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Editorial

E com grande satisfacdo que apresentamos o numero 11 da Série-Estudos -
Periédico do Programa de Mestrado em Educagao da Universidade Catdlica Dom Bosco,
que, a0s poucos, vai conquistando um espaco importante dentre os periodicos na area
da educagao.

A edicdo, ora tornada publica, traz trés novidades:

+ indexa¢ao na Bibliografia Brasileira de Educagao — BBE/INEP/MEG

= ampliagdo do corpo de pareceristas externos: Luis Carlos de Menezes, doutor

em fisica (Regensburg/Alemanha), professor da Universidade de Sao Paulo/
USP e coordenador da area de ciéncias da natureza dos Parametros Curriculares
Nacionais, e nos ultimos quinze anos, dedicou-se a formagao de professores e
a orientacao curricular para a educacao basica; Franck Bellemain, pesquisador
francés, doutor em didatica da matemdtica pela Université Joseph Fourier-
Grenoble/Franga , um dos autores do software Cabri-Geométré e, atualmente,
professor convidado da Universidade Federal de Pernambuco;

* inauguracao da secao de resenhas; neste numero Clacy Zan ¢é resenhista da

obra de Michael Young: “O curriculo do futuro —da nova sociologia da educagao
a uma teoria critica do aprendizado’.

Os artigos que compdem este nimero contribuem para firmar uma identidade da
Série-Estudos em torno do eixo Fducacdo Escolar e Formagao de Professores” Indicam
um equilibrio entre as contribuicdes de varios pesquisadores de outras universidades,
bem como de estados brasileiros ndo integrantes da Regiao Centro-Oeste, o que amplia
a sua insercao na area da educacao.

O primeiro artigo, de Pedro Demo, foi especialmente produzido para sua conferéncia
de encerramento do 132 Encontro Estadual de Educacdo Pré-Escolar, realizado em
Mato Grosso do Sul, pela Organiza¢ao Mundial de Educacao Pré-Escolar — OMEP/MS,
em junho do ano em curso. Ao construir o texto ‘Crianga e seu Direito de Aprender”, o
autor lamenta a exclusao da educacao infantil dos recursos do FUNDEF afirmando que
a dignidade de uma sociedade é vista com maior propriedade na maneira como cuida
de suas criangas”e esta continua sendo @ causa mae de todas as causas®

Em “Memodrias de alfabetizacdo: ensaio de uma analise de contetido”, Brasdorico
Merquiades dos Santos nos leva de volta ao nosso mundo de criancas, quando nossas
maes ainda nos ensinavam as primeiras letras e a familia era sempre a primeira a



compartilhar os Jprogressos escolares’” Ao mesmo tempo, sua pesquisa nos faz refletir
sobre as experiéncias de alfabetizacao no periodo de trés décadas: 50, 60 e 70.

Celineide Nascimento Pinheiro aborda um tema atual da educacao brasileira em
Politica educacional democratica’ entre a dominagdo e a participacao” Ao analisar o
projeto de Gestao Escolar Democratica do estado do Ceard, a autora chega a conclusao
que todos os segmentos envolvidos nesse processo devem se tomar sujeitos coletivos”
a fim de que o desenvolvimento de uma gestao efetivamente democratica viabilize a
proposta de uma ‘escola cidada’

O tema da gestdo da escola é também analisado por Liliana Gonzaga de Azevedo
Martins no artigo ‘Cesido escolar: possibilidades de uma administracdo democratica”
Fazendo uma retrospectiva histérica e politica da educacao, a autora focaliza o papel
do diretor da escola como um dos aspectos fundamentais para a gestao democratica
da escola que, por sua vez, contribui para que professores, pais, alunos e funcionarios
participem da ‘administracdo colegiada®da unidade escolar.

Abordando outro temética ndo menos atual, as autoras do artigo ‘0 espaco do
lema televisdo’ na escola: posicbes e argumentos de alunos de ensino fundamental ”
apresentam a analise de uma pesquisa realizada com alunos do ensino fundamental
sobre 0 uso da televisao em sala de aula. Ao final, Cldudia Maria de Lima e Eliana
Martins da Silva Rosado concluem que s escolas sdo contextos adequados para
disculir e analisar os efeitos dos meios de comunicagao e desenvolver] o pensamento
critico dos estudantes”

Divino José da Silva, em Horkheimer e a educacao contra a barbarie” apresenta
a critica que aquele pensador faz a 7acionalidade instrumental e ao pragmatismo” que
submete os processos formativos aos interesses imediatos do mercado’ Conclui, com
Horkheimer, que a educacao néo deve 7eforcar na crianga o ddio, a inveja e as diversas
formas de preconceitos” Ao contrario, seu objetivo é o de proporcionar a crianca a
‘amplitude de experiéncia” que néo a distancie do fato de “ser infantil”

Em Uma reflexdo sobre crengas relativas a aprendizagem matemdtica’ José Luiz
Magalhaes de Freitas analisa ‘algumas crencas intervenientes nas prdticas pedagégicas
de professores de matemdtica; nos ensinos: fundamental, médio e superior. Com o
objetivo de mostrar provaveis equivocos*que permeiam a pratica pedagégica do ensino
da matematica, o autor pretende estimular os profissionais que trabalham com o
aprendizado da matemdtica para uma reflexao mais ampla e aprofundada sobre a
tematica.

Trazendo a cena os debates ocorridos em torno da educacdo brasileira na década
de 20, Ivan Russeff analisa a contribui¢do dos catdlicos e liberais, especialmente as
teses que, posteriormente, estiveram presentes nos debates da Constituinte de 1934.
Com o titulo “Catdlicos e liberais agitam a educacdo brasileira’ o autor finaliza seu



artigo enfatizando que as duas Yendéncias” acreditavam, ‘no limite possivel de suas
consciéncias’ dispor ‘de referenciais de andlise e de intervengao adequados, podendo
(.) contribuir para a mudanga da educagao brasileira’

Numa andlise de tempos mais recentes da educacao nacional, Regina Tereza
Cestari de Oliveira apresenta pesquisa sobre os conflitos existentes no processo de
elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (9394/96), sobretudo no
que diz respeito a definicao de Sistema nacional de educacao’ No artigo, intitulado Ze/
de Diretrizes e Bases da Fducagdo Nacional-a definicao de sistema nacional de educacao;
a autora apresenta aspectos importantes da tramitacao do projeto de lei na Camara dos
Deputados e no Senado Federal e conclui que a LDB ndo assegurou a ‘organizagao ada
educaco sob a forma de um Sistema Nacional de Fducagdo’ pois nele estaria implicita
a ‘idéia de pessoas interessadas na realizagao de finalidades comuns; 0 que Nao
ocorreu.

Ao apresentar resultados de sua pesquisa ‘A acdo pedagdgica do professor
universitsrio - reflexdes sobre o ensino superior em Campo Grande-MS Walter Leite
Pereira analisa a pratica pedagégica de professores universitarios em sala de aula, sob
a 6tica dos alunos de quatro cursos: geografia, engenharia civil, engenharia de
agrimensura e de agronomia de uma universidade de Mato Grosso do Sul. Os dados
revelaram que mudancas devem ocorrer em duas direcdes: da Universidade, foco da
andlise, no sentido de transformar-se interna e externamente e, dos docentes, revendo
suas praticas e conceitos. Contudo, o autor finaliza indagando: “Serd que ha interesse
em fazé-las? Serd que os proprios professores estdo dispostos a rever seus conceilos e
suas posturas?”.

Esperamos, com esta publica¢ao, contribuir qualitativamente para o debate em
torno dos intimeros desafios em tomo da educagao escolar brasileira e a formacao de
professores.

Conselho Editorial
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Crianca e seu direito de aprender®

Pedro Demo
PhD em Sociologia, Professor Titular da Universidade de
Brasflia-UnB.
e-mail:demo@solar.com.br

Resumo

0 artigo se constitui de trés abordagens. A primeira discute as posicGes de alguns autores sobre o qué ¢
aprender, destacando a do préprio articulista no sentido da aprendizagem como fenémeno que se conse-
gue de maneira interpretativa, ou seja, na situa¢do de sujeito que interfere e reconstréi a realidade com
autonomia cidada. A segunda analisa o direito de aprender equiparado, generalizadamente, ao proprio
direito & vida do trabalhador, do professor, dos idosos e, sobretudo, das criangas. Por fim, o texto trata do
direito de a crianga aprender com qualidade formal e politica, ambas explicitadas no curso da terceira, e
Gltima, abordagem.

Palavras-chave
Crianca, autonomia, cidadania.

Abstract

The article is made up of three approaches. The first discusses points of view of various authors on what
leaming means, giving emphasis to that of the author himseif who sees leaming as a phenomenon which
is gained through interpretation, that is, in the situation of subject who interferes with and reconstructs
reality with the independence of citizenship. The second analyses from the right to leamn in equable
conditions, in general, to the actual right to life of the worker, the teacher, the elderly and above all,
children. Finally, the text handles the right of the child to learn with political and formal quality, both
explicit in the context of the third and the last approach.

Key words
Children, autonomy, citizenship.

* Conferéncia de Encerramento do 132 Encontro Estadual de Educacao Infantil, realizado pela organiza-
¢ao Mundial para Educacao Pré-Escolar - OMEP/MS, em 16/06/2001.

Série-Estudos - Periddico do Mestrado em Educacado da UCDB.
Campo Grande-MS, n. 11, p. 13-24, jan/jun. 2001.



Alguns diriam que este século ou
milénio sera da aprendizagem. A aprendi-
zagem sera cada dia mais marcada como
direito primordial de todos durante a vida
toda. E mais conhecida a expressao “soci-
edade do conhecimento’, porque por tras
estd a economia intensiva de conhecimen-
to, cuja competitividade depende principal-
mente da producao e uso do conhecimento
(Castells, 1997, 1998). Com efeito, conheci-
mento tornou-se a vantagem comparativa
mais decisiva, indicando o diferencial mais
claro entre desenvolvimento e subdesen-
volvimento: de um lado estd o pequeno
clube de paises capazes de produzir co-
nhecimento préprio; do outro, a multidao
de paises que reproduz o conhecimento
gerado no centro do sistema. Todos reco-
nhecem que a caracteristica central da
sociedade do conhecimento € o ganho de
autonomia (Bohme/Stehr, 1986): embora
nado seja possivel inventar a histéria que
bem se queira, é possivel avangar muito
na possibilidade de a fazer cada vez mais;
o fator central desta faganha é conheci-
mento, por sua caracteristica inovadora. A
histéria pode tornar-se mais prépria,
conduzida com grau maior de liberdade e
criatividade, ainda que disto ndo siga ne-
cessariamente que esta historia seja etica-
mente melhor. E este o signo central da
aprendizagem: tornar-se capaz de histéria
propria (Demo, 2000a).

Neste texto preliminar, busca-se ar-
gumentar em favor do direito da crianca
de aprender, como sendo algo da maior
relevancia para o desdobramento de seu
futuro, em termos formais (capacidade de
manejar conhecimento) e politicos (capa-
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cidade de intervir como cidada). A infan-
cia é a época em que mais se aprende, &
medida que o cérebro e o corpo em geral
ganham estruturacdo mais definida e
amadurecida.

l. O que é aprender

Sobretudo com o auxilio da pesqui-
sa biolégica, aliada a psicologia, o fend-
meno da aprendizagem ¢ compreendido
hoje de um modo um pouco mais claro.
Nem de longe se desvenda este mistério,
porque ¢ fortemente nao linear, complexo,
ambivalente, tipicamente dialético (Jensen,
2000). Pesquisadores como Piaget avan-
caram em certas dire¢des elucidativas, in-
dicando, por exemplo, a tessitura
reconstrutiva do conhecimento e de sua
aprendizagem. Esta marca é, no Brasil, bem
posta por pesquisadores como Becker
(2001), entre outros, ressaltando a relacdo
necessaria de sujeitos que a aprendiza-
gem adequada implica. Pode-se transmi-
tir, reproduzir, armazenar informacao, mas
ndo formagao. Esta maneira de ver, muito
acentuada por Maturana/Varela (1994)
com seus conceitos de aufopoiese ou
enagao, colocou em pauta uma critica cer-
rada contra o instrucionismo, por ser este
um fenémeno de imposi¢ao externa: de
fora para dentro e de cima para baixo.
Maturana acentuou o “ponto de vista do
observador” como determinante do fend-
meno do conhecimento, reconhecendo que
ndo ¢ a realidade que se impde ao cére-
bro de fora para dentro, mas ¢ este que
nela seleciona o que pode evoluciona-
riamente captar. O cérebro ndo consegue
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copiar a realidade, mas montar uma cons-
trucao propria dela. Varela (1997), por en-
tender que a proposta de Maturana seria
em excesso determinista, preferiu o con-
ceito de enag¢ao para indicar que existiria
alguma dialética entre realidade externa e
cérebro, detendo, porém, posicdao chave o
cérebro. Seja como for, ha cada vez mais
acordo sobre esta base de entendimento
e que se alia a ja tradicional de teor herme-
néutico: s6 compreendemos de modo
interpretativo, ou seja, na posi¢ao de sujei-
to que interfere e reconstroi. A lingtiistica
também deu sua contribui¢do decisiva, ao
descobrir que o fenémeno da comunica-
¢ao nunca é apenas representacionista,
como se o cérebro fosse um espelho refle-
tor (Rorty, 1994). A polémica inaugurada
por Habermas (1989) sobre o agir comu-
nicativo serviu para realcar ainda mais que,
no dizer de Austin (1990), “dizer ¢é fazer". A
propriedade performativa da linguagem
mostra que, na comunicagao, ndo apenas
se repassam referéncias, mas as mesmas
se refazem interpretativamente, e, sequn-
do sobretudo os socidlogos, influi-se tam-
bém. O primeiro impeto da comunicagéo
nao € apenas comunicar, como pretende-
ria Habermas, mas sempre também influir,
como querem Bourdieu (1996a;b) e Sfez
(1994), entre outros.

Ao lado desta tessitura reconstrutiva,
a pesquisa esta ressaltando um horizonte
sempre aludido por Paulo Freire: a
politicidade da aprendizagem. Implica
afirmar que aprender sempre acarreta a
formac@o de um sujeito capaz de construir
sua propria autonomia critica e participa-
tiva. Trata-se de forjar alguém que, sabendo

‘ler” a realidade, torna-se capaz de histéria
propria. Esta pegada mostra, ademais, que
o manejo do conhecimento supde
naturalmente sua imbricagdo com o poder,
j& que, como mostrou bem Foucault, a rela-
¢ao com a verdade nem de longe é o que
mais marca o conhecimento. Sua ligacao
com o poder ndo Ihe € menos intrinseca.
Ao contrério do que o positivismo sempre
quis alegar, a ideologia — como sombra
inevitavel do poder que precisa se justificar
e conservar — nao é algo que invade o
conhecimento de fora, como algo estranho,
mas algo intrinseco. Sempre morou |4
dentro. Este é também o recado iniludivel
da pesquisa dita “‘pos-colonialista’, ou “pds-
estruturalista” (Harding, 1998), que, na
esteira da teoria critica da Escola de
Frankfurt, mostrou fartamente a conexao
do conhecimento ocidental com a
pretensao colonizadora das outras culturas.
Sempre que se trata do jogo de sujeitos e
que naturalmente ndo s6 se comunicam,
mas também se confrontam, demonstra-
se sua imersdo na teia do poder. Aprender
¢ forjar um sujeito, ndo um objeto que
engole o que vem de fora, ou um lacaio
que deve cumprir ordens, ou um parasita
que sobrevive nas costas dos outros. A
fabricagdo da autonomia cidada é
constituinte da aprendizagem adequada,
razao pela qual é sempre fundamental
repelir o instrucionismo, pois este apenas
ensing, treina, inculca, domestica.

Outras marcas da aprendizagem
devem ser ressaltadas segundo a pesqui-
sa atual, como sua ambiéncia emocional,
hoje muito reconhecida, ainda que se con-

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 11, p. 13-24, jan/jun. 2001. 15



funda facilmente emogao com prazer ime-
diato. Emocao significa sobretudo o neces-
sario envolvimento do sujeito em um es-
forco reconstrutivo que, ao fim das contas,
dara muito prazer, mas ndo a alegria do
bobo alegre. Como a aprendizagem mexe
com as entranhas, pode acarretar sofrimen-
to, muito esforco, persisténcia continuada,
e assim por diante. Disto certamente nao
segue que o aluno aprende melhor se o
educador o fizer soffer.. Ademais, é impor-
tante ainda acentuar o papel do professor,
sobretudo para afastar pretensoes afoitas
da teleducacao, que, por vezes, insinua
poder aposentar de vez este profissional.
Por certo, um tipo de professor sera afasta-
do, aquele que apenas transmite conheci-
mento de segunda mao, ou que apenas
informa os alunos. Entretanto, para proces-
sos autenticamente formativos, a presen-
¢a - fisica e virtual — do professor é indis-
pensavel. Nenhuma mae aceitaria educar
seu filho a distancia (Demo, 1999; 2001a).
Ainda que a presenga virtual possa cres-
cer e mesmo em certas circunstancias pre-
dominar, jamais vai substituir a presenca
fisica. Esta € intrinseca dos mamiferos,
como mostra a biologia (Lewis et alii, 2000).

Em suma, o fenémeno da aprendi-
zagem aponta para expectativas muito di-
ferentes daquelas enferrujadas no ambi-
ente escolar, pois este, refor¢ado pela pro-
pria Lei de Diretrizes e Bases (LDB), insiste
no instrucionismo mais rotineiro. Em vez
de propor o aumento dos dias de aprendi-
zagem, ficou apenas com o aumento dos
dias letivos. Ainda acredita que o aluno
aprende mais se tiver mais aulas. Ledo
engano. S6 perde mais seu tempo. Faltam
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a pesquisa como ambiente da aprendiza-
gem, a elaboracdo propria constante, o
exercicio constante do saber pensar, a for-
macao critica e questionadora. Como se-
res evolucionaria e historicamente recons-
trutivos e politicos, repugna a submissao
a processos instrucionistas que reduzem
o homem a objeto da reproducéo alheia.
A crianga pode nao ter a oportunidade que
suas naturais potencialidades indicam,
porque a escola a ‘apequena’ dentro de
um ambiente reprodutivo tacanho.

Il. Direito de aprender

Direito de aprender confunde-se, a
estas alturas, com o direito a vida, e talvez
mesmo |he preceda. Esta metafora biol6-
gica significa que a matéria inventou a vida
porque soube aprender, no sentido tipica-
mente reconstrutivo politico, Dotada de
potencialidade aparentemente infinita, des-
dobrou-se para além de si mesma, crian-
do algo que nao se imaginaria ja estar
contido na situagdo anterior. Como diria
Noretranders (1998), ao discutir o fenéme-
no criativo da emergéncia, “o mais ¢ dife-
rente’, ou seja, no ‘mais’ ndo aparece ape-
nas a multiplicacdo linear de componen-
tes, mas sobretudo sua complexidade ndo
linear e ambivalente. A aprendizagem nao
acumula conhecimentos, mas os recons-
tr6i natural e necessariamente. Por isso,
aprender é sempre mudar, inovar. Se tudo
permanece como dantes, nada se apren-
deu, mesmo que se tenha memorizado
com perfeicao. A aprendizagem represen-
ta, neste contexto, o direito de se desenvol-
ver, desdobrar, potencializar. A crianca tem
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o direito pleno de crescer fisicamente, para
que disponha da base material adequa-
da, bem como de se desenvolver intelec-
tual e moralmente, para que possa tornar-
se sujeito capaz de historia prépria, indivi-
dual e coletiva. A evolugao biolégica signi-
fica seu apetrecho natural, herdado desde
sempre e que pode ser entendido como
horizonte de potencialidades disponiveis.
Aisto acresce a evolucao histérica, através
da qual os cédigos ganham vida concreta
e tornam-se criatividade propriamente dita.
Todo ser humano desdobra-se dentro de
um ambiente, interagindo com ele. Se o
ambiente for favoravel, instigante, provo-
cador, pode desdobrar-se mais e melhor.
Se se tomar a familia como referéncia, as
oportunidades de desenvolvimento depen-
dem muito do ambiente familiar, que pode
abrir horizontes infinitos, ou encurtd-los
drasticamente. Assim, na escola, a crianga
pode receber oportunidade inesquecivel, ou
ser atrapalhada em sua caminhada
evolutiva e educativa.

Por se encontrar j& no interior da
sociedade do conhecimento, o direito de
aprender do homem toma uma centrali-
dade sem precedentes, porque desenha os
horizontes de oportunidades possiveis, den-
tro dos contextos evolutivos e historicos da-
dos. Aprender indica, entdo, a chance de
fazer e sobretudo de fazer-se oportunida-
de (PNUD, 1990 .. 2000)> ‘Fazer oportuni-
dade’ sinaliza a possibilidade de interferén-
cia na realidade e na histéria, direcionando-
a favoravelmente. ‘Fazer-se oportunidade’
aponta para a constitui¢ao do sujeito que
pode ser, em parte, dono de seu destino.
Sugere a cidadania de base que esta tra-

jetéria implica, porque o desenvolvimento
ndo pode ser coisa de fora, dada ou im-
posta, inventada a revelia, mas criada a
partir do sujeito. Revela a necessidade de
combater a pobreza politica, para além da
material, com o objetivo de superar a con-
dicdo de massa de manobra. Quando a
crianca nasce, representa, na pratica, mas-
sa de manobra, porgue ndo tem ainda
qualquer autonomia. Os outros decidem
tudo, inclusive se vai sobreviver. Entretan-
to, através de um processo de aprendiza-
gem sistematica, vai tomando forma fisica,
intelectual e moral, tendo como critério fun-
damental de desenvolvimento a elabora-
¢ao da autonomia. Toda familia entende
isto com clareza: cria-se um filho para que,
com o tempo, assuma modo préprio de
vida e abandone a familia. Por mais que
possa doer a saida do filho de casa, € uma
necessidade da emancipacao. Por isso, 0
amor paterno ¢ de libertacao do filho, nao
de tutela. Detém, entre outros, o compro-
misso com a capacidade de se confrontar,
criar negocio proprio, forjar horizonte com
sua propria marca, decidir por si, bem como
de lutar contra todos os entraves.

A aprendizagem na inféncia é
fendbmeno mais frontal e visivel, mas, na
verdade, faz parte da vida como tal. Neste
sentido, deixar de aprender coincide com
a morte, a morte mais drastica que se
poderia imaginar. Durante a vida toda,
aprende-se, 0 que d& novo animo ao
conceito tradicional de ‘educacao
permanente’, trazido também para os
ambientes profissionais. Todo trabalhador,
bem como todo ser humano, tem o direito
continuado de aprender, menos porque o
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conhecimento envelhece como expressao
de sua propria logica inovadora, do que
por uma questao de cidadania: ndo se
pode perder a capacidade de conduzir o
proprio destino. Também na Terceira Idade
(ou Melhor Idade!) este desejo torna-se
cada vez mais flagrante, porquanto, uma
das provas mais contundentes da vida ¢ a
capacidade de aprender. O vigor fisico se
esvai e em parte também o mental. Mas,
mesmo assim, insiste-se ruidosamente que
a aprendizagem nao termina. Os “idosos”
nao querem apenas lazer, entretenimento,
cuidados com a satide, mas principalmente
continuar aprendendo. Dispdem-se a
estudar e ja se fala em “‘Universidade da
Melhor Idade”.

Esta perspectiva se acentuou mais
ainda entre os trabalhadores, porque a
economia intensiva de conhecimento exi-
ge a renovacgao profissional constante.
Conhecimento ¢ aquilo que numa face a
tudo inova, e na outra a tudo envelhece.
Trata-se ja de um direito que precisa ser
efetuado no tempo de trabalho, porgue ¢,
a rigor, trabalho. Embora seja sempre pos-
sivel estudar nos fins de semana, nas féri-
as ou em ocasides especiais, o direito de
aprender aponta para sua normalidade na
vida, ou seja, o trabalhador precisa dispor,
durante seu dia de trabalho, de tempo para
estudar sistematicamente. Por certo, o mer-
cado olha isto como necessidade da
competitividade - d& mais lucro o traba-
Ihador melhor preparado. Mas o educa-
dor precisa ver isto como direito da cida-
dania. A educacao profissional é, hoje, uma
area da educagao permanente, no sentido
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de que o profissional precisa, sem inter-
rupcao, continuar estudando, nao s para
poder se manter no trabalho, mas sobre-
tudo para se desenvolver na vida.

Mais do que qualquer ser humano,
a crianga tem o direito de aprender, a co-
megar pela constatacao de que, ao nascer,
depende em tudo dos outros. Precisa, com
0 tempo, ver nos outros seus parceiros, ndo
suas tutelas. Precisa encontrar nos outros
a atitude que instiga a emancipagao, nao
a submissao. Nao é mister forcar a nature-
za, inventar motivagoes intempestivas ou
drasticas, empurrar para frente de qualquer
maneira. Mas é sempre possivel, através
de um ambiente fisico e humano favora-
vel, abrir horizontes criativos. A educac¢ao
infantil destina-se a isso: plantar ambien-
tes fisicos, intelectuais e morais adequa-
dos ao desdobramento melhor possivel da
crianca. E central dar conta da evolucao
bioldgica e histérica, para que as oportu-
nidades se desdobrem no devido tempo e
com a melhor intensidade. Tomando um
exemplo possivelmente ja superado: uma
vez discutia-se veementemente se a edu-
cacao infantil (o pré-escolar, na nomen-
clatura anterior) deveria ou nao alfabeti-
zar a crianga ao terminar esta fase escolar.
Alguns argumentavam em favor da expres-
sdo ludica, indicando que a fun¢ao mais
fundamental seria dar azo a esta dimen-
sao infantil. Outros defendiam que a cri-
anca somente poderia ser alfabetizada,
caso ela mesma se interessasse, devendo-
se evitar a motivagao externa, porque se-
ria contraria ao proprio ritmo da evolugdo
natural. Outros ainda insistiam na finali-
dade propria da educacao infantil, sendo
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erro atrela-la ao ensino fundamental.

Na prética, observa-se que a crian-
ca ¢ alfabetizada em idade cada vez mais
baixa, sem que isto signifique necessaria-
mente forcar sua natureza. Observa-se, por
outra, que muitas institui¢oes de educa-
cao infantil perdem a oportunidade de al-
fabetizar as criangas, a pretexto de que elas
ndo se interessaram. Nao serd o caso for-
¢ar nem para baixo, nem para cima, mas
sempre o caso de abrir todos os horizon-
tes possiveis dentro da evolucdo natural.
Assim, dentro de um mundo extremamen-
te letrado, como é o de hoje, aceitar que
uma crian¢a nao se interesse por ler e es-
crever € muito mais indicativo de uma es-
cola inepta, do que da falta de interesse
da crianca. Ademais, se se observar as ins-
tituicoes de elite, onde estao as criancas
ricas, elas se alfabetizam praticamente sem
excecao, sobretudo sob a pressao dos pais,
que sabem perfeitamente a vantagem que
isto significa. Embora esta pressao possa
redundar em efeitos pouco desejaveis,
como toda pressao de fora, indica o quan-
to é importante para a crianca iniciar o
ensino fundamental ja bem alfabetizada.
Ao mesmo tempo, qualquer escola e seus
professores, se bem formados, consequem
motivar sem pressao as criangas a ler e
escrever, porque isto faz parte de suas vi-
das naturalmente, inclusive quando véem
televis@o ou praticam jogos eletronicos. Por
outra, alfabetizar nesta idade nao precisa
implicar atrelamento ao ensino fundamen-
tal, embora possa ter a vantagem, nunca
desprezivel, de facilitar as coisas. Trata-se,
na verdade, do direito de aprender tudo
que ¢ possivel aprender, sem pressao arti-

ficial de fora. E incompeténcia da escola
aludir que alfabetizar tiraria o encanto do
ludico na escola, como se fosse bom uso
do tempo passa-lo apenas com brincadei-
ras. Todo bom professor, bem formado e
bem remunerado, sabe montar uma pro-
posta de alfabetizagao impregnada do
ludico do comeco até ao fim. E disto que
se trata exatamente.

Em termos concretos, a infancia € o
tempo mais denso de aprendizagem. Nes-
te sentido, é a proposta educacional mais
fundamental, da qual dependem todas as
outras subseqtientes. A politica oficial de
educacdo ainda nao atinou para esta im-
porténcia, imaginando que a aprendiza-
gem comece com o ensino fundamental,
por volta dos 7 anos. Esta invencao gratui-
ta perdura, menos porque ndo se tenha
conhecimento mais atualizado, do que
porgue nao se quer assumir as decorrén-
cias sobretudo financeiras. Em termos de
politica social, dificilmente haveria uma
mais preventiva do que esta, e neste sen-
tido poupadora de recursos. O que se in-
veste em prevencao, mesmo que pareca a
primeira vista caro, acaba sendo sempre
mais barato. A idéia de definir pré-escola e
creche como “educagao infantil” significa
grande avanco na LDB, seja porque é in-
coerente fracionar esta trajetoria temporal,
seja porque é mister compor esfor¢os
assistenciais e educativos, além de outros,
dentro do desenvolvimento integral e inte-
grado. Mas esta boa idéia continua
fracionada entre entidades assistenciais e
educativas, relegada financeiramente e
sobretudo ainda pouco aproveitada em
termos de aprendizagem.
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lll. Qualidade formal e politica

Com o objetivo de qualificar melhor
o direito da crianca de aprender, busca-se
aplicar aqui os conceitos de qualidade for-
mal e politica. Entende-se por qualidade
formal a competéncia em termos de ma-
nejo critico e criativo do conhecimento, ca-
pacidade de raciocinio e argumentacao,
motivacao para o questionamento e a pes-
quisa. Por qualidade politica, entende-se o
lado ético da aprendizagem, ou, como diz
a UNESCO, “aprender a ser’, incluindo-se
ai sempre a capacidade de questionar o
conhecimento e de saber coloca-lo a ser-
vico dos que mais precisam. A qualidade
politica refere-se a capacidade de interven-
¢ao alternativa, tendo como ferramenta es-
tratégica o conhecimento inovador.

Piaget, a seu modo, dizia que toda
crianga €, no fundo, um grande pesquisa-
dor. Pergunta muito, quer saber das coi-
sas, vai atras de suas descobertas, quebra
o0s brinquedos para ver o que ha la den-
tro.. A escola, entretanto, desconhece este
impeto, e prefere “disciplinar” a crianca, im-
pondo-lhe como primeira tarefa nogoes de
ordem, autoridade, respeito, acatamento.
Tudo isto faz parte, por certo, mas estd, des-
de logo, longe do ludico e da pesquisa.
Piaget dizia também, a seu modo: sempre
que se resolve as duvidas de uma crianga,
impede-se que ela aprenda. Aludia a ten-
tacao constante dos professores que se ofe-
recem como especialistas em tirar duvidas,
quando sua fung¢ao é exatamente a con-
traria (Freitag, 1996). Aprender nao é ape-
nas resolver problemas, solucionar duvi-
das, dominar macetes.. E, sobretudo, saber
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conviver criativamente com a incerteza, ti-
rar partido das duvidas, organizar proble-
mas interessantes e instigantes, saber pen-
sar (Demo, 2000b).

A qualidade formal da educaco
infantil pode aparecer na habilidade de
modular adequadamente o desafio de sa-
ber pensar, de acordo com a idade da cri-
anca, indicado pela vontade de perguntar,
conhecer, mexer nas coisas, descobrir,
pesquisar. Aplicar o conceito de pesquisa
aisto pode parecer extemporaneo, mas nao
é. Este movimento infantil ja inclui os com-
ponentes principais da pesquisa -
questionamento reconstrutivo - porque, de
um lado, apura a arte de questionar e, de
outro, leva a reconstruir as situacdes a seu
modo. Depende muito da habilidade de
0s professores conseguirem que a crianca
encontre ambiente aberto para suas per-
guntas, incluindo-se também o esfor¢o
constante de respostas articuladas, que ja
detenham o inicio da boa argumentacao.
O componente imitativo ¢ mais forte na
crianga, mas este ndao é mister ressaltar.
Ha que realcar a capacidade de pergun-
tas e respostas sem férmulas feitas, apro-
veitando a curiosidade bem orientada e a
ludicidade das situagGes, o que sempre
preserva a devida motivacao. Saber pen-
sar nao precisa coincidir com respostas
prontas, como se fosse mais inteligente a
crianca que, para tudo, tem uma resposta
na ponta da lingua. Mais importante é
concatenar idéias, transportar situacoes
para outros ambientes similares, recons-
truir categorias para momentos novos, ar-
ticular argumentos, apresentar razoes, de
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tal sorte que, por trés e naturalmente, apa-
reca um ‘texto” ainda ndo escrito, mas ja
coerente.

Nao se pode for¢ar a crianca a se
tornar um “pensador’, porque seria erro
primario selecionar apenas sua intelectua-
lidade, particularmente hoje que se reco-
nhece melhor as inteligéncias multiplas e
0 papel da emocao na aprendizagem. Mas
pode-se aprimorar a capacidade de pro-
duzir falas cada vez mais concatenadas,
de tal sorte que sejam indicativas de uma
capacidade crescente de raciocinio. A cri-
anca € um ser légico, tanto € que, ao co-
megar a falar, inventa relagdes gramaticais
l6gicas, mas que nao se usam na lingua-
gem cotidiana. Demora um pouco para
captar relacdes ndo lineares, que geralmen-
te sdo excegbes gramaticais, mas isto vem
com o tempo, @ medida que aprende a
modular a fala com alguma autonomia
(Pinker, 1999).

Quanto a qualidade politica, a pri-
meira cautela sera de ndo separar da qua-
lidade formal, como se fossem antipodas.
Embora cada conceito detenha sua pro-
priedade, um n&@o sobrevive sem o outro,
por mais que a qualidade politica seja fim,
e a qualidade formal meio (Demo, 2001b).
Neste sentido, uma das metas da qualida-
de politica é construir a autonomia da cri-
an¢a, a medida que sabe pensar cada vez
melhor. Toda autonomia pode degenerar
facilmente em agressividade, como se ela
implicasse necessariamente a submissdo
dos outros. Por isso, € sempre mister a pre-
senca pedagoégica do professor para que
a aprendizagem também se oriente pela
nogao de grupo e sociedade. A crianga vai

aprendendo que argumentar é também
saber escutar, ndo interromper 0s outros
impositivamente, formular duvidas e criti-
cas civilizadamente, compartir idéias e so-
bretudo saber ceder nas opinides. Assim,
a qualidade politica ndo se restringe a
eventos “politicos’, como cantar o hino
nacional, festejar o aniversario, fazer as
pazes.. Muito mais profunda ¢ a meta de
impregnar a qualidade formal de conteu-
dos e compromissos politicos, para que
ambas apare¢am ja ‘tecidas’ no mesmo
texto. Trata-se de aproveitar o potencial
pedagogico da pesquisa, implicando tam-
bém trabalho de equipe (Demo, 2001c).

Por certo, o conceito de pesquisa
precisa estar no nivel evolutivo da crianga.
Mas ela pode ja buscar material, recolher
dados, exercer certa margem de liberdade
de escolha, estabelecer um rol de pergun-
tas ou de duvidas, querer saber sobre de-
terminado assunto, trabalhar sozinha ou
em grupo.. Este exercicio, em si, represen-
ta apenas o lado formal. Para que aparega
o lado politico, ¢ mister saber colocar o
desafio da autonomia, da cidadania, da
convivéncia social, da ética do conhecimen-
to. Nao é necessario “politizar” a crianga,
como se o tempo devesse ser gasto numa
espécie de “comicio partidario”. Muito ao
contrdrio, a qualidade politica é tanto mais
forte quanto mais medra como impregna-
¢do ética da vida em sociedade e como
vivificagdo da qualidade formal.

Esses horizontes acarretam, por sua
vez, grandes exigéncias sobre os profes-
sores, dos quais se espera, cada vez mais,
uma formacdo primorosa. A histéria tem
favorecido um perfil profissional mais
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interdisciplinar, até porque o assunto as-
sim requer. Nao cabe um pedagogo puro,
porque a questdo nao se esgota na peda-
gogia, mesmo que se chame de ‘educa-
¢ao infantil. Outros profissionais ndo sao
menos decisivos, como psicdlogos, bidlo-
gos, pediatras, e assim por diante, 0 que
deverd povoar esta drea de interesses
multiplos e orquestrados. Cabe repisar,
entretanto, que é urgente superar a ten-
déncia do homem em se bastar com pro-
fissionais ‘menores’ para uma éarea que
ainda se supde ‘menor”. Vale o contrério:
quanto menor a crianga, maior devera ser
o profissional. Neste sentido, é de se la-
mentar profundamente o descaso em que
ainda se encontra esta area na politica
publica, como € o caso de sua exclusao
do FUNDEF. Por conta de um corte
formalista, repassa-se ainda a idéia obso-
leta de que tudo na vida comeca aos 7
anos, quando a escola é obrigatoria. Se o
ensino fundamental, com toda razao, ¢é
obrigatério, muito mais deveria ser a edu-
cacao infantil.

Para concluir

Pode-se sempre afirmar que a dig-
nidade de uma sociedade é vista com
maior propriedade na maneira como cui-
da de suas criangas. A isto pode-se acres-
centar também na maneira como cuida
de seus deficientes e de seus idosos. Mas
nao € o problema aqui discutir deficiente
e idoso. Olhando para a situac¢ao das cri-
ancas, em particular para aquelas margi-
nalizadas, tem-se a prova escandalosa da
indignidade da sociedade. E incalculével
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0 que se perde de potencialidade por falta
de boas oportunidades de aprendizagem.
E indizivel o que se perde de futuro por
causa de um passado de exclusdo. E ina-
ceitavel que tantas criangas tenham suas
oportunidades encurtadas ou defraudadas
porque nossa cidadania ndo consegue
ainda qualificar o estado e os governos.

A causa das criangas ainda € a cau-
sa mae de todas as causas.

Notas:

1 0 que distingue uma sociedade do conhecimen-
to acima de tudo do ponto de vista de suas precur-
soras historicas é que se trala de uma sociedade
que € a um nivel sem precedentes, o produto de
sua propria acao. A balanga enire natureza e soci-
edade, ou entre fatos além do controle dos huma-
nos e aqueles submetidos a seu controle, elevou-
se de modo impressionante. Flevou-se mais e mais
para as capacidades que sdo construidas social-
mente e permitem que a sociedade opere por si
mesma’(p. 19).

?Embora se trate de uma literatura tendencialmente
neoliberal, tem o mérito de conceber o desenvolvi-
mento como oportunidade, admitindo frontalmen-
te, sobretudo apds a publicacdo de 1997, a preocu-
pacado em torno da pobreza politica. Esta rota de
andlise recebeu félego inesperado com o Prémio
Nobel de Economia, quando se tentou ligar desen-
volvimento com democracia e liberdade.
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Memorias de alfabetizacao: ensaio de uma analise de
contetdo
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Resumo

Este artigo tem por objetivo o estudo de memérias de alfabetizacdo mediante o exercicio da técnica de
analise de contetido proposta por Bardin (1970). Focalizando as experiéncias de alfabetizacdo das déca-
das de 50, 60 e 70, o texto reflete sobre a realidade educacional brasileira e constata a enorme caréncia
de recursos didaticos e de profissionais qualificados para o processo de alfabetizacio.

Palavras-chave
Memoéria, alfabetizacdo, anélise de contetido.

Abstract

This article focuses on the study of memories of learning to read using the content analysis technique
proposed by Bardin (1970). Concentrating on the literacy experiences of the 50s, 60s and 70s, the text
reflects on the Brazilian educational reality and brings out the enormous need of didactic resources and
of qualified professionals for the literacy process.
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Memory, literacy, content analysis.
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Introducao

A disciplina “Seminarios de Orienta-
¢ao Coletiva", do Programa de Mestrado
em Educac¢do da UCDB, tem -dentre ou-
tros- um objetivo especifico: estimular o
desenvolvimento de pesquisa voltada para
o estudo de memorias de escolarizacao,
colocando o mestrando em contato com
os procedimentos bésicos da analise de
conteudo e favorecendo a apropriacao de
um conjunto de instrumentos metodold-
gicos relevantes no ambito da pesquisa
educacional. E um exercicio rico e diverti-
do, que procura despertar no mestrando o
espirito de investigador, desocultando o que
esta latente em cada relato de alfabetiza-
¢ao. Para isto é preciso ler as entrelinhas;
¢ necessario ser como detetive, um “voyeur"
e realizar o trabalho com o rigor cientifico.
Este objetivo foi alcangado gracas a trés
momentos importantes: primeiro, a produ-
¢do que cada aluno, da turma de 1998,
fez de suas memorias de alfabetizacao; se-
gundo, a socializacao e os debates destas
subjetividades; e terceiro, o suporte teérico
com base no estudo de textos de Bardin.

Todas as memorias foram submeti-
das a duas categorias de analise: a
‘metodologia da alfabetizacdo; que inves-
tigou como foi o processo de aprendiza-
gem, métodos e linguagem utilizados e a
outra, ‘@ influéncia que pessoas proximas
exerceram no processo de aprendizagem’
Isto significou reconstituir épocas, caracte-
rizar comportamentos e costumes, verifi-
car sentimentos e, sobretudo, ter visao mais
real da educagao nos anos 50, 60, 70.
Qualquer discordancia deste estudo com

a histéria oficial da educacao brasileira nao
¢ mera coincidéncia.

Metodologia de alfabetizagao

Analisar ‘comunicagdes’ nao é tare-
fa simples. Trata-se de um campo extrema-
mente vasto e, sem instrumentos adequa-
dos, surgem, facilmente, interpretacoes
equivocadas. A “especulagdo barata” deve
ceder lugar ao “espirito analista® que, como
tal, tem capacidade de elaborar técnicas
capazes de se adequarem a este campo
tao multiforme. Por esta razao, este traba-
lho -conforme anunciado na introdugao-
estabelece critérios de classificagdo, como
se fossem “gavetas’ (categorias), nas quais
sdo colocados itens afins, isto para que
sejam feitas inferéncias adaptadas ao con-
tetido, homogéneas (nao misturando “alhos
com bugalhos’), objetivas (no sentido de
proporcionar resultados iguais, mesmo com
codificadores diferentes), exaustivas, exclu-
sivas e, em sintese, validas.

Ler relatos de alfabetizacao é ter di-
ante de si verdadeiras “historias de vida".
Algumas carregadas de sentimentos, ou-
tras ricas em detalhes, mas quase sempre
muito objetivas e realistas. Algumas fazem
notar a dor, a tristeza ou a decepgao em
um passado sempre presente na memo-
ria. Outras carregam saudades e pintam
com cores alegres uma infancia rica em
afetos, carinhos e brincadeiras. Sao relatos
que remontam décadas, que revivem va-
lores e que confirmam tradicdes. Apropri-
ar-se adequadamente das informagdes
neles contidas significou aplicar técnicas
de andlise de conteudo que evitam a ilu-
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530 da transparéncia, a leitura “simples’ do
real, os resultados forjados e as especula-
¢Oes baratas.

Houve quem prodigamente relatou
suas memorias de alfabetizacdo sendo
minucioso nos detalhes, preciso no con-
texto e coerente nas descri¢oes. Houve tam-
bém quem, j& de saida, confessou sua in-
capacidade em lembrar-se de fatos de tan-
tos anos atras. Justifica-se, vez que boa
memoria ndo é privilégio de todos e, além
disso, ha certos acontecimentos ou certos
periodos da vida, na maioria das vezes di-
ficeis ou amargos, em que 0s mecanismos
de defesa, préprios de todo ser humano,
se encarregam de os relegar ao esqueci-
mento, visto que ‘recordar ¢ viver'. Nao
obstante ao fato, surgiram os mais varia-
dos relatos e € através deles que se procu-
rou remontar trés ‘décadas da educacao
brasileira.

Este “remontar décadas” através de
relatos exige, como se disse anteriormen-
te, equilibrio e consciéncia no uso dos ins-
trumentos metodoldgicos. Isto precisa ser
feito de tal forma que, conforme orientou
Bardin, aconteca a u/trapassagem da in-
certeza (0 que se vé é o real) e o enrigue-
cimento da leitura(a descoberta atenta dos
contetidos e estruturas que afirmam ou
infirmam o que se procura demonstrar a
propdsito da mensagem). Esta mensagem,
por sua vez, ao longo da analise, tem duas
funcdes: uma funcao heuristica (procuran-
do ver ‘o que da") e administrativa da pro-
va (apelando para o método de analises
sistematicas para uma confirmacao ou
infirmagao).

Ciente destes pressupostos, foi pos-

sivel verificar que a década de 50, por
exemplo, trouxe consigo elementos absur-
dos, desumanizantes e até traumaticos.
Tem-se nesta época o retrato de uma edu-
cagao castradora, feita de prémios e casti-
gos, completamente machista. Para falar
bem a verdade, nunca chegou a ser uma
educagao, faz mais sentido dizer que sua
preocupacao maior era a alfabetizacao
pura e simplesmente.

A escola era utilizada para transmi-
tir pseudo-valores vigentes na sociedade
de entdo. Um exemplo disto era a submis-
sao da mulher, a *boa dona de casa’, mas
que nao tinha sequer o direito de escolher
o futuro esposo. Isto era decidido de ho-
mem para homem: o pai informava para a
filha, geralmente ainda muito nova, o ho-
mem com o qual deveria se casar. Foi as-
sim com a mae de K (fem, 1957)". Alias,
diga-se de passagem, seu pai era um ho-
mem de fama, médico (formado na USF)
politico e advogado” Nao se importou, po-
rém, em casar-se com uma mulher 7ude
pobre doméstica’ Foi orientada por ele para
receber bem as pessoas, servir-lhes dgua,
café e fazer sala quando necessario. Para
ele, os filhos deveriam ser educados na
capital, enquanto as filhas poderiam ser
educadas ali mesmo, em casa, pela pro-
pria mae. Preocupado com os filhos dizia:
*Meus filhos, vocés todos vao estudar para
nao sofrer”, (M, masc, 1957), reforcando a
grosseria e prepoténcia machista, quando
externava o 6dio que sentia do pai: “()
neurdtico e obsessivo, nos fazia levantar
as 4 horas da manha para estudar”

0 ano 1950 apresentou o fantasma
da palmatoria. Errar era proibido. Memori-
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zar era tudo e o castigo era o método. J.
(fem, 1958), ndo soube quanto era 247,
deu uma resposta errada na frente de toda
a classe. Aquilo foi um atestado publico
de burrice e de ser uma péssima aluna,
que ndo aprendeu a li¢ao por relaxamen-
to (.afinal a professora ensinava tao bem).
O jeito foi estender a mao e sentir o peso
da 1) enorme régua de madeira que a
professora sempre tinha nas maos” Ela
aprendeu, sim, mas n&o por estimulo posi-
tivo, préprio de quem quer conhecer, apren-
deu para nunca mais levar palmatéria e
nunca mais 7.) ficar de castigo, de joe-
thos, atrds da porta”

C.(fem, 1953) se lembrava bem das
filas em ordem de tamanho, das li¢des de
civismo que a levavam a ter, ainda muito
cedo, nogdes de geografia, para conhecer
o territério nacional e a estudar licdes nas
quais o Brasil 1) era uma patria querida,
cheia de belezas naturais, rios e matas’
Nota-se que este foi um periodo carrega-
do de civismo. O orgulho pelas matas, pe-
las riquezas naturais, pelo exército e he-
réis nacionais era muito grande. Enquan-
to isto acontecia fartamente nos discursos
ideologicos, ninguém, na pratica, desen-
volvia realmente uma consciéncia nacio-
nal critica e participativa. Ninguém desen-
volvia uma consciéncia ecoldgica, que pre-
servasse fauna e flora, ninguém se sentia
tao amado pela pdtria amada’

Ja neste tempo o método mais utili-
zado para alfabetizar era a cartilha. A es-
trutura basica de uma sala de aula eram
0 quadro negro, 0 caderno do aluno, a
professora, o giz e a cartilha. A técnica co-
mum era {.) copiar do quadro negro”(C,

fem, 1953).). (fem, 1959) também se refe-
riu a este copiar: 7.J tinha empenho em
copiar tudo.. mesmo sem compreender.
Estas cdpias, bem como tarefas e tudo mais
que havia no caderno, eram revisadas pela
professora. Importava ver nos cadernos a
ordem, a obediéncia, a disciplina e o pro-
gresso (expresso na quantidade de con-
tetdo transcrito).

As memérias de alfabetizacdo da dé-
cada de 1950 fazem referéncia a cartilha.
Nao citam detalhes. M. (masc, 1957) fez
alusao ao Mo viv a uva’ ). (fem, 1959) se
limita a dizer que 1) a cartilha era feia e
ndo se lembrava das palavras® Por que
este esquecimento? Por que a cartilha ndo
chamou atencgao? Sera pelo fato de nédo
ter figuras? Isto é improvavel. Seria a pou-
ca importancia dada a ela? Também nao
parece ser relevante. £ mais facil dizer que
a cartilha era um simbolo da ‘redoma’
educacional existente. De alguma forma,
podava e tirava a criatividade dos alunos.
Para copiar tinha que ser como estava ali.
Para ler, tinha que ser o que estava ali
(decorando). Tudo tinha que ser ‘rezado”
conforme a cartilha. Ninguém gosta de ser
restringido, e tao pouco vai querer guar-
dar recordacoes de uma pratica tao incon-
veniente.

Neste tempo, ler era sinal de inteli-
géncia. Assim como também né&o ler era
sinal de burrice. E gente burra s6 podia ir
brincar no recreio depois que aprendesse
a licao: S0 brincava depois que decorava
as palavras da licgo’(T, fem, 1957). E evi-
dente que os ‘pedagogos” brasileiros
desconheciam, ou no minimo ignoravam
outras manifestacdes de inteligéncia. Ig-
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noravam, inclusive, a dificuldade de racio-
cionio e abstragdes das diferentes fases do
desenvolvimento cognitivo da crianca. O
que eles supunham, talvez, é que todas as
criangas tivessem tido as mesmas condi-
¢oes familiares, 0 mesmo nivel de interes-
se e assimila¢do, em outras palavras, que
todas as criangas tivessem tido as condi-
¢oes ideais para a aprendizagem. Isto pa-
rece bastante evidente visto que o castigo
era regra comum. Todos, sem excecao, eram
expostos ao ridiculo e a humilhacao.

Seria a escola um retrato da socie-
dade dos anos 50? Os homens que anda-
vam sempre armados. Tempo em que pa-
lavra de homem era documento’” Uma
sociedade pouco liberal, moralista e siste-
matica. Este jeito de ser constituia uma forte
tradicdo que certamente influenciava a
propria educagdo, ou seja, era preciso ser
‘cabra macho”desde pequeno. Dai a rigi-
dez da professora, a dureza dos castigos,
as exigéncias da alfabetizacao.

Mas nem tudo estava perdido nos
anos 50. Aconteceram estas barbaridades,
sim, mas existiram também boas lembran-
cas. Talvez estas boas lembrangas fossem
mais expressivas se 0 aspecto negativo nao
sobrepujasse. Os relatos reviveram, por
exemplo, os bons momentos de recreio, nos
quais havia muita brincadeira, e saboro-
sas frutas. A escola era encarada como
lazer " (C, fem, 1953); C. enfrentou, como
muitos outros, as duras exigéncias proprias
deste periodo de alfabetizacao, nio
obstante, suas memarias destacaram ima-
gem graciosa da escola. Ela foi a tnica a
dizer que a escola era bonita, que as salas
eram bem cuidadas. Citou também a fon-

te luminosa. Era uma escola limpa e bem
arborizada, e sua mae a levava para la
todos os dias. No patio tinha musica. Por
estas razoes todas, ela se recordou da es-
cola como um lugar de lazer. Percebe-se
que estas boas lembrancas se reservam a
estrutura fisica da escola que, infelizmen-
te, ndo foi utilizada de forma harmoniosa
com 0 processo de alfabetizacado. Ela mes-
ma reprovou na 19 série e 1) nunca per-
guntava as coisas para a professora”

0 mais comum nesta década era o
método silabico, citado por M. (masc, 1954)
e por J. (fem, 1956). Ambos recordaram-se,
inclusive, das mesmas silabas: “bg, be bi’
A cartilha era ‘Caminho Suave” e com ela
se aprendia também o ‘a+/=aj e+u=ey,
0*/=0i.; ou seja, aprendia-se a juntar as
vogais. Ali encontravam-se também as li-
oes do pato, do cachorro, do navio. ) fui
muito marcada por cada uma dessas Ii-
¢oes”(l, fem, 1957).

Esta primeira parte de anélise dos
relatos foi possivel porque colocou-se na
mesma ‘gaveta’ os elementos afins, ou seja,
houve o critério da homogeneidade. Desta
forma, as inferéncias até aqui realizadas,
como se pode verificar, buscam uma corres-
pondéncia entre as estruturas semanticas
ou linguisticas e as estruturas psicoldgi-
cas ou sociolégicas dos enunciados. E ndo
poderia ser diferente, até porque inferir é
deduzir, de maneira ldgica, conhecimen-
tos sobre o emissor da mensagem ou so-
bre o meio. Importa lembrar este detalhe
por ser principio basico na anélise que se
processa em cada paragrafo deste artigo.

Dando prosseguimento, nota-se que
a década de 60 foi, sem duvida, a mais
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rica de detalhes e informagdes, talvez por-
que mais recente, Ficaram mais claros e
perceptiveis os locais de alfabetizacao.
Campo Grande e outras cidades importan-
tes aparecem como locais de alfabetiza-
¢ao. Ainda foram incidentes as referéncias
as fazendas e a zona rural. As memorias
se referiam a escolas estaduais, munici-
pais, do interior, particular e doméstica. A
mais agradavel sempre foi esta Gltima.
Percebe-se, porém, que, por meados dos
anos 60, teve inicio uma transi¢ao impor-
tante na metodologia do ensino, que colo-
cou 0 aluno como o centro do processo.
Um dado curioso desta década foi
que muitos pais se envolveram diretamente
com a alfabetizacéo do filho, a tal ponto
deste ir para a escola ja sabendo muitas
letras e palavras. L (fem, 1960) foi um bom
exemplo para ilustrar esta constatacao: 7./
aprendi a ler e escrever com o0s meus pais”
A familia participava com mais qualidade
e interesse na escolariza¢ao dos filhos. Nes-
tes relatos, foi citada a presenca dos avos,
do pai, da mae, dos irmaos mais velhos. F.
(fem, 1968), por exemplo, foi alfabetizada
em casa, aprendendo o alfabeto maiuscu-
lo, mintsculo, manuscritos e letra de for-
ma. Foi cercada de aten¢ao pelos tios e
avés: 1) Fui alfabetizada em casa’N. (fem,
1963) disse que a sua irma mais velha era
a responsavel por sua alfabetizacao, ensi-
nava-lhe tabuada, capitais brasileiras, ope-
racoes, ler e escrever. C. (fem, 1968) lem-
brou: ©.)A minha avo permitiu o primeiro
contato com o mundo das letras” Ao dizer
isto, ela se referia a primeira cartilha que a
avo lhe deu, e aos livros que a vovo gosta-
va de ler, os romances dos quais ela apren-

deu a ler os titulos. L. (fem, 1961), de cultu-
ra japonesa, recordou que T.J educar era
responsabilidade da mae’ R (fem, 1968)
tinha presente o esforco da mae: “(.) gran-
de incentivo da minha mae para superar
as dificuldades” Sua mae acreditava que
a educagao era a maior heranga que os
pais poderiam deixar para os filhos.

0 que se deduz disto ¢ algo muito
positivo, ou seja, a familia assume o seu
lugar na educac@o. Pelo menos a crianca
sente-se mais protegida do que em uma
educacao opressora, como a dos anos 50.
Ha um acompanhamento, um interesse pe-
lo desenvolvimento e, com certeza, a espe-
cificacao de casos, saindo do tratamento
de massa, observando a particularidade de
cada aluno, fossem os seus limites ou as
suas qualidades. Nos anos 60, portanto,
quem primeiro mudou foi a familia, a esco-
la veio mudando aos poucos, lentamente.

As referéncias a cartilha, nos anos
60, foram tantas, o que induz a pensar que
fosse a Unica alternativa de alfabetizacao.
F. (fem, 1968) n&o se lembrava do nome
da cartilha, mas se recordava perfeitamente
de té-la usado. M. (fem, 1957) e A. (masc,
1965), ao falarem da cartilha, referiram-se
aquela que se chamava ‘Caminho Suave’.
Duas pessoas falaram de outra cartilha: L
(fem, 1960) e C. (fem, 1965), referiram-se
aquela chamada “Vamos Estudar’ As lem-
brancas do contetido, propriamente des-
tas cartilhas, foram bem limitadas. Normal-
mente elas relacionavam as licoes de ‘A a
Z'. Excegdo a padronizagao da educacao
pela cartilha foi a alfabetizagao de R. (fem,
1968). Ela afirmou: {.J ndo tive cartilha’

Concomitantemente as licoes, eram
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ensinadas as vogais, 0s numeros, as letras
maitisculas e mintsculas, a leitura de al-
gumas palavras. Formavam-se as sflabas,
por exemplo: B+A=BA, B+|=Bl.. Assim com
oP oL oM etc M. (fem, 1964) relembrou
desta pratica ou método em sua cartilha.
T. (fem, 1963) também falou destas mes-
mas coisas, acrescentando que tinha mui-
ta dificuldade no P e no B.

Foi ainda T. quem apontou uma li-
nha mestra da metodologia: Primeiro a
gente aprendia as vogais isoladas, depois
Juntas” C. reforcou esta postura, quando
disse que a metodologia para ensinar a
ler era a %ildbica; ex: SA-LA-DA = salada.

Este era o ‘caminho suave” que os
alunos percorriam para aprender a ler e a
escrever. Parece ter sido caminho um tan-
to quanto estreito e nao tao suave. Seria
preciso, por acaso, para ser professor ou
professora, entender de pedagogia, ter no-
¢oes de psicologia, ou mesmo de sociolo-
gia? Ou bastaria saber repassar a cartilha?
A realidade expressa na cartilha era tao
forte que constituia uma espécie de “evan-
gelho”. Isto, desde os anos 50, perdurando
nos anos 60 e, como se podera ver, conti-
nuando nos anos 70.

0 que se questiona nesta cartilha é
o fato de muitas vezes ela nao fazer liga-
¢ao com a realidade vivida pelos educan-
do. As pessoas da zona rural sofriam bem
mais com estes aspectos, visto que a mai-
oria das li¢des se referiam a realidades da
vida urbana. Para um pais de dimensdes
continentais, como € o Brasil, ¢ muita pre-
tensao elaborar uma metodologia de en-
sino Unica, e a cartilha ignorava isto, 0 que,
no minimo, era ignorar a diversidade cul-

tural e social do pais. O ideal é que as
licdes da cartilha fossem diversificadas,
adaptadas as peculiaridades, ao seu fol-
clore, & sua musica, danca, historias etc.
de cada regido. Para as “criancas da ro¢a’,
seria interessante apresentar realidades
dentro do seu imaginario, que partissem,
por exemplo, do cultivo da lavoura, dos ri-
achos, das plantas, dos animais etc. Desta
forma, as ligdes nao seriam apenas deco-
radas, como muitos afirmaram, mas
vivenciadas. E quem duvida que seriam
mais rapidamente assimiladas?

Embora ndo fosse e nunca tivesse
sido cogitado como alternativa de alfabe-
tizac@o, o gibi apareceu, na década de
1960, como grande incentivador desse pro-
cesso. Talvez as figuras e desenhos, suas
caricaturas e formas, despertassem, como
continuam a despertar, a aten¢ao e a curi-
osidade das criangas. Despertou a curio-
sidade em saber o que estava escrito” (T,
fem, 1963); este relato manifestou a admi-
racao deT. pelas pessoas que sabiam inter-
pretar o que estava escrito naquelas nuven-
zinhas. Como ela nao sabia ler, usava en-
tao a sua imaginacao e 1) criava histori-
as conforme a seqiiéncia dos fatos” C. se
recordou de muitos livros infantis e jogui-
nhos que certamente lhe foram de muita
importancia no desenvolvimento mental.

Organizava-se um processo “assiste-
matico” de educar. F. (fem, 1968) foi exce-
lente exemplo deste fato. Além de curiosa
tinha 7.) uma boa memoria®e 1.) ouvia
com gosto as historias lida pelos pais os
discos infantis? Contou ainda que lia os
gibis da Disney e ouvia a leitura de artigos
lidos pelo avo. Teve o privilégio de ter vari-
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0s livros com gravuras. Isto tudo represen-
tou, para ela, uma expressao de afeto e
carinho dados pela familia, o que muito
Ihe influenciou no habito da leitura. N. (fem,
1963) ganhou uma cole¢ao de livros in-
fantis chamada “As mais belas historias’.
Ficou encantada com as histérias do
coelhinho, de Rapunzel e de Golias. Fo-
ram histérias que lhe ensinaram a auxili-
ar os mais fracos, a respeitar a sexta-feira
da paixdo; a cultivar o sentimento da ale-
gria e a exercitar a imaginagao.

Ao lado deste curioso aspecto da
alfabetizacdo, surgiu outro: o cendrio. Com
certeza, a natureza € o grande espetaculo
de onde nascem as mais lindas paisagens.
A natureza estd muito bem representada
na grande maioria das memorias. L (fem,
1960) falou de uma fazenda onde havia
pomar, arvores e animais, a bica d'agua,
ali ) tive uma inféncia saudavel e feliz e
0 sol marcava a hora de estudar " N. (fem,
1963) teve lembrangas bem semelhantes,
quando falou da fazenda, onde haviam
porcos, muito sol e &rvores. De fato, o Bra-
sil de 40 anos atrds era ainda bastante
rural e muito mais arborizado. O contato
com a natureza era muito mais direto e
constante. Existiam mais animais e passa-
ros. Com certeza, os proprios alunos desta
década nao imaginavam que a natureza
fosse na verdade a ‘grande professora’.
Com ela aprendiam tantas coisas: a liber-
dade dos passaros, a docilidade dos ani-
mais, a beleza das flores, a fertilidade da
terra, a generosidade do riacho.Nao ha
como se reportar a estes tempos sem uma
certa poesia.

Ainda persiste a obrigatoriedade de

aprender. C. (fem, 1965) se lembrou bem
dos métodos usados, mas das coisas real-
mente aprendidas em sala ndo se lembra
de praticamente nada, sinal de que a for-
ma como aprendeu nao foi eficiente, ou
foi simplesmente traumatica. “() 7inha que
fazer o dever de casa’- esta frase expressa
bem a pressao que C. sentia diante das
exigéncias escolares. Quando errava a ta-
refa ou a leitura, ou qualquer outro exerci-
cio 1.) ficava de castigo, ganhava
cascudos” A técnica era da ‘repeticao’, ou
seja, repetia o que a professora lia, repetia
exercicios errados, repetia ligoes.

De modo geral, as coisas eram colo-
cadas Goela a baixo; nao restando ao alu-
no outra alternativa sendo adequar-se as
exigéncias. O depoimento de N. (fem, 1963)
mostrou 0 quanto a escola ainda estava
longe dos interesses da crianca. Primeiro
ela falou da ‘escola doméstica’ na qual
aprendeu a ler, escrever, fazer tabuadas e
contas. Tudo de uma forma muito familiar,
alias, a sala de aula era o quarto da mae, a
sua irma mais velha era a ) professora
pacienciosa’ Quando ela foi para a ‘escola
de verdade; como ela mesma chamava,
teve uma grande decepgao. Nao falou muito
das razoes de sua decepcao, mas com cer-
teza tinha tudo a ver com o método pouco
criativo, repetitivo e sem emocgao que en-
controu por la. A professora era autoritaria,
musculosa e exigia que se fizessem relato-
rios.. relatorios.. relatérios. Ela nunca sou-
be o que era um relatorio, tao pouco com-
preendia a sua importancia, mas sempre
teve que fazer. |. (fem, 1962) também falou
do autoritarismo da professora, era brava e
castigava: 1) sentia medo e panico”
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Resta ainda lembrar os tradicionais
riscos e rabiscos responsaveis pela coor-
denacdo motora. E tinham quer ser feitos
sempre com a mao direita. Neste caso,
pobre da I. (fem, 1962) que era canhota.
Todos se recordaram do caderno de cali-
grafia, das bolinhas, das ondas e do
rabinho de porco.

T. (fem, 1963) foi uma exce¢ao nisto
tudo. A escola onde estudou era particu-
lar, de irmas religiosas. Sentia muito cari-
nho pelas religiosas e vice-versa. Sair de
casa para a escola foi dar um passo muito
natural, pois a escola passou a ser uma
extensao da propria vida. A professora sa-
bia esperar quem tinha dificuldades no
aprendizado. Também R. (fem, 1964) guar-
dava boas recordacdes da sua professora
e das técnicas de aprendizado através de
musicas e brincadeiras.

Escolas particulares sempre foram
mais eficientes que as estaduais. Mostra-
vam ter abordagem mais pessoal (huma-
nitaria) e recursos mais fartos. As estadu-
ais, como ainda hoje, mostravam-se mate-
rialmente precarias e péssimas no relacio-
namento com os alunos. As escolas parti-
culares-religiosas sempre levaram vanta-
gem por terem uma filosofia de vida dife-
rente, que bem podemos imaginar ser
aquela de ‘amar o proximo como a si
mesmo” Mas nenhum desses modelos foi
mais querido pelos alunos e mais eficien-
te que a ‘escola doméstica’ Todos os que
a ela se referem a colocam em um lugar
de estima, com saudades e admiracao.
Nela, os professores n@o eram menos exi-
gentes, porém, eram capazes de amar, de
esperar e de acreditar. Evidentemente, os

sentimentos mais fortes nesta escola eram
os de paternidade, maternidade e
fraternidade, pois tudo acontecia em fami-
lia. Esta era ‘@ escola de verdade’ da qual,
mesmo sem saber, falava N. (fem, 1963).

A anélise dos anos 70, com base nas
memoérias ¢, sem duvida, mais limitada pelo
simples fato de existirem poucos relatos: o
de R (masc, 1961), de N. (masc, 1973), de
J.(fem) e A. (fem), ambas de 1970. Os pou-
cos relatos exigiram muito mais prudén-
cia na classificacao dos elementos, evitan-
do cair na tentacdo de classificar o mes-
mo dado em categorias diferentes. Por isso
foi importante ter clareza, desde o inicio
deste trabalho, das duas categorias de
analise aqui propostas. Isto possibilitou as
inferéncias serem adaptadas ao contetdo
e ao objetivo. O que se pode dizer é que
os anos 70 nao representaram uma revo-
lugdo, mas algumas coisas comegaram a
mudar.

A cartilha era ainda ‘Caminho Sua-
ve". Mais impressionante que ser esta do
mesmo nome, € o fato de ainda continuar
sendo adotada. E bem verdade que a
cartilha é a mesma, mas uma nova postu-
ra ja comegou a ser notada: a acolhida.
Foi assim com R. (masc, 1971): 7.) /3 no
grupo escolar-diz ele- ensinaram a gente
a cantar: alé amiguinho como vaj a nos-
sa amizade nunca saj laremos o possivel
para sermos bons amigos.." A (fem, 1970)
se recordou bem da acolhida carinhosa
que teve ao chegar na escola, mesmo nao
sendo uma aluna regularmente matricu-
lada. Parece que a escola se deu conta de
gue a crianga precisava se sentir bem na
escola, que ali devia ser um lugar
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prazeroso, uma segunda casa.

A coordenac¢ao motora continuou a
ser uma das preocupacdes da escola. J.
(fem, 1970) exercitou bastante as bolinhas
e tracinhos, desenvolveu muito bem este
lado, a ponto de ter uma letra bonita, po-
rém, nao aprendeu a ler na 12 série e foi
reprovada. Também R (masc, 1971) repro-
vou na primeira série, apesar de se recor-
dar muito bem das ondas, riscos e boli-
nhas. Estes exercicios de coordenacao
motora chegaram a ser chatos pela repeti-
¢ao. Eram pdginas inteiras que se preen-
chiam durante as aulas e depois nas tare-
fas de casa. Nada contra os exercicios de
coordenacao motora.. mas precisavam ser
tao chatos? "

Neste periodo da vida escolar as cri-
ancas ja nao falavam mais em castigos,
palmatdrias ou algo semelhante. Percebe-
se uma mudanca substancial de mentali-
dade no trato com as criangas. Os adultos
nao exigiam que a crianga compreendes-
se 0 seu mundo, mas eles se sentiam de-
safiados a penetrar no universo da crian-
¢a, utilizando de forma mais consistente
novas teorias de aprendizagem.

N. (masc, 1973) se encantou com
sua professora, 1) loira e linda” A. (fem,
1970) percebeu que a professora era mui-
to carinhosa. J. (fem, 1970) n&o reclamou,
em nenhum momento, do seu primeiro pro-
fessor. Isto mesmo, um professor! Aos pou-
cos a escola foi assumindo uma postura
menos institucional e mais afetiva. Desta
forma, a escola se tornou um lugar ndo
apenas de alfabetizacao, mas de convivén-
cia, lugar de administrar as diferenicas e
despertar potencialidades. Foi nesta esco-

la que J. (fem, 1970) aprendeu nao ape-
nas a ler, mas a interpretar.

Os pais desta gera¢ao ja foram bem
diferentes no trato com os filhos. Na gran-
de maioria eram filhos daqueles pais du-
roes dos anos 50, e que procuravam evitar
que seus filhos passassem por constran-
gimentos como aqueles pelos quais pas-
saram. Mais que nunca acompanhavam
cada passo do filho e se alegravam com
suas conquistas, procuravam compreender
as suas fraquezas. A escola dos anos 70
comegou a recorrer a especialistas para re-
solver traumas de infancia, dificuldades
psicomotoras e de sociabilidade. Isto sig-
nificou olhar cada caso como singular; a
pessoa, e ndo a ‘turma”.

Entre bolinhas e cartilhas, salas
multi-seriadas e método silabico, os anos
70 plantaram uma semente de otimismo.
Talvez porque saltaram aos olhos os direi-
tos da crianca e do adolescente, que por
esta época comegaram a ser mais veicula-
dos por toda a imprensa. Ou também por-
que 0s nossos professores deixaram de ser
apenas professores para se tornarem edu-
cadores.

Ja nos anos 80, encontramos uma
Unica memoria que nos retratou alguns
aspectos da alfabetizacdo, a de M. (fem,
1981): um relato breve, mas que mostra o
lado importante do ‘carinho’que deve exis-
tir no perfodo escolar; ela relembrou da
presenca marcante e constante dos pais,
especialmente da mae. Sua escola sempre
foi a doméstica; afinal, ela morava no pé-
tio da escola e a professora era sua pro-
pria mae. Serd que o que sua mae fazia
era pratica comum em todas as escolas?
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Na escola de M. era utilizado o mé-
todo silabico, através do qual aprendeu a
ler primeiro as silabas e, posteriormente,
formaram-se as palavras. Utilizavam-se car-
tazes, desenhos e exercicios que auxilia-
vam na alfabetizacao. Isto era positivo pelo
simples fato de, pela primeira vez, nao se
falar na cartilha, mas em outras técnicas e
recursos. A professora pegava na mao das
criangas para ensinar. 1.) sentia ciumes
quando pegava a mao de outros alunos”
0O fato positivo em ter a mae como profes-
sora foi que M. teve uma alfabetizacao
carregada de afeto e com atencao dedicada
de alguém que a amava, alguém 7.)sem-
pre presente”

S@o poucas as inferéncias que se
pode fazer com base na meméria de alfa-
betiza¢ao de uma aluna que, ja no inicio
do relato, preocupou-se em dizer que da
sua alfabetizacao nao se lembrava de qua-
se nada. Mas ficou uma certeza: a crianca
precisa ser amada, precisa ser compreen-
dida e estimulada. E preciso descobrir seus
limites e propor desafios que venham ao
encontro das suas circunstancias de vida
e de seus gostos.

Referéncia a pessoas proximas:
familia, amigos e sua influéncia

Todas as memorias apresentaram,
para esta categoria de andlise, aspectos
muito semelhantes. Por causa disto, serdao
omitidas, das falas individuais, 0 ano de
alfabetizacao.

Ha memérias que nem sequer fala-
ram de pessoas proximas, quando muito
falaram das professoras. Poucos evidencia-

ram a influéncia de amigos. A grande maio-
ria faz referéncia aos tios e avos. Ja os pais,
principalmente a mae, sao abundantemen-
te citados, n@o apenas no periodo escolar,
mas também antes dele.

As influéncias podem ser positivas
ou negativas. Nos casos aqui analisados,
elas eram altamente positivas, quando se
tratava dos pais, tios e avés. Quando se
tratava das primeiras professoras, ja nao
se podia dizer a mesma coisa, pois para
alguns elas representaram momentos de
verdadeiro panico.

Podemos comecar pelas influéncias
do pai: 0 que ele representou dentro do
processo de alfabetizacdo? O pai ¢, sem
duvida, alguém importante dentro do pro-
cesso. Geralmente aparece em momentos
decisivos: na decis@o do filho ir para a es-
cola, na compra do primeiro livio e no
momento de ouvir o filho ler as primeiras
palavras. Muitas vezes, ndo se interessa
pelo processo, embora tenha sido parte im-
portante dele. Interessa-se pelo resultado.
Por isso fica orgulhoso quando o(a) filho(a)
consegue ler. Foi assim com L. (fem.): 7.
No colo de meu paj em volta do fogao a
lenha, tive de repetir a proeza” Também R.
(fem.) ficou muito feliz quando o pai lhe
disse: 1.) Vocé estd aprendendo a ler”

Nao se pode esquecer que a socie-
dade de entdo era profundamente
machista, e uma das suas caracteristicas
era a divisao entre 0 mundo doméstico e
o mundo do trabalho. O homem deveria
sustentar a casa, o que, naturalmente, fa-
Zia-0 ausentar-se de casa para dar conta
do trabalho. Com isto, distanciava-se tam-
bém do dia a dia da escola dos filhos, in-
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teressando-se por momentos mais signifi-
cativos, tais como a repeténcia, a escola
ruim, a aprovacao, as notas, ou pela com-
pra dos materiais necessarios.

Pai ndo ensinava ‘g, ¢, i, o, u". Nem
se atinha a fazer bolinhas e risquinhos.
Quando muito, usava a sua racionalidade
para ensinar a matematica, como foi 0 caso
de M. (fem.), em que o pai, através de ta-
buas, 1.) ensinou o mundo maravilhoso
dos numeros”

Atitude realmente estranha foi apre-
sentada pelos pais de M. (masc) e J. (fem.).
O primeiro era extremamente exigente e a
prépria filha o qualificou de neurético e
obsessivo, pois exigia que 7.)se levantas-
se ds quatro horas da manha para estu-
dar’. O segundo desprezava a educa¢ao
feminina, dando uma aten¢do privilegia-
da aos filhos homens, destinando-os para
os melhores colégios. Mas é bom lembrar
que estes acontecimentos nos reportam
aos anos 50.

E o irmao mais velho, o que dizer
dele? Bem, este funciona, muitas vezes,
como estimulo, visto que, por estar estu-
dando, ganhava livros e cadernos novos,
podia ir para a cidade, andar de 6nibus,
ter pasta e lapis novos. Foi ele que desper-
tou o desejo de estudar, agucou curiosida-
des e provocou atitudes em prol dos ir-
maos menores.

A (fem.) comegou a estudar, mesmo
antes do tempo, gragas aos seus trés ir-
maos que permitiram que ela os seguisse
no caminho da escola. B. (fem.), sua irma
mais velha, deu-lhe protecao: 7.) decidiu
que eu ficaria na escola ao lado dela’ L.
(fem.) € um bom exemplo para este caso,

pois a sua irma mais velha estudava no
Colégio Nossa Senhora Auxiliadora, e isto
mexia muito com sua imaginacao. Pergun-
tava-se: o que é estudar? L. (fem), a irma
mais velha de N. (fem)), era a responsével
pela sua alfabetizagao.

Em parceria com os irmaos mais
velhos estao os primos, primas, tios e tias.
Formam uma extensao familiar que da
sustentacao dentro e fora do ambiente
escolar. H4 exemplos de pessoas que fo-
ram alfabetizadas pelas proprias tias e
guardam com muito carinho as lembran-
¢as deste momento da vida que quase
sempre se mostram cheios de afeto.

A primeira e a segunda professora
de J. (fem.) foram, ambas, suas tias, e uma
terceira era a diretora da escola. M. (fem.)
diz que na escola onde estudava 7.) vivia
cercada de tios e primos’. A sua professora
era a sua tia. No periodo de férias, brinca-
va de professora e 0s alunos eram os seus
primos.

Neste quadro de influéncias resta
ainda falar dos avds. Figuras ternas e mui-
to carinhosas que sempre apoiaram os(as)
netos(as), mesmo quando os pais se mos-
travam intolerantes. Sao muitas as referén-
cias as suas histérias, contadas de forma
simples mas que enchiam a cabeca das
criangas de imaginacao. Outros falaram de
seus livros, sobre os quais tinham a gran-
de curiosidade de aprender a ler pelo me-
nos o titulo, e foi dai que aprenderam a ler
as suas primeiras palavras! Imagina a ale-
gria da vové ou do vovo ao ver seu Neti-
nho pronunciar as suas primeiras palavras.
Por isso uma das primeiras atitudes, assim
que alguém aprendia a ler, era demons-
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trar isso para eles. A mae de J. (fem) exigiu
que se desse esta demonstracdo ao avo e
4 avo assim que descobriu o feito fantasti-
co da filha.

M. (masc) foi desafiado a escrever
no quadro o nome de uma pessoa que
amava muito, e 0 que lhe pareceu mais
adequado foi 0 nome de sua avo e, entao,
escreveu no quadro Ama’ Recebeu uma
tremenda repreensdo da professora que,
erradamente, achou que ele quisesse es-
crever Ema, e que isto nao era nome de
gente, mas de animal. Isto Ihe provocou
revolta, pois ofendera a uma pessoa de
sua grande estima.

A influéncia maior e determinante
que aqui ndo poderia de forma alguma
faltar é aquela exercida pela mae. Sua figu-
ra representa a maior expressao de afetivi-
dade; em torno dela se criam quadros de
verdadeiro amor-doagao. As memorias re-
lacionam o seu nome ao carinho, a paci-
éncia e a dedicacao. Para melhor ilustrar a
sua significancia, sao relacionadas diver-
sas falas que se julgam oportunas:

1) ) me desafiava no seu quarto
de costura com jogos e palavras cruzadas'
(, fem.).

2) ‘Fla sempre rezou antes de inici-
ar as aulas, e pegava na minha mao para
ensinar oncinhas” (M, fem.).

3) 1) tinha o dom de ensinar e
amava o que fazia’ (L, fem).

4) ‘Nao concordou com a professo-
1a que exigia que eu escrevesse com a
mao direita e me transferiu de escola”(l,
fem)).

5) “Aprendi com minha mae a ven-
cer as dificuldades’ (R, fem.).

6) ‘Brincava comigo de formar pala-
vras com alfabeto de madeira’(F, fem.).

7) 1) ndo tenha pressa, vocé chega
/3"(M, fem.).

8) ‘Nio tinha formagdo pedagogica
mas tinha o dom de ensinar, e ensinava
com alegria” (L, fem.).

Estas frases foram expressas hoje,
depois de tantos anos. Algumas maes ate
j& morreram, porém, continuam vivas nes-
tas lembrancas agradaveis dos filhos. Elas
realmente exerceram papel fundamental
nos primeiros anos da alfabetizacao, pois
as frases representam uma espécie de
homenagem, justa e merecida, que se faz
depois de tanto tempo. Elas provaram, mais
uma vez, que a escola que realmente se
mostrou competente foi a escola domésti-
ca. Desta todos se recordam com muito
carinho e o que nela aprenderam nunca
mais se esqueceram. Ela ensinou que a
verdadeira educacao ¢ coisa do cora¢do;
mostrando que o caminho certo é o do
afeto, do carinho, da compreensdo e do
didlogo.

Notas:

! 0s nomes dos autores das memorias foram sim-
bolizados por inicial maitscula para preservar-lhes
o anonimato. Entre parénteses hd a indicacao ‘mas-
culino - femining”, seguido do ano de seus nasci-
mentos,
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Resumo

Organizacéo de Conselhos Escolares, Elei¢des diretas de Diretores e elaboragao de um plano estratégico
em cada escola (PDE - Plano de Desenvolvimento da Escola) sdo inovagdes vividas pelas escolas da rede
estadual de ensino de Fortaleza, a partir de 1995, e que integram o projeto de Gestso Escolar Democra-
tica no Ceard. Nas escolas, cumprir as determinagdes dos Orgaos Superiores de Educacio tem sido a
preocupacao gue perpassa o processo de implantacao desse novo modelo. Nosso trabalho investiga,
analisa e critica esse processo, sugerindo que os segmentos envolvidos, desde o Niicleo Gestor até o
grupo de pais, reflitam criticamente sobre o processo que estdo ajudando a implantar e tornem-se
sujeitos coletivos dele, pois do contrario jamais sera viavel o desenvolvimento de uma gestao “realmente”
democratica e de uma escola cidada.

Palavras-chaves:
Democracia, poder, cidadania.

Abstract

Organization of School Councils, Direct Elections for Principals and the elaboration of a strategic plan in
each school (School Development Plan — SDP) are innovations experienced by state schools in Fortaleza
since 1995 and those that make up the Democratic School Administration in Ceara. In the schools,
camying out the decisions of the Superior Educational Organs has been the concern which runs through
the process of the implantation of this new model. The work in hand investigates, analyses and criticizes
this process, suggesting that the involved segments, from the Administrative Nucleus to the Parents’
Association, critically reflect on the process they are helping to implant and become collective subjects of
it, otherwise the development of a really democratic administration and of a school for citizenship will
never be viable.

Key words:
Democracy, power, citizenship.
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1. Introducao

O presente artigo busca refletir so-
bre 0 modelo de gestdo das escolas da
Rede Estadual de Ensino do Ceard, implan-
tado em 1995. As consideracdes apresen-
tadas aqui estao fundamentadas em estu-
do tedrico sobre a gestao democratica e
em pesquisa empirica realizada em seis
escolas da Rede Estadual de Ensino de For-
taleza, tendo como questao central justa-
mente a participacao dos segmentos da
comunidade escolar e extra-escolar na
gestao das escolas.

A Secretaria de Educagao Bésica do
Ceara (1996, p. 19) definiu o novo modelo
como,

‘0 gerenciamento pedagdgico e admi-
nistrativo-financeiro do processo de
ensino-aprendizagem, com a participa-
¢ao efetiva e organizada de todos os
segmentos da comunidade escolar, atra-
vés da cooperagao, em busca da edu-
cagdo de qualidade’.

Nao se trata de uma novidade no
contexto nacional, pois vérios Estados e
Municipios do pais ja passaram por essa
transi¢ao de um modelo fradicional de ges-
tao de suas escolas, baseado na adminis-
tragao de empresas, para o modelo
participativo.

A gestao democratica, mais do que
uma nova proposta, € um principio consti-
tucional expresso no artigo 206, inciso Vi,
da Constituicao Federal Brasileira de 1988.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
também a estabelece como principio e, no
seu artigo 15, define seus preceitos. Trata-se

de um projeto discutido no Brasil desde o
periodo de Ditadura Militar (1964-1985),
transformado em bandeira de luta do mo-
vimento social em defesa da escola publi-
ca de qualidade e /ncomporado a Lei Maior.
Nas diferentes realidades em que se
desenvolve, a gestao democratica assume
especificidades e ganha feigdes préprias.
Na histéria da educacao no Ceard, ela se
insere como expressao da politica educa-
cional do estado. Sua implantacao nao foi
engendrada com base em discussdes e
pressoes ao governo, oriundas da insatisfa-
¢do das escolas com o modelo anterior ou
com a propria realidade. O fato de o novo
modelo surgir como uma inovagao ofereci-
da pelo Estado interfere significativamen-
te na consolidagdo da pratica participativa
na escola. Nao obstante, essa implanta-
¢ao revela um avanco no sentido de cum-
prir um principio constitucional e de desen-
cadear um processo necessario a transfor-
macao da educacdo, do qual a escola deve
urgentemente assumir-se como sujeito.

2. Respondendo a novas demandas
historicas

As eleicdes diretas de diretores, que
ocorreram em 1995, marcaram o inicio do
processo de democratizagao da gestao nas
Escolas Publicas Estaduais do Ceard. Para
atuar em equipe com a dire¢do geral, des-
centralizando assim o seu poder, a nova
gestao contou com um Nucleo Gestor que
é composto pelos seguintes cargos, seleci-
onados através de concurso publico: Co-
ordenador Pedagégico, Coordenador Esco-
lar da &rea administrativo-financeira e Co-
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ordenador Escolar da area de gestdo (ini-
cialmente denominado de Articulador Co-
munitario). O envio de verbas passou a ser
feito diretamente para as escolas, impulsi-
onando a criacao dos Conselhos Escola-
res para receber esses recursos e fiscaliza-
los, entre outras funcdes. E importante res-
saltar que a autonomia para geri-los ain-
da é limitada. Outro mecanismo da gestao
¢ 0 Plano de Desenvolvimento da Escola-
PDE, que envolve questdes pedagdgicas,
administrativas e financeiras.

Todos estes mecanismos caracteri-
zam o novo modelo de gestdao das esco-
las. Diante dessa realidade, indaga-se se
Nnao ocorreu uma organizagao e mobiliza-
¢ao dos sujeitos escolares exigindo esse
modelo - 0 que se convenciona aqui cha-
mar de ‘reivindicagao direta’ - por que o
Estado resolveu adota-lo? O entendimen-
to dessa questdo se faz necessario para
que se possa compreender melhor esse
processo iniciado ha mais de cinco anos.

Na tentativa de respondé-la, cabe
analisar que, ao longo do século XX, a de-
mocracia foi sendo tomada como a me-
Ihor forma de organizacao politica. Acredi-
tando-se, portanto, que a democratizacao
dos espagos pode proporcionar solugoes
para a crise de poder e de valores que
ocorre hoje em todo o mundo. Os gover-
nos, em suas politicas, apelam para a “de-
mocratizagao” como ‘tdbua de salvagao’
para os diversos problemas sociais, na
maioria das vezes transformando-a em
uma maneira de repassar sua quota de
responsabilidade sobre 0s problemas para
a sociedade civil. )

A politica educacional do atual go-
verno do Ceara para a Educacdo esta com-
prometida com a Declaragao Mundial de
Educac¢do para Todos, ocorrida em 9 de
marco de 1990, realizada em Jomtien,
Tailandia. Segundo a Secretaria de Educa-
cao Basica do Ceara (1999, p. 2),

‘essa declara¢do enfatizou os desafios
e derivados do énus da divida e da es-
tagnagao, que paralisam as economias
dos paises em desenvolvimento, para
se consequir a universalizagdo da edu-
cagdo basica. A Declaragdo propos um
renovado compromisso com a educa-
¢do bdsica para todos’

Subjacentes a esse compromisso
estdo os desafios da reestruturagao pro-
dutiva, as demandas surgidas com a
globalizacdo econdmica e a reforma
neoliberal, assumida pelos governos lati-
no-americanos, cuja prioridade era criar
condicdes para os investimentos externos
e garantir a insercdo de seus respectivos
paises no mercado mundial.

A expressao a seguir, destacada de
documento da propria Secretaria de Edu-
cagdo, ilustra essa realidade:

A ‘era dos ajustamentos’ na qual a

América Latina entrou, estabelece um

novo cendrio para o planejamento e o

gerenciamento educacionais, exigindo

ajustes de curto prazo e reformas pla-
nejadas” (Idem).

Nesse contexto, a Politica Educacio-
nal do Ceara tem sua preocupacao centra-
da nos seguintes aspectos: preparacao para
0 mercado de trabalho pés-moderno; cum-
primento dos objetivos acatados em acor-
dos de cooperacao financeira e técnica en-
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tre o Brasil e os organismos internacionais,
destacando-se 0 Banco Mundial, e, por
conseguinte, reducao de custos e de des-
perdicios gerados pelas altas taxas de
repeténcia e evasao escolar. Conforme a
Secretaria (1999), o chamado de Jomtien
exige o enfrentamento do desafio da qua-
lidade da educacao, referindo-se, entao, a
baixa qualidade, que gera altas taxas de
repeténcia, aumenta os custos e for¢a a
evasao escolar de criangas e jovens, so-
bretudo, entre as familias de baixa renda.

Desse modo, a implantacao da Ges-
tao Democrética segue a logica de que a
estrutura educacional burocrética e cen-
tralizada tornou-se inoperante. Teoricamen-
te, o controle da Secretaria de Educacéo
assume outra dire¢do, passando a atuar
na avaliacao de todo o processo e na de-
finicdo de linhas gerais de como devem
funcionar as escolas. O Estado aposta na
descentralizac@o administrativa e também
dos recursos financeiros. E uma forma de
dividir com a comunidade escolar a preo-
cupagao com os aspectos econémicos
mencionados, que se constituem em desa-
fios impostos pelo desenvolvimento desi-
gual do capitalismo. Essa estratégia tam-
bém evita perturbagdes indesejaveis ao sis-

tema, na medida em que a responsabilida- .

de pela aplicacao das verbas recai sobre a
escola e a prépria comunidade, como se o
governo dissesse: Jd fiz a minha parte’

E importante lembrar que descen-
tralizar a administracao é uma tendéncia
mundial em termos de gestao das empre-
sas, porque permite explorar também a
capacidade de raciocinio dos trabalhado-
res, ao criar um clima de participacdo e

democracia aparentes, portanto, tenta-se
aplicar o mesmo a Educacéo.

Na Educacao, esse “clima” vem sen-
do reforcado com programas como o ‘Ami-
go da Escola” que enfatiza uma participa-
¢do esvaziada de carater politico. Assim, a
adocao da logica do capital para as politi-
cas educacionais coloca a Educacio na
dimensao apenas de instrumento para o
desenvolvimento econémico-financeiro do
pais e como recurso a crise gerada pela
exploracao econdmica. Dessa forma, a tao
proclamada qualidade da educacdo tem
sido aferida apenas com base em ntime-
ros sobre a evasao, repeténcia e nimero
de matriculas, sem que haja uma discus-
sdo mais profunda com a sociedade sobre
0 processo de ensino-aprendizagem, a or-
ganizagao do trabalho na escola, a forma-
¢ao, a experiéncia e o salario dos profes-
sores, enfim, todo um conjunto de fatores
que determinam de modo mais eficaz a
qualidade da educagao.

Mas, se antes foi evidenciado que a
escola publica cearense nao ‘reivindicou
diretamente” a mudanca na gestao, nao se
pode negar que ‘indiretamente” ela recla-
ma por mudangas, ou seja, a realidade da
escola preocupa —de modo divergente- tra-
balhadores (educadores e pais) e Estado.

Durante o trabalho de pesquisa, fo-
ram analisados varios relatos sobre os pro-
blemas da escola publica, tais como: profes-
sores desestimulados, mal remunerados,
alunos desinteressados, falta de verba, ins-
talagdes insatisfatorias, indisciplina, etc. A
titulo de exemplo, tem-se 0 exposto por uma
aluna entrevistada em fevereiro de 2000:
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Agora mesmo, neste més, na escola td
faltando giz papel (a gente nao td po-
dendo tirar xerox) entao eles pediram
para a gente comprar para trazer para

a escola. Todo mundo vai trazer papel.

Outrossim, os relatos sobre violén-
cia e drogas sao expressivos neste estudo.
Houve uma escola onde, durante uma vi-
sita noturna, ndo foi possivel a diretora con-
ceder a entrevista, pois, seqgundo a mes-
ma, ela teria que ficar no pétio vigiando
para os alunos problemdticos"nao sairem
da sala de aula em busca do vicio e/ou
outros problemas.

Outro relato que chamou a atencao
sobre a violéncia € o seguinte, enunciado
por um pai de aluno da mesma escola:

‘Os professores e os direlores so podem

se preocupar com o que ocorre 13 den-

tro. Antes o banheiro era aberto na hora
do intervalo e eles iam fazer a cabega’

/4 dentro. Agora ela cortou totalmente o

intervalo - vai direto - porque se soltar é

briga constante! E o pessoal fumando

maconha! Al ela preferiu cortar o inter-
valo. se tiver eles vao s6 fazer baderna’.

Enfim, a situagao vivida pela escola
publica cearense faz parte de um contexto
histérico maior da sociedade brasileira,
marcado pela desigualdade, exclusao e
dominagao, que é reproduzido em seu es-
paco, no qual a educagao € pensada como
caminho para o desenvolvimento estrita-
mente econémico.

Portanto, ndo se pode deixar de rela-
cionar a violéncia encontrada com o “des-
caso” com a educagao e a reproducao da
realidade macro em seu interior. Ela se ca-
racteriza como uma ‘resposta” da escola.

Diante dessa realidade em que se
encontra a escola, o Estado, representante
histdrico da classe dominante, preocupa-
do com as perturbages que ela causa ao
sistema, utiliza estratégias, entre elas, a
mudanca no modelo de gestao, o que per-
mite afirmar que essa mudanca obedece
as determinacdes do sistema produtivo.

Por sua vez, a escola ndo se mostra
organizada e mobilizada coletivamente,
para discutir e participar politicamente.
Portanto, ela precisa ter clareza dessas
determinacgOes para poder ir além delas e
explicitar para si a importdncia de uma
Gestao realmente Democratica, bem como
0 que pretende através dela.

3. Implantando a gestao democratica:
“na medida do possivel”

A Gestao Democratica exige a coo-
peracao de todos que fazem a escola e da
comunidade circunvizinha. Solicita uma
postura engajada e criativa por parte do
diretor. Espera-se que, através dela, acon-
teca uma pratica educativa melhor, capaz
de formar sujeitos criticos e conscientes do
seu papel na sociedade, dos seus direitos
e deveres. Outrossim, que ela possibilite
um envolvimento da comunidade no sen-
tido de que esta lute pelo fortalecimento
da escola publica.

A melhor maneira de consolidar a
democracia ¢ através da participacdo. Mas
a participagao € um processo complexo,
que requer o comprometimento dos sujei-
tos envolvidos e condigbes objetivas que
a favorecam.

Nesta investigacao, em seis escolas
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da rede estadual de ensino de Fortaleza,
uma diretora expressou o seguinte:

“lodo processo educativo é lento, e a
gestao democratica ndo poderia ser dife-
rente. Entdo, a gente vai tentanto re-
passar a gestao participativa, demo-
crdtica, na medida do possivel * (grifo
nosso).

Percebe-se que esse discurso perpas-
sa em todas as escolas visitadas, refletin-
do sobre sua razdo de ser. Conclui-se que
sao muitos os limites impostos a participa-
¢ao. Como as escolas ainda ndo conse-
guiram produzir uma discussao coletiva e
sistematica sobre estes entraves, a op¢do
que lhes resta é “epassar na medida do
possivel” A expressao repassarreflete o que
se mencionou sobre o novo modelo de ges-
tao ter sido “ofertado” pela politica educa-
cional do Estado: sem duvida, se a comu-
nidade escolar tivesse consciéncia de sua
necessidade para a construcao de uma es-
cola autdbnoma ou tivesse participado da
sua génese, 0 engajamento de todos esta-
ria ocorrendo concomitante & implantagao
dos diversos mecanismos de gestao.

Todavia, acredita-se que isso nao
deve servir como argumento para o ndo
comprometimento com a proposta, pois a
gestdo democratica é um dos caminhos
para melhorar a Educacao. Ao contrario, a
escola deve refletir mais sobre essa pro-
posta, criticar, sugerir, transforma-la, enfim,
adequé-la a sua realidade e se tornar su-
jeito dela. Deve desconstrui-la para cons-
truir conforme a demanda da comunida-
de escolar e da sociedade. Para tanto, pre-
cisa vencer as limitagdes, que sao varias,
desde questdes culturais e ideoldgicas até

a burocracia e o autoritarismo que ainda
persistem nas unidades escolares e nos
6rgaos que gerenciam a Educacao.

A idéia de que as decisdes compe-
tem apenas a direcdo geral ainda esta pre-
sente na escola, por isso, na maioria das
vezes, a participacao acaba se resumindo
a legitimacdo de decisdes previamente
estabelecidas. O uso de recursos financei-
ros, que pode possibilitar maior indepen-
déncia politica, é limitado. A titulo de exem-
plo, se uma verba ¢ solicitada para mate-
rial permanente, ela ndo pode ser gasta
com servigos, mesmo que a escola detec-
te, posteriormente, uma necessidade urgen-
te nesse setor; nesse caso, o problema fica
esperando a proxima verba. Também nao
ha abertura e flexibilidade para discutir
questoes como carga horéria de professo-
res e/ou recursos humanos. Nesse aspec-
to a centralidade ¢ bem maior, por isso,
entre outras razoes, na medida do possi-
vel"é que os professores participam.

Muitas questoes sdo decididas pela
Secretaria de Educacao e a escola apenas
adere, quando deveria refleti; discutir e
decidir, tais como as capacitacdes do cor-
po docente e as capacitagbes para a ges-
tdo democratica. Entende-se, dai, que seu
horério, local, data, contetido, forma como
sdo transmitidas devem passar por uma
apreciacdo das escolas, a fim de que se
tornem compativeis com as suas “diversas’
realidades. O depoimento a seguir, enun-
ciado pela diretora geral de uma das es-
colas da pesquisa, permite observar ainda
mais essa controversa “autonomia’ procla-
mada na implantagao da gestao democra-
tica nas escolas:
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‘O diretor tem que trabalhar nessa If-
nha de democratizacdo do saber, se
integrar a realidade social daquele gru-
Po no qual a escola estd inserida e pro-
curar; logico, na medida do possivel (jd
que temos uma dependéncia adminis-
trativa, existe um sistema que a gente
tem que se adequar a ele) dar qualida-
de ao nosso servigo®(grifo nosso).

Os pais continuam distanciados da
escola; muitos nem sequer acompanham
o desempenho dos filhos. Enfim, sdo mui-
tos os limites e se observa também o quan-
to eles tém dificultado a implementagao e
a atuacao dos mecanismos propiciadores
da gestao, quais sejam: a Elei¢ao Direta
de Diretores, o Nucleo Gestor, o Plano de
Desenvolvimento da Escola e os Conse-
Ihos Escolares.

3.1. Eleigoes Diretas de Diretores

A forma como o diretor é escolhido
pode influenciar de modo relevante a sua
atuacao e, em conseqiiéncia, as relacdes
de poder na escola. Sua aceita¢ao pelos
outros segmentos, sua postura, 0 compro-
misso com o0s objetivos tragados, os inte-
resses Com 0s quais se compromete, sao
fatores que podem ser alterados, também,
pelo processo de escolha.

Segundo Paro (1996, p. 8),

‘grosso modo, podem ser consideradas

trés modalidades de escolha do diretor,

fodas elas passiveis de variacdes que,
todavia, néo mudam suas caracteristi-
cas bdsicas: a) nomeagao pura e sim-
ples por autoridade estatal (governa-
mental ou ndo) b) concurso de titulos
e provas e ¢) eleicio’

Para as escolas da Rede Estadual
de Ensino do Ceard, em que havia a no-
meacao por autoridade estatal, adotou-se,
a partir de 1995, um processo de escolha
que ocorre em duas etapas: a primeira
avalia a competéncia técnica dos candi-
datos, através de uma prova escrita e de
uma prova de titulos, que deve ser feita
por todos os propensos membros do Nu-
cleo Gestor; a segunda avalia a credibili-
dade do candidato a diretor geral, via elei-
¢ao direta e secreta, para a qual a comu-
nidade escolar (alunos, pais ou responsa-
veis, professores e servidores lotados na
escola) ¢ convidada a participar.

E importante salientar que o perio-
do de gestdo para cada diretor eleito é de
trés anos. Consoante com essa diretriz, as
escolas ja experimentaram dois processos
eleitorais (1995/1998). No primeiro semes-
tre do ano 2000 aconteceu um processo
seletivo para provimento de cargos nao
preenchidos na selecao anterior, inclusive
o de diretor geral, porém, os escolhidos
concluirdo sua gestao no ano de 2001, com
os aprovados em 1998.

Nao se deve perder de vista que o
processo eleitoral é apenas um caminho
para a democratizacao da gestao, e que este
objetivo sé serd alcangado através da parti-
cipacdo da comunidade escolar, que nao
deve se restringir ao momento do voto. As
etapas que precedem esse momento sdo
excelentes oportunidades para o debate.

A comunidade escolar precisa defi-
nir as condi¢des bdsicas para os candida-
tos que pleiteiam o cargo de diretor, sob
pena de eleger um candidato sem a devi-
da qualificaca@o profissional e sem experi-
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éncia na area educacional. Para que isso
Nao 0corra,
‘0 processo de escolha democrdtica dos
dirigentes escolares pode ser aperfeigo-
ado pela introdugdo de um processo
seletivo prévio as eleigcoes, no qual se
verifica a competéncia profissional dos
candidatos de acordo com as direlrizes
definidas coletiva e democraticamente”
(Gestao Democrética, 1997, p. 20).
Esse processo foi incorporado ao
novo modelo de gestao, porém, nao foi dis-
cutido com a totalidade dos sujeitos en-
volvidos. A definicao dos critérios e graus
de exigéncia para quem se candidata fo-
ram definidos para as escolas através de
um Edital estabelecido pela Secretaria de
Educac@o. Investigou-se se teria ocorrido
uma consulta a comunidade escolar para
a elaboragao destas regras e alguns dire-
tores relataram que foram convidados a
assistir palestras sobre o assunto e outros
nao. Os demais segmentos mencionaram
que ndo foram consultados de forma al-
guma. Aparentemente, a postura da comu-
nidade escolar em relacdo a isso nao tem
sido de questionamento ou critica. As es-
colas tém procurado cumprir as regras da
melhor maneira possivel. Contudo, a dina-
mica do processo autoriza a trazer a tona
essa discussao. Percebe-se que estd ha-
vendo uma continuidade no poder por
parte das dire¢des eleitas. Uma das razdes
apontadas para esse fato € a auséncia de
outros candidatos. A preocupacao é no sen-
tido de que as regras “possam’ estar
condicionando o aspecto democréatico das
elei¢des, no que diz respeito a rotatividade
do poder, e limitando a possibilidade de

profissionais que dispoem de credibilidade
na escola para disputarem as elei¢oes.
Exemplar é o caso de uma das escolas
selecionadas na pesquisa que, em 1998,
teve sua diretora indicada pela Secretaria
de Educacao. Nessa escola, chamou a aten-
¢do o depoimento de uma professora, en-
tre outros, sobre o assunto:

‘Na segunda eleigcao, a escola jd ndo
estava tdo satisfeita com a gestao ante-
rior e al a escola comegou a se organi-
zar de maneira a formar um Nucleo,
esse nucleo ndo ficou. A atual gestao
velo de fora, porque as pessoas
Indicadas ndo ficaram; elas ndo conse-
guiram obter o sucesso merecido, que
precisava nos concursos. Passararm, mas
teve a prova de titulos e os tiulos nao
supriram as necessidades. Inclusive teve
pessoas aqui na escola que obtiveram
nota muito boa, mas como tinha a pro-
va de titulos, elas nao conseguiram’.

Soma-se a esse caso a ocorréncia,
mencionada anteriormente, de um proces-
50 seletivo complementar para provimen-
to de cargos. Enfim, resguardando os limi-
tes deste estudo, considera-se pertinente a
critica @ auséncia de discussao Escolas/
Secretaria sobre as regras que envolvem o
processo eleitoral.

A segunda etapa do processo de
escolha do diretor sugere a participagao,
principalmente, através da representacado
dos segmentos no Conselho Escolar ou de
uma Comissao Eleitoral formada exclusi-
vamente para coordenar os trabalhos da
eleicao. Os membros dessas instancias
devem ser escolhidos em Assembléia Ge-
ral, que é também um momento oportuno
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para discutir sobre a escolha de um novo
dirigente escolar, possibilitando, dessa for-
ma, uma articulacdo entre representacao
politica e participacao direta da comuni-
dade escolar.

Em relagdo a essa etapa, existem
algumas situacdes voltadas para a partici-
pa¢do da comunidade escolar, como ilus-
tra 0 depoimento a seguir, enunciado por
uma entrevistada, mae de aluno:

“As vezes eles convocam os pais. Pelo

menos na ultima eleicdo eu vi isso; cha-

mando os pais para virem aqui, para
saberem e fazerem as campanhas’

Todavia, encontra-se também depoi-
mentos contraditorios, que ndo fazem alu-
s30 & participacao, exceto na hora de vo-
tar. Portanto, ndo se pode afirmar que es-
teja ocorrendo um envolvimento e um com-
prometimento da maioria dos sujeitos es-
colares no processo de escolha de direto-
res. Por consequinte, nota-se a necessida-
de de abrir-se um grande debate em cada
unidade escolar, para que sejam discuti-
dos os seus condicionantes, mormente a
questdo do poder, a dificuldade de
envolvimento dos pais e a organizacao do
trabalho na escola, para que todos o0s seg-
mentos encontrem condi¢des de tempo
para se envolver com a democratizacao
da gestao.

3.2. Ntcleo gestor

No livro Gestdo Democrdlica da Es-
cola Publica, Vitor Paro sugeriu pensar na
dire¢do da escola sendo executada por um
colegiado, que se constituiria de quatro
coordenadores: geral, pedagégico, admi-

nistrativo-financeiro e comunitério. Nos di-
zeres de Paro (1998, p. 112),

‘é preciso libertar o diretor de sua mar-

ca antieducativa, comecando por

redefinir seu papel na unidade escolar.

A escola ndo faz falta um chefe, ou um

burocrata: @ escola faz falta um colabo-

rador, alguém que embora tenha atri-
buicoes compromissos e responsabili-
dades diante do Estado, ndo esteja ape-
nas airelado ao seu poder e colocado
acima dos demais. Para que isto acon-
teca, é preciso pensar na substituicao
do atual diretor por um Coordenador

Geral de Escola, que ndo seja o unico

detentor da autoridade, que deve ser

distribulda, junto com a responsabilida-
de que lhe é inerente, entre todos 0s
membros da equipe escolar.

Nas escolas estaduais cearenses a
direcao ¢ formada por um “Nucleo Gestor’,
cuja composigao € semelhante & sugerida
por Paro.

Segundo o Centro Regional de De-
senvolvimento da Educagdo (CREDE-21/
CE), a constituicao de um Nucleo Gestor
nas escolas visa a distribuicao da autori-
dade, a extin¢ao do diretor burocratico e
ao aprofundamento da participagdo. Este
Ultimo objetivo deve se concretizar a me-
dida que o diretor geral, ao dividir suas
atribuicGes, passa a dar prioridade as ques-
toes educacionais e a mobilizacdo de to-
dos os segmentos da escola.

0 Ntcleo Gestor é selecionado atra-
vés de prova escrita e de titulos, para em
seguida ser avaliado pelo diretor eleito.

Esse grupo de coordenadores rece-
be um conjunto de atribuicdes que Ihe per-
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mite contribuir de modo significativo para
a democratizacao da escola. Por exemplo,
uma tarefa imprescindivel é a sensibili-
2acao para a construgao dos Organismos
Escolares (associacdo de pais e comunita-
rios, associacdo de servidores, grémios e
congregacao de professores). Nao menos
importante, coordenar e elaborar a avalia-
¢ao permanente do Plano de Desenvolvi-
mento da Escola-PDE é outra competén-
cia do Nucleo. Todavia, qualquer analise
nesse sentido deve levar em conta as con-
dicoes reais de existéncia do Nucleo

Acredita-se que, se se pretende uma
gestao democratica, a comunidade intra e
extra-escolar precisa estar bem informada
das atribui¢des do Nucleo Gestor, a fim de
avaliar o seu desempenho e perceber sua
contribuicdo para o fortalecimento desse
processo.

Algumas indagacdes foram feitas
aos entrevistados nesse sentido e consta-
tou-se que ha determinadas posturas por
parte dos Coordenadores que sdo bastan-
te necessarias para estabelecer um ambi-
ente propicio a democracia: ouvir, sugerir,
consultar os segmentos através do Conse-
Iho, ser solicito, buscar alternativas e de-
senvolver projetos na escola.

No entanto, os entrevistados néo se
reportaram a um conhecimento prévio das
atribuicdes do Nucleo, que vao além de
ouvir, consultar e sugerir, sobretudo, as do
Coordenador da &rea de Gestdo Escolar,
cuja fungdo bésica é promover a articula-
¢do entre os organismos escolares, dire-
¢ao, coordenagdes, comunidade e institui-
¢oes em geral. Nao se encontrou relatos
que confirmem a contribuicdo do Nucleo

no sentido de dar forma aos organismos
escolares dos quais as escolas carecem.

Outrossim, nenhuma escola relatou a
criacao de um programa sistemadtico, por
parte do Nucleo Gestor, para discutir com os
atores escolares as informacdes recebidas
nas capacitacoes ofertadas pela Secretaria
para a Gestao Democratica. Considerou-se
que um programa assim poderia ser bas-
tante educativo para o exercicio da cidada-
nia, pois estando bem informadas as pesso-
as se sentiriam mais seguras para discutir.

Enfim, ndo é tao simples executar
uma analise critica acerca da contribuicio
do Nucleo Gestor. Para tanto, é preciso co-
nhecer quais as suas tarefas, ou seja, es-
tar bem informado. Mas o processo de in-
formag@o nas escolas tem se destinado
mais a esclarecer a comunidade sobre o
que ocorreu em determinado periodo.

Na verdade, o trabalho do Nucleo
Gestor envolve atribuicdes muito comple-
Xas, que precisam ser conhecidas e discu-
tidas por todos, para que se avaliem, tam-
bém, quais as contribui¢des que o Estado
oferece a sua realizacdo. E preciso pensar
no sentido politico da participacao, na qual
a comunidade reconhece seus interesses
comuns e luta para conquista-los.

Conclui-se, entdo, que a idéia do Nu-
cleo Gestor tem boa aceitacdo por parte
das escolas. No @ambito funcional, sua con-
tribuicao tem sido valiosa, no sentido de
descentralizar o trabalho do diretor geral,
embora o poder decisério ainda esteja
bastante centrado nele.

No que concerne as acbes mais
objetivas para proporcionar a participacao,
os relatos obtidos mostram que ainda ha
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muito a fazer, a comegar por um trabalho
com a comunidade, esclarecendo quais as
imputagdes do Nucleo Gestor, e quais as
possibilidades e os limites encontrados no
trabalho desse grupo.

3.3. 0 Plano de Desenvolvimento da
Escola

0 Plano de Desenvolvimento da Es-
cola-PDE consiste no planejamento estra-
tégico, que deve ser elaborado de manei-
ra participativa pela comunidade escolar.

Sua construg¢do inicia com um diag-
nostico situacional da escola, para em se-
guida definir sua visdo de mundo, seus
valores, sua missao e, finalmente, seus
objetivos estratégicos. No segundo momen-
to, a escola passa a elaborar estratégias e
planos de agao para colocar em pratica os
objetivos estabelecidos.

0 diretor deve, em parceria com o Con-
selho Escolar, coordenar o processo de ela-
boracdo do PDE. Compete a ele organizar
um grupo de sistematizacao, cuja fungao seja
mobilizar a todos, provocar a tomada de cons-
ciéncia e, por fim, estimular iniciativas.

O programa de elabora¢ao do PDE
pode levar meses para ser cumprido, por-
que se inicia com a mobilizagao da comu-
nidade —interna e externa- e culmina com
a sua redacao e divulgacao para toda a
escola.

Todo esse processo deve ser real-
mente participativo, pois o PDE € um ins-
trumento norteador da gestao democrati-
ca da escola. O diretor geral e os membros
do Conselho Escolar devem trabalhar em
fungao do PDE.

Nas escolas estaduais cearenses
essa experiéncia mostra-se bastante inci-
piente e tem prescindido do envolvimento
da maioria dos sujeitos escolares. Os rela-
tos sobre a participacao na constru¢do do
PDE sao bastante positivos quando expres-
sos por professores e diretores, mas, por
outro lado, os alunos, os funcionarios e 0s
pais ndo demonstraram conhecimento e
envolvimento com a proposta.

E necessario ponderar que a cons-
tru¢do do PDE é uma tarefa complexa para
uma realidade em que ainda ndo se ama-
dureceu o habito da participacao, portan-
to, em parte esse aspecto explica 0 pouco
envolvimento da comunidade escolar. To-
davia, percebe-se que a idéia de envolver
um grande numero de sujeitos nas dis-
cussoes é vista com dificuldade nas esco-
las, e isso pode estar causando uma cen-
tralizagdo das atividades nas maos de al-
guns sujeitos tidos como mais competen-
tes para elaborar um projeto de tal porte.

E possivel que uma programacao
bem elaborada conseguisse envolver a to-
dos e superar essa acomodagao com a par-
ticipacdo apenas por parte daqueles que
estdao mais acessiveis, que sao mais com-
petentes e/ou estao mais habituados a tra-
balhar em grupo. Faz-se necessario o de-
senvolvimento de praticas pedagégicas no
sentido de promover a participagao efetiva
da comunidade na discussao sobre o PDE.

Observa-se também que a constru-
¢ao do PDE nao ficou isenta do imediatis-
mo que tem perpassado o processo de Ges-
tao “Democratica”. O testemunho a seguir,
da presidenta do Conselho de uma das es-
colas visitadas exemplificou essa afirmacao:
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‘No dia em que nds fomos chamados

para receber as orientagdes para esse -

Plano de Desenvolvimento, fomos cha-
mados num dia para eniregar dentro
de quinze dias depois. Entdo colocaram
lodas as informagdes: quem é que jria
elaborar, tudinho e s6 isso! F aqui nos
fizemos atropelado, da mesma forma
como nos fomos chamados. De uma
forma lambém atropelada, reunimos
pais alunos, professores e fizemos’

A falta de tempo é uma justificativa
bastante apresentada em relacao ao pou-
co envolvimento da maioria na constru-
¢ao e desenvolvimento dos mecanismos
de participacdo (Conselho, PDE etc). A onda
de inovacdes que chega as escolas
freqlientemente n&o lhe deixa espaco para
sair da esfera do cotidiano, conforme ex-
pressou uma diretora:

‘Ha um dinamismo muito grande den-
tro da Educagdo; a gente anoitece com
um processo, amanhece com outro. Vocé
nem concluiu um jd tem que iniciar ou-
tro. O dinamismo é tolal e a gente as
vezes se perde no meio do caminho’

Diante do exposto, acredita-se que a
escola, para alcancar os objetivos democra-
ticos, precisa urgentemente dialogar sobre
sua realidade, fazer ajustes na organizagao
dos seus trabalhos para poder desenvolver
de forma programada os seus projetos.

34. Conselhos escolares

A partir da década de 80, vérias es-
colas publicas municipais e estaduais co-
mecaram a instalar Conselhos, como for-
ma de garantir a participacao de todos nas
decisoes através da representagao de pais,

professores, alunos, funcionarios e direcao.

Nas escolas da Rede Estadual de
Ensino do Ceard, os Conselhos foram cria-
dos a partir de 1996, por uma exigéncia
da Secretaria em razao de repasses finan-
ceiros para as escolas.

Foi possivel localizar sujeitos esforca-
dos e comprometidos com a proposta, o que
nao se poderia deixar de ressaltar. Entretan-
to, a maioria encontra-se distante da criagao
e da ‘vida" dos conselhos. Eles ganham exis-
téncia formal, mas nem sempre conseguem
efetivar-se. Deparou-se, no estudo, com ex-
periéncias nas quais o Conselho, hd meses,
nao se reunia.

Muitos condicionantes contribuem
para essa problematica e exigem discus-
sdo profunda, mas aqui serdo apresenta-
dos de maneira sintética.

Os Conselhos, assim como o PDE,
foram implantados de forma imediata. Pres-
cindiu-se de uma discussao ampla com a
comunidade escolar e com a sociedade
civil. Em alguns casos, a escolha dos re-
presentantes de cada segmento aconteceu
atraves de convites ou indicagao para uma
minoria. Em outros, a escola conseguiu or-
ganizar algumas reunioes em que foram
passadas nogdes “basicas”.

Constatou-se também a auséncia de
um processo de capacitacdo que envol-
vesse a totalidade da escola. A capacitacao
para a Gestao Democrética é destinada ao
Nucleo Gestor e os membros eleitos para
o Conselho. Ela nao se desenvolve no es-
paco escolar e ndo envolve diretamente
0s segmentos.

A proposta da Secretaria é que os
sujeitos capacitados socializem seu apren-
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dizado com os demais. Nao se pode afir-
mar até que ponto estas capacitacoes ofe-
recem subsidios para que seus participan-
tes realizem um trabalho sistematico de
socializacao, capaz de envolver a comuni-
dade escolar e local. Para o momento, alu-
nos, pais, professores e servidores nao fo-
ram capacitados para formar o Conselho,
visto que a capacitagdo destina-se aos mem-
bros eleitos. Ademais, as escolas nao tem
obtido éxito na socializagao dos conteudos.

Os reflexos dessa situacao se expres-
sam através da restrita atuacao e visibili-
dade dos Conselhos, que enfrentam séri-
as dificuldades para se desenvolverem. A
falta de tempo para reunides ¢ uma das
dificuldades mais relatadas, significando
que a maneira como o trabalho esta orga-
nizado na escola, no mais das vezes, nao
permite que seus trabalhadores se envol-
vam com mais uma responsabilidade (o
Conselho), mormente os professores, que
tém que cumprir a quantidade de horas
previstas ‘em sala de aula”.

Ha também uma certa resisténcia
dos sujeitos em relacao ao Conselho, con-
forme expressou uma professora: @inda
tem muito aquela questao de que quem
estd gerenciando a escola é o diretor”

Reunir todos os membros do Con-
selho Escolar nem sempre ¢ tarefa fécil.
Os pais 30 0s que Menos comparecem.
Os professores, na maior parte do tempo,
estdo na sala de aula. Assim, se os repre-
sentantes participam de forma restrita, a
articulacdo com o grupo representado tor-
na-se inexistente, tendo ainda o agravan-
te de que 0s grupos nao estao organiza-
dos em suas respectivas associagoes.

Diante dessa realidade ndo ha uma
visibilidade do Conselho perante as esco-
las e a sociedade. Muitos dos que foram
abordados nesta pesquisa nao sabiam dar
informacdes sobre esse colegiado. O que
fazer diante desse quadro? Cabe a cada
escola encontrar sua resposta. Sugere-se
que se busque o didlogo com todos 0s su-
jeitos envolvidos. E preciso desafiar o im-
possivel se se deseja a verdadeira demo-
cracia em uma cultura de tendéncias
antidemocréticas. Também ¢é importante
desenvolver a consciéncia critica em rela-
cao aos propositos do Estado com essa
gestao, constituindo-se ~todos os membros
da escola- em uma resisténcia a ideologia
de mercado enraizada no sistema de ensi-
no. Cabe também uma auto-avaliagao por
parte dos que exercem cargos de lideranca
na escola em relacdo & sua postura. E 0
caso de se questionarem: em beneficio de
quem se esta utilizando o poder? Que es-
cola e sociedade se quer?

4. Conclusao

As caracteristicas encontradas nas
experiéncias de gestdo democrética das
escolas estaduais cearenses nao concor-
rem para que suas gestoes sejam consi-
deradas, ainda, genuinamente democrati-
cas. Isso so ocorrera mediante a supera-
cdo de seu carater autoritario, ‘de cima para
baixo". Mas como a escola podera superar
esse carater, se para alguns que exercem
cargos de lideranca ndo interessa uma
participagao consciente e critica? Para es-
tes, ela geraria confiitos que precisam ser
evitados. Trata-se de um desafio para os
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que realmente acreditam na democracia.
A escola precisa se unir para poder lutar
por politicas mais igualitarias para 2 Edu-
cacao e por direitos humanos em. geral.

Os esforcos dispensados por todos
aqueles que tém buscado se envolver com
a proposta, a0 mesmo tempo em que des-
pontam como possibilitadores da Gestio
Participativa, tendem a se dispersar em
meio & complexidade do cotidiano e da
contradicao inerente ao processo.

As escolas encontram-se diante de
uma proposta inovadora, entretanto, nao
tem sentido se continuar sendo objeto
dessa proposta. Os encaminhamentos ne-
cessarios precisam ser realizados de for-
ma programada e consciente. A participa-
¢do nado pode ocorrer de forma aleatoria e
desarticulada. Faz-se necessaria uma am-
pla discussao da realidade.

Referéncias bibliograficas

Discussoes momenténeas (apenas
para implantar os projetos), sem continui-

‘dade e que nao conseguem firmar um

compromisso entre as partes, denotam su-
perficialidade. Dificilmente propiciarao con-
dicdes para a escola romper com a imedia-
ticidade, ou seja, a implantacao em cara-
ter de urgéncia, que nao propicia condi-
¢Oes para uma reflexdo sobre a proposta.

Refletindo criticamente, a escola po-
derd negociar com instancias superiores
as condi¢oes e o tempo minimo necessa-
rio para que a comunidade discuta e im-
plante os projetos. Podera lutar por uma
gestao verdadeiramente democrética. E po-
dera também elaborar e apresentar propos-
tas. Superar o imediatismo pode significar
estar indo além dos interesses do capital.

BRUNO, Lucia. Educacao, qualificacdo e desenvolvimento econdmico. In: (0rg)). £ducacdo
e trabalho no capitalismo contempordneo. Sao Paulo : Atlas, 1996.

FONSECA, Marilia. O Banco Mundial e a gestao da educacao brasileira. In: OLIVEIRA, Dalila
Andrade (Org)). Gestdo democrdtica da educacso - desafios contemporaneos. Petropolis : Vo-

zes, 1998,

GESTAO DEMOCRATICA do Ensino Pablico. Brasilia : CONSED/IPF, 1997.
PARO, Vitor Henrique. Gestdo democratica na escola publica. 2. ed. Sao Paulo : Atica, 1998,

. Eleicoes de diretores: a escola publica experimenta a democracia. Campinas : Papirus,
1996.

SECRETARIA DE EDUCACAO BASICA DO CEARA. Documento para estudo-l Seminario de
Integracao do Ncleo Gestor das escolas-CREDE-21, 1, Fortaleza, jan. 1999.

XAVIER, Antonio C. da R; AMARAL SOBRINHO, losé. Como elaborar o Plano de Desenvolvimen-
to da Escola; aumentando o desempenho da escola por meio do planejamento eficaz 2. ed.
Brasilia : FUNDESCOLA, 1999.

52 Celineide Nascimento PINHEIRO. Politica educacional ‘democratica”.



0 espaco do tema “televisao” na escola: posi¢oes e
argumentos de alunos de ensino fundamental

Claudia Maria de Lima*
Eliana Martins da Silva Rosado*™*

* Doutora em Psicologia (PUC-Campinas), Professora do
Programa de Mestrado em Educacao da Universidade Ca-
télica Dom Bosco.

e-mail: claudiamarialima@uol.combr

** Doutora em Psicologia (Université Lumiére Lyon Il), Progra-
ma de Pés-Graduacao em Psicologia da PUC-Campinas.
e-mail: eliana.rosado@wanadoo.fr

Resumo

Apbs o uso de um programa destinado a formar telespectadores criticos entre estudantes, investigamos
suas representacdes sociais sobre o seguinte topico: o uso da TV em sala de aula. Dos alunos do ensino
fundamental, 53 responderam a um questionario sobre o referido programa. Os principais resultados
mostraram que a maioria dos sujeitos via 0 uso da TV em sala de aula de modo positivo (87% da
amostra); 77% acreditavam que tal programa podia capacita-los a avaliar o contetido das informacdes,
imagens e eventos veiculados pela TV, de um modo mais critico. Podemos concluir que as escolas sdo
contextos adequados para discutir e analisar os efeitos dos meios de comunicacdo, em particular da TV,
desenvolvendo o pensamento critico dos estudantes.

Palavras-chave:
Representacdes sociais, televisao, escola.

Abstract

After a program addressed to developing critical television spectators amongst students, their social
representations were investigated on the following topic — the use of TV in the classroom setting. Of those
pupils in elementary school, 53 answered a questionnaire on the aforesaid program. The main results
showed that the majority of the respondents (87% of the sample) viewed the use of TV in the classroom
in a positive way; 77% believed that such a program might enable them to evaluate and judge the
content of information images and events broadcast by TV in a more critical way. It can be concluded that
schools are appropriate settings for discussing and analyzing the effects of the means of communication,
particularly TV, empowering students with critical thought.

Key words:

Social representations, television, school.
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Contextualizagao do trabalho e
objetivos

O presente trabalho fez parte de pes-
quisa mais ampla das autoras, visando ao
estudo de impacto do uso de produto vi-
deo’, elaborado com o propésito de desen-
volver o telespectador critico. A pertinéncia
deste relato especifico sobre o espago que
o0 tema televisao tem com alunos deve-se
aos elementos abaixo detalhados.

Em sua tese de doutoramento na
Franga, versando sobre o uso de video na
formacdo (& informatica), Rosado (1990)
identificou que a dimensao psicossocial
presente na interacao video-aprendiz tinha
contribuicao importante no tipo de rela-
¢ao que o estudante estabelecia com as-
pectos diversos da situagao ensino-apren-
dizagem, interferindo inclusive na quali-
dade dos processos cognitivos mobiliza-
dos pelo aprendiz no tratamento do con-
tetdo apresentado sob forma de lingua-
gem audiovisual:

1. asimples presenca da televisao em sala
de aula constituia-se em um fator im-
portante dentro da problematica que ar-
ticula tecnologias e processo de aprendi-
zagem, visto que, como “objeto de lazer’,
seu espago nas salas de aula deveria
ser conquistado, traduzindo o que Pen-
teado (1990) j& apontava no titulo e no
conteudo de seu livro, o conflito ou a
cooperagao entre televisao e escola;

2. a harmonia/desarmonia da relacao
estabelecida entre a natureza da lin-
guagem audiovisual impressa no pro-
duto (dito de outro modo, das caracte-
risticas do produto empregado para o

ensino, incluindo-se a ‘semantica” em-
pregada, a profundidade/complexidade
dos conceitos explorados no produto, o
tipo de cédigo usado, mesclando ou nao
elementos figurativos de maior ou me-
nor polissemia, uso de musica, ruidos
e/ou siléncio, bem como sua organiza-
¢ao dentro de uma certa “sintaxe” no
texto filmico?) e o sujeito alvo-visado
(crianga, adulto ou adolescente; novico
ou expert etc) poderiam influenciar o
tipo de contrato de recepcdo estabeleci-
do pelo aprendiz com o produto utiliza-
do, isso mesmo se o contetido sobre o
qual versasse o video fosse, em princi-
pio, de acordo com as necessidades, exi-
géncias e interesses dos estudantes en-
volvidos na situacao®;

. @ percep¢ao que o aluno teria de sua

experiéncia na situacao de ensino-
aprendizagem com o video, caracterizan-
do-a ou ndo como aprendizagem. Trata-
se aqui do modelo implicito de apren-
dizagem que o aluno mobiliza, estando
dentro da situacdo vivida e do qual se
serve para interpretar o que Ihe aconte-
ce, bem como para auxilia-lo a modular
suas condutas no sentido de gerar uma
adaptacao a situacado na qual se encon-
tra. Vale dizer que, neste caso preciso,
dentro do qual a dimensao cognitiva do
aluno ja se achava mobilizada e
investida, foi possivel a Rosado (1990)
identificar o sentimento de quase todos
os alunos que haviam se servido do
video e efetivamente (via controle expe-
rimental) tinham aprendido contetidos
com base nesse suporte, era o de nao
identificar tal experiéncia como sendo
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de legitima aprendizagem. Os argumen-
tos utilizados eram de que ‘aprender nao
é assim; ou seja, exige esfor¢o, leva tem-
po, supde exercicios repetitivos intermi-
naveis, € cansativo e eventualmente
desagradavel. Além disso, existe uma lin-
guagem propria, a necessidade de uma
figura que concretize o saber tal como
um professor, um conhecimento siste-
matizado e de preferéncia impresso, sen-
do, portanto, impossivel que pudessem
ter aprendido algo assistindo a um video
durante poucos minutos®,

Vale frisar que esses elementos fo-
ram identificados dentro de uma situagao
na qual havia homogeneidade entre as
exigéncias dos alunos (aprender
informética), da situagao de aprendizagem
vivida (ensinar informatica) e do produto
usado (ensinar o uso de um programa de
construgao de base de dados, desconhe-
cido pelos estudantes em questao).

O contexto do trabalho de tese se
diferencia daquele da atual pesquisa que
supunha o uso do produto Formagao do
Telespectador’, ja que traduziria, inicial-
mente, certo descompasso entre o curricu-
lo reconhecido e legitimado da escola
(composto por disciplinas tais como Portu-
gués, Matematica, Historia etc, mas que
nao delimita espaco pré-definido para es-
tudos de comunicagao em geral, tematica
dentro da qual caberia o uso do Progra-
ma, bem como o estudo de outras estraté-
gias/meios de comunicagao) e a tematica
proposta para discussao via produto video
(televisao). Evidentemente, essa no ¢ a opi-
nido das autoras, que concordam com
Penteado (1990) e véem a necessidade de

a escola incorporar de maneira integrada
o estudo de comunicagdes sociais como
tematica dentro de disciplinas ja consoli-
dadas, como forma de desenvolvimento da
critica e da autonomia do cidadao. Porém,
parece claro que tal interpretacao dos fa-
tos — a pouca pertinéncia da tematica te-
levisao na escola — poderia ser assim com-
preendida pelos atores envolvidos no
processo, a saber, 0 aluno e o professor.
Habitualmente, a figura do profes-
sor acaba mais visada nessas situagoes,
sendo fartamente explorada em estudos e
pesquisas (embora ainda longe de tradu-
zir resultados conclusivos). Principalmen-
te, sao apontadas as limitagdes do docen-
te em termos de capacitacao (Franco, 1997;
Resende e Fusari, 1994), para poder nao
s6 servir-se do suporte-video como veiculo
de contetidos especificos de suas discipli-
nas (Reis Jr, 1997), mas também (no caso
de professores de cadeiras como Portugués,
Historia, Ciéncias Sociais etc), para traba-
lhar com o tema televisao como contetido
programatico. J4 a figura do aluno fica
muitas vezes em segundo plano, princi-
palmente quanto aos estudos que visem
explorar as interpretacdes que esses ato-
res fazem da situacao de ensino-aprendi-
zagem na qual se acham inseridos. As au-
toras concordam que muito do que acon-
tecera na aprendizagem dependerd da
acao do professor; todavia, entendem que
existe uma relagao ensino-aprendizagem,
cuja dinémica serd determinada pela agao
dos dois parceiros ali presentes, professor
e aluno, que se relacionarao, por sua vez,
com os suportes e métodos utilizados no
ensino. As concepgoes de um e de outro,
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quanto a pertinéncia, status, fun¢ao, ga-
nhos, limitacdes etc. das estratégias e mei-
o0s usados para o ensino, sdo igualmente
importantes em um referencial de analise,
pois determinarao o particular dinamismo
que a relacdo ensino-aprendizagem tera
em seu cotidiano.

Os alunos, tal como indicado nas
argumentagoes detalhadas acima, tradu-
zem também seus modelos implicitos de
aprendizagem, que determinarao nao so-
mente a relacdo que se estabelecerad com
o conteudo impresso em linguagem
audiovisual, com a presenca da televisao/
video nas salas de aula, mas também com
a relacao que estabelecerao com o profes-
sor, relagao essa que podera traduzir vari-
as facetas, tais como confianga/desconfi-
anga, respeito/desrespeito, cumplicidade/
rejeicdo etc, em relagao ao docente
utilizador de tecnologias no ensino.

A interpretacdo das relagGes entre
professor e aluno ndo foram objeto desta
investigacao. Todavia, importava, sobrema-
neira, além de buscar as avaliagdes dos
alunos quanto ao produto em si’, enten-
der qual o espago que existiria, efetiva-
mente com esses alunos, para que a
tematica televisao entrasse na escola.
Mais do que usar o suporte video para
aprender ciéncias ou histéria, agora se fa-
lava, através da proposta do Programa
Formagao do Telespectador, de estudar
Televisdo como uma forma de linguagem.
Mais que isso, a proposta do Programa é
de ensinar o jovem telespectador a “ler’
por detras da mensagem televisiva, tornan-
do-se, assim, critico e auténomo diante dela.
Entenderiam os alunos que essa tematica

poderia ser tdo ampla como a concepgao
de Linguagem, de comunicacao do indivi-
duo com o meio através de trabalhos de
interpretacao e de reconstrucao de senti-
do dos cddigos elaborados pelos grupos
sociais, visao essa subentendida, mas nem
sempre evidenciada no ensino, por exem-
plo, de Portugués? Prefeririam vé-la (a
tematica televisao) como um elemento da
histéria de um povo, determinando sua
forma de evolugao e de interagao com o
ambiente, incluindo-se aqui a tecnologia,
seus efeitos nas decisdes politicas e cultu-
rais frisadas por estudos de cunho mais
socioldgico? Ou serd que as fortes marcas
de lazer, impressas nessa tematica, que
além de tudo se confundem com seu pro-
prio suporte, fariam com que a tematica
televisao ndo encontrasse no referencial
dos alunos espaco para ser discutida e
estudada na escola?

Evidentemente, se a Ultima interroga-
¢ao se mostrasse verdadeira, o emprego
do Programa Formagao de Telespectador
exigiria inicialmente todo um trabalho de
sensibilizacao, de “prepara¢do” dos alunos
em termos de interferéncia em seus mo-
delos implicitos de aprendizagem, de modo
a obter-se do produto (e do professor) o
melhor de sua estrutura para a formacao
dos alunos. Caso contrario, o investimento
de tempo, recursos financeiros, humanos
e materiais ndo trariam a relacao mais ade-
quada que se buscaria em termos de ga-
nhos para a aprendizagem e para a cons-
trucao do cidadao.

Falar de modelos implicitos de
aprendizagem significa fazer referéncia a
constru¢oes mentais que o individuo ela-
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bora através de sua interacdo com o am-
biente, explorando, selecionando,
priorizando as diversas e variadas fontes
de informag@o (bem como seus conteu-
dos) que se lhes apresentam de modo a
conceber “teorias’ a respeito das situacdes
e/ou objetos que o rodeiam. A modulagao
das condutas dentro desse ambiente se
da no sentido de ajustar as condutas de
modo a assegurar a adapta¢ao do sujeito,
sendo que de tais interagdes os dados de
novas experiéncias vividas com o objeto e
recolhidos por ele podem alterar as ‘“teo-
rias” j& elaboradas. Fala-se aqui do con-
ceito de representagao social, sistemati-
zado por Moscovici (1978), ao afirmar que
as representacdes sociais correspondem a
duas dimensdes: a) a substancia simboli-
ca que, obtida necessariamente no desen-
rolar de trocas sociais com outros indivi-
duos, constitui 0 material de base da ela-
boragado dessas construgdes mentais; b) a
pratica, que ao mesmo tempo gera e é
palco de aplicacdo e transformagao des-
sas construgdes na intera¢ao do individuo
com seu ambiente. Tal como afirmou
Moscovici (1978, p. 50):
1) as representagoes sociais sao con-
Juntos dindmicos, seustatus é o de uma
producao de comportamentos e de re-
lagoes com o meio ambiente, de uma
acdo que modifica aqueles e estas e
ndo de uma reproducao desses com-
portamentos ou dessas relagées, de uma
reagao a um dado estimulo exterior:
Vale ressaltar que, segundo Jodelet
(1984), as representacdes sociais se acham
na interface do social e do psicolégico,
constituindo-se em uma forma de conheci-

mento social que revelard a maneira pela
qual cada sujeito apreende a realidade que
o envolve, no sentido de absorver as infor-
macdes que o rodeiam incluindo-se acon-
tecimentos, pessoas etc, conhecimentos
que serao determinados pelas experiénci-
as que esse individuo vivenciard em sua
relagdo com o mundo. Tais conhecimen-
tos se constituem ndo somente dessas
experiéncias, mas também de informagoes,
saberes, modelos de pensamento recebi-
dos e transmitidos pela comunicagao so-
cial, pela educagao e pelas tradicoes. Isso
sublinha o fato de que, sob diferentes as-
pectos, as representagoes sociais traduzem
uma forma de conhecimento socialmente
elaborado e compartilhado. Uma palavra-
chave se instala entdo: conhecimento. De
qual conhecimento se estéa falando?
Muitas discussoes acerca do concei-
to de representacao social fazem referéncia
a relacao entre conhecimento do senso co-
mum e conhecimento cientifico (ou, o sa-
ber legitimado) como pélos entre as repre-
sentagoes sociais compartilhadas por um
mesmo grupo social. No caso especifico
da presente pesquisa, que buscava avali-
ar o impacto de um produto voltado para
o estudo/ensino de um conhecimento es-
pecifico aos alunos, ligado a “como ver te-
levisao', tendo por meta ultima fornecer aos
sujeitos elementos para “proteger-se” dos
efeitos nefastos da midia televisiva, cabe
pensar em que medida tais conhecimen-
tos seriam identificados pelos alunos como
tendo efetivamente espaco para serem dis-
cutidos dentro de um local onde a noc¢ao
de conhecimento é marcada claramente
pelo label cientifico (objeto deste relato).
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Isso para o que se referiria a questao da
tematica televisao na sala de aula.

Qutro angulo possivel desta mesma
problematica esta na analise do tipo de
tratamento que os sujeitos dariam a men-
sagem audiovisual exposta no video For-
macao do Telespectador. Como trabalha-
riam as informagdes ali inseridas? Forne-
ceriam base para suas argumentagdes
acerca das avaliacdes que fariam do pro-
duto usado? Em estudo sobre a pratica
televisiva e suas componentes, Bélisle et
alii (1988) apontaram, dentro de um con-
junto de dez aspectos a serem evidencia-
dos na relagao do individuo com a mensa-
gem audiovisual em sua pratica televisiva®,
a chamada relagao com o saber. Trata-se
de uma relacao especifica a interagao com
essa midia, que supde, por parte do
telespectador, a atitude, a conduta de pes-
quisa/busca, de interesse, de identificacao
e de extracao de informagdes e/ou conhe-
cimentos com base em programas de te-
levis@o. O conceito de saber sobre o qual
apdia-se esta visao € mais amplo do que o
de conhecimentos acumulados: os auto-
res conceberam o saber como “/odo co-
nhecimento adquirido pelo individuo guan-
do de sua interagao com o ambiente que
favorega sua adaptagao’ (p. 107, traducao
das autoras). Nesse sentido, as nogoes de
saber, mas também de saber fazer e de
saber ser fazem parte desse conceito.

A concretizacao da relagdo com o
saber via pratica televisiva se oporia, se-
gundo Bélisle et alii (1988), a idéia de pas-
sividade intelectual, de inibi¢ao de proces-
sos psicolégicos complexos supostos por
pesquisadores adeptos da problematica

dos efeitos (nefastos) da midia sobre o

telespectador’.

Em suas pesquisas, os autores acima
constataram que a presen¢a dessa relacao
com o saber acontece menos na busca con-
creta dos telespectadores por programas
educativos ou com vocagao a essa perspec-
tiva (como documentdrios, por exemplo), mas
mais claramente na natureza da pratica
televisiva por eles desenvolvida. Assim, as
principais idéias recolhidas do discurso de
sujeitos e que determinam a relac@o com o
saber dentro da prética televisiva testemu-
nharam posicionamentos como:

a) estar informado da atualidade e das
novidades nos campos cientifico, técni-
co, politico, econémico, cultural, etc;

b) consolidar ou confirmar conhecimentos
adquiridos em outras fontes/situagoes;

¢) adquirir uma bagagem de “‘conhecimen-
tos gerais’ que pode ser aprofundada
com o auxilio das formas tradicionais
de transmissao do saber.

Nota-se um conflito entre “estar in-
formado” e “aprender/conhecer” dentro da
relac@o estabelecida pelos sujeitos com a
mensagem audiovisual. Esse aspecto é
levantado, pois a situagao proposta pelas
pesquisadoras, no trabalho aqui discutido,
colocou os sujeitos em um contexto no
qual essas diferentes dimensoes foram ar-
ticuladas:

a) os sujeitos usaram um produto para
aprender a lidar com algo - televisao -
que na verdade ndo faz parte efetiva da
dinamica escolar (a nao ser quando usa-
do sob forma de video e com progra-
mas ‘escolhidos’ para seu tratamento
nessa realidade, mas ainda assim com
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status ainda pouco consolidado na rela-
¢do ensino-aprendizagem). Os sujeitos
chamariam esses contetidos de conhe-
cimento? De que natureza? Aprender a
ver TV é adquirir conhecimento para
esses adolescentes? As ligagoes entre
leitura da comunicagdo e habilitacao pa-
ra a vida, cidadania (tal como sugeriu
Franco, em 1997, e com a qual as auto-
ras concordam), seriam ligacoes possi-
veis na idéia desses sujeitos? Que espa-
¢o tal tematica teria na escola aos olhos
desses alunos? Fala-se aqui da dimen-
sdo psicossocial - da representacao so-
cial - que teriam os sujeitos a respeito
da temética estudada em salas de aula.

b) esses sujeitos entenderiam que & possi-
vel estabelecer relacdes com saber (tal
qual definida por Bélisle et alii, em 1988)
através do uso da televisdo comercial?
Dito de outro modo: esses individuos
acreditariam que é possivel aprender
pela TV? Se sim, € possivel aprender o
qué? Do mesmo modo que se fala da
representacdo social desses sujeitos, ele-
mentos dela que seriam base para a
determinacdo desse ‘espaco da televi-
sdo na escola” ‘

@) usando o referido produto, eles poderi-
am desenvolver uma relacdo com um
determinado saber inserido nessas men-
sagens audiovisuais, saber esse que
seria extraido, utilizado, por exemplo, na
argumentagao dos sujeitos quanto a
pertinéncia de uso do produto? Fala-se
aqui da efetiva pratica de uma relacao
com o saber estabelecida com o produ-
to Formagao do Telespectador, que ndo
poderia ser extensamente estudada nes-

ta pesquisa (no fazia parte do escopo
original do trabalho), mas que poderia
ser delineada via contetidos verbais re-
colhidos através dos instrumentos cria-
dos para a presente fase do trabalho.
Desse modo, os objetivos que orien-
taram a elaboracdo deste artigo podem ser
resumidos na formulaggo geral: explorar,

via contetidos verbais, o espago que a

tematica televisao teria no modelo implici-

to de aprendizagem dos alunos, através
dos sequintes objetivos especificos:

a) identificar o(s) posicionamento(s) dos
alunos quanto a admissao da tematica
televisao dentro do contetido progra-
matico da escola (pré ou contra);

b) caracterizar a fundamentacao desse(s)
posicionamento(s) via argumentacao
verbal (contetido) apresentada pelos
sujeitos, expressando suas razoes, expli-
cacoes etc.

Método

Sujeitos

Foram sujeitos da pesquisa 53 alu-
nos de oitavas séries de uma escola publi-
ca da periferia do municipio de Sao Paulo,
com faixa etaria variando entre 14 e 19
anos. Nao foram controladas as variaveis
sexo e nivel socioeconémico, ja que as
autoras buscaram guardar as caracteristi-
cas do meio real em que foram coletados
os dados, preservando a realidade de com-
posicao de uma sala de aula. Os sujeitos
correspondiam a uma classe cujo profes-
sor (de Historia) havia se apresentado vo-
luntariamente como sujeito para a implan-
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tacao do Programa de Formagao do
Telespectador, para o qual buscava-se efe-
tuar um estudo de impacto, incluindo-se
nele avaliagdes especificas quanto ao pro-
duto em si.

Instrumento

Foi especialmente elaborado para a
pesquisa um questionario contendo 20 per-
guntas (abertas e fechadas). Delas, especi-
ficamente trés principais versariam sobre
0 posicionamento e seu argumento quan-
to a entrada da tematica televisao na es-
cola. Para uma maior consolidacdo dos
resultados apresentados adiante, referén-
cias a outras questdes que faziam parte
do instrumento foram usadas para a con-
feccao do presente artigo.

Procedimento

0 questionario foi aplicado junto aos
alunos apds o uso, pela classe, do *kit’ que
compunha o Programa Formagdo do
Telespectador, empregando todas suas li-
coes (sete). O professor, apés ter recebido
o kit e o utilizado com os alunos, segun-
do seus objetivos e planejamento, comu-
nicava as pesquisadoras o término de sua
aplicacao (periodo de uso aproximadamen-
te de trés meses). Algumas semanas de
intervalo entre o uso do Programa e a acdo
das pesquisadoras foram aguardadas, e a
coleta de dados entdo se processou. Os
dados foram coletados em sala de aula,
em hordrio cedido pelo proprio professor
parceiro nos trabalhos, com preenchimen-
to do instrumento de forma individual e
por escrito.

Resultados e discussao

1. Posicionamento dos alunos quanto
a tematica televisdo na escola.

Os dados forneceram, de inicio, uma
perspectiva bastante positiva, diversa da-
quela vislumbrada por Rosado (1990), em
seus trabalhos com outros grupos, que
viam, j& na simples presenca da lingua-
gem audiovisual no ensino-aprendizagem,
um obstéculo, interferindo na aquisicao de
conhecimentos. Na presente amostra, para
86,8% dos sujeitos, a escola deve tratar
da questao televisao, tal como ilustra a
figura 1. Isso significaria que, & primeira
vista, a disponibilidade e a abertura des-
ses alunos para a inclusdo da tematica
televisao no espaco escolar eram concre-
tas, 0 que, de certo modo, asseguraria a
condicao de se trabalhar esses contetidos
de modo focalizado ou dentro de outras
disciplinas. Tal posicionamento dos alunos
levou as tao faladas questdes ligadas ao
professor, que passaria entdo com mais
propriedade a ser alvo de aten¢des, no sen-
tido de aprimorar-se a capacitacio desses
profissionais para o referido trabalho, ja
que a pré-disposi¢ao dos alunos & temética
abriria a possibilidade para o desenvolvi-
mento de a¢oes, focalizando o estudo das
situacoes de comunicac¢do social como
contetido curricular importante na forma-
¢ao do cidadao.

Ha, no entanto, 132% dos alunos
que acreditavam que televisdo ndo é tema
para se tratar nesse contexto. Isto sugere
que, para essa porcentagem de sujeitos, a
escola é o “lugar tradicional” de ensino de
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disciplinas e, pelo menos & primeira vista,
a tematica televiséo nao seria por eles en-
carada como uma disciplina “‘como outra
qualquer”. Todavia, para a grande maioria,
isso pareceu nao acontecer, havendo uma
pré-disposi¢ao dos alunos em incluirem,
em seu modelo implicito de aprendizagem,
uma disciplina e/ou contetido que ‘fugi-
ria’ aos padrdes convencionais.

E bem verdade que tal posiciona-
mento marcadamente positivo se destacou
apos uma experiéncia desta classe com o
produto Formagao do Telespectador, que
muito provavelmente deve ter sido apresen-
tada e conduzida de modo adequado pelo
professor parceiro na pesquisa, o que certa-
mente poderia em parte explicar a freqiién-
cia tao alta de alunos mostrando-se aber-
tos a introdugao da temética nos conteu-
dos escolares. A anélise dos argumentos
que sustentam tais posicionamentos pode-
ra dar maiores informacoes sobre esta res-
salva na qualidade dos dados (adiante).

Figura 1: Posicionamento dos sujeitos
quanto a tematica Televisao na
escola. N=53.

A escola deve tratar tema Televisdo?

NAO
13%

SIM

Interessante ressaltar que, embora
para somente parte dos alunos, o tao fala-
do descompasso entre a escola e a vida
concretiza-se, o que acaba trazendo pro-
blemas profundos de transferéncia dos co-
nhecimentos académicos para a vida quo-
tidiana. Um dos suportes desse
descompasso poderia corresponder a re-
presentacao que parte dos alunos tém “‘do
que é conhecimento e do que nao ¢". Tele-
visao, em principio, nao é conhecimento, o
que seria uma verdade para 13% da amos-
tra. E, ndo ¢ conhecimento de qualquer
natureza dentre as possiveis, ou seja, do
saber, do saber ser e do saber-fazer. Vale
dizer que a perspectiva salientada nesta
pesquisa nao visava exclusivamente res-
saltar questdes ligadas & apropriacao/acu-
mulacdo de contelidos (saber), embora
essa seja uma ténica a ser melhor estuda-
da, j& que se entende que, para certas fai-
xas da estrutura social, o contato com a
midia comercial ndo oferece facilmente (por
exemplo, devido a reduzida freqiiéncia de
programas bons de natureza educativa,
documentarios etc) uma situacdo de edu-
cacao no seu sentido mais estrito, permi-
tindo aos telespectadores menos cultos en-
trar em contato com informagdes que Ihes
facilitariam uma melhor compreenséo e
intervencdo em sua vida quotidiana, po-
tencialmente Ihes permitindo informar-se
sobre os acontecimentos de seu pais e do
estrangeiro, melhor situar sua posicdo em
um mundo contraditério, no qual a evolu-
¢ao tecnoldgica, progressos em areas di-
versas de natureza técnica e mesmo soci-
al continuam a conviver com a manuten-
¢ao de situagdes retrogradas ligadas a
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padrdes de comportamento, valores, formas
de relacao social etc. Fala-se, pois, do sa-
ber ser e do saber-fazer.

Acrescente-se que a questao por trds
da perspectiva do saber, que comumente
¢é chamada de “democratizac@o do conhe-
cimento’, ndo parece ser a Unica via de
analise possivel quanto a relacao do sa-
ber que se estabeleceria entre
telespectador e programas de televisao
do grande publico. Mesmo nas classes
mais favorecidas em termos de educacao
e cultura, o contato com informagdes de
naturezas diversas, transmitidas pela midia
televisiva, pode favorecer uma atualiza¢ao,
renovacao, reflexdo de conhecimentos ja
disponiveis por esses telespectadores. Mes-
mo que o contrato de recepgao (Bélisle et
alii, 1988; Rosado, 1990; Souza, 1995) es-
tabelecido entre telespectador e programa
consumido se concretize no sentido de
questionar tais informagdes vindas via te-
levisdo, 0 processo de ativagao de condu-
tas que levem a critica do material divul-
gado, o retorno eventual as fontes mais
‘legitimas’ que levaria a confirmacao e
aprofundamento de conhecimentos pelos
telespectadores, parecem formas de rela-
¢ao do saber decorrentes do contato com
a midia, que podem se instaurar através
do uso da televis@o pelos telespectadores.

Além disso, a referéncia a certas
tematicas especificas de dominio pouco
assequrado e/ou inusitado mesmo entre
individuos mais informados constituem-se
em outras formas de estabelecimento de
relacdes de saber entre sujeito e conheci-
mento intermediadas pelo consumo da

televisdo. Importa salientar que mais do
que uma fonte de extracao de conheci-
mentos, pode-se entender a televisao como
sendo do grande publico, como um veicu-
lo que permite ao telespectador vivenciar
uma experiéncia de natureza psicolégica
através da pratica televisiva, que funcio-
na como palco para o estabelecimento de
determinados e variados tipos de relacao
com o saber, incluindo-se desde o conhe-
cer a si mesmo até o melhor compreender
o mundo que o rodeia.

Cabe entdo questionar até onde
deve ir a formacao provida pela escola, de
maneira a contribuir para a constru¢ao do
cidadao? Como trazer para dentro de seu
curriculo, claramente delimitando seu es-
pago, um universo no qual a leitura de
codigos, a compreensao das diversas in-
terpretacdes possiveis de uma mensagem
construida com os mesmos c6digos, a pos-
sibilidade de “‘manipulagao’ da informagao
como decorréncia da especificidade do
audiovisual (que efetua necessariamente
um “recorte” da realidade, evidenciando, por
vezes, ‘fundo ao invés de figura”) e crian-
do a consciéncia no telespectador que cabe
a ele a articulagdo desses dados de ma-
neira auténoma e critica? Até onde a es-
cola e a sociedade estdo trabalhando no
sentido de perceber quais relacdes devem
existir entre conhecimentos a serem ad-
quiridos e sua utilizagdo em uma efetiva
participacao/transformagao social?

Visto que a maioria dos alunos
investigada identificou um espago de re-
flexao sobre a questdo da comunicagao
na escola, vale interrogar-se quanto as for-
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mas, lugares e momentos para a realiza-
¢ao do tratamento do tema televisdo na
formagao do telespectador critico (figura
2), isso na opinido dos sujeitos investiga-
dos. Do total de alunos, 60,4% da amostra
acreditam que a utilizag@o de programas
semelhantes ao “Programa de Formagao
do Telespectador”, em aulas de Comuni-
cacao e Expressao, seria um contexto ade-
quado para o assunto ser abordado. Ja
30,2% pensam que a escola poderia tratar
do assunto com esses mesmos programas,
na condi¢do que isso acontecesse “fora de
aulas normais’, em horarios diferentes das
disciplinas convencionais. Os 9,4% restan-
tes nao sabem como a escola poderia tra-
tar do tema. A superioridade da resposta
que obteve maior freqiiéncia é real (c2=
20,87; gl= 2; p<0,001) e oferece seguranga
em se afirmar que entre os alunos da pre-
sente pesquisa hd o espaco para se discu-
tir televisao e o produto usado parece ter
se mostrado suficientemente interessante
(além, provavelmente, do modo de uso
empregado pelo professor), para que os
alunos se interessassem pela temaética.

E bem verdade que a estrutura do
Programa de Formagéo do Telespectador,
sua organizacao em ‘ligdes’, a presenca
de material impresso (brochuras) compon-
do o “kit’, bem como a prépria construcdo
da mensagem, articulando partes clara-
mente definidas como exposi¢ao de idéi-
as, exemplos ilustrativos dos conceitos ex-
postos, perguntas com delimitacdo clara
de espaco e tempo para reflexdo e respos-
tas, tornou o Programa um produto que
poderia ser caracterizado como educativo,

0 que permitiria mais facilmente sua acei-
tagao (por parte de alunos e de professo-
res) no ambiente escolar. O interessante a
ser ressaltado € que, inscrito na mensa-
gem, nas ‘entrelinhas’ da linguagem
audiovisual, no tipo de registro, assim cons-
tituido e em um certo direcionamento da
acao do professor, estao alguns dos indi-
cadores que fariam com que o uso do Pro-
grama acontecesse obedecendo a certos
padrdes de conduta. Tais padrdes podem
ser reconhecidos pelos atores envolvidos,
legitimando, inclusive, essa atividade no
seio da instituicdo escolar, j& que revelaria
o respeito e a harmonia entre valores e
esquemas de funcionamento do contexto
escolar e a temética televisao apresentada
em linguagem audiovisual. E, pois;0 que
Jacquinot (1977) chamaria de texto filmico,
que se aproximaria das caracteristicas de
um programa educativo.

Uma interrogacao fica: ndo fosse
nesse formato passivel de ser reconhecido
e incorporado dentro das exigéncias e pa-
drdes de acao da escola, a disposi¢ao dos
alunos para lidar com a tematica televisao
em contexto de aprendizagem seria tao
claramente positiva por parte deles? Se o
professor tivesse, por iniciativa propria, gra-
vado extratos de programas de televisao,
publicidade e outros produtos da TV co-
mercial e os trouxesse para trabalhar em
salas de aula, ou mesmo se tivesse recor-
rido ao empréstimo de filme de fic¢do, cujo
contetido pudesse gerar reflexao sobre a
tematica abordada no PFT, essa pré-dispo-
sicdo dos alunos seria igualmente tao
marcada positivamente?
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Figura 2: Escolha dos alunos quanto a defini¢ao do espaco para o estudo da

tematica Televisao na escola. N=53.
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Salienta-se que, comparando os da-
dos das figuras 1 e 2, € possivel observar
que houve certo decréscimo de
percentuais: se para 80% da amostra a
tematica televisao deve ser tratada na es-
cola, desse mesmo percentual ao menos
20% define uma situagao um tanto margi-
nal para esse ponto, j& que, do total da
amostra, somente 60% escolheram o cor-
po de uma disciplina para tanto. Quase
40% da amostra, ou encontram um espa-
¢o “‘marginal’ para a teméatica na escola
ou ndo sabem bem o que fazer dele. F,
portanto, possivel identificar certa incoerén-
cia no posicionamento da amostra, cujo
aprofundamento em termos de diregoes
exigiria complementacao de dados ou pes-
quisas ulteriores, o que sugere o fortaleci-
mento da hipdtese de que tal posiciona-
mento positivo poderia ser devido a esta
particular experiéncia vivida pelos alunos

Fora do horério das
“aulas normais”

Nao tem idéia

e menos por uma decisao mais fundamen-
tada quanto a pertinéncia da inclusao do
tema TV na escola.

Um elemento que parece elucidar
em parte essa aparente contradi¢ao inicial
estd no posicionamento dos adolescentes
quanto ao uso do video (da linguagem
audiovisual) em aulas. Quando inquirida
sobre esse aspecto, 64,2% da amostra afir-
maram acreditar que o uso do video é 7n-
teressante e aprende-se bastante” (tabela
1). Verificou-se ainda que esta categoria
predominou dentre as possiveis alternati-
vas de respostas (c*=48,51; gl=3; p< 0,001),
0 que confere ao suporte certo grau de
aceitacao inicial por parte dos alunos, pelo
menos para mais da metade da classe.

Todavia, 24,5% estimam que o video
na formagao é ‘nteressante. mas apren-
de-se pouco” Tal posi¢ao pode, provavel-
mente, ser atribuida ao tipo de metodologia
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usada efetivamente em salas de aula. Se
o professor passa videos e nao os traba-
Iha de modo explicito, deixando-os ou
como ilustracao de conhecimentos j& apre-
sentados, ou ainda nao estabelece uma
relacdo clara entre o contetido do video e
0 assunto tratado na disciplina, o aporte
que a mensagem audiovisual traria para
o processo de aprendizagem ficaria com-
prometido. Vale dizer que esta opgao es-
colhida por 24,5% da amostra revela o
modelo implicito de aprendizagem que tem
a ver com acumulacdo/transmissao de
conhecimentos. Aprende-se pouco, prova-
velmente, porque a memoria retera pouco
(quantidade) em termos de informacao.
Além disso, seja qual for das duas possibi-
lidades de atuacao empregadas pelo pro-
fessor, nos casos caracterizados acima, vale
frisar que a énfase do trabalho estd no
contetdo em sij, na transmissao/acumula-
¢ao de conhecimentos, o que, se por um
lado pode ser importante na formacao de
um futuro profissional, por outro esta lon-
ge de incluir o que de mais especifico po-
deria ser tirado do uso da linguagem
audiovisual no ensino-aprendizagem. Fala-
se aqui do que ja foi acima sugerido, ou
seja, da perspectiva metodoldgica que vi-
saria permitir ao aluno-telespectador o tra-
balho de explorar os diferentes eixos do
processo de reconstru¢do de sentido, a
partir do seu proprio contato com a men-
sagem audiovisual.

Ha ainda aqueles alunos que pare-
cem nao se sentir a vontade com o uso do
video para aprendizagem: 7,5% acham que
o emprego de tal recurso é “esinteressante,

mas aprende-se bastante’ enquanto que
38% estimam que %anto faz se usa ou
nao” Assim, 35,8% da amostra ndo se re-
velaram extremamente adeptos do uso
dessa tecnologia em contexto escolar.

Tabela 1. Opiniao dos jovens quanto
30 uso do video em sala de aula

Respostas F| %
Interessante e aprende-se bastante 3 (642
Interessante, mas se aprende-pouco 13 | 245

Desinteressante, mas se aprende bastante | 4 | 7.5
Tanto faz se usa ou ndo 38
Total 53 | 100

~n

Pode-se arriscar o pressuposto de
que parece existir mais harmonia entre esta
distribuicao dos sujeitos e aquela em que
determinam o ‘lugar’ da tematica televi-
sdo na escola do que qualquer uma des-
tas duas comparadas com os 80% da
amostra que afirmam que a escola deve-
ria tratar o tema TV. Efetivamente, existe
correlacdo entre a escolha de subgrupo
de sujeitos entre a disposicao em se tratar
o tema televisao na escola, seu tratamen-
to integrado ao corpo de disciplinas (Co-
municacdo e Expressdo), e o posiciona-
mento desses mesmos sujeitos quanto as
contribui¢des do video no processo ensi-
no-aprendizagem (interessante e aprende-
se bastante). Todavia, a particular distribui-
¢ao dos dados nao permitiu o calculo de
um indice de correlagdo. Apesar disso, a
natureza das argumentacdes apresenta-
das pelos alunos, e que sustentaria o po-
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sicionamento favoravel, permite que se le-
vante a hipdtese de que embora tenha
havido uma manifestacao bastante positi-
va quanto a inclusao da tematica televi-
sao na escola, provavelmente ela seria
devido & experiéncia recente desses alu-
nos com o produto Formac¢do do
Telespectador. Haveria, de fato, uma forca
maior das experiéncias e representagoes
anteriores dos sujeitos diante da contribui-
¢ao da linguagem audiovisual no ensino
(espaco do video como recurso de apren-
dizagem) na hora dos sujeitos decidirem
concretamente onde e quando tratariam
do tema TV na escola. E bem verdade que,
apesar de tudo, esse posicionamento é
bastante positivo, pois mais da metade dos
sujeitos parecem apostar nas vantagens
desse uso para a aprendizagem.

Todavia, busca-se aqui evidenciar o
fato de que uma experiéncia ainda mais
positiva poderia gerar uma falsa tendén-
cia de que, para praticamente a maioria
dos sujeitos, a linguagem audiovisual no
ensino e a tematica televisdo na escola
possam ser, por assim dizer, “a mesma coi-
sa". Todo cuidado com a precisao dos con-
ceitos parece importante, ja que se joga
com a oportunidade de otimizar o recurso
a um suporte que vem ja carregado de
pré-conceitos diversos que se misturam e
se amalgamam.

2. Argumentacao dos alunos que
sustentam seu posicionamento diante
do espaco da tematica TV na escola.

A figura 3 ilustra as categorias glo-
bais de argumentagdes apresentadas para
justificar o posicionamento favoravel, cor-
respondente as respostas de 87% da amos-
tra. Foi aqui privilegiado esse aspecto, uma
vez que o posicionamento desfavoravel foi
emitido por 13% da amostra, e nao apre-
sentou material suficiente para uma avali-
acao mais detalhada quanto ao tratamen-
to do tema televisa@o pela escola. Os dados
qualitativos (elementos referentes as ques-
toes abertas) foram sempre submetidos ao
tratamento via andlise de contetdo, que
buscando a criagao de categorias iniciais
e sua posterior organizagao/definicao de
‘blocos conceituais” denominados catego-
rias globais, permite a visualizacdo dos
conceitos centrais que orientam as repre-
sentacdes dos sujeitos acerca de determi-
nado objeto.

Figura 3: Categorias globais que
argumentam o posicionamento dos
sujeitos frente a inclusao da tematica
TV na escola.

Ganhos com a inclus@o da tematica Televisao

na escola
Melhorias na
relagdo
individuo e TV
31%
"Ferramentas®
para lidar com
aTv
69%
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As razdes desse posicionamento fo-
ram classificadas e encontraram-se cate-
gorias que enfocam aspectos distintos da
relagdo telespectador-televisao. A maior
parte dos argumentos (69,1%) referiu-se &
relacado televisao-escola, indicando o pa-
pel desta como formadora e ndo sé como
provedora de conhecimentos disciplinares,
fornecendo também conhecimentos para
a vida. Os argumentos desta categoria in-
dicam que, na concepgao dos sujeitos, cabe
a escola propiciar ferramentas que auxili-
em o aluno a diferenciar ficcdo de realida-
de, ajudar o individuo a compreender me-
lhor o mundo de hoje e a se proteger
diante da TV: saber diferenciar © bom do
ruim;, aprender a discutir sobre a televi-
sdo, ‘aprender a ver televisao; ou seja, exer-
cer seu poder de critica a ser usada desde
o processo de escolha do programa a ser
assistido até elaborar um posicionamento
que impeca o telespectador de ser “mani-
pulado” pela midia.

Ressalta-se que a tonica desses ar-
gumentos é coincidente com o contetdo
veiculado no PFI sendo mesmo alguns
deles expressamente apresentados agora
na forma de argumentos, seja no produto
seja nas respostas dos sujeitos. Assim sen-
do, pode-se sugerir que a predisposicao
para a inclusdo da tematica TV na escola,
no caso desta amostra, parece traduzir o
tipo de relagdo estabelecida entre os alu-
nos e o produto especifico ali aplicado, o
PFT_ Os argumentos mais presentes nao
indicam um angulo dos sujeitos diferente
daquele proposto pelo PFT For¢a persua-
siva da linguagem audiovisual? Memori-
zagao de informagdes sem a interferéncia

de uma critica pessoal por parte desses
sujeitos? Coeréncia entre discurso social
vigente sobre efeitos nefastos da midia
televisiva e contetido tratado no PFT reve-
lando de certo modo que as representa-
¢oes dos alunos j& estariam na dire¢ao do
discurso dos efeitos da midia, concepgdes
que teriam sido melhor sistematizadas com
o auxilio do PFT?

Como a orientacdo inicial da pre-
sente pesquisa nao tinha por meta estu-
dar o processo de evolugao de represen-
tacoes e tampouco as contribuigdes do
uso do PFT na constituicao do discurso
dos sujeitos (ambos eixos exigiriam me-
didas anteriores a intervengao experimen-
tal) ndo é possivel se pronunciar sobre
essa questdo, o que exigira estudos pos-
teriores. Todavia, em eventual continuida-
de da pesquisa, poder-se-ia levantar como
hipétese de trabalho a terceira formula-
¢ao feita acima, ou seja, supor que havia
coeréncia entre representacdes anteriores
dos sujeitos sobre TV e seus efeitos e os
contetidos expressos no PFI

Continuando a andlise das razoes
que sustentaram o posicionamento dos
sujeitos, tem-se que, em outros 30,9% dos
argumentos recolhidos, o enfoque maior
esta no ganho de aprendizagem oriundo
das aulas em que o tema televisao fora
tratado. Tais resultados de aprendizagem
que cobrem desde contetidos académicos
(informagoes de atualidades politicas e
sociais contidas no PFT) até valores mo-
rais (igualmente expressos no PFT) propi-
ciaram, na visao dos sujeitos, uma
melhoria na relacao individuo/TV %,
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Ressalta-se igualmente que a avali-
agao que os adolescentes efetuaram da
contribuicao deste contetido (Programa
Formagao do Telespectador) é bastante po-
sitiva, embora ndo haja, por parte deles,
certeza de que esse produto possa gerar
mudangas no comportamento dos adoles-
centes diante da televisao. Vé-se, por exem-
plo, na tabela 2, que a crenga dos alunos
quanto as contribuicdes para o desenvolvi-
mento do espirito critico, assegurada pelo
uso do Programa, nao o determina como
fator exclusivo nesse desenvolvimento: 77%
da amostra acreditam que o programa po-
de ajudar’a fazer evoluir o espirito critico,
deixando a duvida no ar, embora assu-
mindo uma posi¢ao bem mais otimista do
que a teriam adotado se seguissem junto
aos 7,5% da amostra que sustentam ser
‘provdvel mas ndo sequro”que isso acon-
teca. Somente 11% da amostra confiam
plenamente no potencial do Programa para
auxiliar o desenvolvimento do espirito cri-
tico dos adolescentes enquanto apenas
3,5% da amostra ndo véem no produto ne-
nhum sentido gerado pelo PFT.

Tabela 2: Quanto a contribui¢ao do
programa para o desenvolvimento do
espirito critico dos jovens frente a TV

Posicionamento F %
Sem duvida 6 11
Pode ajudar 4 77
Provavel, mas nao seguro 4 75
Dificilmente ajudara 2 35
Total 53 100

Conclusoes

A avaliagao aqui feita visou ressal-
tar que parece haver, na opinido dos alu-
nos investigados, certo espaco para a in-
clusao/discussao da temética televis@o no
universo escolar. Além disso, esse espago
seria concebido incluindo ja certa idéia dos
ganhos que poderiam ter nesse aprendi-
zado. A conquista (se é possivel se expri-
mir assim) desse espaco pareceu bastante
determinada pelas caracteristicas provavel-
mente positivas da experiéncia com o pro-
duto PFT que a amostra em questao teria
vivenciado, dados os contetidos recolhidos
reveladores do que sustentaria esses
posicionamentos.

Isso abre uma perspectiva de acao
bastante interessante, permitindo a arti-
culagao da linguagem audiovisual ao con-
texto escolar. Se produtos como o PF7, pela
especificidade de sua estrutura (o que o
qualificaria como educativo), podem con-
tribuir para que a questao da televisao,
da midia em geral e dos processos de
comunicagao humana (mediatizada ou
nao) entrem para a escola como tematicas
a serem trabalhadas na formagao do ci-
dadao, essa parece ser uma forma de in-
tervencao bastante promissora. Nao tan-
to pelo fato de se apostar que o simples
uso de produtos possa trazer o aprendi-
zado, 0 que seria paradoxal, ja que isso
significaria admitir um modelo de apren-
dizagem baseado na transmissao de co-
nhecimentos e dos efeitos da midia, o que
nao concretiza o referencial tedrico segui-
do pelas autoras. Todavia, poder discutir
sobre tais tematicas usando-se adequa-
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da e habilmente produtos que sejam
catalisadores para um trabalho de refle-
xdo de analise e de pesquisa por parte
dos alunos, parece um ponto de partida
a ser rapidamente explorado, visto que
mais da metade da amostra investigada
nao ofereceu obstaculos quanto a essa
perspectiva de intervencao.

E conveniente lembrar que uma
amostra tao reduzida ndo poderia deter-
minar formas de acdo mais amplas, sendo
necessario a continuidade dos trabalhos
de investigacao. Seja como for, a caracteri-
zacao desse posicionamento favoravel dos
alunos pareceu oferecer espaco para al-
gumas novas interrogacdes: haveria uma
abertura de portas da escola feita & midia,
efetuada claramente pelos alunos, em li-
nha contréria ao espago mais reticente que
se tem evidenciado, oferecido pelo profes-
Sor, a esse suporte e tematica dentro de
seus dominios? Seria esse espaco identifi-
cado correspondente & representacdo dos
alunos, representacao essa atualizada e,
portanto, positiva frente a essa midia? Qu
seria esse momento exclusivamente refle-
X0 de uma experiéncia pontual e positiva,
vivida com um determinado professor que
teria apresentado e usado um produto com
maestria, a ponto de revelar aos alunos
uma possibilidade de sua inclusdo no
universo escolar? Dito de outro modo: esta
seria a representacdo dos alunos ou de
um elemento dessa representago, que
reflete a intervencao que tenderia a se des-
vanecer com o tempo?

Nessa perspectiva, o recurso ao con-
ceito de representacao social revelou-se de
grande utilidade para a andlise, principal-

mente porque permitird a retomada de as-
pectos identificados nos dados, buscando-
se indicadores que permitam a implanta-
¢do de acdes nesse sentido, de modo
operacional, voltado para a especificidade
das “leituras” que cada ator envolvido faz
da situagao.

E bem verdade que existe um dis-
curso bastante “tedrico” oferecido pelos alu-
nos as questdes apresentadas. Um ponto
fundamental seria assegurar-se a continui-
dade de pesquisas que pudessem avaliar
dois principais eixos de investiga¢ao:

a) quanto a possibilidade de transferéncia
desses conhecimentos para as situacdes
do dia-a-dia dos sujeitos, diante do uso
da televisao em contexto de lazer. O Pro-
grama, bem como a qualidade do uso
empregado pelo professor, teria contri-
buido para o estabelecimento de um
outro posicionamento desse telespecta-

. dor diante das mensagens da telinha?

b) quanto & perspectiva de ampliacdo e
transferéncia desses conhecimentos
obtidos com o PFT, dentro da relacdo do
aluno com a escola, na “leitura” de ou-
tras disciplinas, na percepcdo da parci-
alidade de certos ‘recortes’ que se faz
da realidade expressos em livros didati-
cos, por exemplo. Vale lembrar que a
escrita € também uma forma de midia
e se o discurso dominante atualmente
prega a forca de persuasao da imagem,
parece que ninguém questiona a forca
da palavra, especialmente da escrita.
Muito da legitimidade do saber esta
ancorada no livro, na palavra escrita, que
efetua, por sua vez, certa fragmentacao,
certa organizagao propria do pensamen-
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to, do saber, do conhecimento para po-
der ser registrado.

Ha ainda o fato de que esse espaco
para a temdtica televisao na escola, indi-
cado por grande parte dos alunos, exigiria
um melhor empenho e capacitagao por
parte dos professores, para que se pudes-
se ampliar os ganhos na formacao, no sen-
tido de propiciar aos aprendizes melhor
dominio de linguagens, incluida aqui a
comunicagao por audiovisual.

Nessa ética, a compreensao que se
tem dessa relagao é de que mais do que
um veiculo que transmite informacdes e
conhecimentos, 0 importante no consumo
da televisao pelo telespectador estaria no
tipo de experiéncia psicolégica que a pré-
tica televisiva favoreceria, e que seria pal-
co, entre outros aspectos, do estabelecimen-
to dessas diferentes formas de relagao com
o saber, 0 saber ser e o saber fazer. Traba-
Ihar, pois, dentro da educagdo, néo s6 o
contetdo, as relagdes ideoldgicas subja-
centes as mensagens audiovisuais, mas
também o processo de construgao das
mensagens audiovisuais, questionar e cri-
ticar a natureza das informacoes
divulgadas, a forma e propriedade com que
s&o organizadas, os limites que apresen-
tam, as possiveis formas de interpretacao
dessas mesmas mensagens, para citar
somente algumas das éticas possiveis, tra-
duziriam caminhos de estimulacdo mais
promissores em termos de educacao.

Notas:

' Entende-se que o Programa Formacao do
Telespectador, usado naquela pesquisa e elabora-
do por Maria Luiza Belloni (UFSC), foi concebido
nos moldes tedricos conhecidos como leitura criti-
ca da comunicag¢ao; nota-se no produto elementos
que indicam ele ter sido inspirado em movimentos
franceses, acontecidos na Franga, nos anos 70, que
buscavam a formacao do telespectador ativo.

2 Conceito elaborado por Jacquinot (1977) e descri-
to em seu livro Image et Pédagogie, PUF. Paris.

3 Como no caso dos sujeitos e produtos envolvidos
na tese de doutoramento de Rosado (1990), trata-
va-se de estudantes de nivel técnico de informatica,
que usavam em situacdo experimental video sobre
utilizac@o de base de dados por eles desconheci-
da, portanto, completamente em acordo com as
necessidades daqueles sujeitos.

* No caso especifico da informatica, isso fica ainda
mais complexo, ja que, para grande parte dos indi-
viduos da area, aprender s6 ocorre via manipula-
¢do da maquina, do microcomputador, Esta con-
cepgao pareceu questionavel, devendo fazer obje-
to de mais pesquisas, segqundo Rosado (1990), pois
em parte ndo sistematizada de sua coleta de da-
dos, a autora pode constatar que o tipo de “apren-
dizagem" que acontecia via manipulacao da ma-
quina estava mais caracterizado por um esquema
de ensaio-e-erro, por vezes ligado a um objetivo a
ser atingido que poderia se caracterizar como um
aspecto perceptivo, ndo necessariamente funda-
mental no processo. Uma vez atingido o objetivo
definido pelo aprendiz (e que poderia nédo
corresponder & meta efetiva imposta na situagao),
0 sujeito considerava ter o “dominio” dos procedi-
mentos utilizados que teriam permitido que se con-
figurasse a obten¢do do objetivo. Todavia, expres-
sdes como ‘para comegar a base de dados vocé
tem que /azer apareceruma tela que é uma tabe-
12", ilustram o pressuposto de que, para esses
utilizadores, os procedimentos efetuados para fa-
zer aparecer a tabela podem nao estar sendo com-
preendidos de modo integrado, envolvendo os prin-
cipios de funcionamento da maquina e/ou do pro-
grama utilizado. Tomando elementos tedricos de
trabalhos de Hoc (1987) como referencial de anali-
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se, a autora entendia que tais conhecimentos as-
sim adquiridos eram de natureza funcional’ e nao
*processual’, ou seja, o aprendiz nao tem dominio
de seu objeto de conhecimento, somente de como
fazé-lo funcionar em determinadas situagdes. Isso
significa que diante de uma situagao nova ou pro-
blema para o qual o sujeito deveria poder usar 0s
conhecimentos para lidar com a situagao, muito
provavelmente teria dificuldades e seria obrigado a
repartir na busca de novas estratégias de ensaio-e-
erro, acumulando, novamente, ‘regras de uso, de
funcionamento’, elementos que caracterizam o co-
nhecimento funcional.

5 Cf. resumos de comunicacdes feitas em Intercom
1995 e 1996, das mesmas autoras.

¢ As componentes da experiéncia televisiva apon-
tada pelos autores sao: as atividades paralelas do
telespectador, a escolha do que sera assistido, 0
status da experiéncia televisiva, a linguagem
audiovisual, relacdo com o real, relagao com 0s
outros, relacao com a imagem, relagao com a fic-
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0 artigo visa abordar a critica que Horkheimer tece a racionalidade instrumental e ao pargmatismo da
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1. Identificando a crise ética

Horkheimer, assim como a maioria
dos grandes pensadores do século XX, tais
como Sartre, Lukacs, Gramsci e seus cole-
gas Adorno, Benjamin e Marcuse, tem sua
obra marcada pelos acontecimentos das
duas grandes guerras mundiais, pelo nazi-
fascismo e pela expectativa de que o soci-
alismo poderia mesmo tornar-se de fato
uma realidade que daria uma nova face
para as relagdes sociais, tornando-as me-
nos desumanas.

Se em um primeiro momento
Horkheimer (1990) militou a favor da re-
volugao, e acreditou, como ele mesmo dis-
se, na ‘revolta proletaria’, a cren¢a nesta
possibilidade foi arrefecida a partir dos anos
de 1940, diante do absurdo que foi 0 na-
zismo, os aspectos totalitarios do stalinismo
e 0 avanco do capitalismo. Estes aconteci-
mentos vao produzir aquilo que
Horkheimer e Adorno denominaram de
‘sociedade administrada’. Nesse contexto,
as forcas de resisténcia que tinham no
proletariado seu grande aliado se viram
minadas e os individuos, cada vez mais,
foram submetidos aos interesses do mer-
cado. A dominagao se deu de forma ané-
nima, no ambito da subjetividade, da cons-
ciéncia, portanto, ndo se baseou mais na
forca e na violéncia fisica. Conforme afir-
mou Marcuse (1967, p. 18):

1) 0 aparato produtivo tende a tornar-

se totalitdrio no quanto determina nao

apenas as oscilagoes, habilidades e ati-
tudes racionalmente necessdrias, mas
também as necessidades e aspiracoes

Iindividuais. Oblitera, assim, a oposicao

entre existéncia privada e publica, en-

tre necessidades individuais e sociais.

A tecnologia serve para instituir formas

novas, mais eficazes e mais agradaveis

de controle social e coesdo social".

Na seqliéncia, disse ainda Marcuse
(1967, p. 19): ‘No ambiente tecnoldgico, a
culturg, a polftica e a economia se fundem
num sistema onipresente que engolfa ou
refeita todas as alternativas”

Foi a partir deste diagnostico, o qual
se encontra detalhadamente descrito no
livro Dialética do Esclarecimento de auto-
ria de Adorno e Horkheimer e também no
Ecljpse da Razao de Horkheimer, que bus-
cou-se analisar, neste artigo, o alcance da
critica horkheimeriana a racionalidade ins-
trumental e ao cientificismo, os quais teri-
am submetido o sentido ético dos proces-
sos formativos e educacionais aos interes-
ses imediatos do mercado. Dai decorreria
a crise desses processos formativos que,
submetidos a dinamica da melhor perfor-
mance produtiva, impossibilitaram os in-
dividuos realizarem experiéncias formati-
vas. Assim, 0s processos educacionais e
formativos se viram dissolvidos nas exigén-
cias imediatas da apropriagao de instru-
mentos e técnicas recomendadas para uma
maior eficiéncia e produtividade, oblite-
rando, portanto, a interagdo com a cultura
organizada ao longo da tradicao, indispen-
savel ao processo da autoformacao.

A critica frankfurtiana ao carater ins-
trumental da razao e aos desatinos por
ela produzidos na sociedade atual condu-
ziu a identificacao de um dilema ético tra-
tado de vérias formas na atualidade. De
maneira geral, isso significou reconhecer
que os valores morais, construidos ao lon-
go da tradicao, j& ndao tinham mais forca
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para determinar as agoes dos individuos.
Ou o que foi mais dramatico, estava-se si-
tuado no bojo de uma crise ética, pois, além
da impossibilidade dos valores éticos de-
terminarem as vidas, nao se conseguia pro-
por novos ideais que de alguma forma se
articulasse a tradig@o. Mesmo que estes
ideais fossem ditos e reditos e postos como
fins, Horkheimer (19763, p. 31) entendeia
que 7do ha mais uma forca racional au-
lorizada para avalid-los e ligd-los a uma
realidade objetiva’

Diante disso, garantir os minimos di-
reitos individuais tornou-se uma tarefa
quase impossivel, pois a luta pela
autopreservagao (os interesses privados) foi
posta acima dos interesses gerais. Estar-
se-ia vivendo uma espécie de reedicdo do
lema hobesiano do *homem lobo do ho-
mem’, que ganhou atualmente ares espe-
taculares: a vida, a dor e o sofrimento do
outro s3o banalizados e consumidos como
produtos em uma grande feira. Os ideais
de liberdade e felicidade, enquanto direi-
tos de todos, séo desprezados e os princi-
pios éticos sd@o desmobilizados e tratados
no maximo como ideais piedosos, como
conselhos edificantes. O que prevalece di-
ante dos valores tradicionais ¢ a ‘ideolo-
gia do bem-estar, filha legitima da indus-
tria cultural, que administra os mais inti-
mos desejos dos individuos.

Sob este aspecto, pode-se identificar
a crise ética na atualidade, que, regida pela
légica da industria cultural, desobriga os
individuos de fazerem escolhas e de se
responsabilizarem por seus atos, portanto,
de se tornarem sujeitos morais. Situacdes
que, em outras eépocas colocariam o ho-

mem diante de problemas éticos sdo resol-
vidas e justificadas, hoje, em nome do su-
cesso, critério Ultimo para se definir o que é
ético. O ético € definido aqui a partir daqui-
lo que a maioria concebe como bom e de-
sejavel. Em uma espécie de reedigao am-
pliada do programa “Vocé Decide”.

Neste contexto, as questdes éticas
sdo tratadas de forma banalizada e a vida
das pessoas leiloada.

‘O espago publicitirio considera

Irrelevante as tradicionais divisées en-

tre fatos e valores, publico e privado. O

virtuoso e o vicioso; 0 banal e o extra-

ordindrio; o sublime e o monstruoso; o

simulacro e a realidade: o caricato e o

auténtico, tudo é nivelado, no noticia-

rio, pelo sucesso de vendas Nio se pede
mais ao individuo que excelencie; pede-
se que aparega, que se mantenha em
cartaz! Nao se pede mais que pense
em qual é a melhor escolha moral para
ele e para o outro, pede-se que calcule
qual a melhor tdtica para ser bem su-
cedido. A dignidade do sujeito moral
perdeu sua fun¢do de fundamento da

ética”(Costa, 1994, p. 46).

0O que se observa, salientou Costa
(1994), é a dissolugao do sujeito moral nas
regras impostas pela moral do consumo,
em que a identidade pessoal ¢ criada a
partir do acesso a produtos divulgados pelo
mercado como modelo seguro de
individualizacao. Os limites desse modelo
revela-se de imediato, pois o sentimento
de identidade construido a partir do con-
sumo de produtos elimina a autonomia
dos individuos. Se antes as pessoas eram
pensadas como individuos que podiam ser
felizes ou infelizes, justos ou injustos, hoje,
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sao classificadas como (teis ou inuteis, pro-
dutivos ou improdutivos, por um mercado
que transformou tudo em objeto de troca,
inclusive o préprio homem.

Para Horkheimer, esta racionalidade
produtivista do capitalismo tardio teria con-
duzido os individuos a “apatia’ e a ‘frieza’,
pois ao se abrir mao da idéia de sujeito
moral e se render as identidades parcia-
lizadas produzidas pelo mercado, estar-se-
ia mesmo pouco interessado com o que
pudesse acontecer ao outro. Especialmen-
te quando esse outro ndo fosse alguém
como si mesmo; ndo pertence a classe, gru-
po, etnia, partido politico; nao possui as
mesmas cren¢as morais. Quando isso
acontece, os individuos estao a um passo
de se simpatizar com a prética de atos cru-
éis contra aqueles que considera diferen-
tes de si. Assim, atos como atear fogo em
indigentes, espancamento de menores de
rua, assassinato de presos, prostituicao de
menores, discrimina¢ao de negros, nordes-
tinos, homossexuais, mulheres e defesa da
pena de morte parecem despertar nos in-
dividuos mais 0 gozo com a crueldade do
que propriamente o sentimento de tole-
rancia para com o diferente e o sentimen-
to de solidariedade para com o sofrimento
e dor do outro. Isso se deve, sobretudo, a
abordagem mercantilista que a midia da
aos fatos, em que a vida, a tragédia, o hor-
ror e o sofrimento humanos sao banaliza-
dos ao serem apresentados como mais um
produto para o consumo. A isso
Horkheimer e Adorno (1985) chamaram
de estiliza¢ao da barbérie. Situacoes como
essas so revelariam, segundo Adorno

(1995), a incapacidade para identificagao
Com 0 outro, 0 que tornaria possivel a ade-
sao dos individuos a praticas cruéis, como
aquelas ocorridas em Auschwitz. Caso es-
tas condicoes persistam, alerta os
frankfurtianos, Auschwitz pode se repetir.

Depois desta descri¢ao da crise éti-
ca a luz do pensamento frankfurtiano, che-
ga-se a questao: como pensar, nesse con-
texto, o vinculo entre ética e educacao?
Desde j4, pode-se dizer que o vinculo se
da por meio de uma educagao compreen-
dida de maneira ampla, a qual deveria con-
duzir os individuos a “amplitude de expe-
riéncia’, em um mundo em que a esfera
dos valores, portanto da cultura, foi sub-
metida pela racionalidade técnica aos in-
teresses da produgao. Para Horkheimer
(1976a), sem o acesso aos principios ide-
ais nao seria possivel criticar “pratico-teori-
camente o real”. Conforme afirmou Costa
(1994, p. 76), referindo-se a articulagao
entre ética e cultura no pensamento
frankfurtiano: 4 cultura.. é a morada da
ética; nela habitam nossas mais elevadas
aspiragoes morais” Assim, a educagao fun-
cionaria como o espa¢o da mediacao e de
acesso a “experiéncia” dos valores morais.

Se Horkheimer vé a educagao com-
preendida enquanto formagao ampla,
COmO um espaco para a realizacao da ‘am-
plitude de experiéncia’, também reconhe-
ce que sao muitos os obstaculos que tra-
vam a realizacao dessa experiéncia. A se-
guir estao alguns elementos que funcio-
nariam, na visao do autor, como impediti-
vos dessa experiéncia profunda com a
cultura e com o outro.
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2. Preconceitos e “pobreza de
experiéncia”

Ao discutir o preconceito e sua for¢a
estruturante do carater, Horkheimer (1976b)
alertou-nos para o quanto ele soa aos ouvi-
dos como um suave eufemismo, ocultou
comportamentos e sentimentos barbaros que
a civilizacao até hoje nao foi capaz de evi-
tar; ao contrario, permaneceram vivos e tém
orientado, cada vez mais, a vida das pesso-
as. A vida estd marcada, desde a infancia,
por preconceitos que funcionam como ins-
trumentos que barram ou simplificam expe-
riéncias, mediante aquilo que se vé ou se
ouve das outras pessoas. Assim, 0s precon-
ceitos s@o um conjunto de idéias gerais ad-
quiridas socialmente, por meio das quais se
passa, de modo consciente ou inconsciente,
a valorar o mundo dos objetos e das rela-
¢Oes sociais. As agdes, na vida cotidiana, es-
tariam quase que, na sua totalidade, orien-
tadas por ‘esse saber fragmentario’, que sao
‘reacdes a partir de preconceitos’.

Para Horkheimer (1976b), os precon-
ceitos podem ter origem nos instintos de
conservagao, mas também podem ser fru-
tos do amor proprio e do prestigio social
que determinados comportamentos pro-
porcionam aos individuos. Esses ultimos
sao mais faceis de ser combatidos, porém,
0s preconceitos que tém origem no instin-
to de autoconservacao sao mais dificeis
de ser corrigidos do que aqueles frutos do
orgulho e da arrogancia. Além destes ins-
tintos, disse o autor, existem outros mais
obscuros que se relacionam com o0s pre-
conceitos de outra forma; estes se referem
ao poder, a inveja e a crueldade, que esti-

veram sempre presentes na historia da hu-
manidade. Tais preconceitos tém origem
nas bases do processo civilizatorio, que de
maneira repressiva impos aos individuos
o dominio dos instintos em nome da cul-
tura; portanto, aqui reside a dificuldade em
combaté-los.

Foi a partir do impacto desse carater
repressivo da cultura sobre os individuos
que Horkheimer (1976b) falou de um re-
lativo insucesso que as institui¢des sociais
e a educagao tém tido em formar pessoas
que possam dedicar-se liviemente ao tra-
balho e a vida em sociedade, em que a
felicidade do todo fosse garantida. De um
modo geral, esse processo acabou reve-
lando-se infrutifero, produzindo nos indi-
viduos profundas “cicatrizes psiquicas’,
causadas pelo carater competitivo da so-
ciedade ao longo da histéria. Se, por um
lado, sempre houve essa competicao, por
outro, a ‘razdo astuciosa’ sempre se en-
carregou de dissimular os conflitos oriun-
dos dela, criando o verniz da convivéncia
feliz, em que a violéncia, o 6dio e a frieza
entre os individuos foram ocultados. £ nes-
se contexto, da aparente harmonia, que os
preconceitos acabam vigorando como ‘ins-
tintos destrutores reprimidos’, por meio dos
quais o 6dio, a violéncia e a crueldade para
com o outro se manifestam. Dessa manei-
ra, Horkheimer (1976b) reconheceu que os
preconceitos compreendidos como estru-
turas que simplificam o pensamento fun-
cionam como a porta pela qual a ‘malda-
de reprimida” ganha passagem.

Além dos aspectos inerentes ao ca-
rater repressivo da cultura, Horkheimer
(1976b) chamou a aten¢do para os pre-
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conceitos produzidos pelas circunstancias
da vida social. Para ilustrar essa situagao,
o filésofo mencionou o exemplo da crian-
¢a quando chegou a escola. Ela saiu da
casa dos pais, onde se sente confortavel e
amparada, e se deparou, na escola, com
pessoas estranhas no meio das quais teve
que se desenvolver. Nesse momento, sen-
tiu-se fragil e desprotegida. Desde entao,
ela elegeu a propria fragilidade como sua
grande inimiga. Nessas circunstancias, pre-
feriu combater a fragilidade dos outros a
combater a propria. Assim, ela se faz de
forte e valente contra os colegas nos quais
sua fragilidade se via estampada.
Horkheimer identificou, nesse comporta-
mento da crianga, aquilo que Freud cha-
mou de proje¢ao, que pode ser sintetizado
na seguinte expressao: Aquele que fareja
o mal em ltoda parte tem especial inclina-
¢do a ele. A forma como se escandaliza é
o indicio de sua propria maneira de ser’
(Horkheimer, 1976b, p. 181).

Ao apresentar essas situagdes,
exemplificando como os preconceitos sdo
produzidos, o autor chamou a atencdo para
duas coisas. A primeira é a constatacao
6bvia de que os preconceitos sdo senti-
mentos engendrados pela sociedade, por-
tanto, ndo sao um fato natural; a segunda,
que o0s preconceitos se convertem em uma
“disposicao do carater’,

‘0 preconceito se converte em aversao

fisica em uma disposi¢do do cardter,

que alguém excepcionalmente pode
passar por alto, mas nao pode jamais

abandonar. A rendncia obtida contra a

natureza se vinga precisamente na ra¢a

com a qual em outro tempo estava

unido com lacos de amizade”

(Horkheimer, 1976b, p. 182).

Horkheimer chamou a atengao, des-
se modo, para o quanto ¢é dificil argumen-
tar contra esses preconceitos rigidos, pois
degradam o individuo, submetendo-0 a um
conceito geral, como, por exemplo: ‘ele é
um judeu', “ele é um cigano’, ‘ele é um
homossexual’, ‘ele é negro’, e assim por
diante. Nesses casos, a possibilidade de
se romper com o preconceito é sempre
mais remota, visto que

A porta esid fechada para tudo aquilo

que o oulro possa expressar. Ja nao é

considerado como um ser com quem

Se possa falar e poder, quem sabe des-

cobrir a verdade. Pertence a uma espé-

cie inferior. As persequigoes sdo a con-
seqiiéncia logica disso” (Horkheimer,

1976b, p. 183).

Nessas circunstancias, o outro é des-
crito como fisica e moralmente diferente.
Depois de justificadas racionalmente as
diferencas e convencidos de que o outro
nao é um sujeito moral, pode-se lancar
contra ele todo o 6dio e crueldade, sem
que isso cause qualquer mal-estar. Assim,
pode-se dizer, de acordo com o autor, que
0 preconceito, a0 desumanizar o outro e
traté-lo como “diferente’ ou “inferior’, justi-
fica que se pratique contra ele todo tipo
de atrocidade.

As discussdes sobre os preconcei-
tos e a formacao da personalidade autori-
taria estdo intimamente ligadas. No artigo
“Preconceito e Carater’, Horkheimer (1976c¢)
apresentou de maneira resumida alguns
resultados da pesquisa coordenada por
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Adorno, nos EUA, em que se produz um
diagnéstico do ddio oriundo das diferen-
¢as de religido e de ragas, que resultou no
livio 7he Authoritarian Personality(1950).
Nessa pesquisa, os autores buscaram iden-
tificar os elementos psicolégicos que tor-
nam as pessoas mais vulneraveis as ideo-
logias totalitarias.

Dentre esses elementos, destacam-
se, primeiramente, as técnicas empregadas
pelos individuos que se identificam com
praticas autoritarias, que podem ser reco-
nhecidas nos discursos que apresentam
uma visao Unica sobre os fatos, a0 mes-
mo tempo em que fazem generalizagoes
rapidas sobre o mundo, a partir de arqu-
mentos aparentemente bem articulados.
Esse tipo de pensamento ganha forga por
meio da repeticdo em forma de clichés,
eliminando nos individuos a resisténcia e
a capacidade de critica.

Esses expedientes, freqlientemente
utilizados pelos lideres fascistas, sdo ain-
da vigentes. Nao é dificil identificar no dis-
curso de pessoas e grupos, na sociedade,
essas caracteristicas acima descritas. Elas
sdo mais evidentes naqueles momentos
mais cruciais, em que os interesses e valo-
res de grupos se véem ameacados. Nestes
casos, Horkheimer (1976d, p. 145) enten-
deu como ocorreria o fenémeno da
“introjecdo’, como uma ‘“tendéncia, real ou
imaginaria, a transformar em internas as
oposicdes externas’, em que os oprimidos
acabariam adotando tracos ideoldgicos,
culturais e pessoais do opressor. O autor
observou que esse tipo de atitude, muitas
vezes, desperta nos individuos o medo, ao

mesmo tempo em que ativa neles o 6dio
contra o suposto inimigo. Esse ddio repri-
mido no individuo, pela propria civilizagao,
vem a tona e é canalizado contra aqueles
escolhidos como diferentes e moralmente
perigosos. Hokheimer resumiu alguns tra-
¢os desse tipo de personalidade nos se-
guintes pontos:

‘Uma entrega mecanica aos valores

convencionais; submissdo cega a au-

toridade que, com ddio cego, ataca a

todos os oponentes e intrusos; repudio

do comportamento introvertido; menta-
lidade rigidamente estereotipada; ten-
déncia a supersticao; valoragao moral
média; visdo cinica da natureza huma-
na; projetividade’ (Horkheimer, 1976¢,

p.174)

Para Horkheimer (1976¢), esses in-
dividuos, submetidos ao processo de
reificacdo, estao impossibilitados de reali-
zarem ‘experiéncias’. Reportando-se a psi-
cologia profunda, o autor ressaltou que,
de um modo geral, foram pessoas que ti-
veram na infancia um pai severo ou que
padeceram a falta de carinho e que, por-
tanto, para continuarem sobrevivendo, psi-
quicamente, langaram contra os outros o
que lhes fizeram. Dai decorreria a “sua sur-
preendente incapacidade para se relacio-
nar, a pouca profundidade de seus senti-
mentos, inclusive para com as pessoas que,
supostamente, s3o para ele mais proximas..
Estes individuos carecem de experiéncias
vividas® (Horkheimer, 1976¢, p. 175). Dian-
te dessas constatacdes, Horkheimer lan-
¢ou a seguinte questao: como reverter esse
quadro psicoldgico vivido por esses indivi-
duos? Respondeu:
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‘Para mudd-lo ndo basta, por consequin-
te, ilustrar-thes ou inculcar-lhes outras
convicgoes, sendo que se trata de for-
mar ou restabelecer neles, mediante
profundos processos educativos, a ca-
pacidade de alcangar uma relagao es-
pontdnea e viva com as pessoas e

as coisas’(Horkheimer, 1976¢, p. 175).

Antes de se discutir o que significa,
do ponto de vista da educagao, desenvolver
nos individuos a capacidade de alcancar
uma relacdo espontanea com o mundo,
convém atentar para o fato de que
Horkheimer alertou para os obstaculos que
esse trabalho teria que enfrentar.

O primeiro vinculava-se & propria
condicao dos individuos: a principio todos
estariam sujeitos a se comportarem de
modo autoritdrio, pois os preconceitos es-
tao arraigados na propria cultura. Hoje, essa
cultura caracteriza-se pelo modo de pen-
sar ‘a base do ticket", produzido pelo pro-
cesso de mecanizacdo e burocratizacao,
que passou a exigir das pessoas uma ra-
pida adaptacéo a realidade. Quanto mais
fragil é a capacidade dos individuos quanto
ao pensarem autonomamente o seu des-
tino, mais facilmente eles se véem obriga-
dos a adaptar-se as estruturas das institui-
¢oes, prescindindo do proprio juizo e da
propria experiéncia.

0 segundo aspecto que dificultaria
pensar uma educacao contra o carater
autoritario diz respeito aos problemas ine-
rentes aos processos de transformagao
sofridos pela familia. Ele propds uma ana-
lise social da familia e do papel que o pai
e a mae antes desempenhavam, mas que
hoje foi substituido pelo grupo e pela soci-

edade. Nesse contexto, o pai deixou de re-
presentar um modelo para a imitacao do
filho. Embora a figura do pai seja substitu-
ida por outras figuras, as mudancas ocor-
ridas na sociedade nao eliminaram, defi-
nitivamente, as imagens da autoridade, as
quais teriam, em Ultima instancia, origem
no esquema da relacao pai-filho; hoje, o
eventual autoritarismo do pai com relacdo
ao filho foi substituido por grupos autori-
tarios poderosos. Horkheimer (1976d, p.
131-32) afirmou: O filho se identifica me-
lhor com grupos que exercem a autorida-
de mediante a superioridade numérica do
que com uma so pessoa que lhe seja pro-
Xima e que se ergue anle o jovem como
um modelo ideal de superego’ Dessa re-
lacao e identificacdo com o grupo decor-
reria um superego integrado a coletivida-
de, que funciona de maneira continua e
linear, pois faltou a crian¢a e ao jovem a
autoridade do pai contra a qual ele deve-
ria rebelar-se. Essa auséncia da autorida-
de ird conduzir ~. & fixacao do cardter numa
fase mais primitiva, em que se comporta
da maneira como imagina ser o pai e a
mae”(Horkheimer, 1976e, p. 80)
Para o frankfurtiano, dessa relacao
com a figura do pai decorreriam dois im-
portantes elementos, que podem ser acres-
centados ao carater do individuo: a resis-
téncia ou a submissao:
Em termos psicanaliticos pode-se di-
Zzer que o individuo submisso é aquele
que ficou inconscientemente fixado no
nivel da rebelido reprimida contra os
seus verdadeiros pais. Essa rebelido se
manifesta em conformismo solicito ou
no crime, sequndo as condicoes soci-
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ais e individuais. O individuo resistente
permanece leal ao seu superego e em
certo sentido, & imagem do seu pai: mas
a resisténcia de um homem ao mundo
nao pode ser deduzida simplesmente
dos seus confiitos ndo resolvidos com
0s pais. Pelo contrdrio, 56 é capaz de
resistir aquele que transcendeu esse
conflito” (Horkheimer, 19762, p. 124-25).
O terceiro aspecto que impediria ain-
da a formacdo de uma personalidade au-
tbnoma, segundo Horkheimer (1976d), es-
taria no aumento da “industria do entrete-
nimento’, representada sobretudo pela te-
levisao, radio e propaganda, os quais con-
duzem as criangas a se identificarem com
valores em constante muta¢do. Nessas cir-
cunstancias, poucas sao as idéias que tém
um carater permanente e sdo apresenta-
das de maneira caricaturada e vaga. E o
que aconteceria com algumas idéias rela-
cionadas com o sucesso, a for¢a e o pré-
prio casamento. Assim, os modelos de com-
portamentos e valores divulgados pela
midia figuram como efémeros e muitas
vezes contraditérios, impossibilitando & cri-
anca e ao adolescente experimentarem
imagens consistentes e reais de uma ma-
neira mais profunda, que pudessem servir
como referéncia na vida adulta,

3. A educagdo para a “amplitude de
experiéncia”

Feitas essas observacoes, sobre al-
guns obstéculos que uma educacao para
a autonomia deveria enfrentar, é preciso
retomar a questao posta anteriormente, a
partir das indicacoes de Horkheimer: como
educar os individuos para que alcancem

uma relagdo esponténea e viva com as
pessoas e coisas? Ou ainda: como rearticu-
lar ética e educagao em um contexto cul-
tural no qual os individuos se véem, cada
vez mais, determinados por heteronomias?
Horkheimer, ao levantar estas ques-
toes, de certo modo ja antecipou uma res-
posta afirmando que cabe a educacao,
entendida aqui como “profundos proces-
sos educativos’, possibilitar uma experién-
Cia viva e intensa com as pessoas e com a
cultura. A primeira condicao para que isso
pudesse acontecer estaria em evitar uma
educacao repressiva, na base da qual se
poderia encontrar a origem de todos os
males. Contra essa educacdo, o fildsofo
prop6s uma educagao que evitasse a for-
¢a. Sob esta otica, ele tratou dos beneficios
oriundos de uma educagao nao repressi-
va, para a formagado da crianca, nos se-
guintes termos:
As pessoas cujo cardter ndo consiste em
demasiados instintos reprimidos ou seja,
pessoas que em sua inféncia ndo foram
tratadas rudemente, nao se véem impul-
slonadas por temores irracionais a ver a
autoridade em dimensoes infladas gigan-
tescamente nem o mundo como fantds-
tica criatura. Nao teriam necessidade de
voltar-se para o agressivo nacionalismo
ou para uma ideologia destrutiva, para
manter equilibrado o sentimento de seu
proprio eu. Ndo cairiam vitimas de mitos
nacionalistas nem de uma fandtica reli-
Glosidade. Estariam em condicoes de
perceber em si mesmas os desejos in-
fantis ndo realizados que retornam em
todo ser humano, inclusive nos adultos
que poderiam superar tais desejos. Tais
pessoas, se tém sido convenientemente
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educadas, ndo reagem com irracionais

sentimentos de culpa a estes impulsos

infantis, sendo com um pensamento
consciente. Como bons estoicos teriam

sob controle seus proprios instintos e

seriam tolerantes para com seus seme-

lhantes E este é o fim que perseque a

educagao, & medida para o ser humano

normal. mentalmente sdo, que a edu-
cagdo trata de desenvolver” (Horkheimer,

1976d, p. 129-130).

Um aspecto que salta aos olhos, no
final da citacao, estd no vinculo que o au-
tor estabelece entre educagao e acao mo-
ral. Se a educacao anti-autoritéria pode,
supostamente, trazer uma série de benefi-
cios, 0 mais fundamental deles é a forma-
¢ao do individuo com uma personalidade
equilibrada (‘mentalmente sdo"), que pos-
sa agir conscientemente, deliberar sobre
suas acoes e por elas responder. Nesse
caso, a educacao ¢é educagao da conduta,
‘medida para o ser humano normal’.

Na educagdo desse ‘ser humano
normal’, deve-se levar em conta o fato de
que o desejo de poder; o ddio e a inveja
sdo sentimentos basicos de muitas
pessoas, produzidos por alguma caréncia.
Uma educacao que esteja preocupada em
combater esses tragos no jovem deveria
proporcionar-lhe “a experiéncia em
amplitude”. Ao tratar dessa experiéncia
ampla, Horkheimer refere-se a quatro
imagens, a partir das quais busca explicar
o seu significado. Cabe ressaltar que a
questdo fundamental colocada para o
filésofo, a partir da qual se tornaria possivel
pensar em uma ética, estaria condicionada
a possibilidade de restabelecer nos

individuos a capacidade para ‘experiéncias’
que permitissem um vinculo com valores
e crencas, ha muito suplantados pelo
pragmatismo da razao instrumental e que,
ao mesmo tempo, pudessem quebrar o
enrijecimento produzido pelos precon-
ceitos, ao longo da civilizacao.

Quanto a primeira imagem,
Horkheimer (1976e, p. 81) afirmou:

‘Um exemplo para a interpretacao des-

ta amplitude de experiéncia o temos no

vinho e no ato de beber vinho, na for-
ma como realiza este ato o bebedor de
vinho, o qual descobre com ele toda
uma relacdo cultural e gustativa da qual
obtém sobretudo a alegria. A palavia
cultura, depois de tudo, se relaciona
essencialmente com o cultivo, o cresci-
mento da uva e o alo de beber vinho.

Mas a alegria faz precisamente melhor

ao homem".

Essa imagem do apreciador do vi-
nho é bastante fecunda, pois ela permite
compreender a profunda relacao existente
entre as experiéncias dos sentidos e a expe-
riéncia da cultura. O apreciador de vinho
ndo s6 tem um paladar apurado, mas tam-
bém domina os segredos do cultivo da uva,
do seu preparo, do armazenamento, 0 mo-
do como deve ser servido e em que oca-
sides. Tudo isso demanda uma relagao com
experiéncias acumuladas ao longo de ge-
racdes, que foram vividas, ensinadas e in-
corporadas, as quais o verdadeiro aprecia-
dor jamais deve esquecer, sob pena de o
prazer e a satisfa¢do nao serem completos.

Dessa relagao, em que se encontram
articulados os aspectos culturais e os sen-
tidos, emergiria a intensidade da experi-
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éncia ampla. A experiéncia, em sua ampli-
tude, envolve o homem em sua totalidade.
0 ato cognitivo passa a ser uma atividade
que envolve todos os sentidos. Por essa
razao, Horkheimer chamou a aten¢do para
o papel dos sentidos na percep¢ao estéti-
ca. Os sentidos estao associados ao “‘gos-
to"; portanto, aquilo que proporciona o gozo
e o prazer. Se os apreciadores do vinho
sintetizam em suas praticas o sentido da
‘amplitude de experiéncia’, Horkheimer
parece dizer que, nessas circunstancias, as
pessoas estdo mais propensas a mudan-
¢as e sdo mais alegres, felizes. Elas ndo
sao tao mas, pois a “alegria faz os homens
melhores", existindo, assim, a possibilida-
de de encontrar no mundo e nas coisas
muitas maneiras de realizar o verdadeiro
gozo e de ser feliz. Ao mesmo tempo, pos-
sibilita-se a formacao de sujeitos mais li-
vres. Ao passar por essa experiéncia am-
pla, na qual se encontra envolvido em sua
totalidade, o individuo j& nao seria mais o
mesmo. A apatia se veria interrompida e a
aptidao para “‘experiéncias existenciais’
seria aos poucos reabilitada.

A segunda imagem utilizada pelo
autor, para explicar o significado da "am-
plitude de experiéncia’, diz respeito a lei-
tura que comumente se faz do rosto das
pessoas. Quando se olha, durante uma vi-
agem, por exemplo, para o rosto de alguém
e se |é coisas do género: “a esse sdo con-
cedidas melhores coisas que a mim" ou
‘esse talvez seja meu adversario politico’,
projeta-se nas pessoas os conflitos intimos,
ao mesmo tempo em que sao retorcidas
de inveja. Este, salientou Horkheimer
(1976e), seria um comportamento tipico de

pessoas que ainda nao aprenderam a vi-
ver e a gozar a vida baseada na “amplitu-
de de experiéncia”. Em uma situacao na
qual pudesse gozar da ‘amplitude de ex-
periéncia’, certamente teria um maior co-
nhecimento dos homens. Além disso, o
rosto das pessoas passaria a dizer coisas
interessantes e, mais do que isso, conse-
guiria desenvolver uma conversa, tornan-
do a viagem mais agradavel e prazerosa.

Essa imagem da a medida de quan-
to os preconceitos produzem o enrijeci-
mento dos individuos, conduzindo-os ao
fechamento para qualquer experiéncia.
Olha-se as pessoas e projeta-se nelas os
proprios recalques. Isso remete aquela ex-
pressao popular, segundo a qual ‘a pri-
meira impressao € a que fica". Na realida-
de, ela acaba dissimulando a inaptidao
para a experiéncia e para o exercicio da
alteridade. Essa imagem atenta os indivi-
duos também para o quanto os precon-
ceitos historicamente arraigados sao
impeditivos para a realizagao de experién-
cias profundas. Olha-se as pessoas e defi-
ne-se previamente em quais clichés elas
se encaixariam. Assim, passa-se a alimen-
tar contra elas o ddio e a inveja.

A terceira imagem a que Horkheimer
(1976e, p. 81) remete refere-se ao turismo
moderno, em que a falta de "amplitude de
experiéncia’ evidencia-se imediatamente.
As pessoas movimentam-se apressada-
mente de um “lugar para outro, de curiosi-
dade em curiosidade, e vé-se que, na rea-
lidade, ja nao sdo capazes de uma experi-
éncia propriamente dita”. Aqui ja ndo ha
mais tempo para as experiéncias, para o
olhar contemplativo, que se detém
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longamente sobre 0 mundo. O espirito
introjetado pela indlstria cultural parece
interpor-se entre o individuo e a obra de
arte: tudo deve ser consumido em nome
da proxima novidade, que logo se tornara
velha. Segundo Matos (1998, p. 61-62),
nesses casos fica impossibilitada a ativi-
dade paciente da experiéncia simbdlica,
que modifica o interior do homem, propria
das experiéncias da cultura, que exige ‘tem-
po a distancia do cronometro do dia in-
dustrial, da produgao e do mercado’ e do
“taylorismo do espirito”. O antigo écio, tao
caro ao pensamento filoséfico e a arte, hoje
transformado em “tempo livre’, figura como
uma ilusdo, pois n@o permite aos indivi-
duos realizarem experiéncias culturais pro-
fundas, semelhantes aquelas em que a arte
ainda podia dizer-lhes alguma coisa, esti-
mulando-lhes a fantasia e a imaginagao e
agugando-lhes os sentidos. Hoje, o ‘tempo
livre" adquiriu o ritmo do tempo do merca-
do e da produgdo, ao qual os sentidos
devem adaptar-se imediatamente. Alids, o
‘tempo livre" s6 é considerado importante
segundo a atividade produtiva.

Na realidade, Horkheimer advertiu,
por meio dessa figura do turista moderno,
sobre a dificuldade dos individuos em rea-
lizar hoje experiéncias estéticas, porque os
sentidos se encontram reificados e mode-
lados pela mercadoria.

Ao tratar do comportamento do tu-
rista moderno, o autor remete a uma Ulti-
ma imagem. Ele faz isso, lembrando de
que, no século XIX, o cidaddo ainda podia
educar seus filhos baseado nessa ‘ampli-
tude de experiéncia’, sem submeté-los a
manipulagdes, de modo a proporcionar-

Ihes a capacidade de se deleitar com as
experiéncias. Este, afirmou Horkheimer
(1976e, p. 82), € “um processo educativo
que recebe o nome de mimetismo. Nao
logra resultados com a ajuda de recomen-
dagoes diretas, nem de uma chamada di-
reta de atengao’ A crianca, nesse €aso,
precisa de alguém para imitar, que lhe
possibilite fazer experiéncias, as quais se
dao de forma mimética. Essa educacao
pela mimese ¢ ilustrada com a seguinte
situacao:

‘Quando o menino de doze anos reali-

za a experiéncia de ver como seu pai

tomava da biblioteca um livro adquiri-
do em determinada ocasido a qual ele
se refere agora, e quando, em sequida,

0 pai mostra ao menino uma determi-

nada passagem do livro, entdo ele sabe

o0 que é um livro, e uma biblioteca terd

deixado de ser para ele uma monta-

nha de papel O menino recebe esta
experiéncia em forma mimética. Pode-
nia dizer-se que o ser humano chega
a0 mundo como se fosse um aparato
de ressondncia. Pode haver, por conse-
guinte uma aprendizagem da felicida-
de e uma aprendizagem do gozar”

(Horkheimer, 1976e, p. 82).

Nessa situacao descrita pelo
frankfurtiano, tem-se o exemplo da educa-
¢a@o mimética em que supostamente seja
possivel a realizacdo da ‘amplitude de ex-
periéncia’, na qual os impulsos miméticos
sdo, por assim dizer, sublimados e nao re-
primidos, contrariamente aquilo que teria
acontecido ao longo do “processo civiliza-
torio”. No primeiro caso, ter-se-ia, entdo, os
impulsos miméticos conduzindo a realiza-
¢ao das potencialidades humanas, enquan-
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to, no segundo, ndo restaria ao individuo
outra op¢ao sendo a submissao as pres-
soes e normas do séatus quo. Desse modo,
0 impulso mimético jamais pode ser supe-
rado: 0 impulso mimético estard sempre a
espreila, pronto para emergir como uma
forga destrutiva” (Horkheimer, 1976d, p. 127).
E contra a educacdo que se baseia
nesses principios repressores, imanentes
a toda histéria da civilizagdo, que
Horkheimer se levantou, postulando o sig-
nificado da “amplitude de experiéncia’,
como um caminho pelo qual se pode opor
a uma educagdo para a identificacao per-
versa com o todo social, ou, em termos
frankfurtianos, que se identifica com a
mimese repressora, reproduzindo a insen-
sibilidade e o enrijecimento dos sujeitos. E
nesse sentido que Adorno & Horkheimer
(1985, p. 169) opdem-se a toda pratica
~. que desacostuma as criangas de serem
infantis” Nisso esta a proximidade dos
frankfurtianos ao pensamento de
Rousseau, para quem a educagdo deveria
proteger e defender as criangas contra a
‘dureza e a arbitrariedade da sociedade
adulta” (Gagnebin, 1996, p. 94).
Horkheimer aproximou-se de Adorno
quanto a maneira como se deveria proce-
der na educacdo das criangas. Primeira-
mente, evitar uma educaga@o autoritaria,
severa e para a virilidade. Conforme Adorno
(1995, p. 128): A idéia de virilidade consiste
num grau méaximo da capacidade de
suportar a dor de ha muito se converteu
em fachada de um masoquismo que.. se
Identifica com muita facilidade ao sadismo”
Além disso, Adorno (1995) disse que uma
educacao que privilegia o “ser duro” produz

nos individuos a indiferenca a dor, ao
mesmo tempo em que permite aquele que
¢ severo consigo, sé-lo também para com
0s outros, vingando neles a sua prépria
dor. O autor refor¢ou, ainda, que uma
educagao para a sensibilidade deve evitar
reprimir nas criangas o medo, mas antes
deve permiti-las ter tanto medo quanto as
situacdes exigem, evitando assim os efeitos
perversos do medo reprimido.
Analogamente a tais observagoes de
Adorno, Horkheimer (1976e), ao tratar da
educacao escolar propriamente dita, per-
guntou: como deve proceder a escola na
educacao das criangas? Respondeu: 0s pro-
fessores devem saber falar as criangas, de
forma a possibilitar desenvolver nelas a
‘amplitude de experiéncia e a capacidade
de serem felizes'. Para isso, € necessario
que se preserve a autoridade e nado o
autoritarismo; que haja educadores dispos-
tos a dialogarem com especialistas, politi-
cos e outros profissionais, sobre os proble-
mas resultantes do trato escolar, criando
assim um clima menos rigido, produzido
por experiéncias passadas do educador.

Consideragoes finais

Foi a partir da identificagao da crise
ética apontada por Horkheimer que se
buscou pensar, ao longo deste artigo, a
articulagao entre ética e educagao. Para o
frankfurtiano, o vinculo entre esses dois
campos nao se daria pelo efeito que os
principios morais, quando anunciados,
poderiam produzir sobre a vida dos indivi-
duos, mas antes requer agdes objetivas
capazes de repercutir no processo forma-
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tivo dos mesmos, no &mbito social e no
psicoldgico. Em um mundo em que os sen-
timentos de remorso, de culpa, de compai-
xao e de solidariedade encontram-se cada
vez mais enfraquecidos, lan¢ar mao de
conselhos piedosos, como o caminho para
o aperfeicoamento moral, seria de pouca
ou quase nenhuma valia.

Diante da situagao em que se vivia,
Horkheimer reconheceu que, caso se fi-
zesse alguma coisa contra a crueldade e
a estupidez generalizadas, deveria langar
mado dos processos educacionais
formativos, por meio dos quais ainda seria
possivel romper com a “frieza” e “apatia”
do espirito, mediante uma experiéncia
ampla da cultura. Educacao aqui é pensa-
da enquanto formagdo do espirito, que
deve criar nos individuos a aversao a cru-
eldade e sensibiliza-los —convencé-los— de
que a crueldade € a pior coisa que se pode
fazer ao outro. Para isso, Horkheimer reco-
mendou uma educagao que evite reforgar
na crianga o ddio, a inveja e as diversas
formas de preconceitos. E mais ainda: uma
educagao que nao seja autoritaria e re-
pressiva e que evite o uso da forca. E nes-
se sentido que ir falar da necessidade de
uma educacao que proporcione a crian¢a
a “amplitude de experiéncia” que, sobretu-
do, ndo a desacostume de ser infantil.

Assim, a “amplitude de experiéncia’,
requerida por Horkheimer, remete imedia-
tamente a necessidade da reeducacao dos
sentidos, mediante a qual o estranhamento
diante do mundo seria reabilitado. Se para
0s antigos gregos a filosofia nasce da ad-
miracao e do espanto, para Horkheimer
restaria a educacao a tarefa de continuar

estimulando os homens, em uma socie-
dade saturada de estimulos, a se espanta-
rem com as suas condi¢des de vida, nas
quais a morte e o sofrimento sao constan-
temente banalizados. S6 assim se poderia
devolver aos individuos aquilo que Ador-
no denominou de “a experiéncia do cada-
ver'. Adorno relatou uma experiéncia vivi-
da por ele na infancia, na qual ele se en-
contrava diante de um carro cheio de ca-
chorros mortos. Contou que ele foi, subita-
mente, invadido pelas perguntas: Que é
isto? Que sabemos nds na realidade? £
isto nds mesmos?’(Adorno, 1987, p. 134).
Essa histéria d& a proporcéo do significa-
do da experiéncia que a educagao, pensa-
da como uma “pedagogia da razao', deve-
ria possibilitar a sua realizagao. A educa-
¢ao pensada nesses termos deveria encon-
trar a palavra que pudesse traduzir a ex-
periéncia na atualidade, desvelando os in-
terditos produzidos ao longo da civiliza-
¢ao em que as tendéncias naturais esta-
riam refletidas.

Sabe-se que este constitui mesmo
um grande desafio do qual ndo se deveria
abrir mao, sob o risco de se compactuar
com a barbarie, ainda que se tenha a sen-
sagao de estar protagonizando aqui a luta
entre o pequeno Davi e o gigante Golias.
Horkheimer tinha consciéncia da dificul-
dade em educar para a “experiéncia’ reba-
nhos submetidos aos imperativos da in-
dustria cultural, mas ainda assim ele su-
geriu a possibilidade da construcao de es-
pacos em que a ‘amplitude de experién-
cia" pudesse inspirar uma educag¢do ou
uma pedagogia para a sensibilidade e para
0 desenvolvimento da consciéncia auto-
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reflexiva, evitando, quem sabe, a adesao
sumaria dos individuos as estruturas de-
sumanas.

Se a critica que Horkheimer e tam-
bém Adorno desenvolveram contra a soci-
edade atual rendeu-lhes a pecha de pes-
simistas, imobilistas e de pensadores pou-
co afeitos a militancia, na realidade, foi
possivel encontrar neles, e especificamen-
te em Horkheimer, a crenca de que os pro-
cessos educacionais, ainda que timidamen-
te, podem ajudar no processo de constru-
¢do de uma sociedade mais humana.

E claro que Horkheimer ndo se pro-
pos a dar receituarios de como educar para
a sensibilidade, mas ele indicou pistas, a
partir de questdes e temas h& muito con-
sagradas na filosofia. Horkheimer ndo abriu
mao do ideal de formacdo j& posto pela
filosofia grega, pelo humanismo cléssico
e pela filosofia iluminista. O sentido da
Paidéia grega e da Bildung alema foi re-
posto como uma espécie de desafio, me-
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Resumo

Este artigo trata dos debates nacionais travados em torno da educacdo, na década de 20, enfatizando a
contribuicao dos intelectuais catélicos e liberais, cujas teses serviriam, posteriormente, a Constituinte de
1934. Ao discorrer sobre o programa de reformas educacionais, apresentado pelos Pioneiros da Nova
Educagao, no Manifesto de 1931, procurou-se estabelecer os termos da resisténcia oferecida pelos edu-
cadores catélicos ao projeto dos liberais, com destaque para Alceu de Amoroso Lima —entao a frente do
Centro DVital-, e as conseqiéncias desse confronto para a educacao brasileira.
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Abstract

This article handles national debates revolving around education in the 20s, emphasizing the contribution
of catholic and liberal intellectuals whose theses were afterwards useful to the 1934 Constituent On
going through the educational reforms programme presented by the Pioneers of the New Education, in
the Manifesto of 1931, it was sought, on going through to establish the terms of the resistence presented
by the catholic educators to the project of the liberals, emphasizing Alceu de Amoroso Lima —at that time
leading the D. Vital Centre-, and the consequences of this confrontation for Brazilian education.
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0 que nés todos queremos (o que pelo menos imagino
que todos queiram) € obrigar este velho e imoralissimo
Brasil dos nossos dias a incorporar-se ao movimento
universal das idéias.

(Mério de Andrade - Carta a Carlos Drummond)

1. Uma sociedade em mudanca

A década de 20 esta marcada na his-
toria brasileira como um periodo de transi-
¢ao, mas de ritmos contraditorios: de um lado,
a morosa transformagao do Estado e suas
instituicoes politicas e sociais, para quem
uma década nao bastou para enterrar uma
estertorante Republica Velha; de outro lado,
a freméncia da sociedade civil, fermentando
de idéias e projetos de reconstru¢do nacio-
nal -tanto conservadores quanto progressis-
tas-, provindos principalmente dos setores
urbanos da pequena burguesia e do prole-
tariado. Compreensivel, portanto, que as ar-
tes e as agremiagdes politicas e corporativas
participassem da grande maioria das agita-
¢des de vanguarda, quando nao perdiam a
cena para as intentonas militares.

O ponto de inflexao que muitos es-
tudiosos do periodo véem na revolugao de
30", como marco de supera¢do de um sis-
tema econbmico agro-exportador para uma
progressiva afirmagdo do capitalismo in-
dustrial de feicao urbana e de pretensdes
liberais, foi pacientemente gestado a partir
do término da primeira guerra mundial e
mais acentuadamente durante os anos 20.

Para Jorge Nagle, essa clarinada Ii-
beral teve, implicitas e combinadas, duas
ordens de ocorréncia:

‘De um lado, com a passagem do siste-

ma agrario-comercial para o sistema ur-

bano-industrial que vai se processan-

do nesse tempo; de outro, rompem-se

os alicerces da sociedade estamental e

se estruturam as bases de uma socie-

dade de classes".

Assim, a inabilidade com que o go-
verno oligarquico reagia as insatisfagoes
populares e a forma desastrada como pro-
curava contornar a crise interna provocada
pelas rebelides de alguns setores militares
insatisfeitos, bem como os reclamos de par-
celas da oligarquia rural alijadas do po-
der, contribuiram decisivamente para o que
se pode chamar de crise do Estado brasi-
leiro conservador.

Daf as primeiras greves operarias, nos

anos que antecederam 1920, o inicio

das rebelides militares, as insatisfagoes
das oligarquias regionais excluidas do
poder. Podemos ainda citar a fundagao
do Partido Comunista, a Semana de Arte

Modema, a reorganizagao da lgreja Ca-

tolica e a criacdo da Associagao Brasi-

leira de Fducagso”™.

O clima dos anos 20, como se pode
perceber, era de agitagdo; e agitagdo nos
grandes centros urbanos, principalmente
Séao Paulo e Rio de Janeiro, palcos privilegi-
ados de passeatas, comicios-relampago,
mostras de arte e noitadas “litero-musicais’
escandalosas, tudo sempre acompanhado
pelos jornais e revistas especializadas, esti-
mulando a polémica e provocando um cer-
to espirito de engajamento agremiativo. As
duas cidades cumpriam nessa terceira dé-
cada do século, 0 que ja era manifesto des-
de o inicio da Republica, como se depreende
da fala de um personagem de Canad de
Graca Aranha, romance publicado em 1902:
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= Isto aqui é triste e enfadonho. Vai-se

aborrecer; afiango-lhe.. Talvez fosse me-

thor ir para o Rio ou Séo Paulo. Af sim,

540 o0s grandes centros de comércio, onde

acharia um emprego com facilidade’

Essa urbanidade, entretanto, ndo se
restringia as boas oportunidades de em-
prego. Seus reflexos se faziam sentir tam-
bém na maior propensao & mudanca das
duas maiores cidades do pafs, em todos
0s seus sentidos: no comportamento, na
hierarquia social, na politica, na cultura e
até na sua paisagem; vibrava nessas me-
trépoles o espirito renovador e aventurei-
ro, dado o “internacionalismo modernista”
a que estavam afetas pela sua condicao
cosmopolita de grandes centros de imigra-
¢do e de agitagao intelectual.

Mas em Sao Paulo, por seu dina-
mismo econdmico e social, evidenciou-se
ainda mais a vibragdo metropolitana, for-
mando-se aquele clima que Mério de
Andrade chamaria de ‘urbano, intelectual
politico, socioldgico’ As pessoas sentiam-
se compelidas a se agruparem em peque-
nos grupos de referéncia afetiva e intelec-
tual, obrigando-se ao convivio mundano
das festas, das reunides e viagens:

Saldes festivais bailes célebres, sema-
nas passadas em grupo nas fazendas
opulentas, semanas-santas pelas cida-
des velhas de Minas viagens pelo Ama-
2Zonas, pelo Nordeste, chegada & Bahia,
passeios constantes ao passado
paulista, Sorocaba, Pamnaiba, ltu.."

Longe do burburinho dos saldes e
dos convescotes de fins-de-semana, o pro-
letariado também contribuiria para a agita-
¢ao social e politica do periodo. O estigma

de arruaceiros e baderneiros imposto pelas
elites conservadoras (*- A questao social é
um caso de policial’, era uma frase de livre
circulacdo e aceitacdo nas primeiras déca-
das do século) ndo os intimidou e as orga-
nizagoes operarias acabaram se impondo
no cenario dos grandes centros urbanos,
aprofundando o debate em torno das lutas
classistas como uma questao politica e nao
de policia. Segundo Maria Zilda Cury:

1) no decorrer da Primeira Republica,
o proletariado deixou de ser um proble-
ma possivelmente controldvel pela vio-
léncia, para configurar uma classe que
a classe dominante tinha que cooptar
e a que devia ceder alguma coisa. E
esse processo ndo ocorreu por uma
mudangca ‘espontdnea’ da classe domi-
nante, mas antes, por pressao da clas-
se operdria. Nesse momento a questio
social passa a ser uma pressao polftica,
sem que o aparelho repressivo dejxas-
se de ser acionado”,

O sentido de organizacdo
reivindicatéria refletia o desejo de afirma-
¢ao social e politica das varias faccdes do
movimento operdrio da época, condicao
indispensavel para fortalecer o seu poder
de barganha com a classe patronal e com
0 proprio governo; além disso, a organiza-
¢ao sindical estabelecia objetivos e metas
que ultrapassavam as lutas salariais, para
contemplar projetos de amplia¢ao do exer-
cicio da cidadania da classe operaria e,
até mesmo, de revolugdo social.

Em A Voz do Trabalhador, periddico
ja referido, veio estampado na sua edicao
de 08/06/1915, veio o alerta de um de seus
colaboradores da coluna “Paulicéia Prole-
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taria”, indignado com a ‘maroteira da ca-
nalha gratida’ que entao governava o es-
tado de Séo Paulo:

Aqui, que a burguesia, com o Trepoff-
mirim (Washington Luiz) & frente, ini-
ciou, hd anos, uma reacdo sistematica
contra 0 movimento operdrio, assaltan-
do as sedes das organizagoes operari-
as e roubando os seus moveis, criou-se
um espirito de retraimento que enver-
gonha a classe trabalhadora (). Infeliz-
mente. enquanto o proletariado ndo se
organizar, continuard a ser espezinhado
nao s6 pelos patroes, mas pela propria
policia, como o € diariamente de ma-
neira a mais desavergonhada’®.

Essa preocupacao politico-associativa
perceptivel nas liderangas sindicais também
contagiava a intelectualidade daquele ini-
cio de século, indo além da simples neces-
sidade afetiva; constituia-se em um ante-
paro seguro para a maturagao de idéias e
projetos politicos, podendo-se perceber ai
mais uma das peculiaridades desses agita-
dos anos de mudanga; a profusao de gru-
pos e tendéncias. Reunidos em torno de
idéias mais ou menos comuns, defendiam
publicamente os seus ideérios em manifes-
tos & nacdo e passavam a intervir como
verdadeiros exércitos, ndo faltando as tati-
cas de luta e os seus mentores estrategis-
tas. Eram tantos os grupos —dos modernis-
tas, dos anarquistas, dos futuristas, dos ca-
télicos, dos verdeamarelistas, dos antropé-
fagos, dos liberais-, quanto as publicacdes
que Ihes davam ressonéncia: A Voz do Tra-
balhador, Klaxon, Estética, O Parafuso, Terra
Roxa, Festa, A Ordem, A Revista.. afora a
grande imprensa. Enquanto durassem as

revistas, mantinha-se acesa a chama que
0s unia e, em todos, aquele espirito de incone
formismo, manifestado em um voluntarismo
empreendedor, em uma idéia atualizada de
Brasil, em uma dnsia de comunicagao
mobilizadora, logo frustrada pelo excesso
de colaboradores e escassez de assinantes.

Apesar da maneira obscura com que
muitas das propostas foram enunciadas,
esses grupos foram os grandes fermenta-
dores das idéias de renovagao da época,
0s responsaveis pelas comogdes das car-
tas-abertas a nagao, pelo impacto dos re-
sultados de inquéritos nacionais, sobre te-
mas os mais variados, ou pelo escandalo
das mostras de arte. E como as transfor-
magdes sociais nao dependem apenas de
fatores econémico-estruturais, € preciso
compreender que esses movimentos poli-
tico-estético-ideoldgicos da cultura brasi-
leira, durante os anos 20, contribuiram
decisivamente para o que se convencionou
chamar “nova situagao’, baseada no siste-
ma produtivo de base urbano-industrial e
administrada por uma nova correlacao das
forgas politicas dominantes.

2. Realizando o Brasil pela educacao

A “nova situacao’ resultou, pois, da
manifestagao de idéias e programas que
se conjugaram na busca de saidas para o
impasse politico-econémico do pafs, origi-
narios das elites dominantes, de setores
médios da burguesia nacional, e, até, dos
segmentos organizados do proletariado;
assistia-se, assim, a um peculiarissimo pro-
cesso de agitacao politica e social, provo-
cado pela inteligéncia brasileira do perio-
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do. Na sua analise, Jorge Nagle constatou
que naquele final de década de 20:
‘) explode, barulhento e rdpido, o sur-
do e lento processo de represamento
de energias: continuamente se discu-
tem, se identificam e se analisam os
grandes problemas nacionais (.) Entre
eles se privilegia o da escolariza¢ao, em
muitos espiritos transformado no Unico
e grave problema da nacionalidade”’.
Fazendo eco a barulheira dos tem-
pos, também os educadores bateram-se
pela renovacao, insurgindo-se contra a
pasmaceira reinante na sociedade e, mais
especificamente, no ensino brasileiro. Res-
pondendo ao inquérito organizado por
Fernando de Azevedo, em 1926, Lourengo
Filho, como j& destacamos, criticou dura-
mente a desatualizacdo pedagdgica dos
professores e o oficialismo burocratizante,
concluindo com a grave acusacao ao cabo-
tinismo politico de seus dirigentes, que ha
muito tinham perdido o contato direto com
as grandes fontes da cultura pedagdgica
mundial. Segundo o eminente educador,
a escola apegada ao tradicionalismo 7.)
nao serve o povo, e nao o serve porque
estd montada para uma concepgao social
Jd vencida, e sendo morta de todo, por toda
parte estrebuchante -0 burguesismo”®,
Além de Lourenco Filho, outros
dezenove intelectuais responderam ao in-
quérito, sendo nota comum na avaliacdo
que fizeram de todos os niveis de ensino
mantidos pela escola publica de Sdo Pau-
lo =do curso primario ao universitario- o
convencimento de que a educagao daque-
la época 7.) andava divorciada do meio e
renhida com os interesses fundamentais

da vida nacional e da civilizagao™.

Era o eco tardio de uma geragao de
educadores preocupada com a desatuali-
zagao e descompromisso social do ensino
publico, tao distanciado daquele espirito
empreendedor que tomou os educadores
logo nos primeiros anos da Republica, pro-
curando erradicar o analfabetismo cronico
dos brasileiros, em uma ilimitada crenca no
poder civilizador dos processos educacionais.

Desse inquérito sobre a educagao ofi-
cial de Sao Paulo surgiu a consciéncia da
necessidade de medidas que alterassem es-
truturalmente a educagdo, em sua dimen-
sdo pedagogica e em sua organizacao ad-
ministrativa e funcional; e ndo s¢ a paulista,
alvo imediato do questionamento publico
patrocinado pelo jornal O Estado de Sao
Paulo, sob a coordenacao de Fernando de
Azevedo, mas de todo o sistema educacio-
nal brasileiro. Dai a necessidade de amplas
reformas que permitissem a superagao do
rango tradicionalista ainda em vigor no en-
sino de todos os niveis.

Para esses educadores inconforma-
dos com o0 atraso dos nossos processos
educacionais, os principios da Escola Nova
serviriam de referencial tedrico-metodoldgi-
co, constituindo-se na resposta possivel aos
novos dilemas trazidos por aguela socie-
dade em mudanca. Segundo Jamil Cury:

Esses anseios escolanovistas influen-

ciaram o quadro educacional da épo-

ca, especialmente nas dreas ndo vincu-
ladas & lgreja Catdlica. Enquanto essa
se posicionava claramente a favor do
ensino académico, classista -e sobretu-
do classista, alguns educadores leigos
denunciam a manuten¢do do cardter
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excludente da escola, seu anacronismo

e seu cardter pouco pratico. Tais edu-

cadores, tendo feito seus estudos no

exterior; ou mesmo influenciados pela
leitura de autores escolanovistas euro-
peus e americanos, passam a defender

a superagdo dessa escola tradicional e

classista e passam a veicular tais idéi-

as e ideais entre nds”™™.

Reagindo aos desafios impostos por
uma sociedade em acelerado processo de
mudanga, esses educadores leigos, e mais
insatisfeitos com o descompasso do ensi-
no publico, procuraram formular um projeto
educacional comprometido com a realida-
de brasileira e em sintonia com a sua ‘mar-
cha histdrica’, no dizer dos modernistas.
Propuseram-se, entao, a tornar o ensino
verdadeiramente renovado —como se pre-
tendia, também, nas artes e no Idioma-,
constituindo-se em uma referéncia expres-
siva do temperamento nacional a partir
da conciliacdo de suas multiplas manifesta-
¢oes civilizatorias. E na construcdo dessa
nova mentalidade educacional, os educa-
dores nao se limitaram a uma revisao me-
todologica, ou mesmo de contetidos pro-
gramaticos, tratando mais amplamente as
relagbes entre o saber e a realidade social,
mediados pela acao reguladora da escola.

Com esses referenciais tedricos e
politicos, a escola deveria intervir na quali-
dade de institui¢@o publica homogeneiza-
dora da vida nacional’, harmonizando di-
ferencas e incorporando discrepancias,
segundo afirmagao de Lourenco Filho:

‘Reafirmo o que disse nao mais por

indugdo de gabinete. mas por observa-

¢do direla da vida de mais de trés quar-

tas partes do pals. Por isso, entendo que
a escola precisa ser fundamentalmente
nacionalizadora, integrando néao s6 o
estrangeiro, mas o proprio sertanejo, tan-
to ou mais desviado, por certos aspec-
tos, do que o imigrante em relacdo a
vida contemporanea politica e social”™.
A materializa¢do natural de toda
essa consciéncia educacional e politica se
deu com a constituicdo de um grupo de
educadores de tendéncia liberal —os Pio-
neiros da Educacdo Renovada— mais ou
menos afinados em seus principios teori-
cos e de acao politica; dele constavam
nomes ilustres como o de Fernando de
Azevedo, Lourengo Filho, Paschoal Lemme,
Anisio Teixeira e tantos outros, além de
nomes mais ligados as letras, como Sud
Menucci e Monteiro Lobato.

3. Confronto entre educadores
liberais e catolicos

Sob a clarinada do Manifesto dos
Pioneiros em 1931, agugaram-se as criti-
cas mais acirradas ao programa dos edu-
cadores liberais, em especial as apresen-
tadas pelos educadores catdlicos, reunidos
em torno dos principios doutrinérios do
Centro D. Vital sob a lideranga de Alceu
de Amoroso Lima, que sucede a Jackson
de Figueiredo, a partir do ano de seu fale-
cimento, em 1928. Eram todos assiduos
colaboradores do periddico A Ordem, por-
ta-voz do catolicismo brasileiro. Na anali-
se descontraida e irbnica do cronista Ru-
bem Braga que, na década de 30, colabo-
rou nos Didrios Associados ao lado do “pro-
fessor Alceu™:
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No dia 4 de novembro de 1928,
morreu Jackson de Figueiredo, afogado na
Barra, na Gruta da Imprensa, pescando em
um domingo de sol maravilhoso, diante
do filho e de um amigo. E em seguida o
Alceu, que vinha com uma correspondén-
cia de quatro ou cinco anos com ele, con-
verteu-se ao catolicismo e saiu daquela
posicao de cético, liberal, burgués, para
uma posicao radical no momento em que
0 mundo estava virando. Ele adotou entdo
a posicao da LEC -a Liga Eleitoral Catdli-
ca- e da Acao Catolica, que se confundia
muito, em alguns aspectos politicos prag-
maticos, com o integralismo'2

O principio programético dos liberais
de Teconstrucdo do Brasil na base de uma
educacdo inteiramente nova”® continua-
va inabaldvel, como inabalavel continua-
vam os seus fundamentos escolanovistas
e laicos. Em vista disso, a reacao de Alceu
de Amoroso Lima foi exemplar pela clare-
za com que distinguiu as diferencas es-
senciais entre o projeto educacional de ins-
piracao catolica e o projeto dos pioneiros,
para ele, de inspiracdo maconica:

£ preciso ficar bem claro que as idéjas

desse manifesto aberram integralmen-

te de toda concepcdo crista ou liberal
de educagdo. E filosofia macénica da
educagdo posta ao servico de uma opo-
sicdo violenta contra tudo o que forma

a base de uma civilizacao fundada em

qualguer dos trés principios acima

apontados: o cristianismo, 0 naciona-
lismo ou o liberalismo™,

A militancia catélica de Alceu de
Amoroso Lima, ndo passariam desperce-
bidos 0 que os seus asseclas designavam

como Gérmens destruidores da integrida-
de crista; disseminados entre as teses li-
berais dos Pioneiros. O que intrigava os
educadores catolicos era o timbre de
cosmopolitismo com que se apresentavam
3o pais, cujo temperamento era natural-
mente rural e conservador; e o seu lider
pressentia a sublevacao da ordem geral
da sociedade, incentivada, na sua concep-
¢ao alarmada, de forma irresponsavel, pe-
los educadores escolanovistas que se dei-
Xavam arrastar por influéncias estranhas
aquelas que devem refletir; no Brasi| a voz
do bom senso, da fidelidade ao espirito de
nossa dvilizagao e do verdadeiro amor d
nossa terra e ao nosso povo” ",
Apontando os Pioneiros como os
mensageiros de um nefasto materialismo
pedagogico, Alceu de Amoroso Lima de-
fendeu que instrucao, cultura e educacao
fossem entendidos como instrumentos
para o aperfeicoamento do homem, deven-
do ser tomadas como um meio e ndo um
fim em si mesmas, alheias aos fins mais
abrangentes que as justificassem; esse era
um dos seus desencontros com as novas
teorias estéticas e pedagogicas que, no seu
entender, ndo incorporavam em seus
idedrios uma ordem geral de valores
humanistas e cristaos, esgotando-se no
culto & técnica como quer a pedagogia
sovietista; ou a ciéncia ‘como quer certa
pedagogia cientificista; que identificava no
pragmatismo americano; ambas as peda-
gogias constituiam o 1) materialismo pe-
dagagico, tdo espalhado em nossos dias
sob as formas mais variadas: mutila a edu-
cagao mutilando os homens. E prepara as
inteligéncias para as maiores desordens
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pessoais e sociais™®,

Para culminar a sua resisténcia dou-
trindria e pedagdgica as teses dos Pionei-
ros referentes a educacao, Alceu de Amoro-
so Lima analisou o recém lancado Mani-
festo dos Pioneiros da Nova Educagao, de
1931, em estudo intitulado Absolutismo Pe-
dagogico. Foram observacdes criticas que
evidenciaram a posicao irredutivel dos edu-
cadores catdlicos frente ao ideario dos libe-
rais, iniciando o periodo mais agudo desse
confronto, cujas teses serviriam & Constitu-
inte de 1934. Ap6s um primeiro paragrafo
marcado por fina ironia: A leitura do Mani-
festo nos deixa uma impressao confortadora.
Comegamos, gragas a Deus, a sair do do-
minio da ambigdidade. Comegcam a delimi-
tar-se os campos de acao. Passamos do ter-
reno das finalidades implicitas ou inconsci-
entes para os objetivos francamente con-
fessados ()] o critico repudiou o Manifesto,
concluindo com uma série de adjetivagoes
negativas: 0 manifesto é anti-cristao () ant-
nacional (.} anti-liberal (.} anti-natural (.}
anti-humano ()} anti-familiar ()} anti-corpo-
rativo ()} anti-catdlico (), consubstanciando
o seu conceito final sobre todas as teses
defendidas pelos Pioneiros e, em alguma
medida, 0 seu conceito sobre 0 processo de
renovacao cultural em curso:

Se as idéias contidas nesse infeliz mani-

festo lograrem um dia execu¢do neste

pobre Brasil indefeso ao assalto das
ideologias mais mortiferas, se for justifi-
cada aserena confian¢a na vitdria defi-
nitiva de nossos ideais de educacdo que
esses sectdrios ostentam, ter-se-d perpe-
trado, entre nds, 0 mais monstruoso dos
crimes contra a humanidade”"" (g.a).

- Coisas do professor Alceu! obser-
varia, irbnico, o cronista Rubem Braga. Toda
essa desmedida indignagao, no entanto,
nao passava de afogueamentos circuns-
tanciais, proprios de contendores obceca-
dos por suas idéias e ciosos dos termos da
luta ideolégica entdo travada no campo
minado da educacao nacional. Décadas a
frente, o proprio Alceu de Amoroso Lima
reavaliaria aquela indisposi¢ao entre libe-
rais e catélicos, com a clareza que sempre
distinguiu a sua inteligéncia:

€ certo que devia ter havido entre ‘catd-

licos’ e pioneiros, nao apenas oposicoes,

mas composigoes possiveis. Posso lem-
brar, a esse respeito, um pequeno didlo-
go entre Lourengo Filho e este
prefaciador. Entre 1930 e 1935 tinha-
mos estado em barricadas opostas. Quin-

Ze ou vinte anos mais tarde como mem-

bros do Conselho Nacional de Educa-

¢do, chegamos a conclusdo de que um

e outro haviamos caminhado, durante

esses trés ou quatro lustros sem aban-

donarmos a esséncia de nossas
discordéncias filosoficas, em sentido re-
ciprocamente contrdrio, reconhecendo
cada um o que havia de comum e nao
apenas de proprio, em cada posicao as-
sumida polemicamente, € portanto, em
sentido exclusivista e unilateral, nesses

debates pedagdgicos de 1930 a 1935,

Ao final dessa exposicao, pode-se con-
cluir com Jamil Cury, em relacao a esse con-
fronto entre liberais e catolicos, que tanto
agitou a educacao brasileira contemporanea:

‘Os catdlicos ao quererem reler o que

Ja fora, e os Pioneiros ao proporem um

projeto (algo que ndo € ainda) se me-

diatizassem suas propostas por uma cri-,
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tica historica aguda do que estava sen-

do, recuperd-las-iam em novas bases e

abririam para as mesmas uma visdo

mais clara sobre o proprio Brasil™.

Entretanto, nao seria descabido con-
tra-argumentar com a observacao de que
a histéria desses educadores foi escrita a
partir das condigoes subjetivas e materiais
de que dispunham. No limite possivel de
suas consciéncias, acreditavam ambas as
tendéncias que dispunham de referenciais
de analise e de interven¢do adequados,
podendo, dessa maneira, contribuir para a
qualificacao ou, até mesmo, para a mudan-
ca da educacao brasileira. E, apesar de Al-
ceu de Amoroso Lima, no prefacio acima
referido, ter concordado com a critica de
Jamil Cury para quem %o confronto saiu-
se pior a classe dominada. Estava longe o
nascimento da escola do povo! conviria,
neste caso, ndo jogar a crianga com a 4gua
do banho. Afinal, a obra teérica e pratica
de alguns daqueles pioneiros -Fernando
de Azevedo, Lourenco Filho e Anisio Teixeira,
principalmente-, no dmbito da escola pu-
blica, desmentem essa conclusao.

Notas:

! Cf. Otavio IANNL. /ndustrializacdo e desenvolvi-
mento social no Brasi| 1963.

? Jorge NAGLE. Fducacso e sociedade no Brasil
1920-1929, 1966, p. 346. 2. Vol.

* Carlos Roberto Jamil CURY. /deologia e educacio
brasileira - catélicos e liberais, 1978, p. 6.

* Méario de ANDRADE. O movimento modernista.
In: Aspectos da Literatura Brasileira, 1974, p. 241.
5 Maria Zilda. CURY. Um mulato no reino de
Jambom (as classes sociais na obra de Lima
Barreto), 1981, p. 139.

¢ AVoz do Trabalhador. Edicao de 08/06/1915, p. 3.
? Jorge NAGLE. Educagso e sociedade na Primeira

Republica 1974, p. 101.

# LOURENCO FILHO. Depoimento. In: Fernando de
AZEVEDO. A educagdo na encruzilhada 1958, p. 102,
® Fernando de AZEVEDO. A educagso na encruzi-
thada, 1958, p. 22.

1% Carlos Roberto Jamil CURY. /deologia e educa-
¢do brasileira, 1978, p.19-20.

I LOURENCO FILHO. Depoimento. In: Femando
de AZEVEDO. A educagdo na encruzilhada, 1958,
p. 104-5.

12 Fernando MORAIS. Encontro Marcado (Entrevis-
ta com Otto Lara Resende, Rubem Braga e Moacir
Werneck de Castro). Folha de Sdo Paulo / Mais!
17/01/99.

' Dentro do conceito mais amplo defendido pelos
Pioneiros de que a educacao deve se “enquadrar
no sistema social geral’, a escola passa a trazer
para si responsabilidades até entao inéditas na
histéria da educagao brasileira, tais como a incor-
poracao das diferencas culturais e psicoldgicas dos
que a freqlientam, além da tarefa preponderante
de cooperar com a reforma social, preparando os
individuos para os novos desafios da moderniza-
¢ao da vida. A propésito, Anisio Teixeira observava
que: A grande tarefa dos nossos dias é preparar o
homem novo para 0 mundo nove, que a maquina
e a ciéndia estdo exigindo. Até agora, temos um
homem ainda antigo, excedido e subjugado pela
propria criagéo. A maquina, que o vem libertar, o
estd também escravizando. O industrialismo, que
Ihe vem dar o conforto e forga, o est3 fazendo morrer
de fome. A liberdade de julgamento pessoal e de
auto-direcdo o estd asfixiande, transmudada em
trdgico tumulto de idéias e propdsitos” (Anisio
TEIXEIRA. A educacao progressiva 1934, p. 135).

1 Alceu de Amoroso LIMA. Humanismo pedagdgi-
co. In: Estudos de Filosofia de Fducacao 1944, p. 47.
5 Idem. Principios pedagégicos. Palestra realizada
no Saldo Nacional de Belas Artes, In: Fstudos de
Filosofia de Fducagdo, 1944, p. 39.

* |d. ibid, p.24.

¥ Alceu de Amoroso LIMA Absolutismo pedagégico.
In: Estudos de Filosofia de Fducagao, 1944, p. 41-48,
¥ |dem. Prefécio. In: Carlos Roberto Jamil CURY. /deo-
logia e educacio brasileira, 1978, p. X1.

*¥ Carlos Roberto Jamil CURY. /deologia e educa-
¢do brasileira, 1978, p. 189.
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Resumo

O objetivo principal deste artigo € apresentar uma visdo sobre algumas crencas intervenientes nas
praticas pedagogicas de professores de matemética, no ensino fundamental, médio e superior. Procura-
mos apresentar aquelas que julgamos mais freqiientes no ambiente escolar. Em nossa analise, mostra-
mos, com base em teorias modernas de aprendizagem e resultados de pesquisas, alguns provéveis
equivocos, do ponto de vista teérico e pratico, que estariam permeando o trabalho cotidiano com essa
disciplina. Esta abordagem visa sensibilizar pesquisadores e outros profissionais que trabalham com o
aprendizado de Matematica, para uma reflexio mais ampla e aprofundada concernente ao tema.

Palavras-chave
Crencas, matemdtica, aprendizagem.

Abstract

The main aim of this article is to present a vision of some beliefs that intervene in the pedagogical
practice of mathematics teachers at basic and intermediate levels of schooling as well as at university. An
attempt has been made to present those beliefs judged to be the commonest in the school environment
The analysis showed that, based on modem theories of learning and the results of research, there are
probable ambiguities, from the theoretical as well as from practical points of view, permeating daily work
in this discipline. With this perspective, an attempt is being made to make researchers and other professionals
working with the teaching of mathematics, aware of a wider and deeper reflection on this theme.

Key words

Beliefs, mathematics, learning,
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Neste artigo, retomamos reflexdes so-
bre crencas' subjacentes &s praticas peda-
gogicas cotidianas de professores de Mate-
maética. Embora saibamos que grande parte
das teses que serao abordadas aqui nao
sejam inéditas para muitos pesquisadores
da area de Educacdo, e em particular de
Educacdo Matemdtica, julgamos urgente
e necessario o aprofundamento da andli-
se e questionamento das mesmas, particu-
larmente os professores de Matematica que
estao atuando diretamente em sala de aula.
Observamos que o debate e a divulgacao
dessas idéias tém se limitado a comuni-
dades académicas restritas, permanecen-
do freqiientemente entre seus pares. Em-
bora ndo pretendamos analisar aqui os
motivos, julgamos que os profissionais que
mais poderiam se beneficiar dessas dis-
cussdes permanecem excluidos do proces-
s0. A situagdo parece paradoxal, pois ao
mesmo tempo em que as oportunidades
de estudos e de atualizagao dos professo-
res diminuem, maiores se tornam as ne-
cessidades de aprimoramento intelectual
de mestres que saibam processar conhe-
cimentos para solucionar problemas prati-
cos e tedricos que provoquem constante-
mente a ampliacao dos horizontes de pos-
sibilidades de seus alunos.

Acreditamos que, se ndo fossem as
grandes dificuldades de aproximacao que
os resultados de estudos e pesquisas en-
frentam para atingir o quotidiano escolar,
as mudancas na realidade educacional
poderiam ser muito mais rapidas e efica-
zes. Assim sendo, muitas crencas poderiam
ser desmistificadas através da andlise cri-
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tica de resultados de pesquisas, de deba-
tes e de comprovacoes experimentais, pe-
los profissionais da area de Educacao
Matematica que atuam diretamente em
sala de aula, e dessa forma poderiam con-
tribuir mais efetivamente para a melhoria
do aprendizado dessa disciplina.

N&o vamos aqui sugerir modelos a
serem desenvolvidos em classe, mas esta-
mos certos de que as teses, que apresenta-
remos a sequir, poderdo contribuir para o
questionamento de posturas e de praticas
pedagégicas comuns de professores de
matematica. Como conseqiiéncia, elas po-
derdo servir de subsidio para a reelabora-
cao de projetos didatico-pedagogicos ba-
seados em novos parametros educacionais.

No universo de cren¢as presentes
entre os professores de Matematica e tam-
bém em muitos outros profissionais que
trabalham nessa area, € opiniao comum
que a organizacao e estruturagao dos
contetidos matematicos ocorrem quase
sempre de forma linear, seguindo uma or-
dem crescente de dificuldades. Esta forma
de conceber a construgao do conhecimento
cientifico estd associada ao pensamento
cartesiano. Uma sintese dessa visao pode
ser observada no seguinte trecho extraido
de uma carta de Descartes: ‘Assim, toda a
filosofia é como uma drvore da qual sao
as raizes a Metafisica, o tronco é a Fisica,
e o0s galhos que saem deste tronco sao
todas as outras ciéncias..”(Salma, p. 10).

Por acreditar nisso, muitos professo-
res e autores de manuais didaticos julgam
ser essa a melhor forma de se trabalhar
com esses contetidos em sala de aula. Ba-
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seados nesse principio, procuram organi-
zar seqiiéncias de contetdos justapostos,
tentando articula-los para que cada novo
conceito ou exercicio dependa unicamen-
te dos anteriores, garantindo assim uma
progressao linear sem grandes entraves.
Em decorréncia disso, verificou-se, entdo,
nos niveis tedrico e pratico, a apresenta-
¢ao de sucessdes ‘monotonamente cres-
centes’ de complexidade.

Essa concepcao tedrica pode con-
duzir o professor a uma prética pedagogi-
ca pouco significativa para os alunos, pro-
vocando desinteresse e, por conseguinte,
o fracasso da aprendizagem. Teorias mo-
dernas de aprendizagem?®indicam que os
processos de construcao e reconstrucdo de
conhecimentos freqiientemente ocorrem
de maneira bastante caética. De modo
geral, a aquisicdao de um novo conceito
envolve “blocos’, ‘redes” ou “campos
conceituais™ nos quais se estabelecem or-
ganizagdes nao necessariamente lineares.
Perceber relacdes e interdependéncias
entre conceitos, muitas vezes nao muito
evidentes, constitui um grande desafio para
os profissionais que trabalham com o
aprendizado da Matematica.

Em oposicao a forma seqiiencial de
admitir a evolugdo do saber, Deleuze &
Guattari (1978, p. 220) descreveram o con-
ceito de rizoma para ilustrar a ampla com-
plexidade envolvida na formacao das no-
cOes cientificas. Sob a aparente simplici-
dade de um conceito se esconde uma
multiplicidade de outros componentes,
muitos dos quais sdo também conceitos
precedentes. O rizoma ndo tem uma es-
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trutura linear, ordenada e segiiencial, tal
como revelam as raizes, tronco e galhos
da “arvore do conhecimento’.

Para que seja feita uma abordagem
mais ‘contextualizada” dentro da prépria
matematica, € necessério desenvolver ati-
vidades com os alunos, que privilegiem a
integracdo de varios campos (geométrico,
aritmético, algébrico, grafico, computacio-
nal.), por exemplo, o estudo de radicais
estaria relacionado com as nocdes de
potenciacao, logaritmos, aplicacdes geomé-
tricas do teorema de Pitagoras e de Tales,
entre outras. Da mesma forma outros con-
teudos poderiam ser desenvolvidos seguin-
do a mesma 6tica, por exemplo, a aprendi-
zagem do calculo algébrico poderia ocor-
rer com a resolucao de situagdes-proble-
ma, envolvendo perimetros, dreas, volumes
e também propriedades gerais de aritméti-
ca. E provével que esse tipo de tratamento
pode ser dado a quase todos os conte-
dos mateméticos. Certamente essa mudan-
¢a de postura favoreceria uma visao mais
geral e integrada da matematica pelos alu-
nos e, provavelmente, seria mais interes-
sante para eles.

Outra concepgao muito difundida é
a de que se aprende Matematica e tam-
bém outros contetidos de outras areas atra-
ves de repeticao e treino. Essa concepcao
induz uma pratica pedagégica caracte-
rizada pela enorme quantidade de ativida-
des envolvendo exercicios semelhantes,
Normalmente, para essas atividades, sio
fornecidos, previamente, regras, modelos ou
macetes, visando facilitar o treino de exerci-
cios padronizados, que favorecam o desen-
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volvimento de automatismos. Subjacente
a essa concepgao, parece estar a idéia de
que a aprendizagem ocorre por associa-
¢do mecanica. Essa situagdo confunde
adestramento com educagdo, pois deixa
transparecer que os seres humanos de-
vam ser ‘instruidos’ da mesma forma que
os outros animais. Trata-se de uma grave
confusao sobre aprendizagem, gerada pela
teoria dos reflexos condicionados de Paviov
e de outras teorias behavioristas, que cul-
minaram no grande equivoco de propor 0
mesmo paradigma de comportamento
animal para os seres humanos. Rezende
(1990, p. 48) observou que:

F verdade que o homem também pode
ser adestrado, amestrado, treinado, do-
mesticado. Mas isto nao é aprendiza-
gem, ou, a0 menos, nao € aprendiza-
gem humana. Ao contrdrio, tanto psi-
colégica como sociologicamente, quan-
do isto acontece assistimos a um pro-
cesso de regressao como fator de
desumanizagao e alienacdo”

Analisando essa questdao sob um
ponto de vista filoséfico, ressaltamos que,
segundo Merleau Ponty, o que nos diferen-
cia dos demais animais é justamente o
fato de sermos conscientes de nossa exis-
téncia no mundo. Assim sendo, parece
mais adequado, ao tratar de seres huma-
nos, falar de existéncia ao invés de ‘com-
portamento”.

Analisando modos de ver ou conce-
ber o ensino de Matemética no Brasil,
Fiorentini (1995, p. 15) o definiu como: “uma
corrente de origem norte-americana.. ca-
racteristica do regime militar pds-64 que
pretendia inserir a escola nos modelos de
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racionalizacdo de produgio capitalista’”
Na p. 17, do mesmo artigo, ele comple-
mentou: /A finalidade do ensino da Mate-
matica na tendéncia tecnicista, portanto,
seria a de desenvolver habilidades e atitu-
des computacionais e manipulativas, ca-
pacitando o aluno para a resolu¢do de
exercicios ou de problemas-padrao”

A tendéncia tecnicista na educacao
tem se tornado cada vez mais vulneravel,
mostrando que os alunos, que receberam
essencialmente esse tipo de formacao,
apresentam dificuldades crescentes de
aprendizagem. Podemos deduzir que o
exagero em determinados tipos de “deco-
reba’, de “siga 0 modelo’, de “macetes’, faz
com que os alunos quase nao consigam
reinvestir conhecimentos em situacdes fora
do contexto, esquecem com muita facili-
dade e apresentam enormes dificuldades
nos niveis de escolaridade subseqientes.
Nao pretendemos aqui aprofundar a ana-
lise desse tipo de ensino “prescritivo’, que
teve forte énfase nas duas Ultimas déca-
das, mas cabe um questionamento ético e
politico sobre os reais objetivos da dege-
neracdo dessas propostas tecnicistas. Es-
tariam os responsaveis pelas diretrizes edu-
cacionais querendo formar mao-de-obra
semi-especializada para atender a algum
macro-objetivo politico-econdémico e seria
esse 0 modelo mais adequado, naquela
época, de aumentar quantitativamente a
populagao escolar?

As novas propostas ¢ orientacdes®
pedagogicas estao indicando rumos dife-
rentes, ou seja, que a aprendizagem ma-
tematica ocorre através de investigagao, de
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descobertas, de tentativas e erros, de agao
e reflexao, de argumentagao, contextualiza-
cao, isto é, pela reconstruc@o de conceitos
através da resolucao de situagdes-proble-
ma em contextos diversificados. E claro que
uma mudanga para esse tipo de postura
necessitaria, da parte do professor, de mais
trabalho de pesquisa, de leituras, troca de
experiéncias, mas principalmente pela pra-
tica de resolugao e formulacao de proble-
mas de matemética. Como observamos
anteriormente, esse ¢ um dos grandes de-
safios para os profissionais que trabalham
na area de Educa¢ao Matemadtica.
Acreditou-se também, durante mui-
to tempo, que o processo de aquisi¢ao do
conhecimento matemético ocorre “num
sentido Unico”, indo sempre do concreto
para o abstrato. Parece ter havido, por gran-
de parte dos profissionais da aprendiza-
gem matematica, uma interpretagao equi-
vocada da teoria construtivista piagetiana.
Entendeu-se que os processos de constru-
¢ao de conhecimento pela crian¢a deveri-
am ocorrer através de uma aprendizagem
ativa, e essa acao foi mal entendida por
muitos professores, considerando-a unica-
mente como a manipulagdo direta dos
objetos, através da experiéncia sensorio-
motora, baseada no uso dos cinco senti-
dos e do sistema motor. A fungao do edu-
cador seria apenas a de auxiliar o desen-
volvimento do aluno através da organiza-
¢ao de situacdes de aprendizagem em que
os materiais pedagdgicos desenvolveriam
um papel preponderante, tornando-se
muitas vezes um fim em si mesmo.

Em muitos casos, ao invés de
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direcionarem suas aulas para o aprofunda-
mento da reflexdo sobre contetidos mate-
maticos, tomaram o caminho inverso, vol-
tado exclusivamente para o lazer e as ar-
tes. Convém deixar claro que considera-
mos de grande valia o uso de materiais
concretos de manipulagdo, mas sobretu-
do como material de apoio para que se
atinja um nivel mais elevado de abstra-
¢ao. Acreditamos, nesse caso, que o mate-
rial concreto possa auxiliar para a elabo-
racao de uma dialética entre abstrato e
concreto, em que para cada agao deveria
corresponder um envolvimento mental e
vice-versa.

Ap6s o fracasso do Movimento da
Matematica Moderna®, fortaleceu-se, no en-
sino de matematica, a crenga de que, par-
tindo da manipulagao de objetos concre-
tos, a crianca naturalmente desenvolveria
0 raciocinio abstrato. Como marca dessa
interpretacao surgiram, no ensino de mate-
matica, expressdes como: “primeiro traba-
lha-se o conceito no concreto para depois
trabalhd-lo no abstrato; ou seja, concreto
e abstrato se caracterizando como dois mo-
mentos dissociados. Concreto identificado
como o manipuldvel e o abstrato como as
representagoes formais, com defini¢oes e
sistematizacdes tedricas.

De acordo com essa concepgao, a
acao fisica se opde a agdo intelectual, nao
ocorrendo simultaneamente. Isso certa-
mente resultard em prejuizos para o pro-
cesso de reconstrucao de conceitos pelo
aluno. Na realidade, essa distingao é bas-
tante questionavel do ponto de vista epis-
temoldgico, pois a toda acao fisica corres-
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ponde uma acao intelectual e toda mani-
pulacao de objetos cumpre uma finalida-
de e faz sentido para quem manipula. O
reconhecimento da acdo, no seu duplo
sentido, concreto e abstrato, parece mais
pertinente para compreender a aprendiza-
gem COmO UM Processo em que essas duas
dimensdes intervém concomitantemente e
de forma relacionada. Os conceitos® apre-
sentam diferentes niveis de abstracao e as
concretizagbes representam os significados
que lhes vao sendo atribuidos a cada
momento com ajuda de materiais ou nao.
Uma outra tese controvertida, relati-
va a aprendizagem matemadtica, é sobre a
universalidade na forma de abordagem
dos contetdos, ou seja, que a mesma ma-
tematica deve ser ensinada a todos da mes-
ma maneira. Nao vemos argumentos sus-
tentaveis para defesa desse entendimen-
to, seja de natureza cognitiva, social ou cul-
tural. De modo geral, é possivel perceber
que varios tedricos da aprendizagem pro-
pdem partir do que o aluno j& conhece,
respeitar os seus conhecimentos prévios.
Esta subentendido que nao se refe-
re unicamente a aspectos especificos, mas
também culturais, sociais e psicoldgicos.
Piaget’ propunha o trabalho com base em
esquemas de assimilagao que o aluno ja
possui; para Vygotsky (1995), a aprendiza-
gem ocorre na zona de desenvolvimento
proximal; Bachelard desenvolveu a nogao
de obstaculo epistemoldgico®, referindo-se
a certos conhecimentos prévios que difi-
cultam ou impedem a apropriacao de no-
vos. Observamos assim que, de modo ge-
ral, eles partem de um mesmo principio,
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ou seja, que os alunos s6 aprendem por
meio do que ja conhecem e das experién-
cias realizadas. Assim sendo, cada indivi-
duo assimila de maneira diferente do ou-
tro, aprecia de maneira distinta e, natural-
mente, utiliza seus conhecimentos mate-
maticos em circunsténcias diversas e de
modo diferente.

Existe também o mito relativo a ava-
liacdo da aprendizagem, referente a crenca
de que € possivel medir com alto nivel de
precisao. Observa-se que o processo de
ensino-aprendizagem é dinamico e se ba-
seia em dois principios: percep¢ao da infor-
macao e processamento dessa informacao.
Ele é dinamico e permanente, estando pre-
sente em toda a vida do individuo.

Para nos convencermos um pouco
mais sobre a dificuldade em atribuir no-
tas “corretas’ aos alunos, basta observar
que toda avaliacao esta sempre associa-
da a juizo de valor, portanto, nao esta livre
de subjetividade. Assim sendo, ela depen-
de de crencas, concepcdes e preferéncias
tedricas e prdticas de quem avalia. Dessa
forma, deve necessariamente ser analisa-
da em um contexto mais amplo, no qual,
objetivos, contetdos, metodologia e avali-
ac¢ao formam um todo dindmico no pla-
nejamento didatico-pedagdgico.

Em ultima instancia, a avaliacao re-
trata a opgao pedagdgica predominante,
contendo, portanto, elementos que contri-
buem para o desvelamento da concepcao
filosofica do educador. Decorre dai que,
se quisermos romper com algumas prati-
cas arraigadas, quaisquer que sejam elas,
teremos necessariamente que repensar as
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formas de avaliagao.

Na prética pedagoégica tradicional, as
avaliacbes ocorrem freqlientemente, e qua-
se que exclusivamente, por meio de pro-
vas periddicas sobre contetidos ministra-
dos pelo professor em sala de aula, as
quais exigem grande esfor¢o de memoriza-
¢ao de informacdes e técnicas fornecidas
durante o processo. No modelo tecnicista,
se o professor quiser manter uma coerén-
cia, suas avaliagdes deveriam ser compos-
tas essencialmente de reproducdo de re-
gras, de procedimentos autométicos ou de
modelos previamente fornecidos.

No entanto, se quisermos formar
um aluno que compreenda os conceitos,
que assuma postura critica diante de si-
tuagdes inaceitaveis, com capacidade de
argumentar, enfrentar e resolver situa-
¢oes-problema, é necessaria uma avalia-
¢ao processual.

Assim, torna-se essencial a utiliza-
¢do de instrumentos variados de avalia-
¢ao: provas, trabalhos, explanacdes orais,
envolvendo a observagao de atitudes como
questionamentos, tentativas, participacao
individual e em grupo, nivel de interesse,
tipo de justificativas produzidas, nivel de
comunicagao e outros.

Nesse caso, a avaliagdo deve, sobre-
tudo, exercer o papel de ‘bussola” e “ter-
mometro’ da classe, pois ela ira nortear o
aprofundamento do contetido, a velocida-
de ou ainda as possiveis correcdes de
‘ruma’, tendo, portanto, o papel fundamen-
tal de garantir um razoavel nivel de apren-
dizagem do conteudo curricular.

Nos programas de matematica, é
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muito freqliente que os contetidos a se-
rem ministrados estejam acompanhados
do tempo previsto para seu trabalho em
sala de aula, presumindo que a aprendi-
zagem de um determinado contetido
ocorre num intervalo de tempo fixado. Na
realidade, é praticamente impossivel ela-
borar, com um minimo de precisao, qual-
quer cronograma, pois a aprendizagem é
o produto de todo um aciimulo de experi-
éncias que nos informam permanentemen-
te, durante toda a nossa existéncia, as quais
se incorporam as experiéncias culturais.

Trata-se de um processo no qual
cada individuo assimila & sua maneira,
dependendo da quantidade e da qualida-
de de conhecimentos e também das habi-
lidades que possui em dado momento de
sua existéncia. Ha o conflito entre o fempo
didatico® —aquele regido pelos pardmetros
burocraticos dos programas- e o fempo
da aprendizagem, revelador da complexi-
dade do processo individual e coletivo da
construcao do conhecimento.

Como vimos, cada individuo tem o
seu tempo de aprendizagem, o qual difi-
cilmente coincide com o tempo previsto
nos programas escolares, sendo, portanto,
uma ilusdo pedagogica ndo considerar a
diferenca entre esses dois tempos. Diante
desse fato, parece que seria melhor um
trabalho pedagégico que favorecesse a re-
tomada de conceitos em contextos varia-
dos e em diferentes niveis de profundida-
de. Essa forma de tratamento dos conteu-
dos, que valoriza esse tipo de retomada,
as quais ndo sao meras repeticdes, é tam-
bém conhecida como abordagem em es-
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piral e é coerente com o principio de que
a aprendizagem 0COITe COMO Processo.

Na realidade, podemos associar uma
visao hermenéutica, ou seja, pela constru-
¢ao de novas bases por meio de conquis-
tas anteriores, que deixa para trds pata-
mares superados, exigindo um esfor¢o
reconstrutivo. Nesse tipo de percurso, as
retomadas contribuem para a elevacao.

Muitos ainda acreditam que o pro-
grama escolar se constitui apenas de uma
listagem de contetidos que devem ser de-
senvolvidos em tempo pré-determinado.
Quanto a isso, compartilhamos o ponto de
vista de DAmbrésio (1986), que propde um
modelo curricular alternativo, no qual ob-
jetivos, contetidos e métodos formam um
todo indissociavel. Assim sendo, € funda-
mental aceitar que, no planejamento, s6 é
possivel definir os contetdos com base nos
objetivos, isto é, se tivermos claro o tipo de
aluno que queremos formar.

Desse modo, uma mesma relag@o de
contetdos pode ser trabalhada de forma
tradicional, tecnicista, construtivista ou ou-
tra qualquer, dependendo da postura ado-
tada diante dos alunos e do conhecimen-
to. E claro que as situacdes-problema, as
suas formas de abordagem e o nivel de
aprofundamento ndo serdao 0s mesmos,
embora pertencendo a mesma relagao de
contetidos.

Uma outra concep¢ao bastante ar-
raigada é a de que o professor de mate-
matica € neutro em relagao a estrutura de
poder e de funcionamento da sociedade.
A relacdo da matematica com o mundo
geralmente estd associada as idéias de
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exatidao, precisao, rigor, ordem e certeza,
entre outros. Associado a essa concepcao
o professor carrega freqlientemente uma
acentuada dose de intolerancia, descom-
paixao, frieza e autoritarismo.

Desse modo, € possivel ser rigoroso
ao ponto de que poucos alunos consigam
se sair bem em provas que ele considera
facil, podendo se valer delas como instru-
mento para o exercicio do poder. Essa “pos-
tura” pode servir como meio de selecdo e
de exclusao de alunos do ambiente esco-
lar, principalmente daqueles menos favo-
recidos no aspecto sécio-econdémico, por
nao possuirem condigoes extra-classe fa-
voraveis a aprendizagem. Segundo
D'Ambrésio (1996, p. 85):

Se algum professor julga que sua a¢cao
é politicamente neutra, ndo entendeu
nada de sua profisséo. Tudo o que fa-
Zemos, 0 Nosso comportamento, as nos-
sas opinioes e alitudes sdo registrados
e gravados pelos alunos e entraréo na-
quele caldeirdo que fard a sopa de sua
consciéncia. Maior ou menor tempero
politico é nossa responsabilidade. Dal
se falar tanto em educagdo para a ci-
dadania’

Talvez em decorréncia de alguns va-
lores caracteristicos da matemética, tais co-
mo precisao, rigor, certeza, linguagem eco-
nomica e universal, abstra¢ao, coeréncia,
entre outros, construiu-se a imagem de que
a matematica é uma disciplina escolar que
muito estimula o raciocinio do aluno. Ela
até poderia cumprir esse papel, mas infeliz-
mente é necessario dizer que se trata de
outro equivoco. Na realidade, devido as
praticas pedagdgicas adotadas na maioria
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das escolas, do pais e do resto do mundo,
pode estar ocorrendo exatamente o
contrério. Deste modo, a disciplina que
deveria trabalhar com o logos, o pensar,
devido a maneira como vem sendo
desenvolvida, acaba praticando o anti-
logos, ou seja, o desestimulo ao raciocinio
dos alunos, da negacao da razdo. Nesse
sentido, reproduzimos um paragrafo, a
reflexdo acerca do paradigma hegemoénico
de Educagao Matematica da Atualidade,
feita por Miguel (1994, p. 53):

A ciéncia do anti-logos é aquela que

nao duvida, Aceita. F aquela que ndo

argumenta. Impée. E aquela que ndo
poe problemas. Apenas os resolve. £
aquela que nao tem processo e nem
produtores. Apenas produtos. £ aquela
que ndo tem historia. Surgiu pronta do
nada e predestina-se ao nada e a nin-

guém. E aquela que néo induz a

curiosidade. Conforma-se com tudo

igual. E vitima do habito. E aquela que

renunciou a capacidade de pensar e

pensar-se. Que renunciou a condi¢do

de ciéncia’”

Alguns dados indicativos dessa cru-
el realidade podem ser detectados nas
varias avaliagdes recentemente conduzidas
pelo MEC. As ultimas avaliagdes realiza-
das pelo Sistema de Avaliacao do Ensino
Bésico (SAEB) mostram que o desempe-
nho dos alunos, em Matematica, estdo mui-
to longe do minimo desejével. No entanto,
o Programa de Avaliagao do Livro Didatico
(PNLD) mostrou que grande parte dos li-
vros de Matematica mais utilizados pelos
professores foram classificados como néo-
recomendaveis ou mesmo excluidos. Mais
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recentemente, os alunos submetidos aos
Exames Nacionais do Ensino Médio
(ENEM), encontraram dificuldade para re-
solver problemas de Matematica em con-
textos ndo padronizados que extrapolam
a memorizagao de formulas e regras.

Consideragoes finais

Existem outros aspectos polémicos
relativos as crengas, posturas e preferénci-
as dos professores de Matematica que nao
foram aqui analisados, pois nao tinhamos
0 objetivo de fazer um tratamento exausti-
vo do tema. No entanto, acreditamos que
o0 panorama apresentado contém elemen-
tos que consideramos importantes e atu-
ais para o desenvolvimento de pesquisas,
analises e reflexdes.

No que concerne a importancia do
tema, julgamos interessante o estudo so-
bre a relacdo entre concepgdes de mate-
matica e pratica pedagdgica feito por
Thompson (1997, p. 12):

‘Hd uma forte razdo para acreditar que

em matematica, as concepgoes dos pro-

fessores (suas crengas, visoes e prefe-
réncias) sobre o conteudo e seu ensino
desempenham um papel importante no
que se refere a eficiéncia como media-
dores primarios entre o conteddo e 0s
alunos.. A pesquisa sobre este assunto
reinvindica um exame dos processos
cognitivos e metacognitivos de profes-

Sores durante a prdtica pedagogica.

Entretanto, por vdrias razoes, estes pro-

cessos tém sido tipicamente despreza-

dos por pesquisadores”

Mais adiante (p. 14), visando enfa-
tizar essa importancia, a autora afirmou que:
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Se os padroes caracteristicos do com-
portamento dos professores sao realmen-
te uma fungdo de seus pontos de vist,
crengas e preferéncias sobre o conteddo
e seu ensino, entio qualquer esforgo
para melhorar a qualidade do ensino de
matemadtica deve comegar por uma com-
preensao das concepgoes sustentadas
pelos professores e pelo modo como es-
las estdo relacionadas com sua prdtica
pedagdgica. A falha em reconhecer o pa-
pel que as concepgoes dos professores
podem exercer na determinacdo de seu
comportamento pode, provavelmente,
resultar em esforcos mal direcionados
para melhorar a qualidade do ensino de
matematica nas escolas”

Finalizando, julgamos oportuno frisar
que, além da problemética acima apresen-
tada, novos desafios continuam surgindo
para os profissionais da educacao mate-
matica, dentre eles poderiamos citar as ne-
cessidades de incorporagao das novas
tecnologias, de se buscar situagGes-proble-
mas contextualizadas e mais significativas
para os alunos, de maior visao critica sobre
a epistemologia de conceitos mateméticos,
visando articulagbes mais adequadas en-
tre os mesmos, enfim, a implantac¢ao de la-
boratérios permanentes de aprendizagem
matemadtica, entre outros. O enfrentamento
desses novos paradigmas, por parte dos
professores de matematica, certamente de-
penderd de suas crengas sobre eles.
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Notas:

! Estamos considerando como crencas as opinides
vagas, as visdes e preferéncias dos professores,
predominantemente instintivas e subjetivas, caren-
tes de validagao por pesquisas sistematizadas.

? Além da psicologia cognitiva, ha grandes avangos
e contribuicdes de diversas dreas. Por exemplo, da
Fisica: PRIGOGINE, 1, 1996; CAPRA F, 1997; da
Biologia: MATURANA, H. & VARELA, F, 1995; da
Filosofia: DELEUZE, G. & GUATARI F, 1976;
HABERMAS, 1, 1986; de base interdisciplinar:
GARDNER H, 1994; DAMASIO, A R, 1996.

* Nogao desenvolvida por Gérard Vergnaud. Maio-
res consideragdes sobre essa nogao encontram-se
no livio Fducagdo Matematica: uma introducao,
publicado pela EDUC - PUC-SP, 1999

¢ Um exemplo ilustrativo sao as orientacdes e sub-
sidios contidos nos Parametros Curriculares Nacio-
nais de Matemdtica, publicados pelo MEC, recen-
temente.

* Movimento de reforma do Ensino de Matemética,
que teve inicio no final da década de 60, cujo obje-
tivo principal era a utilizado de uma nova lingua-
gem, compreendendo, sobretudo, a utilizacao de
novos simbolos e propriedades estruturais, envol-
vendo conjuntos. Para maiores informagdes ver ‘0
Fracasso da Matemética Moderna® de Morris Kline.
¢ Estamos considerando a definicao dada por
Vergnaud, isto é, um conceito é constituido de trés
conjuntos (situacdes, invariantes e representacdes
simbolicas). Maiores detalhes sobre essa nocao
podem ser encontrados em Fducacdo Matematica:
uma introdugdo ; obra j4 citada.

7 Piaget, Jean. Psicologia da Inteligéncia. Rio de
Janeiro: Fundo de Cultura, 1958.

® A nocdo de obstaculo epistemolégico foi
pesquisada em Didatica da Matematica em 1976,
por Guy Brousseau (in: MACHADOQ, Silvia D. A et
alii, fducagao Matematica: uma introducao, 1999).
* Nogdo estudada por L C. PAIS (in: MACHADO,
Silvia D. A et alii, Fducagao Matemdtica: uma in-
trodugao, 1999).
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Resumo

Esse texto apresenta a importancia da gestao democratica no processo educacional e o papel do diretor
escolar, favorecendo essa administracao e contribuindo na formacao docente. Para melhor compreensao
dessa conquista da populacao, a gestdo democrética e participativa, o texto traz na sua primeira parte um
histérico politico educacional.
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Abstract

This text shows the importance of democratic management in the educational process and the principal’s
role, in making this administration easier as well as contributing to teacher training. To better understand
this achievement of the population, a democratic and active administration, this text also presents initially
the history of educational policy.
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O texto apresenta a trajetoria politi-
<a da historia do Brasil, com a finalidade
de situar a educacao basica neste contex-
to, as dificuldades vividas no periodo mili-
tar e, por meio do processo de redemo-
cratizagdo do pais, os avancos alcancados
até chegar a legisla¢ao sobre a “gestao de-
mocratica’, com o incentivo a participacao
dos diferentes atores da escola: funciona-
rios, pais, alunos e professores.

Com as eleicoes de 1982, foi possi-
vel avaliar a dificil situacao a que o pais
chegara, apresentando um alto indice de
analfabetismo, entre outros fatores. Os go-
vernos de oposi¢ao enfrentaram dificulda-
des para administrar devido a situacdo em
que se encontravam seus estados e tam-
bém a prépria expectativa popular. Em re-
lacdo a Educacao, a preocupagao era a
auséncia de uma politica propria.

Nesta época, segmentos da socie-
dade erguiam suas bandeiras em prol da
educacao, com objetivos que, até hoje, nao
foram plenamente alcancados no pais.
Eram medidas que visavam democratizar
0 ensino basico em curto prazo, tornando-
o menos elitista; evitar a evasdo e a
repeténcia nas escolas fundamentais; re-
ver a questao da remuneracdo docente,
para que o professor pudesse dedicar-se
exclusivamente a educacao, e permitir a
ampla participacao da populagao na ad-
ministragao.

Com a participa¢ao da comunidade
na gestdo da escola, esperava-se que sur-
gisse um novo perfil de administrador es-
colar, ndo mais burocratico, preocupado
somente com este nivel de organizacdo
da escola, mas sim com o de um lider de-
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mocratico, educador que, acima de tudo,
acreditasse na participacao comunitaria e
vislumbrasse, na administracdo escolar, um
importante fator para a melhoria da orga-
nizacao pedagogica e da formacao docen-
te dos seus profissionais. Esperava-se que
este viesse a ser o grande articulador do
projeto pedagégico da escola, favorecen-
do o surgimento de um novo estilo de
gestao de caracteristicas democraticas e
participativas.

A democratiza¢ao do ensino — um
panorama histérico

E preciso voltar um pouco na histé-
ria politica do pais para se compreender o
processo de democratizacdo do ensino e
da gestdo. Em 1964, o pais viveu o chama-
do “Golpe de Estado de 64", que represen-
tou para a sociedade brasileira, ao longo
de toda sua existéncia, a perda de muitos
dos seus direitos civis; com a ditadura mili-
tar instalada, foram 21 anos de auséncia
de democracia. A sua retomada aconteceu,
em parte, pela luta democrética do povo bra-
sileiro e, em parte, pelo interesse de algu-
mas fra¢des da burguesia que viam, na de-
mocratizacao do pais, uma nova saida eco-
némica para seus interesses.

Nesse periodo de avancos e retro-
cessos, 0 Movimento Democrético Brasi-
leiro (MDB) deixou de ser um partido de
antigos opositores ao golpe e das esquer-
das (PCB, PC do B etc) para compor-se
como agrupamento politico das for¢as
politicas da sociedade, incluindo nele des-
de empresérios e politicos progressistas, até
setores de esquerda de varias tendéncias.
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Em 1974, aconteceram algumas ten-
tativas de lancar um “anticandidato” & Pre-
sidéncia da Republica, como Ulysses Gui-
maraes, que era presidente do MDB. Em
1978, esse partido acreditou que conse-
guiria alcancar o poder por via do Colégio
Eleitoral e langou o general Euler B.
Monteiro. O Colégio Eleitoral® tinha como
finalidade garantir maioria ao governo e,
com isso, referendou o candidato indica-
do por Ernesto Geisel: 0 General Figueiredo.
O presidente Emesto Geisel (1974-1978)
ameacou fechar novamente o Congresso,
se alguns parlamentares da Alianca Re-
novadora Nacional (partido governista),
nado votassem no candidato oficial. Jodo
Batista Figueiredo (1979-1984) foi eleito,
ainda que de maneira indireta, e a suces-
sao presidencial militar foi garantida.

Nesse governo, aconteceu a extingdo
do Al-5, em 1979, a Anistia Politica, e as
eleicdes diretas para governadores em
1982, mas, desde o governo Geisel, a soci-
edade ja vinha pressionando politicamen-
te o regime, fazendo-o aceitar alguns atos
de abertura politica, como o fim da censu-
ra a imprensa e o fortalecimento do movi-
mento operario.

A luta de oposi¢do organizada veio
imediatamente pressionar a ditadura mili-
tar que, enfraquecida pela crise econémi-
ca pela qual atravessava o pais, viu-se
obrigada a fazer algumas concessdes an-
tes de abandonar definitivamente o poder.

Com o fim da ditadura militar, res-
surgiu um pais mais livre.
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As conquistas para a educacao com
0 processo eleitoral

Nesse processo de redemocratiza¢ao,
0 quadro educacional e pedagdgico do
pais avangou com algumas mudangas no
ambito das respectivas politicas educacio-
nais estaduais.

Retornaram do exilio, no exterior, im-
portantes intelectuais, grandes opositores
a ditadura militar, trazendo para a socie-
dade civil um novo ritmo & a¢ao politica.
Os partidos de oposicao reuniram educa-
dores com pensamentos pedagdgicos ori-
ginais e adentraram no meio educacional
trazendo propostas diferentes dos que ti-
nhamos, sendo um fato novo a marcar a
histdria do Brasil.

Mesmo sem ter uma politica educa-
cional prépria do PMDB, destacaram-se as
gestdes de Guiomar Namo de Mello, como
secretaria de Educa¢do da Prefeitura de
Sdo Paulo, na gestdo de Mario Covas de
1982 a 1985, quando, em trés anos, con-
seguiu corrigir as formas de hierarquizacdo
na carreira do magistério paulistano. A de
Neidson Rodrigues, no Estado de Minas
Gerais, no governo Tancredo Neves, no
mesmo periodo, conseguiu favorecer a par-
ticipacao dos diversos setores da socieda-
de civil em torno da defesa da escola pu-
blica. Criou Comissdes Municipais, consti-
tuidas em cada cidade por prefeito, verea-
dores, professores, supervisores, presiden-
tes de associagbes comunitérias e de sin-
dicatos. Nas escolas propés a formacao do
colegiado. Este foi eleito em assembléias
de pais, alunos, funcionarios e professo-
res, cuja funcdo era a de acompanhar a
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proposta curricular da escola, a organiza-
cao do calendario, o controle do caixa es-
colar, entre outras agdes.

No Rio de Janeiro, o governo do PDT
de Brizola tinha como vice-governador o
antropdlogo e ex-ministro da educa¢ao do
governo Jodo Goular, Darcy Ribeiro, que,
inspirado nas idéias de Anisio Teixeira, de
quem se dizia sequidor, em matéria de
educacao, implantou os polémicos CIEPS®,
provocando grande repercussao na discus-
sao da educacao popular.

Por sua vez, os educadores, reuni-
dos, filiados sob a bandeira do PT, denun-
ciaram as diferengas de escolas para os
ricos e para os filhos dos trabalhadores,
ressaltando os baixos salarios, como uma
das causas mais importantes para a viabili-
zagao de uma prética pedagdgica eficaz,
a falta de vagas nas escolas e a repeténcia
nas séries iniciais.

Os politicos de oposi¢ao priorizaram
em seus governos, as camadas populares,
propondo politicas de atendimento as ne-
cessidades basicas da populagao, fazen-
do surgir, em diversos estados brasileiros,
iniciativas concretas em favor da demo-
cratizacdo da escola.

A partir do inicio de 1984, amplos
setores do Movimento Operério e Popular
e os partidos politicos de oposicao junta-
ram-se em uma acao politica em favor das
eleigoes para Presidente da Republica.

Apesar de os objetivos dessa luta
nao serem atingidos integralmente, a elei-
¢ao do novo Presidente da Republica acon-
teceu, elegendo Tancredo Neves. Foi o pri-
meiro presidente civil depois de 21 anos
de ditadura. Antes de sua posse, 0 presi-
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dente adoeceu, falecendo em 22 de abril
do mesmo ano. O vice, José Samney, assu-
miu a presidéncia, em 15 de marco de
1985, cujos compromissos com a oposi-

¢ao eram amplamente duvidosos.

Como afirmou Aratijo (1999), o mo-
vimento histérico produziu situagdes no-
vas e promissoras para as classes popula-
res e para a viabilizacdo da democracia.
Os partidos de oposi¢ao definiram suas
politicas educacionais para responderem
aos anseios do momento, houve a reorga-
nizacao do sindicato dos professores de
varios estados, Conferéncias Brasileiras de
Educacao foram realizadas e aumentaram
em numero de participantes, ouvintes e ex-
positores, as revistas ligadas a educacao
diversificaram-se e ampliaram sua publi-
cacao. Concordamos com Aratjo (1999) ao
afirmar que todas essas aspiracdes e mo-
bilizacdes, no entanto, ndo foram suficien-
tes para obrigar uma revisao do rumo da
politica educacional realizada no bojo do
processo de transi¢do conservador lidera-
do, inicialmente, pelo Presidente Sarney e,
depois, de maneira geral, pelos que o su-
cederam. O momento expressivo dessas
aspiracoes e mobiliza¢des deu-se na Cons-
tituinte, quando se conseqguiu inscrever na
Constituicdo promulgada em 5 de outu-
bro de 1988, pela primeira vez, em uma
Carta Magna (artigo 206), um principio para
o0 ensino publico, da gestdo democratica,
na forma de lei. Posteriormente, ratificado
na Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/96,
em seu artigo 32, inciso VIIL.
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A democratizacao da gestao escolar

De acordo com Dourado (1998), as
politicas educacionais no Brasil vém sen-
do pontuadas por mudancas de cunho
legal/institucional. A prépria LDB tornou-
se um indicador para as politicas educacio-
nais no pais e, conseqlientemente, para a
discussao das politicas de democratizacao
da escola e sua gestdo.

Com relagdo & democratizacdo da
gestao, vale ressaltar o papel e fun¢go so-
cial da educagao e da escolarizacao, bem
como o da gestao da educacao e os limi-
tes a ela impostos, devido as transforma-
¢Ges vivenciadas pelo mundo do trabalho,
resultantes das politicas de racionalizacdo
de produgao.

Segundo Dourado (1998, p. 79):

Situar as politicas de educagéo no Bra-

il € no bojo dessas, as discussées so-

bre a gestao democrdtica, implica res-

gatar os vinculos e compromissos que
nortelam a presente reflexdo, pois con-
vivemos com um leque amplo de inter-
pretagoes e formulacoes reveladoras de
distintas concep¢oes acerca da nature-

23 polftica e social da gestio democrd-

lica e dos processos de racionalizacdo

e participagdo, indo desde posturas de

participagdo restrita e funcional atrela-

das as novas formas de controle social

(qualidade total) até perspectivas de

busca de participacao efetiva, conse-

qdentemente, de participacdo cidads’

A gestdo democrética ¢ entendida
como um processo de aprendizado e de
luta politica, que n&o se limita a pratica
educativa, mas vislumbra a possibilidade
de participacao efetiva de toda a comu-
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nidade escolar e é neste processo demo-
cratico que se faz necessario repensar as
relagdes de poder. Ela ndo ir resolver to-
dos os problemas da educacdo, mas sua
implementacao é hoje uma exigéncia da
sociedade, sendo um dos caminhos para
a democratizacao do poder na escola e
na propria sociedade.

Prais (1996) analisou que é preciso
ter consciéncia do papel da escola que
pode se tornar um reprodutor do aparelho
ideologico do Estado e se constituir em
uma instituicao comprometida com a trans-
formagao social.

Nao se pode dissociar a tarefa de
conscientizacao de cada educador da ne-
cessidade de dar um rumo consciente e
necessario a transformacao social, ao rea-
lizar sua pratica pedagégica.

Para o alcance da democratizacao
da escola, é preciso, no entanto, que se
levem em consideracdo ndo s6 os aspec-
tos politicos e sociais externos & escolg,
mas também os internos que inviabilizam
qualquer discussao sobre sua democrati-
zacao, tais como a qualidade, o acesso e a
permanéncia.

Conforme apontou Dourado (1998)
estes aspectos sao quase sempre secunda-
rizados diante da falsa idéia de maior im-
portancia politica dos fatores externos, mas,
seja como for, € na busca da garantia da
democratizagdo do acesso, da permanén-
Cia e da gestao que se articulam a defesa
de uma educacdo de qualidade, permeada
pelo estabelecimento de constantes rela-
COes com a sociedade civil organizada. Esta
luta pela qualidade do ensino ndo pode
estar dissociada de lutas mais amplas pela
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igualdade, em um pais marcado pelas de-
sigualdades sociais, 0 que implica pensar
a democratiza¢do da escola no contexto
da luta pela democratizagao da sociedade
da qual faz parte. Nesse sentido, a idéia
de participacao politica precisa ser defini-
da pela qualidade da relagao entre os pro-
cessos de democratizagao da escola e da
sociedade. Na escola, esta participacao
deveria estar sendo garantida pelos
colegiados ou conselhos escolares.

A administracao colegiada na escola
publica

De acordo com a recente historia
politica do Brasil, o compromisso com a
administracdo colegiada foi assumido nas
eleicoes de 1982 pelos governos estadu-
ais de oposi¢ao, com o objetivo de reorga-
nizar e politizar a classe trabalhadora, as-
sim como o de favorecer a democratiza-
¢ao do poder de decisdo nas escolas pu-
blicas. Surgindo primeiramente como rei-
vindicacao dos educadores de Minas Ge-
rais, sendo encampada pelo | Congresso
Mineiro de Educacao, realizado de agosto
a outubro de 1983. A organizacao dos tra-
balhadores de ensino, no Estado de Mi-
nas Gerais, foi um momento importante
para a democratizagao das institui¢Ges
escolares. Desta forma, a escola passou a
ser compreendida em sua fungao social e
politica, tendo a seu encargo a transmis-
sdo e socializacao do saber historicamen-
te acumulado, verdadeiro instrumento de
cidadania.

Como afirmou Libaneo (1990), a
educacao escolar constitui-se em um sis-
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tema de instrucdo e ensino com proposi-
tos claros e intencionais, sendo necessaris
as praticas sistematizadas e alto grau de
organizacao por parte do docente, que deve
estar ligado intimamente as demais prati-
cas sociais. E através da educacao escolar
que se democratizam os conhecimentos,
e é na escola que os trabalhadores conti-
nuam tendo a oportunidade de prover
escolarizacao formal aos seus filhos, ad-
quirindo conhecimentos cientificos e de-
senvolvendo a capacidade de pensar criti-
camente os problemas e desafios estabe-
lecidos pela realidade social.

Esta escolarizacao tem, portanto,
uma finalidade muito pratica, quando os
alunos adquirirem um entendimento criti-
co da realidade, através do estudo das
matérias escolares e do dominio de méto-
dos pelos quais desenvolvem suas capa-
cidades cognitivas e formam habilidades
para elaborar independentemente os co-
nhecimentos. Desta forma, esses alunos
podem expressar de forma mais elabora-
da os conhecimentos que correspondem
aos interesses majoritarios da sociedade e
inserir-se ativamente nas lutas sociais.

Com base na proposta de adminis-
tracao colegiada, foi necessario dar-se um
novo enfoque a administragdo escolar, des-
centralizando as decisdes através da par-
ticipagdo efetiva desse colegiado em to-
das as instancias da escola publica.

Segundo Prais (1996, p. 60):

“A instituicdo da administragao colegia-

da, ao requerer a participacao de toda

a comunidade escolar nas decisoes do

processo educativo, democraliza as rela-

¢oes que se desenvolvem na escol,
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contribuindo para o aperfeicoamento de
sua acdo administrativa e pedagogica.
Logo, se o colegiado é entendido como
instancia de andlise e decisdo de ques-
toes relativas ao processo educacional,
torna-se evidente que ao mesmo com-
pete as deliberacoes a respeito da
proposta educativa a ser concretizada
pela escola’.

0 favorecimento da participacao do
colegiado escolar requer que a adminis-
trag@o escolar coordene a agao dos diferen-
tes componentes da escola, sem perder de
vista a especificidade de cada um, de modo
a possibilitar que o trabalho coletivo seja
implementado e ndo mais o trabalhador
que somente cumpre ordens. Dessa ma-
neira, acredita-se em um processo mais
participativo, solidario e democratico, em
uma administracdo escolar com vistas a
transformagdo social.

Em outras regides do pais, o colegia-
do é conhecido como conselho de escola,
que ¢ formado por representantes de to-
dos os membros de uma comunidade es-
colar: pais, alunos, professores, direcdo e
demais funcionarios. Através desse conse-
Iho, todas as pessoas ligadas a escola po-
dem se fazer representar e decidir sobre
aspectos administrativos, financeiros e pe-
dagogicos, fazendo desse colegiado nao
s6 um canal de participacdo, mas também
um instrumento de gestao democratica da
e na propria escola.

O conselho torna-se uma instancia
em que os problemas de gestao escolar
serao discutidos e as reivindicacdes
educativas analisadas, para que providén-
cias sejam tomadas.
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Assim, acredita-se na escola publi-
ca e popular trabalhando através de um
projeto coletivo, impedindo que se instau-
re o reinado do individualismo.

Destacam-se alguns aspectos da
administracdo colegiada:

« fortalecer o processo democratico na
escola;

« favorecer a participacao comunitaria
como garantia da qualidade do traba-
Iho escolar;

« manter sempre presente o significado
essencialmente pedagogico dessa for-
ma de administracao;

* resgatar o papel da escola, para conse-
quir a efetivacao dos conteudos ensina-
dos, transformando-os em verdadeiros
instrumentos de cidadania do aluno;

* mediar uma pratica pedagogica quali-
tativamente adequada as necessidades
e interesses das camadas populares;

* realizar uma prética transformadorg, ten-
do como seu lider o diretor-educador.

A instituicao que tem uma adminis-
tragao colegiada devera favorecer e inten-
sificar a participagdo da comunidade es-
colar no processo decisorio da escola, de-
mocratizando as relagdes internas, contri-
buindo assim para o aperfeicoamento de
sua ag¢ao administrativa e pedagdgica.

A gestdo colegiada ndo € contra o
diretor, mas a favor do coletivo. As deci-
soes coletivas e democraticas s@&o mais
eficazes na busca dos objetivos educacio-
nais, sendo a autoridade compartilhada. A
coordenacao nao deve ser compreendida
como controle do trabalho alheio, mas sim
de motivacdo na busca dos objetivos,
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acompanhamento das a¢des e convergén-
Cia dos interesses comuns.

Acredita-se que para o desenvolvi-
mento de gestdes democréticas colegiadas
seja necessario que o administrador-edu-
cador compreenda a dimensao politica de
sua acao administrativa, fortalecendo as
decisdes do colegiado da escola, rompen-
do, a0 mesmo tempo, com a rotina alienada
da gestao personalista e burocratica. S6
assim sera possivel colocar sua gestao
escolar a servico do ato pedagogico. Antes
disso, no entanto, o papel do dirigente*-
educador, na lideranca do processo educa-
tivo, devera ser profundamente repensado.

Desta maneira, a administracdo
colegiada exige uma nova organizagao na
escola e um compromisso por parte de
todos os envolvidos, permitindo uma pra-
tica pedagdgica comprometida com as
camadas populares.

A forma de escolha dos diretores
escolares

A histéria do processo de escolha
democréatica dos dirigentes escolares teve
seu inicio no Rio Grande do Sul, na déca-
da de 60. Em 1966, os colégios estaduais
realizaram escolha para os diretores atra-
vés de votacao por meio de listas triplices.
Na década de 80 e, principalmente, na dé-
cada de 90, os estados e municipios vi-
nham se preocupando com o processo de
escolha de diretores escolares.

‘O diretor de escola que emerge dos

anos oitenta é inevitavelmente, o dire-

tor que convive com o anselo de rede-
mocratizacdo do pai's e com a retoma-
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da da organizacdo das entidades do

magistério”(Silva Junior, 1990, p. 73).

Dourado (1998) analisou o proces-
so de escolha de diretores escolares no
municipio de Goidnia, e detectou que as
formas e/ou propostas mais usuais de
gestao das escolas publicas do sistema
educacional brasileiro nos anos 80, com-
preendiam: 1) diretor livremente indicado
pelos poderes publicos (estados e munici-
pios); 2) diretor de carreira; 3) diretor apro-
vado em concurso publico; 4) diretor indi-
cado por listas triplices ou séxtuplas e; 5)
elei¢do direta para diretor.

Os cargos de diretores indicados
pelos poderes publicos, considerados de
‘confianca’, eram exercidos mais em
funcao dos interesses politicos dos envol-
vidos, com suas nomeagdes, que com 0s
interesses propriamente dito das escolas,
nas quais esses diretores exerciam suas
funcdes. Dourado (1998) comentou que
esta modalidade permitia a transformacao
da escola em politica de favoritismo e
marginalizacao das oposigoes, em que o
papel do diretor, ao prescindir do respaldo
da comunidade escolar, caracterizava-se
como instrumentalizador de praticas
autoritarias, evidenciando forte ingeréncia
do estado/municipio, na gestao escolar. O
autor assinalou que, com rela¢ao ao diretor
de carreira, modalidade reduzidamente
utilizada, a sua configuragao estruturava-
se com base no estabelecimento de
critérios rigidos, ou nao, sendo o acesso
30 cargo vinculado a critérios como tempo
de servico, merecimento ou distin¢do e
escolarizagao.

O concurso publico € uma modali-
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dade adotada para nomeacdo do diretor,
e tem sido muito defendido por favorecer
a competéncia técnica, os conhecimentos
€ 0s méritos intelectuais.

Com relagao ao concurso publico,
Silva Junior (1990, p. 59) alertou que:

Isso significa, implicitamente, que o
aparelho do Estado acredita na existén-
cia de um saber técnico especializado,
cuja posse e dominio se constituem em
requisitos prévios para o exercicio da
diregdo da escola. () tem tratado a ques-
ldo da diregao de escolas como uma
quesltao técnica e ndo como uma ques-
tdo polftica’

Neste sentido, para exercer a fun-
¢ao de diretor escolar, sera preciso, além
da competéncia técnica, o compromisso
politico, ambos necessarios ao exercicio
profissional.

Mello (1995, p. 53) refletiu em rela-
¢do ao concurso para escolha de diretores
escolares:

Alguns estados, como S0 Paulo, ado-
tavam ha algumas décadas a forma de
concursos de provas e litulos para sele-
clonar diretores(as). Este processo, no
entanto, também apresenta limitacées
de outra natureza, na medida em que
pela legislacdo vigente no pals, os
concursados adquirem efelividade no
cargo. Jal caracteristica de vitalicidade
em postos de trabalho tem sido uma
das causas da impunidade auséncia
de responsabilidade e prestacao de con-
tas no servigo publico brasileiro”

A garantia da gestdao democratica
nao se faz por decreto, ou pelo fato de se
escolher o diretor através de eleicdo, como
alertou Dourado (1998, p. 85):
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‘Nesse contexto, visualizar a eleicdo como
acao terminal é incorrer no equivoco de
se negar o cardter histdrico do processo,
pois a eleicao deve servislumbrada como
um instrumento a ser associado a ou-
tros na luta pela democratizagao possi-
vel das relagoes escolares”

Somados a essa implementac¢do de
novas possibilidades de escolhas de diri-
gentes, destacam-se os diversos canais de
participagdo da comunidade, com a pre-
senca de conselhos escolares de natureza
consultiva e deliberativa, que sao forma-
dos, em sua maioria, por alunos, pais, pro-
fessores e funcionarios. Essa forma sim é
a verdadeira garantia do processo demo-
cratico a ser instalado na escola, favore-
cendo a gestao democratica:

1) ndo ha duvida de que as eleigdes,

como um Instrumento de democratiza-

¢do, tendem a contribuir para uma maior
participacdo dos usudrios nas tomadas
de decisoes que dizem respeito a escola
€ ao ensina. Entretanto, elas sdo apenas
um dos elementos democratizadores
que como temos visto, ndo pode ser con-
siderado, sozinho, como tendo a pro-
priedade de promover a desejada parti-
cipagdo da populagdo na tomada de de-
cisoes em niveis e intensidades capazes
de produzir as mudangas necessdrias”

(Paro, 1996, p. 122, grifos nossos).

Trata-se da necessidade de resgatar
a legitimidade do dirigente como coorde-
nador do processo pedagégico no &mbi-
to escolar; ele ¢, e deve ser, 0 educador da
escola. A eleicao de diretores pode ser um
movimento da categoria, mas o que deve
ser garantida ¢ a participacao da comuni-
dade no processo de gestdo, que possa
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contribuir nos rumos da escola. Concor-
damos com Anisio Teixeira (In: Silva Junior,
1990, p. 73) somente o educador ou o
professor pode fazer administracdo esco-
lar’ Com este pensamento, confirma-se a
idéia de um diretor de escola com conhe-
cimentos e formacao pedagogica, além da
administracdo escolar. Paro (1996, p. 88)
ressaltou:

‘Embora haja quem defenda a cand/-

datura a diretor inclusive para nao-

educadores, as experiéncias examina-

das sao undnimes em contemplar a

exigéncia de ser educador escolar

(professores, coordenadores pedago-

gicos ou orientadores educacionals)

para se candidatar ao posto de diretor
de escola. Entre os requisitos exigidos
estdo, em geral dados sobre a com-

peténcia, a formagdo académica e a

experiéncia no magistério’

Na década de 80, houve um esfor¢o
de redemocratizagao no pais e, conseqiien-
temente, na escola, sendo questionada a
posi¢ao do diretor de escola e seu poder.
£ importante ressaltar a preocupagao com
o verdadeiro papel da escola: uma institui-
¢do social voltada para o saber escolar.
Para essa tarefa docente, a administracao
escolar deve oferecer todas as condicoes.

Eis a reflexao de Silva Junior (1990,
p. 60), para que ndo se confunda a elei-
¢do com a verdadeira fungao da escolg,
que ndo pode ser deixada em segundo
plano:

) a proposta de eleigao visa retirar a

investidura do diretor de escola da drbita

politico-partiddria para situd-la no uni-
verso de decisdo dos professores e da
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comunidade escolar. O que se coloca
no centro da discussao € a legitimidade
do exercicio do poder na escola, ndo
necessariamente, a finalidade da escola
como instituicdo social predominante-
mente voltada a transmissao do saber’

A eleicao de diretores tem favoreci-
do a participagdo da comunidade interna
e externa e tem permitido a apresentagado
de propostas de trabalho dos candidatos
visando a melhoria da gestao escolar e,
conseqlientemente, do ensino. Isto acon-
tece de forma democratica, mas nao pode
haver ilusdo de que a elei¢ao de diretores
¢ que ira garantir a almejada qualidade
educacional.

E preciso ter consciéncia de que se
faz necessario um diretor/dirigente escolar
como educador e verdadeiro articulador do
processo pedagdgico da instituicao e que
valorize e favoreca a participa¢do de cada
ator na realizacdo da gestao do trabalho
escolar. Certamente cada regiao, cada co-
munidade, devera buscar a melhor forma
de escolha desse dirigente escolar.

Sintetizando, o diretor escolar ¢ al-
guém que dirige o esfor¢o coletivo dos
educadores, em uma perspectiva de orien-
tagdo para o fim a que se destina o domi-
nio do saber escolar por parte dos alunos,
que ¢ o verdadeiro instrumento de cida-
dania. Nesta perspectiva, € um profissio-
nal a sewvigo do trabalho pedagégico que
os professores prestam aos seus alunos.
Assim sendo, a maior parte do esforco deste
profissional deverd estar dirigida a sala de
aula, portanto, aos alunos e, sobretudo, aos
professores.
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Consideragoes finais

A gestao democrética traz grandes
contribui¢des a escola, além da participacao
dos diferentes atores da educacao, contri-
buindo na administragao de cada unidade
escolar, na conducao do seu proprio projeto
politico pedagdgico. Essa maneira demo-
cratica de administrar permite a valorizacao
de cada membro participante do processo.

A administracdo democratica, apre-
sentada e defendida nesse texto, introduz
uma nova forma de atuacdo para os dire-
tores escolares, defendida como dirigen-
tes escolares, sendo os condutores e os
coordenadores do processo escolar. Por-
tanto, é necessaria uma nova forma de se
estabelecer as relagdes nas escolas em que
a autoridade nao ¢ postergada, mas vista
de maneira diferenciada, ja que propde
uma lideranca democratica. O poder de
decis@o estd descentralizado entre todos
0s que atuam no processo escolar. Defen-
der a gestao democrética é, portanto, de-
fender a participacao.

O processo de escolha de dirigentes
escolares deve acontecer de forma demo-
cratica, buscando nos profissionais a com-
peténcia técnica e 0 compromisso politico.
O fato de haver elei¢ao para a escolha de
diretores nao garante a gestao democrati-
€3, uma vez que esta ndo acontece por
decreto. Defende-se uma articulacdo entre
os membros da escola buscando o me-
Ihor caminho na escolha desse dirigente/
educador, que ird trazer contribuicoes para
0 projeto pedagdgico da institui¢ao.

na escola que o aluno ira conquis-
tar seu instrumento de cidadania, através
do dominio dos contetidos escolares, bem
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trabalhados e encaminhados. Por meio
deles, o0 aluno estara se habilitando a con-
tribuir mais consistentemente para a for-
macao de uma sociedade mais humana e
mais justa. Sobre os professores a gestao
democratica traz a novidade da énfase so-
bre o pedagégico em relacdo ao adminis-
trativo e burocrético, o que favorece o de-
sempenho do trabalho em sala de aula.
Por fim, a gestao democratica constitui, ao
estimular a participacao da comunidade
escolar como um todo, espaco efetivo de
participacao social no processo de demo-
cratizagao das relagoes de poder. Para o
exercicio de todas essas competéncias, o
educador precisa ter um perfil sécio-cultu-
ral especial: ser consciente politicamente
e estar preparado tecnicamente.

Para concluir, a gestao escolar deve
ser entendida como instrumento que favo-
reca a cidadania, o exercicio da democra-
cia e a apreensao do conhecimento, com a
finalidade de formar cidad@os livres e cons-
cientes de seu papel na sociedade. E, por-
tanto, neste tipo de gestao da escola que
acreditamos e nos propomos a defender.

Notas:

! Esta parte histérica é baseada no artigo de Carla
B. Zandavalli de ARAUIO Da democratizacio do
ensino a gestao democratica: as origens do Projeto
Politico Pedagadgico

2 Colégio Eleitoral existia desde os tempos da dita-
dura militar.

2 CIEPS: Centro Integrado de Educacao Popular,

* Entende-se por dirigente o sentido dado por
Gramsci, aquele que consegue reunir & sua condi-
¢do de especialista a condi¢do de politico, distin-
qguir-se da idéia de dominante, ou seja, o dirigente
& quem ira ser condutor e também participante do
processo (In: Silva Junior, 1990, p. 78).
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Resumo

Este artigo trata de um dos aspectos conflituosos do processo de elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB), no periodo compreendido entre 1988 2 1996, ou seja, a definicao de Sistema
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O objetivo deste artigo é analisar um
dos aspectos conflituosos no processo de
elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (LDB), Lei . 9.394/96:
a definicao de Sistema Nacional de Edu-
cagao.

Apos a promulgacdo da Constitui-
¢ao de 1988, e atendendo ao dispositivo
do texto constitucional que coloca a exi-
géncia de uma nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional’, o deputado
Octavio Elisio, do PSDB/MG, encaminhou
0 projeto de LDB (Projeto n. 1.258/88), de
sua autoria, com 83 artigos, & Comissao
de Educagdo da Camara dos Deputados,
em novembro do mesmo ano (482
legislatura: a “legislatura da Constituinte”).
Posteriormente, foram anexados a ele sete
projetos de parlamentares com a mesma
amplitude e mais 18 que tratam de pro-
blemas educacionais especificos.

Ao contrério das leis de ensino an-
teriores, que se originaram em projetos
oriundos do Poder Executivo, enviados ao
Legislativo, ou seja, provenientes do Esta-
do (sentido restrito)?. o projeto da nova LDB
foi de iniciativa parlamentar®. Isso ¢ im-
portante ndo somente pelo fato de o pro-
jeto de LDB ter sido apresentado por um
parlamentar, mas porque esse projeto sur-
giu da prépria sociedade civil,

O projeto original, conforme o seu
autor, foi baseado em estudo elaborado
pelo professor Dermeval Saviani, apresen-
tado na Xl Reunido Anual da Associacao
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa
(ANPEA), realizada em Porto Alegre, de 25
a 29 abril de 1988, e nas sugestdes prepa-
radas pelos professores Jacques Velloso e

Luiz Antonio Cunha (Diério do Congresso
Nacional - DCN, 25.01.91, p. 20).

O deputado Octavio Elisio, na justifi-
cativa que apresentou ao projeto de Lei,
assim como nas justificativas apresenta-
das as trés emendas ao projeto que enca-
minhou, assinalou, de acordo com a pro-
posta de Saviani, um duplo desafio a ser
enfrentado em nosso pais:

1) considerando-se que sequer se con-
seguiu ainda universalizar a educacao basica,
este € o primeiro desafio a ser vencido;

2) considerando-se que se busca,
como o texto da nova Constituicao indica
em varios dos seus dispositivos, construir
uma sociedade em que estejam supera-
das as desigualdades, cabe vencer o de-
safio de se construir um sistema nacional
de educacdo unificado, que garanta a to-
dos os brasileiros uma educacao com o
mesmo padrao de qualidade.

No seu entendimento, “a nova LDB
deverd se converter, ela Propria, num ade-
quado instrumento para se enfrentar am-
bos os desafios acima referidos (DCN,
250191, p. 9).

Um dos pontos principais do projeto,
portanto, € a defini¢ao de um Sistema Naci-
onal de Educacao constituido pelos diver-
S0s sevicos educacionais desenvolvidos no
lerritdrio nacional intencionalmente reunj-
dos de modo a formar um conjunto coe-
rente; compreendendo as redes de escola
publica e particular, em seus diferentes
graus, niveis, modalidades e tipos de edu-
cacao (Camara dos Deputados - Projeto de
Lei n. 1.258/88. Emenda n. 3, art 72 e 82),

Com relacdo a construcdo de um Sis-
tema Nacional de Educacao, Saviani (1988,
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p. 7-8) considerou ser esta a oportunidade
que se abre, a fim de se consagrar, em ter-
mos legais, essa aspiragao, criando meca-
nismos que permitam ultrapassar a falta de
unidade e de harmonia assim como a im-
provisacdo e descontinuidade que tém
marcado a educagdo em nosso pais’

Na Comissao de Educacao da Céa-
mara dos Deputados, o relator, deputado
Jorge Hage (a época PSDB/BA), apés a
realizacdo de audiéncias, no primeiro
semestre de 1989, com cerca de 40 enti-
dades representativas da sociedade civil,
assim como de encontros com educadores,
professores, especialistas na area, no se-
gundo semestre de 1989, apresentou duas
versdes do seu substitutivo®,

Esse substitutivo manteve a criacao
de um Sistema Nacional de Educagao (cap.
5),instituindo o Conselho Nacional de Edu-
cagao - CNE - (em substituicdo ao Conse-
lho Federal de Educacao, nas suas fun-
¢0es e na sua composi¢ao) como érgao
normativo, formado por 30 membros, sen-
do cinco escolhidos liviemente pelo Presi-
dente da Republica, e os demais eleitos
entre os diferentes segmentos da comuni-
dade educacional e da sociedade civil or-
ganizada, sendo todos nomeados pelo pre-
sidente, cujo principal papel era definir a
politica educacional. Acrescentou o Férum
Nacional de Educacdo, como instancia
méxima de consulta do CNE (sugestao
formulada originalmente pelo CEDES, na
sua audiéncia pablica na Comissdo de
Educagao, em 12 de junho de 1989).

O principio basico é que a demo-
cracia, em vez de representativa, no senti-
do convencional, tem que ser participativa.
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Sob essa otica, a representacao privilegia
a capacidade que tém os governados de
controlar a agao dos govermantes e deste
modo participar do governo” (Nogueira,
1995, p. 105). Isso significou uma represen-
tacdo real, ou seja, uma tentativa de que
0s grupos existentes, e de certa forma orga-
nizados, fossem representados de fato no
ambito do Estado (sentido restrito), do go-
verno, no processo de tomada de decisdes.

Cabe dizer que os dispositivos do
capitulo V, “Do Sistema Nacional de Edu-
cacao’, no seu todo, sdo polémicos, provo-
cando o acirramento do embate ideolégi-
co entre o ensino publico e o ensino pri-
vado, na medida em que define a admi-
nistracao educacional e, particularmente,
0 drgao normativo e de coordenacdo do
Sistema Nacional de Educagdo como res-
ponsavel, entre outros, pela gestao dos re-
cursos do fundo publico para a educacao.

De acordo com Saviani (1990, p. 105),
esse capitulo constitui-se em uma tentati-
va altamente significativa de se configurar
um sistema nacional de educacao, atitude
invariavelmente deixada de lado pelos
educadores e, principalmente, pelos legisla-
dores. Alertou, mais uma vez, para o fato
de que, ‘@ nogdo de um sistema nacional
de educacdo no texto legal pode abrir ca-
minho para a construcdo de uma escola
comum, extensiva a todo o territorio naci-
onal, unificada pelos mesmos obyjetivos, or-
ganizada sob normas também comuns e
regida pelo mesmo padréo de qualidade’

Na etapa de discussdo e votacao
pelos membros da Comissao de Educa-
cao da Camara dos Deputados, entre 9 de
maio e 28 de junho de 1990, cerca de 1.100
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destaques (pontos de divergéncia) foram
apresentados pelos parlamentares sobre
531 emendas rejeitadas.

0 Sistema Nacional de Educacéo foi
aprovado, praticamente, com a mesma
concepcao inicial, na reuniao do dia 30 de
maio de 1990, apos acordo mantido entre
alguns deputados, autores de destaques.
Os artigos 82, 92 e 10, referentes a defini-
¢ao do Sistema, trouxeram alteragoes ape-
nas de ordem redacional.

Assim, o conceito de Sistema Nacio-
nal de Educacao, previsto no capitulo V,
permaneceu no substitutivo como ‘expres-
sdo institucional do esforgo organizado,
auténomo e permanente do Estado e da
sociedade brasileira pela educacdo” (art 82).

Além disso, foi definido que: O Siste-
ma Nacional de Educagao objetiva garantir
a universalizacao da educa¢ao, bem como
0 seu padrdo de qualidade em todo o terri-
torio nacional.” (art 99). Definiu-se, ainda,
que o referido Sistema teria como drgdo
normativo e de coordenacdo superior o
Conselho Nacional de Educagao e como
drgdo executivo superior o Ministério res-
ponsdvel pela drea” (art 10). Contou, tam-
bém, como instancia de consulta e de arti-
culacao com a sociedade, com o Férum Na-
cional de Educacao.

A Comissao de Educacao, sob a pre-
sidéncia do deputado Carlos SantAnna
(PMDB/BA), aprovou o substitutivo em sua
terceira versao, com 172 artigos, em 28 de
junho de 1990, por unanimidade.

A prética sistemética adotada foi a
da “conciliacao’. De acordo com Debrun
(1983, p. 15 e 52), ‘@ condiliagdo no Brasil
sempre pressupds o desequilibrio, a

126

dissimetria dos parceiros, e ndo seu equili-
brio” Para Fernandes (1990, p. 143-144), por
mais precdria que seja a conciliacao, cons-
titui um processo inevitavel nas atividades
parlamentares” No entanto, a presenca
insistente dos organismos da sociedade
civil, ou seja, os partidos ideoldgicos® que
acompanharam o processo —apresentan-
do os seus pontos de vista, sugerindo emen-
das, negociando com os parlamentares
sobre temas decisivos do projeto- fez com
que essa pratica resultasse, em uma “con-
ciliag@o aberta”.

A “conciliag@o aberta’, nessa fase do
processo, foi facilitada pela participacao dos
partidos ideolégicos®, que apresentaram as
suas propostas para serem debatidas e ne-
gociadas de forma democratica, definindo,
com mais énfase, a correlagao de forcas; e,
também, pela atuagao dos representantes
dos partidos politicos que fazem parte da
Comissao de Educacao, na medida em que
nao se exporam ao confronto direto.

Pode-se compreender que, em uma
conjuntura de “abertura democratica’, a pro-
pria pressao exercida pela sociedade civil
¢é fundamental e favorece a busca do con-
senso para a aprovacao do projeto. Dessa
forma, o embate politico ndo ocorre com
grande intensidade. Isso nao quer dizer que
os partidos politicos absorvam da mesma
forma as reivindicagoes da sociedade civil,
mesmo que no ambito da Comissao cedam
em alguns aspectos, até certo ponto, em
uma convivéncia harménica.

0 Executivo (governo José Sarney),
por sua vez, mesmo dispondo de maioria
no Congresso, abre mao de uma prerro-
gativa tradicional, deixando de enviar seu
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projeto de LDB ao Legislativo. Dessa for-
ma, nao interfere diretamente no processo
assumindo uma posi¢ao condescendente
em relacao ao Congresso Nacional.

As eleicdes de 1990 alteraram o qua-
dro do Congresso Nacional. Com uma nova
composicao parlamentar (499 legislatura),
cujo perfil era mais conservador que a com-
posicao da legislatura anterior, o projeto
de LDB foi & plenario da Camara dos De-
putados em maio de 1991 e recebeu 1.263
emendas (aditivas, supressivas, substitu-
tivas ou modificativas) dos parlamentares.
O excessivo numero de emendas consti-
tui-se o artificio utilizado para o seu retor-
no as Comissoes Técnicas (Comissdo de
Educacao, Comissao de Constituicao, Jus-
tica e Redagao, Comissao de Financas e
Tributagao) para ser analisado. Essa razao
nao caracterizou impedimento para a
tramitacao de outras leis.

Nesse momento ja governava o pais
o0 presidente Fernando Collor de Mello
(1990-1992), eleito pelo voto direto, com o
apoio de um mintsculo partido, o PRN (Par-
tido da Reconstrugao Nacional), ancorado
em um discurso de “radical combate & in-
flacao” e “rapida ida ao primeiro mundo”,
0O governo empreendeu uma politica em
que a privatizacao teve um lugar de des-
taque, podendo ser identificada com teses
do neoliberalismo’, cujo objetivo é o Esta-
do minimo.

0 governo Collor de Mello, além de
pautar-se na visao neoliberal de Estado,
pautou-se, também, na visdo de democra-
cia representativa. Essa perspectiva indicou
que o que cabia a sociedade, pela media-
¢3o dos partidos politicos, era eleger os seus
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representantes. Uma vez eleitos, cabia-lhes
tomar as decisdes. Nesse sentido, eles sdo
representantes e nao delegados, e nao tém
de agir sequndo a base ha autonomia de
representacao” (Oliveira, 1996, p. 105).

As resisténcias ao projeto de LDB por
parte do Executivo, eram intensas, eviden-
ciando-se, principalmente, nas acoes
empreendidas pelo ministro da Educacao,
Jos¢ Goldemberg, que, apresentando ques-
toes pontuais, como a critica ao detalhismo
do projeto e a criagdo do Conselho Nacio-
nal de Educacao, considerando-o
corporativista, interferia, decisivamente, para
que o projeto nao fosse aprovado em ne-
nhuma das Comissdes Técnicas a que re-
tornou para ser apreciado, interrompendo,
praticamente, o processo de negociacao®.

Com o /impeachment do presidente
Collor, em setembro de 1992, assumiu a
presidéncia ltamar Franco, compondo o seu
governo com todas as forcas politicas dis-
poniveis, de direita, inclusive com os parti-
dos que haviam governado com Collor, ou
de esquerda.

O ministro da Educacdo desse go-
vemno, Murilio Hingel, embora manifestasse
discordancias especificas, criou condicdes
para 0 andamento da votagdo do projeto
no Plenario da Camara dos Deputados.

Essa votacao teve inicio no dia 25
de novembro de 1992, sob a relatoria da
deputada Angela Amin (PPR/SC) e ocorreu
por meio de acordo entre as liderancas dos
partidos politicos®, em um processo em que
prevaleceu a estratégia da “conciliacao’.

Como assinalou Debrun (1983, p. 72),
no Brasil, a estratégia da conciliacdo “nun-
ca fol um arranjo entre iquais, mas o
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reconhecimento, por parte de um polo so-
cial ou politico menor;, da primazia de ou-
tro pdlo social mediante algumas benesses
e sobre o pano de fundo constituido pela
exclusdo da grande massa da populagdo’.

Foi de certa forma nessa linha que
procedeu a votacao da LDB na Camara
dos Deputados. A conciliagdo nao se deu
segundo as bases de um didlogo e alian-
¢a entre parceiros. Os partidos politicos, que
expressavam interesses diferenciados, a
olhos vistos, ndo estavam dotados de for-
ca mais ou menos semelhante™.

A criacdo pelo projeto de um Siste-
ma Nacional de Educacao foi criticada, por
exemplo, pelo deputado Eraldo Tinoco (Blo-
co 1/BA). Apoiando-se no art 211 da Cons-
tituicao™, afirmou em plenario da Camara
dos Deputados: @esafio qualquer Parla-
mentar desta Casa a me apontar; na Cons-
tituicao brasileira, uma unica referéncia a
um Sistema Nacional de Fducacao’ Afir-
mou, ainda: ‘criar um Sistema Nacional de
Fducacdo centralizador uma camisa-de-
forca para as idéias que possam proliferar
nos Estados e nos Municipios relaciona-
das a seus sistemas de educa¢do, é a meu
ver, uma terrivel inconstitucionalidade que
esta Casa ndo pode, em absoluto, aprovar’
(DCN, 02.12.92, p. 25605).

Realmente, o deputado tinha razao
quando afirmou que a expressao “Sistema
Nacional de Educagao’ nao estava escrita
na Constituicao. Porém, esse Sistema, como
acentuou Cury (1992, p. 198), pode ser facil-
mente inferido, sobretudo no lugar e do
modo onde se assinala a competéncia pri-
vativa da Unido em legislar sobre diretri-
zes e bases da educagao nacional’
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0 projeto de LDB, portanto, desde a
sua entrada, esbarrou na correlacao de for-
qas representada pelas diferentes posicoes
partidarias da Camara dos Deputados. Em
decorréncia da deliberagao do Colégio de
Lideres' o caputdo artigo 82 passou a ter
a seguinte redagdo: @ educa¢do nacional
serd organizada de forma sistémica, para
assequrar o esforgo organizado autoénomo
do Estado e da sociedade brasileira pela
educacao, compreendendo os sistemas de
ensino da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios”

Como indica o artigo citado, o texto
de consenso substituiu a expressao “Siste-
ma Nacional de Educacao” pela organiza-
¢ao da educacdo “de forma sistémica”. Tra-
ta-se de um texto intermediario, entre o
substitutivo Jorge Hage e a proposta do
deputado Eraldo Tinoco (Bloco 1/BA), que
eliminava a referida expressao (Abreu,
1992, p. 371).

Na verdade, ndo se trata de uma sim-
ples alteracao redacional, mas da rejeicao,
pelo Colégio de Lideres, da concepcao de
um Sistema Nacional de Educagao, expres-
sa no substitutivo Jorge Hage, aprovado
pela Comiss@o de Educagao em 1990.

Esse Sistema implica, de fato, em
organizagao sob as mesmas normas im-
postas a todos os seus integrantes, caben-
do ao Estado definir e estipular essas nor-
mas. Isso quer dizer que a nogao de siste-
ma esta relacionada a esfera publica. Por
isso, ‘s escolas particulares integram o
sistema quando fazem parte do sistema
publico de ensino, subordinando-se, em
conseqgiéncia, as normas comuns que lhe
sdo proprias”(Saviani, 1990, p. 108).
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Vale ressaltar que, enquanto o Férum
Nacional em Defesa da escola Publica na
LDB (FNDEP)" defendia a necessidade da
construcao de um Sistema Nacional de Edu-
cacao de qualidade para toda a populagao
brasileira, concebendo-o, na sua totalidade,
a partir do conceito do Estado Ampliado, que
inclui a sociedade pollitica e a sociedade ci-
vi| nas tarefas de elaboragao, implementagao
e avaliacdo de politicas publicas, entre as
quais a politica educacional’(FNDEP, 1990),
a Confederagao Nacional dos Estabelecimen-
tos de Ensino (CONFENEN) discordava da
estrutura do sistema educacional brasileiro
com base no conceito de Sistema Nacional
de Educacao. Isso porque, como discutiu Ro-
cha (1993, p. 60), ‘esse tipo de organizagao
traz inerente a idéia de co-gestdo como
possibilidade administrativa. O conceito de
co-geslao, por sua vez pressupoe a existén-
cia de igualdade de direiios e de deveres
entre os participes”.

0 Colégio de Lideres definiu que o
Conselho Nacional de Educacao constitui-
se em 6rgao normativo, enquanto a funcao
do Ministério responsével pela area é alte-
rada, ou seja, além de 6rgao executivo pas-
sa a ser também de coordenacao. Retirou,
também, a competéncia desse Conselho em
formular e coordenar a politica educacio-
nal. Alterou, ainda, a competéncia do Con-
selho em definir as diretrizes e prioridades
para o Plano Nacional de Educacao, para:
propor diretrizes e prioridades para o Plano
Nacional de Educacao e sua expressdo anu-
al na Lei de Diretrizes Or¢amentarias, acom-
panhando e avaliando sua implementacao
e articulacgo com as politicas de outras

dreas”(DCN, 10.12.92, p. 26492).

Série-Estudos.. Campo Grande-MS, n. 11, p. 123-136, jan./jun. 2001.

No entanto, o Forum Nacional de Edu-
cagao permaneceu como instancia de con-
sulta e de articulagao com a sociedade. Fo-
ram incorporadas ao projeto as emendas,
referentes a esse dispositivo, aceitas pelo
Férum Nacional em Defesa da Escola Publi-
ca na LDB. O FNDEP entendeu que a ga-
rantia da gestao democratica requer a parti-
cipagao nos processos de escolha de diri-
gentes e nas instancias colegiadas dos or-
gaos normativos e consultivos, seja nos sis-
temas de educagao, seja nas instituigdes
educativas.

Em sua versao final, o projeto de LDB
foi aprovado no dia 13 de maio de 1993,
com 152 artigos, levando em conta as
subemendas apresentadas pela relatora.
A ‘conciliacao” de interesses desiguais e
contraditorios permitiu que, mediante a
concessao de certas vantagens ao ensino
publico, fossem preservados os interesses
do ensino privado.

Ao ser enviado ao Senado Federal
(casa revisora do projeto), em maio de 1993,
0 projeto recebeu o n. 101/93 e, apds a
realizacao de varias audiéncias publicas,
foi aprovado na Comissao de Educacao o
substitutivo do relator, senador Cid Saboia
de Carvalho (PMDB/CE). Esse substitutivo,
por sua vez, ndo incorporou a organiza-
¢ao da educacao sob a forma de um Sis-
tema Nacional de Educacao.

Segundo o substitutivo, @ educagdo
nacional compreenderd os Sistemas de
Ensino, da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios” (art. 72). Mante-
ve que “a articulagao e coordenagao entre
os Sistemas de ensino da Unido, dos Esta-
dos, do Distrito Federal e dos Municipios
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serdo exercidas pelo Conselho Nacional de
Educacao, como drgao normativo, e pelp
Ministério responsavel pela drea como or-
gao executivo e de coordena¢do”(art. 89).
0 Conselho Nacional de Educacdo
continuou com a fun¢ao principal de subsi-
diar a formulagao de politicas educacionais
e acompanhar sua implementa¢do, bem
como propor diretrizes e prioridades para
o Plano Nacional de Educacao (art 21).
A Comissao de Educacdo do Sena-
do aprovou, em 30.11.94, o parecer do rela-
tor (Parecer n. 250/94), que, incluido na
ordem do dia da sessdo do Plenario, em
30.01.95 (ultima sessao da 499 legislatura),
deixa de ser votado por falta de quérum.
E preciso salientar que, com a posse
do presidente Fernando Henrique Cardoso,
do PSDB/SP*, em 1995, retomou-se com for-
¢a a visao neoliberal. Segundo lanni (1996),
foram muitas as interpretacdes, as propostas
e as reivindicagbes que se sintetizaram na
ideologia neoliberal: reforma do Estado;
desestatizacao da economia; privatizacdo de
empresas produtivas e lucrativas governa-
mentais; aberturas de mercados; reducao
de encargos sociais relativos aos assalaria-
dos, por parte do poder publico e das em-
presas ou corporagdes privadas; infor-
matizacdo de processos decisorios, produ-
tivos, de comercializacao e outros; busca da
qualidade total; intensificacao da produtivi-
dade e da lucratividade da empresa ou
corporagao nacional e transnacional.
Retomou-se, também, a visao de de-
mocracia representativa. A perspectiva da
‘democracia representativa” repousou no
entendimento de que o governo, uma vez
eleito pelo voto popular, considerava-se o
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legitimo representante. Por isso, as deci-
Soes devem estar em suas maos e o pro-
grama vitorioso nas urnas deve ser execu-
tado. Essa perspectiva vai de encontro &
idéia da participacao, com a visao de “de-
mocracia participativa” e, desse modo, con-
trapoe-se ao projeto aprovado na Camara,
em que se ditava que as decisdes eram
compartilhadas pela sociedade politica e
pela sociedade civil. A esse respeito, é
elucidativa a afirmacao do Ministro da Edu-
cagao, Paulo Renato de Souza: 4 LOB tem
que ser geraj, tem que fixar apenas as di-
retrizes e deixar a polftica educacional para
quem estd incumbido de fazer politica”
(Folha de S. Paulo, 06.10.96, p. 4).

Na 509 legislatura, a situagdo em
torno da LDB alterou-se quando o sena-
dor Darcy Ribeiro (PDT/RJ), como relator do
projeto na Comissdo de Constituicao, Jus-
tica e Cidadania do Senado, apresentou
parecer pela rejeicao do substitutivo ao PL
n.101/93 do ex-senador Cid Sabdia de Car-
valho, sob o argumento de inconstitu-
cionalidades do texto, e apresentou o seu
proprio substitutivo.

Nas palavras do senador Darcy
Ribeiro,

“Tendo em vista as dificuldades intrans-

poniveis nos campos da constitu-

cionalidade, da técnica legislativa e da
manuten¢ao das diretrizes e bases nos
estritos limites da competéncia legislativa
da Unido, atribuida pela Lei maior ndo
nos restou outra opgao a nao ser o ofe-
recimento de um Substitutivo® (Senado

Federal. Comissao de Constitui¢do, Justi-

¢a e Cidadania. Parecer do senador Darcy

Ribeiro, 1995, p. 5).
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Assim, instalou-se, no Senado, a dis-
puta entre os dois projetos: o primeiro oriun-
do da Camara dos Deputados, nos termos
do substitutivo apresentado pelo senador
Cid Saboia, que teve a participacdo dos
segmentos da sociedade civil, e o segun-
do, o substitutivo apresentado pelo sena-
dor Darcy Ribeiro, sendo que o mérito ndo
fez parte da pauta das discussdes. A ques-
tao central dizia respeito & forma como esse
projeto foi construido.

O substitutivo apresentado pelo se-
nador Darcy Ribeiro teve o apoio explicito
do Ministro da Educacao Paulo Renato de
Souza, recebendo colabora¢do das equi-
pes técnicas do Ministério.

As criticas que tém sido feitas ao go-
verno por apoiar o Projeto do Senador
Darcy Ribeiro, incidindo em sua maior
parte no fato de ndo ter sido esse pro-
Jeto amplamente debatido com a C3-
mara, ndo tem procedéncia na medi-
da em que ele representa um tempo
novo e uma nova etapa. Além disso, o
MEC estd apoiando um projeto que
estd sendo debatido no Congresso
Nacional plendrio que representa o
FPais em seus mais diversos segmen-
los, tanto os que estao organizados em
indmeras entidades, quanto a imensa
maioria, ainda sem organizagcdo. O
Poder Publico tem a responsabilidade
nas trés esferas constitucionais - Exe-
cutivo, Legisiativo e Judicidrio - de re-
presentar o interesse coletivo em toda
Sua extensao e amplitude e nao ape-
nas no que estd organizado
corporativamente” (Ministério da Edu-
cacao e do Desporto, Secretaria de
Politica Educacional, 1995).
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0O governo, portanto, além de apoiar,
explicitamente, o substitutivo do senador
Darcy Ribeiro (PDT/RJ), exerceu diretamen-
te a sua forga sobre os senadores dos par-
tidos politicos aliados, para que o mesmo
fosse aprovado. Com isso, impossibilitou
que se encontrasse um denominador co-
mum entre os dois substitutivos por meio
da pratica da “conciliacao”.

A maioria dos senadores, ao conciliar
com o poder executivo, em 25 de outubro
de 1995, optou pela rejeicao do substitutivo
apresentado pelo ex-senador Cid Sabdia
de Carvalho e, em consegiiéncia, aprovou
0 substitutivo do senador Darcy Ribeiro,
apesar do numero significativo de mani-
festos desfavoraveis recebidos dos organis-
mos em defesa do ensino publico®.

Trata-se de uma acdo arbitraria que
Nao expressou uma vontade coletiva. Como
afirmou Gramsci (1984, p. 155) cada legis-
lador exprime wma determinada vontade
coletiva disposta a tornar fatual a sua Von-
lade; que é Vontade' sé porque a coletivi-
dade estd disposta a dar-lhe fatualidade”

Apbs a apresentacao de varias ver-
soes, bem como de acordos envolvendo
membros da Comissdo e o ministro da
Educacao, o parecer do relator, nos termos
do substitutivo que oferece, com 82 arti-
gos, foi aprovado pela Comissao de Cons-
tituicao, Justica e Redacao (Parecer n. 301/
95) e pela Comissdo de Educacgo do Se-
nado (Parecer n. 597/95).

A medida que o substitutivo apre-
sentado pelo senador Darcy Ribeiro foi o
vencedor, vérios parlamentares, princi-
palmente dos partidos de esquerda, pro-
curaram discutir o seu contetdo, quer di-
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zer, as questdes de meérito, apresentando
emendas que visavam aperfeioa-lo e, des-
sa forma, tentar garantir alguns avangos.

O substitutivo foi para votagao no
chamado turno suplementar e recebeu 315
emendas dos senadores. O parecer do
relator sobre as emendas foi aprovado, de
forma conjunta, em 17 de janeiro de 1996,
nas Comissdes de Educacao e de Consti-
tui¢ao, Justica e Cidadania do Senado (Pa-
recer n. 8/96).

No que se refere a organizacao da
educacao nacional, o substitutivo estabe-
leceu: A Unido, os Estados, o Distrito Fe-
deral e os Municipios organizardo em re-
gime de colaboragao, seus respectivos sis-
temas de ensino”(art 99).

Nao contemplou o Conselho Nacio-
nal de Educacao —definido como 6rgao nor-
mativo com a fungao principal de efetivar
uma articulagao entre os diferentes niveis
de sistemas educacionais (federal, estadual
e municipal)-, encarregado de elaborar o
Plano Nacional de Educacao. As atribuicdes
desse Conselho foram transferidas para a
Unido, sendo taxativo: Caberd a Unido a
coordenagdo da politica nacional de educa-
¢do articulando os diferentes niveis e sis-
temas e exercendo fungao normaltiva, redis-
tributivista e supletiva em relacdo as demais
instancias educacionais(art 92, § 1°).

Porém, definiu que: Na estrutura
educacional, haverd um Conselho Nacio-
nal de Educac¢do, com fungoes normativas
e de supervisdo de atividade permanente,
criado por lei’(art. 10, § 19).

0 substitutivo do senador Darcy Ri-
beiro transferiu as atribui¢des previstas
para o Conselho Nacional de Educacao

132

para a Unido, principalmente a func¢ao de
coordenar a politica nacional de educa-
¢ao, bem como incorporar os artigos
estabelecidos pela Lei n. 9.131, de 24 de
novembro de 1995, que se referiam a cria-
¢ao do Conselho Nacional de Educacao
(6rgao normativo, deliberativo e de assesso-
ramento do ministro), em que o presidente
escolhe e nomeia, pelo menos, a metade
dos seus integrantes, mediante consulta a
entidades da sociedade civil.

Além disso, excluiu o Férum Nacio-
nal, composto pelos varios segmentos da
sociedade, que deveria ser ouvido ordina-
riamente por ocasido da elaboracdo do
Plano Nacional de Educagao, isto €, quin-
quenalmente, ou, ainda, quando convo-
cado extraordinariamente.

No Plenério do Senado, o substitutivo
do senador Darcy Ribeiro foi aprovado em
8 de fevereiro de 1996, com 91 artigos (Pa-
recer n. 30/96) e, em 29 de fevereiro de 1996,
sua redacao final (Parecer n. 72/96).

Ao retornar a Camara dos Deputa-
dos o projeto permaneceu por um periodo
de dez meses sem discussao. Em sessao
do dia 17 de dezembro de 1996, o parecer
do relator, deputado José Jorge (PFL/PE), foi
aprovado pelo Plendrio, com 350 votos a
favor, 73 contra e quatro abstengdes (DCD,
18.12.96, p. 33.600), com alteragbes nado
substanciais (manteve-se a estrutura e o
contetido) em relacao ao projeto do Sena-
do Federal.

Em 20 de dezembro de 1996 foi san-
cionada, sem vetos, pelo presidente da
Republica, com 92 artigos, a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacao Nacional (Lei n.
9.394/96).
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Ao revogar a legislagao vigente, a LDB
excetuou a Lei n. 9.131/95, acatando o Con-
selho Nacional de Educacdo, com funcoes
normativas, deliberativas e de asses-
soramento do Ministério da Educacao, se-
gundo o que estabelece a presente lei.

Isso significa que restringe a partici-
pacao da sociedade civil na elaboracao e
avaliacdo das politicas educacionais, na
medida em que o Conselho Nacional esta
subordinado a a¢do executiva do Ministé-
rio da Educacao, e, também, que ¢ fortale-
cido o poder da sociedade politica (apare-
lho governamental).

Com relagao a organizaco da edu-
cacao nacional, a LDB estabelece: A4 Unidog,
os Estados, o Distrito Federal e os Munic/-
pios organizardo, em regime de colabora-
¢do, 0s respectivos sistemnas de ensino”(art
82). Assim define os sistemas de ensino:
um Sistema federal de ensino” (art 16),
©s sistemas de ensino dos Estados e do
distrito federal"(art. 17) e os Sistemas mu-
nicipais de ensino’(art18).

A Unido cabe 9 coordenacdo da
politica nacional de educacdo articulando
os diferentes niveis e sistemas e exercen-
do fungdo normativa, redistributiva e su-
pletiva em relacdo as demais instincias
educacionais® (art. 82, §19). Essa atribui-
¢do cabe, de fato, a0 MEC, segundo o que
determina a Lei n. 9.131/95: 0 Ministério
da Educagdo e do Desporto exerce as atri-
buicoes do poder publico federal em ma-
téria de educagdo, cabendo-Ihe formular e
avaliar a politica nacional de educagio,
zelar pela qualidade do ensino e zelar pelo
cumprimento das leis que o regem” (art
62). Ainda, ‘no desempenho de suas fun-
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coes o Ministério da Fducacao e do Des-
porto contard com a colaboragdo do Con-
selho Nacional de Educagdo e das Cima-
ras que o compoemn”(§12) (Brasil, 1995).

Pode-se afirmar que a LDB n&o as-
segura a organizag¢ao da educacao sob a
forma de um Sistema Nacional de Educa-
¢ao, levando em conta que esse sistema,
utilizando as palavras de Cury (1992, p.
188), “implica uma organizacdo politica
que, respeitadas as pressoes legitimas e
democrdticas, conduza ao estabelecimen-
lo de normas comuns a todos” Nessa con-
cepgao, portanto, estd implicita a idéia de
pessoas interessadas na realizacdo de fi-
nalidades comuns.

Notas:

! Por “diretrizes e bases" entende-se “fins e meios”,
Isso significa que a Lei de Diretrizes e Bases deve
estabelecer os fins da educacdo, ou seja, indicar
para todo o pais os rumos a serem seguidos e, ao
mesmo tempo, os meios para alcan¢a-los, quer di-
zer, as formas segundo as quais deve ser organiza-
da a educacao nacional (Saviani, 1988).

? Considera-se aqui a concepgao de Estado atribu-
ida por Grasmi, ou seja, Estado = sociedade politi-
ca +sociedade civil, isto é, hegemonia revestida de
coercao’ (Gramsci, 1984, p. 147-149). Assim, a no-
¢ao geral de Estado abrange a sociedade politica,
correspondendo basicamente ao niicleo governa-
mental que exerce o dominio legal por meio dos
mecanismos de coercao sobre toda a sociedade,
bem como a sociedade civil compreendendo os
aparelhos privados de hegemonia,

* Como disse Gramsci (1984, p. 153), o legislador
tem um significado juridico-estatal preciso, isto é
significa aquelas pessoas que estao habilitadas por
lei a legislar’

* Os parlamentares apresentaram 978 emendas a0
substitutivo, das quais 477 foram acolhidas; rece-
beu, ainda, cerca de 1.500 sugestdes provenientes
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de entidades publicas e privadas, educadores, es-
tudantes, pesquisadores, reitores e secretarios da
area, conforme registra o relator.

5 0 partido ideolégico é o partido como “ideologia
geral superior 30s vdrios agrupamentos mais ime-
diatos (Gramsci, 1987, p. 204-205).

¢ Os organismos no ambito da sociedade civil, aqui
denominados de “partidos ideologicos’, posicionam-
se de forma diferenciada. Na prética, observam-se
aqueles articulados com a defesa do ensino publi-
o, de um lado, e aqueles articulados com a defesa
do ensino privado, de outro.

70 neoliberalismo constitui-se numa 7ea¢do tedri-
ca e politica veemente contra o Estado interven-
cionista e de bem-estar’ (Anderson, 1995, p. 9).

§ O ator principal dessa articulagao é o deputado
Eraldo Tinoco (PFL/BA), representante do governo e
lider do Bloco Padamentar (formado a época pelo
PFL, PRN, PSC, PMN). A principal tatica adotada é a
do esvaziamento, quer dizer, a auséncia as reunioes
dos parlamentares dos partidos aliados ao govemo,
mais identificados com as propostas neoliberais, que
atuam como instrumentos da sociedade politica. Isso
mostra que o Executivo exerce de forma direta a sua
hegemonia sobre esses partidos que, compartilhan-
do da visao da ‘insercao do Brasil no primeiro mun-
do’, respondem, prontamente, a sua orientacao.

? 0 partido politico ¢ entendido ‘como organizacao
prdtica (ou tendéncia prética) isto €& como ins-
trumento para a solu¢do de um problema ou de
um grupo de problemas da vida nacional e
internacional”(Gramsci, 1987, p. 205).

19 s partidos dominantes (classificados de direita),
como o PFL, o PPR, o PRN, o PTB e uma minoria
pariamentar (partidos de esquerda), como o PT, PSB,
o PC do B e o PPS, contrapdem-se em uma luta
desigual. Entende-se, de acordo com Sader (1995,
p.21), que a direita se compde de partidos conser-
vadores, ou seja, aqueles que desejam a reprodu-
¢ao e manutencao do sistema capitalista vigente,
enquanto a esquerda se caracteriza por integrar
aqueles partidos que almejam a evolugdo e a su-
peragdo desse sistema.

4 Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Muni-
cipios organizardo em regime de colaboragdo seus
sistemas de ensino”(art 211). A Unido organizard e
financiaré o sistema federal de ensino e o dos Territo-
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rios, e prestard assisténcia técnica e financeira aos
Estados e aos Municipios para o desenvolvimento
de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario
4 escolaridade obrigatoria®(§ 1) (BRASIL, 1988).

12 De acordo com o regimento Interno da Camara
dos Deputados, “Os Lideres da Majoria, da Minori,
dos Partidos dos Blocos Parlamentares e do Gover-
no constituem o Colégio de Lideres” (art 20). “Os
Lideres de Fartido que participem de Bloco Parla-
mentar e o Lider do Governo terdo direito a voz no
Colégio de Lideres, mas ndo a voto®(§ 1°). “Sempre
que possivel as deliberagoes do Colégio de Lideres
serdo tomadas mediante consenso entre seus inte-
grantes; quando Isto nao for possivel, prevalecerd o
critério da maioria absoluta, ponderados os volos
dos Lideres em funcdo da expressdo numérica de
cada bancada’(§ 2°) (Brasil, 1989).

13 ) FNDEP esta formado por 26 entidades (cientifi-
cas, sindicais, estudantis, de especialistas em edu-
caqao, de secretarios estaduais de educacdo e de
dirigentes municipais de educacao).

 Sader (1996) observou que o PSDB era o partido
que apoiava mais categoricamente o Estado de
direito, os valores liberais, o parlamentarismo, po-
rém, quando chegou ao governo, abandonou suas
teses de descentralizacdo politica e governou de
forma autoritaria, lancando mao de inimeras me-
didas provisrias, esvaziando o Parlamento, tendo
como presidente alguém que chegou a dizer que
‘as pessoas estdo cansadas de partidos politicos’
15 Destacou-se um numero aproximadamente de
15 mil assinaturas e copias de mais de 80 mani-
festos oriundos de universidades, alunos, pais, pro-
fessores, prefeituras, secretarias de Educaco de todo
o0 pais “olicitando que o Senado estude com cau-
tela a questdo da Lei de Diretrizes e Bases”(DCN,
09.06.95, p. 9932). Entre as entidades que se mani-
festaram contrarias ao substitutivo em tramitagao
na Comissao de Constituicao, Justica e Cidadania,
estdo o Forum Nacional em Defesa da Escola Pu-
blica, o Férum Gaticho em Defesa da Escola Publi-
ca, o Sindicato dos Docentes das Institui¢des do
Ensino Superior-ANDES (DCN, 86.95, p. 9932-9933).
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Resumo

Esta pesquisa analisou a pratica pedagégica desenvolvida na Universidade para o Desenvolvimento do
Estado e da Regido do Pantanal (UNIDERP) através da viséo que 0s alunos tém da atuacao, em sala de
aula, dos seus professores. Para isso, aplicamos, a uma amostra dos Cursos de Geografia, Engenharia
Civil, Engenharia de Agrimensura e de Agronomia, um questionario composto de 18 itens descritivos de
atributos que podem ser apresentados pelo professor em sala de aula. A analise das respostas aos
questionarios revelou dados interessantes, que podem contribuir para uma abordagem mais realista do
ensino de 3% grau.

Palavras-chave
Pratica pedagégica, ensino, formacao.

Abstract

This research analyzed the pedagogic action in the University for the Development of the State and the
Lowlands’ Region (UNIDERP) through the perception the students have of the performance of their teachers
in the classroom. An instrument of 18 items ~ applied to the geography, civil engineering, surveying
engineering and agronomy students - was prepared describing the qualities shown by the teacher in the
classroom. The analysis of the answers given, revealed interesting information that may contribute to a
more realistic approach to university teaching.

Key words
Pedagogic action, teaching, training.

* Este artigo, salvo algumas reformulacdes, ¢ parte da dissertacao apresentada como exigéncia parcial
para a obtengao do titulo de Mestre em Educacio na Universidade Catélica Dom Bosco - UCDB, em 1998,
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Introducao

Nos ultimos anos, temos observado
que a iniciativa, a criatividade e a capa-
cidade de tomar decisdes tém diminuido
de maneira bastante acentuada nos
egressos das instituicdes universitarias,
repercutindo no desempenho profissional.
Eo engenheiro que ndo consegue
elaborar/redigir um simples memorial
expositivo; 0 advogado que tem o cliente
condenado, por nao ter observado os
procedimentos elementares de condutas
processuais; o médico que prescreve
medicamentos baseado em falsos diagnés-
ticos e outros exemplos que poderiam ser
citados, que demonstram e refletem a
nossa realidade educacional.

A questdo que a nos se apresentou
foi a sequinte: que relacdo poderia existir
entre o desempenho e a formacao univer-
sitaria desses profissionais? Quais aspectos
estariam relacionados & pratica desses
profissionais: seriam suas condicdes de
trabalho, de organizacao ou de formacao?
Com esses questionamentos, orientamos
nosso estudo no sentido de fazer uma
analise da pratica pedagégica no ensino
do 32 grau, porque acreditdvamos que ai
poderiamos encontrar as respostas para
as nossas inquietagoes.

Esses questionamentos levaram-nos
a definir como objetivos da pesquisa:

- estudar criticamente a pratica docente
universitaria e a relacao professor-aluno;

- analisar a acao pedagdgica do professor
universitario através da visdo que os
alunos tém de sua atuagao em sala de
aula.

Encarar de frente estes problemas,
particularmente a questao educacional,
implica para a universidade brasileira, hoje,
duas sérias modificacbes de atitude:
internamente, implica a valorizacio das
atividades didatico-pedagégicas dos
docentes universitarios, até agora despres-
tigiadas em comparacdo as atividades
cientificas ou administrativas; externamen-
te, implica uma disposi¢do da universidade
em se co-responsabilizar pela formulacdo
de politicas educacionais.

Com esta visao do ensino superior,
desenvolvemos a nossa pesquisa, cuja
preocupacao maior foi a de oferecer uma
contribuicao para melhorar a qualidade do
ensino universitario e, conseqiientemente,
minimizar o fracasso profissional. Desse
modo, nossos estudos se centralizaram no
processo de transmissdo de conhecimento
na sala de aula, por meio da acao do pro-
fessor, considerando o contetido ensinado,
a técnica e a metodologia empregadas e
a relagao professor-aluno.

Procedimentos metodolégicos

Empregamos, nesta pesquisa, como
fontes de informagao: observacao sistema-
tica, questiondrios e consulta & documen-
tacdo da Universidade para o Desenvol-
vimento do Estado e da Regido do Pantanal
(UNIDERP) - MS,

O estudo constou de duas atividades:
uma tedrica e outra empirica, desenvolven-
do-se, simultaneamente, uma auxiliando
a outra, no sentido de atingir os objetivos
propostos. Na tedrica, fizemos a revisao
bibliografica, centrada em vérios autores
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que analisam a questao do ensino do 32
grau, enquanto, concomitantemente,
aplicamos os instrumentos (questionarios)
aos professores e alunos.
As primeiras atividades do estudo
foram no sentido de selecionar o universo
e 0s sujeitos da pesquisa. A UNIDERP foi a
instituicao escolhida, que representou o
universo pesquisado e, como sujeitos, os
professores e alunos dos Cursos de
Geografia, Engenharia Civil, Engenharia de
Agrimensura e de Agronomia.
A escolha foi motivada pela nossa
interacdo com os cursos em que minis-
tramos aulas ha alguns anos e por serem
os profissionais egressos desses cursos a
razao do nosso estudo.
Dos 238 professores que compu-
nham o quadro docente da UNIDERP sele-
cionamos 36 (15% da populacao de refe-
réncia), em fun¢do dos seguintes critérios:
= pertencerem aos cursos eleitos para a
pesquisa, garantindo uma certa pers-
pectiva de conjunto e homogeneidade
para a analise dos resultados;

- abrangerem niveis de experiéncia profis-
sional variados.

Quanto aos alunos, a selecao foi feita
em funcdo das turmas em que ministr-
vamos aulas, o que nos levava a crer que
facilitaria a pesquisa, devido & interacao
professor-aluno e &s observacdes dessas
turmas que ja vinhamos procedendo, ha
algum tempo, no sentido de uma avaliagao
mais precisa quando da analise dos resul-
tados. Dessa forma, incluimos os alunos
do Curso de Agronomia (curso de tempo
integral) e os dos Cursos de Engenharia
Civil, Engenharia de Agrimensura e de
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Geografia (cursos noturnos). No critério
para a sele¢do, consideramos os alunos
por séries iniciais (12 e 22 anos do Curso
de Geografia); intermediarias (32 ano de
Agronomia e Engenharia Civil) e terminais
(52 ano do Curso de Engenharia de
Agrimensura)'. A suposicdo subjacente &
adogao dessa sistematica de amostragem
¢ a de que podia haver diferencas conside-
raveis entre os alunos dos cursos ligados
as ciéncias exatas, as ciéncias humanas e
as ciéncias agrarias, bem como entre os
alunos que estdo iniciando o curso
universitario e aqueles que estao em vias
de conclui-lo, no que tange as expectativas
e percepcdes acerca das caracteristicas e
atitudes do professor universitario.

Os dados relativos ao conjunto das
unidades com os respectivos cursos,
numero de respondentes e percentual
sobre o total da amostra estdo detalhados
no quadro, a seguir.
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Freqiiéncia e percentual dos componentes segundo as areas de conhecimento e

respectivos cursos da UNIDERP

N I o M
i‘gégcr:gz Agronomia 180 30 45%
Engenharia Civil 90 10 15%
Ciéncias Exatas Engenharia de - ; -
Agrimensura
enees Geografia 60 18 27%

Para o levantamento dos dados
necessarios ao desenvolvimento da
pesquisa elaboramos dois questionarios -
um dirigido aos professores e outro aos
alunos — denominados instrumentos-base,
construidos tendo em vista os objetivos do
estudo.

0 questionario, entregue em outubro
de 1997 a todos os professores dos cursos
selecionados, continham duas partes: a
primeira versando sobre informacoes
voltadas para as condigdes de trabalho dos
professores (jornada de trabalho, situacao
funcional, cursos em que ministram aulas
e carga horaria semanal) e a segunda
sobre a pratica pedagogica, na qual, além
de questdes fechadas, formulamos tam-
bém questdes semi-estruturadas para que
os respondentes pudessem expressar
liviemente suas opinides sobre a Univer-
sidade e o ensino superior.

O questionario dirigido aos alunos,
com 20 itens, foi elaborado visando aos ele-
mentos que caracterizam a pratica peda-
gégica do professor na sala de aula. A

140

concepcao e construgao desse questionario
teve por escopo criar condi¢des facilitadoras
para que o aluno assumisse a postura de
sujeito que reflete sobre o seu dia a dia na
universidade. E que nesse processo o aluno
estivesse percorrendo uma trajetéria que
confronta a realidade efetivamente vivida
na sala de aula, tal como ele a percebe, no
que se refere & forma como seus professores
organizam e conduzem a agdo pedagogica.

Toda a orientacao — as instrugoes
gerais e especificas - foi cuidadosamente
elaborada com a finalidade de predispor
0 aluno a responder de maneira compro-
missada, reflexiva e critica ao que estava
sendo solicitado pelo instrumento e, para
envolvé-lo em um projeto voltado para o
diagnéstico do ensino na UNIDERP, contri-
buindo para o seu aperfeicoamento.

Um conjunto preliminar de questoes,
sob o titulo de ‘Informagdes Gerais', abran-
geu, além de informagoes de carater
pessoal (idade, sexo, estado civil), dados
relacionados a escolarizagao de 22 grau e
a situacao do respondente no curso univer-
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sitario. Além dessas informagoes, foram
introduzidas questdes relacionadas a inten-
¢30 ou nao do respondente em escolher o
curso que esta freqlientando, ao seu grau
de satisfacdo em relacao a esse curso, no
sentido de ter suas expectativas atendidas
e ao seu grau de satisfagdo no que se
refere a vida universitaria.

No ultimo item (20), deixamos a
questdo em aberto, para que o aluno
expressasse sua opinido sobre a univer-
sidade em que estuda. As colocacdes feitas,
neste item, pelos respondentes, foram de
muita utilidade para que pudéssemos
avaliar, de uma maneira mais consistente,
os objetivos do nosso estudo.

0 material de analise

Na fase de pré-andlise, quando da
leitura flutuante e sele¢do das unidades
de registro, observamos que cada questao
mereceria um estudo separado, em virtude
de suas caracteristicas distintas no ambito
da prética pedagdgica. Resolvemos, entao,
agrupar os resultados, em fungao dos seus
contetidos. Dessa forma, pudemos analisar
as expectativas e percepgdes que tém os
alunos acerca dos atributos dos seus
professores, e estes sobre a sua acgao
pedagdgica, no &mbito universitario.

Da primeira parte do questionario
dirigido aos professores, destacamos os
aspectos voltados para as suas condi¢des
de trabalho: jornada de trabalho, situa¢ao
funcional, cursos em que ministram aulas
e carga horéria semanal, entre outras.
Procuramos, com esses dados, visualizar o
perfil do professor que dinamiza a parte
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educacional da UNIDERP.

As informacdes obtidas nos questio-
narios revelaram que a grande maioria
(70%) dos professores pesquisados
ministram aulas em até trés cursos e, 0s
demais, aulas entre cinco e seis cursos,
configurando uma diversidade bastante
acentuada nos encargos desses profes-
sores, pois nem sempre as disciplinas sao
correlatas nos diversos cursos em que lecio-
nam (Geografia, Arquitetura, Agronomia,
Biologia, Veterinria, Administracao).

A este aspecto se alia o problema
das “condicdes de trabalho’, pois 62% dos
professores pesquisados ministram de 5 a
12 horas-aula e 38% de 13 a 24 horas-
aula semanais; um limite salutar para a
Instituicao, que adota o regime hora-aula,
mas nao para o professor e para os alunos.
Incémodo para o professor, pelo constante
‘corre-corre’ que se vé obrigado a fazer
para cumprir seus horarios de aulas; preju-
dicial para os alunos, porque nao recebem
uma aula adequada e de qualidade do
professor, impedindo a interagao neces-
saria ao processo ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, a nossa experiéncia docente
tem demonstrado que esse regime de
trabalho reduz consideravelmente o apren-
dizado. Outro fator que também concorre
para que isso aconteca € o referente as
seqiiéncias de aulas dadas pelo mesmo
professor em cada classe. Ha professores
que dao quatro aulas sequidas @ mesma
turma. Essa sistematica cansa e desmotiva
o0 aluno, levando-0 ao desinteresse que,
por sua vez, dificulta a apreensao do
contedo com conseqiiente prejuizo ao
seu aprendizado, como um todo.
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Outro aspecto, também ligado ao
regime de trabalho do professor, ¢ o da
dedicagao exclusiva. Na dedicacdo exclu-
siva, a carga horaria dos docentes é distri-
buida entre a administracao (Pro-Reitor,
Chefe de Departamento, Coordenador) e a
docéncia. Sabemos que as atividades admi-
nistrativas de uma universidade requerem
um empenho quase que exclusivo (muitas
vezes, o professor interrompe suas aulas
para participar de uma reunido, para
resolver problemas ligados ao departa-
mento ou a coordenacao que chefia), para
que a parte burocratica se realize a
contento. Como exigir de um professor, com
essas atribuigdes, exceléncia na qualidade
do ensino que ministra, quando a analise
do instrumento apontou que 75% dos
professores entrevistados possuem
‘dedicacao parcial’ como regime de
trabalho® Mesmo com um bom ntmero
(50%) de professores que possuem os
cursos de mestrado, a UNIDERP, com o
regime de ‘dedicacao parcial® dificulta,
consideravelmente, a melhoria de quali-
dade do ensino e inviabiliza o desenvol-
vimento de projetos que requerem a
presenca constante do professor.

Quanto a experiéncia docente, as
andlises das informacoes coletadas
mostram que 87% dos professores ja
exerciam o magistério no primeiro e
segundo graus antes de se dedicarem ao
ensino superior e que, apenas 13% dos
respondentes vieram diretamente para o
ensino do 32 grau. A prética tem nos
demonstrado que longos anos no exercicio
de uma profissao ndo garantem e nem
atestam a qualidade profissional. Nas

reunioes de estudo dos programas e planos
de ensino promovidas, nos ultimos trés
anos, pelos departamentos dos cursos a
que estamos vinculados, pudemos cons-
tatar a repeticdo dos mesmos planejamen-
tos, de ano para ano, sem uma avaliagdo
naquilo e daquilo que se planejava.

No questionario dirigido aos alunos,
buscamos, na primeira parte, informacges
que nos permitissem conhecer o perfil dos
universitarios que freqiientam a UNIDERP.
Das informacdes prestadas pelos alunos,
verificamos que 45% dos respondentes
freqlientam o Curso de Agronomia® 15%,
o Curso de Engenharia Civil; 27%, o Curso
de Geografia e 13%, o Curso de Engenharia
de Agrimensura. A maioria (57%) declarou
que fazia o curso por escolha em 12 op¢ao;
31%, em 22 opg¢ao e os demais (12%)
faziam o curso por j& trabalharem em area
afim. Com relagéo ao grau de satisfacdo
com o curso que freqiientam, 73% respon-
deram que o curso estd correspondendo
as suas expectativas e 27% declararam-se
nao satisfeitos com o curso. A maioria
(42%) dos respondentes realizou o antigo
22 grau em escolas particulares e, entre
aqueles que realizaram o 22 grau, parte
em escola publica e parte em escola
particular (19%), pudemos verificar que
13% estudou mais tempo na escola
particular. Quanto & dedicacdo exclusiva
aos estudos, hd um certo equilibrio, 57%
dos entrevistados estao trabalhando, contra
43% que somente estudam.

Agrupamos a segunda parte do
questionario dirigido aos alunos em
categorias associadas para facilitar uma
analise tematica criteriosa e objetiva das
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questGes mais relevantes destacadas pelos
respondentes. Assim, os itens que com-
podem o instrumento desdobraram-se em
quatro categorias, as quais se agruparam
em funcao do contetido que enfatizavam,
a saber:

| = Atributos do professor relacio-
nados aos aspectos didatico-pedagégicos
do seu trabalho.

I = Atributos do professor que dizem
respeito ao seu compromisso profissional
com a docéncia.

I - Atributos do professor relaciona-
dos ao dominio que 0 mesmo demonstra
acerca do contetido da disciplina que
leciona.

IV - Atributos do professor relaciona-
dos ao desenvolvimento dos alunos, no
que se refere a sua independéncia e
autonomia intelectual.

Os dados dessas informacdes foram
trabalhados, a seguir, em conjunto com os
dados do questionério respondido pelos
professores.

As respostas dos alunos & categoria
() que abordou os atributos do professor
relacionados aos aspectos didatico-
pedagoégicos do seu trabalho, foram
analisadas com base na experiéncia
concreta dos alunos.

No atributo referente & questao sobre
a postura do professor. ‘Oferece no inicio
da aula, a razdo de ser do seu tema, a sua
utilidade. Conhece e utiliza os motivos dos
seus alunos; utiliza os recursos de sua
personalidade (tom de voz arte de dizer
etc); 64% dos respondentes entendem que
alguns dos professores adotam esse
procedimento e, apenas 9% afirmam que
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nenhum dos seus professores ‘oferece no
inicio da aula, a razéo de ser do tema e a
sua utilidade’ Nesse atributo, observamos
que os Cursos de Agronomia (88%) e Geo-
grafia (89%) véem, no conjunto dos profes-
sores, 0 mesmo procedimento, entendendo
que somente alguns professores procedem
conforme esse atributo. Verificando a
opinido dos respondentes, quanto ao
conjunto dos seus professores, vemos que
27% dos alunos consideraram que todos
0s professores agem em consonancia com
esse atributo.

Relacionado, com esse mesmo as-
pecto do fazer pedagdgico, esta o atributo
que, sequndo 60% dos alunos, aplica-se a
alguns professores: 7do controlar as ativi-
dades dos alunos, ndo propor nenhuma
organizacao nem a solicitar; ocupar-se
apenas de uma parte da turma’ Embora
nao se possa afirmar, com base nos dados,
que ‘ndo conlrolar as atividades dos
alunos..] seja um atributo freqiientemente
encontrado entre os professores em geral.
Chamou a atencdo o fato de que 6% dos
alunos afirmaram que todos os professores
agem assim e que apenas 34% conside-
ram que nenhum professor o faz.

Nos demais atributos: linguagem
cientifica; procedimentos adequados e
utilizacao dos recursos (quadro negro e
meios audiovisuais), os alunos tém uma
visdo mais homogénea, 60% (em média)
assinalaram que alguns professores atuam
de forma didaticamente correta, no
expressar e na utilizacdo dos recursos
auxiliares da aula.

No segundo conjunto, foram anali-
sadas as respostas dos alunos a categoria
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(1) que abordou os atributos do professor
que dizem respeito ao seu compromisso
profissional com a docéncia.

O compromisso com a docéncia é,
segundo a visao dos alunos, a questao
central da pratica pedagdgica, como
depreendemos da analise das respostas
aos quatro itens do instrumento que
abordam essa tematica. Normalmente os
alunos esperam que seus professores se
empenhem nas atividades relacionadas
com a docéncia e avaliam-nos negativa-
mente quando isso nao ocorre.

No conjunto de respostas referente
ao atributo: ‘avalia se seus alunos compre-
endem o tema, procura a causa, a origem
da compreensdo; constatamos que 66%
dos respondentes entendem que alguns
dos professores adotam esse procedimento,
o0 que indica, também, um equilibrio de
opinido entre os alunos. Esse entendimen-
to, entretanto, é mais acentuado no Curso
de Agrimensura, apontado por 88% dos
respondentes.

Quando se analisou a freqiéncia
com que, segundo 0s alunos, os professo-
res em geral: 2do tém em conta os niveis
diferentes no interior da turma, desprezam
0s casos individuais; ndo partem do que é
conhecido, tratam a questao com base no
proprio saber’ verificamos que, mesmo nao
atingindo niveis alarmantes, as atitudes de
descompromisso para com o ensino estao
presentes em propor¢oes que nao podem
ser consideradas insignificantes. Segundo
60% dos alunos, alguns professores 71do
levam em conta os niveis diferentes no
interior da turma..” e, para 34% dos alunos,
nenhum age dessa maneira.
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Considerando-se as sub-amostras
relativas as trés areas do conhecimento,
verificamos a existéncia de diferencas acen-
tuadas. Enquanto 56% dos respondentes
do Curso de Geografia afirmaram que
nenhum dos professores evidenciam esse
atributo, essa percentagem caiu para 38%
no Curso de Agrimensura, 27% no de
Agronomia e 20%, no de Engenharia Civil.

Qutros itens do instrumento regis-
traram respostas que reforcam a direcao
dessa interpretacdo, evidenciando uma
consideréavel lacuna entre o padrao docen-
te que os alunos gostariam de encontrar
na Universidade e o que efetivamente
encontram. Sao itens que descrevem outros
atributos estreitamente relacionados com
a questdo do compromisso com a docéncia,
como por exemplo “ser criterioso’,
considerado por 55% dos alunos, como
praticados por alguns dos professores.

O terceiro conjunto abordou os
atributos do professor relacionados ao
dominio que o mesmo demonstra acerca
do contetdo da disciplina que leciona.
Pela relevancia e importancia que damos
ao assunto, procuramos ouvir 0s alunos,
através do nosso instrumento da pesquisa.
Assim, com as questdes dos itens 11
(comete erros; nao domina o assunto; deixa
de abordar temas importantes; inventa
fatos, nimeros) e 12 (ndo comete erros;
domina o assunto; tem boa organizacao
conceitual; sabe delimitar o leque das
idéias ou fatos nado certos), buscamos a
percepcao que os alunos tém de seus
professores no que se refere principalmente
ao “dominio do conteudo ensinado”.
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Das respostas obtidas, pudemos
verificar que, segundo 61% dos alunos, sao
apenas alguns os professores que
“‘dominam o assunto” da sua disciplina.

Analisando as respostas referentes
a esse mesmo aspecto da agdo docente,
porém, na sua versdo negativa (nao
domina o assunto..), constatamos que ele
foi apontado por 46% dos respondentes
que alguns nao dominam o assunto da
disciplina que lecionam.

Vasconcelos foi bastante incisiva ao
abordar esse aspecto na pratica dos
professores do ensino do 32 grau, a0
ressaltar que 0 dominio do conteddo espe-
cifico, acompanhado da constante atuali-
zacdo do mesmo, é cobranga facilmente
identificavel no discurso tanto institucional
como discente: Ndo se admite um professor
que ndo ‘conhega’ o assunto que pretende
ensinar’ (1996, p. 24).

Bastaria, entretanto, ao professor, um
conhecimento satisfatorio da area de
conhecimento a que se dedica? Na verda-
de existem diferentes tipos e modalidades
de conhecimento que os professores vao
construindo durante sua formagao dentro
da prépria pratica docente e configuram a
sua estrutura epistemoldgica: conheci-
mento dos contetidos especificos; conhe-
cimento do contetido pedagdgico; conhe-
cimento dos alunos e de suas caracte-
risticas; conhecimento do contexto
educativo; e também conhecimento dos
fins, valores e propositos educativos. Do
ponto de vista didatico e do relacionamento
professor-aluno, ¢ o conhecimento do
contetido pedagdgico que apresenta maior
interesse, pois engloba as caracteristicas

Série-Estudos. Campo Grande-MS, n. 11, p. 137-152, jan/jun. 2001

essenciais dos outros conhecimentos
(conteudo pedagégico geral, dos alunos,
do contexto, de valores e propositos
educativos) e representa uma combinacao
entre o conhecimento da matéria e o
conhecimento de como, para qué e para
quem ensiné-la.

Vale chamar a aten¢do para um
aspecto muito significativo: os professores
deixaram transparecer que o dominio do
conteudo (especifico e pedagogico) € um
dos instrumentos através do qual serd
possivel formar um professor que, de fato,
sirva, mais especificamente, aos interesses
da populacao.

E importante acrescentar que alguns
professores percebem a existéncia de
determinantes sociais na forma de relacio-
nar-se com seus alunos. Na sala de aula,
o professor encontra pela frente alunos
com diferentes caracteristicas, provenientes
de diferentes familias, grupos e classes. O
professor, por sua vez, ¢ também fruto da
realidade, pertence a uma classe social e
a um meio familiar, é portador de valores
e aspiragdes. A maioria deles, ao falar da
relacao pedagégica, explicita um conteudo
ligado ao tema sob a influéncia da visao
critica da educacao. Falam em relagao
objetiva, profissional, de trabalho.

Na atualidade, espera-se que 0S
docentes se mantenham a par das
novidades importantes em sua especiali-
dade e continuem seu processo de
formacao geral para evitar a obsolescéncia
do conhecimento. E isso s6 se realiza
através do esforco individual de cada um
dos educadores e de suas atualizagoes
com as inovagdes que ocorrem nos
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métodos e materiais de ensino.

Os conhecimentos armazenados
pela sociedade, adquiridos no dia-a-dia
pelos mais diversos meios de comunicagao,
impdem, ao professor interessado, uma
preocupacao de ordem pedagégica, no
sentido de ter conhecimento didatico-
pedagégico que sintonize com as expec-
tativas de seus alunos; ser claro e objetivo
ao expor o conteudo; ser facilitador da
aprendizagem, relacionando o contetdo
especifico com as demais areas do
conhecimento. Para que essa interacao
aconteca, € preciso que o educador se faca
presente em Simpésios, Congressos, Cursos
e Palestras que Ihe possibilitardo nao sé a
atualizacao, como também condicdes para
a producéo cientifica.

Entretanto, o regime de trabalho
(hora-aula) da maioria dos professores, as
atividades profissionais paralelas ao ensino,
e a falta de incentivo/ajuda da instituicao,
funcionam como fatores inibidores a
qualquer iniciativa dos professores que
visem os seus aperfeicoamentos cultural
e pedagdgico.

O quarto e ultimo conjunto retine
0s atributos do professor relacionados
com o desenvolvimento do aluno no que
se refere a sua independéncia intelectual,
A defasagem entre expectativas e percep-
coes, anteriormente evidenciada, acentua-
se quando sao analisados dados referentes
aos atributos classificados na categoria
acoes volfadas para o desenvolvimento
independente e a autonomia intelectual
dos alunos’ Os dados obtidos indicam que
eles ndo estao associados ao desempenho
didético dos professores com a freqiiéncia
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desejada. No atributo referente a questao
sobre a postura do professor quanto 3
compreensao do assunto ministrado, 70%
dos alunos afirmaram que alguns profes-
sores nido modificam as informagées ainda
que nao tenham sido compreendidas’
havendo, portanto, coeréncia entre os
sujeitos respondentes. O indice mais baixo
foi verificado no Curso de Geografia, no
qual 56% dos alunos entendem que
somente alguns professores procedem
dessa forma. Todos os respondentes (100%)
do Curso de Engenharia Civil entendem
que alguns dos seus professores procedem
de acordo com o atributo questionado, nao
modificando as informacées ainda que
ndo tenham sido compreendidas® A
afirmacdo desses alunos, em que todos
véem de um mesmo modo a postura dos
seus professores, indica uma percepcao
clara das contradicdes que permeiam a
pratica pedagdgica na Universidade na
qual, ao discurso acerca da importancia
do desenvolvimento do pensamento critico
e da autonomia, nem sempre correspon-
dem formas de trabalho pedagégico que
efetivamente privilegiem esses atributos.

A formacao pedagdgica

Além das necessidades que nascem
dos processos fisiolégicos, muitas das
necessidades humanas sao determinadas
pelo grupo ao qual pertencemos e pelo
Status que aspiramos. A conduta humana
constitui, freqlientemente, uma resposta as
tensdes que surgem no campo das
relagdes sociais. Isso reflete a tendéncia
humana a cépia ou imitacdes de modelos,
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pois desejamos imitar a quem nos agrada
ou nos provoca admiracao. Também reflete
atendéncia do individuo a tratar de adquirir
o conhecimento, as capacidades praticas
e as condutas do grupo ao qual aspira
pertencer.

Neste contexto, procuramos saber
dos professores pesquisados o seu enten-
dimento sobre a formacao pedagégica do
educador do 32 grau. As respostas obtidas
mostram que a maioria desses professores
ndo faz uma reflexdo rigorosa sobre suas
praticas pedagdgicas e, como produto
acabado dos processos que os formam,
repetem os mesmos rituais pedagégicos
que viveram, quando estudantes; o que
representa uma das maiores dificuldades
para reconstruir a pratica pedagdgica do
professor universitério. Apesar disso, 87%
dos professores entrevistados consideram-
se preparados pedagogicamente para o
ensino superior e um nUMero expressivo
desses professores (75%) esta preocu pado
com a formagao profissional de seus
alunos.

As pesquisas sobre formacdo de
professores (Cunha, 1988; Pimentel, 1993;
André, 1994) mostram que a principal
influéncia no comportamento do professor
€ a sua propria histéria como aluno e que,
para além das teorias pedagégicas que ele
aprende, 0 que marca o seu comportamen-
to sdo as praticas de seus antigos profes-
sores, tornando evidente que se inspiram
nas praticas vividas anteriormente, quando
decidem como ensinar,

Como conseqiiéncia, essa pratica
pedagégica se desenvolve na perspectiva
da concepcao positivista da ciéncia, conhe-
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cimento e mundo, marcada pela certeza,
pela prescricao, pela precisao, pelo conheci-
mento que vem pela tradicdo como verda-
de pronta %acramentada, solidificada, de
lal maneira que ndo percebemos que é
uma ltradicao”(Pessanha, 1993, p. 10-11).

Da analise do que esses professores
apontaram, pudemos constatar um total
desconhecimento da verdadeira abrangén-
cia do termo *formacao pedagégica’, talvez
pela fraca ou nenhuma formacao
pedagégica que tiveram durante o curso
de formacdo técnico-profissional, pois
sabemos que a formagdo de um enge-
nheiro, de um agrénomo, ndo acontece sob
a forma de licenciatura. Por isso, 0s profis-
sionais oriundos desses cursos, para exer-
cerem a docéncia no ensino superior,
devem, antes, cursar as disciplinas espe-
cificas e inerentes que os habilitem para o
ensino do 32 grau (Pratica de Ensino,
Sociologia da Educacdo, Didatica, entre
outras), o que nem sempre acontece.

Normalmente, os professores dos
cursos técnico-profissionais (Engenharia,
Odontologia, Medicina, Agronomia) sio
pos-graduados nas mesmas areas em que
se graduaram. O resultado disso ¢ o grande
numero de ‘professores” que tém como
‘modelo” seus antigos mestres, e como
guia, a vivéncia dos embates do dia-a-dia
na sala de aula. Dai, a precéria formacao
tedrica e pratica para o exercicio do
magistério no ensino superior, a falta de
integracao entre as diferentes disciplinas
do curriculo.

A falta de estudos complementares
que os habilitem para a docéncia traz, para
esses professores, a no¢ao de que o ensino
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¢ simplesmente um processo de trans-
miss3o do conhecimento nas diferentes
areas do saber. O que transforma suas
aulas num processo de estudo repetitivo,
dominado pelas exposicoes, muitas vezes
pouco claras e mal articuladas, que
cansam e desgastam os alunos.

Parece fora de duvida, portanto, o
carater indispensavel de uma certa forma-
¢ao inicial para os professores que atuam
na area do ensino técnico-profissional.

Vasconcelos, ao se referir a formacao
pedagdgica dos professores do 32 grau,
ressaltou que:

“A correta formacao pedagdgica passa,

necessariamente, por conhecimentos de

Filosofia da Educagdo, de Politica

FEducacional de Psicologia do Desenvol-

vimento e da Educacao, pelo dominio

das questoes de ensino (avaliacao,
curriculo, estrutura do sistema educa-
cional etc) além de muitos aspectos

complementares” (1996, p. 44).

Sem essa base tedrica e epistemolo-
gica sélida, o educador ndo podera perce-
ber os processos de produgao do conheci-
mento cientifico critico e de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, Frigoto
enfatizou que:

‘£ mediante uma capacitagao tedrica

e epistemoldgica que o educador, no

plano do processo de ensino, pode

apreender os saberes presentes no
senso comum do aluno (sujeito que

conhece) e que foram construidos a

partir de suas praticas sociais, ludicas

e culturais mais amplas. A partir dessa

realidade do aluno (que nunca é

individual mas, social) o educador

poderd organizar e programar, técnica
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e didaticamente, os diferentes conteu-
dos e praticas de ensino“(1996, p. 391).

A didatica, vista como uma sistema-
tizacao do processo de ensino, € construida
a duas maos, isto é, uma mao na forma e
outra no contetido, o que significa que o
professor deve saber manipular adequa-
damente o contedo com que trabalha,
tanto quanto dominé-lo tecnicamente.
Podemos conceber que, eventualmente,
inexiste a motivacdo para essa dupla acao
técnico-pedagogica, principalmente
quando se trata das chamadas ciéncias
exatas, nas quais as preocupagoes de
carater psicopedagogico sao vistas,
algumas vezes, e por alguns envolvidos,
como simples devaneios.

Com a rapidez do desenvolvimento
cientifico no mundo contemporaneo e com
a diversidade das especificacdes e dos
modelos tedricos, o professor enfrenta uma
situacao real envolvendo pessoas e
circunstancias concretas, o que exige dele
um conjunto de conhecimentos inter-rela-
cionados e o obriga a um permanente
esforco de ‘reciclagem’, de “atualizacao’ e
de estreita convivéncia com 0s pesquisa-
dores, ou seja, com os produtores do saber.

0 educador deve estar, portanto,
consciente do seu fazer pedagégico, da sua
responsabilidade no ensino e, para que
isso aconteca, devera buscar nas demais
areas do conhecimento as necessarias
ferramentas para construir categorias de
analise que Ihe permitam aprender e com-
preender as diferentes concepcoes peda-
gbgicas que se desenvolvem nas relagoes
sociais e produtivas de cada época.

Walter Leite PEREIRA. A agdo pedagdgica do professor universitario-.



Conclusao

O que se percebe pela analise dos
dados € que o desenvolvimento do aluno,
no sentido de sua independéncia, da sua
autonomia intelectual, da sua emancipacao
tedrica e prética, ao longo de sua trajetéria
na universidade, esbarra em dificuldades
de natureza metodoldgica. Organizar e
desenvolver o ensino, de forma a favorecer
a emancipacdo do aluno, supoe conhe-
cimentos tedrico-praticos de pedagogia e
de metodologia de ensino e uma visao
acerca das finalidades da universidade.
Esses conhecimentos ndo estdo dados,
prontos, a disposicao do professor que
deles quiser fazer uso. Mais do que isso: a
questao nao deve estar sequer claramente
colocada para a maioria dos docentes, uma
vez que as inquietacdes que expressam
com relacao a sua pratica docente, em
geral, dizem respeito a aspectos técnico-
instrumentais das acdes de ensino.
Trabalhar com base nas necessidades, tais
como elas se apresentam, explicitando e
aprofundando as dimensdes filosofico-
politica e tedrico-metodoldgica subjacentes
a esse fazer, ¢ o desafio de uma pedagogia
universitaria que pretenda caminhar para
a construcao de uma pratica pedagégica
transformadora.

Uma das conclustes a que podemos
chegar, com base nesta pesquisa, é de que
a “fala” do aluno evidencia uma visao
bastante licida e uma capacidade para
andlise rigorosa das dificuldades do ensino.
Os alunos s&o interlocutores privilegiados
- é aeles que o ensino toca mais de perto -
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e ltcidos. Nos seus pronunciamentos, em
geral, ndo fizeram a critica pela critica e se
pautaram pelo tratamento responsavel das
questodes de ensino.

Ao se manifestarem sobre o ensino
e a pratica pedagdgica, os alunos partici-
pantes desta pesquisa destacaram: (1) o
pouco preparo pedagdgico dos professores;
(2) a falta de direcionamento na conducéo
e planejamento dos cursos; (3) a deficiéncia
em pesquisa. E um conjunto sugestivo que
merece ser trabalhado pela Instituicao de
forma rigorosa, abrangente e aprofundada,
como ponto de partida para aclarar as
relagdes entre a prética pedagégica, os
pressupostos tedricos que a embasam e
0s compromissos e a identidade que a
Universidade precisa definir para si.

Pela andlise dos instrumentos da
pesquisa, verificamos o distanciamento
entre 0 educador e o aluno, diagnosticado
como um dos fatores causadores das
deficiéncias observadas nos profissionais
que prestam servicos a nossa sociedade.
Por isso, todos os recursos e meios devern
ser usados no sentido de trazer o educador
para a realidade que o cerca; ndo se pode
mais admitir o professor que se esquece
que seu interlocutor - o aluno - tem expe-
riéncias diferentes das suas, que também
pensa e pode construir significados, produ-
zir idéias e reflexdes. Para isso, temos que
melhorar a formagao do professor, mas tio
ou mais importante do que isto é criar um
lugar, na universidade, para atender as
necessidades dos que |4 exercem a docén-
Cia, através de um contato mais continuo,
que implique em um canal permanente
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de comunicacdo com o professor.

Entendemos 2 formacao pedagégica
para o exercicio da docéncia como
indispensavel para a composi¢ao do perfil
do verdadeiro educador, embora ela nao
esgote o elenco de caracteristicas reque-
ridas ao bom professor, devendo estar
aliadas a outras competéncias (a técnico-
cientifica, a prética e a politica).

As nossas observagdes nos permi-
tem uma visao melhor do quadro em que
se insere o professor do 32 grau, quanto
3o seu posicionamento pedagogico. O
pouco contato com a Universidade, onde
so se faz presente para cumprir a carga
horaria, afasta-o também da relacao extra-
classe, fora dos horarios de aulas, com seus
alunos, refletindo em uma ac¢ao pedagogi-
ca fria e distante da realidade educacional.

E preciso mudar; entretanto, todo
processo de mudanga é dificil e desgas-
tante. A rotina e o grande numero de
dificuldades encontradas acabam por fazer
com que as mudangcas figuem s6 na inten-
cao. E necessario que haja uma estrutura
de apoio, tanto conceitual quanto material
para que os professores conduzam o
processo até a sua conclusao. E necessario
prové-los com idéias e materiais também
ao longo da aplicacao das propostas, atra-
vés de um acompanhamento continuo que
permita, inclusive, examinar de perto os
elementos que favorecem a sua execugao.

0 ponto de partida para essas
mudangas concretas e tao necessarias serd,
certamente, a avaliacao institucional, no
sentido amplo e abrangente do termo, en-
volvendo levantamento de dados e conse-
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qliente reflexao sobre os resultados coleta-

dos e, principalmente, formulacao de dire-

trizes para a agao voltadas para o alcance
de solugbes adequadas as suas neces-
sidades pedagogicas e sociais.

Fica claro, portanto, que compete a
Universidade dar inicio as mudancas
internas indispensaveis ao projeto de
qualidade do qual ela tanto necessita, para
atender as solicitacdes da sociedade.

Em resumo, a Universidade, foco
desta pesquisa, deve:

- rever suas regras de recrutamento de
professores de modo a assegurar
critérios e procedimentos que envolvam
professores e alunos nos cursos como
um todo;

- assegurar, através de cursos, palestras,
seminarios, mecanismos de apoio ao
crescimento profissional do profestor;

- fortalecer a relacdo professor-aluno no
sentido de melhorar a qualidade das
aulas, imprimindo carater mais cientifico
nas disciplinas ministradas;

- assegurar, de forma democrdtica, a parti-
cipa¢do dos alunos no processo de
transformacao da Universidade, tratan-
do-0s como aliados nesse processo de
repensar a instituicao, o ensino e a
pratica pedagdgica;

- ampliar, na medida do possivel, o
numero de docentes em regime de
tempo integral, de forma a fortalecer o
vinculo professor/universicade e solidi-
ficar o corpo docente como um conjunto
representativo.

Finalmente, a luz dos dados obtidos,
pairam algumas questdes que nos
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inquietam e que gostariamos de registrar:
serd que ha interesse da sociedade em
mudar a educacao? Sera que ha, de fato,
interesse na esfera governamental em fazé-
lo? Sera que os proprios professores estao
interessados em rever seus conceitos e
suas posturas? Deixamos estas questdes
como sugestdes, criticas a serem recebidas,
reflexdes a trabalhos que, por ventura,
possam Vir a ser sugeridos.

Continuamos, contudo, com a sensa-
cdo da busca, em razao de que nada €
definitivo e tudo esta sempre sujeito a um
refazer, quer no sentido tedrico, quer no
sentido pratico
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Young, do Instituto de Educacao de
Londres, faz, nessa obra, uma analise de
carater sociologico da educacao, a partir
dos anos setenta, detendo-se, especialmen-
te, no periodo globalizado atual, momento
em que a escola vive um periodo de seve-
ras contradicdes, ndo sendo possivel per-
ceber-se muito claramente “wma /uz no fim
do tunel.

Nos capitulos iniciais, a analise foca-
liza a caracteriza¢do dos curriculos escola-
fes nos anos sessenta e setenta, periodo
em que o “saber € estratificadd, sequndo
“seus componentes de prestigio’e proprie-
dade’*(p. 30). A filosofia era o componente
privilegiado da educagdo, ocupando, a so-
ciologia, um lugar marginal no debate.

A andlise dos ltimos vinte anos é o
objeto principal da obra. A escola secun-
daria e “pos-secundéria’ constituem-se no
tema, por exceléncia, nesse momento his-
torico de transformacoes sociais especifi-
cas. A globalizagao econémica, bem como
a disseminacao da informacao, por meios
especiais que nao a escola, passam a exi-
gir, desta, qualificacdes diferentes, quais
sejam, um saber que se relaciona com a
tecnologia e com o profissionalismo. Esse
¢, alids, o nuicleo da discussdo do autor.

No entanto, no continente europeu,
objeto de estudo especifico do autor e, por
extensao, no resto do mundo, a empresa
nao se sente motivada a abrir-se para a
cooperacdo com a escola na tarefa da
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qualificacdo do novo aluno. Assim, fica
estabelecido o impasse e o “curriculo do
futuro’, ou seja, o curriculo dos tempos
globalizados de hoje permanece indefinido.
As novas reformas previstas para a escola
européia e, por extensao, para as escolas
sul-americanas estao a meio caminho de
uma irrealizacao: a sociedade econdmica
exigindo qualificacao para o trabalho e a
escola ‘renovada’, sem saber “‘como’
atender tais exigéncias.

Assim sendo, o autor reflete nos ter-
mos de uma escola que continua
credencialista, em um momento historico
de uma ‘sociedade do aprendizado’, ou
seja, a escola continua a exercer a funcao
de emitir o diploma, documento que ates-
ta um determinado conhecimento, mas o
mundo atual da comunicacao transmite
tanto ou mais conhecimento que a escola.
Entdo.. qual seria a funcdo atual da esco-
la? Estarfamos caminhando para uma “so-
ciedade sem escolas™

0 autor tece consideracdes no sen-
tido de que se faz necessario incentivar
diferentes arranjos curriculares. A ques-
tdo () é ndo polarizar o aprendizado for-
mal/informal, ou o aprendizado centrado
na escola/ndo centrado na escola como
bons ou maus (), mas sim fomentar as
diversas formas de ‘comunidades de prati-
ca! tanto internas quanto externas as es-
colas e universidades’ (p. 254). Essas to-
munidades de pratica “seriam, entao, o re-
curso através do qual o aluno poderia re-
alizar a participacdo social necesséria a
sua inser¢ao profissional.
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A obra, portanto, coloca o problema
da adaptacao que a escola atual deve so-
frer para se inserir nos parametros das
mudancas econdmico-sociais atuais. Da-
das as circunstancias historicas de uma
escola que sempre se colocou como a ins-
tituicdo distribuidora do saber, por exce-
léncia, ha dificuldades na aceitacao desse
novo curriculo ndo mais centrado em con-
tetidos e sim voltado para o desenvolvi-
mento de competéncias profissionais, em-
bora a reflexdo seja um elemento neces-
sario nesse momento de se concretizarem
mudancas curriculares, seja no ensino
médio, seja na universidade.

Clacy ZAN. O curriculo do futuro e a importdncia..



Linhas de pesquisa do Programa de
Mestrado em Educacao - FORMACAO DE
PROFESSORES - UCDB

Resumidamente, as linhas de pesquisa podem ser assim apresentadas:

1. Formagdo Inicial e Continuada de Professores — compreende os estudos
e pesquisas do processo de formagdo inicial e continuada de professores, nos
diferentes niveis de ensino, bem como os fundamentos filoséficos, histéricos e
socio-politicos que dao sustentacao a formagéo de professores. Engloba, também,
as reflexdes sobre o papel da pratica na formacao dos profissionais do ensino,
bem como o local de trabalho do professor - a escola como instancia formadora.

2. O Processo de Ensino e Aprendizagem na Escola e a Formagdo de
Professores - compreende pesquisas sobre o saber escolar e as condicoes didatico-
pedagégicas em que se realiza. Constituem, assim, o dominio tematico desta
linha de pesquisa a natureza dos contetidos de aprendizagem, a transposicao
didética, as caracteristicas especificas dos processos de ensino e aprendizagem
no dmbito das disciplinas, consideradas as dimensdes sécio-histéricas,
epistemoldgicas e psico-pedagdgicas envolvidas no processo de construcao do
conhecimento.

3. Polfticas Publicas, Gestdo Escolar e a Formacdo de Professores -
compreende os estudos e pesquisas relativas as relacdes entre politicas publicas
de educacao (estabelecidas por organismos internacionais e nacionais),
organizacao e gestao da escola nos varios niveis de ensino e a formagao de
professores.






Normas para publicacao na Revista Série-
Estudos - Periédico do Programa de
Mestrado em Educacao da UCDB

1) SERIE-ESTUDOS - Periddico do Programa de Mestrado em Educacao da Universidade
Catélica Dom Bosco — estd aberta @ comunidade académica, preferencialmente aos
alunos e professores do Programa, e destina-se & publicacao de trabalhos que, pelo
seu contetido, possam contribuir para a formagdo e o desenvolvimento cientifico,
além da atualizacdo do conhecimento na area especifica da educacao.

2) As publicacdes deverdo conter trabalhos da sequinte natureza:

* Artigos originais, de revisao ou de atualizacdo que envolvam abordagens tedricas
e/ou praticas referentes a pesquisa, ensino e extensdo e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

* Tradugdes de textos nao disponiveis em lingua portuguesa, que constituam
fundamentos da area especifica da Revista e que, por essa razao, contribuam para
dar sustentacao e densidade a reflexdo académica.

* Entrevistas com autoridades na érea especifica da Educacdo, que vém apresentando
trabalhos inéditos, de relevancia nacional e internacional, com o propésito de manter
0 carater de atualidade da Revista.

* Resenhas de produgdes relevantes que possam manter a comunidade académica
informada sobre o0 avango das reflexdes na 4rea educacional.

3) A publicacao de trabalhos deverd passar pela aprovacao dos pareceristas externos
da Revista.

Cabera ao Conselho Editorial da Revista a incumbéncia de selecionar trabalhos com

base nestas normas e encaminha-los para os pareceristas da area.

4) A entrega de originais para a Revista devera obedecer aos seguintes critérios:

* Os trabalhos deverao conter, obrigatoriamente: titulo em portugués; nome(s) do(s)
autor(es), identificando em rodapé a qualificacio e a instituicao a que pertence(m);
notas finais, eliminando-se os recursos das notas de rodapé; referéncias
bibliogréficas, sequndo as normas da ABNT. Os artigos devero conter, ainda, resumo



em portugués (maximo dez linhas) e abstract fiel ao resumo, acompanhados,
respectivamente, de palavras-chave e key words ambas em nimero de trés.

* Os trabalhos deverao ser encaminhados dentro da sequinte formatagao: uma copia
em disquete, editor Word for Windows 6.0 ou superior; duas cdpias impressas, com
texto elaborado em portugués e rigorosamente corrigido e revisado, devendo ser
uma delas sem identificacdo de autoria; limite aproximado de cinco a vinte laudas
para artigos, cinco laudas para resenhas, dez laudas para entrevistas e quinze
laudas para tradugdes; a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12,
espago entrelinhas 1,5.

5) Eventuais ilustragoes e tabelas com respectivas legendas devem ser apresentadas
separadamente, com indicacao, no texto, do lugar onde serao inseridas. Todo material
fotografico devera ser em preto e branco.

6) Os artigos recusados ficardo a disposicao dos autores na Editora.

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

8) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de traducao, permitindo, entretanto, a sua posterior reproducdo como
transcri¢do e com a devida citagao da fonte.

9) Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e nao a posicao oficial da
Revista ou da Universidade Catdlica Dom Bosco.



