mostro também que,
com a fundacao da Universidade Federal
de Minas Gerais em 1927, a compreensao
que se tinha dos “necessitados”, dos
“desprovidos de fortuna”, dos “mocgos po-
bres” era outra, de que os mogos providos
de talento tinham de merecer ajuda para
que pudessem ter sucesso nos estudos. As-
sim, essa universidade apoiou, inicialmen-
te, de forma pioneira, propostas filantro-
picas e, posteriormente, criou uma série de
mecanismos institucionais que propicia-
ram a permanéncia dos mogos pobres no
ensino superior em condigoes bastante
favoréveis, para o periodo.

Nos dias atuais, aqueles poucos
estudantes pobres que tiveram acesso ao
ensino superior na UFMG, nos cursos al-
tamente seletivos, podem ser considerados
“superselecionados”, pois habitam espagos
académicos, como mostram as estatisticas,
destinados aos herdeiros culturais, onde
as chances de um jovem proveniente des-
se meio ter acesso a tais cursos sdo
minimas.

Entretanto, a justificativa para que eles
chegassem aonde chegaram passa, neces-
sariamente, pelo trabalho escolar das fami-
lias, as vezes efetuado intergeracionalmente,
e por uma autodeterminagao, desenvolvidos
no decorrer da trajetéria escolar desses
jovens. Mas chegar a universidade e, prin-
cipalmente, em seus espagos mais valori-
zados socialmente nao significa garantia de
permanéncia e saida, diplomado. Para isso,
a ajuda institucional oferecida pela UFMG
se faz presente de forma determinante, o tra-
balho da familia permanece ainda como ne-
cesséario, cabendo ao estudante uma eterna
vigilancia de todas as circunstancias que o
cercam, que giram em torno do académico,
do pedagoégico, das disposigoes psicolégicas
e, sobretudo, das econ6émicas.

Por mais que o aparato institucional
nessa universidade tenha evoluido, os es-
tudantes pobres ainda néo se livraram dos
constrangimentos econdémicos aos quais
sdo submetidos nesses espagos altamente



privilegiados de formagédo profissional e
cultural. A sociedade brasileira vem
evoluindo em todos os sentidos, principal-
mente no que diz respeito a acumulagao
material e quanto ao entendimento da ne-
cessaria ampliagdo da educagdo para to-
dos, com a construcdo de um sistema de
educagdo que se amplia mais e mais, e, no
entanto, o aparato montado para atendi-
mento assistencial dos jovens pobres em
cursos altamente seletivos guarda, ainda,

tragos e formas de atendimento préprios de
um pais que se industrializava no inicio do
século 20. A vida cotidiana levada por es-
ses jovens no interior da UFMG demonstra
que o aparato criado para dar sustentagio
a aventura escolar que eles empreenderam
esta obsoleto e necessita ser recriado, sob o
risco de transformar uma trajetéria de su-
cesso, vista aqui na entrada desses estudan-
tes em espagos culturais privilegiados, em
uma permanéncia fracassada.
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ESTUDOS

A experiéncia de uma escola rural
no contexto do projeto

de desenvolvimento local

de Massaroca, semi-arido baiano

Edmerson dos Santos Reis
Edonilce da Rocha Barros

Resumo

Apresenta a experiéncia de uma escola rural idealizada, construida e
operacionalizada na dindmica de um projeto de desenvolvimento local iniciado em
1986, a da Escola Rural de Massaroca (Erum), localizada na Fazenda Lagoinha, no Dis-
trito de Massaroca, municipio de Juazeiro, situado no coragiao do semi-arido baiano. A
escola foi construida depois de dez anos de existéncia do “Projeto”, a partir de uma
demanda do Comité das Associagoes Agropecuarias de Massaroca (Caam). A aborda-
gem metodolégica baseia-se na utilizagdo dos estudos qualitativos, que permitem res-
peitar a dimensao temporal de avaliar a causalidade local para formular explicagoes. O
contetido revela um dos multiplos olhares sobre a experiéncia, sistematizada por edu-
cadores que vivenciaram o processo de execugdo do projeto. Na primeira década de
execugao deste, as preocupagbes eram mais voltadas para o campo da produgao
agropecuaria e da organizagdo dos produtores, com o objetivo de assegurar e prosseguir
o esforgo de geragdo, adaptacao e difusdo das inovagoes tecnoldgicas. Com a evolugao
dessas questoes, percebeu-se que a educagao era o elemento preponderante para o en-
tendimento e a assimilagdo do novo modo de pensar, agir e viver no local. Surgiu dai a
necessidade de introduzir os temas culturais e educativos, firmando-se como priorida-
des para um desenvolvimento local sustentavel vinculado as competéncias humanas e
aos recursos naturais das comunidades, contexto no qual surgiu a Erum.

Palavras-chave: desenvolvimento local; escola rural; comunidade.

Abstract The experience (}f a rural school in the context
of the local development project of Massaroca,
semi arid region of Bahia State

The article aims at presenting the experience of an idealized rural school, built and
operationalised in the context of a local development project that started in 1986. It
concerns the Rural School of Massaroca (Erum), located in the Lagoinha Farm, district of
Massaroca, Juazeiro, situated in the middle of the semi arid of Bahia state. The school
was built after 10 years of existence of the “Project”, from a demand of the Farming
Associations Committee of Massaroca (Caam). The methodological approach was based
on the use of qualitative studies that allow one to respect time dimension; to evaluate the
local causalities to formulate explanations. The content of the article discloses one of the
multiple approaches to the experience, systematized by educators who have lived the
execution process of the project. In the first decade of the execution of the development

236 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 236-248, maio/ago. 2006.



A experiéncia de uma escola rural no contexto do projeto de desenvolvimento

local de Massaroca, semi-arido baiano

! Massaroca fica situada a 57
km de Juazeiro, BA, sede do
municipio, encravada no
semi-arido baiano. Em torno
do distrito de Massaroca
existem varias comunidades
rurais — povoados com 15 a
20 familias — historicamente
descendentes de um antigo
fazendeiro ou vaqueiro,
dono de uma fazenda de
gado, dai as comunidades
serem também conhecidas
como “fazenda”. A ativida-
de econémica principal,
hoje, nessas comunidades, é
a caprino-ovinocultura. A
Emater iniciou suas agoes
nessa regido em torno 1980,
com os Projetos Especiais
para o Nordeste. O ano de
1986 foi o marco da “Nova
Metodologia”, partindo-se
da comunidade de Lagoinha,
onde esta situada a Escola,
estendendo para mais oito
comunidades (Lagoa do
Angico, Lagoa do Meio, Jud,
Saquinho, Curral Novo,
Jacaré, Cachoeirinha e
Caldeirao do Tibério) e atin-
gindo 200 familias, perfa-
zendo uma populagao de
1.500 pessoas.

project, the concerns were more driven to farming production and to the organization of
the producers, with the objective of ensuring and continuing the effort of generation,
adaptation and diffusion of the technological innovations. With the evolution of these
questions, one perceived that the education was a key element for the understanding and
assimilation of the new way of thinking, acting and living in the region. Therefore, there
was the necessity of introducing cultural and educational subjects, prioritizing a
sustainable local development linked with human abilities and with the natural resources
of the communities, context in which Erum was created.

Keywords: local development; rural school and community.

Introducao

Em 1986, o conceito de desenvol-
vimento local ainda néo era tao utilizado.
Mas foi exatamente nessa década que a
Empresa Brasileira de Pesquisa
Agropecuaria (Embrapa), através de seu
Centro de Pesquisa Agropecuéria do
Trépico Semi-Arido (Cpatsa), localizado
em Petrolina-PE, juntamente com o
Centre de Coopération Internationale en
Recherche Agronomique pour le
Développement (Cirad) e a Empresa de
Extensao Rural do Estado da Bahia, hoje
Empresa Baiana de Desenvolvimento
Agricola (EBDA), selecionaram uma area
piloto para implementar uma nova
metodologia de agdo, com a finalidade de
experimentar e validar métodos e
instrumentos de agdo em apoio ao desen-
volvimento local, junto aos agricultores
familiares. A experiéncia foi realizada no
Distrito de Massaroca,! no municipio de
Juazeiro, na Bahia. O objetivo principal
era apoiar nove comunidades rurais (250
familias) na elaboragdo de um projeto glo-
bal de desenvolvimento local, com base
nas suas demandas (Caron et al., 1993).
A “Nova Metodologia”, como ficou conhe-
cida a experiéncia, baseava-se em um
diagnéstico participativo, estudo de rea-
lidade, discussdao com os agricultores e
suas familias e restituicdo dos resultados
em reunides comunitarias. Pode-se dizer
que foi uma das experiéncias pioneiras
de desenvolvimento local no Brasil
(Barros et al., 1999b).

No marco da construgdo e execugao
do Projeto Global de Desenvolvimento de
Massaroca, as primeiras preocupacoes se
deram em torno da produgao agropecuéria
e da organizacao dos produtores com o ob-
jetivo de assegurar e prosseguir o esforgo
de geracao, adaptagao e difusdo das ino-
vagOes tecnolégicas as necessidades de
gerenciamento dos recursos locais. Com a
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evolugdo dessas questoes, percebeu-se que
a educagido era elemento preponderante
para o entendimento e assimilagdo do novo
modo de pensar, agir e viver no local
(Barros et al., 1999a).

Neste sentido, os atores do processo
do desenvolvimento de Massaroca ja
vislumbravam uma ruptura da via do de-
senvolvimento vigente entrando em
sintonia com a abordagem atual, como
ressalta Martins (2006, p. 6), ao dizer que

[...] tanto a Educagdo quanto o Desen-
volvimento vém de uma tradigdo — a
Tradigdo Moderna — em que os princi-
pios mais caros foram a racionalidade,
a universalidade, a imparcialidade, e a
neutralidade. Tanto o desenvolvimento
quanto a educagdo deveriam estar pau-
tados por estes principios universais. E
mais, sem contar que mesmo que a
educacgao tenha sido promovida a “ala-
vanca” do desenvolvimento, o préprio
sistema que pronunciou isso nao se
responsabilizou em torna-la acessivel a
todos. Além disso, tanto o desenvolvi-
mento quanto a educagao precisavam
ser descontextualizados. Os grupos
humanos, as comunidades, as culturas,
os saberes, as tecnologias, vida em si
destes grupos humanos, eram tomados
como coisas que deveriam ser apagadas
ou silenciadas, porque eram tidos como
empecilhos ao desenvolvimento.

Isso porque o mesmo desenvolvimento
e a mesma educagao que se diziam univer-
sais e neutros, de fato, emanavam de
interesses nada neutros, como conclui
Martins (2006) em sua fala. A ruptura dessa
via de desenvolvimento se deu exatamente
quando surgiu a necessidade de introduzir
os temas culturais e educativos como no-
vos eixos do “projeto”, firmando-se como
prioridades para aumentar as capacidades
humanas locais.



Este texto tem a finalidade de
apresentar e compartilhar um pouco esta
experiéncia, particularmente a prética pe-
dagégica da Escola Rural de Massaroca.
Trata-se do relato de uma experiéncia
pertinente ao momento atual, quando esté
se discutindo a reorientagdo de uma
educacéo contextualizada.

A escassez de
fundamentagao tedrica no
campo da “educacéio do
campo’

Pesquisar a relagao escola e desenvolvi-
mento local ndo tem sido algo simples como
aparentemente pode parecer. Quando torna-
mos o olhar para a escola rural nos damos
conta que poucos foram e sdo os suportes
tedricos referentes a Educagdo do Campo.
Este campo da educagao foi por muito tem-
po abandonado néo s6 nos aspectos didati-
co-pedagogicos, como também na produgao
de conhecimento. Revirando um pouco a
histéria da educagao brasileira, em relagao a
producéo cientifica sobre as escolas rurais,
vamos encontrar alguma coisa somente
depois de meados da década de 1960, vol-
tando a aparecer novamente na agenda de
poucos pesquisadores ap6s 1998, com a rea-
lizagdo da I Conferéncia Nacional de
Educagdo do Campo. Embora havendo um
interesse maior por parte de alguns educa-
dores a partir desta data, muitos desses
estudos voltaram-se mais para as escolas fa-
milias agricolas e as experiéncias das esco-
las do MST, que tém caracteristicas bem
particulares e diferenciadas da quase
totalidade das escolas brasileiras espalhadas
pelo Brasil e localizadas no campo.

Se na atualidade ainda sdo poucas as
referéncias existentes e as abordagens que
poderiam dar suporte teérico a esta discus-
sdo, imaginemos no inicio da década de
90, quando basicamente foi anunciado o
desaparecimento do rural por alguns pes-
quisadores e pela academia, que propaga-
vam que o rural sucumbiria ao processo
“avancado” de urbanizagdo. Nesse senti-
do, este relato da experiéncia da Escola
Rural de Massaroca pode traduzir-se como
um “vazio” tedrico para alguns leitores,
mas seu sentido é tornar-se “pleno” de far-
tos debates em torno do lugar e do contex-
to da Educacdo do Campo. Entendemos
que € exatamente a partir da tematizagdo/
sistematizagdo das praticas e experiéncias

educativas existentes nas escolas do
campo que construiremos a teoria educa-
cional com materiais aut6ctones que pos-
sam dar bases para os fundamentos da
matriz pedagégica da Educagdo do Campo
no Brasil.

No caso da Escola Rural de Massaroca
(Erum), ela surge, inclusive, muito antes
da aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagido Nacional (Lei n° 9.394/96) e
da elaboracao dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Seu principal referencial
tedrico foram os trabalhos e as contribui-
goes do pedagogo brasileiro Luis de Sena,
contemporéneo de Paulo Freire, com uma
vasta experiéncia educacional em paises da
Africa, Asia e Europa na area de formacao
e educagao para o desenvolvimento local.
Com ele idealizamos e construimos a Erum.

Nao é do nada que partimos para
desenvolver esta temaética, pois tivemos a
oportunidade de participar ativamente des-
se processo juntamente com o Comité das
Associacbes Agropecudrias de Massaroca
(Caam) e a Associagao de Desenvolvimento
e Agao Comunitéria (Adac), entre outras ins-
tituigdes, com o objetivo de, junto as comu-
nidades rurais de Massaroca, elaborar uma
proposta pedagogica para a implantagao de
uma escola de ensino fundamental de 5° a
8 série, que levasse em conta todo o contexto
e a realidade desse contexto.

Durante mais ou menos oito meses,
entre 1994 a 1995, juntamente com outros
estagiarios e técnicos ligados as mais di-
versas instituicdes participantes do proje-
to de desenvolvimento local de Massaroca,
imergimos na realidade de suas comuni-
dades rurais para apreender o sentido da
vida cotidiana de seus habitantes, saber o
que pensavam da escola, que escola que-
riam para os seus filhos, como funciona-
va a economia local, a produgéo, a organi-
zagao social, a distribuigdo populacional
(homens, mulheres, jovens, criancas, etc.)
e quais eram suas principais necessidades
e demandas.

De posse dessas informagoes,
analisadas, restituidas e complementadas
pelos agricultores e agricultoras, produto-
res e produtoras rurais, comegamos a ela-
borar a proposta de educagao rural, consi-
derando a participagdo como o instrumen-
to didatico mais precioso nessa fase do
processo de construgdo da proposta
pedagdgica.

Neste sentido, a proposta pedagogica
nao foi fruto apenas do conhecimento

Edmerson dos Santos Reis
Edonilce da Rocha Barros
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técnico, mas da real necessidade do
contexto e dos atores e atrizes sociais
locais, que ndao queriam ver mais repeti-
dos os ciclos de analfabetismo e da amea-
¢a de miséria que quase sempre se repetia
naquela regido semi-arida nordestina.

A cada produgao escrita que se
sistematizava buscavamos diversos
referenciais que pudessem melhor embasar
o trabalho, j4 que algumas experiéncias
isoladas do Nordeste e de outras regioes do
Brasil davam conta de um ensino
contextualizado e que atendia as necessi-
dades do povo do campo, como era o caso
do Projeto Caatinga, em Ouricuri, PE, que
visitamos na época.

Concluida a elaboragdo da proposta
pedagdgica, chegou o momento de retornar
as comunidades rurais as informacdes sis-
tematizadas e decodificadas, para que
estas compreendessem de fato como seria
colocado em pratica tudo o que aborda-
ram durante o periodo da imerséo. Isso foi
feito mediante o uso de diversas dindmi-
cas, de forma ladica (reunioes, teatros, pro-
gramas de radio em linguagem popular,
etc.), alimentando, assim, os sonhos de
uma escola desejada pela populagao.

Na fase da apresentagdo da proposta
ainda era possivel aos atores locais se
posicionarem, sugerindo ou alterando aquilo
com que nao concordavam, ou melhor, que
nao se adequava a sua realidade. Somente
depois da passagem pelas diversas comuni-
dades das quais se originariam os futuros
alunos e alunas é que de fato foi formatada
a proposta final. O processo foi demorado,
cansativo, mas compensador, pois o resul-
tado foi a validagdo do que foi idealizado
antes e a definigdo de uma proposta de edu-
cacdo rural para o ensino fundamental de 5*
a 8% série com pé na realidade rural. Isso foi
possivel porque ja existia toda uma
mobilizagdo comunitaria em torno do pro-
jeto de desenvolvimento local.

Vale lembrar que, em virtude da
escassa produgdo escrita nesse campo, toda
a construgéo coletiva (imersdo nas comu-
nidades, semindrios, elaboragao de rese-
nhas de obras diversas, grupos de estudo,
escrita e discussao da proposta) funcionou
como formagao pedagdgica e embasamento
tedrico necessario para a atuagio dos pro-
fessores da futura escola, que previa, no seu
itinerario pedagodgico, elementos de estu-
do da realidade como instrumentos peda-
gogicos fundamentais no trabalho com os
alunos no dia-a-dia da escola.
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A produgao da proposta, assim como
a construgao das primeiras salas de aula e
do prédio escolar como um todo, deu-se
de forma participativa; agricultores e
agricultoras ajudaram desde a limpeza do
espaco até a confecgdo dos blocos e levan-
tamento das paredes, algo que demonstra-
va ariqueza da experiéncia. Essa dindmica
contribuiu para a definigdo dos principios
pedagogicos e valores que norteiam a
proposta (solidariedade, ajuda mtua,
cooperagio, respeito as diferengas, valori-
zagao da realidade e da cultura local, etc.).
A escola, afinal, foi inaugurada em maio
de 1995, com uma turma inicial de 52 série
e com uma proposta idealizada e
construida coletivamente com os atores
sociais locais.

E a partir desse tempo pedagdgico
vivenciado pela escola que buscamos, nes-
te artigo, ndo trazer referenciais atuais,
desconectados do trabalho ali desenvolvi-
do, mas compreender a praxis educativa
que aconteceu/acontece naquele espago, o
movimento de uma prética educativa que
se coloca a servigo da construgao do de-
senvolvimento local. Desde o comego, o
povo de Massaroca sabia que a escola so-
zinha néo seria capaz de dar conta dessa
missdo, mas que, juntamente com todos os
6rgdos que atuavam por 14, poderia contri-
buir para a escrita de uma nova histéria
da educagdo do campo naquela realidade
concreta.

1. Refletindo sobre as
praticas da escola rural
Massaroca (Erum)

de

Antes de iniciar a descricao das
préaticas pedagbgicas que vém sendo
gestadas na Erum, faz-se necessario dizer
que a realizagdo de uma experiéncia que
leva em conta a tomada de decisao dos ato-
res envolvidos na dindmica do trabalho nao
é facil, principalmente quando os saberes,
os conhecimentos, as posigoes e os luga-
res de cada segmento que participa do
processo de construgao sdo diferentes. As
dificuldades, no entanto, nao foram sin6-
nimo de bloqueios ou impedimentos para
chegar ao fim, ou melhor, atingir os objeti-
vos. As barreiras foram ultrapassadas. As-
sim foi o caso da legalizagdo da escola jun-
to ao Conselho Municipal de Educagao e a
Secretaria Municipal de Educagao. Para
que fosse legalizada, exigia-se uma



entidade mantenedora, nas entrelinhas, o
poder publico local, neste caso a Prefeitu-
ra Municipal, que, a depender de quem
ocupa o posto, reage aos principios demo-
craticos e participativos da populacéo,
principalmente quando se refere a popu-
lagdo rural nordestina, historicamente
dominada e manipulada.

Por se tratar de uma construgéo
baseada no “saber-fazer” dos atores,
principalmente dos atores locais, a
primeira marca a ser ressaltada é a de que
o processo foi dindmico. Em sendo diné-
mico, exigiu uma paciéncia pedagogica
para acompanhar ritmos e processos dife-
rentes, avangos e recuos. A Erum, hoje, nao
¢ a mesma de dez anos atrds — mudangas
ocorreram. Quais sdo essas mudancas? Esta
e outras questoes ficam a merecer novas
pesquisas, novos olhares, e, agora, com
novos referenciais tedricos.

2. Estrutura curricular -
a inovacao pedagogica

O ano de 1995 é o marco inicial da
experiéncia pedagoégica da Erum. Sua
estruturacdo curricular foi montada em
blocos temaéticos, comentados a seguir.

2.1 Blocos tematicos

Partindo das reflexoes feitas ao longo
da elaboragdo da proposta pedagégica da
Escola Rural de Massaroca, foi montada
uma estrutura curricular cujos contetidos
seriam trabalhados através de blocos
tematicos, de maneira interdisciplinar.

Foram escolhidos quatro blocos
tematicos que permitiam expressar os as-
pectos socioecondémicos e culturais da
area de abrangéncia do projeto, de forma
que a vida das comunidades pudesse
estar dentro da escola. Assim sendo, o
ensino se daria a partir do meio fisico,
social, cultural e econémico. Os blocos
tematicos da proposta foram estru-
turados com base no saber popular das
comunidades e nos conhecimentos glo-
bais articulados pela equipe técnica do
projeto, sendo estes:

Agropecudria: englobava as atividades
produtivas que asseguram a alimen-
tacdo e a renda familiar, através da
criacdo de caprinos, ovinos, bovinos

e de pequenos animais, dos
cultivos agricolas (feijao, mandio-
ca, melancia, etc.) e o manejo dos
recursos naturais;

Cultura e civilizagao: dizia respeito a
organizagao social, as relagoes de
trabalho, as expressoes culturais,
aos costumes, a histdria e a vida
social e politica das comunidades
envolvidas;

Atividades de transformagao e servigos:
reunia os temas relacionados com a
infra-estrutura local, os bens e ser-
vigos, as atividades extra-agricolas,
as tecnologias e os equipamentos e
utensilios usados no atendimento
de outras necessidades das
comunidades;

Satde e nutri¢ao: relacionava-se com
o problema das doengas, a higiene,
a alimentagao e a 4gua.

Cada bloco tematico constituia um
agrupamento de temas que, no seu bojo,
faziam parte do cotidiano do aluno e eram
desenvolvidos em sintonia com o ciclo da
natureza, ou seja, de acordo com a impor-
tancia que estes temas assumiam no espa-
go-temporal da vida da comunidade. Den-
tro desses blocos teméticos, alguns temas
significativos foram evidenciados a partir
da vivéncia da equipe do projeto na
imersdo do cotidiano das comunidades ru-
rais durante o processo de idealizacao da
proposta, como, por exemplo:

Agropecudria: a mandioca, a melancia,
a cabra, a forragem, o umbuzeiro;

Cultura e civilizagdo: a roda de Sao
Gongalo, a corrida de argolinha, a
feira de Massaroca, a comunidade,
a migragdo, a seca, a vaquejada;

Atividades de transformagdao e servigo:
o0 queijo, a construgao de cisternas,
as estradas, o transporte, o couro, a
farinhada.

Satde e nutrigao: furunculose,
verminose, a dgua;

Nesse sentido, os temas passavam a
ser “objetos de estudo”, e dentro do esfor-
¢o de compreensao e anélise destes “obje-
tos” é que reapareciam os contetidos
programaéticos das disciplinas previstas no
curriculo escolar comum.

As disciplinas do nticleo comum e da
parte diversificada eram contempladas,
sendo que cada tema requeria naturalmente
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um contetido de uma determinada
disciplina (disciplina introdutéria), e as
outras iam pouco a pouco dosadas. Cada
tema determinava uma seqiiéncia ou uni-
dade de ensino que por si s6 condicionava
o seu tempo de duragdo. O programa de-
terminava uma coeréncia légica (coerén-
cia interna), e a escola funcionava respei-
tando o aprendizado do aluno (coeréncia
externa).

2.1.1 Como trabalhar um bloco
tematico

Bloco temdtico: agropecuaria;
Tema: mandioca.

A mandioca é estudada como
atividade humana; assim ela é vista como
produto dentro de trés ciclos produtivos:
o primeiro agricola, o segundo de trans-
formagao (industrial) e o terceiro de servigo
(comercial).

Os ciclos da atividade se passam:

1) dentro de um meio fisico que:

¢ se oferece como recurso;

e se apresenta como forgas
resistentes que o homem deve
dominar utilizando sua forga e
sua inteligéncia;

¢ enfim, se manifesta como qua-
dro limitante, que se impde ao
modo de trabalho do homem e a
sua organizacdo (ciclos naturais
do clima, da planta, etc.).

2) dentro de um meio social onde:

¢ amandioca é uma fonte da base
de alimentagéo;

e ela representa um elemento
importante para a conservagio e
a reprodugdo do grupo social;

e as atividades unem pessoas
através de lagos familiares, de
trabalho, de clientela e
administrativos.

2.2 Itinerario pedagogico —
o caminho metodologico

Os conteddos de cada tema sao
subdivididos em unidades, sendo que em
cada unidade o tema é tratado adotando

o4
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um itinerdrio pedagdégico composto por trés
momentos légicos:

— Primeiro momento: a observagao
(estudo de meio);

— Segundo momento: a busca da com-
preenséo (estudo cientifico);

— Terceiro momento: a volta ao real
(trabalho pratico).

O guia didrio do educador é a ficha
pedagdgica, que segue o itinerédrio peda-
gogico previamente elaborado. Para cada
unidade sdo elaboradas as fichas
pedagogicas referentes a abordagem do
tema em estudo, bem como uma ficha para
acompanhamento individual do aluno. O
conjunto das fichas pedagdgicas é incor-
porado a um banco de dados, que registra
todo o trabalho desenvolvido durante o
ano letivo. Esses trés momentos podem
ocupar todo o dia letivo, com, em média,
duas horas para cada um, e sdo avaliados
com a mesma significagdo. Também, po-
dem ser trabalhados durante uma unida-
de ou no desenvolvimento integral de um
tema, ocupando assim uma carga horéria
varidvel dos trés momentos.

a) Estudo de meio — O estudo de meio
corresponde ao contato com o assunto den-
tro do tema a ser estudado mediante o
exame ou levantamento de dados sobre o
objeto e o fenémeno, permitindo assim dar
inicio ao processo de abstragdo e
conceitualizagao. Nesse estudo, o saber
popular é revitalizado e introduzido no
ensino. A visao é interdisciplinar, e o tra-
balho fica sendo percebido na intersecgao
das relagoes homem-sociedade e homem-
natureza, através da comunicagao entre os
saberes diversos. Para Sena (1994), a pre-
ocupacao é de fazer ver a realidade como
um todo coerente, cheio de implicagbes
mutuas e interdependéncias. Isso implica
compreender cada elemento para, em se-
guida, reconstituir o real como um todo
em que se manifesta.

As formas e os instrumentos deste
estudo sdo variados e dependentes do
contetdo, do objetivo e do local onde sdo
efetuados. Podem ser utilizados o estu-
do de paisagem, o mapa mental, a
reunido, visitas as comunidades, rogas,
riachos, fundo de pasto, outros locais e
outras comunidades. Os alunos, sob ori-
entagdo de um ou mais educador, obser-
vam, entrevistam, conversam, recolhem
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dados e materiais. Na sala de aula, pode-
se também observar objetos e fen6menos,
entrevistar pessoas das comunidades
que podem falar sobre determinado
assunto e/ou demonstrar préaticas
utilizadas no cotidiano, etc.

Os dados e informagodes coletados
nesta etapa sdo identificados, classificados,
sistematizados e restituidos ao final de cada
estudo. Esta etapa também permite a for-
magdo de um “banco de dados”, podendo
ser estruturado na biblioteca escolar.

b) O estudo cientifico — E 0 momento
especifico do ensino formal, onde se ad-
quire as informagoes necessérias para
compreender a realidade do objeto e feno-
meno estudados. Esta é a hora de trazer a
contribuigdo das ciéncias, pois melhor do
que explicar é ensinar a procurar a expli-
cagdo. Segundo Sena (1995), isso deve se
constituir um habito de discussao com o
grupo, buscando solugodes, fazendo
pesquisas nos livros, etc.

c) Trabalho pratico — Sempre que
possivel, deve-se, nesta etapa, voltar para
verificar como se da a “complexidade da
realidade”. A reprodugao do fenémeno é
um bom instrumento de aprendizagem ci-
entifica. E nesse exercicio que se faz a co-
nexao entre teoria-prética, escola-trabalho
e escola-comunidade, por meio:

i) da experimentacao de técnicas que
preparem os alunos para transfor-
mar a realidade com base nos co-
nhecimentos adquiridos nos dois
primeiros momentos;

ii) da realizacdo de um trabalho que
oferega um produto acabado, em
nivel da prépria familia, em
beneficio da comunidade e/ou da
propria escola, ou mesmo de
atitude comunitaria.

Os objetivos que se pretende alcangar
com este momento pedagégico sao:

a) por em pratica o estudo teérico;

b) educar para e pelo trabalho;

¢) produzir coisas tteis para a escola
e a comunidade;

d) ensinar a comunidade com exemplos
concretos.

Por certo, este momento sofre
limitagoes referentes a sua ligagdo com o
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estudo cientifico, pois este possui um
ritmo préprio em fungéo do calendario es-
colar. Associando-se a isto vem o fato de
que se da maior valorizagdo ao conheci-
mento do que a sua aplicagio e a incerte-
za das proposigbes que realmente
provocam uma agao transformadora.

Esse foi o desenho inicial da
proposta pedagdgica que se buscou exer-
citar na Erum, considerada na regido, no
seu tempo e lugar, como uma experimen-
tagdo educacional vélida que deve ser
apropriada.

2.3 Reestruturacao dos

blocos tematicos — um

atendimento a praxis
pedagobgica

No processo de implementagdo da
proposta, muitas adaptagoes e adequagoes
foram feitas. Atualmente, a proposta esta
estruturada em cinco blocos tematicos, a
saber:

Bloco Espago — Tem como objetivo
estudar as origens e evolugoes dos espa-
¢os do mundo rural, do mundo urbano e
do planeta, a partir das problematicas e
potencialidades do espago rural onde a
escola estd inserida. Este bloco tem a frente
a disciplina de Geografia, mas integra as
contribuigées das diversas dreas do conhe-
cimento - Portugués, Matematica,
Educagédo Artistica — através das préticas
interdisciplinares e transversais.

Bloco Organizag¢ao Social — Para
produzir e melhor utilizar o espago em que
vive, é necessario que o homem e a mu-
lher estejam organizados. Neste bloco a
escola busca desvendar o processo de or-
ganizagao social do homem e da mulher
rural, como caminho para buscar a solu-
¢do dos seus problemas, desenvolvimen-
to do espirito de ajuda mttua e da
construgao da solidariedade. Este bloco é
puxado pela disciplina Histéria, que, a par-
tir da organizagao familiar (célula bésica
da sociedade), estuda as demais organiza-
¢oOes sociais do Pais e do mundo, também
de forma interdisciplinar e transversal-
mente, com a participagdo de alunos,
demais professores e comunidade local.

Bloco Processo Produtivo — No mundo
rural o homem e a mulher sao os princi-
pais agentes da transformagédo do espaco,
buscando produzir algo para suprir suas
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necessidades. Neste bloco, a escola estuda
varios processos produzidos no mundo
rural nordestino e semi-arido. Vai desde as
técnicas mais rudimentares utilizadas pe-
los/as sertanejos/as que moram no campo
para produzir, até os caminhos que seguem
a sua produgao e o seu destino final:
atravessadores, mercado, industrias, super-
mercados, mercearias, consumidor final,
etc. Procura-se o caminho que permita
melhor produzir e a valorizagdo dos pro-
dutos locais. Esse bloco é coordenado pela
disciplina “Técnicas”.

Bloco Necessidades de Vida — Sabemos
que o espago rural existe também pela agao
do homem e da mulher e que ambos
enfrentam vérias dificuldades e passam por
sérias necessidades que ndo podem ser ig-
noradas pela escola. Neste bloco a disci-
plina Ciéncias busca trazer esses enfoques
para dentro da sala de aula, como também
puxa a escola para as comunidades. Além
de estudar e propor possiveis solugbes para
os problemas e necessidades enfrentados
pelos/as homens/mulheres do semi-arido,
a Erum procura trabalhar de forma
interdisciplinar e interinstitucional com a
participacao de alunos, professores, comu-
nidades e entidades governamentais e nao-
governamentais que atuam no campo, ou
seja, atores internos e externos.

Bloco Convivio Social — Este bloco tem
como objetivo fortalecer cada vez mais a
relagdo escola-comunidade. O tema a ser
trabalhado reflete os contetidos desenvol-
vidos em cada unidade, todos os respon-
saveis pelas disciplinas trabalham
conjuntamente e todas as séries se mesclam
em atividades preestabelecidas. As comu-
nidades também participam desde a fase
do planejamento até a execugéao das ativi-
dades do dia. E um momento muito
importante, em que a restituigdo dos co-
nhecimentos adquiridos pelos alunos é re-
alizada, provocando a sua socializagéo e
reflexdo e repercutindo, dessa forma, nas
agoes do Plano de desenvolvimento das
comunidades.

Este bloco é responsével pela animagao
cultural, reforgando assim o convivio dos
diferentes atores sociais que habitam o
espaco, tém necessidades comuns e se or-
ganizam socialmente para melhor desenvol-
ver o seu processo produtivo, sem que
percam a ajuda mutua e a solidariedade,
para conviverem socialmente. A formagao
desse bloco se deu a partir de 1998 (quarto
ano de existéncia da escola) e acontece uma



vez em cada unidade escolar ou mesmo ao
final de cada estudo de realidade.

Dessa forma, tem-se tentado, mediante
os estudos de realidade, levantar os princi-
pais problemas, potencialidades, aspectos
culturais, econémicos, sociais e politicos das
comunidades rurais que compdem a escola.
Procura-se estudar, discutir e redefinir alguns
destes aspectos, através de uma agao
interagida entre alunos, professores e comu-
nidades para o fortalecimento da agéo cole-
tiva, visando consolidar uma via de desen-
volvimento sustentavel com base nas capa-
cidades locais. Objetiva-se com isto fazer que
o camponés nordestino se veja como um “ci-
dadao”, pois quando este objetivo for atingi-
do outros aspectos mudardo, como a sua

visdo e a revalorizagdo da sua auto-estima
como pessoa, portanto, sua autonomia,
libertando-se da dependéncia cristalizada.

Vale salientar que um trabalho deste
porte ndo pode nem deve ser desenvolvi-
do aleatoriamente, sem compromisso,
vontade e postura politica e ousadia para
poder arriscar. Para isso, o planejamento
semanal exerce uma fungdo essencial,
sendo esse momento utilizado para a re-
alizacao de avaliagdo da semana anterior
e, com base nesta, programar a atuagao
da préxima semana. Nos finais de sema-
na, os alunos estao nas suas comunida-
des, ajudando os pais e, em alguns mo-
mentos, realizando atividades de
pesquisas diversas originadas na escola.

| ESCOLA |

A Servico da Comunidade Rural

Espaco

Organizagao
Social

!

Pessoas

I

Trabalho e
Tecnologia

Processo
Produtivo

Necessidades
de VIDA

Figura 3: Fluxograma dos blocos tematicos

Fonte: Professores da Erum.

3. Formacao dos/as
professores/as

A formacao dos/as professores/as dentro
da implementagdo de uma proposta peda-
gbgica como esta também assume uma posi-
¢ao de destaque. E preciso lembrar que as
instituigbes sdo constituidas pelas pessoas
que as habitam, e isso tem sido um dos prin-
cipais pontos de estrangulamento do proje-
to em andamento. No inicio, a selecido dos
professores foi realizada pela Universidade
do Estado da Bahia (Uneb), Departamento
de Ciéncias Humanas — Campus III, através
de critérios preestabelecidos que configura-
vam o perfil imagindrio, ideal para o profes-
sor da escola. Ap6s quatro ou seis meses de
experiéncia vivenciados em meio aos estu-
dos tedricos e as comunidades rurais

envolvidas na escola, esses professores se-
riam encaminhados a Secretaria Municipal
de Educagao para a devida contratagao.

A formacédo constitui-se de trés
momentos, a saber:

1° Momento (saber) — Formagéao
politico-pedagdgica, com destaque para os
estudos de realidade;

2° Momento (ida a realidade — saber
fazer) — Estudos de sistemas sociais, eco-
noémicos, culturais e politicos nas comu-
nidades rurais, com destaque para a
abordagem sistémica das comunidades;

3° Momento (restitui¢ao) -
Devolugdo dos resultados dos estudos,
com destaque para a andlise dos
problemas e potencialidades das
comunidades abordadas.
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2 Segundo Rolim (1987),
convencionou-se chamar de
“fundo de pasto” as proprie-
dades coletivas ocupadas, de
modo geral, por uma comu-
nidade (muitas vezes de ori-
gem familiar comum), onde
se realiza como atividade
predominante um pastoreio
comunitario extensivo de
gado de pequeno porte e,
subsidiariamente, associado
a agricultura itinerante. O
fundo de pasto, ou “feches”,
corresponde a figura juridi-
ca do compéscuo, quer dizer,
pasto comum ou local em
que se apascenta o gado co-
munitariamente. Essas
comunidades “pasteiras”
configuram um modelo sin-
gular de posse e uso da terra
cuja expressao social vai
além da sua validade como
forga produtiva, ao contrério
da maioria dos municipios
do sertao, onde se obrigou,
por lei, os criadores, a cer-
car os animais, acabando
com o pastoreio coletivo. No
nordeste da Bahia essa pra-
tica foi mantida. Foram zo-
nas de menor densidade ou
de auséncia de latifindios
onde se desenvolveu a
pequena produgdo, quando
os recursos hidricos permi-
tiam. E uma conseqiiéncia
da pressao fundidria menor.

Com o concurso publico de maio de
1998, a Erum recebeu o mesmo tratamen-
to das demais escolas da rede municipal,
e os novos professores concursados que
assumiram imediatamente a fungéo fica-
ram impossibilitados de passar pelo
processo de formagao. Tal fato provocou
quebras momentineas na condugdo da
experimentagdo pedagogica, o que vem
sendo corrigido com a prépria formagao
em processo. Essa formagao acontece den-
tro da vivéncia dos processos pedagdgicos
da escola. Também sdo propiciados aos/as
professores/as momentos de formagéo e
aperfeigoamento mediante jornadas peda-
gobgicas e seminarios diversos promovidos
pela Secretaria de Educagdo Municipal.

4. A Escola Rural de
Massaroca na perspectiva
do desenvolvimento
sustentavel: uma pratica
a frente de seu tempo

Desde sua fundacgdo, em 1995, a
Escola Rural de Massaroca ja era uma es-
cola a frente do seu tempo ou que conse-
guiu antecipar o futuro das politicas edu-
cacionais nas suas préticas educativas. Na
sua proposta de reorientagdo curricular
isso ficou evidente, pois antes da aprova-
¢do da Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional), a Erum ja
estava fazendo na prética uma escola vol-
tada para a realidade concreta do campo,
0 que somente vem ganhar espago na le-
gislacao entre 1996 e 2002.

Uma das praticas que se destacam nessa
experiéncia tem sido o estudo de realidade,
que na Erum é realizado de diversas e vari-
adas maneiras, sendo que, neste caso espe-
cifico, destacamos o estudo do sistema fun-
do de pasto,’ desenvolvido pelos alunos da
82 série, durante o ano de 2003.

O referido estudo visava compreender
todo o sistema de fundo de pasto existente
nas comunidades rurais de Massaroca, bus-
cando assim levantar as suas problemati-
cas, potencialidades e implicagdes no
sistema produtivo local a partir de uma ana-
lise critica e potencial da sua capacidade
de suporte diante da grande quantidade de
animais que dele se utilizam, ja que, para
muitos, a caprino-ovinocultura é a tnica
fonte de renda aliada a pequena agricultura
de sequeiro e, em raros casos, a criagdo de
bovinos.
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Essa atividade foi escolhida para ser
apresentada na Pré-Conferéncia de Educagao
para Convivéncia com o Semi-Arido
Brasileiro, onde os alunos que participaram
deram uma aula de compreensdo do
ecossistema local, destacando a importancia
do bioma caatinga. Fizeram relagoes diversas
com a situacdo do ambiente local, a sobre-
carga de animais para a quantidade de pasto
e o que poderia acontecer no decorrer dos
anos se nao fosse tomada uma providéncia
por parte dos criadores das comunidades
rurais: Tragédia dos Comuns, de Garrett
Hardin (metafora do manejo de recursos de
propriedade comum).

O trabalho demonstrou que existem
algumas comunidades que possuem um
rebanho imenso com um fundo de pasto pe-
queno, ndo suportando assim o abasteci-
mento dos seus animais. As aguadas exis-
tentes sdo poucas e com baixos volumes de
dgua, assim como a capacidade de pasto dis-
ponivel. A escassez desses recursos faz com
que os animais migrem para outras areas,
onde também ja existem outros animais.
Nesse caso, grandes problemas comegam a
acontecer, e isso tem provocado tanto a es-
cola como os alunos a levarem esta proble-
matica para a discussdo nas reunioes do
Comité das Associagoes Agropecuarias de
Massaroca (Caam). Isso tem possibilitado
aos criadores de Massaroca um repensar da
sobreexploragao desse tdo importante espa-
go de criagdo comunitaria, assim como aos
alunos retornarem para a vida concreta o
objeto dos seus estudos como um inédito-
vidvel instrumento de transformagédo das
préticas cotidianas dos atores e atrizes que
fazem essas comunidades.

O mais importante desse e dos demais
trabalhos didaticos desenvolvidos na Erum
é a demonstracdo de amadurecimento do
papel que essa escola exerce na vida desse
ambiente rural, onde as atividades pedago-
gicas conseguem extrapolar o simples sen-
tido do contetido pelo contetido, prética
bem comum nas escolas do nosso Pais, mas
ir muito além, possibilitando aos alunos o
desenvolvimento de uma compreensao
mais ampla do mundo em que vivem, mas
tendo como principio fundante das suas
agoes a relagdo concreta com o ecossistema.

Vale lembrar que este mesmo estudo
tem contribuido para o desenvolvimento
de uma visdo multidimensional da reali-
dade concreta do semi-arido, onde a partir
de uma atividade como essa os alunos pos-
sam despertar para compreender, por



exemplo, o jogo pelo poder no mundo
globalizado, onde muitas vezes as nagoes
mais poderosas transformam as nagoes
subdesenvolvidas em vitimas das suas
ameacas e do seu poderio econdémico, o que
por analogia se faz na situagéo citada aci-
ma, onde as comunidades que possuem
mais animais (sem critérios de qualidade)
terminam por comprometer a vida e o de-
senvolvimento das que possuem menos, ja
que estes tém que dividir o mesmo espago.

Retomando esta reflexao para o campo
da educagao com foco para o desenvolvi-
mento sustentavel e considerando que o
desenvolvimento “ndo é um ideal nem uma
catéstrofe, mas antes de tudo um objeto de
estudo” (Olivier de Sardan, 1995), e que o
sustentavel trata das co-responsabilidades
para com critérios publicos de convivio
coletivo e de cuidado com o meio e com o
outro (Martins, 2006) é que as praticas pe-
dagbgicas desenvolvidas pelos/as professo-
res/as e alunos/as da Erum, através do seu
itinerario pedagoégico, permitiram ir a co-
munidade e trabalhar os diversos conhe-
cimentos. O que se buscava era explicar o
processo complexo que aparenta como sim-
ples, que é a realidade (o meio ambiente,
as condigbes de vida, as necessidades, o
processo produtivo, as relagdes de poder,
a organizacdo social, os processos de con-
vivéncia, etc.), para que, com acbes e/ou
atitudes concretas, a populagdo possa
transformar esta realidade.

A experiéncia mostrou que na Erum nao
ha a necessidade de dizer se estamos
discutindo agora educagao ambiental ou de-
senvolvimento sustentavel, pois a compre-
ensdo da primeira como pratica transversal
tem permeado todas as suas agoes, onde o
resultado maior é a construgido de uma nova
ética nos relacionamentos socioecondémico,
politico, institucional e ambiental. Olivier de
Sardan (1995, p. 17) ressalta que as praticas
e as representagoes das populagoes, em face
da mudanga em geral e do desenvolvimento
em particular, mobilizam todos os registros
possiveis, e ninguém pode ser, a priori, ex-
cluido ou desqualificado de avangar, nem o
econdmico com suas relagoes de producao e
seus modos de agdes econdmicas, nem o po-
litico com suas relacées de dominacao e suas
estratégias de poder, nem o social, o simbo-
lico ou o religioso. A socioantropologia do
desenvolvimento nao pode se decompor em
subdisciplinas: a transversalidade de seus
objetos é indispensavel a sua visdo compa-
rativa. Portanto, uma antropologia da

mudanga social e do desenvolvimento é por
sua vez uma antropologia politica, uma so-
ciologia das organizagoes, uma antropologia
econdmica, uma sociologia das redes, uma
antropologia das representacdes e sistemas
de sentidos (Olivier de Sardan, 1995). Foi
nesta perspectiva que a Escola Rural de
Massaroca formou e forjou os seus pilares
de educagdo do campo e no campo.

Consideracoes finais

Como bem reflete Luiz de Sena, “o
servigo de educagdo s6 tem sentido se for
realizado segundo os interesses da comu-
nidade. Portanto, a realidade na qual esta
inserida continua a ser a grande
inspiradora da proposta pedagégica. Ela
deve ser vista como uma grade transver-
sal e é por isso que a diversidade do meio
deve ser considerada” (Sena, 1996).

Um dos grandes desafios nessa
trajetoria da Erum foi responder a confianga
depositada pelos alunos e pelas comuni-
dades em geral, que acreditaram ter a cer-
teza de possuir uma escola transformadora,
pensada e construida em conjunto com a
comunidade, trabalhando para o seu cres-
cimento e desenvolvimento sustentével. Por
outro lado, a Erum é o elemento de maior
impacto do Projeto de Desenvolvimento das
Comunidades Rurais de Massaroca, pois a
sua institucionalizagdo é a concretizacgio
materializada da luta do Caam por
melhores dias e condigbes de vida.

O caminho percorrido pelas comu-
nidades é comprido. As pessoas mais
ativas na organizagao dos agricultores e os
jovens que por la passam e passaram tém
uma percepgao do sistema em que vivem
e, portanto, pouco a pouco, vao adquirin-
do as ferramentas essenciais para sua
transformacao na busca do desenvolvi-
mento sustentavel, onde os aspectos eco-
noémicos, sociais, culturais e ambientais
pressupdem a mesma importancia.

A educacgao assume, com certeza, um
papel importantissimo nesse caminho
percorrido até o momento, uma vez que
possibilita uma real leitura do meio pelos
atores e atrizes que habitam esse espago,
permitindo, assim, o entendimento de que,
na regido semi-arida, a seca é um fen6me-
no natural que faz parte do cotidiano e que
é necessario se buscar alternativas de con-
vivéncia (as que ji se tem e as que podem
ser criadas), para que cada um tenha uma

Edmerson dos Santos Reis
Edonilce da Rocha Barros

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 236-248, maio/ago. 2006.



A experiéncia de uma escola rural no contexto do projeto de desenvolvimento

local de Massaroca, semi-arido baiano

qualidade de vida melhor e possa usufruir
dignamente da sua cidadania de forma co-
letiva, com equiidade.

Entretanto, a educagao ndo é um fim
em si mesmo, pois, como diz Aratijo apud
Reis (2004, p. 61), a palavra educagio,
etimologicamente, origina-se do latim
educere, que vai significar “conduzir, levar
as pessoas para fora do lugar onde estao”,
lugar compreendido na perspectiva cultu-
ral, antropolégica, social, politica, econo-
mica, etc., onde os sujeitos humanos tecem
e entretecem sua histéria tingida de signi-
ficados, sentidos e saberes. Nessa experi-
éncia ela é somente parte de um projeto de
desenvolvimento das comunidades de
Massaroca, e sua contribuigdo sé seré efe-
tiva se estiver associada a outras politicas
de apoio (agao fundiaria, crédito, acesso ao
mercado, infra-estrutura fisica e social, etc.)
que possibilitem agoes de continuidade.

Nesse sentido, o compromisso com a
informacao e com a educagéio e a troca de
experiéncias entre as pessoas de todos os
niveis e de todas as idades devem ser uma
constante, o que possibilitara a reflexao e
agdo como pratica de cada individuo, nao
como um esforgo a favor de programas ou
sistemas econdmicos internacionais, mas a
favor e em beneficio de toda a coletividade.

O desenvolvimento “sustentavel” nao
pode ser uma promessa, nem uma propos-
ta que possa ser pensada e administrada
apenas por alguns membros da comuni-
dade, mas por todos, ja que a légica da
sustentabilidade deve ser a de uma com-
preensao de sistema, em que todos devem
estar comprometidos com os fins a que este
servira, que é a propria comunidade lo-
cal, e, numa escala maior, a prépria vida e
garantia da existéncia da humanidade
(Reis, 2004, p. 73).

Ainda sdao muitos os desafios. Alguns
deles se apresentam em forma interrogativa.
Como valorizar a experiéncia aprovada
pelos alunos, pelos pais, professores e
visitantes nacionais e internacionais, se
mesmo o municipio ainda ndo a assumiu
como um espago de formacgao de formado-
res para replicar a experiéncia? Como uma
experiéncia dessa natureza pode engrossar
o rol de algumas outras para se transfor-
marem em referéncias para diretrizes de
politicas de educagao do campo? Como nao
deixar tombar esta experiéncia pedagdgica
de uma escola contextualizada, que no
momento passa por sérias dificuldades,
comprometendo sua continuidade?
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A especificidade do contexto em que se
insere a Erum nédo permite maiores generali-
zagoes para outras realidades, mas pode ser-
vir de pardmetro para se buscar o pensar de
novas experiéncias voltadas para a educa-
gao basica do campo, ja que os seus elemen-
tos metodoldgicos e a sua intencionalidade
podem ser considerados em qualquer reali-
dade, dando conta de estudar o real, bem
como dando a possibilidade de extrapolar
para os outros niveis do conhecimento.

Nesse sentido, ressaltamos a eficacia,
quando da utilizagao na pratica. dos ins-
trumentos pedagogicos, dos principios da
proposta pedagdgica e da importancia que
¢ dada aos saberes locais como ponto de
partida para a construgao e aquisigao de
novos conhecimentos. Essa é a maior ri-
queza da Erum, o que coloca a experién-
cia como um referencial. Ao se pensar
abordagens desta envergadura, ainda pre-
valecem, no campo, a preponderdncia de
escolas que de rural possuem apenas
o nome, o que também tem sido, em
muitos casos, respaldado pelos érgaos
responsaveis pela Educacao.

Mudar essa ldgica e tentar furar este
cerco parece ser um dos maiores desafios,
pois o que percebemos até entdo, apesar
das aberturas deixadas pelas mudangas
recentes nas leis e nos pardmetros que
norteiam a educagio no Brasil, é uma le-
targia, por parte do poder ptublico, no que
se refere a redefinigao da politica educaci-
onal para o campo, que s6 recentemente
comega a ganhar novos rumos.

Somos adeptos do pensamento de
Edgar Morin (2006, p. 16), quando diz:

Educar para a era planetéria significa que
devemos nos questionar para saber se nos-
so sistema educacional esta baseado na se-
paragio dos conhecimentos. Conhecimen-
tos estes que as disciplinas separam, e nao
somente elas as separam como tampouco
comunicam. N6s aprendemos a analisar, a
separar, mas nao aprendemos a relacionar,
a fazer com que as coisas se comuniquem.
Tudo esté ligado, nao s6 na realidade hu-
mana, como também na realidade planeta-
ria. Portanto, podemos imaginar que nosso
sistema educacional é inadequado.

Assim sendo, precisamos desconstruir
velhas e construir novas praticas, como a
da Escola Rural de Massaroca e outras que
sucessivamente se recriam em outros
lugares e contextos.
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ESTUDOS

As concepcoes de professores
de um curso a distancia sobre
o papel do ftérum on-line

Erlinda M. Batista
Shirley T. Gobara

Resumo

Focaliza o papel do férum on-line na concepgao dos professores que atuaram em
um curso de pés-graduagao lato sensu a distancia, realizado em uma instituicao publi-
ca de ensino superior. Os féruns on-line associados a cursos sdo meios de interagoes
assincronas entre professores e alunos. Os féruns das disciplinas do curso investigado
foram observados e os sujeitos (professores e alunos), entrevistados no periodo de agos-
to de 2004 a junho de 2005. As anélises desses dados se basearam na nocéo de situacao
didéatica e contrato didatico de Brousseau (1996, apud Silva, B., 2002), nos conceitos de
interagao social e aprendizagem de Vigotsky (2000) e nas idéias sobre a formagao do
professor de educagio a distancia (EaD), discutidas por Belloni (2001). Essas anélises
foram complementadas com discussoes sobre a formagao de comunidades de aprendi-
zagem on-line e o papel do professor e do aluno virtual, segundo Palloff e Pratt (2004),
e sobre os conceitos de ambientes digitais de aprendizagem de Almeida (2003). Conclui
que as concepgoes de férum dos professores do curso mencionado sdo oriundas de
formagéo e praticas presenciais e que ha poucos incentivos para atualizagido permanen-
te desses profissionais. Constatou-se a necessidade de investimentos do poder publico
na formagdo continuada dos professores de EaD, que contribuam para mudangas de
suas concepgoes e resultem em transformagoes de suas agdes no ambiente virtual,
necessérias para a sociedade da informagao.

Palavras-chave: férum on-line; interagio; educacéo a distancia.

Abstract The conceptions of distance course teachers on
the role of the on-line forum

This article reports a case study, which focused the role of the on-line forum in the
conception of the teachers who worked in a post-graduation lato sensu distance course
held by a public university. The on-line forums associated with courses are means of
asynchronous interactions between teachers and students. The forums of the subjects of
the course at issue were observed and the subjects (teachers and students) were interviewed
in the period between August 2004 and July 2005. The analyses of these data were based
on Brousseau “s notion of didactical situation and didactical contract (1996), on Vigotsky’s
concepts of social interaction and learning (2000), and on the ideas about the formation
of distance education teachers (EaD), discussed by Belloni (2001). These analyses were
complemented with discussions about the formation of on-line learning communities
and the roles of virtual teacher and students according to Palloff and Pratt (2004), and
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about Almeida’s concepts of digital learning environment (2003). It may be concluded
that the conceptions of forum that the teachers of the aforementioned course have are
originated from presence formation and practice and that there is little incentive for
bringing these professionals up to date. It was concluded that there is a need for State
investments in the continuous formation of EaD teachers, so as to contribute to changes
in their conceptions and to bring about transformations of their actions in the virtual
environment, aspects necessary for the information society.

Keywords: on-line forum; interaction; distance education.

Introducao

Este trabalho apresenta as concepgoes
dos professores sobre o papel do férum on-
line em cursos a distdncia. Esses professo-
res atuaram na terceira edigdo do curso de
pos-graduacao lato sensu a distancia, ofe-
recido por uma instituigdo federal de ensi-
no superior no periodo de fevereiro de 2004
a junho de 2005.

No levantamento bibliografico realiza-
do, verificou-se que nao ha muitas pesqui-
sas sobre a utilizagdo do férum na litera-
tura. Partindo-se dessa constatacao, a ques-
tao bésica que originou o estudo foi: quais
as concepgoes de férum on-line em um
curso a distdncia? Além dessa, questoes
complementares foram analisadas na pes-
quisa realizada, a saber:

1) De que forma a construgao do
conhecimento em um curso a dis-
tancia pode ser realizada usando-se
o férum on-line?

2) Qual o perfil do professor usuério do
férum on-line no curso observado?

3) Quais as concepgodes dos professo-
res do curso sobre o férum on-line?

Entre as respostas para as questoes aci-
ma especificadas, buscou-se ressaltar as re-
lacionadas com as concepgoes de férum
on-line dos professores, objeto deste arti-
go, considerando-se as informagoes obti-
das nas entrevistas e nas observagoes de
suas praticas pedagogicas ao longo do pe-
riodo de realizagdo do curso investigado.
Além dos professores, os alunos também
foram entrevistados e observados em suas
participagoes nos féruns on-line das disci-
plinas oferecidas no curso.

Este artigo se justifica pela relevancia
e pela necessidade de se discutir tematicas
que tratam da utilizagdo de tecnologias
educacionais em cursos a distancia, parti-
cularmente aquelas que tratam dos meios

que possibilitam a interagdo entre o
professor e o aluno e/ou entre alunos
intermediada pelos ambientes on-line e
off-line," neste caso, o férum.

As concepgoes de forum on-line apre-
sentadas pelos professores investigados,
de uma forma geral, identificam-no como
uma ferramenta de comunicagao e/ou um
repositério de atividades. Essas concep-
goes limitam as possibilidades de
interagéo entre professor-aluno e entre alu-
nos e interferem na qualidade da interagéo
entre eles. Baseado nesse resultado, este
estudo faz uma reflexao, ndo exaustiva,
ressaltando a importancia das concepgoes
sobre o papel do féorum on-line para os
cursos a distincia e sugere o férum como
um espago virtual de interagao, constitu-
indo-se um ambiente potencialmente fa-
voravel a construcdo do conhecimento.
Este estudo visa contribuir para a forma-
¢do de docentes que atuam e que vao atu-
ar na educagao a distancia (EaD).

O férum on-line e a educagao
a distancia

A palavra férum atualmente tem
diferentes significados, a partir do contexto
a que se refere. Alguns exemplos sao:
férum juridico, férum humoristico, f6rum
de discussio, entre outros.

O significado original dessa palavra,
segundo o Novo Aurélio, vem do latim
forum - algo que permite o movimento,
ou apresenta movimento — e do grego
phords, “carregar”, “transportar”, “apresen-
tar certo movimento” (Ferreira, 1999, p.
932).

Entre os diferentes significados que
essa palavra pode assumir, na versao de
Houaiss (2004, p. 352) férum é definido
como “reunido, congresso, conferéncia
para debate de um tema”. De acordo com
o dicionario on-line da Columbia, por

Erlinda M. Batista
Shirley T. Gobara

! Moran (2006) define on-line
como a comunicagdo em
tempo real e off-line como a
comunicagdo em tempos
diferentes.
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As concepgoes de professores de um curso a disténcia sobre o papel do férum on-line

? “a public meeting place
for open discussion”.
Disponivel em: http://
www.thefreedictionary.com/
Forums. Acesso em: 1° de
agosto de 2006.

Comunidade de aprendiza-
gem on-line é definida por
Palloff e Pratt (2004) como
um grupo de pessoas, profes-
sores, alunos e coordenagao
com um objetivo comum de
realizar uma aprendizagem
permeada por uma pratica
reflexiva, com politicas (di-
retrizes de curso) comuns e
um sistema computacional
(um site onde se hospeda o
curso on-line).

Barsotti (2002) define
artefato como uma ferramen-
ta que medeia determinada
atividade e que conecta uma
pessoa ndo apenas com o
mundo dos objetos, mas
também com outras pessoas.

w

-

“A teoria da atividade é um
enfoque interdisciplinar
para as ciéncias humanas,
que se constitui em uma
linha de teorizagao e pesqui-
sa originada na escola de
pensamento da psicologia
cognitivista  histérico-
cultural com Vigotsky,
Leontiev e Luria entre as dé-
cadas de 20 e 30.” (Barsotti,
2002, p. 9).

5 “tudo o que é utilizado pelo
homem para representar,
evocar, ou tornar presente o
que estd ausente constitui
um signo: a palavra, o dese-
nho, os simbolos” (Fontana;
Cruz, 1997, apud Silva, L.,
2004, p. 37).

exemplo, férum significa um encontro
publico para discussao aberta.? Baseado
em defini¢cbes como as duas ltimas, sur-
giram os chamados féruns de discussao,
disponibilizados como uma ferramenta
para ambientes virtuais, destinados a
promover debates on-line e off-line.

No contexto do ambiente virtual,
alguns artigos referentes a informatica
educativa tratam o férum como um espa-
¢o de discussao e debates para assuntos
de interesse comum aos membros de um
determinado grupo.

Para Silva (2006), férum de discussao
é a area de interacao assincrona onde os
participantes podem trocar opinioes e de-
bater temas propostos — “provocagoes”.

Segundo Moran (2006, p. 1), pode
haver dois tipos de forum: os féruns ge-
rais, que se destinam a todos e podem ser
organizados em grupos para discutir
assuntos dos respectivos interesses, e 0s
féruns de grupos, que podem ser abertos
para todos ou s6 para uma equipe, depen-
dendo do grupo e da atividade. Para am-
bos os tipos, “um férum previamente
realizado é um ambiente virtual de apren-
dizagem, quando utilizado para atividades
de apoio ao professor”.

Almeida (2003, p. 5) considera o
férum on-line um recurso dentro de um
ambiente virtual de aprendizagem: “Os
recursos dos ambientes digitais de
aprendizagem sao basicamente os mes-
mos existentes na Internet (correio,
férum, ...).”

Na abordagem de recursos de
aprendizagem on-line, Preece (2000, apud
Palloff, Pratt, 2004, p. 37) observa que se
os recursos utilizados on-line tiverem ape-
nas a fungao de “transmitir informagao aos
alunos, nao se podera considerar que a sala
de aula on-line constitui uma comunidade
de aprendizagem on-line”.?

Férum on-line como um recurso
computacional utilizado por professores
e alunos em atividades interativas com in-
teresses comuns para atingir um determi-
nado objetivo pode ser, também,
considerado como um artefato.*

O férum on-line analisado como um
artefato computacional fundamenta-se na
teoria da atividade.® De acordo com essa
teoria, o artefato contempla a necessidade
de relacionar as atividades caracteristicas
de um ambiente virtual com o desenvol-
vimento das atividades humanas e
criativas. Para Barsotti (2002, p. 10),
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A teoria da atividade toma como unidade
de analise um sistema coletivo de ativi-
dade mediada por artefatos e orientada
para um objeto. Nesse enfoque, a unida-
de de andlise é o sistema de atividades
que tem como elementos ... os artefatos
mediadores, o objeto, o sujeito, as regras,
a comunidade e a divisdo do trabalho.

Segundo Barsotti (2002, p. 13), na
teoria da atividade os artefatos “desempe-
nham o papel de mediadores do
pensamento e comportamento humanos”.

Esses mediadores, numa perspectiva
histérico-cultural a partir das idéias de
Vigotsky (2000), constituem instrumentos
(técnicos e ferramentas) e signos®
(especialmente a linguagem). Ele afirma:

Todas as fungoes psiquicas superiores sao
processos mediados, e os signos consti-
tuem o meio basico para dominé-las e di-
rigi-las. O signo mediador é incorporado
a sua estrutura como uma parte indispen-
savel, na verdade a parte central do pro-
cesso como um todo (p. 70).

Pode-se afirmar que os signos
(especialmente a linguagem verbal escrita
ou falada) e os instrumentos (em particu-
lar o férum on-line) sio mediadores das
fungoes psiquicas superiores do individuo.

Para Silva, L. (2004, p. 37),
“instrumentos e signos sao meios que ori-
entam o comportamento humano de dife-
rentes maneiras, e que permitem ao indi-
viduo controlar e transformar o ambiente
fisico e social do qual ele é parte integran-
te, como também controlar e transformar
seu préprio comportamento”.

O férum on-line nao deve ser utilizado
como um fim em si, mas como um instru-
mento mediador entre professores e alu-
nos e entre os préprios alunos na busca do
objeto “conhecimento”. Nesse sentido, o
seu uso deve ter a fungao de gerar um pro-
duto, o conhecimento, pela criagdo de um
debate coletivo, de um texto coletivo, de
uma discusséao intelectual a respeito de de-
terminado tema de uma disciplina, sob a
orientagdo e cooperagiao de um professor
ou de um aluno, parceiro no curso.

A utilizagdo do férum on-line
possibilita uma flexibilidade de espago e
de tempo dos sujeitos envolvidos no cur-
so. Ele pode armazenar o objeto, o conhe-
cimento, as atividades, as discussoes cole-
tivas, o texto coletivo e mediar as trocas



de informagbes entre os seus usudrios,
professores e alunos, em espagos e tempos
diferentes.

O forum on-line, no contexto da
pesquisa realizada, foi considerado como
um ambiente virtual de ensino e apren-
dizagem cujo papel principal é o de ser-
vir como um meio que possibilita
interacoes sincronas e ou assincronas
entre os elementos do sistema didatico —
professor, aluno e o saber — (Chevallard,
2001) e que também comporta relagoes
sociais, linguagens e informacoes carac-
terizadas pela historicidade dos indivi-
duos presentes nesse meio. E através des-
se meio que se estabelecem as relagoes e
as interacoes entre os sujeitos desse sis-
tema (os alunos, professores e coordena-
¢do do curso), promovendo-se discussoes
e debates coletivos, independentemente
do tempo e espago onde estdo
localizados, com vista a construgao do
conhecimento.

O férum on-line de um curso a
distancia, além de ser um instrumento que
funciona como um artefato em um espago
virtual de aprendizagem, possui também
uma funcdo comunicacional: a de um
repositério de informagoes. Entretanto, o
principal papel do férum deve ser o de ser-
vir como um mediador, um meio prepara-
do pelo professor, para que ocorram as
interagoes entre o(s) professor(es) e os alu-
nos e entre os préprios alunos para pro-
mover a aprendizagem. Esse meio deve ser
transparente e se assemelhar ao ambiente
fisico de uma sala de aula concreta; um
meio em que as interagoes realizadas per-
mitam o compartilhamento e a apreensao
do novo conhecimento por aqueles que o
buscam.

Nessa visdo, em que o férum é
considerado um artefato, as agdes do pro-
fessor sdo, também, relevantes. Almeida
(2003, p. 72) afirma:

Para o docente-formador intervir nesse
processo, é preciso que ele assuma
concomitantemente diversos papéis, tais
como: mediador, observador e articulador.
A sua funcéao principal é de orientar a
aprendizagem dos alunos — uma aprendi-
zagem que se desenvolve na interagao
colaborativa entre formadores, formador,
especialistas e outros envolvidos, propi-
ciando a criagdo de uma rede de comuni-
cagdo e colaboragao, na qual todos se
inter-relacionam.

Em outras palavras, os professores de
educacéao a distdncia assumem papéis que
extrapolam a mera orientagdo pedagdgica
dos alunos. As experiéncias vivenciadas
e relatadas por Almeida e Prado (2003),
em um curso totalmente a distdncia, mos-
traram a relevancia e a necessidade da cri-
agdo de uma cultura de EaD fundamenta-
da na interagdo e na colaboragao entre os
sujeitos do curso. No contexto do ambien-
te de aprendizagem colaborativa,” os no-
vos conhecimentos sdo construidos pelo
grupo, de forma coletiva, e as praticas pe-
dagogicas e experiéncias cotidianas de sala
de aula dos alunos sao refletidas e sociali-
zadas no e para o grupo, a fim de se
reelaborar o conhecimento no coletivo.

Na perspectiva da aprendizagem
colaborativa, segundo Almeida e Prado
(2003, p. 76), ha um rompimento da con-
cepgao de que o professor detém a tarefa
de transmitir as informacoes, solicitar ta-
refas e definir caminhos a serem seguidos.
Nesse modelo de aprendizagem, o papel
do professor passa a ser o “de orientador e
principalmente de parceiro na aprendiza-
gem e novas descobertas, respeitando as
idéias e estilos de trabalho dos alunos”.

Almeida (2003, p. 77) destaca que a
caracteristica peculiar do desenvolvimen-
to e do ritmo das atividades de um curso
totalmente a distancia exige dos professo-
res e do coordenador uma postura de aber-
tura, flexibilidade e compreensdo para
aprender e desenvolver um plano de ati-
vidades que dé ndo apenas uma diregao
no ambiente virtual, mas também permi-
ta — a partir dos registros textuais presen-
tes nas diversas ferramentas do ambiente
virtual, como féruns, webfdlios, chats —
uma reformulagdo coerente com a
realidade e necessidade dos alunos.

Um papel secundéario do férum
on-line é o de permitir que as mensagens
sejam postadas em seu espago interno; seus
icones e fungdes devem possibilitar as ope-
ragoes dos sujeitos e a execugao das tarefas
solicitadas. Nesse caso, ele tem também a
fungdo de uma biblioteca, de um
comunicador onde se postam e armazenam
as mensagens, as discussoes, os debates ou
os objetos para serem utilizados a qualquer
momento do curso. Suas caracteristicas
devem ser de simplicidade e funcionalida-
de, para que nédo ocorram falhas no envio
de uma mensagem ou falhas no acesso, em
qualquer tempo, de qualquer um dos
sujeitos envolvidos nesse ambiente.

DN

Erlinda M. Batista
Shirley T. Gobara

7 A aprendizagem colaborativa
¢ definida por Palloff e Pratt
(2004, p. 58) a partir da
definigao de atividade co-
laborativa. Para esses autores,
“a atividade colaborativa em
um curso on-line — seja por
meio de projetos feitos em
grupos pequenos, simulagoes,
trabalhos com estudos de
casos ou outros métodos — é
provavelmente a melhor ma-
neira de abranger todos os
estilos de aprendizagem do
grupo”.
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O processo de ensino e aprendizagem
em cursos a distdncia pode ser
implementado a partir das interagoes so-
ciais que ocorrem nas situagoes didéticas
planejadas para o férum. E indispensavel
que o professor as prepare e que o férum
ndo seja apenas um repositorio de infor-
magoes a ser utilizado pelos sujeitos que
buscam o conhecimento.

Neste artigo objetivou-se discutir o
papel do férum on-line em um curso a
distancia, bem como as concepgoes de
férum dos professores que participaram do
estudo de caso. Este estudo percorreu ca-
minhos que permearam as anéalises sobre
a utilizagdo do férum on-line pelos pro-
fessores e alunos, a partir das investiga-
¢Oes dos problemas e dificuldades no uso
desse meio, e o levantamento das concep-
¢Oes dos professores acerca do papel desse
artefato.

A pesquisa tratada neste artigo teve
como base tedrica as idéias de Brousseau
(1996) a respeito das situagoes didéticas e
do contrato didatico e as nogoes de
interagao de Vigotsky (2000). No que tan-
ge aos aspectos da formagédo do professor
de EaD apresenta-se uma breve discussao
das idéias discutidas por Belloni (2001),
da formacao de comunidades de aprendi-
zagem on-line, do papel do professor e do
aluno virtual de Palloff e Pratt (2004), e
sobre os conceitos de ambientes de
aprendizagem digital de Almeida (2003).

A formacao do professor
gde Ea]})

Na abordagem construtivista, o
processo de aprendizagem é analisado le-
vando-se em conta a dificil questao a ser
superada pelo professor: a de encontrar um
equilibrio entre a quantidade de informa-
¢do acumulada e a forma de apreensao
desse conhecimento por parte do aluno -
equilibrio no sentido de optar por um co-
nhecimento que tenha significado para o
aluno em detrimento da quantidade
exigida nos curriculos das escolas.

A formagao do professor, no contexto
da teoria de situagdo didética (Brousseau,
1996, apud Silva, B., 2002), deve ser
orientada para uma pratica baseada no co-
nhecimento do aluno. A situacao didatica
discutida por Brousseau (1996, apud
Chevallard, 2001, p. 217) compreende “as
relagoes estabelecidas explicita ou

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 249-261, maio/ago. 2006.

no

implicitamente entre os alunos, um
determinado meio (que inclui instrumentos
e objetos) e o professor, com o objetivo de
que os alunos aprendam o conhecimento”.

Para que a aprendizagem se realize nas
diferentes situagoes didéticas, algumas re-
gras devem ser observadas e respeitadas.
Essas regras sdo estabelecidas no Contrato
Didético.

Chama-se contrato didatico o conjunto de
comportamentos do professor que sdo es-
perados pelos alunos e o conjunto de com-
portamentos do aluno que sdo esperados
pelo professor [...]. Esse contrato é o con-
junto de regras que determinam uma pe-
quena parte explicitamente mas sobretu-
do implicitamente, o que cada parceiro da
relagio didatica devera gerir e aquilo que,
de uma maneira ou de outra, ele terd de
prestar conta perante o outro (Brousseau,
1986, apud Silva, B., 2002, p. 43-44).

Sdo as regras do contrato didatico que
permitem aos sujeitos da situagao, profes-
sores e alunos, interagirem com o objeto
de aprendizagem — o conhecimento — atra-
vés de um meio preparado pelo professor,
que € o organizador das agoes de todos os
sujeitos envolvidos nessa situacao.
Segundo Chevallard (1988, apud Silva, B.,
2002, p. 60-61),

O contrato didatico retine (criando-os
como tal) trés termos (trés instdncias) e
ndo duas como se acredita algumas ve-
zes. O aluno (o sujeito a quem se ensina),
o professor (o sujeito que ensina) e o sa-
ber, considerado como o “saber ensinado”.
O contrato rege, portanto, a interagao di-
datica entre professor e alunos a propési-
to do saber [...] as cldusulas do contrato
organizam as relagdes que os alunos e
professores mantém com o saber.

O contrato didatico, segundo
Chevallard (2001), apresenta alguns para-
doxos em funcgao de duas ocorréncias:

1) O aluno pode realizar a apren-
dizagem quando obtém o sucesso,
quando ele assume a responsabilida-
de de resolver certos problemas dos
quais nao lhe ensinaram a solugéo.

2) O aluno se revolta porque nao sabe
resolver o problema, e o professor
se surpreende porque considera
suas explicagdes suficientes.



As insatisfagoes de ambos, professor
e aluno, levardo a ruptura do contrato
didatico gerando uma crise na relacao, o
que provocard a renegociagido de um novo
contrato e a busca de um novo conheci-
mento. A crise e a busca do conhecimento
pela ruptura contribuem para a aprendi-
zagem. Chevallard (2001, p. 219) afirma:
“a aprendizagem néo repousa, na verdade,
sobre o bom funcionamento do contrato,
mas sobre suas rupturas”.

Ressalta-se, entretanto, que

[...] Contratos didaticos mal-adaptados ou
mal-compreendidos podem originar mui-
tos mal-entendidos e a sensacao, por parte
dos alunos, de terem sido enganados. [...]
Esses descontentamentos podem gerar re-
cusas ou, até mesmo, verdadeiros fracassos
escolares.” (Silva, B., 2002, p. 63).

Um outro conceito importante a ser
considerado pelo professor que atua em
EaD é o de interagao, que serd discutido
com base nas idéias sociointeracionistas de
Vigotsky (2001b, apud Facci, 2004, p. 184):

O proprio aluno se educa [...] ndo cabe ao
professor educar [...], ele tem que levar o
aluno a pensar nesses conhecimentos [...],
o professor é o organizador do meio soci-
al educativo, é ele quem regula e controla
a sua interagdo com o educando.

E responsabilidade do professor
organizar um meio com dificuldades a se-
rem superadas por seus alunos. O profes-
sor deve possuir um amplo conhecimento
cientifico sobre o meio e o dominio do con-
tetido de sua disciplina num contexto de
desenvolvimento das ciéncias.

A tarefa do professor é ensinar ao
aluno aquilo que ele ndo consegue desen-
volver por si mesmo; suas agoes de orien-
tacdo sdo mediadoras entre o aluno e os
conceitos cientificos, resultando a forma-
¢ao dos processos psicologicos superiores
no individuo.

Vigotsky (2000) defendeu que a
experiéncia socioistérica é relevante para
o aluno desenvolver seus processos psico-
légicos superiores. Ou seja, € importante
que o aluno receba na escola o conheci-
mento das experiéncias socioistoricas, a
fim de que ele transforme seu préprio co-
nhecimento e desenvolva seus processos
cognitivos. Os resultados das pesquisas de
Vigotsky (2000) mostraram que o individuo

elabora melhor o pensamento acerca de
um problema, de modo mais rigoroso, ana-
litico e légico, quando numa situagao co-
letiva — de interacdo social — em que é
acompanhado ou ajudado por uma pessoa
mais experiente. Enfatiza-se, também, a
importdncia do aspecto afetivo na
interagao professor-aluno e no desenvol-
vimento do sistema psiquico do individuo,
onde o ensino escolar tem papel bésico.

As interagoes coletivas vivenciadas no
férum do curso a distdncia se constituem
focos de interesses, dentro das idéias que
embasam as andlises das comunicagbes
pela linguagem, e favoreceram o entendi-
mento pedagdgico e a construgdo dos
processos cognitivos dos alunos.

Além das teorias discutidas,
apresenta-se uma discussao sobre as ca-
racteristicas principais do perfil do pro-
fessor de educacao a distdncia baseada nas
idéias de Belloni (2001), de Palloff e Pratt
(2004) e de Almeida (2003). As caracteris-
ticas e singularidades que definem tal pro-
fessor estao sendo, ainda, estabelecidas na
conjuntura global e de transigao pela qual
esse profissional passa.

O perfil do professor de EaD

Os professores inseridos na realidade
da EaD sdo, em geral, profissionais forma-
dos no ensino presencial. Em alguns ca-
sos eles possuem, além dessa formagao,
experiéncias e participagoes em cursos de
atualizagdo ou especializagdao em EaD, o
que os tornam mais bem preparados para
atuar na docéncia a distancia.

A EaD exige do professor, além
daquelas atitudes e agbes necesséarias de
um profissional de educagao, um ajuste
fundamental em seus planejamentos de
atividades, nos seus conceitos de espago
e de tempo, e de suas concepgdes de curso
a distancia.

Até meados de 90 havia em relagao a
EaD uma “indefinigdo conceitual e
institucional” que influenciava as fungoes
e atuagoes do professor (Marsden, 1996,
apud Belloni, 2001, p. 79). Hoje, embora
ela faga parte das ofertas de véarias empre-
sas, universidades, escolas e centros de
treinamento, o professor ainda ndo tem um
papel definido e desempenha vérias fun-
gOes, para muitas das quais ele nao foi
preparado. Belloni (2001) reuniu essas
fungoes em trés grupos:

Erlinda M. Batista
Shirley T. Gobara
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8 Este software estd disponivel
em: http://w-agora.net/en/
index.php. Acesso em: 6 de
agosto de 2006.

1) responsabilidade de criar cursos e
materiais;

2) gerenciamento do planejamento, da
organizagao, da administragao aca-
démica (matricula e avaliacdo),
bem como a distribuigdo de
materiais; e

3) acompanhamento do aluno no pro-
cesso de aprendizagem (tutoria,
acompanhamento e avaliagao).

Belloni (2001, p. 84-85) comenta que
as dificuldades de integragéo dos trés gru-
pos de fungodes sao vivenciadas por profes-
sores que atuam ou que ja atuaram pelo
menos uma vez na EaD. Ela afirma que a
criagao do cargo de “Tecnodlogo Educacio-
nal” veio para resolver esses problemas,
uma vez que esse profissional tem o papel
de garantir a “transposigao do discurso es-
crito do professor/autor para as linguagens
adequadas aos suportes técnicos”.

Seja na EaD ou no ensino presencial,
Belloni (2001) considera que a formagao
do professor deve contemplar trés dimen-
soes fundamentais: a pedagobgica, a
tecnologica e a didatica.

Contribuindo também para a
construgao de um perfil préprio do pro-
fessor de EaD, Palloff e Pratt (2004, p. 39)
observam que “o papel e a presenga do pro-
fessor sdo fundamentais na formagido da
comunidade de aprendizagem on-line”.

Uma das principais caracteristicas,
apontadas por esses autores, que o profes-
sor de EaD deve ter, é a competéncia de
ampliar a interacdo no ambiente on-line
ao maximo: “Incentivar a discussao
assincrona é a melhor maneira de susten-
tar a interatividade de um curso on-line.”
Para eles, o professor de EaD pode manter
a interacgao através de perguntas amplas
no sentido de alcangar um equilibrio en-
tre a interacao excessiva e a interacao in-
suficiente. Ressaltam a importdncia de os
professores de EaD apresentarem uma boa
participagdo na comunidade de aprendi-
zagem on-line. O professor responsével
pela aprendizagem nessa comunidade
deve conectar-se com freqiiéncia ao gru-
po e contribuir para a discussédo e forma-
¢do da comunidade (Palloff, Pratt, 2004,
p. 47-48).

Entre outros papéis, Almeida (2003)
menciona “acompanhar o aluno em seu
desenvolvimento no curso, o estar junto
virtual”, com uma fungéo de orientar o alu-
no, “provoca-lo no sentido de fazé-lo
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refletir, compreender os equivocos e
depurar suas produgdes”. Entretanto, isso
néao significa que o professor estara on-line
24 horas ou sempre que o aluno precisar;
embora se faga presente no ambiente do
curso com freqiiéncia, ele nao esta no am-
biente com o objetivo de controlar o aluno
ou o seu desempenho —isso significaria um
retrocesso para um ambiente digital de
aprendizagem. Ainda para esse autor, no
ambiente digital de aprendizagem ha uma
sofisticagao que exige do aluno certa auto-
nomia e uma quebra da relagido de depen-
déncia do aluno, caracteristica de “uma
abordagem de ensino que em algumas
situagobes tradicionais j4 se mostraram ina-
dequadas e ineficientes” (Almeida, 2003,
pP- 5).

A formagao esperada do professor é
aquela que desenvolva, também,
competéncias em diregdo a uma pratica pe-
dagobgica reflexiva, em que teoria e pratica
se aliem, e que lhe dé autonomia na apli-
cagdo dos saberes, possibilitando a concep-
¢do, planejamento e promocgéao de préticas
pedagdgicas especificas a EaD.

Metodologia

A metodologia utilizada foi a da
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de
caso. O forum on-line do curso pesquisado
foi desenvolvido por uma equipe de dois
professores do préprio curso, sendo um
deles o coordenador na primeira edigdao do
curso e o outro, designer educacional, web-
designer e web-master, entre outros papéis
a ele atribuidos e confirmados em seus
depoimentos na entrevista. Este utilizou,
para a criagdo do férum, ferramentas de-
senvolvidas em software livre, entre elas o
sistema operacional Linux, o banco de da-
dos Mysql e o processador de scripts PHP.
Os scripts do férum tiveram como base o
w-Agora,® um sistema de publicagao e
geréncia de férum na web.

O curso foi oferecido com dez
disciplinas disponibilizadas no ambiente
on-line duas a duas para cada periodo de
dois meses, de acordo com o calendaério di-
vulgado no inicio do curso. Nos periodos
de férias (julho, dezembro e janeiro) hou-
ve uma variagdo na quantidade de disci-
plinas: foram disponibilizadas trés
disciplinas por periodo.

Elaborou-se um férum on-line para
cada disciplina do curso. A disponibilidade



dos contetidos das disciplinas no ambiente
on-line ocorreu simultaneamente a aber-
tura de seus féruns. A primeira aula de
cada disciplina foi presencial, conforme o
calendario do curso, e ocorreu um dia ap6s
a apresentacao dos contetidos no ambiente
on-line.

Apbs o término da disciplina, previsto
no calendério, os alunos tinham mais 30
dias, conforme as regras implicitas no con-
trato didatico, para postar no férum todas
as atividades e trabalhos de conclusao da
disciplina.

Os dados da pesquisa foram coletados
nas entrevistas com os professores, alunos
e coordenador do curso, nas informagoes
obtidas nos féruns das disciplinas e na
pesquisa documental.

As observacoes do ambiente foram
realizadas acessando-se os féruns via
Internet e tomando-se notas das participa-
¢Oes, o que ocorreu até o final de junho de
2005, quando se fechou o oferecimento das
disciplinas. No periodo de setembro de
2004 a abril de 2005 foram realizadas as
entrevistas com os professores em
concomitancia com as observagoes dos
féruns, tendo essas se estendido até junho
de 2005.

A frequéncia das observagoes
diminuiu em fungdo do término das dis-
ciplinas e da conseqiiente diminuigao das
interag6es no férum. Verificou-se que ape-
nas trés foruns fecharam o recebimento de
mensagens ap6s o periodo de 30 dias de
encerramento. Nos demais, em dois féruns
néo houve fechamento, apenas uma dimi-
nuigdo na quantidade de interagbes con-
forme a dindmica do professor e do préprio
férum, e cinco foram mantidos ativos por
mais de dois meses, mas os professores nao
participaram, isto é, ndo mais postaram
atividades ou respostas as davidas. Houve,
também, reduzido ntimero de mensagens
durante o periodo de funcionamento da
disciplina.

Para as entrevistas com os professores,
elaborou-se um roteiro contendo 10 ques-
toes abertas pertinentes ao uso do férum.
Dez professores do curso foram entrevista-
dos; cada um deles era responsavel por uma
disciplina e seu respectivo férum. Desses,
um foi entrevistado duas vezes, por acumu-
lar os cargos de professor e coordenador do
curso.

Para a tabulagdo dos dados, os
professores foram organizados por letras
do alfabeto, de A a J, mantendo-se assim o

sigilo das informagoes e o respeito aos
docentes investigados.

O tratamento dos dados ocorreu a
partir das anélises detalhadas das respos-
tas de cada professor, seguida por uma ané-
lise geral e pelo cruzamento dos resultados
das questoes.

Neste artigo sdo apresentadas as
andlises dos dados de cinco questoes das
entrevistas com os professores e nos dados
de uma questao da entrevista com os
alunos, em razdo do recorte que se fez,
visando levantar as concepgoes de férum
on-line dos professores. A entrevista com
os alunos foi realizada mediante um
questionario contendo 10 questoes do tipo
semi-estruturado, aplicado aos 53 alunos
durante o semindrio presencial da discipli-
na “Recursos Didéticos em EaD”, no més
de outubro de 2004. Trinta e dois
devolveram os questionérios respondidos.

Analises e resultados

Para levantar as concepgoes acerca do
papel do férum on-line na visdo dos pro-
fessores do curso pesquisado, foram
analisadas apenas algumas questoes das
entrevistas dos professores e alunos. Foram
acrescentadas a essas analises as informa-
gOes obtidas na observacdo do férum de
cada disciplina, obtendo-se assim infor-
magoes que possibilitaram estabelecer
uma comparagio entre as concepgoes des-
ses professores a partir dos seus depoimen-
tos e de suas respectivas participagoes
(praticas pedagdgicas).

Anélises dos resultados
das entrevistas
com os professores

Serdo apresentadas as anélises
relativas as questdes 1, 2, 5 e 8 da
entrevista realizada com os professores,
por acreditar-se que essas questoes subsi-
diam a investigagdo acerca das concepgoes
desses professores sobre o papel do forum
on-line.

Na primeira questao — “Vocé ja fez uso
do férum em outras disciplinas?” —, os re-
sultados mostraram que dois professores
nao haviam utilizado o férum antes do
curso. Esses docentes nao tinham experi-
éncias no uso do férum, e a formacéao
relacionada com a dimenséao tecnoldgica
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necessaria, em particular do uso desse
recurso, nao estava contemplada.

Segundo Belloni (2001), a formacéao
dos professores de EaD deve ocorrer nas
trés dimensoes fundamentais: pedagdgica,
didéatica e tecnoldgica. O fato de dois do-
centes sem experiéncia no uso do férum
on-line terem sido selecionados para atu-
arem no curso pode ser interpretado por
duas vias: ou a selegao priorizou outros
aspectos da formacao desses docentes ou
nao houve critério quanto a exigéncia de
experiéncia em ambientes on-line como
pré-requisito para a selecdo. Problemas
dessa natureza podem ser remediados se
a organizagdo do curso oferecer uma
capacitagdo que contenha em seus contet-
dos ndo apenas o desenvolvimento da ha-
bilidade para trabalhar com tecnologias de
informagao, mas também uma reflexao
sobre o papel desses artefatos, neste caso
o féorum, e a relevancia da participagdo do
docente para incentivar e proporcionar a
interagdo nesse ambiente (Palloff, Pratt,
2004). Caso contrario, a capacitagdo é in6-
cua e pode reproduzir uma concepgao
inadequada de uso do ambiente on-line.

Na segunda questdao — “Vocé teve
dificuldades ou venceu falhas na utiliza-
¢ao do férum?” —, sete dos dez professores
disseram que encontraram dificuldades.
Entre os que responderam afirmativamen-
te, observou-se que dois nao utilizaram o
férum on-line durante todo o curso; os
outros cinco postaram mensagens. Quan-
to aos trés que afirmaram nédo enfrentar
dificuldades, verificou-se um reduzido
nimero de mensagens nos féruns de suas
respectivas disciplinas.

A anélise das duas primeiras questoes
(questdes 1 e 2) mostrou que, embora oito
tenham afirmado que ja haviam utilizado
o férum, apenas trés afirmaram ndo en-
contrar dificuldades. Verificou-se, pela ob-
servagdo do ambiente e pelas respostas nas
entrevistas, que nove professores nao do-
minavam o uso do férum, isto é, nao se
encontravam preparados para utilizar o
férum on-line no curso pesquisado. Ape-
nas uma professora manteve interagoes
envolvendo réplica e tréplica em seu
forum, embora ela também tenha
encontrado dificuldades.

Segundo Palloff e Pratt (2004, p. 47), o
professor deve estimular a participagdo do
aluno no ambiente on-line buscando “sus-
tentar a interatividade do curso on-line”.
Para a maioria dos professores observados,
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a interatividade nao foi sustentada, e no
férum de um professor nao houve qualquer
interagao.

Foram observadas mensagens de
alunos reclamando da falta de respostas de
alguns professores as suas davidas. A falta
de interagdes sugere que esses professores
desconhecem as potencialidades do férum
on-line. Essa auséncia de mensagens do pro-
fessor evidencia um descumprimento do
contrato didatico (Chevallard, 1988, apud
Silva, B., 2002) e reforga a concepgao de que
o férum serve apenas para o aluno postar
ali suas atividades ou tarefas.

Os professores partidarios da
concepgao de que o férum é apenas um
meio a mais de comunicagdo com os alu-
nos nao sentem dificuldades no uso desse
artefato.

Para aqueles que admitiram encontrar
dificuldades - sete professores, um dos quais
ndo trocou mensagens — , observou-se que
as dificuldades estavam relacionadas a falta
de familiaridade de alguns professores com
esse tipo de ferramenta, a concepgdo de
féorum como uma ferramenta apenas de co-
municagao, a concepgao equivocada ao con-
fundir o chat com o férum e até mesmo a
falta de conhecimento sobre o funcionamen-
to desse ambiente, como foi observado na
atitude de um dos dois professores que nao
chegaram a postar sequer uma mensagem em
seu férum. Um destes, ao ser questionado
na entrevista por que ndo havia dado retor-
nos aos seus alunos, respondeu: “Ah, ja vou
logo te avisando, eu nao tenho aberto o férum
porque ele s6 abre 14 na coordenadoria de
educagio a distancia” (Entrevista, Professor
G, 1°/4/05). A dificuldade apresentada por
esse professor mostrou uma concepgao equi-
vocada de férum, além de um certo descaso
para com o curso e para com os alunos, ca-
racterizando, também, uma ruptura do con-
trato didatico (Chevallard, 1988, apud Sil-
va, B., 2002). Mostrou ainda desconhecer as
caracteristicas de um ambiente de curso on-
Iine, bem como sua assincronicidade (Palloff,
Pratt, 2004). O outro professor que néao
interagiu no férum, ao ser questionado por
que ainda nao havia trocado mensagens no
férum, respondeu que teve problemas parti-
culares (doengas) com a familia. A falha des-
se professor, que ndo foi suprida pela
coordenadoria, evidenciou dificuldades por
parte da coordenagao do curso.

Uma outra dificuldade observada
estava relacionada com o férum da
coordenadoria; mensagens de professores



e de alunos foram postadas para o férum
da coordenadoria contendo duvidas e re-
clamagbes que ndo foram respondidas.
Esse fato evidenciou algumas falhas na or-
ganizagao do curso, bem como concepgoes
inadequadas de utilizagao do férum, uma
vez que o regulamento do curso nao apre-
sentou politicas (diretrizes e normas) defi-
nidas de utilizagdo, no sentido de estabe-
lecer um termo de compromisso que
explicitasse as fungoes do professor e que
assegurasse seu compromisso de dar retor-
nos nos féruns (interagir com os alunos)
durante todo o periodo de utilizagdo do
meio ou de vigéncia do curso. Os féruns
que tiveram as mensagens neles postadas
e nao foram respondidas receberam recla-
magoes dos alunos (também enviadas para
o forum da coordenacao); isto, porém, ndo
resultou em medidas, por parte da coorde-
nagao, que garantissem o direito do aluno.
Na realidade, esses compromissos foram
considerados nas regras implicitas do
contrato didatico de cada disciplina.

A coordenacdo do curso deve ser
preparada para o gerenciamento do plane-
jamento, da organizagdo, da administragao
académica e do acompanhamento do alu-
no no processo de aprendizagem. Consi-
derando-se que o férum é o meio pelo qual
os alunos interagem com o professor e en-
tre si, na auséncia do professor, como um
agente “provocador” dessa interacgao,
caberia a coordenagdo providenciar uma
tutoria que acompanhasse os diversos
féruns (Belloni, 2001).

As dificuldades observadas na
utilizagao do férum ao longo do curso e as
informagoes obtidas nas entrevistas com
os professores evidenciaram que tanto os
professores quanto os conceptores do cur-
so compartilham da concepgdo de forum
como uma ferramenta de comunicagao, um
repositério de atividades, o que poderia,
em parte, justificar a postura da
coordenagao e de alguns professores.

Na quinta questdo — “Na sua opiniao,
qual a importancia do férum com relagdo
as outras formas de interagéo (e-mail, chat,
blog, lista de discussao, etc.) com o alu-
no?” -, sete professores consideraram o
férum um recurso que permitiu maior
interagdo em relagao ao e-mail, chat, lista
de discussao e blog. Dos trés restantes, um
afirmou que o féorum contribuiu para a
interagdo tanto quanto qualquer outro re-
curso, tendo ressaltado que essa interagdo
depende do professor. O outro deu resposta

néo conclusiva e o terceiro afirmou que o
férum permite o compartilhamento das
informagoes, considerando o chat o
recurso que permitiu maior interacao.

A andlise da questdo 5 mostrou que,
para a maioria (sete professores), o forum é
um recurso que permite o maior grau de
interagdo com os alunos no ambiente
on-line em relagao aos outros recursos exis-
tentes no meio, tais como o e-mail, lista de
discussao, chat e outros. Entretanto, a
observagao das préaticas dos professores no
férum de suas disciplinas mostrou que es-
ses sete professores ndo estavam prepara-
dos para a utilizagao do férum, porque suas
mensagens de retorno aos alunos néo fo-
ram suficientes para estabelecer uma boa
interacdo no ambiente (Palloff, Pratt, 2004).
Eles demonstraram reconhecer a importan-
cia do recurso, mas nao o utilizaram corre-
tamente porque desconheciam todas as
suas potencialidades. Esse reconhecimen-
to ficou evidenciado no depoimento da pro-
fessora D: “Porque a gente usa com muitas
limitagoes. [...] falta um treinamento espe-
cial, tanto dos professores, quanto dos alu-
nos, quanto dos técnicos dos setores que
trabalham pela coordenadoria” (Entrevista,
Professora D, 23/12/04).

Esse fato também evidenciou um
despreparo geral dos sujeitos envolvidos
no curso; eles nao se mostraram habilita-
dos para utilizar esse recurso como um
ambiente de interagao e colaboragao para
promover a aprendizagem. Evidencia-se
nessa andlise a necessidade de formar pro-
fessores com competéncias que abranjam
as trés dimensdes mencionadas por
Belloni (2001): a pedagobgica, a didatica e
a tecnolégica, conforme apontado no de-
poimento da professora citada, além da-
quelas discutidas por Almeida (2003) e
Palloff e Pratt (2004).

Na questdao 8 — “Como foi a sua
interagdo no féorum?” -, as formas de
interagdo apresentadas foram classificadas
em nove categorias para fins de anélise. A
andlise dos resultados mostrou que trés
professores interagiram de forma néo
satisfatoria no férum, isto é, apenas para a
postagem das atividades, tendo deixado de
responder mensagens com duvidas e soli-
citagoes de alguns alunos no féorum, e dois
nao utilizaram esse recurso. Um professor
utilizou o férum para provocar discussoes,
debates, e apresentou réplica e tréplica as
questoes debatidas pelos alunos, e quatro
utilizaram-no para postagem das atividades
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e dividas e estimularam a interagdo dando
retornos aos questionamentos enviados.

Comparando-se a anélise da questao
8 com as das duas primeiras (as questoes
1 e 2), evidencia-se novamente que a
alegada experiéncia de utilizagdo do
férum néo garantiu, em suas praticas pe-
dagdgicas, uma utilizagdo de férum coe-
rente com a necessidade de interagdo que
caracterizasse uma aprendizagem
colaborativa. Em outras palavras, embo-
ra a maioria dos professores tenha afir-
mado que ja havia utilizado o férum, eles
néo usufruiram as potencialidades desse
meio como um ambiente de aprendiza-
gem nessa modalidade de educagio e
apresentaram, na pratica, uma concepgao
de féorum apenas como um recurso
comunicacional.

Esses professores ndo buscaram
manter o interesse dos alunos com
interag6es assiduas no ambiente on-line,
como recomendam Palloff e Pratt (2004).

A anélise em conjunto dos resultados
das questoes 2, 5 e 8 demonstrou que, no
geral, embora eles reconhecam que esse
meio possibilita maior grau de interagao
em relagdo aos outros recursos, o reduzi-
do ntimero de mensagens postadas no
férum e, conseqiientemente, a pouca
interagdo apresentada pela maioria dos
professores sao evidéncias de que o forum
foi um recurso utilizado de forma inade-
quada no curso em estudo.

Esses resultados mostraram, ainda,
que a falta de uma interagdo mais efetiva
pela maioria dos professores proporcionou
uma ruptura do contrato didatico, levan-
do alguns estudantes a usar outros meios
(o uso do telefone e reunido presencial com
a coordenagao) para buscar respostas aos
seus problemas de interagdo no forum on-
line, bem como reclamar da participagao
de alguns professores que nao interagiram.
Embora Chevallard (2001) afirme que a
ruptura do contrato pode resultar em
aprendizagem, Silva, B. (2002) argumenta
que essa ruptura pode, também, levar a
verdadeiros fracassos escolares.

Andlise de um resultado das
entrevistas com os alunos

Para complementar a andlise sobre as
concepcoes dos professores foi escolhida
apenas a questdo 7 do questionéario
solicitado aos alunos.
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A questao solicitada foi “Na sua
opinido, o férum contribui para a interagao
entre professor e aluno?” Dos 32 alunos que
responderam, 24 afirmaram que o férum
on-line contribuiu bastante, sete alunos,
que a contribuigdo do férum foi pouca, e
para um aluno nao houve contribuigdo do
férum na interagao com o professor.

A andlise da questao sete mostrou que,
embora 31 alunos tenham considerado
vantajosa a utilizagdo do férum, as
interagoes observadas no ambiente foram
reduzidas, e apenas dois professores de-
ram retornos freqiientes.

O fato de 31 alunos afirmarem que o
férum contribuiu para a aprendizagem —
mesmo tendo sido observada a reduzida
interagdo, na maior parte dos féruns, com
os professores e até mesmo com os outros
alunos — mostra que os alunos também
desconhecem o seu papel e a sua respon-
sabilidade em colaborar e gerenciar o pro-
cesso de aprendizagem na condigdo de
mantenedores e formadores de uma comu-
nidade de aprendizagem on-line, conforme
afirmam Palloff e Pratt (2004).

Uma concepgdo de uso do férum
também inadequada foi mostrada por um
aluno, que negou a contribuigao do forum
justificando que a interagdo nao aconteceu
porque o professor nao deu retorno no
férum. Embora tenha declarado que nao
houve interagdo no férum, ele ndo cobrou
dos professores uma boa resposta nem exi-
giu uma solugéo por parte da instituigao;
essa auséncia de exigéncia mostra o des-
conhecimento do seu papel no férum ou a
sua frustragao pela falta de objetivo no
curso.

Para Strong e Harmon (1977, apud
Palloff, Pratt, 2004, p. 73-74), os alunos de
um programa a distancia procuram cursos
que tenham, entre outras caracteristicas,
foco no aluno e nao no professor, bom cus-
to-beneficio, ambiente tecnolégico
confiavel, facil navegagao e “niveis adequa-
dos de informagao e interagio humana”.
Palloff e Pratt (2004) argumentam ainda
que, se esses alunos nio se sentem atendi-
dos, eles podem ficar frustrados e desistir
do programa ou do curso.

A falta de autonomia para debater, no
férum, a auséncia das mensagens do pro-
fessor mostrou que, de um modo geral, os
professores ndo criaram uma comunidade
de aprendizagem on-line e que os alunos
também desconheciam suas atribuigoes de
colaboradores no sentido de provocar a



interagdo entre eles mesmos, porque houve
uma falta de “mensagens de apoio dos pro-
prios alunos entre si, além da falta de men-
sagens dirigidas de um aluno a outro que
pudesse evidenciar uma aprendizagem
colaborativa” (Palloff, Pratt, 2004, p. 39).

O fato de alguns alunos ndo terem
recebido retornos significativos do professor,
mesmo tendo 24 deles afirmado que o férum
contribuiu para o alcance dos seus objeti-
vos, mostra que esses alunos compactuam
com uma pratica reprodutivista do modelo
presencial, em que nao hé cobrancgas de
ambas as partes.

Conclusoes

Concluiu-se que as dificuldades na
utilizagdo do féorum on-line na EaD tém
sido intimeras, abrangendo nao somente
professores como também alunos, no 4m-
bito da pesquisa desenvolvida junto a
instituicdo publica de ensino superior. Os
recursos tecnologicos nela utilizados, em-
bora se constituam meios eficientes e po-
tenciais, ndo tém garantido a necessaria
interacdo em face do despreparo dos
professores e de suas concepgoes inade-
quadas de uso do férum on-line, caracteri-
zando, mais uma vez, uma concepgio de
férum como repositoério de atividades e nao
reconhecendo nesse ambiente um impor-
tante recurso para a interagdo e constru-
¢ao coletivas do conhecimento através da
aprendizagem colaborativa.

A maioria dos professores apresentou
um perfil que se enquadra em uma ou outra
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Teses e dissertacoes
recebidas

Séao divulgadas as referéncias bibliograficas das teses recebidas pelo Cibec no periodo
anterior ao langamento do ntiimero subseqiiente da RBEP. Todo o acervo das teses
indexadas podera ser acessado diretamente no Cibec ou via Internet.

AGUIAR, Raymunda Viana. Desen-
volvimento, implementagao e avaliagao de
ambiente virtual de aprendizagem em um
curso profissionalizante de enfermagem.
2005. 132 f. Tese (Doutorado em
Enfermagem) — Universidade de Sao
Paulo, Ribeirao Preto, 2005.

Orientadora: Silvia Helena de Bortoli
Cassiani

Os objetivos deste estudo foram:
desenvolver, implementar e avaliar o
Ambiente Virtual de Aprendizagem
(Avap) na temética “Administragdo de
Medicamentos”, a alunos do curso
profissionalizante em enfermagem de uma
escola técnica de universidade ptiblica na
cidade de Curitiba, PR, e avaliar a
aprendizagem destes alunos através de
média obtida ap6s o uso do programa.

|
ALTERTHUM, Camila Carvalhal. O
encontro com criancgas filhas de catadores
de papel: sinalizagoes para uma creche e
uma pesquisa com a “nossa cara”. 2005.
137 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2005.

Orientadora: Maria Amélia G. de Castro
Giovanetti

Pesquisa junto a criancas menores de seis
anos, filhas de catadores de papel, que teve
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dois objetivos: o primeiro, buscar na
interlocucdo com as criangas as
fundamentagbes para o trabalho
pedagégico da creche que viria a atendé-
los; o segundo, revelado na busca do
primeiro, refletir a respeito das sinalizagtes
que estas criangas ofereciam para a prética
da pesquisa no campo da infancia.

|
BONATTO, Jaklane de Souza Almeida. A
construgao histérica da profissionalidade
docente no Espirito Santo (1908-1930): um
estudo sobre as reformas educacionais de
Gomes Cardim e Attilio Vivacqua. 2005.
104 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao)
— Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo, Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitdria, 2005.

Orientadora: Regina Helena Silva Simoes

Estuda a construgdao histérica da
profissionalidade docente no Espirito
Santo a partir de duas reformas
educacionais do inicio do século 20: uma
no governo de Jeré6nimo Monteiro — 1908
a 1912, conduzida por Carlos Alberto
Gomes Cardim; outra no governo de
Aristeu Borges de Aguiar — 1928 a 1930,
conduzida por Attilio Vivacqua.

CARVALHO, Angela Maria Grossi de.
Alfabetizagao digital: um estudo sobre a
apropriagdo dos instrumentos de e-gov na



educagao. 2005. 118 f. Dissertacao
(Mestrado em Educagdo) — Programa de
Po6s-Graduacgao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Hugo Assmann

Trata do tema alfabetizacao digital e sua
aplicacdo no campo da educagao. Para
verificar se as agOes propostas pelo
governo eletronico (e-gov) estao realmente
contribuindo para a disseminacdo da
alfabetizacdo digital foi analisado o
programa Gesac — Governo Eletronico de
Servico de Atendimento ao Cidadao.

CARVALHO, Elma Jalia Gongalves de.
Autonomia da gestdo escolar:
democratizacao e privatizagio, duas faces
de uma mesma moeda. 2005. 235 f. Tese
(Doutorado em Educagao) — Programa de
Po6s-Graduacéao em Educacgio,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Valdemar Sguissardi

Os temas descentralizagdao educativa e
autonomia da gestdo escolar vém
ganhando campo nos debates politicos e
pedagdégicos. No quadro politico de
redemocratizacdo do Pais, a maior
participagdo da comunidade na vida da
escola, através de agoes colegiadas, tornou-
se bandeira de luta cujo objetivo era a
maior democratizagdo das relagodes
escolares e do processo decisério em
relagdo aos o6rgdos superiores da
administragao.

|
CHAVES, Vera Lcia Jacob. As feigées da
privatizagao do publico na educagédo
superior brasileira: o caso da UFPA. 2005.
2 v. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educagao, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2005.

Orientadora: Maria do Carmo Lacerda
Peixoto

Analisar os desdobramentos/tipologias
que o privado assume no interior das
universidades publicas a partir da reforma

264

da educacdo superior implementada no
periodo de 1995 a 2002, tendo como locus
de investigagdo a Universidade Federal do
Pard. A intencédo foi analisar como o
processo de privatizacao vai sendo
naturalizado no interior da universidade
e promovendo alteragdes substantivas na
organizagdo da instituigao.

|
GUIMARO, Maria Luiza Oliveira. A
individuagédo na linha de fogo: videogames
de guerra e dessubjetivagao. 2005. 123 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de Pés-Graduagido em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Luiz Anténio Calmon Nabuco
Lastoéria

Aborda os motivos que fazem com que os
jovens se desinteressem pelos bancos
escolares e os troquem pelos bancos das
Lans Houses. Investiga elementos da
cultura atual — em especial o uso
compulsivo dos videogames de guerra —
que parecem estar promovendo mudangas
na constituigao identitaria e subjetiva dos
jovens, incitando-os a comportamentos
compulsivos e viciantes. Os jogos virtuais
de guerra, os RPGs e a crescente mania
das Lan Houses, combinados, induzem os
usuérios a uma verdadeira compulsao a
repetigao — e parece indicar, também, uma
busca infinita por figuras de heréis —,
promovendo uma verdadeira descarga
pulsional mortifera de quando na
utilizagdo desses jogos virtuais.

LUZ, Iza Rodrigues da. Agressividade na
primeira infancia: um estudo a partir das
relagoes estabelecidas pelas criangas no
ambiente familiar e na creche. 2005. 197 f.
Tese (Doutorado em Educagao) — Faculdade
de Educagao, Universidade Federal de
Minas Gerais, Belo Horizonte, 2005.

Orientador: Luiz Alberto Oliveira

Gongalves

Investiga a agressividade na primeira
infincia, a partir das relagoes estabelecidas
pelas criangas no ambiente familiar e na
instituigdo de educagéo infantil.

Teses e dissertagoes recebidas
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Teses e dissertagoes recebidas

OKIMURA, Tiemi.
aprendizagem de idosos sobre os beneficios
da atividade fisica.
Dissertacdao (Mestrado em Educacao
Fisica) — Universidade de Séao Paulo, Sdo

Paulo, 2005.

Orientadora: Silene Sumire Okuma

Analisa o processo de aprendizagem de
idosos sobre os beneficios da atividade
fisica. Verificou-se também elementos que
predispuseram a aprendizagem, como:
interesse em aprender, associacdo do
aprendido com atividades cotidianas e
utilizagdo de conhecimentos prévios. Os
fatores que dificultaram a aprendizagem
ou a sua expressao foram: conceitos prévios
inadequados, diminuigdo da memoria,
baixa escolaridade e falta de dominio da
linguagem oral. Pode-se concluir que os
beneficios da atividade fisica foram além
dos efeitos fisiolégicos e que a elaboragdo
pessoal do conhecimento se deu com base
em aspectos da experiéncia de vida de cada

idoso.

OLIVEIRA, Raquel Aparecida de. A
universidade como espago promotor de
qualidade de vida: vivéncias e expressoes
dos alunos de enfermagem. 2005. 233 f.
Tese (Doutorado em Enfermagem) —
Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo,

2005.

Orientadora: Maria Helena Trench

Ciampone

Identifica as percepgbes que o aluno de
graduagao em enfermagem tem em relagao
a sua qualidade de vida atual e a futura
qualidade de vida no trabalho; compreende
e analisa as principais demandas por eles
evidenciadas no resgate das situagoes
vividas e as estratégias de enfretamento
utilizadas que impactam na melhoria da
sua qualidade de vida.

PAVANELLI, Fabiana Furlanetto de
Oliveira. Urdidura e trama: tecendo a
significagdo da formagdo e da docéncia
com um grupo de professoras. 2005. 144
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
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Programa de Pds-Graduagao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Roseli Aparecida Cagao
Fontana

Compreende os processos formativos que
se instauram nas relagoes entre professoras
e os significados e sentidos da docéncia que
neles sao elaborados; focaliza as
interlocugoes produzidas nos encontros de
um grupo de estudos constituido por cinco
professoras. A docéncia e a formagao sao
entendidas como produgoes histéricas que
se singularizam como experiéncia
elaborada e compartilhada pela linguagem.

PORTO, Joyce Calixto. Relagdo entre
infancia e televisao: o olhar da familia e
da escola. 2005. 95 f. Dissertagao
(Mestrado em Psicologia) — Centro de
Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade
Catoélica de Campinas, Campinas, 2005.

Orientador: Fernando L. Gonzalez Rey

Compreende a relagdo entre infancia e
televisao, na visao da escola e da familia,
e os sentidos subjetivos que se configuram
nesta interagdo. Pelo fato de a televisédo
fazer parte do cotidiano das criangas, é
importante que se investigue como esses
contetudos sdo recebidos por elas.

|
RUIZ, Valdete Maria. Aprendizagem em
universitarios: varidveis motivacionais.
2005. 172 f. Tese (Doutorado em
Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Geraldina Porto Witter

Faz uma analise de varidveis motivacionais
que influenciam a aprendizagem de
universitarios. Verifica a ocorréncia das
varidveis: orientagdo para a meta
intrinseca, orientagao para a meta
extrinseca, valor da tarefa, crencgas sobre
o controle da aprendizagem, auto-eficécia
para aprendizagem e desempenho e
ansiedade ante as provas, analisando a
ocorréncia de correlagdo entre as escalas
motivacionais que avaliaram essas
varidveis em ingressantes e concluintes.



SARAIVA, Ana Claudia Lopes Chequer.
Representacgées sociais da aprendizagem
docente de professores universitarios em
suas trajetérias de formagao. 2005. 285 f.
Tese (Doutorado em Educacao) -
Faculdade de Educagao, Universidade
Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2005.

Orientadora: Regina Helena de Freitas
Campos

Identifica os espagos socioeducativos,
experiéncias, processos e interlocutores
que se integraram as suas trajetorias
pessoais no dmbito da aprendizagem
docente, além da analise das relagoes entre
as representacoes dos docentes e os
estatutos epistemolégicos disciplinares
que lhes fundamentam os campos de
formagao e atuagéo profissional.

|
SILVA, Rosa Maria Alves da. E o caminho
se fez assim... analise de experiéncia de
formagao docente inicial e continuada.
2005. 196 f. Tese (Doutorado em Educacgao)
- Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientadora: Roseli Aparecida Cagao
Fontana

Prop6s aprender como a docéncia e a
formagao foram sendo significadas e
vividas na dindmica interativa produzida
entre sujeitos envolvidos numa situagao
de estdgio. A autora da pesquisa, como
professora de pratica de ensino e
supervisora de estagios durante trés anos,
de 2001 a 2003, coordenou um projeto
pedagdgico, junto a estagiarios do curso
de pedagogia e diregdo, coordenagio e
professores de uma escola municipal de
educacgao fundamental. Articulada a esse
trabalho pedagégico, a pesquisa de campo
com o objetivo acima citado foi
desenvolvida através da documentacéo e
da analise das relagoes interpessoais que
foram sendo produzidas nas relagoes
sociais vivenciadas.

SOUZA, Sandra Medina de. O perfil
profissional do pedagogo e sua atuagao na
educacdo basica: uma construgao. 2005.
192 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacédo) — Faculdade de Educacgao,
Universidade Federal de Minas Gerais,
Belo Horizonte, 2005.

Orientadora: Angela Imaculada Loureiro
de Freitas Dalben

Investiga o perfil profissional do pedagogo
e as suas competéncias, que vém sendo
exigidas e construidas na prética escolar.

Teses e dissertagoes recebidas
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NOTAS DE
PESQUISA

Natureza humana e cultura:
um estudo sobre as concepgoes
psicolégicas de John Dewey

Pesquisadora: Erika Natacha Fernandes de Andrade

Instituigdo: Programa de Pés-Graduagdo (Mestrado) em Psicologia da
Universidade de Sao Paulo (USP)/Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Ribeirao Preto.

Orientador: Prof. Dr. Marcus Vinicius da Cunha

Esta nota de pesquisa tem como objetivo apresentar o projeto Natureza humana e
cultura: um estudo sobre as concepgoes psicolégicas de John Dewey, desenvolvido no
Programa de P6s-graduagao em Psicologia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
de Ribeirao Preto, da Universidade de Sao Paulo (USP).

O fil6sofo norte-americano John Dewey (1859-1952), um dos fundadores do
movimento filoséfico conhecido como Pragmatismo, escreveu vérios titulos sobre edu-
cacio e filosofia, dedicando-se também a uma série de temas correlatos, como ética,
légica, politica, religido e arte (Cunha, 2001, 2002). Em seu principal livro, Democracia
e educagao, de 1916, o filésofo evidencia a relevincia da afericdo ou medida dos valo-
res, pois acredita que no dmbito da sociedade é somente compartilhando experiéncias
e refletindo sobre os processos associativos que se chega a consolidagdo de um meio
social democratico (Dewey, 1959).

Segundo Dewey (1958a, 1958b, 1998), os julgamentos de valor nao se constituem
processos abstratos, espontaneistas, inconscientes, desenvolvidos exclusivamente num
campo mental introspectivo. Pelo contrario, as expressdes que transmitem valoragoes
constituem-se eventos plenamente passiveis de observagdo, anélise, reflexao, discus-
sdo e avaliagdo, justamente por surgirem de demandas ligadas a realidade concreta e
por se referirem a situagdes que envolvem relagdes interpessoais e sociais. Nessa pers-
pectiva, Dewey trata de um aspecto fundante: as intengoes do juiz, do “self” que valora.
Segundo ele, os juizos “ndo possuem um modus operandi préprio”, entrando “em vigor
somente pela mediagao dos héabitos e tendéncias daquele que julga” (Dewey, 1958b, p.
228, grifo do autor). Assim o filésofo destaca a necessidade de explicitar e de entender
todos os fatores que possam influir e/ou alterar o juizo, uma vez que os individuos néo
sdo, de forma alguma, neutros ou indiferentes as referéncias motivacionais. Dewey diz
que reconhecer as influéncias que permeiam o juizo valorativo requer igualmente en-
tender o movimento de constituigdo da pessoa, todo o mosaico que delicadamente
compde a constituigdo da natureza humana e sua conduta.

A investigagido de maior amplitude do projeto aqui apresentado insere-se, entao,
no esforgo para esclarecer o que John Dewey entende por “natureza humana”, no 4mbi-
to de suas formulagoes acerca da construgdo da consciéncia e da relagao do “eu” com o
contexto cultural. Desse eixo central, outros tépicos de estudo sdo também considera-
dos: a compreensao da estrutura mental do homem moderno; o entendimento da mente
humana em seu contexto; os fatores que influenciam a formagéo da mente; a constru-
¢do da inteligéncia em sua relacdo com as emogodes; o papel da comunicagdo e seu
papel na constituicdo da vida humana e a relagao entre natureza humana e conduta.

o
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Pesquisadora: Erika Natacha Fernandes de Andrade

O trabalho requer uma pesquisa bibliografica cuja metodologia estd baseada nos
pardmetros da teoria da argumentacdo, na linha investigativa de Perelman (1999) e
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002). Por meio desse método, busca-se entender o dis-
curso de John Dewey sobre a tematica apresentada e elucidar as bases em que os argu-
mentos do autor se apéiam para viabilizar proposigoes conclusivas.

Dados preliminares extraidos da obra Human nature and conduct, escrita por John
Dewey em 1922, apontam para a desconfianga com que a natureza humana tem sido
vista, principalmente quando se mostra relutante em obedecer ao controle que lhe é
imposto. O autor considera que a moralidade e os julgamentos valorativos dai decor-
rentes aparecem com a fungdo de reprimir todo o mal que provém originalmente da
natureza do homem. Trata-se de uma moralidade concebida externamente a realidade
concreta dos individuos e que busca impor regras ao desenvolvimento humano. Dewey
(2002, p. 2) critica tais concepgoes sobre a “esséncia e origem do controle sobre a natu-
reza humana com o qual a moral tem se ocupado”, considerando que em épocas mais
antigas, quando o homem ainda nao possuia o conhecimento cientifico da natureza
fisica, aquilo que nao podia ser inteligentemente compreendido era passivamente sub-
metido a explicagbes mégicas. Essa opacidade do entendimento racional da natureza
humana resultou na crenga que afirma sua irregularidade intrinseca, tendo como con-
seqiiéncia a divisao dos individuos em classes superiores e inferiores e a instauragao de
regimes oligarquicos, voltados para o controle da natureza irregular do ser humano. O
declinio dessa autoridade social oligdrquica, afirma Dewey, fez-se acompanhar por um
crescente interesse cientifico pelo tema da natureza humana, mas determinadas cir-
cunstancias relativas a formagéo de idéias e ideais morais hegemoénicos dificultaram o
avanco de uma ciéncia prépria, diferentemente do que se deu no d4mbito das ciéncias
fisicas. Por isso, a ciéncia da natureza humana permaneceu rudimentar e embrionéria,
conclui o autor.

Na continuidade da pesquisa, pretendemos estudar com mais profundidade a obra
Human nature and conduct e também outros escritos em que o filésofo aborda o tema
da constituigdo da natureza humana, para evidenciarmos suas proposigoes, argumen-
tos e interlocugoes com outros pensadores. Acreditamos que tal estudo contribuiré para
a compreensdo de como o autor situa as intengdes e os propdsitos humanos em sua
obra. Contribuird, igualmente, para um maior esclarecimento de como os saberes da
Psicologia compdem um método filoséfico capaz de conhecer o universo humano e,
assim, permitir o desenvolvimento reflexivo da filosofia.

Referéncias bibliograficas
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NOTAS DE
PESQUISA

A argumentagao de Arthur Ramos
a favor da Psicanalise na Educacao

Pesquisadora: Fabiola Sircilli

Instituigdo: Programa de Pés-Graduagao (Mestrado) em Psicologia da Universida-
de de Sdo Paulo (USP)/Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirao Preto.

Orientador: Prof. Dr. Marcus Vinicius da Cunha

Esta nota de pesquisa tem por objetivo apresentar alguns dados preliminares
oriundos da anélise do discurso educacional de Arthur Ramos, médico que trabalhou
ao lado de Anisio Teixeira nos anos de 1930. Ramos, que tinha fortes ligagoes com a
Psicanalise, dirigiu a Segdo de Ortofrenia e Higiene Mental, quando Teixeira exercia a
fungdo de diretor da Instrugdo Pablica do Distrito Federal, setor que passou a chamar-
se Departamento-Geral de Educacéao e, mais tarde, Secretaria de Educagdo. Ali Ramos
oferecia atendimento as criangas nas chamadas Clinicas de Orientagdo Infantil, insta-
ladas em escolas publicas da cidade. Empregou ali teorias psicanaliticas procurando
transforma-las em meios aplicdveis a educagao brasileira (Abrdo, 2001, p. 118). Nossa
investigagdo enfoca o livro Educagao e psicandlise, de A. Ramos, publicado em 1934,
realizando uma anélise do encadeamento argumentativo do autor para verificar o modo
como ele concilia as teorias psicanaliticas com outros conhecimentos, préprios da vi-
sdo socializadora da educagao renovada que vinculava os problemas educacionais a
esfera da vida social, de acordo com o discurso predominante em sua época.

Adotamos para isso o referencial metodolégico desenvolvido por Chaim Perelman
e Lucie Olbrechts-Tyteca (2002, p. 22), no qual considera-se que em todo discurso hé
um orador e um auditério, sendo este definido “como o conjunto daqueles que o orador
quer influenciar com sua argumentagdo”. Consideramos que qualquer autor, ao escre-
ver e publicar um texto, tem a pretensao de atingir um determinado auditério, que sao
os seus eventuais leitores, esforgando-se, assim, para obter sua adesdo a uma ou mais
teses. Por esse motivo, os textos escritos sdo passiveis de ser analisados como pecas
argumentativas. Os pontos principais da analise retérica sao as estratégias argumentativas
presentes nos discursos, o condicionamento do auditério diante do discurso e a ordem
na qual os argumentos devem ser apresentados para que sejam mais eficazes.

Perelman e Olbrechts-Tyteca prop6em uma “nova retérica” em sua obra Tratado da
argumentagdo, na qual retomam a dialética aristotélica, ou seja, a arte de raciocinar a
partir de opinides aceitas em geral, associada a teoria da argumentagdo. Néo focalizam,
no entanto, a argumentagao oral ou dirigida a multiddo reunida numa praga, como
ocorria na antiga Grécia. Diferentemente da retérica classica, os autores privilegiam os
textos impressos, em busca de compreender os mecanismos do pensamento e da estru-
tura da argumentagédo, sem se importarem com o fato de determinada apresentacao ser
“pela palavra ou pela escrita, sem distinguir discurso em forma e expressao fragmenta-
ria do pensamento”. O que se mantém, essencialmente, da retérica tradicional é a idéia
de um auditério, automaticamente evocada assim que se pensa em um discurso
(Perelman; Olbrechts-Tyteca, 2002, p. 5-7). Afinal, dizem os autores, o discurso oral é
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concebido tendo em vista um auditério, e o mesmo se pode dizer dos livros. Muito
embora ndo haja a presenga material de leitores, todo texto é elaborado de forma a
sensibiliza-los, fazendo com que o conteddo dialogue com aqueles que o 1éem.

Em busca de uma metodologia de pesquisa que oferega ferramentas para analisar
“o modo como certos autores integram as idéias de outros as suas formulagoes”, em
especial no campo da educagao, Cunha (2005, p. 181) traz uma série de reflexoes sobre
como os discursos pedagdgicos sdo construidos. Nos termos de Cunha (2005, p. 195-
196), o discurso é o resultado de uma série de enunciados que visam transmitir idéias e
teorias de um autor a seus leitores, indicando uma relagdo de mao dupla entre o orador
e seu auditorio. Em seu entender, a analise do discurso nao deve levar em conta apenas
o texto, mas também o contexto no qual um conceito ou idéia é apropriado por outrem
para criar novas formulagoes. A Retdrica de Aristételes, que dd fundamento a esse tipo
de anélise, “remete a questdes de ordem técnica, relativas a boa concatenagao do racio-
cinio perante os ouvintes”, o que evidencia, segundo Cunha, o valor de entendermos as
disposicoes do auditorio.

Assim sendo, a hipé6tese norteadora da pesquisa é que Ramos procurou, com seu
livro, persuadir aqueles que eventualmente estivessem munidos de disposigoes contra-
rias as suas idéias, as quais seriam em breve aplicadas nos trabalhos da Segao de
Ortofrenia e Higiene Mental, 6rgdo ptublico do Distrito Federal sob sua responsabilida-
de. Acreditamos que os argumentos de Ramos eram, na verdade, enderegados aos inte-
lectuais da época, aqueles que tinham o poder administrativo e politico em suas méos
e que, conseqiientemente, tinham forte influéncia na sociedade. E provéavel que Ramos
pretendesse conquistar os membros da equipe de Anisio Teixeira, na qual estava in-
gressando, a fim de que aderissem as suas teses psicanaliticas, ou, pelo menos, que
dessem aval para aplica-las a educacao. De outro lado, Ramos tinha a oposigdo clara
dos pensadores e ativistas catélicos da época, igualmente influentes na sociedade e, em
particular, no campo educacional. Outro auditério a ser considerado é o dos higienis-
tas, pois em setembro de 1933, recém-chegado ao Rio de Janeiro, Ramos filiou-se a Liga
Brasileira de Higiene Mental (LBHM), onde, em seguida, realizou uma conferéncia
intitulada “A psicanélise infantil e sua importancia na higiene mental e na Pedagogia”
(Silva, 1998, p. 119).

Nosso objetivo é precisamente compreender as estratégias adotadas por Ramos,
tomando, para isso, a articulagdo do discurso do autor em todo o livro, razdo pela qual
iremos analisar Psicandlise e educagdo como um livro-argumento no qual considera-
mos que a intencdo de Ramos era a de apresentar as teses psicanaliticas como ferramentas
educacionais agregadoras de beneficios para a escola.
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Kelly Katia Damasceno

FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Inova¢do, mudanca e cultura docente. Brasilia: Liber

Livro, 2006. 215 p.

A autora analisa os elos entre as
propostas de politica educacional e suas re-
percussoes na escola, mais precisamente a
relagdo “entre as intencgdes de mudanga (de-
sejo de mudar) e a sua operacionalizagao
(a pratica da mudanga)”. Para tanto, toma
como referéncia as inovagoes institucionais
que chegam a escola buscando a melhoria
da qualidade do ensino, mais precisamen-
te a organizacao escolar em ciclos e as ini-
ciativas desencadeadas pelo Fundo de
Fortalecimento da Escola (Fundescola). A
interrogagao sobre como mudar a pratica
docente esta no centro das preocupagoes
que moveram o estudo realizado por Farias.

A reflexdo apéia-se no argumento de
que embora o professor seja na atualidade
reconhecido (pelo menos no plano do dis-
curso) como pega fundamental no proces-
so de mudanga na educacgéo, ele vem sen-
do esquecido nos processos de formula-
¢do e implementagdo de propostas que
incidem sobre o ensino. Deste modo, aler-
ta para a necessidade de compreender a
mudanca para além de sua superficie, es-
tratégia que permite perceber se ela vem
ou nao produzindo outro modo de conce-
ber, conhecer e de desenvolver o ensino
na escola, isto é, se hd ou nao uma cultura
pedagdgica renovada sendo produzida.
Isto porque, para Farias, é na relagdo que

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 216, p. 273-277, maio/ago. 2006.

n

se estabelece entre os professores e as
inovagOes em sua pratica diaria que a
mudanca acontece ou néo, pois sdo os vin-
culos gerados a partir dessa interagdo que
produzem significado e imprimem um sen-
tido novo a prética docente, redesenhando
as teorias e crencas que orientam seu agir
profissional.

Defendendo a idéia de que o professor
tem um papel central na mudancga
educativa, a autora adverte que ele ndo é o
anico responsével pelo desafio de melho-
rar a qualidade do ensino, dependendo so-
bretudo das relagdes de poder e autorida-
de, valores e finalidades éticas e politicas
que permeiam a educagio. Questionando a
concepgao de professor como agente de
mudanga, a autora argumenta a favor da
concepgao de professor como um sujeito de
préxis, intelectual critico e transformador,
e a favor de praticas compartilhadas,
colaborativas, com esteio para a construgao
de uma profissionalidade que responda aos
desafios do século 21.

Ao destacar o cendrio social contem-
pordneo como marcado por transformagoes
que se processam aceleradamente, assina-
la suas implicagoes sobre a educagio, o
ensino e o professor. Alerta para o fato de
que as demandas do mundo para o qual a
educacao e a escola se preparam neste



inicio de século sdo cada vez mais
mutéveis, complexas e inseguras. Crescem
as exigéncias em torno da melhoria da qua-
lidade do ensino, porém persistem, no caso
brasileiro, a escassez de recursos materi-
ais e as precérias condigoes de trabalho,
que constituem entraves as praticas
inovadoras.

A autora ndo nega a necessidade de
melhorar a qualidade do ensino, todavia
chama a atencgdo para o significado do
“consenso mundial” em torno da melhoria
da qualidade do ensino, ressaltando que
tal “preocupacéo se insere na agenda poli-
tica de diferentes paises, em particular
daqueles em desenvolvimento, como meio
de assegurar o espago da produgao nacio-
nal e desenvolver uma cidadania capaz de
operar no mundo globalizado”. Trata-se,
recorrendo-se aos seus termos, de um “con-
texto de mudancga tutelada em que se
produz uma verdadeira industria da
mudanga”.

Tais consideragoes levam a autora a
se deter sobre as nogoes de mudanga, re-
forma e inovagéo, cujo uso indiscriminado
tem servido de estratégia de sedugao e de
valorizacao do discurso produzido sobre a
educagdo. Refuta, assim, a tendéncia de
associacgao asséptica destas trés nogoes.

Para a autora “a mudanga é uma praxis”,
isto é, um processo de ressignificagdo da pra-
tica que, além de ultrapassar as modifica-
¢oes sobre a vida organizativa das institui-
¢oes e a aplicagdo de tecnologias, envolve
um novo modo de agir, alicercado em novos
valores, simbolos e rituais. Mudar é uma ati-
vidade critica, uma construgio que é, ao
mesmo tempo, individual, coletiva e
interativa; por isso mesmo nao deposita no
sujeito e na sua subjetividade o primado da
mudancga.

Este entendimento leva Farias a
defender a idéia de que inovagao e mudan-
¢a nao dizem respeito a um mesmo pro-
cesso, embora estejam de alguma forma im-
bricados. Ressaltando que toda inovacéao
tem a pretensdo de suscitar mudancas, a
autora argumenta a favor de uma concep-
¢do multidimensional da inovacao
educativa. Esta perspectiva, que reconhe-
ce os vinculos ideolégicos e politicos de
uma iniciativa e suas implicagbes no 4m-
bito da pratica, considera a relagao entre a
inovacgao e as pessoas a pedra angular da
problematica da mudanga. Ao assim se
posicionar, Farias afirma que, “no campo
da inovagdo, a mudanga como prdxis é
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apenas uma intengao, uma possibilidade,
uma oportunidade”.

A nogéo de reforma é tomada como
elemento analitico para compreender a re-
lacao entre mudanga e inovagio no cené-
rio social contemporaneo. Ao empreender
este esforgo interpretativo, Farias adverte
sobre a necessidade de repensar o
imediatismo das reformas, assim como o
fluxo constante de inovagoes externamen-
te induzidas, do contrario, sentencia, “a
mudanca na pratica docente, na perspec-
tiva de melhora, tende a constituir-se
numa retérica do discurso politico
sedutor”.

“Mudancas na pratica de ensino sao
complexas.” Ao fazer esta afirmativa, a
autora aponta as implicagbes das propos-
tas de mudanga na cultura profissional dos
professores, que se apresenta como o
“patrimoénio simbélico compartilhado pe-
los professores e que da sentido a sua agdo
educativa”. As propostas de mudanga nao
devem desconsidera-las, se almejarem,
efetivamente, promover alteragoes na pra-
tica docente, pois elas dependem do que
os professores pensam e fazem. O que os
professores pensam e fazem constituem o
contetdo de sua cultura, a qual se mani-
festa nos modelos de relacionamento e de
associagdo com os pares no contexto de
trabalho. Assim, Farias, ao evidenciar as
implicagoes das formas de cultura sobre a
prética dos professores, esforgo que reali-
za com apoio nas formulagbes de varios
autores (Hargreaves, 1998; Garcia, 1994;
Fullan; 1991), aponta para a necessidade
de uma cultura docente forte, vivaz, e que
possibilite ao professor exercer seu papel
de sujeito de praxis.

O livro Inovagao, mudanga e cultura
docente, resultado de pesquisa desenvol-
vida pela autora em quatro escolas publi-
cas cearenses, traz uma importante
contribuigdo, ao apontar que, para a ino-
vagdo cumprir sua tarefa de promover a
mudanga educacional, na perspectiva da
ressignificagao da pratica educativa e, por
conseguinte, do aprendizado do aluno, é
preciso um trabalho exigente e arduo dos
professores. Este trabalho, além da adesao
as inovagoes e do desenvolvimento técni-
co-pedagdgico adequado, solicita uma
atividade critica por parte dos docentes no
sentido de compreender suas implicagoes
politico-ideolégicas e de intervir visando
impulsiona-las, de fato, a favor dos
educandos e de sua aprendizagem.

Kelly Katia Damasceno
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Segundo a autora, uma postura desse tipo
¢ fundamental para inverter a tendéncia
de hiper-responsabilizar o professor pela
tarefa de mudanga.

A pesquisadora, preocupada em nao
realizar uma leitura simplista do tema da
mudanca na educagdo na perspectiva da
melhoria da qualidade do ensino, apresen-
ta uma andlise sustentada por pesquisa
empirica e referéncias tedricas atuais so-
bre o processo de mudanga, inovagao e
cultura docente. Mas, mais do que isso e
de forma consistente, mostra que as ino-
vagoes idealizadas como objetivo de poli-
tica educacional somente se materializam
quando vao ao encontro do desejo de mu-
danga da prépria comunidade escolar.
Dessa forma, as pessoas que fazem a esco-
la, entre elas os professores, precisam
saber aonde querem chegar, o que espe-
ram alcangar com sua acgdo pedagogica,
que tipo de cidadao querem ajudar a pre-
parar, enfim, que valores devem nortear

Kelly Katia Damasceno

sua agao profissional. Mas nao basta saber
o rumo; é preciso, ou melhor, é imprescin-
divel ser sujeito nesse processo.

Por fim, a autora salienta que a
alteragdo do modo de vida predominante
na escola, mediante a introdugao de ino-
vagoes, é uma possibilidade e ndo uma ga-
rantia. Ela é ensejada pela presenga de ele-
mentos de identificagdo e de possivel arti-
culacao dessas propostas com os saberes e
crengas internalizados pelos professores e
reinantes em sua pratica. E esse movimento
que promove a mudanga e engendra a re-
novagao da cultura docente na escola, o
qual exige tempo e apoio efetivo das
politicas e reformas educativas.

Essa obra, em sintese, se constitui
fonte de pesquisa e reflexdo por parte dos
educadores e pesquisadores interessados
em desenvolver estudos no campo da po-
litica educacional, processos de mudanga,
de inovagdo e de reforma educativa, na
busca por melhoria da educagao.

Mestre em Educacgao pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)

kellykatial@yahoo.com.br
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Laélia Portela Moreira

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas
sobre o saber docente. Jjui: Unijui, 1998. 480 p.

Existe um repertorio de conhecimentos
préprios ao ensino? O que fazem os bons
professores para ensinar? E possivel vali-
dar e formalizar esses saberes de modo que
outros professores possam utilizé-los em sua
pratica pedagogica? Estas sdo algumas das
questdes que os autores buscam responder
ao longo de Por uma teoria da pedagogia:
pesquisas contemporaneas sobre o saber
docente, obra inserida no &mbito de um pro-
jeto de pesquisa, sob a responsabilidade de
Clermont Gauthier, financiado pelo Conseil
de Recherche des Sciences Humaines
(CRSH) do Canada.

A primeira vista, considerados o tema
e a data da publicagdo, pode parecer ape-
nas mais um livro, de tantos, sobre o saber
dos professores. E além de tudo, um livro
antigo. Entretanto, uma leitura atenta do
texto permite perceber a abrangéncia, atu-
alidade e originalidade da obra. Na tenta-
tiva de esbogar uma Teoria da Pedagogia,
Gauthier e seus assistentes possibilitam,
por meio de estilo claro e sélidos argumen-
tos, instigante reflexdo sobre as relagoes
entre as dimensoes cientifica e pragmati-
ca da agdo pedagogica e inserem-se, mes-
mo que indiretamente, na discussao sobre
a formacao de professores.

Na disposigao de examinar se existem
conhecimentos confidveis, formalizaveis e

comunicaveis sobre a docéncia, os autores
baseiam-se em dois postulados: a) o ensi-
no se apdia sobre um repertério de conhe-
cimentos proprios a sua pratica; b) s6 a
pesquisa sobre o trabalho do professor
possibilitara o estabelecimento desse con-
junto de conhecimentos. Empenham-se,
entao, na tarefa de defini-lo e de estabele-
cer seu lugar no “reservatdrio” geral de
saberes docentes. Este, além dos saberes
da agao pedagdgica, objeto do estudo, in-
clui os saberes disciplinares, curriculares,
os das ciéncias da educacio, os da tradi-
gdo pedagbgica e os experienciais — a
jurisprudéncia particular do professor.

O livro é organizado de modo a
conseguir a adesao do leitor ao propésito
fundamental de contribuir para criar e va-
lidar o que denominam “uma jurisprudén-
cia publica da pedagogia”. Ao longo de seis
partes principais, os autores procuram fun-
damentar tedrica e empiricamente sua
idéia principal. Cuidam, entretanto, de
evitar duas armadilhas principais: o
cientificismo e a apologia da tradigao e dos
saberes puramente experienciais.

Os dois capitulos iniciais tratam,
respectivamente, da evolugéao e critica das
pesquisas sobre o ensino e dos varios obs-
taculos (epistemolégicos, metodolégicos,
politicos, praticos e éticos) a determinagao
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desse conjunto de saberes especializados.
Coerentes com a pretensio principal de con-
tribuir para a formulagdo de uma Teoria da
Pedagogia, os autores privilegiam a discus-
sdo sobre as dimensbes epistemoldgica e
metodoldgica, sem, contudo, enveredarem
pelos faceis caminhos da polarizagao entre
tendéncias ou da idealizacdo do status da
pedagogia como campo de conhecimento.
Entre as concepgoes cientificista e nao-
cientificista radical, que acusa a inutilidade
das pesquisas em Educagao, situam-se em
uma terceira via; criticam essas “duas mis-
ticas”, aparentemente irreconciliaveis e in-
compativeis, e propdem um uso prudente
dos resultados das investigagoes cientificas.

No terceiro capitulo, analisam as
abordagens dominantes na investigagao
sobre a pedagogia e apresentam o mode-
lo, assumidamente eclético, que utilizam
na analise das pesquisas sobre a sala de
aula padréao para verificar o que faz o pro-
fessor para instruir e educar seus alunos.

O capitulo IV traz a anélise de
contetido de 42 resenhas de pesquisas e tra-
balhos quantitativos e abrange um conjun-
to variado de aproximadamente 4.700
estudos de campo de primeiro nivel, o que
torna a interpretagdo uma questao delica-
da, dados os limites metodolégicos relativos
ao controle da qualidade das fontes.

Os resultados sdo agrupados
basicamente em duas grandes categorias: a
gestao da matéria e a gestdo da classe, sub-
divididas em trés momentos: o do planeja-
mento (intervengao pré-ativa), o momento
da interagdo com os alunos e o da avalia-
¢ado (momento pods-ativo). Apesar das difi-
culdades de especificar o conteddo desse
repertério com exatidao, constata-se certa
convergéncia de resultados das pesquisas,
0 que atestaria a existéncia de um saber da
agdo pedagdgica comprovado.

Os dois capitulos finais configuram-se
como a contribuigao original dos autores.

Laélia Portela Moreira

Com base no estabelecimento da diferenca
entre a légica da producgéo e a da utilizacao
do conhecimento, tragcam curiosa analogia
entre o trabalho do professor e o do juiz, na
pressuposicdo de que a atividade pedagdgi-
ca nao deriva do julgamento cientifico, mas
de um saber experiencial justificado, dai a
designagdo “jurisprudéncia ptublica
validada” para o repertério de conhecimentos
que se tenta estabelecer.

Apresentam, finalmente, o esbogo de
uma Teoria da Pedagogia, a partir dos re-
sultados das pesquisas empiricas ilumina-
dos por sélida problematizacéo teérica. E
nesse ponto que desenvolvem a idéia re-
corrente de que existe uma estrutura esta-
vel no ensino que torna possivel estuda-lo
sem que se esquega, contudo, a “singulari-
dade das situagbes, tanto na compreensao
do fenémeno quanto na utilizagao dos re-
sultados da pesquisa”. (cf. p. 90). Contra-
dizem, assim, aqueles para quem a com-
plexidade e a singularidade das situagoes
de sala de aula impediriam a formalizacao,
generalizagdo e comunicacao dos saberes
pedagdgicos. A resposta que os autores ofe-
recem situa-se entre o positivismo e o
reflexivismo. Do primeiro, recusam a idéia
de que o professor possa ser um técnico
servil da ciéncia; do ultimo, combatem a
idéia de que, para formularem e resolve-
rem problemas, os professores contem ape-
nas com o saber experiencial. Se todas as
profissbes instituidas contam um corpus
de conhecimentos especializados, padro-
nizados e transmitidos pela educagéao
profissional, por que no ensino seria dife-
rente? A teoria da pedagogia que propoem
responde negativamente a esta questao, ao
reconhecer que, mesmo mergulhado em
contingéncia, o ensino comporta uma di-
mensao nomotética passivel de apreensao
e comunicacdo. A obra resenhada mostra
com clareza e competéncia o caminho para
esse tipo de investigagao.

Doutoranda do Programa de P6s-Graduagdao em Educagdo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFR]) e professora adjunta da Universidade Candido Mendes (Ucam)/

Campus Centro Rio de Janeiro, RJ.
laelia@domain.com.br
moreira.laelia@gmail.com
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APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP) tem periodicidade
quadrimestral. Publica artigos inéditos de na-
tureza técnico-cientifica, resultantes de estudos
e pesquisas que contribuam para o desenvol-
vimento do conhecimento educacional e que
possam oferecer subsidios as decisdes politi-
cas na area. Seu publico leitor é formado por
professores, pesquisadores e alunos de
graduacgao e pés-graduagao, técnicos e gestores
da area de educagao.

A RBEP compde-se das seguintes segoes:

“Estudos” — publica artigos inéditos,
resultantes de estudos, pesquisas, debates e ex-
periéncias relacionadas a educagéo e areas afins.

“Cibec” — publica informes sobre as bases
de dados e as atividades do Centro de
Informacoes e Biblioteca em Educacgéo (Cibec).
Publica também resumos das teses recebidas
pelo Centro, que tratam de temas educacionais.

“Notas de Pesquisa” — Comunica os
resultados, mesmo parciais, de pesquisas em
andamento ou recém-concluidas sobre temas
educacionais.

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

Independentemente de seu formato, a
RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indicagao
de trabalhos e contribuigoes tedricas que fa-
cam avangar o conhecimento e estimulem a
reflexdo sobre a educacgao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos poderao ser redigidos em
portugués ou espanhol.

Os artigos encaminhados sdo submetidos
a aprovagao de, pelo menos, trés especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De acordo
com os pareceres emitidos, o artigo sera
programado para publicagdo ou devolvido ao au-
tor, para ajustes ou reformulagao e posterior
envio, quando serd novamente avaliado. A apro-
vagao final dos artigos é de responsabilidade do
Comité Editorial da RBEP.

A aceitagdo do artigo implica
automaticamente a cessao dos direitos auto-
rais relativos ao trabalho.
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Instrucoes para

11=]=2 colaboracao

A publicagao de qualquer matéria esté su-
bordinada a prévia aprovagao do Inep e ao aten-
dimento das condigoes especificadas nas Nor-
mas para Apresentagao de Originais, que se
encontram a seguir.

O setor de revisao reserva-se o direito de
efetuar alteragbes nos originais, respeitados o
estilo e as opinides dos autores, com vistas a
manter a homogeneidade e a qualidade da
revista.

Os autores receberao trés exemplares pelo
trabalho publicado na revista.

As colaboragoes deverao ser enviadas para
o seguinte enderego:

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

Coordenagao-Geral de Linha Editorial e
Publicagoes

Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Anexo
1, Sala 418

CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9441

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 pu-
blicagdo nos periédicos do Inep, apresentamos
algumas normas técnicas para o estabelecimen-
to de padroes de estilo e apresentagao dos textos.

Meios

Os originais deverao ser encaminhados em
papel formato A-4 (3 cépias) e em disquete ou
CD, ou ainda mediante correio eletrénico, em
arquivo formato Word, digitados em espago 2,
com extensdao méaxima de 40 laudas (de 1.400
caracteres, com espaco, cada lauda).

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

As ilustragoes deverao ser limitadas a
compreensao do texto e poderao ser envia-
das em papel, desde que possuam nitidez, ou



em meio magnético com, no minimo, 200 dpi
de resolugdo (nao serdo aceitas cépias xerox
ou fax). Somente serdo aceitos graficos, qua-
dros e tabelas (de preferéncia, em Excel), de-
senhos e mapas, se em condigoes de facil
reprodugao.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico
e descritivo, contendo as palavras representa-
tivas do seu contetido, e vir no idioma original
e em inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao
ser acompanhados, obrigatoriamente, de resu-
mos em portugués e inglés, com 10 linhas no
maéximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter
palavras-chave, referentes ao seu contetdo,
escolhidas em vocabulério livre ou controlado.

Citacoes

As citagoes no texto, até trés linhas, devem
vir entre aspas e acompanhadas por uma cha-
mada entre parénteses para o autor, o ano e o
namero da pagina da publicagao.

As citagoes destacadas com recuo devem
vir sem aspas, em corpo 10 e em fonte normal.

A referéncia bibliografica completa da ci-
tagdo vird em lista inica ao final do artigo. A
exatidao e a adequagao das citagoes e referén-
cias a trabalhos consultados e mencionados no
texto sdo de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas.
Quando necessarias, que tenham a finalidade
de: indicagoes bibliograficas; observagdes com-
plementares; realizar remissoes internas e ex-
ternas; introduzir uma citagao de reforgo e for-
necer a tradugao de um texto. As indicacgoes
das fontes deverao ser feitas nos textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista tinica no final do artigo, em
ordem alfabética por sobrenome de autor; de-
vem ser completas e elaboradas de acordo com
as normas da Associagdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT) — NBR 6.023.

* Monografias: autor; titulo em italico;
edigao; imprenta (local, editor e ano de
publicagéo); descricao fisica (ntimero de paginas
ou volumes); série ou colegao. Exemplo:

FLORIANI, José Valdir. Professor e
pesquisador : exemplificacdo apoiada na
Matematica. 2 ed. Blumenau: Furb, 2000.
142 p. (Programa Publicacoes de Apoio a
Formagao Inicial e Continuada de
Professores).

* Artigos em periédicos: autor; titulo; nome
do periédico em itédlico; local onde foi publica-
do; n° do volume; n° do fasciculo; paginas inicial
e final do artigo; més; ano. Exemplo:

GOROVITZ, Matheus. Da educagao do
juizo de gosto. Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193,
p- 86-94, set./dez. 1998.

Ilustragoes

As ilustragoes devem vir acompanhadas
das fontes e de titulo que permita compreen-
der o significado dos dados reunidos. Quadros,
tabelas e graficos devem obedecer as normas
de apresentagao 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 itélico, apenas para
destacar conceitos ou grifar palavras em lingua
estrangeira.

Reedicao

Textos para reedicdo deverdo ser
apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicagao
da fonte primitiva. No caso de traducao,
anexar c6pia da folha de rosto da publicagao
original.

Curriculo

Devem constar do trabalho informagoes
quanto a titulagdo académica do autor e
respectiva instituicao; atividades que desem-
penha; instituigao a que estd vinculado; en-
deregos residencial, profissional e eletrénico
completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes acima.
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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
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