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APRESENTACAO

A Revista Série-Estudos comeca a experimentar o
inicio de seu processo de consolidagdo como importante
veiculo de estudos e pesquisas do Programa de Mestrado
em Educagdo da Universidade Cat6lica Dom Bosco.

Temos recebido contribuicdes de professores e
pesquisadores de outras universidades brasileiras, mas
queremos intensificar este intercambio, para que a produgao
do conhecimento na drea da educagdo possa ser cada vez
mais socializado.

O Programa de Mestrado em Educac@o e a Revista
Série-Estudos passam por um processo de amadurecimento.
O primeiro, especificamente, tem envidado todos os esfor-
¢os no sentido de consolidar seu eixo temdtico — Formagao
de Professores — e sistematizar as linhas de pesquisa
(descritas ao final da Revista), em torno das quais devem
gravitar os projetos de pesquisa dos mestrandos e dos
professores/pesquisadores

Em relagdo a Revista Série-Estudos, a novidade
apresentada neste nimero € a inclusdo das “Normas para
Publica¢@o”, e a reestruturagdao do Conselho Editorial
requisitos fundamentais para a sua futura indexago.

Nesse sentido e, visando a publicagio de estudos e



pesquisas relacionadas a temdtica Formagao de Professores,
0 proximo niimero da Revista priorizaré os artigos que conte-
nham articulagdo com o eixo e com as linhas de pesquisa.
Espera-se, com isto, que a Revista construa uma identidade
intrinsecamente imbricaca com o Programa de Mestrado
em Educagio; porém, a marca da pluralidade de idéias e
opinides continuara sendo um de seus principios.

O ndmero que ora apresentamos, compde-se de sete
artigos.

Ao abordar o tema “Elitismo e exclusdo: a trajetéria
de 500 anos da educagio brasileira”, os autores refletem
sobre exclusdo e elitismo nos 500 anos de Brasil. Embasados
nos pressupostos tedricos das obras de Marx, levantaram
os principais tracos caracteristicos do fenémeno educa-
cional historicamente contextualizado.

No artigo “Formagdo em servigo frente as novas
tecnologias”, a autora analisou que o computador permite
ao usudrio ir além da construgao de figuras, podendo explo-
ré-lo com criatividade e espirito critico, no exercicio da
computagdo gréfica. Assim, concluiu apontando para a
importancia do ensino da computagdo na formago integral
do individuo.

Em “Rousseau: educagdo infantil na ‘dependéncia
das coisas’ ”, a autora questionou o erro do reducionismo
das idéias de Rousseau, as quais refletiam sobre a proposta
de ensino baseado na natureza e na educagio pelas coisas.
Enfocou a contribui¢do deste teérico na revisio da
concepgao filoséfica da infancia e da educagio infantil, ao
abordar que esta educagio deve ser um meio de assegurar a
crianga a aquisi¢do de conhecimento por meio de préticas



educativas que permitam o prazer do trabalho livre e criador.

“O desenvolvimento/aprendizagem dos conceitos
matemdticos: um tema polémico” foi abordado enfocando
a matemdtica no desempenho infantil na pratica social. A
autora discutiu a relagdo teoria-realidade. Diante de um
mundo globalizado, os tragos socioculturais permitem a
visualizagio ou concretizagdo dos dados, que podem ser
diferentemente interpretados. A abordagem construtiva foi
enfatizada, conduzindo a reflexdo do tema.

Ao levantar o tema “Filosofia da Educagao e a
pluralidade social”, o autor afirmou que a Filosofia da Edu-
cagdo é a filosofia tratando de questdes educacionais. Como
prova material da pluralidade de abordagens desta érea, foram
registradas dez propostas de contetido, com base em autores
diferentes. Concluiu que os possiveis conceitos dos ele-
mentos do cotidiano do fazer pedagégico envolvem polisse-
mias e idiossincrasias, por isso, a importancia de se ter os
pés no presente e os olhos no futuro.

» £

O tema “Revisitando Rousseaw’” é um re-encontro
da autora com a teoria deste filésofo. Analisando a obra
classica “Discurso sobre a origem e os fundamentos da
desigualdade entre os homens”, evidenciou pontos de
convergéncia, do pensamento de Rousseau com 0 mate-
rialismo dialético, fato pouco lembrado pelos estudiosos
de sua obra.

No artigo “Integragao do aluno com deficiéncia:
perspectiva e prética pedagdgica”, a autora apontou que este
tem sido o foco de discuss@o entre professores e outros
profissionais de educagdo, em busca de possiveis solugdes,
que indicam diversos caminhos, sem que haja defini¢do do



termo Integragdo. Discutiu, também, o posicionamento dos
profissionais da escola e as vérias barreiras que os defi-
cientes ainda tém de superar, especialmente, o preconceito
e o estigma.

Conselho Editorial
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ELITISMO E EXCLUSAO: AT RAJETORIA
DE 500 ANOS DA EDUCACAO BRASILEIRA

Amarilio Ferreira Junior*
Marisa Bittar*

O objetivo deste artigo ¢ focalizar os tragos distin-
tivos da educacdo brasileira: a exclusdo e o elitismo. Mas
ndo s6. Historicamente, ela se constituiu num subproduto
da cultura produzida pela chamada civilizagdo ocidental
cristd. E impossivel explicar, por exemplo, a origem da
instituicdo escolar entre nds sem a participagdo decisiva que
a Companhia de Jesus teve no préprio processo de organi-
zag@o da estrutura colonial portuguesa. Tal evento inseriu-
se na primeira fase da expansdo ultramarina desencadeada
pela Europa, no século XVI, no sentido da cria¢ao do que
seria logo depois o chamado mercado capitalista mundial,
ou seja, das grandes navegacOes que abririam caminho para
novos continentes, incorporando-os ao comércio interna-
cional. Portanto, fruto das profundas transformacgoes pelas
quais a Europa estava passando no &mbito da economia e no
da politica, cuja conseqiiéncia ideolégica mais palpdvel

* Professores da Universidade Federal de Sao Carlos (Departamento
de Educacao) e doutores em Histéria Social (USP-SP).
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foram as guerras religiosas entre cat6licos e protestantes.

Mas, arigor, ndo se trata propriamente de um texto
sobre a histéria da educac@o brasileira. Apenas se reconhece
que € impossivel compreer der 0s principais tragos caracte-
risticos do fendmeno educacional sem o concurso da hist6-
ria. E, para levarmos a cabo tal tarefa, lancamos méo dos
pressupostos tedricos sistematizados nas obras de Marx.
Nesse sentido, o “fio de Ariadne” que nos guiard pelos
“labirintos” da educag@o brasileira, em persegui¢ao ao nosso
objetivo, estd impregnado pela visdo da histéria defendida
pelo autor citado.

Partimos de uma tese bdsica: a génese da sociedade
brasileira estd intrinsecamente ligada a globaliza¢do do
capital mundial. E nesse sistema capitalista internacional,
desde os primérdios, o Brasil ocupou uma posi¢@o perifé-
rica. Em outras palavras: o Brasil sempre desempenhou o
papel de uma 4rea subsididria das economias dos paises
centrais do capitalismo globalizado. No passado colonial e
neocolonial, tudo aquilo que as metrépoles (Portugal e
Inglaterra) ndo queriam ou nao podiam produzir eram
“fabricados” aqui, com base nas relagdes pré-capitalistas de
produc@o. A maior expressao dessa fase agraria do Brasil
foi a escraviddo, que durou mais ou menos 350 anos. Isso
num contexto societério que sé agora completou 500 anos
de existéncia. Depois, ja na fase de uma sociedade que
ultimava aceleradamente o processo de realizac@o do urbano-
industrial, a dependéncia em relag¢@o ao centro foi se
deslocando lentamente para a 6rbita de influéncia econd-
mica, politica e cultural dos EUA.
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AEDUCACAO BRASILEIRA: DA “SOCIEDADE SEM
ESCOLA” A ESCOLA SEM QUALIDADE

A mais antiga noticia que temos da educago brasi-
leira é datada do inicio do periodo colonial. Numa carta, de
10 de abril de 1549, do padre Manoel da Nébrega, entao
Superior da Missdo do Brasil, ao padre Simao Rodrigues,
Provincial da Companhia de Jesus em Portugal, o futuro
provincial na terra brasilica, nomeado pelo préprio Inécio
de Loyola, relatava: “O irmdo Vicente Rijo [Rodrigues] en-
sina a doutrina aos meninos cada dia, e também tem esco-
la de ler e escrever; parece-me bom modo para trazer os
indios desta terra, os quais tem grandes desejos de apren-
der e, perguntados se querem, mostram grandes desejos™
(LEITE, 1956 : 110-111). O padre Vicente Rodrigues, por-
tanto, foi o primeiro professor da nossa escola do bé-a-ba,
que se organizou, desde os seus primérdios, junto ao prprio
processo de estruturagdo socio-econdmica da sociedade
brasileira.

A politica educacional do periodo colonial era um
corolério do recente mercado mundial criado pela burguesia
mercantil. Num duplo sentido: o Brasil, mesmo como parte
periférica desse mercado mundial de mercadorias, tinha um
papel econémico a desempenhar, enquanto a Colénia de
Portugal, na divisdo social do trabalho criado em escala
mundial pela burguesia, tinha a “fabrica¢ao™ de produtos
agricolas; e essa mesma burguesia mercantil, classe social
nascida das entranhas da sociedade feudal, vivia as turras
com a ordem politica vigente no antigo regime. Os negdcios
econdmicos empreendidos por ela ndo eram bem vistos pela
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Igreja Catlica. Para se livrar dos grilhdes teol6gicos criados
secularmente pelo papado, a burguesia mercantil contou
com o recurso ideolégico da Reforma Protestante para
atingir o seu objetivo méximo: a acumulag@o do capital.

Contudo, a resposta da Igreja Catélica ndo tardou.
Para enfrentar as “heresias religiosas” propugnadas por
Martinho Lutero, nas 95 teses afixadas na porta da igreja do
castelo Wittenberg (1517), ela contra-atacou com as normas
ditadas pelo Concilio de Trento (1545-1563). Os movimen-
tos religiosos cristaos da Reforma Protestante e da Contra-
Reforma catélica afogaram em sangue a Europa do século
XVI. A manifestagdo religiosa mais contundente da reagio
catolica foi a criagio da Companhia de Jesus (1540), por
iniciativa de Indcio de Loyola. Os jesuitas, organizados sob
uma rigida disciplina e formag@o intelectual, constituiram-
se nos verdadeiros “soldados” evangelizadores da Igreja
Catdlica pelo mundo globalizado de entdo. Esse fato encer-
rou em si mesmo uma ironia da histéria, na medida que tal
acdo evangelizadora s6 foi possivel por causa da prética eco-
ndmica encetada pela prépria burguesia mercantil. Foi assim
que os padres da Companhia de Jesus construiram o primeiro
sistema educacional da sociedade brasileira: era imperativo
ganhar novas almas para o rebanho da Igreja Romana.

A escola de ontem: o primado da qualidade

Pautando-nos pela acepgio do conceito de Repii-
blica, construido historicamente pelas revolugdes burguesas
dos séculos XVIII-XIX e, posteriormente, pelos embates
sociais travados entre ela e o proletariado fabril, podemos
afirmar que a sociedade brasileira, até o inicio da década de
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70 do século XX, era uma “sociedade sem escola”. Assim,
a afirmag@o encerra em si mesma uma antinomia. A rigor,
como afirmamos, o Brasil, desde a sua “fundagdo”, sempre
contou com a existéncia da institui¢@o escolar. Porém, os
sistemas educacionais brasileiros, organizados ao longo da
histéria, constantemente eram elitistas. Foram construidos
para atender aos interesses sécio-politicos das elites. As
camadas populares, a ampla maioria do povo brasileiro,
ficavam excluidas: indios, escravos desafricanizados,
mamelucos, mulatos, cafuzos e brancos pobres. Esse foi
um dos tragos distintivos da formagao social brasileira que,
inicialmente, abrangeu um interregno histérico de 389 anos;
da empresa colonial portuguesa — que para Ribeiro (1995 :
106), em O povo brasileiro, foi um verdadeiro “moinho de
gastar gente” — ao periodo imperial. Depois, da proclama-
¢do da Repiiblica até a década de 70 do século XX, com
mais 81 anos, durante os quais continuaram excluidos os
trabalhadores rurais e urbanos fabris (agora temperados etni-
camente com os imigrantes de origem européia e asiatica).
Nesses termos, podemos estimar, 470 anos de exceco edu-
cacional. Para uma formag@o societdria com apenas 500 anos
de existéncia, esse extenso tempo de exclusio educacional
representou uma eternidade marcada pelo obscurantismo
cultural e cientifico.

Mas, no seio das elites econdmicas e politicas, para
as quais existiam as escolas, reinavam as luzes. Um ilustre
representante dessa elite, que secularmente governou a so-
ctedade brasileira, diplomata e politico liberal da Gltima fase
do Império, foi Joaquim Nabuco (1849-1910). Em Minha
Formagao, relembrando os autores que marcaram o seu “es-
pirito dvido por impressées novas”, ele relatou que “o ano
de 1866 foi para mim o ano da Revolugdo francesa:
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Lamartine, Thiers, Mignet, Louis Blanc, Quinet, Mirabeau,
Vergniaud e os Girondinos, tudo passa sucessivamente
pelo meu espirito; a Convengdo estd nele em sessdo per-
manente. Apesar disso, eu lia também Donoso Cortez e
Joseph de Maistre” (NAGUCO, 1947 : 15-16). Como era
culta a formac@o intelectual daquela aristocracia agréria e
escravocrata do periodo imperial!

Mas, de que forma era possivel para as elites gover-
nantes formar pl€iades de intelectuais organicos da estirpe
de um Joaquim Nabuco, no contexto de uma sociedade sem
escolas? Se partimos do pressuposto geral de que, no ambito
da civilizagdo ocidental, a histéria dos intelectuais também
se entrelaca com a histdria da educagdo, poderemos encon-
trar uma resposta satisfatéria para essa questao, ou seja,
sobre o significado histérico da educagdo brasileira que
tinha como objetivo formar os filhos das elites governantes.
Dito de outra maneira: as classes dominantes brasileiras
sempre souberam organizar sistemas educacionais, via de
regra, compostos por escolas capazes de ministrar ensino
de 6tima qualidade. Podemos concluir que, nesse longo
periodo histérico de 470 anos de uma sociedade sem
escola, as classes sociais dominantes foram movidas, no
campo educacional, pelo seguinte lema: é melhor menos
escolas, mas melhores. Isto porque elas exerciam a sua hege-
monia sobre a institui¢io escolar de forma a transforma-la
puramente numa agéncia cuja finalidade era gerenciar a
educacao exclusiva dos seus préprios filhos.

A escola, portanto, era moldada por um conjunto
de métodos administrativos e pedagdgicos impostos pelos
interesses sociais das elites dominantes, que acabavam
determinando a prépria 16gica social de selec¢o e exclusdo
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“ndo apenas de seus funciondrios mas também de suas
ovelhas”, como explicou Althusser (1985 : 70). Partindo
dessa perspectiva, a histéria da educag@o brasileira registra
dois exemplos ilustrativos da existéncia de uma escola de
poucos, mas boa: os colégios jesuiticos e a fase dourada da
escola publica.

Os colégios jesuiticos

A Companhia de Jesus foi enviada ao Brasil no
século XVI, pelo Rei de Portugal, Dom Jodo III, com a
missdo de converter o gentio a fé religiosa dos cristdos. A
empreitada jesuitico-lusitana foi marcada por “um soma-
torio de violéncia mortal, de intolerancia, prepoténcia e
ganancia” (RIBEIRO, 1995 : 51). Sobre isso nada é mais
elucidativo do que o plano de coloniza¢ao proposto, em
1558, pelo padre Manoel da Nébrega, o primeiro Provincial
da Companhia de Jesus no Brasil, ao Governador-Geral
Mem de S4, no qual se pode ler o seguinte excerto:

“Sujeitando-se o gentio, cessardo muitas maneiras
de haver escravos mal havidos e muitos escrii-
pulos, porque terdao os homens [portugueses] escra-
vos legitimos, tomados em guerra justa, e terdo
servigo e vassalagem dos Indios e a terra se povoa-
rd e Nosso Senhor ganhard muitas almas e Sua
Alteza terd muita renda nesta terra, porque haverd
muitas criagoes e muitos engenhos ja que ndo haja
muito ouro e prata. (...) Este parece também o
melhor meio para se a terra povoar de cristdos e
seria melhor que mandar povoadores pobres,
como vieram alguns(...)"” (LEITE, 1957 : 449-450).
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Assim, por tras da obra da conversdo e evangelizagao
dos indios ao cristianismo, realizada através da comunicagio
e catequese (gramatica, vocabuldrios e catecismo), estavam
os interesses econdmicos da empresa colonial metro-
politana.

Mas, na mesma propor¢do em “que a pequena
monarquia peninsular atravessou a fase de mais aguda
tensao da época moderna” (NOVAIS, 1981 : 49) e conso-
lidou a sua posse nos dominios ultramarinos da América,
mudava o préprio sentido matricial da iniciativa educacional
jesuitica. Dito de outra forma: no mesmo ritmo em que
Portugal e Brasil, no periodo do antigo sistema colonial,
inseriam-se de forma subordinada e dependente na 16gica
capitalista mundial criada pela burguesia mercantil, os
jesuitas alteraram os seus objetivos educacionais no Brasil
colonial. Nesse contexto, os indios foram sendo deixados
de lado pela miss@o educacional da Companhia de Jesus que
os substituiram pelos filhos dos grandes proprietérios agra-
rios. A acdo pedagdgica jesuitica, na pratica, ficou reduzida
a formacdo de “um miniisculo estrato social de letrados
que, através do dominio do saber erudito e técnico euro-
peu de entdo, orienta as atividades mais complexas e ope-
ra como centro difusor de conhecimentos, crencas e valo-
res” (RIBEIRO, 1995 : 76). Para tanto, os colégios jesuiticos
contavam com uma estrutura pedagégica que lhes conferiam
a condi¢do de institui¢cdes com uma 6tima qualidade de
ensino, desde que se compreenda por qualidade a aquisigio
do saber classico acumulado historicamente pela civilizagio
ocidental crista.

Leite (1948 : 155-156), na sua monumental Histéria
da Companhia de Jesus no Brasil, oferece uma idéia de
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como estavam organizados os colégios jesuiticos quanto
ao conteddo do ensino que ministravam. Ele afirmou que:

“(...) nos Gerais [colégios] da Companhia hd 7
classes, a saber: [1*] Escola, onde principiam os
meninos a aprender a Gramdtica Portuguesa; [2*]
a Terceira, onde principiam os primeiros rudimen-
tos da Lingua Latina até Pretéritos; (3" a Segunda,
onde estudam Sintaxe e Silabas; [4*] a Primeira,
onde ensinam a Constru¢do da Lingua Latina e
Retérica dela; [5%) a Filosofia; [6*] a Teologia; [T*]
a Matemdtica. Como se vé, conta-se por uma
Classe dos Gerais a Filosofia, que era um Curso
de 3 anos, e a Teologia de 4. Donde se segue que
Classe nao ¢ equivalente de ano. No Curso de
Latim, fosse qual fosse a nomenclatura das
Classes, sempre no plano mental da Companhia
havia essa graduagao, partindo do menos para o
mais — Gramdtica, Humanidade, Retérica — até
quando aparecia nominalmente apenas o nome de
Gramdtica, ou de Latinidade, ou simplesmente
Latim, como era uso no século XVI".

Em sintese, era essa a composicao curricular jesui-
tica que educava o “mintsculo estrato social de letrados”
que, de um modo geral, ajudava a perpetrar os interesses
metropolitanos portugueses no Brasil colonial.

O sistema educacional organizado pelos jesuitas
instruiu, por exemplo, quase todos os grandes intelectuais
brasileiros dos séculos XVII e XVIII. Azevedo (1963 : 282),
em A cultura brasileira, fornece uma lista de nomes dos
alunos mais famosos dos jesuitas:

“Claudio Manoel da Costa, Indcio José de Alva-
renga, Domingos Vidal Barbosa, José Mariano
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Leal, José Joaquim da Maia, José Alvares Maciel,
Bartolomeu Lourengo Gusmdo, Alexandre
Lourengo Gusmdo, José Bonificio de Andrada e
Silva, Anténio Carlos de Andrada e Silva e Martim
Francisco de Andrcda e Silva, entre outros. Todos
eles terminaram os seus estudos — depois de 0s
iniciarem nos colégios jesuiticos brasileiros — na
Europa, onde se formavam em filosofia, medicina
e sobretudo direito”.

Esses homens ndo eram apenas simples intelectuais.
Muitos deles elaboraram projetos politicos, mesmo que
diferenciados ideologicamente, visando a transformacao da
sociedade brasileira, o que ndo significa que necessaria-
mente conseguiram lograr éxito nas suas iniciativas. Outros,
entretanto, foram apenas quadros orgédnicos da politica
administrativa portuguesa no Brasil colonial.

Mas, no periodo colonial, a vida politica era assim
mesmo, ela trazia a marca da classe social dos governantes.
A elite dirigente, quando de origem brasileira, era sempre
recrutada entre senhores de terra e de escravos; contudo,
para além dessa posicao de classe social, “o que determi-
nava o acesso na escala social era a instrugdo exclusiva-
mente a cargo do clero ou, mais particularmente, dos
Jesuitas” (AZEVEDO, 1963 : 277). Nao s6 por ser a inica
forma possivel de educagio, naquele contexto histérico,
mas, sobretudo, porque era um “sistema de ensino aristo-
crdtico altamente refinado e eficiente para os fins sociais
e culturais que tinha em mira” (AZEVEDO, 1953 : 4).
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Os anos dourados da escola piiblica

O fim da hegemonia educacional jesuitica (1759),
no Brasil, foi provocado pelas reformas pombalinas.
Melhor: pela politica metropolitana portuguesa adotada
durante o governo do Marqués de Pombal (1750-1777),
primeiro-ministro de Dom José I. Entretanto, esse epis6dio
ndo significou o completo desaparecimento da institui¢éo
escolar nos periodos da Coldnia e do Império. Apenas
evidenciou uma outra dimensdo da nossa histéria educa-
cional. A partir de entdo, ela ficou quase que exclusivamente
a cargo das familias pertencentes a aristocracia agréria escra-
vocrata. Uma testemunha privilegiada desse quadro educa-
cional foi a jovem professora alema Ina von Binzer. Entre
1881 e 1883, ela viveu no Brasil como preceptora dos filhos
de vdrias familias da aristocracia agréria e escravocrata liga-
das ao ciclo econdmico do café. Conhecemos as aventuras
dessa “pequena professora prussiana” nos tropicos, por
meio das missivas que escrevera para a sua amiga dileta,
Greta.

Em duas cartas, uma de 11/07/1881 e outra de 08/
02/1882, ela fornece indicios dos fundamentos educacio-
nais que formavam as elites economicas de entdo. Na
primeira, reclamava que ndo ouvia “uma palavra em alemao”
fazia muito tempo, pois, “nas aulas, como na mesa, s6 se
fala francés e com os pretos, portugués” (BINZER, 1982 :
28); e, na segunda, referindo-se a0 novo emprego numa
escola feminina na cidade do Rio de Janeiro, escrevia: “Um
colégio é um liceu de mogas, com pensionato; tenho que
lecionar quatro classes, iniciando as filhas deste pais nos
segredos das linguas alema e inglesa; além disso darei
inimeras aulas de piano” (BINZER, 1982 : 63). Tudo se
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parece como dantes. Nesse caso, a hipétese ficou confir-
mada: mesmo no contexto de uma sociedade sem escola,
as classes dirigentes continuaram a educar os seus filhos
com base num ensino que se pautava pela qualidade.

O advento da Repiiblica ndo foi capaz de alterar o
traco elitista e excludente da histéria da educagio brasileira.
“A exigéncia da instrugdo primdria obrigatéria, universal
e gratuita ficou no papel e os problemas da educagdo po-
pular ndo foram resolvidos (nem mesmo enfrentados)
através das ‘escolas primdrias’” (FERNANDES, 1966 :
75). Anisio Teixeira, um dos mais importantes educadores
da escol dos pioneiros da escola nova, no Brasil, demons-
trou claramente através de dados quantitativos o fracasso
republicano na educac@o:

“Tinhamos em 1900, 9.750.000 habitantes de mais
de 15 anos, dos quais 3.380.000 eram alfabetiza-
dos e 6.370.000 analfabetos. Em 1950, 14.900.000
eram alfabetizados e 15.350.000 analfabetos. Di-
minuimos a percentagem de analfabetos de 65%
para 51%, em cingiienta anos, mas em niimeros
absolutos, passamos a ter bem mais do dobro de
analfabetos™ (TEIXEIRA, 1977 : 22).

Assim, a fase republicana acabou produzindo, pelo
menos até a década de 70 deste século, uma contradigo:
se, por um lado, podemos genericamente considerar que no
periodo em tela ocorreu um grande esforgo no sentido de
“estender a rede de ensino primdrio por quase todo o
pais”, isto €, foi esbogada uma tentativa de materializagio
da escola de Estado entre nés; por outro, ficou para 14 de
evidente “que a Repiiblica falhou em suas tarefas educa-
cionais” (FERNANDES, 1966 : 4), pois, ndo conseguiu
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extirpar a metéstase educacional que secularmente esgarcava
o tecido social brasileiro: a existéncia de um sistema educa-
cional excludente.

Mas, Fernandes e Teixeira reconheceram que tam-
bém na Repiiblica as classes dirigentes instrumentalizaram
o sistema educacional do ponto de vista dos seus interesses
sécio-politicos, ou seja, deram seqiiéncia a tradig@o educa-
cional fundada na velha escola de elite. Em Fernandes (1966 :
75), essa constatac@o assumiu o seguinte tom:

“Importamos um modelo de escola que era, em
sua esséncia, relativamente bom; essa importagao,
em vdrios lugares, abrangeu também agentes
humanos, como os educadores americanos, ou
envolveu a reeducagao de mestres brasileiros nos
Estados Unidos; montou-se uma rede de ensino
para preparar o professor primdrio, a qual teve,
em certo momento, uma fase durea e produtiva,
como se pode concluir pelos éxitos do ensino
normal em Sdo Paulo, no periodo considerado”.

J4 Teixeira (1977 : 60) considerava que

“(...) a escola primdria e as escolas normais, que
entdo se implantaram, tinham todas as caracteris-
ticas das escolas da época, sendo, nas condigées
brasileiras, escolas boas e eficientes. Registravam-
se crises no ensino secunddrio e superior, mas o
ensino primdrio e o normal podiam mais ou menos
suportar honrosos paralelos com o que se fazia
em outros paises”.

Essa simbiose entre “escola primdria” e “escola
normal” significou um ponto de inflexao na histéria da edu-
cacao brasileira. Pela primeira vez, as elites governantes
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adotaram uma politica nacional de formagao de professores.
Ficava claro para elas que a qualidade de ensino da “escola
primdria’ —nas quais davam inicio ao processo de formagdo
dos seus filhos — dependia do concurso de um professor
bem preparado. Porque, de um modo geral, até entiio, 0 nosso
protétipo de mestre-escola era a figura de um estrangeiro:
no comego, padres jesuitas e, depois, preceptores, mas
todos europeus. Assim, inaugurou-se a tradi¢io que identi-
fica, até hoje, a profissdo do magistério como oficio femini-
no, pois as escolas normais estavam destinadas s filhas da
prépria aristocracia agraria governante.

A origem do fendmeno da feminizagdo do magis-
tério foi caracterizada por Azevedo (1953 : 31-32) assim:
“Elas [escolas normais] foram, por muito tempo, uma espé-
cie de gindsios para mogas, provenientes da classe média
e mesmo de familias abastadas que as procuravam sim-
plesmente para a instrucdo e a educagao de suas filhas”.
Portanto, podemos perceber na nossa histéria da educagio
0 mesmo traco geral que marcou o préprio processo de for-
magao da sociedade brasileira: a combinagdo do atraso com
0 moderno. Adotou-se uma politica educacional de formagao
de professores fundada num “gindsio para mogas” para
manter a existéncia de uma escola priméria “boa e eficiente”,
ou seja, a introdugio de elementos hodiernos no tinha outra
fungdo além daquela de perpetuar os proprios tragos que
caracterizavam o atraso do sistema educacional nacional.
Em outros termos: a escola ainda mantinha a sua exceléncia,
mas continuava sendo uma institui¢ao educacional fregiien-
tada por poucos.

Para se ter uma idéia da qualidade dessas escolas
de formag@o de professores, basta consultar o Compéndio
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de legislacao do ensino normal do estado de Sao Paulo,
publicado em 1953. Nele podemos encontrar uma lista
completa da grade curricular sobre a qual estava estruturado
0 Curso Normal. Temos, no caso da disciplina Histdria da
civilizagao brasileira, alguns exemplos significativos, tanto
com relacao ao contetido como ao bibliogréfico: “I- A
escola de Sagres. Os navegantes portugueses e as desco-
bertas. Os ‘Lusiadas’. 2- O caminho das Indias; navega-
¢do e comércio. A expedi¢ao de Cabral. A carta de Pero
Vaz de Caminha. (...) 12- Caracteristicas sociais, politicos,
econdmicos e culturais das populagdes das zonas rural e
urbana. Os ‘Sertées’” (SAO PAULO, 1953 : 6). Hoje,
essas obras cldssicas da nossa literatura — Luis de Camoes,
Pero Vaz de Caminha e Euclides da Cunha — foram pratica-
mente banidas dos cursos de licenciatura em pedagogia
ministrados nas atuais universidades.

Mas, na mesma propor¢ao em que se manifestava a
eficiéncia pedagdgica dessa escola, ocorria uma brutal
exclusdo popular do campo educacional. A chamada “idade
de ouro” da escola publica brasileira — as décadas de 40 e
50 — também foi uma verdadeira mdquina de produzir
analfabetos. A propésito, Goldemberg (1993 : 92) afirmou
que “a época, apenas 38% das criangas de 7 a 14 anos
estavam matriculadas nos estabelecimentos de ensino —
toda a populacao escolar era de apenas 3,8 milhoes de
criangas”.
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A politica educacional do regime militar: a primazia
da quantidade

A universalizagcdo da rede nacional de escolas
publicas no Brasil ndo foi fruto da ag@o politica de uma
burguesia liberal cldssica da estirpe, por exemplo, daquela
que empalmou o poder através da revoluc@o francesa do
século XVIII. Ao contrério. A sua génese esta diretamente
relacionada com um certo tipo de revolugdo burguesa que
se manifesta na periferia do sistema capitalista mundial, ou
seja, nos paises dependentes e subdesenvolvidos.

Fernandes (1987 : 289), em A revolugdo burguesa
no Brasil, defendeu a tese de que aqui a revolugao burguesa
assumiu “o modelo autocrdtico-burgués de transformagao
do capitalismo”. Para viabilizar o “ciclo econémico da in-
dustrializa¢ao intensiva” (FERNANDES, 1987 : 298), a
autocracia burguesa no Brasil foi obrigada a desenvolver trés
formas de ac¢do interligadas e simultineas:

“1) estabelecer uma associagdo mais intima com
o capitalismo financeiro internacional; 2) reprimir,
pela violéncia ou pela intimidag¢ao, qualquer
ameaga operdria ou popular de subversao da
ordem (mesmo como uma ‘revolu¢do democra-
tico-burguesa’); e 3) transformar o Estado em
instrumento exclusivo de poder burgués, tanto no
plano econdémico quanto nos planos social e
politico” (FERNANDES, 1987 : 217).

A culminancia da revoluc@o burguesa autocratica
brasileira foi o periodo do chamado milagre econémico
(1968-1973), ocorrido durante o regime militar. Foi nesse
processo acelerado de modernizagdo autoritdria das relagdes
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capitalistas de produgdo, no qual o Brasil se consolidou
como uma sociedade urbano-industrial, que se deu a expan-
sd0 quantitativa da escola do ensino fundamental. Foi s6
entdo que a sociedade brasileira deixou de ser, na realidade,
uma sociedade sem escola.

N2o hd nenhuma contradi¢@o no fato de que foi um
regime politico republicano autoritrio o responsével pela
realizac@o da expansao quantitativa da escola piiblica prima-
ria. A histéria da sociedade brasileira ¢ marcada pelos largos
periodos de autoritarismo e exclusio popular na participacao
das decisdes politicas. Assim, toda e qualquer modernizacao
que o Brasil sofreu, ao longo da sua histéria, foi, efetivamen-
te, uma iniciativa das elites governantes, obedecendo a uma
l6gica presidida por um duplo sentido: as tomadas de decisdo
politica s@o de cima para baixo e sempre na perspectiva da
reprodugcdo dos seus interesses de classe, tal como explicou
o historiador Caio Prado Jr. (1994 : 52), em Evolugao poli-
tica do Brasil.

E carateristica dos governos autoritarios brasileiros
realizar reformas de cima para baixo com base nas reivindi-
cagdes e demandas populares produzidas em periodos que
os precedem. No caso em questao, ja havia, desde a fase
nacional-populista, uma pressao para que a escola piblica
se expandisse. Quando os militares depuseram o presidente
Jo@o Goulart, eram cientes do quanto era expressiva a luta
pela democratizagdo das oportunidades escolares. A adogdo
de um sistema nacional de educac@o calcado na primazia da
quantidade foi uma medida que apenas confirmou esse rasgo
marcante da formacg@o social brasileira. Nesse sentido, é
emblematico o fato de que a Lei 5.692/71, que instituiu o
ensino fundamental gratuito de oito anos, foi adotada durante
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a vigéncia do governo do general-presidente Emilio
Garrastazu Médici (1969-1974), que representou “o perio-
do mais absoluto de repressao, violéncia e supressdo das
liberdades civis de nossa historia republicana” (ARNS,
1985 : 63).

A defesa da tese que advoga o cariter antidemocra-
tico da revolugdo burguesa no Brasil, contudo, nao tem o
objetivo de negar que entre nds ocorreram também mani-
festagdes politicas que se expressaram através do radicalis-
mo pequeno-burgués, na melhor tradicdo do liberalismo
classico dos séculos X VIII e XIX. Um exemplo desse tipo
de manifestac@o no campo educacional foi a publica¢do, em
1932, do famoso manifesto dos pioneiros, intitulado A re-
construgdo educacional no Brasil. A pléiade de intelectuais
que o assinou — entre eles: Fernando de Azevedo, Anisio
Teixeira, Lourenco Filho e Paschoal Lemme —, reivindicava
“a escola oficial, tinica, em que todas as criangas, de 7 a
15 anos, todas ao menos que, nessa idade, sejam confia-
das pelos pais a escola piblica, tenham uma educagdo
comum, igual para todos” (AZEVEDO, 1960 : 115). O mo-
vimento da escola nova, aqui, na periferia do sistema capita-
lista mundial, tomou a forma da luta pela universalizag¢do do
ensino piiblico obrigatério para todos; 14, nos paises centrais,
a exemplo dos EUA e berco das idéias pedagégicas que
embalaram o movimento, a idéia inicial era a de oxigenar a
rede nacional de high school que ja comegava a apresentar
sinais de bolor educacional.

Agora, depois de quase 30 anos de convivéncia com
o fenémeno da expansdo quantitativa da escola publica para
todos, debatemo-nos com uma questdo nodal: a péssima
qualidade do seu ensino. Os fatores responséaveis por esse
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novo fendmeno da vida educacional brasileira sdo vérios.
Entretanto, nio é objetivo deste artigo estabelecer uma
rigorosa sistematizag@o analitica de todos eles. Os que serdo
utilizados a seguir tém apenas a finalidade de expor algumas
das facetas desse fendmeno que acomete a rede nacional de
escolas piblicas.

A rede nacional de escolas basicas (ensino funda-
mental e ensino médio), hoje, conta com um total de 1,6
milhdo de professores. Os saldrios nominais do conjunto
da categoria social dos professores desse nivel de ensino
sdo aviltantes. O ltimo Censo de Professores realizado pelo
MEC, em 1997, mostra um quadro caético. Ei-lo:

Percentual de docentes por faixas salariais
Reais - RS Os percentuais entre 1 6 m’ﬂwfio de professores do
ensino bédsico

Menos de 50 1,5%
50 a 100 4.8%
101 a 250 21,9%
251 a 400 20,0%
401 a 600 17,6%
601 a 1.000 20.4%
1.001 a 1.500 6,5%
1.501 a 2.000 2,2%
Mais de 2.000 1,9%

Fonte: SEE/INEC/MEC/1998.

O quadro revela que a massa salarial destinada ao
pagamento do trabalho pedagégico do professorado publico
brasileiro é muito pequena. Apenas 10,6 % dos professores
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daescola piblica do ensino basico, num total de 1,6 milhdo,
recebem um saldrio acima de RS 1.001,00; enquanto 65,8%
deles ganham um salério de até R$ 600,00. Um dos coro-
lérios dessa politica salarial perversa que afeta diretamente
a qualidade de ensino da escola basica tem se manifestado
através do esvaecimento do professorado em ambito
nacional. Em todo o pafs, tem-se presenciado levas de
docentes abandonando a profissdo por ndo mais poderem
subsistir com o seu trabalho. Trés exemplos sdo ilustrativos:

I- Em Mato Grosso do Sul, o presidente da Fede-
racao dos Trabalhadores em Educagio, Frangois Vascon-
celos, fez a seguinte dentincia:

“(...) desde o més de janeiro até junho [1995], 185
professores de todo o Estado pediram exoneragio
dos cargos. Todo o dia no Didrio Oficial sai uma
lista com nomes de professores exonerados. O
principal motivo continua sendo o baixo salério”
(Correio do Estado, Campo Grande, 28 jun. 1995,

p- 8).

II- No estado de S@o Paulo, a politica salarial adotada
nacionalmente para o magistério tem espantado os futuros
candidatos, oriundos das fragdes de maior poder aquisitivo
das classes médias, a uma vaga de professor do ensino
fundamental, pois:

“(...) 0 magistério ja foi reduto de mocinhas endi-
nheiradas nos anos 50 — o velho e bom ‘espera-
marido’. Mas perdeu todo o glamour a medida que
o0 ensino puiblico de primeiro e segundo graus caiu
em descrédito. Hoje em dia, a maioria desses
cursos recebe apenas garotas de classe média baixa
que, entre trabalhar de balconista em uma loja ou
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ensinar a cartilha no primdrio, optam pela sala
de aula— mesmo com saldrios que, em geral, nd@o
passam dos R$ 230,00 para iniciantes. Sao elas,
mesmo sem grande preparo, que dardo aulas na
rede piiblica” (O Estado de Sao Paulo, 20 fev. 1997.

p. 7).

III - Na cidade do Rio de Janeiro, encontra-se a
prépria figura do professor evadido da profissao por causa
das péssimas condi¢des de vida e trabalho. Neste caso, para
entender melhor a tragédia social que assola a categoria dos
professores puiblicos do ensino bésico, basta dar voz ativa
ao ex-professor Jorge Souza Santos. Eis o seu longo e
significativo depoimento:

“(...) as escolas do Rio de Janeiro perdem diaria-
mente sete professores. Os baixos saldrios, a falta
de interesse dos alunos e as péssimas condigoes
de trabalho afastam os professores da rede escolar.
No dia 10 de maio, eu fui um dos sete professores
a abandonar o magistério. Quando comecei a dar
aulas, em 1953, aos 20 anos, tinha orgulho da
minha profissdao. Era uma carreira dificil e con-
corrida. Até quem sonhava ser professor primario
tinha de enfrentar os disputados concursos para o
Instituto de Educagdo. O status de professor era
elevadissimo e muita gente ndo dispensava o anel
de formatura, que significava reconhecimento
imediato e paparicos em lojas e restaurantes.
Ganhava bem e levava uma vida nababesca,
comparada a que um professor do municipio tem
hoje. Tinha duas empregadas, pude comprar um
carro e construir uma casa. Essa boa vida come-
¢ou a ruir no final da década de 70. A migragao
para as grandes cidades gerou uma caréncia de
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colégios. O ingresso as escolas piiblicas, até ent@o
dificil, foi facilitada para atender a populac@o mais
pobre. Como a rede do governo passou a atender
as classes menos favorecidas, as autoridades co-
megaram a relegar as escolas a segundo plano e a
diminuir cada vez mais o saldrio dos professores™
(Revista Veja, 27 jun. 1994, p. 122).

Portanto, atualmente, a situacdo de vida e trabalho
dos professores ¢ diametralmente oposta aquela dos tempos
dourados da escola piiblica. A dignidade social, com que os
professores da época de ouro da escola piblica eram trata-
dos, estava ligada ao modo pelo qual eram distinguidos eco-
nomicamente no ambito da prépria sociedade brasileira de
entdo. A contrapartida oferecida pelo professorado era a sua
competéncia cientifica no processo de construgio da quali-
dade de ensino da escola publica.

A péssima qualidade do ensino da escola ptiblica,
para além da gama de elementos estruturais, é também uma
situa¢@o pedagdgica que se materializa na “falta de pro-
fessores em sala de aula, o que compromete o rendimento
de pelo menos 41,2% dos alunos da 8° série do ensino
fundamental e de quase 40% dos estudantes do 3° ano do
ensino médio” (O Estado de Sao Paulo, 1996 : 21).
Partindo do pressuposto pedagdgico de que a formagao do
professor € um dos elementos determinantes da qualidade
de ensino, os resultados obtidos através do Sistema de
Avaliagdo da Educagdo Basica e o Exame Nacional do Ensino
Médio, todos realizados em 1998, ndo poderiam ser dife-
rentes, ou seja, os resultados aferidos pelos instrumentos
de avaliac@o criados pelo préprio MEC indicam a existéncia
de um padrao de qualidade da escola piiblica do ensino basico
que estd situado abaixo daquele estabelecido internacional-
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mente. Os nimeros obtidos pelas duas avaliagoes ajudam a
- compreender o fendmeno da baixa qualidade do ensino da
escola pablica brasileira.

1) Na escola do ensino médio, com relagéo aos
conhecimentos gerais, eles s30 os seguintes:

Média por competéncia em conhecimentos gerais - em 100%
Dominio bésico da lingua portuguesa e de diferentes linguagens| 42,13%
Construir e aplicar conceitos 40,92%
Selecionar, organizar e interpretar dados 40,17%
Capacidade de argumentagio 37,31%
Usar conhecimento para intervir na realidade 38,58%

Fonte: INEP/MEC/1998.

2) Enquanto que nas disciplinas de lingua portuguesa
e matemdtica das escolas do ensino fundamental (apenas
com os alunos da 4* e da 8" séries) e ensino médio (apenas
com os alunos da 3* série), os niimeros se revelaram assim:

1997
Lingua Portuguesa - proficiéncia| Matemdtica - proficiéncia
média (de 0 a 400 pontos) média (de 0 a 400 pontos)
4* série do | 8% série do| 3* série | 4* série do | 8 série do| 3° série
ensino ensino | doensmo| ensino ensmo  |do ensio|
findamental|fundamental] médio |fundamental|fundamental| médio
186 250 284 191 250 289
Fonte: MEC/ONEP/DAEB/1998.
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Como se pode observar em ambos os quadros, o
desempenho dos alunos da escola piblica do ensino basico,
no geral, ndo foi satisfat6rio. Apenas os alunos da 3* série
do ensino médio se aproximaram de acertos correspon-
dentes a % do total das questdes apresentadas nos exames
de lingua portuguesa e de matematica. Por sua vez, esses
resultados também estdo condicionados pela evasio escolar,
que € uma das responsaveis pela média nacional de 5,4 anos
de estudos do total da populagéo brasileira (BRASIL, 1997 :
97).

Assim, o desempenho desses alunos pode ser expli-
cado através da evasio escolar gerada pelas mas condi¢des
sociais da maioria da populag@o estudantil que freqiienta a
escola publica, ou seja, pela existéncia do residual quanti-
tativo do alunado que conseguiu sobreviver numa jornada
de 11 anos de escolaridade. Portanto, s6 os possuidores das
melhores condi¢des materiais de vida conseguiram um resul-
tado satisfatério nas provas do Exame Nacional do Ensino
Médio.

Mas, qual € a solugdo para uma problemdtica
educacional de tamanha magnitude? O segredo, tudo indica,
estd escondido na “oficina” de Clio. O deslindamento desse
“mistério”, isto €, aquele que aprisiona a educagio brasileira
a péssima qualidade de ensino, passa necessariamente pela
ruptura dos atuais lagos econémicos e ideolégicos que ligam
Brasilia a Washington. Portanto, tratam-se de vinculos de
dependéncia que sao histéricos. A formagio social brasilei-
ra, desde a génese, esteve ligada por lagos de subordinagio
econdmica e politica ao centro do sistema capitalista global,
primeiro a Portugal (na condigdo de Coldnia), depois 2
Inglaterra (no periodo do neocolonialismo) e agora aos EUA
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(a Meca da globalizagdo). Por isto, a educagdo brasileira
tem sido um subproduto cultural histérico da dominagao
imposta de fora para dentro, do centro para a periferia. E,
hoje, mais do que nunca, a 16gica que preside a estratégia da
dominagio mundial — globalizagio imposta pelos EUA —
nio tem qualquer tipo de compromisso com a qualidade de
ensino da escola piiblica situada abaixo do solar do Monte
Olimpo.

CONCLUSAO

Na era do capital financeiro global, hegemonizada
pelos EUA, s@o outros os mecanismos de poder que deter-
minam a subordinag@o organica do Brasil aos paises capita-
listas desenvolvidos. O gedgrafo Milton Santos afirmou que:

“(...) a globalizagdo provoca maior centralizagdo.
Nos EUA, a Unido tem absorvido poderes dos
Estados. No Brasil, o Banco Central acaba tendo
um papel mais importante que o do Congresso.
Ha dois pélos de governo no Brasil: um externo,
representado pelas multinacionais e pelos grandes
organismos transnacionais, como o FMI e o Banco
Mundial, e um interno, o Banco Central, que cum-
pre internamente esse projeto externo. Uma deci-
sao do Banco Central tem muito mais for¢a econé-
mica e social do que qualquer coisa feita pelo
Parlamento” (SANTOS, 1998 : 9).

Essa nova forma de dependéncia, na qual as decisoes
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econdmicas tém preponderancia sobre a politica, agravou
ainda mais a situagdo educacional brasileira. Agora, a edu-
cagdo nacional estd diretamente vinculada aos ditames dos
tecnocratas do Banco Central, cuja fun¢do maior é zelar pe-
los interesses dos banqueiros internacionais, e ndo mais nas
decisdes promulgadas democraticamente no ambito do Con-
gresso Nacional. A politica foi substituida pela economia.

Na visdo desses funcionarios do sistema financeiro
internacional, alojados no interior dos 6rgios definidores
das decisdes assumidas pela repiiblica brasileira, a educagio
ndo € investimento, mas dispéndio. Ou seja: uma das politicas
publicas que, nos discursos oficiais, subtrai fatias das taxas
de lucro do capital globalizado. A frase que mais se ouviu,
quando da posse do segundo mandato do presidente Fernando
Henrique Cardoso, foi: “E proibido gastar mais do que se
arrecada” (O Estado de Sao Paulo, 1999 : 10). E proibido
gastar mais do que se arrecada apenas em relagdo as politi-
cas publicas como educac@o, saiide, previdéncia, reforma
agrdéria etc. Entretanto, ndo é proibido gastar mais do que
se arrecada quando se trata de socorrer os criminosos do
colarinho branco, isto €, os chamados banqueiros quebra-
dos, que antes de promoverem as faléncias fraudulentas
transferem os seus ativos em ddlares para os paraisos fiscais
mantidos pelo sistema financeiro internacional. Até 1996,
estimava-se que o Programa de Estimulo & Fusdo e Reestru-
turagdo do Sistema Financeiro, o famoso PROER, j4 tinha
desembolsado R$ 12 bilhdes com esses ditos “banqueiros”
(O Estado de Sao Paulo, 1996 : 12). Assim, cumpre-se
uma das defini¢des vaticinadas pelo subcomandante Marcos,
lider do Exército Zapatista de Libertagao Nacional e da
guerrilha indigena do sul do México: “A globalizagdo é a
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ordem absurda em que o dinheiro é a tinica pdtria” (Folha
de Sdo Paulo, 1995 : 22).

Enquanto isso, a qualidade de ensino da educagao
brasileira vai de mal a pior. Para a superac@o desse quadro,
s6 hd uma saida: a ruptura com os lagos de dependéncia que
impedem a inser¢do internacional do Brasil, com base nos
principios da soberania nacional. Um dos quesitos dessa
afirmagio seria a criagdo, por exemplo, de um grupo de
indistrias fundado no rapido crescimento, tais como:
microeletrdnica, novos materiais, telecomunicagdes, indis-
trias aeroespacial, computadores, miquinas industriais e
biotecnologia. Elas poderiam engendrar um contexto s6¢io-
econdmico no qual se pagaria melhores saldrios, criariam
mais empregos ¢ manteriam o pais na vanguarda tecnolégica.
Para tanto, a escolaridade do brasileiro, hoje, teria que
melhorar, fundamentalmente, do ponto de vista da sua quali-
dade. Principalmente porque esse cendrio econdmico iria
exigir um trabalhador com mais anos de escolaridade e
melhor qualificagdo profissional. Resta responder: estaria
o bloco politico neo-conservador que governa o Brasil
disposto a promover tal ruptura estrutural? Além disso, a
educagio, independentemente do mundo globalizado sem
emprego, tem um papel fundamental no processo de difusao
e irradia¢@o da cultura historicamente acumulada pela
sociedade planetaria dos homens.
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FORMACAO EM SERVICO FRENTE AS
NOVAS TECNOLOGIAS .

Aniceh Farah Neves*

RESUMO

O artigo evidencia, inicialmente, a necessidade de
preparar o professor para assumir a responsabilidade de
mediador do processo de aquisi¢ao e elaboragdo do conheci-
mento, tendo em vista o dominio dos novos meios tecnol6-
gicos na drea educacional. Destaca, em seguida, algumas
reflexdes a respeito da formacdo em servigo na 4rea da
computag¢io gréfica.

PALAVRAS-CHAVE: formagio em servi¢o; computador;
computacao grafica.
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“O homem moderno ndo é mais o que sabe, mas o que estd
sabendo, o que estd continuamente renovando e
reformulando seu saber” (A. C. Souza Alves).

Certamente, uma adequada formacao de professores
€ suporte fundamental para o ensino de qualidade, reformas
educativas ou inovagdes pedagégicas. Em se tratando deste
enfoque, é preciso levar em conta dois aspectos a ele
inerentes:

- o da formacdo inicial, encarada como primeira
etapa de um longo e diversificado processo de desenvolvi-
mento profissional destituido, no entanto, da pretensdo de
“produto acabado” e

— o daformacio em servigo, processo de investi-
gacdo diretamente articulado com as praticas educativas,
movido pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagégico e, principalmente, por uma reflexdo
critica sobre sua utilizagdo.

A respeito deste segundo aspecto, Kramer (1989 :
197) ponderou:

“Ha que se ter em vista que a formagdao do profes-
sor que estd em servigo ¢é feita na escola e a ela
devem estar voltadas as demais instancias, a fim
de que se fortalecam os professores em termos
tedrico-praticos, possibilitando-lhes uma reflexao
constante sobre sua atuagdo e os problemas
enfrentados, e uma instrumentalizagdo naqueles
conhecimentos imprescindiveis ao rendimento de
sua prdtica”.



Embora diferenciados, ndo se pode perder de vista,
contudo, a necessidade da existéncia de uma forte interco-
nexdo entre o curriculo de formag@o inicial dos professores
e o curriculo de formagdo permanente dos mesmos.

A importancia atribuida a formacao docente e, em
especial, a formagao em servigo, n@o € casual, pois parece
claro pela literatura e pela propria praxis, que o papel do
professor é de fundamental importancia na atividade
pedagégica.

Valorizar o educador, proporcionando-lhe constante
aperfeigoamento técnico-pedagdgico que promova o desejo
de construgio coletiva dos ideais pedagdgicos e sociais a
serem atingidos em seu fazer pedagdgico, € o objetivo
primordial da formagdo continuada. A ela, aliam-se dois
aspectos que a complementam: a ampliag¢do da capacidade
de visualizar limites novos a serem alcangados no desenvol-
vimento do educando e a conquista da firmeza e seguranga,
qualidades imprescindiveis para conduzir esse processo.

Tendo em vista 0 dominio dos novos meios tecnolé-
gicos, a cada dia mais premente na drea educacional, torna-
se necessério, evidentemente, preparar o professor para
assumir a responsabilidade de mediador do processo de aqui-
si¢@o e elaboragdo do conhecimento (VYGOTSKY, 1987).
A introdugiio de novas tecnologias no ambiente escolar deve
ser coerente com essa maneira de agir do professor. Deve,
outrossim, favorecer aum ambiente criativo em que sua agao
mediadora possa ser exercida com eficdcia.

Dentre elas, o computador ocupa um lugar relevante
pelo poder de processamento de informagdes de que dispde.
Ele é, ao mesmo tempo, ferramenta e instrumento de
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mediacao.

Ao possibilitar ao usudrio (educador ou educando)
a construgio de objetos virtuais e amodelagem de fenéme-
nos nas diversas dreas do saber, 0 computador se posiciona
como ferramenta.

Como mediador eficiente, propicia o estabeleci-
mento de novas relagdes para a construgio do conhecimento,
provoca mudangas nos processos intelectuais do individuo
e conduz a novas formas de atividade mental ocorridas
primeiramente em nivel de funcionamento interpsicoldgico,
para depois exercer influéncia no desenvolvimento intra-
psicolégico (VYGOTSKY, 1994).

Contudo, vale lembrar que a simples presencga do
computador no ambiente escolar, ndo garante a melhora do
processo ensino-aprendizagem, torna-se bésico e relevante
o como ele serd usado por professores e alunos.

O computador se transforma numa ferramenta
educacional valiosa ao proporcionar, sob a mediacao do pro-
fessor devidamente instrumentalizado, o movimento de ir e
vir entre as idéias do estudante e a concretizagao das mesmas
através de um produto que se caracteriza nao sé pelo aspecto
intelectual envolvido, mas, principalmente, pelo afetivo e
criativo.
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REFLEXOES SOBRE A FQRMAQAO EM SERVICO
NA AREA DA COMPUTACAO GRAFICA

As consideragdes evidenciadas até aqui, enfocando
basicamente a necessidade da formagao docente continuada,
tendo em vista o uso do computador enquanto ferramenta e
instrumento de mediagdo, permitem direcionar alguns
comentdrios para o setor da Informatica: a computacio
grifica.

Em tempo, é oportuno ressaltar que, em atividade
docente, no ensino fundamental, médio e superior, sempre
ligada a drea de representacio grafica de formas e contetidos
geométricos, optamos pelo manejo de instrumentos usuais:
compasso, régua, esquadros e outros. No entanto, a neces-
sidade de pesquisar o desenho informatizado para adequa-
lo as exigéncias da formagdo e do mercado de trabalho dos
futuros designers e arte-educadores universitirios tem
concorrido para nossa propria formagao.

A expressao computagdo grdfica foi difundida no
Brasil como tradugo do termo inglés “computer graphics”,
surgido no final da década de 50, e se destina, atualmente, a
definigdo de toda e qualquer aplicagiio de imagens geradas
por computador, desde simples grificos até imagens tio
realistas que poderiam, certamente, substituir cendrios de
filmes.

Na drea da representagio grifica, ela tem desempe-
nhado papel primordial como recurso didético e ferramenta
de desenho de formas bi e tridimensionais. Sua utilizagio
se torna cada vez mais acessivel pela operacionalidade,
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precisao e praticidade oferecidas. Este fato permite vislum-
brar a substituicao dos instrumentos tradicionais de desenho
e da prancheta pelo computador, num breve periodo de tempo
(GIUNTA, 1995).

Para essa troca, no entanto, nao € suficiente apenas
conhecer os comandos basicos oferecidos pelos manuais
de instrug@o do programa gréfico a ser utilizado. A concre-
tizacdo da eficiéncia da computagio gréafica decorre dos
contetidos conceituais a respeito da maquina, da propria
computacdo gréfica e, sobretudo, daquilo que se quer
representar, e dos procedimentais, que compreendem téc-
nicas, destrezas e habilidades praticas de operacionalizac@o.

E de suma importancia que o usudrio de programas
para a drea de representacao gréfica esteja munido do real
conhecimento daquilo que sera executado pelo compu-
tador, para que se encontre, igualmente, em condicdes de
proceder a uma avaliagdo final do produto obtido. Somente
assim, o ensino da computacio, e especificamente da grafica,
serd pleno de significatividade e sentido para o educando,
privilegiando intelectualidade, afetividade e criatividade,
aspectos primordiais a sua formac@o integral.

Nio ¢ inteng@o deste artigo relatar, de maneira
completa, o procedimento da pesquisa efetuada sobre a utili-
zagdo da computacao gréafica. Apenas serdo apontadas algumas
reflexdes que decorreram da experiéncia vivenciada.

Em se tratando do computador como instrumento
a servico do ensino, verificou-se as seguintes caracte-
risticas:

— € um recurso interativo, pois permite solicitar e
responder as intervencdes do usudrio, evitando, dessa forma,
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que ele permanega passivo ou que sua atencao se disperse
para outros aspectos nao relevantes da situagdo vivenciada;

—apresenta a vantagem de poder obedecer ao ritmo
préprio de cada usudrio;

— oferece, com prontidao, o feedback as interven-
¢oes do usudrio, 0 que, conseqgiientemente, concorre para
uma avalia¢io imediata do assunto a ser tratado.

Levando-se em conta a representacao de formas
geométricas via computaciio grifica e a obtida pelo método
tradicional, estabeleceu-se algumas constatagdes:

a) O processo de execugio dos desenhos, por meio
de instrumentos tradicionais, acarreta um “mecanicismo”
calcado na memorizagao da seqiiéncia de operagdes graficas,
na habilidade manual e na acentuada preocupagdo com o
tracado. Caracterizado, quase que sempre, pelo reproduti-
vismo. Tal processo gera uma representacao gréfica estética,
que, constantemente, acaba provocando desestimulo e até
mesmo desinteresse por parte de quem a executa.

b) Por sua vez, grande parte dos programas graficos
—e, neste estudo, 0 AutoCAD, especificamente, executa uma
série de operagdes apenas com um comando, ou seja, o
processo de construcdo, na maioria das vezes, ocorre
internamente 2 miquina, sem que o usudrio tome conheci-
mento dele. Dessa forma, na computag?o gréfica, a seqiién-
cia de construgdes perde quase que totalmente seu sentido,
uma vez que a mesma passou a ser interna a maquina. Este
fato permite atribuir dinamismo ao desenho computa-
dorizado. Tal dinamismo se caracteriza pelas operagdes
imediatas que possibilitam copiar, multiplicar, reunir formas,
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alterar sua posic@o e tamanho, além de criar novos agrupa-
mentos e configuragdes diversas. A rapida corre¢@o dos
desenhos fortalece esse grafismo dindmico na geragdo de
figuras geométricas.

¢) No processo tradicional de representag@o, o tra-
¢ado gréfico torna-se um fim em si mesmo. Ao contrario,
no computador, a facilidade de interveng¢do na obtencao de
formas geométricas abre caminho para novos questiona-
mentos, conhecimentos e, sobretudo, para procedimentos
metodolégicos.

d) Nao basta, entretanto, apenas o conhecimento e
dominio dos comandos basicos do programa gréfico para a
obtenc¢do de formas geométricas: 0 embasamento concei-
tual sélido da geometria, em momento algum, pode ser
descartado, pois, “acima de tudo, o saber ainda é prerro-
gativa indispensdvel de quem opera a mdaquina. O compu-
tador também nao cria. Jamais ele poderd resolver sozi-
nho todas as possibilidades e variagdes que 0 homem
possa imaginar” (NASCIMENTO, 1997 : 17).

Sob o ponto de vista da formacdo docente em
servico, destacou-se o contato com a computagao gréfica,
que proporcionou uma experiéncia bastante rica ao verificar
que o computador permite que se v além da mera construgio
de figuras. Sem deixar de lado o carater 16gico e dedutivo
inerente ao desenho de formas geométricas. Foi possivel
confirmar que a criatividade e o espirito critico podem ser
exercitados na prética da computagéo gréfica.

A motivacao foi extremamente importante pzira a
aprendizagem nessa drea. Alids, ela é relevante para qualquer
aprendizagem. Sem motivagdo, € pouco provavel que a
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atencao do aprendiz esteja direcionada para o que se deve
aprender.

Essa motivacao mantém a predisposi¢ao em esta-
belecer novas experiéncias nessa drea do conhecimento,
para fundamentar e organizar procedimentos metodolégicos
necessdrios a continuidade da atuagcdo como docente e
pesquisadora.
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ROUSSEAU: EADUCAC.&O INFANTIL NA
“DEPENDENCIA DAS COISAS”

Célia Maria Guimaraes*

RESUMO

Este trabalho pretende alertar para o erro do redu-
cionismo das idéias de Rousseau, ao tomar sua proposta de
ensino baseada na natureza e na educag@o pelas coisas, para
rotuld-lo como realista ou tendendo para o humanismo, por-
que optou pela formagido do homem. Sua contribuigéo para
arevisdo da concep¢ao filoséfica da infancia e da educagao
infantil sio merecedoras de discussdo mais rigorosa. E
possivel dizer que a educagdo Rousseauniana da crianga deve
ser um meio de assegurar-lhe a aquisi¢do de conhecimento,
porém, capaz de produzir coisas tteis para ela. Existe, na
crianga, o desejo de produzir algo real, que o ensino deve
considerar através de préticas educativas que promovam o

* Mestre e Doutoranda em Ensino na Educagio Brasileira, da
Universidade Estadual Paulista — Marilia-SP. Professora do
Departamento de Educagdo, da Universidade Estadual Paulista, em
Presidente Prudente-SP.
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trabalho livre e criador, baseado no principio do prazer. Nao
exclui, mas coloca em plano secundério as técnicas baseadas
na repetic@o e na assimilac@o dos manuais, dos livros e dos
ensinamentos dos outros.

PALAVRAS-CHAVE: Rousseau: filosofia da educagio;
pedagogia; educacao de criangas.

ROUSSEAU: CRITERIO DE VERDADE ENOCAODE
INFANCIA. HA LIGACAO DESTES COM SUA IDEIA
PEDAGOGICA DE CONSERVAR A CRIANCA NA
“DEPENDENCIA DAS COISAS™?

Nao parece tdo interessante catalogar Rousseau
como pertencente a chamada pedagogia realista, deve-se,
sim, procurar explicitar as razOes que sustentam sua proposta
de conservar a crianca na dependéncia das coisas, em
detrimento do ensino dos textos.

O desafio proposto neste artigo € o de explicitar e
explicar a ligacdo entre o critério de verdade e a nogao de
infancia, a exemplo do Emilio ou da Educacao e aidéia peda-
gbgica de Rousseau, a qual afirma que devemos “conservar
a criang¢a na dependéncia das coisas” (ROUSSEAU,
1951 : 69).

Inicialmente, contextualizaremos brevemente a
pedagogia realista. Em seguida, abordaremos o critério de
verdade, a no¢do de infancia e a idéia de educag@o pelas
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coisas, segundo Rousseau. Finalmente, a prova de fogo,
articularemos uma argumentacao que seja capaz de estabele-
cer a ligacdo ou a inter-relagdo entre o critério de verdade,
noc¢do de infancia e a educacio pelas coisas, para clarificar
alegitimidade desta tltima.

Nao ateremos a catalogacdo de Rousseau em realista
ou humanista. Isto parece ser um daqueles costumeiros
equivocos cometidos pela academia diante da tentativa de
entendimento das idéias dos fil6sofos, cientistas etc. Atitude
que, na verdade, promove uma reducao na reflexdo e no
entendimento de questdes complexas como € o conjunto
de idéias de Rousseau.

PEDAGOGIA REALISTA

Jodo Amos Comenius (séc. XVII) € o principal
representante da pedagogia realista e preconizava a utilizagao
de um método de acordo com a natureza. Em sua obra
Didatica Magna, escrita em 1632, afirmou:

“Exercitem-se primeiro os sentidos das criangas
(0 que é muito fdcil), depois a memdria, a seguir a
inteligéncia e por fim o juizo. Todos esses exer-
cicios devem ser feitos um apés o outro, gradual-
mente, pois o saber comega a partir dos sentidos,
e, através da imaginagdo passa para a memdria,
e depois, pela indugao a partir das coisas singu-
lares, chega a inteligéncia das coisas universais, e
finalmente, acerca de coisas bem entendidas, emite
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o0 juizo, o que permite chegar a certeza da ciéncia”

(COMENIUS, 1966 : 240).

A pedagogia realista, baseando-se na concep¢do
empirista, considerou que o conhecimento passa primeira-
mente pelos sentidos, para apenas depois ser trabalhado pela
razdo. Por isso, a observacio direta dos fenomenos da natu-
reza ou de materiais que os substituam ou representem é
enfatizado na educag@o. No século X VI, Michel de Montaigne
ja criticava os métodos de ensino empregados pela escola
de sua época, que se caracterizavam pelo verbalismo exces-
sivo. Sua proposta era de uma educagio através da experi-
éncia, que levasse o aluno a observar, comparar e refletir.

No século XVII, criou forca nos meios educa-
cionais europeus um movimento nomeado de realismo
pedagdégico, muito influenciado por uma corrente filoséfica
da época chamada de empirismo, representada de modo
especial por Francis Bacon. O empirismo, através de Bacon,
postulava que o conhecimento tem sua fonte na experiéncia
e nas percepcoes sensiveis.

Numa época em que a crianga era praticamente
desconsiderada, pois a ela n2o era destinado um tratamento
especifico, surgiu Jean Jacques Rousseau (Genebra, Suica,
1712) combatendo idéias, entre elas, a de que, ao educar
criancas, deveriam ser focalizados os interesses dos adultos
e da vida adulta. Rousseau alertava para as necessidades
infantis e para as condi¢des de seu desenvolvimento. Eram,
portanto, idéias contrdrias aquelas vigentes na época a
respeito da imagem que se tinha da crianca na Europa do
século XVIII e da educagio e tratamento a elas destinados.
Rousseau argumentou dizendo “S6 se pensa em conservar
a crianga; isso ndo é suficiente, devemos ensinar-lhe a
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conservar-se homem” (ROUSSEAU, 1951 : 13).

No seu livro Emilio ou da Educagdo enfatizou a
necessidade de partir dos objetos sensiveis para chegar aos
objetos intelectuais, ao alertar para a educacio das criancas
dizendo que nas primeiras operagcdes da mente, os sentidos
devem ser sempre 0s seus guias e que nao haja outro livro
sendo a natureza, nem outra instru¢do senao os fatos.
Rousseau preocupou-se com o porqué da infancia, por nao
conceber a crianca como um adulto em miniatura. Consi-
derava-a como um ser com caracteristicas préprias, com
idéias, interesses, vestimentas e forma de relacionamento
com o adulto, carecendo consideracdo diferente daquela
dispensada a elas, na época. Provavelmente, € com base nas
idéias de Rousseau, expostas acima, que Durkheim o catalo-
gou como um realista-humanista/humanista-realista.

Segundo Rousseau, a educac@o ndo deveria ser um
processo artificial e repressivo. Ao contréario, deveria ser
um processo natural, de acordo com o desenvolvimento
mental da crianga, que levasse em consideracio seus interes-
ses e suas tendéncias inatas. A legitimidade da proposta de
Rousseau, ao propor “conservai a crianga td@o somente na
dependéncia das coisas” (ROUSSEAU, 1951 : 69), que
significa a dependéncia da natureza, estd fundada em seu
conceito de crianca e no seu critério de verdade — a since-
ridade do corac@o. O adulto, sabendo quais sdo os pensa-
mentos, sentimentos e interesses da crianca, nao iria impor-
lhes os seus. Para entender a infancia, 0 homem precisa olhar
a vida com simplicidade. Para Rousseau, a verdadeira
finalidade da educago é ensinar a crianga a viver e a aprender
a exercer a liberdade.

Em o Emilio ou da Educagdo, Rousseau argumen-
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tou que a dependéncia da natureza ou das coisas nao macula
acrianga, ndo engendra vicios, ndo contém nenhuma mora-
lidade e n@o é nociva a liberdade. A dependéncia das coisas
mantém a liberdade do homem que, por sua vez, ndo o cor-
rompe. Na natureza, tudo ¢ ordem e harmonia. Nao ha nela
o mal geral, cuja conseqiiéncia é a desordem. O homem,
vivendo na natureza, € peca bem ordenada, deste conjunto.
Na natureza bem ordenada a crianga encontrard os elementos
fisicos necessdrios, ar, dgua e vegetais, e fortificard seu
corpo antes que o espirito se exercite. As paixdes naturais
sdo restritas, fato que permite ao homem ser feliz. S6 ha
felicidade se hd equilibrio entre a forca e o desejo. Isto s6
acontece em estado primitivo, em que o homem pode
desenvolver bem sua constitui¢@o fisica e suas paixdes sao
limitadas. A liberdade produz a felicidade do homem e esta
s6 € possivel na natureza. O homem, para Rousseau, tem o
direito de viver e ser feliz. O objetivo da educacio deve ser
o de realizar a liberdade, preparando a crianga desde cedo
paraela, através de sua vivéncia. Trata-se, porém, da liberdade
regrada e organizada.

Por isso, hd o perigo do erro do reducionisno das
idéias de Rousseau, se tomasse sua proposta de ensino
baseada na natureza e na educacdo pelas coisas, para rotula-
lo como realista, ou tendendo para 0 humanismo, porque
optou pela formagao do homem. Sua contribui¢io para a
revisdo da concepgio filoso6fica da infancia e da educagio
infantil sdo merecedoras de discussdo mais rigorosa.
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A NOCAO DE CRIANCA E DE EDUCACAO EM O
EMILIO OU DA EDUCACAO

A crianga, para Rousseau, é um ser fragil, miseravel,
amercé do ambiente. Necessita de cuidados e prote¢io para
ndo ser corrompida, especialmente pela sociedade. O
homem nasce natural e essencialmente bom e o papel do
ambiente é deixar que o “bem interno” se revele. A sua liber-
dade é limitada, mas o adulto ndo podera abusar, privando-a.

A natureza oferece todas as condi¢gdes para o
exercicio da liberdade natural, ou seja, regrada. Os métodos
da natureza permitem a crianca preservar a liberdade e,
assim, serem criangas antes de tornarem-se homens. A
crianga tem maneiras préprias de ver, pensar, sentir e agir,
que devem ser respeitadas pelos adultos.

No Emilio, Rousseau explicitou a utilidade da infan-
cia: “Deplora-se o estado da infancia; nao percebemos,
porém, que a raga humana teria perecido se 0 homem ndo
tivesse comegado crianga” (ROUSSEAU, 1951 : 7). A natu-
reza reservou o periodo da infincia para que a crianga exer-
cite o desenvolvimento dos seus 6rgaos para bem servir-se
deles. Assim, € preciso respeitar a crian¢a e permitir as
manifestacdes peculiares desta fase. A crianca tem vida
propria e nao é um ser incompleto e imperfeito, que precise
ser moldada segundo o modelo adulto. A vida precisa ser
vivida de forma feliz . E assim que a natureza o quer e, para
esta finalidade, reservou este periodo - a infancia.

A natureza exercita a crianca continuamente. Os
movimentos, 0s jogos, as brincadeiras e 0s comportamentos
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e atitudes infantis tém a fungao de prepapar a crianga para o
exercicio da razdo. Basta que a educagdo nio torne o
exercitar-se impossivel a crianga. A educagéo dos sentidos
€ condi¢do para o aparecimento da razdo, porque, para a
crianga aprender a pensar, precisa exercitd-los, precisa
exercitar seus 6rgdos, ja que eles sdo os instrumentos de
sua inteligéncia. Para as fungdes psiquicas se aperfeicoarem,
€ preciso que, antes, o corpo tenha se fortalecido.

E importante lembrar que Jean Jacques Rousseau
defendeu o livre exercicio ndo s6 para o corpo, mas também
para o espirito, ou seja, ele desejaria que a instrugio consis-
tisse em deixar a crianga exercitar-se por si mesma, no lugar
de torna-la passiva diante do ensino livresco.

Para o autor do Emilio, as condig¢des de liberdade
presentes na natureza sdo as desejdveis para o exercicio das
potencialidades préprias da infancia. Portanto, a crianca
deve ser educada na natureza, “‘como um selvagem”, ji que o
homem néo nasce pronto, ele se constréi. Nessa construgio,
tem papel relevante as condicdes oferecidas para que suas
acoes se produzam naturalmente e com significado.

“O desenvolvimento interno de nossas faculdades
e de nossos érgaos advém da educagao da natu-
reza; o uso que nos ensinam a fazer desse desenvol-
vimento é resultado da educagao dos homens; e o
que adquirimos de nossa propria experiéncia sobre
os objetos que nos afetam decorre da educagéo
das coisas” (ROUSSEAU, 1951 : 7).

Natureza ou estado de natureza, para Rousseau,
designa o estado original, primitivo, de felicidade e de
harmonia, em que 0 homem se basta a si mesmo, imutivel e
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a-histérico. A educac@o que forma o homem é produto da
natureza, dos homens e das coisas. Os homens s6 tém
controle sobre a educagio dos homens e esta deve ter como
meta a meta da natureza.

“Ndo é, pois, facil empreendimento distinguir o
que hd de origindrio e de artificial na atual natu-
reza do homem e conhecer profundamente um
estado que ndo mais existe, que talvez nunca tenha
existido, que provavelmente ndo existird jamais e
do qual deve-se contudo ter nogdes corretas para
bem julgar o nosso estado presente” (ROUSSEAU,
1973 : 42).

Segundo Jean Jacques, a educag@o deve aproximar-
se 0 maximo possivel deste estado de natureza. O homem
natural deve ser o ideal ou a hipétese do trabalho em educa-
¢a0, mesmo que seja um estado hipotético.

Rousseau optou por formar o homem para viver em
sociedade e capaz de desempenhar seu papel de cidaddo. E
pela educaciio que parece possivel compatibilizar o homem
natural e o homem social. Essa possibilidade sustenta-se na
proposta de manter a crianga no estado de natureza e de
educé-la pelas coisas, pois o ensino livresco impede aquele
exercicio através da prépria experiéncia significativa e
essencial para o desenvolvimento do juizo. A educagdo pelas
coisas € a Unica capaz de preservar o homem natural e promo-
ver neste a conquista dos conhecimentos e habilidades para
o convivio na sociedade sem a perda da liberdade.
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(0] CRIT!?::RIO DE VERDADE - A SINCERIDADE DO
CORACAO

O critério de verdade de Rousseau é o constructo
de sua proposta filoséfica que estd subjacente a nocao de
infancia e a concepg¢do educacional explicitada no Emilio.
Segundo Rousseau, a crianga € um ser puro, imaculado, pois
nao nasceu contaminada pelo pecado original. Sendo assim,
nio existe perversidade original no cora¢do humano
(natureza boa do homem), constituindo-se a sinceridade do
coragio, este € o caminho proposto por Rousseau, para se
chegar a verdade. A sensibilidade € a condi¢ao da realiza¢ao
darazio, e arazdo, a condicdo de realizacdo da consciéncia.
Para que a crianca aprenda a utilizar a razio intelectual,
primeiramente, precisa exercitar os seus sentidos.

Por isso, ndo € possivel dizer que, em Rousseau, ha
o desprezo pela razio e inteligéncia. E a crianga quem tem
originariamente o corago sincero. E no espirito puro que
se encontra a verdade, ou seja, é na autenticidade infantil
(crianga compreendida como originariamente boa, porque
é obra divina). E no coragio sincero que se encontram as
possibilidades de saber significativamente, de conhecer o
que € essencial a formacao do homem, de chegar a verdade,
sem perder a liberdade do homem natural.

“Os preconceitos, a autoridade, a necessidade, o
exemplo, todas as institui¢oes sociais em que nos
achamos submersos, abafariam nele a natureza e
nada poriam em seu lugar. Ele seria como um ar-
busto que o acaso fez nascer no meio do caminho
e que os passantes logo acabariam matando, a
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for¢a de fustiga-lo por todos os lados, envergando-
o em todos os sentidos” (ROUSSEAU, 1951 : 5).

A preservacao da sinceridade do coragio, presente
na crianga ao nascer, € para Rousseau condicio sine qua
non para chegar ao conhecimento da verdade (razao), para
alcancar a sabedoria. Em Rousseau, nao parece possivel con-
ceber a crianca desligada da sinceridade do coracio, esta
que lhe € inata. Sendo assim, o adulto, a sociedade ¢ a edu-
cacdo podem ser fatores de corrupg¢ao desta sinceridade ori-
ginal e de impedimento da plena realizacao de seu destino —
ser homem, homem social e cidaddo. Serd um tipo muito
singular de adulto e de educacido que poderdo preservar, na
crianga, a possibilidade de conhecimento e de elaboragio
de instrumentos de vivéncia em sociedade, sem o perigo da
corrup¢ao.

Rousseau elaborou sua nogio de infancia calcada
no critério de verdade, a sinceridade do coragdo, propondo
uma nova imagem da crianca e um novo conceito de educacdo
para sua época.

A PEDAGOGIA DA EDUCACAO DA NATUREZA E
PELAS COISAS: INTER-RELACIONAMENTO COM A
NOCAO DE INFANCIA E O CRITERIO DE VERDADE

Ao optar por seguir a meta da natureza: “Nés come-
¢amos a nos instruir com a vida” (ROUSSEAU, 1951 :
12), faz opcao pela educagio da natureza para formar o
homem. Afirmou que a sociedade ji esté pervertida, porém,
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o homem pode ser salvo da corrup¢io. A educac@o precisa
aproximar-se do estado de natureza, para salvaguardar o
homem dos males sociais. “Observe a natureza e siga o
caminho, que ela lhe traca. Ela exercita continuamente
as criangas, fortalece seu temperamento mediante provas
de todo tipo” (ROUSSEAU, 1951 : 20).

Para Rousseau , a infincia ndo € apenas uma fase
cujo objetivo é transformar a crianga num adulto, a exemplo
de Aristételes, que concebia a crianga como um vir-a-ser
adulto. Ao contrario, € uma importante fase do organismo,
com valores internos e, por isso, merecedora de respeito.
Sua filosofia educacional sustenta-se na educagio da
natureza e na educagao das coisas como interdependentes e
complementares, apesar de estabelecer um peso maior para
asegunda, enfatizando a necessidade de conservar a crianca
tdo somente na dependéncia das coisas.

No Emilio, Rousseau assentou sua certeza filosé-
fica no critério de verdade — a sinceridade do coragao,
ou seja, a certeza de que 0 homem tem a capacidade de sentir,
de ser sensivel e de exercitar o uso darazao através da educa-
¢do dos sentidos, da natureza. Por isso, propds a educagdo
danatureza e a aprendizagem adquirida pela interacao (experi-
éncias significativas, préprias da infancia) com o mundo
externo a crianga, a educagao pelas coisas. A educagao dos
homens, calcada nas palavras e nos preceitos, que pode-
riamos denominar de humanista, segundo a terminologia de
Durkheim, promove o pensar, o racionalizar; sendo cheia
de distor¢des, desnaturaliza-o, distorce essa capacidade
sensivel, natural, de captar o mundo e aprender. Esta deve
submeter-se aquela e no tempo oportuno.
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Falta a crianga a razao intelectual, por isso, precisa
ser educada. No entanto, a educagao ndo deve ser verbal,
mas s6 baseada na experiéncia. Nao deve haver a presenga
do castigo, nem a aprendizagem decorativa. O Emilio ndo
ficou entregue a si mesmo durante sua educagio da natureza:
seu preceptor o preparou para a vida em sociedade, a partir
de situagdes vividas por ele, mas criadas e controladas, se-
gundo objetivos bem definidos e precisos, considerando suas
possibilidades. Rousseau afastou a idéia de ensino puramente
livresco e repetitivo, porque o vé como desprovido de signi-
ficado e capaz de macular a sinceridade do corac@o infantil,
“(...) porque nossos verdadeiros mestres sdo a experiéncia
e o sentimento (...)" (ROUSSEAU, 1951 : 201).

Rousseau acreditava que a educagdo infantil deveria
preservar o cora¢ao do vicio e o espirito do erro. De acordo
com essa proposicao, a crianga precisa ser mantida na depen-
déncia das coisas e da natureza, condi¢@o que lhe permite
exercitar a liberdade e viver sua infancia em todas as suas
possibilidades e potencialidade. Trata-se de assegurar a
crianga o exercicio livre do raciocinio, porque nao ha nada
interferindo em sua vontade e decisdo. Na natureza, o seu
corpo e razao exercitam-se e ampliam-se conjuntamente. A
crianga tem a liberdade de agir segundo o seu pensamento e
ndo o de outrem, como pode ocorrer na educagdo dos
homens.

E possivel dizer que a educagio Rousseauniana da
crianca deve ser um meio de assegurar-lhe a aquisicao de
conhecimento, porém, capaz de produzir coisas tteis para
ela. Existe, na crianca, o desejo de produzir algo real que o
ensino deve considerar através de priticas educativas que
promovam o trabalho livre e criador, baseado no principio
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do prazer. Ndo exclui, mas coloca, em plano secundério, as

técnicas baseadas na repeticdo e na assimilacio dos manuais,
dos livros e dos ensinamentos dos outros.

Segundo Rousseau, em O Emilio ou da Educagao,
a primeira preocupagio da educago é a crianga, suas neces-
sidades e interesses. Esta ndo poder4 limitar-se a aquisi¢o
sistemdtica de um nimero de conhecimentos, durante um
periodo da vida. A crianga aprenderd através de suas proprias
experiéncias. O adulto € quem organizari o meio favoravel-
mente para que a crianga realize sua aprendizagem de vida.
Ele deveré prever maneiras, as mais eficazes, da crianga che-
gar ao conhecimento das coisas. Por isso, o que é proposto
a crianga é fundamental, pois deve partir de necessidades
reais, de situagdes concretas para que se efetive a aprendi-
zagem. O Emilio aprendeu a ler, porque se concretizou para
ele esta necessidade, no tempo adequado.

E importante dizer, a esta altura, que Rousseau dis-
tinguiu trés tipos de educagao e os subordinou ao “objetivo
da natureza”, formar homens, independentemente de qual-
quer sociedade, estado ou pais.O primeiro tipo € a educagio
da natureza, que nio depende de nés. O segundo é a educagio
das coisas, que depende de nés apenas em certos pontos e,
o terceiro, € a educagio dos homens, a tinica da qual somos
senhores.

Segundo Rousseau, o segundo e o terceiro tipos
devem ser orientados para o primeiro. Isso ndo significa
isolar 0 homem e ndo admitir a sociedade. E necessario nos
reportar a discussao anteriormente realizada sobre o con-
ceito de infancia e sobre o critério de verdade para Rousseau
e té-la presente para compreender as razdes que o levaram a
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propor a educagao pelas coisas.

Ao primeiro objetivo da educagdo, o da natureza,
Rousseau acrescentou um segundo objetivo, que € a produ-
¢do para a sociedade de homens socidveis. A este objetivo
associou um terceiro, que é a produgdo nao somente de
homens socidveis, mas de cidaddos devotados a sua pratica
e a seu estado. Ora, para realizar esses trés objetivos, em
sua época, Rousseau defendia a educagdo da natureza e pelas
coisas.

Inicialmente, é pela educag@o da natureza que se fard
a educacio do homem, do individuo. Trata-se, pois, de isolar
a crianga de todo o contato social que poderd ser nocivo a
bondade e sinceridade de corag@o, natural nesta fase. Somen-
te o preceptor ¢ o interlocutor do Emilio, o tnico que ele
pode tomar como referéncia e modelo. Sendo a crianga mais
sensivel ao exemplo que ao discurso, € preciso preserva-la
de exemplos que a corrompam e proporcionar-lhe exemplos
vivos de tudo o que lhe € proposto.

Segundo a educag@o pelas coisas, as criangas s6
fardo o que for titil e bom para elas, aquilo que convier 2 sua
idade, e seus primeiros deveres serdo para consigo mesmas.
Primeiramente, satisfardo suas necessidades de sobrevivén-
cia e desenvolverao o “amor de si”, que se opoe a0 amor-
préprio, proveniente da opinido e, portanto, da sociedade.
Aprenderdo a se conhecer e a conhecer 0 mundo que a cerca.
S6 aprenderdo a raciocinar quando o fisico tiver adquirido
certa consisténcia. A crianga se submeterd mais facilmente
as leis da natureza do que a autoridade. Serao os exercicios
praticados na infincia que fortalecerdo o espirito sem em-
brutecé-lo, constituindo a razdo sensivel, propria desta fase.
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“Como tudo o que chega ao entendimento huma-
no passa pelos sentidos, a primeira razdo do
homem é a razdo sensitiva, suporte da razdo
intelectual: nossos primeiros mestres de filosofia
$do nossos pés, nossas maos, nossos olhos.
Substituir tudo isso por livros ndo é nos ensinar a
raciocinar, é nos ensinar a nos servir da razio
alheia; é nos ensinar a crer muito e a nunca saber
nada” (ROUSSEAU, 1951 : 128).

Para a crianga dominar a arte de pensar € preciso
obter e exercitar os instrumentos de inteligéncia, ou seja,
0s membros, 0s sentimentos, os 6rgdos. “Assim, a verda-
deira razdo do homem nao se desenvolve independente-
mente do corpo; é a boa constitui¢do deste que torna as
operagaoes do espirito faceis e certas” (ROUSSEAU, 1951 :
128).

Rousseau, a partir de seu estudo sobre a natureza
humana, postulou que a crianga deve ser protegida do contato
com a sociedade até que atinja a “idade da razdo”, entre os
quinze e vinte anos. O homem naturalmente bom, no estado
de natureza, € corrompido pela sociedade, mas é nela que ele
deve, uma vez que vive em sociedade, realizar seu destino de
homem, homem social e cidaddo. A educagio deve levar em
conta esses trés momentos. A opgéo estd em formar o homem
e, ap6s esta educagio preparada e consolidada pela instituigio
doméstica, passaria a educagdo politica, que forma o cidad3o.
A educagio politica j é preparada na primeira infancia (idade
da natureza) pela nogao de propriedade que se desenvolveu
através da educagio na natureza e pelas coisas. J4 hd os
pressupostos da educagio politica na educagio do homem:
os principios, as bases e, sobretudo, as idéias de liberdade e
propriedade, que jd sdo colocados para serem explicitados.
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Jean Jacques Rousseau partiu do que o homem € no
seu estado de natureza — originariamente bom e portador de
coragao sincero — e nos levou ao que ele deve ser. Ele partiu
do bom “selvagem”, sujeito a corrup¢io da sociedade e nos
propds um homem novo, aquele que serd homem, homem
social e cidaddo. A oposi¢ao homem-sociedade é superada,
por ele, na pratica. A dependéncia dos homens ou da socie-
dade, em detrimento, das coisas ndo confirmaria a sua
hipétese.

As criangas é preciso oportunizar o cultivo e o
exercicio dos sentidos. “Exercer os sentidos ndo é somente
fazer uso deles, é aprender a bem julgar por seu inter-
médio; é aprender, digamos assim, a sentir, pois nos sé
sabemos tocar, ver, ouvir da maneira como aprendemos”
(ROUSSEAU, 1951 : 136).

Por tudo que foi discutido até este momento, fica
evidenciada a legitimidade de Rousseau propor deixar o
ensino através dos textos e fazer sua proposta do ensino das
coisas e superar a catalogacdo de constituir-se sua concepgao
educacional numa pedagogia realista.
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O DESENVOLVIMENTO/APRENDIZAGEM
DOS CONCEITOS MATEMATICOS: UM
TEMA POLEMICO

Clacy Zan*

A pesquisa continuada em sala de aula permite ao
pesquisador a oportunidade de determinadas observagoes
de desempenho, as quais conduzem a certa perplexidade em
relagio as teorias correntes. Essa perplexidade ndo deriva
do fato de a teoria ndo se concretizar. Pelo contrério, a teoria
surge concretizada, ou melhor, as teorias surgem concreti-
zadas, niio s6, mas vdrias ... ou todas. A realidade, sendo
global, uma totalidade, permite a visualizagdo ou concretiza-
¢do de todos aqueles dados, diferentemente interpretados,
resultando em diferentes referenciais tedricos.

Do ponto de vista do desenvolvimento/apren-
dizagem dos conceitos matemdticos, esse fendmeno apre-
senta-se bastante complexo. Percebe-se, com facilidade, a
presenca de elementos socioculturais nos diferentes desem-
penhos infantis. N&o hd como negar a carga da pratica social
N0 momento em que as criangas contam maiores ou menores

# Doutora em Educagio pela USP. Professora do Programa de
Mestrado em Educagio da Universidade Catélica Dom Bosco -
UCDB.
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quantias em dinheiro ou executam operagoes simples,
envolvendo compras, troco, resto, etc. Do mesmo modo que
o reduzido potencial paraa representacao escrita das opera-
¢oes ou, entio, a resisténcia a formalizagio como elemento
desnecessdrio, “ndo-importante-para-a-vida”.

No entanto, estes tragos socioculturais nos desem-
penhos mateméticos nio conduziriam o pesquisador, certa-
mente, a atenomatematica? Ndo seria possivel concluir que
o conhecimento/aprendizagem da Matemitica repousaria,
fundamentalmente, na pritica social?

Refletindo a partir da perspectiva construtivista, os
elementos atris focalizados operariam da seguinte forma:

a) o meio forneceria elementos sobre os quais o
sujeito exerceria sua agdo como: contar pequenas quantias,
receber troco, realizar pequenas transagdes, calcular
(embora rudimentarmente);

b) esse material, ou seja, essas situagdes nas quais
0 sujeito tem oportunidade de exercer agdes diversas,
permite-lhe chegar a determinadas conclusdes de ordem
quantitativa e de natureza 16gico-dedutiva;

¢) na seqiiéncia, o processo pode continuar, dada a
caracteristica do conhecimento dentro dessa perspectiva,
ou seja, a partir de determinado patamar, h4 a possibilidade
de superagdo para um nivel mais elevado, com base na
prépria atividade racional do sujeito.

“A posigao construtivista enfatiza dois aspectos
dessa aprendizagem (de nitmeros): 1) o seu cardter
gerativo, e 2) o seu cardter racional, sistemdtico,
estrutural, isto é, o fato de que o sujeito organiza,
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ele préprio, os fatos aprendidos, em um sistema
l6gico” (CARRAHER, s.d. : 32).

d) Faz-se necessdrio aceitar, como ponto de parti-
da, que a génese do conhecimento estd centrada na atividade
do sujeito, o qual age sobre um objeto fornecido pelo meio.
Portanto, os pélos a serem atendidos para a geragdo do
conhecimento s@o dois:

[atividade do sujeito|<—>[objeto que provém do meio|

E, como um dado essencial, a interagdo de ambos
os pélos.

Raciocinou admiravelmente sobre essa interagao:

“Se julgarmos o desenvolvimento de nossos
remotos antepassados pelo estado mental das
atuais tribos selvagens, nao podemos evitar a
conclusdo de que sua inicia¢do nesta espécie de
idéias (conceitos numéricos) foi exatamente
modesta. Um sentido rudimentar do niimero, de
alcance ndo maior do que o que possuem certos
pdssaros, foi niicleo do qual surgiu nossa concepgao
do niimero” (DANTZIG, 1947 : 17).

As observagdes realizadas sobre os desempenhos
das criangas das classes populares, as quais constituem a
totalidade das criangas-sujeitos da pesquisa, conduzem 2
conclusdo de que, realmente, suas experiéncias tém uma
forte tendéncia a oralidade. Essas observagoes sao corro-
boradas por outras, realizadas com adultos em processo de
alfabetiza¢@o: sem “tocar no ldpis”, sem escrever um tnico
algarismo no papel. Eles realizam opera¢des mateméticas
que envolvem dezenas e unidades, encontrando o resultado



72

“de cabeca”, como vulgarmente se dig, ou, mais adequada-
mente, realizando um célculo mental. E claro que, instalados
sobre a maneira como o cdlculo foi feito, surge o processo
calado na propriedade associativa da adi¢do, por exemplo:
o alfabetizando adulto reaiiza uma contagem, desmontando
as dezenas e unidades, juntando depois os grupos de dez e,
em seguida, as unidades. Certamente, o adulto que apresenta
esse desempenho desconhece a nomenclatura oficial — pro-
priedade associativa — do mesmo modo que desconhece
outros termos matemadticos. No entanto, quer pela prética
social, quer pelo exercicio do raciocinio l6gico-dedutivo,
o adulto chega ao uso de muitas praticas matematicas. Esse
fato permite inferir que, uma vez compreendido um deter-
minado principio, esse dominio pode gerar outras desco-
bertas pelo préprio sujeito, na agao sobre um dado objeto
de estudos.

O que estd implicito nesse desempenho é o fend-
meno da dialética do processo de aquisi¢dao do conheci-
mento: cada conhecimento implica a existéncia de uma base
conhecida sobre a qual se assenta 0 novo, ndo inteiramente
novo, com pena de nao permitir a superagao do ja conhecido.

Carraher (s.d. : 33) faz referéncia a esse fato da
compreensao no ensino da Matematica:

“(...) 0 ensino da Matemdtica ndo pode enfatizar
apenas a aprendizagem ou memoriza¢do de fatos
bdsicos. Se os alunos apenas memorizam fatos e
ndo compreendem o sistema l6gico-matemdtico a

eles relacionado, ndo poderdo gerar novos fatos

ndo ensinados pelo professor”.

A superagdo do antigo, 0 avanco que permite nova
construcdo sobre base conhecida, supde compreensio dos



73

principios, supde trabalho de raciocinio sobre material
fornecido pelo meio.

Neste sentido, o problema da constru¢do matema-
tica ndo residiria na predominancia da oralidade, ou da escrita
formal, mas sim no dominio dos principios basicos, o que
daria sentido a escrita e a oralidade das operacdes.

Esse fato permite inferir, por sua vez, que, indepen-
dentemente da pratica social, existe uma l6gica matematica,
ou seja, mais exatamente, uma ldgica de pensamento inerente
a propria natureza humana. D’ Ambrésio (s.d. : 37) defendeu
a etnomatematica e, de modo muito interessante, lembrou
que, nos escritos de Platdo, ha referéncia 8 Matemaética dos
egipcios, “na qual se fixa trés estacas no solo e, com um
barbante, estd materializado um tridngulo, e de uma nova
forma de matemdtica, em que o tridngulo resulta da
marcag¢do de trés pontos num papel e com uma régua
tragar os lados de um triangulo”. O autor deduziu, a partir
desses dados, a maneira diferente pela qual o homem pratico/
popular e 0 homem erudito/estudioso véem o mesmo fato:
o primeiro, mergulhado no cotidiano, no fazer, o segundo,
mergulhado nas altas dedugdes, no abstrato.

Pode-se afirmar que essa dicotomia existe realmen-
te e que ela se manifesta na escola com uma forga extrema,
ndo s6 na aprendizagem da matemética, mas também na
apropria¢ao do c6digo escrito (alfabetizagdo), que envolve
a produgZo escrita no dialeto padrdo’ e, ainda, na apropriagio
dos contetidos relativos a Histéria e Geografia. Por que nio

! Desenvolvemos trabalhos de pesquisa nessa 4rea, no Ciclo Bsico,
no periodo compreendido entre 1988-1992.
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colocar, aqui, os contelidos de Ciéncias? Parece que, pelo
menos no que se refere as nogdes elementares de Ciéncias,
pelo fato de tratarem do meio ambiente circundante, a crian-
¢a manifesta um interesse espontaneo por estes conteidos.

Portanto, tornar os contetidos, quaisquer que sejam,
mais préximos do aluno, é uma norma didatico-epistemo-
l6gica importante. Porém, tais conteiidos podem ser
organizados em diferentes niveis de profundidade ou em
diferentes niveis de abstragdo, se assim se preferir. Assim
sendo, ndo haveria uma diferenca essencial entre a mate-
matica das “trés estacas fincadas ao solo e dos trés pontos
marcados numa folha de papel”. Os principios bésicos sdao
0s mesmos e ao professor cabe a dificil tarefa de auxiliar
seu aluno a atingir niveis mais profundos em seu processo
de apropriagdo do saber organizado. O ponto de partida
podem ser as “trés estacas”, mas é provavel que o educando
deva chegar aos “trés pontos na folha de papel”, como um
recurso para ascender para niveis de maior mobilidade de
pensamento, como concluiu Piaget e colaboradores, em
suas pesquisas de epistemologia genética. Os pressupostos
piagetianos, afinal, sdo validos para a pessoa, independente-
mente dos estratos sociais que ocupa.

O trabalho com a alfabetizag@o, realizado em um
consideravel periodo, permitiu que criancas de classe
popular chegassem até a producdo de textos com relativa
corre¢do gramatical, com relativa coesdo e coeréncia, até o
final da 2 série do Ciclo Bésico. O ponto de partida foi, no
entanto, a aceita¢io incondicional do texto da crianga com
a presenga da sua oralidade caracteristica. E um outro
recurso foi o de se investir maci¢amente na leitura de textos
extraidos da literatura infantil, provendo os sujeitos do
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contato com a linguagem escrita formal. Além de outros
recursos, cuja meta era tornar prazerosa a atividade de ler e
escrever.

Assim também, as atividades com matematica na
sala de aula devem ter essas mesmas caracteristicas, com o
acréscimo de que o ponto de partida do sujeito é o dia-a-
dia, a prética social, como no caso da linguagem. Mas a
matemdtica tem a meta de conduzir o sujeito a mobilidade
cada vez maior do pensamento, o que equivale a dizer que a
esséncia da matemadtica € o ato mesmo de pensar, com todas
as implicacdes que esse fato produz.

Piaget e Inhelder estudaram a seqiiéncia do desen-
volvimento da 16gica do pensamento.

“(...) as operagées concretas estabelecem (...)
muito bem a transi¢do entre a agao e as estruturas
légicas mais gerais, que implicam uma
combinatéria e uma estrutura de ‘grupo’ a
coordenarem as duas formas possiveis de
reversibilidade (...)" (PIAGET, 1990 : 86).

As criangas, no inicio da escolaridade, estio no
inicio do periodo a que esses pesquisadores denominam de
“operagoes concretas”, mas esse processo de desenvolvi-
mento teve inicio no periodo sensério-motor. Portanto, a
acdo estd naraiz do ato de pensar e também na raiz do ato do
raciocinio 16gico-dedutivo. Raciocionar € estabelecer
relagdes e, em seus primordios, essas relagoes estabelecem-
se entre coisas. A uma crianga de quatro anos, solicitou-se
a seguinte tarefa: apanhar no armério os pratos necessarios
as pessoas que estariam presentes ao almogo. A crianga foi
declinando os nomes e, a cada nome, abaixava um dedo, até
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terminar a série de convidados. Chegando ao armario pegava
0§ pratos um a um e, a cada prato, erguia um dedo. Executou
amesma série de a¢des para os talheres. O que a crianca fez
foi uma atividade de correspondéncia biunivoca, a mesma
das ovelhas e pedrinhas Jdo pastor da pré-histéria, ou seja,
para cada pessoa, um dedo. Pode ser este o ponto de partida
para a formagao dos conceitos dos nimeros: a nogdo de
niimero surge como uma rela¢ao entre o0s conjuntos que tém
amesma quantidade de elementos. O préximo passo consis-
tird em nomear essa quantidade por um som, uma palavra e,
em seguida representd-la por um sinal grafico, um numeral.

Neste nivel, a crianca teria atingido a fase das
“operagdes concretas” a que aludem Piaget e Inhelder? E
possivel. Mas a simples nomeagcao de quantidades ou mesmo
a contagem de pequenas quantidades ndo garante que a
crianca tenha atingido a fase operatéria, como foi possivel
observar em muitas criangas envolvidas na pesquisa. A fase
operatéria d4 a crianga uma mobilidade de pensamento que
lhe permite “ver” a mesma quantidade de diferentes manei-
ras, o que implica diferentes combinacdes, ou seja, o que
implica operacgdes. De qualquer modo, chegar neste nivel
de desenvolvimento implica na a¢do inicial sobre objetos.
E, pensando nesses elementos teéricos, a pesquisa em sala
de aula previu o uso de diferentes materiais que possibili-
tavam as criangas o estabelecimento de relacdes de ordem
matemadtica. Exemplificando: um dos principios matema-
ticos que exige um esfor¢o razodvel da crianga, no sentido
da compreensao, é o principio de valor posicional dos
algarismos no nimero. A compreensao desse principio, no
entanto, € facilitada — ou se faz possivel — se a atividade da
crianca ocorrer com o auxilio do dbaco, ou do material
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montessoriano, recursos que tornam “visiveis”, por assim
dizer, o valor das ordens e classes dos niimeros.

Parece apropriado admitir que, do mesmo modo que
o cédigo escrito exige manipula¢@o de material significativo
para a crianga, assim também o ensino/aprendizagem da
Matematica exige que os conceitos e principios sejam
compreendidos/assimilados sob pena de ndo acontecer pro-
priamente uma aprendizagem/desenvolvimento nesta area.

O desenrolar da intervenc@o em sala de aula permitiu
a observacao de certos desempenhos infantis que permitem
inferéncias de ordem metodoldgica, embora a pesquisa de
sala de aula seja atropelada por fatores de ordem diversa.
Em momento algum, poder-se-ia afirmar a influéncia de uma
s6 varidvel em determinado desempenho. Assim, a0 mesmo
tempo que se observa uma turma desempenhando-se em
Matemadtica, observam-se muitos outros fatos acontecendo,
resultando em possiveis inferéncias ndo previstas.

Em sintese, o que ficou patente no desenrolar das
sessdes-intervengao, nas aulas propriamente ditas, € a
necessidade de colocar as criancas em atividade com mate-
riais manipulativos, de tal modo que as relacdes e os princi-
pios matematicos resultem da atividade com tais materiais.
O niicleo mesmo do “ensino” de matematica esta, pois, no
raciocinar, no compreender e, garantido-se esse nicleo, 0s
célculos ou algoritmos estdo também garantidos, bem como
a solugdo dos problemas.

Algumas explicitagdes relativas a pratica docente,
ao trabalho de sala de aula propriamente dito sdo possiveis:

1) O planejamento das atividades para a turma de
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alunos implica diagnosticar, tanto quanto possivel, os
conhecimentos basicos das criangas. As sucessivas interven-
¢Oes em sala de aula permitem concluir que, do ponto de
vista da Matematica, ndo € possivel “dar saltos”. A seqiiéncia
de dificuldades devem ser respeitada.

2) A despeito das argumentagdes de grandes nomes
da Matematica, considerando-a “a grande ciéncia”, desvin-
culada da realidade, a Matemética esbarra constantemente
no empirico. As relagoes 16gico-matematicas resultam, em
grande parte, de relagdes geométricas e fisicas. Assim, do
ponto de vista das criancas de 1* a 4 série, mergulhadas na
fase de desenvolvimento a que Piaget denominou “opera-
¢oes concretas”, o uso de diferentes materiais manipulativos
é absolutamente necessrio. E da atividade com o 4baco, ou
com material montessoriano, que a crianga extrai os concei-
tos de “unidade”, “dezena”, compreendendo o principio basi-
co do valor posicional dos algarismos no niimero. Igualmen-
te, a crianga consegue compreender, a partir do uso de ma-
teriais semelhantes, os “porqués” dos célebres “vai um” e
“empresta um” das adi¢des com reserva e subtragdes com
recurso a unidade superior. Em sintese, usar material mani-
pulativo € imprescindivel como ponto de partida do ensino-
aprendizagem da Matematica nas séries iniciais do 1° Grau.

3) Pode parecer, a primeira vista, que a crianga das
séries iniciais estd condenada a uma aprendizagem matemé-
tica abaixo de qualquer nivel de abstrac@o. Nio é verdadeira
essa suposi¢do. O uso de materiais manipulativos constitui,
realmente, uma necessidade inicial, mas, ao compreender
0s conceitos e principios, a crianca mesma dispensa os
recursos de concretizagdo, apresentando o desempenho
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formal esperado. Portanto, ao programar 0 curso de Mate-
matica para as séries iniciais, o professor pode, de fato, pro-
por metas formais a serem atingidas em Matemdtica, com a
certeza de que elas serdo exeqiiiveis, desde que os procedi-
mentos diddticos sejam conforme as etapas de desenvol-
vimento da crian¢a. Ou seja, em Matemética faz-se neces-
sério partir da agdo para se chegar a operagao.

4) Dentro de uma proposta didtica para o ensino-
aprendizagem da matemética, faz-se necessaria uma referén-
cia 2 formagio do professor, ndo um mero detalhe, mas um
elemento importante para o sucesso da mesma. Cabe a0
professor dominar a matemética em seus principios basicos,
sendo capaz de estabelecer as inlimeras relagdes que esse
contetido suscita, desvinculando-se dos procedimentos
tradicionais calcados no “como fazer”, nos algoritmos, nao
propiciando tempo e recursos suficientes para que ocorra a
interiorizagdo das agdes, como recomenda a proposta cons-
trutivista. O dominio do conteiido matemdtico em nivel
adequado permite que o professor consiga diagnosticar, com
competéncia, o desempenho do aluno, possibilitando-lhe
replanejamento também adequado, fazendo, com iss0,
prevengdo de indteis fracassos entre as criangas.
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A FILOSOFIA DA EDUCACAOE A
PLURALIDADE SOCIAL

Heitor Romero Marques*

RESUMO

E impossivel o ser humano desvincular-se da prépria
histéria. A autonomia é forjada no combate aignorancia. Os
possiveis conceitos dos elementos do cotidiano do fazer
pedagégico envolvem polissemias e idiossincrasias. Nesse
sentido, a Filosofia da Educag@o é a prépria Filosofia cuidando
das questdes educacionais. Como materializagao da plurali-
dade da Filosofia da Educagio, o texto apresenta dez propostas
de contetidos, a partir de autores diferentes. E possivel
vislumbrar o sentido da construgao da justica no seio da
sociedade. Isto &, ter os pés no presente e os olhos no futuro.

PALAVRAS-CHAVE: filosofia; educagio; pluralidade.
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1. QUESTOES PROLEGOMENAS

De passo em passo o ser humano constréi o seu
caminho, na medida de seu entendimento e da inexoravel
impossibilidade de negar a si préprio, ou seja, 2 propria
histéria, por mais que ela se refaga a cada instante. O ser de
hoje € o conjunto de todos os seres do passado. E se Paulo
Freire (1997) nos apontou a esperanca para forjarmos a
autonomia de um existir pleno, é prova de que nesta jornada
hé mais ignorancia a ser transformada em luz e caminho do
que qualquer grau de certeza sobre as coisas ja desveladas,
cujo processo se estende do individuo ao grupamento social,
da contingéncia a esséncia.

Entretanto, é precisamente esse estado de aparente
e angustiante desencanto, de eterno vir-a-ser que nos deve
servir de alento e esperanga, visto que a prépria autonomia
€ um advir, que ao esgotar no tempo, projeta-se em forma
de esperanga, em cada amanha de um ser que deseja ser pleno.

2.A QUESTAO DOS CONCEITOS

Os sentimentos e desencanto acima referidos se
materializam na medida em que somos chamados a con-
ceituar elementos do cotidiano do fazer pedagégico, a
exemplo da educagio, seus objetivos e fins, da aprendiza-
gem, do papel do Estado, da Igreja, da familia, do professor
e da propria Filosofia da Educag@o.
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Todos os possiveis conceitos a respeito desses e
de outros tantos elementos do universo educacional gozam
da mais pura e plena possibilidade polissémica e idiossin-
cratica, que de forma auténtica e honesta implicaria em nada
conceituar, pelo menos quando ndo se deseja ser de todo
incompleto.

Assim, hé dificuldades racionais e operacionais
insuperdveis ndo apenas de forma implicita, mas expressa
na concretude da dindmica de nossas vidas, em termos de
estabelecer conceitos mais precisos e acabados do universo
da Filosofia da Educac@o, ndo obstante, ha a possibilidade
de se tangenciar alguma compreensao proviséria.

Destarte, esses conceitos, inclusive o da prépria
Filosofia da Educacdo, tém, ou pelo menos deveria ter, um
suporte teleolégico na nogao de um bem que transcenda as
contingéncias do existir humano.

Sendo assim, podemos advogar que 0s conceitos
inerentes ao universo da educac¢ao gozam, por assim dizer,
do beneplacido da contextualizag@o histérica, em que a idéia
explica o ente no seu momento e no seu espago geografico.
Esta compreensao aliviaria a sensa¢ao da angustiante impos-
sibilidade de se atingir defini¢des mais duradouras, embora
pudesse servir de esconderijo para as mentes mais pregui-
¢osas e que buscam repouso no albergue da passividade.

Mas € preciso dizer que se propugna a Filosofia da
Educag¢do como uma oportunidade de se refletir todas e
quaisquer questdes da educagdo sob a ética da prépria,
Filosofia quer cldssica ou ndo cléssica. Alids, para Tobias
(1986 : 14) “ndo é posstvel Filosofia da Educagdo sem a
fundamentagdo de certos principios fornecidos pela
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Filosofia”. Dai, sua posigdo tedrica as apontar que “Se a
Filosofia € a ciéncia das causas profundas dos entes,
conclui-se ser a Filosofia da Educacdo a ciéncia das
causas profundas da educagao (...) a ciéncia especula-
tivamente prdtica das causas supremas da educagéo”.

Decorre dessa subordinagao epistemolégica que a
Filosofia da Educaco n@o é uma das partes da Filosofia, se
néo a propria Filosofia tratando dos entes educacionais. Para
Athayde (1975 : 15), a Filosofia da Educagdo pretende
“estudar, sob o ponto de vista filosdfico, esta realidade
que se chama educag¢ao”. Apontou, também,que a
“Filosofia estuda a realidade, sob quatro aspectos que
correspondem as quatro ordens do ser: racional, natural,
moral e cultural”, que em ltima andlise constituirdo o
arcabouco da Filosofia da Educag@o.

3. POSSIVEIS CONTEUDOS DA FILOSOFIA DA
EDUCACAO

A Filosofia da Educac@o, enquanto disciplina, é rela-
tivamente recente, o que no quer dizer que anteriormente
ndo houvesse um pensamento pedagdgico. Ao contririo, a
questdo educacional sempre se fez presente ao longo da
histéria da humanidade, apenas a denominagio € recente,
enquanto lugar epistemolégico. Isto significa que o estatuto
da Filosofia da Educagdo comporta uma gama enorme de
contetidos, variando segundo a contextualizagdo e os
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objetivos a serem alcancados. A seguir, alguns exemplos,
segundo os seus proponentes.

REBOUL (1980) apontou como proposta curricular:

“1. A educagdo.
1.1 conceito;
1.2 a familia e a educagdo do sentimento;
. Adestramento, aprendizagem, iniciagdo, ensino.
. A cultura humana.
. A autoridade em educagao.
. Natureza humana e educagao.
. Os fins da educagao.
. A autoridade e nao-diretividade.
. Valor e limites da pedagogia.

O 00 N R W

. A pedagogia nova.

10. A pedagogia cldssica contra a pedagogia nova.
11. Pedagogia e utopia.

12. Educagao e politica.

13. Educagao moral”.

Para ATHAYDE (1975),

“1. Pressupostos da Filosofia da Educagao.
2. Relagao teoria e pratica em educagdo.

3. Comunicagao educativa.

4. Fim da educagao.

5. Educagao integral.

6. O problema filosdfico do método.
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7. Autonomias e heteronomias em educagao.
8. A missao de educar.
9. Educagao e saber”.

Conforme TOBIAS (1986),

“1. Fundamentos filosdficos da educagao.
2. Conceituagoes de filosofia da educagdao.
3. Ontologia da educagao.

4. Teleologia da educagao.

5. Agente da educagao”.

Segundo LUCKESI (1992),

“1. Filosofia da educagao: elucidagdes, concei-
tuagoes e articulagaes.

2. Educagao e sociedade: redengao, reprodugdo e
transformagao.

3. Tendéncias pedagégicas na prdtica escolar:
liberal e progressista.

4. A escola que queremos.

5. Filosofia do cotidiano escolar: por um diagnds-
tico do senso comum pedagdgico (senso comum
pedagdgico, sujeitos do processo, o conteiido
material diddtico, métodos de ensino).

6. Sujeitos da praxis pedagdgico: o educador e o
educando.

7. O conhecimento: elucidagoes conceituais e pro-
cedimentos metodolégicos.

8. Conteiidos de ensino e material diddtico.



9. Procedimentos de ensino.

10. Diddtica: elementos articulador entre pedago-
gia e pratica docente”.

No entender de GADOTTI (1991),

“1. A teoria da educagao (brasileira).

2. A educagao como ato politico: a ‘pedagogia do
oprimido’.

3. Educagao da classe popular, educag¢do do
sistema.

4. O (des) prazer de ensinar e aprender.

5. A paixdo de conhecer o mundo.

6. Critica a escola capitalista e a democratiza¢ao
do ensino.

7. A preocupagdo com a especificidade da educa-
¢do: a ‘pedagogia dos contelidos’.

8. Educagao e poder: a ‘pedagogia do conflito’.
9. Pensamento pedagégico brasileiro: unidade e
diversidade”.

Por sua vez GILES (1983) afirma,

“1. Filosofia e educagao.

2. Educacgao e teorias do conhecimento.

3. O processo educativo e imagens do homem (das
civilizagdes orientais, Grécia e Roma, Europa me-
dieval, da Renascenga, inicio da época moderna,
do Hluminismo, do Romantismo: Jena-Jacque
Rousseau, da Revolugdo Francesa, do Neo-
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humanismo, de Pestalozzi ( homem do povo); de
Herbart (homem moral), de Froebel (atividade
criadora), de Herbart Spencer (ciéncia); e

4. Critica ao processo educativo”.

de acordo com CATAO (1999),

“1. Escola, educagao e filosofia.
2. As bases filosdficas da educagdo.
3. O pluralismo.

4. A escola no mundo pluralista (educacdo e
utopia, liberdade, solidariedade, comunhdo, inter-
disciplinaridade).

5. Educacgao e ensino religioso™.

Em conformidade MARTINS (1992),

“1. Reflexdes sobre o ‘lugar’ do homem contem-
8
ponineo.

2. Os enfoques contempordneos na filosofia da
educagdo com vista a curriculo (filosofia piiblica,
fenomenologia, educagao transformadora)

3. A construgd@o do curriculo e a sua fragmentagdo.

4. O curriculo na abordagem na perspectiva feno-
menoldgica”.

Do ponto de vista de PAVIANI (1991):

“1. O lugar da Filosofia da Educagdo.
2. Critica da teoria e da prdtica educacional.



89

3. Os fins da agdo educacional.

4. Educagao e realidade.

S. Educagao e cultura.

6. A dimensdo comunitdria da escola.

7. Educagao, poder e agdo participativa.

8. A problematizagdo como recurso pedagégica.
9. O ensino numa visao epistemolégica.

10. O comportamento ético do professor”.

E finalmente FULLAT (1995),

“]. Estatuto da Filosofia da Educagdo (questoes
de nomenclatura, classes de saberes, o saber
filoséfico, a filosofia da educagdo).

2. Estrutura educanda do homem (panoramica
antropogenética, a indefini¢ao bioldgica, socializa-
¢ao institucionalizada, conflitividade escolar, a
cultura e suas fontes, a liberdade criadora).

3. Filosofia da educagao contemporanea (as an-
tropologias contemporaneas, o homem intem-
poral, antropologias freudianas, o homem como
liberdade do anarquismo, o homem desumanizado,
o0 homem positivo, o individuo do existencialismo,
0 homem comunista, o homem pessoa)”.

Como podemos ver, nas distintas abordagens, ndo
hé uniformidade de contetidos na Filosofia da Educagao. Ha
todavia, alguns elementos que perpassam as diferentes pro-
postas, enquanto preocupagdes comuns, como € o caso do
estudo do homem (visdo antropolégica), a educac@o e seus
fins, os agentes educacionais e a sociedade. O procedimento
comum adotado nas diferentes propostas € a reflexao critica.
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4. APLURALIDADE SOCIAL E A DIGNIDADE DO
HOMEM

Nio € nenhuma novidade o fato de que a sociedade
€, por conseguinte, a cultura se diversificam cada vez mais
a0 longo da histéria. Dai podermos dizer das profundas difi-
culdades nos dias atuais, em qualquer campo do conheci-
mento, notadamente naqueles relacionamentos & natureza
social do homem.

Entretanto, em referéncia a dinAmica cotidianidade
da vida social, é possivel vislumbrar a existéncia de uma
aspira¢do democratica nas lides educacionais, em vista da
permanente constru¢io da dignidade humana e da sua
possibilidade educanda. Certamente que a reflexdo a este
respeito pertence a Filosofia da Educac@o, que para isso
transcende o seu estatuto de disciplina para poder manifes-
tar-se interdisciplinarmente. A isso se compara o regozijo
da solidariedade do discurso, cuja valida¢do estd na dimen-
s@o do concreto e da pratica. E um momento em que o ser
humano se escandaliza com a miséria desigual, com a justica
social da parcialidade, com a fome, com a violéncia, com
os privilégios de toda ordem, enfim, com tudo aquilo que
coloca o ser humano em situago de sofrimento e impossi-
bilidade de construir a felicidade.

Desse ponto de vista, decorre a necessidade de ver
aFilosofia da Educagio como uma discusso que transcende
a educacdo escolar para atingir a vida como tal, em toda sua
dimensdo e complexidade. Para tanto, € preciso superar as
concepgoes acritico-ingénuas préprias das mentes historica-
mente alienadas. Tal procedimento corresponde 4 necesséria
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possibilidade de falarmos de uma utopia social, enquanto
projeto de sociedade em confronto coma injustica presente
na maioria das sociedades atuais. Pensar e agir nessa dire¢ao
corresponde aceitar a inconclusao do ser humano, cujo
entendimento conduz os sentimentos de que feliz € quem
sabe construir 0 bem para que o outro dele se beneficie.
Essa postura politica vai além da politica que conhecemos
na mediocridade dos partidos, na limitagdo das siglas. Ela
quer dizer da nossa integridade enquanto criatura para
transcender o desvelar parcial da existéncia. Nesse sentido,
a Filosofia da Educagio deseja ser mais do que uma discus-
sdo criteriosa e sistemética da educag@o, enquanto prepa-
ragio para a vida, ela quer e deve ser o entrelacamento da
reflexdo e da vida que se faz no aqui e agora.

Estamos, nos dltimos tempos, excessivamente
preocupados na busca da eficdcia pura da escola; que todos
desfrutem dela a fim de que cada um possa situar-se com
maior justi¢a no seio da sociedade (FULLAT, 1995). E,
aliados a isso, os professores, por sua vez, se forem aféveis
e carinhosos, e ndo afastarem de si os espiritos com ato de
aspereza, mas os atrairem a si afetuosamente, com atitudes
e palavras paternas; se exaltarem os estudos empreendidos
pelos alunos, mostrando a sua importancia, o seu encanto e
a sua facilidade, chamando os alunos juntos de si, desper-
tando a sua admiragio, enfim, tratando-os com afabilidade,
facilmente conseguirdo tornar-se senhores de seus cora-
¢Bes, de modo que eles sintam até mais prazer em estar na
escola que em casa (COMENIO, 1957 : 234), prazer de viver
a vida, prazer de conviver no mundo, construindo-o.

E isto que se deve procurar fazer na educagéo, nao
por imposigdo tedrica, mas o convencimento reflexivo. Isto
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€ Filosofia da Educagdo na dimensdo especulativamente
pratica, na medida em que ndo h4 sentido na reflexio sobre
aeducagdo desvinculada da realidade e da vida.

Este modo de pensar implica, necessariamente, na
tese de que o educador trabalha sempre com os pés no pre-
sente e os olhos no futuro. Isto equivale 2 idéia de que a
constitui¢do se dard pela integralizagio do ser humano por
ele idealizado. Certamente, este é o aspecto desafiador do
trabalho do educador hoje, uma vez que nio mais se concebe
a homogeneidade pura e simples da humanidade, mas, ao
contrério, espera-se do seu fazer a reconstrugio de um mun-
do que considere a coexisténcia do plural e da diversidade.

Dai, a dificuldade maior em fazer educagio de forma
coerente e, portanto, critica, na atualidade. Se precisamos
de um modelo para tragarmos o perfil da sociedade idealiza-
da por outros, os modelos se multiplicam e se perdem na
propria pluralidade diversa. Entretanto, é possivel que
mesmo nao havendo um modelo tnico pelo qual possamos
pautar, serd sempre provivel o caminhar por algumas refe-
réncias éticas universais, capazes de balizar o caminho do
ser humano.
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REVISITANDO ROUSSEAU'

Mariluce Bittar*®

“0 corpo politico, como o corpo do homem, comega
a morrer desde o seu nascimento e leva em si mesmo
as causas de sua destrui¢cao”.

(Do Contrato Social)

INTRODUCAO

Revisitando Rousseau significa um “segundo
encontro” com Rousseau, j4 que por ocasido de um primeiro
texto elaborado no Ambito do Programa de Doutorado,
algumas questdes ficaram por merecer maior aprofun-
damento tedrico.

! Texto apresentado como trabalho final da disciplina Fundamentos
Filoséficos e Histéricos da Educagdo II, do Programa de Estudos
Pés-Graduados em Educagio da UFSCar, ministrada pelo Prof. Dr.
Bruno Pucci.

* Professora da UCDB, Mestre em Servigo Social (PUC-SP) e
Doutora em Educagao (UFSCar).
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Ao responder a questdo: “Qual é a origem da desi-
gualdade entre os homens e se ela é autorizada pela lei
natural?”, Rousseau respondeu 2 Academia de Dijon, em
1754, que a desigualdade era a fonte primeira de todos os
vicios. Para o autor, a igualdade original existia no “estado
de natureza”, o Ginico que poderia compor a imagem de um
equilibrio perfeito, de uma felicidade perdida e seria capaz
de garantir, a cada homem, uma completa independéncia em
relagio aos demais e de fazer com que todos fossem radical-
mente iguais entre si.

Ocorre que, naquele estigio em que a sociedade se
encontrava, jd ndo era mais possivel voltar ao estado de
natureza, pois 0 homem havia descoberto sua capacidade de
dominar e escravizar outros homens, além de transformar-se
em proprietério, ndo s6 de terras, mas também da forga de
trabalho humana. Em seu classico Contrato Social, ele ja
dizia: “o homem nasce livre, e por toda parte encontra-se
a ferros. O que se cré senhor dos demais ndo deixa de ser
mais escravo do que eles” (ROUSSEAU, 1983 : 22).

Jean-Jacques Rousseau foi um homem avancgado
para o seu tempo. Em seu texto, que se tornou uma obra
classica e leitura obrigatéria para os cientistas sociais,
intitulado Discurso sobre a Origem e os Fundamentos da
Desigualdade entre os Homens, trabalhou com alguns ele-
mentos ou categorias de andlise que, tempos depois, foram
melhor exploradas pelos marxistas. O préprio Engels (1979 :
19), em seu texto Anti-Diihring, situou Rousseau como um
dos precursores do método materialista, ao afirmar que: “(...)
os franceses souberam também criar obras mestras de
dialética, como, por exemplo, O Sobrinho de Rameau de
Diderot, e o estudo de Rousseau sobre a Origem da
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Desigualdade dos Homens™.

E esta proximidade com o materialismo dialético
que se pretende examinar neste artigo.

O FILOSOFO - SEU TEMPO E SUAS IDEIAS

Pelas leituras das obras de Rousseau, pode-se afir-
mar que o filésofo escrevia cada um dos seus livros, com
toda for¢a de um temperamento apaixonado, confessando-se
no romance, na pedagogia, na sociologia, na politica e na
autobiografia. Rousseau foi um romancista em toda a sua
obra: escreveu o romance da sociologia no Contrato Social,
o romance da educago, no Emilio; 0 romance do sentimen-
to, na Nova Heloisa; o romance da humanidade, no Discur-
so sobre a Desigualdade; e o romance de sua prépria vida,
nas Confissoes.

O pensamento rousseauniano, tantas vezes acusado
de paradoxal, contraditério e confuso, quando analisado na
perspectiva de seu proprio testemunho, de sua prépria obra,
transforma-se numa teoria do homem, caracterizada predo-
minantemente por uma unidade indestrutivel. Todas as suas
declaragoes, todas as suas obras, afirmaram uma e amesma
idéia, expressaram sempre um {nico € 0 mesmo pensamento.

A experiéncia de varios fracassos fortaleceu em
Rousseau a convicgio de que a sociedade de sua época é
ruim. Dai sua vontade de descobrir a origem da infelicidade
contemporénea e, para isso, elaborar uma hist6ria do homem
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que, independentemente da pesquisa de documentos atestan-
do a existéncia de um estado primitivo da humanidade,
insistiu na necessidade da bondade entre os seres humanos.

Para Rousseau, “o homem é bom, ¢ a sociedade o
corrompe”. Desta mesma sociedade do século XVIII, que
Ihe parecia ruim para o homem em geral (j4 que era para ele
proprio), Rousseau se mostrou desconfiado em relagio a
tudo o que a caracterizava: ao reinado da razio preferiu os
caminhos do corag¢@o e do sentimento, encontrando, nos tlti-
mos, 0 meio de corrigir os excessos que deveriam ser sem-
pre temidos; as aparéncias mundanas, opds a verdade interior
dos seres, a comegar pela sua, pouco preocupada em agradar.

Ap6s a dentincia dos sintomas do mal social, regis-
tradas principalmente nos textos do Discurso sobre as Cién-
cias e as Artes e o Discurso sobre a Origem e os Fundamen-
tos da Desigualdade entre os Homens, Rousseau propds o
“remédio” para esses mesmos males em suas obras:
Contrato Social e Emilio. Como a sociedade afastou-se da
natureza, ndo seria o caso de voltar a ela, mas, por um avanco,
desnaturagdo completa do homem, seria possivel recompor
artificialmente as qualidades perdidas, isto significa, em ou-
tros termos, que 0 homem pode atingir um nivel superior,
por meio de um processo que se pode denominar como
dialético.

Consciente da insuficiéncia do individualismo puro,
Rousseau buscou uma solugéo politica, ou seja, uma asso-
ciagdo que garantisse seguranga, obrigando cada um a renun-
ciar a seu interesse pessoal e a unir-se a todos, permitindo
ao homem obedecer apenas a ele mesmo e permanecer “td@o
livre quanto antes”.
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Atacado com violéncia em virtude de seu anti-
racionalismo e de sua aparente hostilidade ao progresso,
mas também profundamente admirado por Kant, Rousseau
apareceu como um filésofo muito importante, subestimado
por tempo demais. “Sua visdo antropolégica antecipa as
de Hegel e de Marx, a emologia contemporanea o saiida
como um precursor, ¢ O Contrato Social permanece um
elemento incontorndvel da reflexdo politica (DUROZOI
e ROUSSEL, 1993 : 414).

Contextualizando historicamente Jean-Jacques
Rousseau em seu tempo, é necessdrio registrar que o século
XVII1, na Franga, foi a época do Iluminismo, sendo os fil6-
sofos os porta-vozes voluntdrios da razao contra a tradi¢ao,
do secularismo contra a religido e do poder tinico do gover-
no politico contra as diversas autoridades da ordem circun-
dante. As “autoridades” eram, na maioria das vezes, oriun-
das do sistema feudal e, embora houvessem “florescido”
séculos antes, ndo puderam ser destruidas, nem mesmo pelo
poder da monarquia absoluta, durante os séculos XVII e
XVIIL

Dentre as obras dos pensadores do século XVIII,
os escritos de Rousseau comprovaram-se como sendo 0s
mais importantes. O autor foi amplamente desacreditado em
sua prépria época e, somente por volta do inicio do século
XIX, foi considerado a inteligéncia mais destacada do
Iluminismo, conforme atestou Robert Nisbet (1982 : 154):

“Nem mesmo o brilho do raciocinio e dos escritos
de Hobbes fazem sombra a Rousseau. Platdo pode
ser o principal artifice da concepgdo de comuni-
dade, mas ninguém igualou o papel de Rousseau
ao tornd-la a mais atraente visdo para o mundo
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moderno. Rousseau é o préprio arquétipo do
politico modemo, a personificacdo daquilo que se
poderia chamar a revolta modernista em politica.
Se ele é conhecido, com razdo, como o maior
filésofo da soberaria democritica, por seu notdvel
conceito da vontade geral como tinica for¢a do
poder legitimo na sociedade, deve ser também
considerado parte da tradi¢ao intelectual na
Europa Ocidental que viria a culminar com o
Estado total do século XIX”.

Uma das principais obras de Jean-Jacques — a que
lhe deu notoriedade — foi o Discurso sobre as Artes e as
Ciéncias, um longo ensaio no qual ele procurou mostrar
que as artes e as ciéncias, de modo geral, trouxeram infelici-
dade ao homem e no tiveram origem na verdadeira morali-
dade, mas na cobiga, no egoismo, na ambigao e no desejo
frivolo de status.

Rousseau considerava que a hipocrisia era a conduta
que resumia a sua época. No Discurso acima citado ele
afirmou:

“Nao mais amizades sinceras e estima real, ndo
mais confianga cimentada. As suspeitas, os receios,
os medos, a frieza, a reserva, o édio, a traigio
esconder-se-ao todo o tempo sob esse véu
uniforme e pérfido da polidez, sob essa urbanidade
tdo exaltada que devemos as luzes do nosso
século” (ROUSSEAU, 1983 : 336).

Como se justificam a corrup¢o, a faléncia da mora-
lidade humana e a alienac@o do homem que Rousseau via a
sua volta? Sua resposta encontra-se no segundo Discurso
sobre a Origem da Desigualdade, no qual afirmou que a
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desigualdade é a fonte da instabilidade social e da decadéncia
cultural. A principio, Rousseau apontou que a humanidade
vivia em condigdo de simplicidade natural, em que as rela-
¢Bes humanas eram esponténeas, sem repressio, e a morali-
dade nascia do que era arraigado em n6s pela natureza. A
humanidade teria mantido para sempre esse estado de
simplicidade e relativa igualdade, se ndo fosse a descoberta
da agricultura e dos metais, e o conseqiente surgimento de
relagdes cada vez mais complexas entre os individuos.

No “estado de natureza” os homens vivem em
estado de felicidade e a desigualdade é praticamente inexis-
tente. A afirmacio da igualdade para Rousseau € fundamental,
pois 0 homem s6 pode ser livre se for igual: assim que surgir
uma desigualdade entre os homens, acaba-se a liberdade.
Por isso, quando o primeiro homem que, ao cercar um
terreno, afirmou: “isto é meu e encontrou pessoas suficien-
temente simples para acreditd-lo, surgiram os males da
opressao, da dominagdo e da serviddo”(ROUSSEAU,
1983 : 259).

A divisdo entre o teu e 0 meu, isto €, a propriedade
privada, deu origem ao “estado de sociedade”, no qual se
evidenciou uma percepg¢ao do social como luta entre fracos
e fortes. Rousseau afirmava que todos os males surgiam da
propriedade, mas ndo chegou a propor meios para sua
aboli¢@o. Ao contrdrio, propds a criagdo de um “(...) poder
supremo que nos [governassem] segundo sdbias leis, que
[protegessem] e [defendessem] todos os membros da asso-
ciagdo, [expulsassem] os inimigos comuns e os [manti-
vessem] em concérdia eterna” (ROUSSEAU, 1983 : 269).

Este é, resumidamente, o diagnéstico de Rousseau



102

sobre o que ele considerava os “males da sociedade” em
que viveu. Somente através deste diagndstico foi possivel
perceber que seu objetivo principal consistia em emancipar
o individuo da corrupgdo e dos conflitos e incertezas da
sociedade; para ele, a “comunidade politica” era o meio
mais seguro de se obter a libertagio.

A PROXIMIDADE COM O MATERIALISMO

No Discurso sobre a Desigualdade, Rousseau,
localizava o conhecimento do “estado de natureza” como
elemento-chave indispensavel para a compreensido da
sociedade e do préprio homem de maneira geral. Ele o
considerava como condig@o indispensével para a compreen-
sdo da natureza humana, isto €, a construgio da ciéncia do
homem ou o conhecimento do “homem de natureza”.

A verdadeira natureza humana a que Rousseau se
referia e a qual atribufa bondade, n@o era, pois, a natureza
humana do estado presente, mas aquela da qual o homem
atual € uma profunda modificagdo, a qual voltara, sinteti-
zando os elementos da fase presente, na vida futura.

Esse processo representava toda a histéria do
homem que ele buscava contar 2 humanidade e poderia ser
explicado pela seguinte triade:

* Estado de natureza, caracterizado pelaigualdade.
Nele, o pré-homem nao tem consciéncia de sua existéncia
como tal; ndo €, nestes termos, livre, mas é auto-suficiente,
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porque s6 deseja o que pode por si mesmo. Ndo necessitando
dos demais, n@o os escraviza e nem é por eles escravizado.
“Essa igualdade dd-lhe condi¢do de liberdade que o
homem ndo tem por ndo conhecé-la e conseqiientemente
ndo gozd-la”. Esta primeira fase pode ser considerada como
atese (LITHOLDO, 1969 : 87).

« Estado atual, que € o resultado da consciéncia
de si, da capacidade de raciocinio. Rompendo com o estado
de natureza desequilibra-se, tendendo a adquirir desejos
artificiais que vio sendo incorporados a natureza humana.
O homem € livre no sentido de ter rompido com a vontade
do absoluto a qual estava até ent@o subordinado. Mas, por
falta da igualdade que perdeu nesse rompimento, nao tem
condicdes reais de liberdade. “Como seus desejos muitas
vezes excedem as possibilidades reais, é preciso conseguir
de outrem o que ndo pode por si mesmo; enfim, é neces-
sdrio mandar para néo obedecer” (LITHOLDO, 1969 :
87). Esta fase, caracterizada pelo bindmio “autoridade
contra liberdade”, pode ser denominada de antitese.

 Reino futuro. Sem perder a consciéncia da
liberdade que adquiriu no rompimento com o absoluto, o
homem reintegra a igualdade que perdeu, voltando a ordem
social. Mas agora é um ser consciente de sua liberdade e de
sua existéncia, podendo gozé-la integralmente. Surgird em
virtude desse fato a sociedade perfeita, caracterizada pela
liberdade e pela igualdade. Neste momento, dé-se a sintese.

Nesse aspecto € que

“Engels nele discerne o inicio de uma histéria
dialética (no sentido hegeliano): a igualdade inicial
sucede, na sociedade civil, a desigualdade que serd
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superada, a principio pelo estado de igualdade,
em que se encontrardo os homens mantidos em
escraviddo pelo déspota, e em seguida pela
igualdade superior do Contrato Social finalmente
realizado” (DURCZOI e ROUSSEL, 1993 : 415).

Nota-se que a liberdade ¢ questdo fundamental e
centralizadora para Rousseau, entendida como direito e
dever ao mesmo tempo; a liberdade pertence ao homem e
“renunciar a ela é renunciar a prépria qualidade de
homem. Ao reformar tal principio e dar-lhe o papel funda-
mental na moral e na politica, Rousseau elevou-se muito
acima dos contempordneos e dos precursores. Ninguém
como ele afirmou o principio da liberdade como direito
inaliendvel da prépria natureza espiritual do homem”
(Vida e Obra, In: Os Pensadores, 1983 : XVII).

Assim, para ele, o tinico fundamento da liberdade é
aigualdade: ndo hd liberdade onde néo existir igualdade. Ao
analisar a origem das desigualdades e concluir que a pro-
priedade privada era a fonte de todos os males ele afirmava:
“O verdadeiro fundador da sociedade civil foi o primeiro
que, tendo cercado um terreno, lembrou-se de dizer isto é
meu e encontrou pessoas suficientemente simples para
acreditd-lo” (ROUSSEAU, 1983 : 259). E, logo em seguida,
ele lamentava: “Quantos crimes, guerras, assassinios, mi-
sérias e horrores ndo pouparia ao género humano aque-
le que, arrancando as estacas ou enchendo o fosso, tivesse
gritado a seus semelhantes: ‘Defendei-vos de ouvir esse
impostor, estareis perdido se esquecerdes que os frutos
sdo de todos e que a terra ndo pertence a ninguém!’”
(ROUSSEAU, 1983 : 259). Isto significa negar a propriedade
privada.
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Enquanto ndo se criara a propriedade, os homens
viveram “livres, sadios, bons e felizes tanto quanto podiam
ser por sua natureza e continuaram a gozar entre si das
doguras de um comércio independente” (ROUSSEAU,
1983 : 272). Mas isto ndo durou muito tempo: a igualdade
desapareceu, surgiu a propriedade, o trabalho tornou-se
necessério e as vastas florestas transformaram-se em
campos que tinham de ser adubados com o suor dos homens
e nos quais logo se viu a escraviddo e a miséria crescerem
com as colheitas.

E, neste tom, Rousseau vai demonstrando a origem
das desigualdades sociais e a forte contradigao entre pobres
e ricos, fortes e fracos:

“(...) 0 homem, de livre e independente que antes
era, devido a uma multiddo de novas necessidades
passou a estar sujeito, por assim dizer, a toda a
natureza e, sobretudo, a seus semelhantes dos quais
num certo sentido se torna escravo, mesmo quando
se torna senhor: rico tem necessidade de seus
servicos; pobre, precisa de seu socorro, e a
mediocridade ndo o coloca em situagdo de viver
sem eles (...); em uma palavra, hd de um lado,
concorréncia e rivalidade, de outro, o desejo oculto
de alcangar lucros a expensas de outrem. Todos
esses males constituem o primeiro efeito da
propriedade e o cortejo insepardvel da desigual-
dade nascente” (ROUSSEAU, 1983 : 267).

Percebe-se, em toda andlise de seu texto, o
“espirito da época”: a burguesia procurava armar-se com
uma ideologia capaz de realizar seus intentos — até entao —
revolucionarios. Rousseau era contra a propriedade fundié-
ria, que se encontrava nas maos da aristocracia e, conse-
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qlientemente, contra os privilégios de classe que, A época,
era a caracteristica dos dois primeiros estados: a nobreza e
o clero.

Seria Rousseau, entéo, um representante do terceiro
estado considerado como um todo e, apesar de suas contra-
digdes internas, abrangendo também as camadas menos
inferiorizadas?

“Realmente, Jean-Jacques Rousseau pode ser dado
como idedlogo do terceiro estado se considerar-
mos que este, naquele instante, encarnava o setor
social oprimido a reclamar expressdo politica, mas
ndo podemos reduzir o seu pensamento a uma
ideologia que se esgotaria ao serem atendidas as
reivindicagées imediatas dos burgueses nesse
instante histérico” (MACHADO, 1962 : LIV).

Em sua andlise, Lourival Gomes Machado afirmou
que, resolvidos os problemas imediatos de uma revolugio,
a classe que toma o poder tende a criar novos privilégios,
portanto, as idéias de Rousseau estariam sempre atuais.
Exemplo claro foi a prépria Revolugio Francesa: uma vez
firmada no poder, a burguesia capitalista “esqueceu-se” de
seus ideais igualitdrios. Com o processo revolucionrio que,
a principio, desencadeou-se para restabelecer a igualdade, a
burguesia, apds assentada no poder, passou a criar novas
desigualdades e, conseqiientemente, novas tiranias.

Como se sabe, Rousseau opunha-se permanente-
mente contra a tirania. O seu pensamento colocou-se como
a afirmag@o da liberdade, que nfo € s6 a liberdade de uma
classe temporariamente oprimida, mas principalmente “a
liberdade, em qualquer tempo e em qualquer lugar, de
todos os fracos, isto ¢, de todos os homens que, ndo
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importando sob que governo e sob que regime estejam
forcados a ser menos homens a fim de que outros possam,
parecendo mais fortes, considerar-se supra-humanos”
(MACHADO, 1962 : LV).

Apesar de alguns intérpretes ndo o considerarem
um revolucionério, pois suas idéias representam “um ideal
de conservagdo da ordem estabelecida, ou mesmo de volta
a uma ordem social ultrapassada” (BRAUNSTEIN, 1989 :
13), outros autores o consideram o mais importante de todos
os pensadores de sua época, sendo até apontado “por alguns
criticos como o pai do socialismo moderno, apesar de seu
notério e indisfargdvel romantismo, tdo proprio de seu
momento histérico” (PORTO CARREIRO, 1971 : 17).

Pode-se afirmar que Rousseau e Karl Marx foram
os dois homens que, antecedendo duas revolugdes, mais
influéncia tiveram no pensamento politico de seu tempo.
“Q Contrato Social sacode 0 homem do século XVIII com
a mesma intensidade com que o Manifesto Comunista
abala o século XX (BONAVIDES, 1961 : 187). Rousseau
é, teoricamente, preparagao a Marx, tdo importante quanto
os socialistas utépicos; os dois pensadores podem ser
considerados dois emancipadores da alienagio. No entanto,
h4 que se ressaltar o fato de que quando se estuda o marxismo
e sua dialética materialista h4 sempre a lembranga obrigatéria
dos nomes de Hegel e Feuerbach e, raramente, uma alusdo a
Jean-Jacques Rousseau, o que, de certa forma, ndo faz jus
a0 seu pensamento.
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INTEGRA(;AO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA: PERSPECTIVA E PRATICA
PEDAGOGICA!

Rosana Carla Gongalves Gomes Cintra*

INTRODUGAO

O tema integragdo tem sido objeto de discussdo
entre professores e outros profissionais da educagdo. Os
resultados dessa discussdo apontam para diversos caminhos
e possiveis solugdes sem que, no entanto, haja um consenso
sobre 0 que € esta integrac@o.

Segundo Fonseca (1995), s6 se pode falar em inte-
graciio quando h4 uma efetiva integragio entre deficientes e
ndo deficientes. Os programas de ensino especial devem

I Texto extraido da Dissertagio de Mestrado, intitulada “A danga
como meio educativo para adolescentes com Sindrome de Down:
desenvolvimento e avaliagio de um programa”, defendida em 1999
no Programa de Mestrado em Educagdo da UCDB.

* Mestre em Educagio, docente da UCDB, pesquisadora na drea de

Educagio Especial, coordenadora do Setor de Danca da Coorde-
nadoria de Cultura e Arte da UCDB.
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estar compatibilizados com os do ensino regular, faz-se
necessdrio o convivio social entre os alunos, professores,
demais profissionais da escola e a participagio da familia.

Para Casarin (1997), a integragdo da pessoa porta-
dora de deficiéncia significa tornd-la parte integrante da
sociedade. Deve-se comegar pela aceitagio da condic@o
deficiente e ndo como uma tentativa de normalizagao. A inte-
gragio € um processo complexo, que envolve a adaptagio
de todas as partes: populagdo geral, profissionais, familiares
e da prépria pessoa a ser integrada.

A integracdo da crianga deficiente, no sistema
educacional, deve ser altamente desejével por todos os
profissionais da escola. Para que isso seja uma realidade, é
necessdrio vencer viérias barreiras: pedagégicas, arquite-
tonicas e administrativas, bem como as barreiras invisiveis,
que s30 0 preconceito e o estigma.

A pequena parcela de criangas deficientes que
conseguem ingressar em escolas piiblicas nio tem recebido
atendimento qualificado. Os professores do ensino regular
néo tém sido preparados para a tarefa de lidar com esse tipo
de crianga e, sem esse preparo, por melhor que seja o
método utilizado pelo professor, as chances de sucesso sio
limitadas.

Vygotsky que defendia claramente a visdo de que
os efeitos possivelmente nocivos de um defeito fisico como
a cegueira ou a surdez podiam ser totalmente superados
através da criagao de vias alternativas, mas equivalentes para
o desenvolvimento cultural. Sujeitos cegos e surdos tinham
um potencial para o desenvolvimento mental normal. Tavez
eles poderiam ser vistos como variagdes e nio como
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aberragdes do modelo humano, sendo possivel, para eles
tornarem-se membros valorizados e totalmente integrados
em nossa sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: educago especial; integracao.

INTEGRACAO DO ALUNO COM pEFICIENCIA:
PERSPECTIVA E PRATICA PEDAGOGICA

A Integracio estd sendo palco para vérias discussoes
entre aqueles que se dedicam a educagdo especial ou 2
educagdo comum.

Provocada pela politica educacional do governo
federal, o tema integracdo tem se expandido e as discussoes
se ampliam, demonstrando a complexidade do assunto € a
necessidade urgente de pesquisas e estudos que possam
indicar novos caminhos para superar as dificuldades que
estdo sendo encontradas.

De acordo com Monteiro (1997), ndo basta a boa
vontade dos pais, professores e alunos, € necessério que a
educagdo comum e/ou especial assuma uma atitude de
mudanga geral sobre as praticas educacionais discrimi-
natérias.

Para que essa mudanga geral ocorra, € necessério
refletir sob virias questdes, dentre elas, a formagao do
professor. De que adianta o professor receber em sua sala
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de aula um aluno deficiente se ndo sabe trabalhar com esse

aluno? Ou mesmo se, durante a sua formagdo, ndo foi
preparado para executar tal tarefa?

Segundo Fonseca /1995), s6 se pode falar em inte-
gragao quando hé uma efetiva integragio entre deficientes e
ndo deficientes. Os programas de ensino especial devem
estar compatibilizados com os do ensino regular, faz-se
necessdrio o convivio social entre os alunos, professores e
demais profissionais da escola, e a participacio da familia é
importante nesse processo.

Para Casarin (1997), a integragdo da pessoa porta-
dora de deficiéncia significa tornd-la parte integrante da
sociedade. Deve-se comegar pela aceitagio da condi¢@o
deficiente e ndo com uma tentativa de normalizacdo. A
integragao € um processo complexo que envolve a adaptac@o
de todas as partes: populac@o geral, profissionais, familiares
e da prépria pessoa a ser integrada.

Outra questdo a ser analisada refere-se aos meios
disponiveis pelo Estado ou agéncias, em termos de recursos
pedagdgicos: estariam as classes regulares equipadas para
trabalhar com a populagao pretendida?

Para promover a integragio, ainda é necessario levar
em conta o ponto de vista da pessoa com deficiéncia, ou
seja, o seu direito de escolher fazer parte, ou ndo, de um
determinado grupo social.

Neste sentido, Omote (1997) afirmou que os defen-
sores do deficiente muitas vezes acham que ele é obrigado
a se integrar. Mas serd que todo deficiente tem obrigagio
de se integrar? Ele ndo deveria ter o direito de querer ou
nao se integrar nos diversos grupos ou situagdes?
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Assim, como essas questdes foram levadas, vérias
outras também foram alvo de discussdes em 1994, em
Salamanca, Espanha, onde vérios representantes de diversos
paises e algumas organizagdes internacionais se reuniram
com o objetivo de promover a Educagio para todos.

A conferéncia aprovou a Declara¢@o de Salamanca,
que rege principios de integrac@o: a) inclusdo, pelas insti-
tuicdes de ensino, de todos os alunos; b) reconhecimento
de diferencas e necessidade de promover aprendizagem para
todos. Textualmente, a Declaragdo de Salamanca afirma que:

“As escolas integradoras devem reconhecer as
diferentes necessidades de seus alunos e a elas
atender: adaptar-se aos diferentes estilos e ritmos
de aprendizagem das criangas e assegurar um
ensino de qualidade por meio de um adequado
programa de estudos, de boa organizagdo escolar,
criteriosa utilizagd@o dos recursos e entrosamento
com suas comunidades” (Declaragao de Salamanca,
1994 : 23).

Isso nos leva a pensar o quanto o papel da escola é
importante. Mello (1997) apontou que, embora outras insti-
tuigdes também sejam importantes, ¢ da escola a maior
parcela de responsabilidade sobre o processo de integracao.
Pois € por intermédio da escola que a sociedade adquire,
fundamenta e modifica conceitos de participagao, colabo-
racdo e adaptagdo.

Pelo que observamos, ndo € simples falar de integra-
¢do. Ndo basta garantir vaga e matricula na escola, mas sim
criar condi¢des para que essa crianca tenha uma participagao
efetiva e obtenha éxito nas atividades desenvolvidas. Para
se chegar a isso, a escola devera organizar e planejar um
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programa adequado, ter profissionais especializados, apoio
dos pais, recursos ¢ trabalhar também com a comunidade.
Isso é muito importante, pois a integrac@o estd ligada a
aprendizagem, ao conhecimento e a cultura.

A crianca deficiente passard, entdo, a aprender com
o professor e com seus colegas. Esta aprendizagem pode
ndo ser na mesma escala de uma crianga sem deficiéncia,
mas o importante € criar possibilidades para que a apren-
dizagem ocorra, caso contririo, a escola serviria apenas para
convivio social, tendo a fun¢io de um “clube”. Temos que
discutir qualidade da escola e direito a aprendizagem.

Pereira (1980) afirmou que, além da integracao
social, mais dois elementos sdo importantes: a integragao
temporal e a integracdo institucional. A integracao temporal
seria a oportunidade de o aluno deficiente conviver com
alunos comuns, o que refletiria em melhores estimulos dos
processos cognitivos e sociais. A integragao institucional
seria caracterizada pelas mudangas curriculares e metodol6-
gicas desenvolvidas, para o aluno deficiente, na sala de aula
comum, as quais facilitariam o seu processo de aprendi-
zagem.

Seria muito mais simples ocorrer a integracio da
crianga deficiente na escola para os ditos “normais”, se colo-
cassemos de lado o preconceito, olhdssemos mais para o
potencial, que € fruto de investigagao individual do profes-
sor, e deixdssemos de lado as limitagGes, que estas s3o
visiveis e facilmente detectadas.

“Nesta sociedade ndo ha lugar para atitudes como
abrir espago para o deficiente, ou aceitd-lo, num
gesto de solidariedade e depois ir dormir com a
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sensagdo de ter sido muito bonzinho. Somos
apenas, isto é o suficiente, cidaddos responsdveis
pela qualidade de vida do nosso semelhante, por
mais diferente que ele seja ou nos parega ser”

(WERNECK, 1997 : 35).

Ha4 alguns anos, o interesse principal no campo da
deficiéncia' mental € pesquisar o processo de constru¢ao
do conhecimento do portador de deficiéncia mental e a
possibilidade de integrd-lo ao meio escolar comum.

E um assunto de interesse internacional, mas
especialmente de interesse nacional, neste momento
histérico, uma vez que pode se tornar um problema maior
do que sdo, por exemplo, as classe especiais para deficientes
mentais do Estado de Mato Grosso do Sul, merecendo,
portanto, uma reflexdo.

Quando efetuada sem as devidas preocupagdes, a
integracdo do deficiente mental com a crianga normal pode
provocar sérios problemas nos aspectos sociais, afetivos e
cognitivos de ambos.

Analisemos algumas razdes que justificam o ensino
especializado:

— as classes especiais permitem a homogeneidade
dos grupos;

— um programa de ensino especializado permite
integrar objetivos perseguidos pela escola para a integragao
sécio-profissional na idade adulta;

— existem professores especializados que, apés
muitos anos de formac@o, estao aptos a responder as neces-
sidades destas criangas.
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Entretanto, estes argumentos ndo resistem a provas
reais. Primeiro porque existe muito mais diferencas intra-
individuais numa classe especializado, na maioria das vezes,
nao € sendo uma adaptagao do ensino tradicional ou ensino
tradicional mesmo aplicado de forma lenta. Em terceiro,
porque, em muitos lugares, a maior parte dos professores
ndo tem a minima formacg@o para compreender e lidar com
o deficiente mental.

Por outro lado, existem aqueles a favor da integragio
que justificam sua posic@o ao dizer que:

— o ensino especializado leva ao isolamento da
crianga portadora de deficiéncia mental;

— em contato com as criangas normais, as defi-
cientes tém maiores oportunidades de alcangar niveis mais
elevados de performance académicas e sociais, uma vez que
$d0 expostas a programas superiores as capacidades delas;

— classe regular oferece uma semelhanca maior
com o mundo real;

— aintegragdo favorece a compreens3o e a aceita-
¢do das criancas deficientes pelas criancas ndo deficientes.

Acredito inteiramente nesta idéia e estou conven-
cida de que este movimento irreversivel estd declarado.
Somente crer na integragdo, em principio, ndo é suficiente.

Nota-se que os partiddrios da segregac@o do defi-
ciente mental o vé essencialmente diferente do sujeito
normal com as exigéncias de uma educacio adaptada as suas
necessidades. Logo, para eles, a constituicao das classes, a
definicdo do contetido pedagdgico e a formagado dos profes-
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sores devem ser daquelas encontradas no ensino regular.

Os portadores de deficiéncia mental ndo se desen-
volvem normalmente em respostas aos procedimentos
normativos. Mergulhé-los num meio normal, sem as devidas
precaugdes, testemunha uma ignorancia grave dos meca-
nismos de aprendizagem destes sujeitos. Continua sendo um
processo segregacionista, apenas mascarado, pois se recusa
a considerar que possa existir, no seio de uma sociedade,
individuos diferentes.

Para alguns, a integra¢do ndo significa nada mais
que um lugar fisico, isto &, instalar os deficientes mentais
nas classe regulares, entre 0S mMesmMOS Muros com outros
individuos nao deficientes.

A integragio ndo deve ser considerada como uma
simples etiqueta: certas criangas nao sdo chamadas defici-
entes mentais ao retornarem ao ensino regular, mesmo que,
outrora, tenham sido colocadas no ensino especial. Esta
posicio nio saiu de pesquisa educacional, mas de critérios
sécio-politicos, os deficientes mentais tém sido assimilados
ao0s outros grupos minoritdrios da sociedade.

Logo, ndo se deve fechar os olhos para este pro-
blema que, no Brasil, estd tomando proporg¢des de vulto.

E necessario, antes de tudo, pesquisar e analisar
muito a situagdo no que concerne a um ensino adaptado as
midltiplas necessidades das criangas com deficiéncia mental.

Vejamos alguns procedimentos importantes na
busca desta integracao.

Quando se fala em integracdo, pensa-se, principal-
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mente, em escolas inclusivas.

Essas escolas devem responder 3s diversas necessi-
dades de seus alunos. Deve acomod4-los, normais e defici-
entes, 0s ritmos, os estilos de aprendizagem, assegurando-
lhes um educagdo de qualidade. Para tal, mudangas em todos
os aspectos da escolarizagdo como curriculos, prédios
apropriados, arranjos organizacionais, estratégias de ensino,
avaliagdo pessoal, desenvolvimento de pesquisa-agio,
focando estratégias inovadoras de ensino-aprendizagem, néio
devem jamais ser esquecidas.

As escolas especiais devem contribuir com escolas
regulares na provisdo e fornecimento de contetidos curri-
culares, métodos de ensino compativeis as necessidades
individuais dos alunos ali integrados.

Cabe uma politica de organizagdo que busque uma
educagdo integrada, reabilitagdes comunitérias que organi-
zem abordagens bem testadas e um efetivo apoio financeiro
que promova a igualdade de acessos para todos aqueles com
necessidades educacionais especiais como parte de uma
estratégia nacional que objetive o alcance de educagio para
todos.

O recrutamento e a preparagio apropriada de todos
os educadores, inclusive o pessoal operacional e técnico
administrativo, sdo fatores imprescindiveis na promogio do
processo, no sentido do estabelecimento da integragdo.

As virias agéncias, departamentos e instituicdes,
como professores, pedagogos, psicélogos, fonoaudiélogos,
terapeutas ocupacionais etc., sdo servicos de apoio local que
sa0 importantes para que a integrag@o possa se concretizar.
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Niio é s6 tarefa dos ministérios da educagdo e das
escolas; a cooperagio das familias, mobilizagdo das comu-
nidades, organizagdes voluntdrias, assim como a conscien-
tizagdo piblica, fazem parte do sucesso daintegracao.

O apoio internacional entre organizagoes governa-
mentais e nd0 governamentais e regionais e inter-regionais
sdo importantes no processo de integragao.

Enfim, acdes conjuntas de todos os setores da
sociedade.

A Universidade, cabe papel importante. E necessério
pesquisar muito no que concerne a um ensino adaptado as
muiltiplas necessidades das criangas com deficiéncia mental
e que seus professores tenham uma formagao séria. Isto
mobilizaré a pesquisa e os cursos de formagdo de profes-
sores nos proximos anos.

VYGOTSKY — A IMPORTANCIA DA EDUCACAO
SOCIAL NA PERSPECTIVA DA INTEGRACAO

Os primeiros escritos de Vygotsky, na érea da
defectologia®, concentraram-se nos problemas de criangas
surdas-mudas, cegas e deficientes mentais e culminaram em
sua viagem 2 Alemanha, Holanda, Inglaterra e Franga, no
verdo de 1925.

? Estudo da imperfeigao.
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Uma caracteristica desses primeiros escritos é sua
énfase na importancia da educag@o social de criangas
deficientes e no potencial da crianga para o desenvolvimento
normal. Esta énfase estava intimamente ligada 2 anlise de
Vygotsky do papel de quaiquer defeito na vida da crianca.
Ele afirmou que todas as deficiéncias corporais — seja a
cegueira, surdo-mudez ou um retardo mental congénito —
afetam antes de tudo as relagdes sociais das criancas e nao
suas interagOes diretas com o ambiente fisico. O defeito
organico manifesta-se inevitavelmente como uma mudanga
nasituacdo social da crianga. Assim, pais, parentes e colegas
irdo tratar a crianga deficiente de uma maneira muito
diferente das outras criangas, de um modo positivo ou
negativo.

Para Vygotsky, esse fato social era, por sua vez, uma
manifestagdo da principal diferenga entre seres humanos e
animais. Ele raciocinava que, para os seres humanos, em
contraste com os animais, um defeito fisico jamais afetaria
a personalidade do sujeito diretamente, porque, entre os
seres humanos e seu mundo fisico, coloca-se seu ambiente
social, o qual refrata e transforma suas agdes reciprocas
com o mundo. Portanto, na visdo de Vygotsky, era o problema
social resultante de uma deficiéncia fisica que deveria ser
considerado como o problema principal. Para dar substancia
a esta idéia, ele citou uma declarag@o de um autor contem-
poraneo de que criangas cegas ndo percebem originalmente
sua cegueira como um fato psicolégico. Ela é percebida
apenas como um fato social, um resultado secundirio e
mediado apenas como um fato social, resultado secundario
e mediado de sua experiéncia social.

A partir dessas premissas, Vygotsky raciocinou que
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a educagdo social, baseada na compreensao social dos
problemas fisicos, era a Ginica maneira de proporcionar uma
vida satisfat6ria para criancas “defeituosas”. Em sua opinido,
as escolas especiais da época faziam pouco em termos dessa
educagio social. Influenciadas por idéias religiosas e filan-
trépicas, remanescentes de uma mentalidade burguesa
- originada no mundo ocidental, enfatizavama situagdo infeliz
das criangas e a necessidade de que elas carregassem sua
cruz com resignagio. Em contraste, Vygotsky defendia uma
escola que se abstivesse de isolar essas criangas e, em vez
disso, integrasse-as tanto quanto possivel na sociedade. As
criangas deveriam receber a oportunidade de viver com
pessoas normais. Para esse objetivo, Vygotsky defendia a
necessidade de realizar um experimento examinando os
resultados da educagdo conjunta de criangas cegas € normais.
Enfatizando que essas criangas cegas eram 95 por cento
saudéveis e tinham potencial para um desenvolvimento
normal. Ele reivindicava ardorosamente que os muros das
escolas especiais fossem derrubados e que essas criangas
participassem, onde poderiam ser educados para tomar parte
nas atividades de trabalho normais. Ao participarem do movi-
mento pioneiro, as criangas surdas-mudas e cegas viveriam
e se sentiriam como o resto do pais. Seus pulsos “bateriam
em unissono com o pulso das enormes massas do povo’.

Havia tons utépicos evidentes em seus escritos
defectol6gicos dessa época. Ecoando a retérica e a emogao
gerais da década de 20, Vygotsky afirmava que “A educagdo
social que surgiu na grande época da reforma final da
humanidade é chamada a realizar aquilo com que a
humanidade sempre sonhou como um milagre religioso:
que os cegos pudessem ver e 0S surdos pudessem ouvir”.
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Participando da vida social, em todos os seus
aspectos, as criangas iriam, em um sentido metaférico,
superar sua cegueira e sua surdez. Vygotsky nio tinha ddvidas
que tal educagio social era urgentemente necessaria. Ele
afirmava repetidamente que a antiga idéia de haver alguma
compreensado biolégica automética para certos “defeitos”
havia se mostrado errada. Assim, estava demonstrado que
nem todos os individuos cegos tinham necessariamente uma
audi¢do superior. Quando eles apresentavam um desem-
penho melhor do que o das pessoas normais, isso era resul-
tado de suas circunstancias e treinamentos especiais.

O tom claramente otimista dos escritos de Vygotsky,
nesse anos, nao era excepcional, e nem suas idéias eram
muito originais. Os pesquisadores presentes no Segundo
Encontro sobre Protegdo Social-Juridica de Menores,
realizado em 1924 aceitaram resolugdes que declaravam que
a educac@o de criancas deficientes e normais deveria ser
combinada em grande medida e enfatizaram a idéia de que
as criangas na primeira categoria deveriam ser educadas para
se tornarem trabalhadores socialmente valorizados.
Vygotsky foi um dos palestrantes nesse encontro. As novas
idéias na Unido Soviética em si mesma refletiam os desen-
volvimentos da pesquisa € as atitudes mudadas em relacdao a
“criangas defeituosas” que estavam surgindo no Ocidente,
sendo que a principal diferenga, de acordo com Vygotsky,
era que, no Ocidente, isso era uma questio de “caridade
social”, enquanto na Unido Soviética era uma questio de
“educacgdo Social”.

Ao falar sobre os problemas especiais de criangas
cegas e surdas, Vygotsky fez algumas declaragdes que foram
particularmente relevantes para a compreensio do desenvol-
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vimento de seu pensamento. Virias vezes, ele argumentou
que aprender a escrita Braille ndo difere, em principio, da
aprendizagem da escrita normal, uma vez que a aprendizagem
de ambos os tipos de escrita baseia-se na conjugagio
miiltipla de dois estimulos. Do ponto de vista fisiolégico,
em ambos 0s casos a aprendizagem da escrita estava baseada
na formagdo de reflexos condicionados a estimulos ambien-
tais diferentes. Para Vygotsky, portanto, a cegueira e a surdez
ndo eram nada mais do que a falta de uma das possiveis vias
para a formagao de reflexos condicionados com o ambiente.
A solugdo era simplesmente a substitui¢o da via tradicional
por uma outra e, conseqiientemente, ndo era necessaria
nenhuma teoria especial para o tratamento de criancas surdas
ou cegas. Em iltima instancia, Vygotsky pensou, o olho ndo
¢é nada mais do que um instrumento servindo a determinada
atividade, que pode ser substituido por um outro instrumento.
Aceitando a idéia apresentada por Birilev, ele afirmou que,
para o cego, a outra pessoa pode atuar no papel de instru-
mento, como um microscépio ou telescépio. O passo na
direcao da outra pessoa — a cooperacao com 0s outros, trans-
cendendo os limites da pedagogia individualista — era a base
vital de qualquer pedagogia especial.

Segue-se disso que, no caso de criangas cegas, a
tarefa do defectologista consiste em ligar os sistemas e
signos simbdlicos a outros 6rgao receptivos. Em principio,
isto ndo mudaria nada. O fato de se ler letras géticas, letras
romanas ou escrita Braille ndo altera a idéia de leitura.
Portanto, Vygotsky, poderia afirmar que “Importante é o
significado, ndo o signo. Mudaremos o signo [e] reteremos
o significado”. A tarefa das escolas especiais ou dos profes-
sores especiais era o treinamento desses sistemas especiais
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de simbolos.

A surdez, Vygotsky declarava, € menos sério do que
a cegueira. Tem, porém, conséqiiéncias mais sérias: a falta
de fala priva criangas surdas de contatos sociais e experién-
cias sociais. Isto € muito grave, “Pois a fala é ndo somente
um instrumento de comunicagd@o, mas também um instru-
mento de pensamento; a consciéncia desenvolve-se princi-
palmente com a ajuda da fala e origina-se na experiéncia
social”.

Vygotsky enfatizou que um ser humano tomado
isoladamente € apenas uma abstracdo. Mesmo ao pensar
consigo mesmo, 0 homem mantém a ficgdo da comunicacao.
Em outras palavras, sem fala ndao haveria consciéncia, nem
autoconsciéncia.

Durante estes anos, Vygotsky manteve a opinido de
que os professores especiais tinham que ensinar as criangas
surdas-mudas, a linguagem oral, que, para ele, era a Ginica
que poderia levar ao desenvolvimento de conceitos abstratos.
Nem a mimica nem a linguagem dos sinais deveriam,
portanto, ser permitidas pelo professor. A aprendizagem da
linguagem oral seria incentivada, tornando-se a tarefa
interessante para as criancas, criando uma atmosfera em que
as criangas sentissem a necessidade de falar. Aconselhava,
portanto, a interacio do ensino da fala ao uso de todo tipo
de jogos e de brincadeiras que induzissem a linguagem oral
de uma maneira natural. Dessa forma, o interesse da crianga
pelo uso da fala seria incentivado. Esta posi¢@o era uma
reacgao aos métodos usados na época, que enfatizavam o lado
técnico da linguagem oral, sem levarem em conta a idéia de
que a fala para criancas surdas-mudas deveria ser um
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instrumento de comunicagio que elas gostassem de usar. *
Estudo da imperfeicio. Assim, ensaiando interminavelmente a
prondncia certa de palavras especificas, as criangas nao
aprendiam a usar a fala como um instrumento de a¢ao mitua
social, dando preferéncia 2 mimica ou a linguagem de sinais
par comunicar suas idéias. Nas palavras de Vygotsky, elas
aprendiam “pronincia e ndo fala”. Em uma palestradadaem
25 de maio de 1925, durante um encontro do Conselho
Pedagégico do Conselho Cientifico Estadual, ele apresentou
um plano detalhado para a investiga¢ao comparativa de varios
métodos que estavam de acordo com seu modo de pensar.

Ao adotar a abordagem correta, podemos criar um
novo mundo para nossas criangas deficientes, concluiu
Vygotsky. Reiterando sua idéia de que o defeito em si ndo
passa de uma avaliag@o social de alguma variagao fisica, ele
pedia ao leitor que imaginasse uma terra onde a cegueira ou
a surdo-mudez fosse altamente valorizada. Em tal lugar, essas
deficiéncias ndo iriam existir como fato social. De forma
semelhante, a introdugdo de uma educagdo social que
incentivasse as criangas deficientes a se tornarem trabalha-
doras socialmente valorizadas, eliminaria a idéia de defeito
como um fato social na nova sociedade.

Essas idéias do uma dica para uma compreensao
do desenvolvimento do pensamento de Vygotsky. Em
primeiro lugar, € evidente que Vygotsky, nessa época, ainda
pensava muito em termos de reflexologia. Como vimos, ele
considerava que aprender a ler ndo era nada mais do que o
estabelecimento de reflexos condicionados. Segundo, pode
ser observado que virias idéias que se tornariam importancia
priméria em anos posteriores j4 estdo sendo defendidas. Por
exemplo, Vygotsky mencionou aidéiado olho e da falacomo
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“instrumentos” para a execugdo de alguma atividade (ler e
pensar, respectivamente). Em relagao a isso, notamos a pri-
meira formulagao da idéia de mediagio: seres humanos sem
contato direto com o ambiente fisico e tendo que se apoiar
em outros sociais ou em instrumentos sociais. Também era
digna de nota sua distingéio implicita entre signos e
significados e sua énfase neste tltimo conceito. Esta atitu-
de parece contradizer uma afirmag?o constantemente feita
de que Vygotsky desenvolveu-se de um periodo em que con-
centrava-se exclusivamente em signos para uma compreen-
sdo mais madura da relevancia dos significados das palavras.
Embora de fato exista alguma verdade nessa afirmago, este
exame das primeiras idéias de Vygotsky sobre defectologia
mostra que a distingdo era bem nitida para Vygotsky e que
ele ndo hesitava em optar pelo conceito de significado.

“Que verdade libertadora para o pedagogo: o cego
desenvolve uma suprerestrutura psicolégica com
base na fungao falha, com uma vinica tarefa: subs-
tituir a vis@o; o surdo, de todas as maneiras, desen-
volve meios de superar o isolamento e a recluséo
da mudez! (...) ndo sabiamos que um defeito néo é
apenas pobreza psicolégica, mas também uma
fonte de forca™ (VYGOTSKY, 1924c : 40-1).
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LINHAS DE PESQUISA DO PROGRAMA DE
MESTRADO EM EDUCACAO-FORMACAO DE
PROFESSORES - UCDB

Resumidamente, as linhas de pesquisa podem ser assim
apresentadas:

1. Formacio Inicial e Continuada de Professores —
compreende os estudos e pesquisas do processo de formagao inicial
e continuada de professores nos diferentes niveis de ensino, bem
como os fundamentos filoséficos, histéricos e sécio-politicos que
dio sustentacdo  formagdo de professores. Engloba, também, as
reflexdes sobre o papel da prética na formagao dos profissionais
do ensino, bem como o local de trabalho do professor —a escola
como instincia formadora.

2. O Processo de Ensino e Aprendizagem na Escola
e a Formacao de Professores — compreende pesquisas sobre o
saber escolar e as condigdes didético-pedagdgicas em que se realiza.
Constituem, assim, o dominio temético desta linha de pesquisa a
natureza dos contetdos de aprendizagem, a transposi¢do didética,
as caracteristicas especificas dos processos de ensino e aprendiza-
gem no dmbito das disciplinas, consideradas as dimensdes s6cio-
histéricas, epistemoldgicas e psico-pedagdgicas envolvidas no
processo de construgao do conhecimento.

3. Politicas Publicas, Gestao Escolar e a Formacao
de Professores — compreende os estudos e pesquisas relativas as
relacdes entre politicas piblicas de educag@o (estabelecidas por
organismos internacionais e nacionais), organizagio e gestio da
escola nos vdrios niveis de ensino e a formagao de professores.
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1) A Revista SERIE-ESTUDOS - Periédico do Programa de
Mestrado em Educagao da Universidade Cat6lica Dom Bosco
— estd aberta a comunidade académica, preferencialmente aos
alunos e professores do Programa, e destina-se & publicacdo de
trabalhos que, pelo seu contetido, possam contribuir para a
formac@o e o desenvolvimento cientifico, além da atualizagdo do
conhecimento na drea especifica da educag@o.

2) Aspublicagdes deverdo conter trabalhos da seguinte natureza:

* Artigos originais, de revis@o ou de atualizagio que envolvam
abordagens tericas e/ou préticas referentes a pesquisa, ensino
eextensdo e que atinjam resultados conclusivos e significativos.

* Traducdes de textos nao disponiveis em lingua portuguesa,
que constituam fundamentos da drea especifica da Revistae
que, por essa razdo, contribuam para dar sustentag@o e
densidade a reflexao académica.

* Entrevistas com autoridades na drea especifica da Educagio,
que vém apresentando trabalhos inéditos, de relevancia
nacional e internacional, com o propdsito de manter o cardter
de atualidade da Revista.

* Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a
comunidade académica informada sobre o avango das
reflexdes na drea educacional.

4) A publicagdo de trabalhos devera passar pela aprovagio do
Conselho Editorial da Revista, composto por professores do
Programa, eleitos por seus pares, e pelo Coordenador do
Mestrado em Educagio.

5) A entrega de originais para a Revista deverd obedecer aos
seguintes critérios:



* Os trabalhos deverdo conter, obrigatoriamente: titulo em
portugués; nome(s) do(s) autor{es), identificando em rodapé
aqualificagdo e a institui¢a@o a que pertence(m); notas finais,
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6) Eventuais ilustracdes e tabelas com respectivas legendas devem
ser apresentadas separadamente, com indicagio, no texto, do
lugar onde serdo inseridas. Todo material fotografico deveré ser
em preto e branco.

7) Os artigos recusados ficardo a disposicio dos autores na Editora.

8) Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos,
gratuitamente, trés exemplares do niimero correspondente da
Revista.

9) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os
direitos autorais, inclusive os de tradugo, permitindo, entretanto,
a sua posterior reprodug@o como transcrigdo e com a devida
citacdio da fonte.

10) Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e nao
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