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Editorial
A educacao brasileira e seus dilemas sob vdrios pontos de vista

Concluindo um ciclo de trés anos a frente da Seérie-Estudos, como Editora res-
ponsavel, apresentamos neste numero quinze artigos e uma entrevista, que abordam
temas contemporaneos da educacao brasileira, cujas contribui¢oes para pesquisadores
da area serdo significativas.

Na Se¢ao Ponto de Vista, Telmo Marcon, em artigo intitulado “Educacao Indigena:
da tutela a emancipagao’, analisa a tensao entre esses dois polos, baseando-se nas
Constitui¢oes Brasileiras e em documentos divulgados pos-LDB, de 1996, “destacando as
mudancas legais que demarcam a passagem da tutela para uma perspectiva emancipa-
toria”, concluindo para os desafios que necessitam ser superados para a materializagao
dos pressupostos legais.

Na Secao Artigos, estao reunidos inicialmente seis textos envolvendo a Educacao
de Jovens e Adultos, o Ensino Médio e a Educagao Profissional. O primeiro artigo, de
autoria de Jorge Luis D'Avila, examina a experiéncia do Ensino Médio, implementada
em Mato Grosso do Sul, no ambito do Programa “Escola Guaicuru: vivendo uma nova
licao’, em especial, a questao dos “empréstimos oriundos do convénio do Ministério
da Educacao e Cultura (MEC) com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)',
para destacar os limites e as possibilidades de uma politica educacional executada no
periodo do governo estadual comandado pelo Partido dos Trabalhadores.

No segundo texto, Edilma M. Rodrigues Sampaio e Leny Rodrigues Martins Teixeira
investigam o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), como uma politica de avaliagao
externa, “identificando as mudancas e reformulagoes ocorridas no processo de avaliacao
durante esse periodo, nos ambitos social e pedagogico’. Como campo empirico, as autoras
analisaram o “‘desempenho de escolas publicas e particulares” de Campo Grande, nos
anos de 2008 e 2009, e as mudancas ocorridas no “‘novo formato do ENEM".

Em sequida, Graziela Del Monaco e Emilia Freitas de Lima, no texto “Que conhe-
cimentos sobre ciéncias ensinamos na Educagao de Jovens e Adultos e quais poderia-
mos ensinar’, fundamentaram-se na literatura da area e em documentos oficiais sobre
o curriculo da EJA, para analisarem os conhecimentos de ciéncias trabalhados nessa
modalidade de ensino e quais deles poderiam compor seus curriculos, ‘de modo que
as pessoas que a frequentam tenham maiores condicoes de transcender a realidade
a qual estao submetidas e possam se tornar mais auténomas, solidarias, criticas (re)
criadoras de sua historia individual e coletiva'.

Tendo como preocupacgao central Educacao Profissional, Mirta Rie de Oliveira
Tominaga, Tangria Rosiane Heradao e Jefferson Carriello do Carmo examinam “As



transformacoes industriais do estado de Mato Grosso do Sul e suas relacdoes com a
implantagao de novas politicas educacionais de formagao profissional de nivel médio
no municipio de Ponta Pord”, tendo como pressuposto de pesquisa que “as politicas
educacionais de formacao profissional aparecem sempre com carater economicista e
pragmatico, com a finalidade de ‘treinar mao-de-obra para atender aos arranjos produ-
tivos locais e momentaneos sob a influéncia da organizagao do trabalho e das novas
formas de reestruturacao produtiva”.

Finalmente, o sexto artigo desse conjunto estuda a ‘Criagdo e a instalacao da
Escola Profissional Mixta de Sorocaba”. Os autores, José Roberto Garcia e Wilson San-
dano, analisam o processo de criagdo e a instalagao daquela Escola, na década de
1920, e concluem que regiao de Sorocaba surgiu como ‘local apropriado para atender
aos anseios dos politicos que poderiam demonstrar ao povo suas preocupagoes com a
educacao fornecendo cursos dirigidos a economia local e, aos industriais, mao-de-obra
preparada segundo os principios que atenderiam aos proprios empregadores'”.

No artigo de Valci Aparecida Barbosa e Elizeth Gonzaga dos Santos Lima, sao
analisadas as ag¢oes afirmativas implantadas na Universidade do Estado de Mato Gros-
so (UNEMAT), por meio do Programa de Integracao e de Inclusao Etnicorracial (PIIER),
mais especificamente, no curso de bacharelado em Enfermagem, tendo como base de
analise a percep¢ao de docentes, discentes, cotistas e nao cotistas. Verificam que “exis-
tem concepg¢oes discriminatorias nas falas dos sujeitos, o que denota a necessidade
de uma (re)educacao’.

Os dois artigos seguintes apresentam como foco as mudancas ocorridas no mundo
do trabalho, em fungao das exigéncias da reestruturacao produtiva que influencia, por
sua vez, a producao do conhecimento. No primeiro texto, de Lucidio Bianchetti e Elisa
Maria Quartiero, ¢ analisada a “reestruturacao do trabalho académico” de docentes da
pos-graduacao de universidades brasileiras e europeias, especialmente em funcao das
politicas de avaliacao implementadas pela CAPES, e aquelas geradas em decorréncia
do Processo de Bolonha. Com base nas entrevistas de 90 pesquisadores das ciéncias
humanas, os autores analisaram as “estratégias de incorporagao das tecnologias digitais
no fazer académico e as repercussoes para a vida profissional e pessoal”. Por sua vez,
Maria de Lourdes Pinto de Almeida e Silvia Andrea de Pieri de Oliveira privilegiam a
abordagem histdrica sobre o trabalho e suas implicagdes na educagao, no contexto da
‘globalizacao econdmica e das politicas neoliberais’. Afirmam que as mudangas ocor-
reram para “atender as necessidades do sistema’ no sentido de “preparar o trabalhador
para o novo mundo do trabalho”.

Em seqguida, sao publicados trés textos relacionados ao processo de aprendiza-
gem. Em “Notas sobre a concepgao de aprendizagem veiculada no Manual Didatico de
Psicologia Educacional de Afro do Amaral Fontoura”, Fatima Cristina Lucas de Souza e
Renata de Almeida Vieira realizam estudo bibliografico sobre a primeira Escola Normal



do municipio de Maringa, focalizando a concepg¢ao de aprendizagem contida no ma-
nual Psicologia Educacional 29 e 3¢ partes: Psicologia da Aprendizagem e Psicologia
Diferencial, de autoria de Afro do Amaral Fontoura. O sequndo artigo, “Aprendizagem em
Geografia no quarto ano do Ensino Fundamental: reflexoes sobre a interdisciplinaridade’,
de autoria de Jucimara Rojas, Sergina Santa Cruz da Costa de Oliveira e Care Cristiane
Hammes, enfoca a interdisciplinaridade na constru¢ao do conhecimento geografico,
com base na analise da pratica pedagogica do quarto ano do ensino fundamental, em
uma escola estadual de Maracaju, em Mato Grosso do Sul. No terceiro texto, ‘O Ensino
de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental: elementos para uma reflexao
sobre a pratica pedagogica’, Nadir Castilho Delizoicov e 16ne Inés Pinsson Slongo apre-
sentam reflexoes sobre o ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
privilegiando a analise da “educacao cientifica e as peculiaridades da formacao de
professores para este segmento da educagao escolar’.

Sobre a questao da violéncia na escola, sao publicados dois textos. O primeiro,
de autoria de Maria do Horto Salles Tiellet e Berenice Corsetti, investiga os “Conflitos e
violéncia em escolas publicas estaduais em uma regiao de fronteira, Caceres, MT", por
meio da percepcao do “quadro técnico-pedagogico das instituicoes publicas estaduais
de ensino” sobre os “conflitos e a violéncia na escola”. No artigo “Violéncia intermediaria:
um olhar para o cotidiano escolar’, Hélio lveson Passos Medrado estuda as “violéncias
concreta, simbolica e intermediaria” que ocorrem nas escolas. Conclui que “nao existe
uma violéncia, mas um conjunto de violéncias que precisa ser contextualizado”.

O ultimo artigo dessa Sessao analisa ‘o método e o programa propostos por Rui
Barbosa (1849-1923) para o ensino primario brasileiro, no final do século XIX, ao escrever
0s pareceres acerca da Reforma do Ensino Primario e as Varias Instituicoes Complemen-
tares, em 1883". As autoras, Najla Mehanna Mormul e Maria Cristina Gomes Machado,
concluem que o projeto de Rui Barbosa estava “direcionado para a modernizagao do
pais, para a moralizagao do povo, assim como para a formagao do cidadao-patriético
por meio da educagao’.

Encerrando este numero, publicamos a entrevista, realizada por Maria Silvia Contra
Martins, com o professor Wolfgang Jantzen, doutor em Filosofia, psicologo e professor na
Universidade de Bremen (Alemanha), na drea de Teoria Geral sobre Educacado Especial
e Inclusao, em que desenvolveu, no periodo de 30 anos, uma teoria bastante complexa
na linha da reflexao historico-cultural, do Marxismo e do Spinozismo. O texto, intitulado
‘Reflexoes sobre a educacao escolar indigena sob a perspectiva socio-historica: uma
entrevista com Wolfgang Jantzen’, ¢ um brinde aos leitores!

Mariluce Bittar
Editora da Série-Estudos (2009-2011)
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Educacao indigena: da tutela a emancipacao
Indigenous education: from tutelage to emancipation

Telmo Marcon

Doutor em Histéria Social pela PUC/SP; pos-doutorado em
educacao intercultural pela UFSG, professor e pesquisador
do Programa de Pos-Graduagao em Educacao da Univer-
sidade de Passo Fundo, RS.

E-mail: telmomarcon@gmail.com.

Resumo

O presente texto objetiva analisar as politicas de educacao indigena no contexto de uma tensao entre
emancipacao e tutela. Para tanto, faz-se uma analise das politicas de educac¢ao nas constituicoes brasileiras
e na documentacao po6s-LDB de 1996, destacando as mudancas legais que demarcam a passagem da
tutela para uma perspectiva emancipatoria. Na sequéncia, sdo analisadas algumas ideias de Boaventura
de Sousa Santos, Paulo Freire e Alberto Memmi na perspectiva dos desafios de uma educa¢ao emancipa-
toria. Seguem algumas consideragoes sobre as condi¢oes das comunidades indigenas Kaingang, no sul
do Brasil, e os desafios que se evidenciam na passagem da tutela para uma perspectiva emancipatéria
e cidada. Por fim, algumas ponderacoes finais, salientando os desafios que persistem para concretizar
0s pressupostos legais.

Palavras-chave
Politicas de educacao indigena. Tutela. Emancipacao.

Abstract

This text is aimed at analyzing policies for indigenous education within the context of tensions between
emancipation and tutelage. Therefore, educational policies in Brazilian constitutions and documents
released after the 1996 Law of Guidelines and Bases for National Education are studied, highlighting
the legal changes that show the shift from tutelage to an emancipatory perspective. Next, some ideas
by Boaventura de Sousa Santos, Paulo Freire and Alberto Memmi are analyzed, taking into account the
challenges of an emancipatory education. Considerations are drawn on the living conditions of Kaingang
indigenous communities, from southern Brazil, and the challenges observed along the shift from tutelage
to an emancipatory and citizen-like perspective. The challenges that still exist to make legal requirements
become effective are highlighted in the final considerations.

Key words
Policies for indigenous education. Tutelage. Emancipation.
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Consideracoes iniciais

O tema proposto para a discussao
¢ complexo porque trata de populagoes
heterogéneas que envolvem distintas ex-
periéncias, ritmos e processos de relacoes,
convivéncia e integracdo’, a sociedade.
Elas possuem distintas experiéncias de
educacao formal e nao formal, culturas,
costumes, modos de pensar e compreender
o mundo em relagao aos demais grupos
socioculturais. No presente texto, pretende-
se aprofundar, a partir das experiéncias
historicas vivenciadas, especialmente pelos
indios Kaingang, no sul do Brasil, e das po-
liticas educacionais, a institucionalizacao
de praticas tuteladas e de como elas refor-
cam uma cultura assistencialista. Partindo
dessas preocupacgoes, procurar-se-a discutir
as possibilidades de construgao de praticas
educativas, socioculturais e econdmicas
emancipatorias e as suas implicagoes
politico-pedagogicas.

Para dar conta desses desafios,
buscam-se, inicialmente, nas Constituicoes
Brasileiras anteriores a de 1988 e no Esta-
tuto do Indio de 1973, os elementos que
fundamentaram a instituicao da tutela dos
povos indigenas ao Estado. Em contrapo-
sicao, consideram-se, na Constituicdo de
1988 e na legislagao educacional posterior

1 Nao se trata de pensar os indigenas na perspec-
tiva de integracao conforme proposi¢oes politicas
historicamente construidas. Trata-se de pensar
como, concretamente, estdao sendo construidas e
estabelecidas relagoes com a sociedade seja através
de relacoes de trabalho, de comércio do artesanato,
da educacao formal, etc.

a LDB de 1996, elementos que fundamen-
tam uma perspectiva educacional critica e
emancipatoria. Finalmente, serao aprofun-
dados alguns fundamentos constitutivos
de uma pedagogia emancipatoria, espe-
cialmente com as contribuicoes de Paulo
Freire (1981) e de Alberto Memmi (1989).

O interesse por essa discussao esta
ligado as pesquisas realizadas sobre a
historia e a cultura indigena Kaingang e
também as orientacoes de dissertacoes de
mestrado que tratam de questoes relativas
as comunidades indigenas, especialmen-
te no que concerne a educagao. Dessas
experiéncias, 0 que se observa é que a
legislacao educacional como um todo,
e indigena em particular, tem avancado
muito na sua formulacao tendo como foco
0 respeito e a valorizagao da diversidade,
apontando para uma perspectiva eman-
cipatoria. A afirmacao Constitucional de
1988 sobre o dever do Estado e o direito do
cidadao a educacao provocou mudancgas
substanciais sobre o conjunto da socie-
dade com implicagoes diretas em relagao
aos indigenas. Dentre os avancos formais,
pode-se destacar o fim da tutela do Estado.

O panorama que se instaura duran-
te e apos a promulgagao da Constituicao
de 1988 coloca duas questoes fundamen-
tais: de um lado, a afirmacao da identidade
indigena (costumes, tradi¢des, concepgoes
de mundo, direito a terra, a educacao e
a saude), trazendo, como consequéncia
pedagdgica imediata, a responsabilizacao
dos indigenas em relagao aos destinos de
suas comunidades, bem como a definicao
do papel da educacao nesse processo.
De outra parte, as dificuldades para efe-
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tivar a passagem de um regime tutelado
para uma perspectiva emancipatoria que
envolve a constru¢cdao de mecanismos
efetivos que garantam a autonomia e as
condigoes objetivas para a sobrevivéncia
dos sujeitos e das comunidades indigenas.
Aqui reside um dos grandes desafios da
escola no sentido de ajudar a proble-
matizar e a compreender a historia e as
transformagoes em curso, aprofundando
as possibilidades de articulacao organica
com a sustentabilidade e a sobrevivéncia. E
possivel tratar-se de emancipa¢ao quando
muitas comunidades indigenas ainda con-
tinuam dependentes do Estado de forma
sistematica para a sobrevivéncia?

1 Tutela e emancipacao: uma analise
da legislacao

Do ponto de vista legal, os indigenas
eram, praticamente, ignorados, pelo menos
até a Constituicao de 1988. As Constitui-
coes de 1824 (BRASIL, 1824) e a de 1891
(BRASIL, 1891) nao fazem mencao aos
indigenas, ademais, quando tratam dos
brasileiros, utilizam o conceito cidadao.
A Constituicao de 1934 (BRASIL, 1934)
assinala, no art 52 inciso XIX, letra I, que
cabe a Uniao legislar sobre “a incorpora-
cao dos silvicolas a comunhao nacional’;
0 artigo 129, por sua vez, trata da posse
das terras dos indios que “nellas se achem
permanentemente localizados, no entanto,
vedado alienal-as’. A Constituicao de 1937
(BRASIL, 1937) retoma a questao das terras
indigenas. As Constitui¢oes de 1946 (BRA-
SIL, 1946) e de 1967 (BRASIL, 1967) tratam
de um tema que nao aparece nas demais,

isto ¢, a obrigatoriedade do ensino primario
a ser ministrado em lingua nacional. A
respeito do ensino em lingua, a Lei n. 4.024
(BRASIL, 1961), art 27, registra: “O ensino
primario € obrigatorio a partir dos sete anos
e sO sera ministrado na lingua nacional”.
A Lei n. 5692 (BRASIL, 1971), artigo 1° §
2° amplia essa obrigatoriedade para o
ensino médio: “O ensino de 1° e 2° graus
sera ministrado obrigatoriamente na lingua
nacional’. O Estatuto do Indio, artigo 48,
refere: “Estende-se a populacao indigena,
com as necessarias adaptagoes, o sistema
de ensino em vigor no Pais’". Esse mesmo
estatuto, artigo 49, traz novos elementos
em relacao a alfabetizacao, relativizando a
postura anterior visto que ela pode ser feita
‘na lingua do grupo a que pertengam, e em
portugués, salvaguardado o uso da primei-
ra”. A Constituicao de 1967 (BRASIL 1967)
atribui a Nagao o poder de legislar sobre
nacionalidade, cidadania e naturalizacao
e ‘incorporagao dos silvicolas a comunhao
nacional’ (art. 82 inciso XVII, letra ‘0’). Vé-se,
portanto, que as Constituicoes brasileiras
preocupam-se pouco com os indigenas e,
quando o fazem, tratam-no como objeto
das politicas.

Nas décadas de 1960 e 1970, espe-
cialmente apos o golpe militar de 1964,
ganha impulso o discurso da integragao
nacional. E nesse contexto que foi aprova-
da a Lei n. 6.001 (BRASIL, 1973), definida
como Estatuto do Indio, na qual os indios
sao classificados em trés categorias do
ponto de vista da integragao: “isolados’, “em
vias de integragao’ e ‘integrados’. O artigo
50 da referida lei menciona: “A educacao
do indio sera orientada para a integragao
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na comunhao nacional mediante processo
de gradativa compreensao dos problemas
gerais e valores da sociedade nacional,
bem como do aproveitamento das suas
aptidoes individuais”.

A Lei n. 5371 (BRASIL, 1967), que
cria a FUNAI, reafirma a condicao indigena
de tutela pelo Estado. O artigo 12 dessa Lej,
letra “d’, inciso VI, aponta que a fung¢ao da
FUNAI é de “exercitar o poder de policia nas
areas reservadas e nas matérias atinentes
a protecao do indio”. No paragrafo tnico
desse mesmo inciso, tem-se:

A Fundagao exercera os poderes de
representacdo ou assisténcia juridica
inerentes ao regime tutelar do indio,
na forma estabelecida na legislagao
civil comum ou em leis especiais.

Mesmo que, em algumas passa-
gens do Estatuto do [ndio e do Decreto de
criagao da FUNAI, esteja presente um dis-
curso de liberdade e autonomia, os indios
permanecem na condi¢cao de tutelados
pelo Estado.

Uma mudanga radical, na concep-
cao de tutela, ocorre com a Constituicao de
1988 que afirma, no artigo 232: “Os indios,
suas comunidades e organizagdes sao
partes legitimas para ingressar em juizo
em defesa de seus direitos e interesses,
intervindo o Ministério Publico em todos
0s atos do processo’. Assim, nao ha mais
necessidade da mediagao de um orgao
que os represente judicialmente. Outro
passo importante, nessa dire¢ao, deu-se
em 1991, com o Decreto n. 26 (BRASIL,
1991), que transferiu a responsabilidade
da educacao indigena da FUNAI para o

Ministério da Educacgao, conforme artigo
primeiro, que delegou transmitiu para o
MEC “a competéncia para coordenar as
acoes referentes a Educacao Indigena, em
todos os niveis e modalidades de ensino,
ouvida a FUNAI".

A superacao da politica de tutela,
conforme proposta pela Constituicao, repre-
senta um passo importante na afirmagao
da identidade indigena. Essa ruptura €
resultante de todo um processo de mobi-
lizagao das comunidades indigenas, que
ganhou impulso na década de 1970 e foi
aprofundado na década de 1980. Loebens
(2008) faz uma sintese desse movimento
quando assevera:

A década de 1980 até meados dos
anos 90 mostra um movimento in-
digena ativo e vigoroso em que as
organizagoes proprias criadas até
entao Ihe emprestavam forca poli-
tica e capacidade de mobilizacao.
As lutas principais eram por terra/
territorio, respeito a diversidade étnica
e cultural e pelo estabelecimento de
relacoes autbnomas com o Estado
norteadora das politicas publicas e
conseqlentemente o fim da domi-
nacao neocolonial, sobretudo na sua
forma mais evidente, materializada no
Instituto da Tutela.

Distintamente das Constituicoes
anteriores, a Constituicao de 1988 da um
tratamento substancial para os indigenas,
nao apenas nos enunciados mais gerais
como garantia de direitos, mas também
com a destinacao de um capitulo (VIII)
que trata exclusivamente de questoes
indigenas. No entanto a Constituicao de
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1988 é apenas um marco inicial, visto que
a legislagao educacional posterior avanga
no sentido de reconhecer a necessidade de
fortalecer a identidade indigena, valorizar
as culturas, a diversidade sociocultural e
linguistica, propor uma educagdo inter-
cultural etc. Assim sendo, o indio deixa de
ser visto, pelo menos formalmente, como
incapaz e tutelado pelo Estado para ser
tratado como sujeito e cidadao.

A Lei n. 9394 (BRASIL, 1996), artigo
26, reafirma a tese bastante discutida por
educadores em relacao a necessidade da
educacao ter uma base nacional comum,
mas tambeém uma parte diversificada como
exigéncia das “caracteristicas regionais
e locais da sociedade, das culturas, da
economia e da clientela”. O § 4¢ do artigo
36 reconhece a participagao indigena na
formagao do povo brasileiro ao destacar
que ‘o ensino de historia do Brasil levara
em conta as contribuicoes das diferentes
culturas e etnias para a formag¢ao do povo
brasileiro especialmente das matrizes
indigenas, africana e européia’. Esse reco-
nhecimento traz implicacoes importantes,
entre as quais, a de conceber os indigenas
como sujeitos e protagonistas da historia
juntamente com 0 negro escravo, 0S Co-
lonizadores e imigrantes europeus. Essa
compreensao poe em xeque a tese da in-
capacidade do indigena e, por conseguinte,
que deveria permanecer tutelado ao poder
do Estado através de suas instituicoes
especificas, no caso, o Servico de Protecao
ao Indio (SPI) e, posteriormente, a FUNAI.
A Constituicdo de 1988 e a LDB de 1996
demarcam, portanto, uma ruptura com
a nogao de tutela e tratam os indigenas

como sujeitos e protagonistas da historia.
As legislacoes especificas posteriores se-
guem nessa mesma direcao.

Em setembro de 1999, o Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e a Camara
de Educacao Basica (CEB) aprovam o
Parecer n. 14 que trata das “Diretrizes Cur-
riculares Nacionais da Educacao Escolar
Indigena” (BRASIL, 1999a). Em seguida, em
novembro de 1999, a Camara de Educacao
Basica (CEB) sanciona a Resolucao 03/99
que estabelece as ‘Diretrizes Nacionais
para o funcionamento das escolas in-
digenas” (BRASIL, 1999b). Nesses dois
documentos, ha uma postura explicita
em relagdo a perspectiva emancipatoria e
intercultural, em consonancia com o artigo
79 da Lei n. 9394 (BRASIL, 1996), o qual
assegura que a Uniao deve apoiar ‘técnica
e financeiramente os sistemas de ensino
estaduais e municipais no provimento
da educacao intercultural as sociedades
indigenas’. O artigo 1° das “Diretrizes para
a educacao indigena” informa ser neces-
sario estabelecer, no ambito da educacao
basica:

A estrutura e o funcionamento das
Escolas Indigenas, reconhecendo-lhes
a condigao de escolas com normas
e ordenamento juridico proprios, e
fixando as diretrizes curriculares do
ensino intercultural e bilingle, visan-
do a valorizacao plena das culturas
dos povos indigenas e a afirmacao

e manutencao de sua diversidade
étnica. (BRASIL, 1999b).

Entre as varias questoes discutidas
no Parecer n. 14 destaca-se a da “Esco-
la Indigena’, da qual decorrem outras
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implicacoes, entre as quais, a formagao
dos professores indigenas; a organizagao
de um curriculo proprio; a estrutura, o
funcionamento e a gestao das escolas;
a contratagao de professores indigenas
etc. Todas essas condigdes sao importan-
tes para pensar a educagao indigena e
articulam-se ao objetivo geral do parecer
14/99, que é: “Contribuir para que os
povos indigenas tenham assegurado o
direito a uma educacao de qualidade,
que respeite e valorize seus conhecimen-
tos e saberes tradicionais e permita que
tenham acesso a conhecimentos univer-
sais, de forma a participarem ativamente
como cidadaos plenos do pais” (BRASIL,
1999a, p. 2).

O fortalecimento de uma perspectiva
emancipatoria e cidada das comunidades
indigenas tem consequéncias fundamen-
tais no sentido de eles serem tratados
como sujeitos com suas historias, tradi-
coes, culturas, memorias, conhecimentos
e modos de sobrevivéncia proprios. As
Constituicoes anteriores a de 1988, bem
como o Estatuto do indio de 1973, pleite-
avam a integragao do indio a sociedade
através da incorporagdao a cultura nacio-
nal. Desde a Constituicdo de 1988, ha
outro posicionamento que aponta para o
reconhecimento e para a valorizagao da
cultura e das tradigoes culturais indigenas.
Ha, portanto, uma visao positiva em relagao
ao indio e ao papel da educacao escolar
no fortalecimento das comunidades indi-
genas e das suas identidades. E isso que
as “diretrizes curriculares para o funciona-
mento das escolas indigenas’ estabelecem
no artigo 3% ao definirem critérios para a

organizacao da escola indigena. Além da
participacao das comunidades, € preciso
levar em consideracao:

Suas estruturas sociais; suas praticas
socio-culturais e religiosas; suas for-
mas de produ¢ao do conhecimento,
processos proprios e métodos de
ensino-aprendizagem; suas ativida-
des econdmicas; a necessidade de
edificacao de escolas que atendam
aos interesses das comunidades in-
digenas; o uso de materiais didatico-
pedagogicos produzidos de acordo
com o contexto socio-cultural de cada
povo indigena. (BRASIL, 1999b).

Distintamente das Constituicoes de
1946 e 1967, bem como a LDB de 1961,
que estabeleciam que o ensino primario
fosse dado na lingua portuguesa, as novas
orientacoes fortalecem a educacao bilin-
gue, determinando, entre outras coisas, a
formacao de professores indigenas capa-
citados para alfabetizarem as criangas na
lingua materna®. Dada a complexidade
que € alfabetizar na lingua materna, a
Resolugao 03/99, artigo 109, menciona o
trabalho integrado a ser desenvolvido pela
comunidade indigena ao referir que ‘o pla-
nejamento da educacao escolar indigena,
em cada sistema de ensino, deve contar

2 Ha um conjunto de realidades presentes nas
comunidades indigenas Kaingang, no sul do Brasil,
em relacdo ao uso da lingua materna. Em algumas
comunidades, o uso da lingua Kaingang ¢ pratica
comum, enquanto, em outras, pouco ou nada se
fala. Nesses casos, o que predomina ¢ a lingua
portuguesa. Essas realidades colocam diferentes
desafios para o que se entende por alfabetizacao
na lingua materna.
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com a participagao de representantes de
professores indigenas, de organizacoes
indigenas e de apoio aos indios, de
universidades e 6rgaos governamentais’
(BRASIL, 1999b). Nesse processo, ganha
espago uma nova concepgao de educagao
indigena, compreendida como:

O processo pelo qual cada sociedade
internaliza em seus membros um
modo préprio e particular de ser,
garantindo sua sobrevivéncia e sua
reproducao. Diz respeito ao aprendi-
zado de processos e valores de cada
grupo, bem como aos padroes de
relacionamento social que sao in-
tronizados [sid na vivéncia cotidiana
dos indios com suas comunidades.
Nao ha, nas sociedades indigenas,
uma instituicao responsavel por
esse processo: toda a comunidade
¢ responsavel por fazer com que as
criancas se tornem membros sociais
plenos. Vista como processo, a edu-
cagao indigena designa a maneira
pela qual os membros de uma dada
sociedade socializam as novas gera-
¢oes, objetivando a continuidade de
valores e instituicoes consideradas
fundamentais. (BRASIL, 1999a, p. 2).

A compreensao de educagao como
pratica social precedeu, historicamente, a
presenca da escola, sendo que as diferen-
tes sociedades construiram mecanismos de
socializagao através de praticas educativas.
Para algumas comunidades indigenas,
no Brasil, a educacao escolar tornou-se
realidade apds a colonizacao europeia,
mais especificamente, com a presenca
dos missionarios jesuitas que tiveram
uma atuagao, pelo menos no século XVI,

na costa litoranea (AZEVEDO, 1996, p.
495-544). No caso dos indios Kaingang, a
educacao escolar teve inicio nas ultimas
decadas. Como afirma o Parecer 14/99, os
processos educativos ganham diferentes
dimensoes, desde a ‘imposi¢ao de modelos
educacionais aos povos indigenas, atraves
da dominacao, da negacao de identidades,
da integracao e da homogeneizacao cultu-
ral, @ modelos educacionais reivindicados
pelos indios, dentro de paradigmas de plu-
ralismo cultural e de respeito e valorizagao
de identidades étnicas” (BRASIL, 1999a, p.
3). O reconhecimento da pluralidade étnica
e cultural esta expresso na Constituicao
de 1988 e ¢ reafirmado pelas legisla¢oes
educacionais posteriores.

A educacao escolar indigena, confor-
me proposicao legal deve ir muito alem de
adaptacao curricular aos periodos letivos.
Ela demanda uma concepgao de educagao
que envolve a formagao de professores,
que estejam capacitados para dominar as
linguas maternas, bem como a produgao
de material que contenha elementos das
tradigoes, historias, memaorias e experiéncias
daquela cultura. E o que ressalta o parecer
14/99 quando postula uma educagao dife-
renciada que nao se limite ao uso da lingua
materna, visto ser “‘necessario incluir conte-
udos curriculares propriamente indigenas
e acolher modos proprios de transmissao
do saber indigena. Mais do que isso, €
imprescindivel que a elaboragao curricular,
entendida como processo permanente de
construcao, se faca em estreita sintonia
com a escola e a comunidade indigena a
que serve, e sob a orientacao desta ultima”
(BRASIL, 19993, p. 18).
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Com base nos argumentos aqui
destacados, ¢ indiscutivel que as diretrizes
para a educagao indigena avang¢aram no
sentido de fortalecer uma perspectiva de
valorizacao da histéria e da cultura. No
entanto, ao se pensar numa educagao in-
tercultural, conforme proposi¢ao do Parecer
14/99 e da Resolucao 03/99, é necessario
criar condicoes para o estabelecimento de
um dialogo com o conhecimento produ-
zido pela humanidade. Essa questao ¢ de
dificil solu¢ao, mas esta posta no Parecer
14/99 de uma forma adequada.

Os conjuntos de saberes histori-
camente produzidos pelas comu-
nidades, priorizados no processo
educativo entre alunos e professores,
deverao compor a base conceitual,
efetiva e cultural, a partir da qual vai-
se articular ao conjunto dos saberes
universais, presentes nas diversas
areas do conhecimento, estabelecen-
do o didlogo entre duas naturezas e
de significado social relevante, caso
seja mediado por um processo de
ensino-aprendizagem de carater
critico, solidario e transformador na
acao educativa. (BRASIL, 1999a, p. 18).

O Parecer 14/99 (BRASIL, 1999a, p. 4)
reafirma o papel da escola indigena, com
novos significados e sentidos, ‘como meio
para garantir o acesso a conhecimentos
gerais, sem precisar negar as especifici-
dades culturais e as identidades daque-
les grupos’. Para tanto, € imprescindivel
organizar um curriculo capaz de articular
conhecimentos e valores socioculturais dis-
tintos “sem a perda dos processos reflexivos
e criativos, incluidos os habitos, costumes e

principios religiosos, constituindo-se como
contetidos dos conhecimentos escolares
e direito de acesso a cultura universal e,
jamais, somente de obrigatoriedade legal’
(BRASIL, 1999a, p. 24).

Feita essa breve analise de aspectos
do embasamento legal relativo a educagao
indigena, parte-se para uma fundamen-
tacao politico-pedagdgica da educacgao
numa perspectiva emancipatoria. Para
tanto, destacam-se as contribuicoes de
Santos (2008), Freire (1981) e Memmi
(1989), ainda que com preocupacoes dis-
tintas, esses autores possibilitam pensar
na emancipagao social.

2 Educacgao e emancipacgao: implica-
¢oes politico-pedagdgicas

Para desencadear essa discussao,
poder-se-iam eleger varios pontos de par-
tida. No entanto a opgao foi iniciar pelo
problema do tempo e das temporalidades
e suas implicagoes socioculturais, politicas
e pedagogicas. As muitas interrogacoes
que emergem do tempo presente das
realidades existentes nas comunidades
indigenas, especialmente em relagao a
educacao, possibilitam a superagao das
leituras lineares construidas no passado.
E do tempo presente que se pode formular
interrogagdes ao passado. Santos (2008,
p. 51-92) aprofunda essa perspectiva e
sublinha que “estamos num momento de
perigo”. Por isso, € fundamental “reinventar
0 passado de modo a restituir-lhe a capaci-
dade de explosao e de redenc¢ao” (SANTOS,
2008, p. 54). No capitulo “Uma sociologia
das auséncias e uma sociologia das emer-
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géncias’, Santos (2008, p. 93-135) analisa
‘cinco modos de produc¢ao da nao existén-
cia’, entre os quais, o das temporalidades e,
como alternativa, destaca cinco ecologias.
Ao tratar da ecologia das temporalidades,
propoe a superacao da logica da monocul-
tura do tempo linear, voltado ao futuro na
perspectiva de progresso. O desafio estd em
inverter essa logica, abrindo possibilidades
para outras temporalidades presentes em
todas as culturas e que se materializam
nas distintas formas de organizacao da
producao, do lazer, da cultura, religiosida-
de etc. Conforme Santos (2008, p. 109), “a
sociologia das auséncias parte da ideia
de que as sociedades sao constituidas por
diferentes tempos e temporalidades e de
que diferentes culturas geram diferentes
regras temporais’. E nesse contexto que o
autor trabalha com uma perspectiva que
alargue o presente e contraia o futuro.
Quais as implica¢oes dessa compreensao
para o tema em questao?

Sdo inumeras implicagoes e ques-
toes dai advindas, dentre as quais se
podem destacar trés: em primeiro, a ne-
cessidade de se compreender 0s processos
histdrico-educativos que fortaleceram uma
perspectiva de tutela dos indigenas com as
institui¢oes, especialmente o Estado, mas
também a sociedade como um todo; em
segundo, o aprofundamento dos grandes
desafios que se expressam no tempo pre-
sente e que, conforme Santos, constitui um
tempo de “perigos’; em terceiro, as possibi-
lidades de alargamento do tempo presente
pela mediacao da educagao com a fungao
de produzir um duplo movimento: voltar-se
criticamente ao passado, buscando, nele, a

riqueza das experiéncias, muitas delas si-
lenciadas, e, a0 mesmo tempo, traduzir em
possibilidades o que € possivel ressignificar
do passado, bem como superar o que nao
¢ mais possivel preservar. Em outras pa-
lavras, essas trés dimensoes pedagogicas
devem ajudar a criticar as experiéncias
construidas historicamente o que envolve
superar determinadas praticas que nao
sao mais possiveis de serem reproduzidas
na medida em que as condigoes objetivas
de sobrevivéncia foram destruidas. Dai, a
necessidade de produzir novas sinteses
que se fundamentam num passado nao
idealizado ou romantizado.

Esses trés grandes desafios entre-
cruzam-se quando se da a formulagao e
a implementacao de politicas educacionais
emancipatorias voltadas a valorizagao e
ao fortalecimento das identidades indi-
genas. Buscando um aprofundamento
politico-pedagogico, em continuidade,
serao reconstruidos alguns argumentos
de dois autores significativos quando se
trata da libertagao dos oprimidos e da
superacgao de relagoes colonialistas. Das
obras Pedagogia do Oprimido e Retrato
do colonizado precedido pelo retrato do
colonizador, de autoria de Freire e Memmi,
respectivamente, sistematizam-se algumas
ideias que ajudam a pensar nos desafios
e nas dificuldades das comunidades
indigenas que lutam para se emancipar
das praticas tuteladas. A superacao da
tutela exige decisoes politicas e propostas
pedagdgicas adequadas, caso contrario, a
emancipacao continuara sendo um discur-
SO para acobertar a opressao e legitimar
novas formas de tutela.
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Para Freire (1981), a educacao pode
ser compreendida e efetivada dentro de
dois grandes paradigmas: emancipagao
(educacao libertadora) e opressao (educa-
¢ao bancaria). Na Pedagogia do Oprimido,
ele discute os pressupostos pedagogicos, a
compreensao de pessoa humana, o lugar
da cultura e das praticas sociais e a politi-
zagao pelo ato educativo em cada um des-
ses paradigmas. Tanto Freire (1981) quanto
Memmi (1989) defendem a tese de que
0s processos de dominagao construidos
historicamente deixam marcas profundas
na vida, na cultura, nas consciéncias das
pessoas e nas instituicdes sociais. Qual-
quer decisao para superar as relacoes de
dominagao e para conquistar a liberdade
exige coragem e ousadia. Sequndo Freire
(1981, p. 35),

Os oprimidos que introjetaram a
sombra dos opressores e seguem
suas pautas, temem a liberdade, na
medida em que esta, implicando na
expulsao desta sombra, exigiria deles
que preenchessem o vazio deixado
pela expulsao, com outro contetdo
- 0 de sua autonomia. O de sua
responsabilidade, sem o que nao
seriam livres. A liberdade, que ¢ uma
conquista e nao uma doagao, exige
uma permanente busca.

A decisao do oprimido de lutar pela
emancipacao defronta-se com o desafio de
se comprometer com a tomada de decisoes
e de se assumir como sujeito. A condicao
de oprimido ou de colonizado isenta as
pessoas de pensar e tomar decisoes. A
liberdade, conforme argumenta Freire, €
uma conquista e exige um comprometi-

mento dos oprimidos nao somente para
conquista-la, mas principalmente para
manté-la. A decisao de superar as relagoes
de tutela incide nessa questao e, a respeito,
sublinha Freire (1981, p. 57), que ¢ funda-
mental a consciéncia da vocagao para ser
sujeito: “os oprimidos, nos varios momentos
da sua libertacao, precisam reconhecer-se
como homens, na sua vocagao ontologica
e historica de ser mais’.

A opressao, conforme Freire, nao se
expressa apenas em evidéncias exteriores
as pessoas, mas adentra a sua estrutura
mais fundamental, ou seja, destréi o que
o0 homem tem de mais profundo, que € a
capacidade criativa e a sua vocagao on-
tologica para ser mais. Dai, conclui Freire
(1981, p. 30) que a desumanizacao ¢é pos-
sibilidade histdrica e ontologica.

Mas, se ambas sao possibilidades,
SO a primeira nos parece ser o que
chamamos de vocacao dos homens.
Vocagao negada, mas também afir-
mada na prépria negacdo. Vocagao
negada na injustica, na exploracdo,
na opressdo, na violéncia dos opres-
sores. Mas afirmada no anseio de
liberdade, de justica, de luta dos
oprimidos pela recuperacao de sua
humanidade roubada.

Mesmo vivendo experiéncias dis-
tintas daquelas de Freire, 0 contexto de
Memmi ¢ também de luta pela emanci-
pacao de coldnias da Africa, dominadas
por paises europeus. Ele experiencia, em
profundidade, os processos de reconstru-
¢ao pos-independéncia das colonias e a
superacao das relagoes de dominagao
impostas pelos colonizadores. A luta pela

22 Telmo MARCON. Educagdo indigena: da tututela a emancipagao



independéncia foi o primeiro passo, mas a
emancipacao, de fato, é lenta, e a recons-
trugao demonstra a complexidade inerente
a qualquer processo emancipatorio. O pro-
blema é que a opressao nao € apenas um
fendbmeno social, mas também subjetivo.
Através de praticas cotidianas, sao repro-
duzidas relacoes historicas e estruturais de
opressao que negam a dimensao ontolo-
gica do ser humano, tanto para aqueles
que sao submetidos quanto para os que
submetem. Para Freire e Memmi, a desu-
maniza¢ao ndo se da apenas pela agao
dos opressores, mas também pela subjeti-
vagao dos oprimidos, 0s quais introjetam a
‘sombra dos opressores’ e seguem as suas
pautas, anota Freire, temem a liberdade,
visto que a superac¢ao da dominagao exige
outro contetido, que € o da autonomia.
Ao analisar as experiéncias histori-
cas construidas entre colonia e metropole,
Memmi destaca a ambiguidade vivida
pelos colonizados. De um lado, a luta para
nao perder os elementos da sua historia,
costumes, valores e tradicoes e, de outro,
a necessidade de incorporar e reproduzir
determinadas praticas e comportamentos
oriundos dos colonizadores. Na tentativa
de se identificar com o colonizador, o co-
lonizado acaba negando a sua identidade.
Em consonancia com Memmi (1989, p.
30), os colonizados, para esquecerem o
passado, precisam adquirir a cultura, a
lingua e os costumes dos colonizadores.
Vivem assim uma penosa e constante
ambiguidade; recusados pelo colonizador,
participam em parte da situacao concreta
do colonizado, tem com ele solidariedade
de fato; por outro lado, recusam os valores

do colonizado enquanto pertencentes a
um mundo decadente, da qual esperam
escapar com o tempo”.

Para Memmi (1989, p. 97-98), a
incorporagao da lingua e da linguagem
do colonizador nao representa apenas a
apropriacao de dois instrumentos, mas a
participagao em dois reinos: psiquico e
cultural. “Ora aqui, os dois universos sim-
bolizados, carregados pelas duas linguas,
estao em conflito: sao os do colonizador
e do colonizado. Além disso, a lingua ma-
terna do colonizado, aquela que ¢é nutrida
por suas sensagoes, suas paixoes e seus
sonhos, aquela pela qual se exprimem
sua ternura e seus espantos, aquela enfim
que contém a maior carga afetiva, essa ¢
precisamente a menos valorizada”.

Freire aborda como os oprimidos
relacionam-se com 0s opressores e salienta
que a tendéncia é reproduzir as relagoes
de opressdo, mesmo que em niveis menos
intensos, aos quais é submetido. “Num
primeiro momento deste descobrimento, 0s
oprimidos, em lugar de buscar a libertagao,
na luta e por ela, tendem a ser opressores
também, ou sub-opressores” (FREIRE, 1981,
p. 33). A incorporagao dos procedimentos
do opressor torna o oprimido seu seme-
lhante. A tomada de consciéncia dessa
opressao cria condi¢oes para duas possi-
bilidades: continuar aceitando a opressao
ou lutar pela emancipagao. “Frente ao
dominio dos colonizadores nao resta aos
colonizados senao duas opgoes: conti-
nuar aceitando a condi¢gao de opressao
e submeterem-se a cultura e a acao dos
colonizadores ou partirem para a reagao’
(MEMMI, 1989, p. 106).

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 13-28, jun./dez. 2011. 23



Para conquistar a emancipacao, ¢
preciso que o colonizado se reconheca
como sujeito com amor proprio, de tal
modo que essa condi¢ao é fundamental
para que haja uma ruptura com a cultura
e os valores impostos pelos colonizadores.
Tanto Memmi quanto Freire partilham o
principio de que o oprimido carrega dentro
de si a capacidade de reacao a domina-
¢ao. Memmi (1989, p. 107) pontua que “a
recusa de si mesmo e o amor do outro sao
comuns a todo candidato a assimilacao.
E os dois componentes dessa tentativa
de libertacao estao estritamente ligados:
subjacente ao amor do colonizador ha
um complexo de sentimentos que vao da
vergonha ao 6dio de si mesmo”. Na ausén-
cia de identidade propria e de autoestima,
o oprimido firma-se em valores externos.

3 A passagem da tutela para a eman-
cipacao

Apos a fundamentagao das im-
plicacdes politico-pedagogicas de uma
educagao emancipatoria, retorna-se a
questao central posta inicialmente. Os
processos de opressao foram vivenciados
pelas comunidades indigenas brasileiras
de diferentes maneiras, com distintos rit-
mos e temporalidades. Pesquisas, como a
de Cunha (2008), ajudam a compreender
importantes elementos das diferentes histo-
rias vividas pelas comunidades indigenas
no Brasil. As consideragdes expressas por
Freire e Memmi em rela¢ao aos processos
historicos de dominacao e a necessidade
de emancipagao sao reconhecidas nas
experiéncias indigenas. A questao que per-

manece diz respeito as possibilidades de
superar as relagoes de tutela e dominagao
em vista da concretizacao dos principios
destacados pelas politicas educacionais
que fortalecem a autonomia, a emanci-
pacao, a multiculturalidade, a diversidade
cultural e de costumes, os valores e as
crengas etc.

H& comunidades indigenas que
sofreram influéncias relativas dos coloniza-
dores. H4, no entanto, outras comunidades
que experimentaram impactos profundos
que implicaram a mudanc¢a dos modos
de vida e de produgao da subsisténcia.
E a experiéncia vivenciada pelos indios
Kaingang nos trés estados ao sul do Brasil.
Pesquisas, como as de Teschauer (1929),
Porto (1943), Becker (1976), Santos (1978),
Mabilde (1983), D'Angelis (1984), Marcon
(1994), entre outros, viabilizam aprofundar
os conflitos que ocorreram nos processos
de expansao da colonizagao e como o0s
indios foram sendo confinados nos aldea-
mentos, desde a metade do século XIX.
Foram alteracoes radicais decorrentes da
passagem de um modo de producao da
subsisténcia baseado na coleta, caga e pes-
a, para um modo de produgao baseado na
agricultura. As matas foram praticamente
destruidas e, hoje, predomina a agricultura
do tipo exportagao, especialmente a soja.

A transicao de um modo de pro-
dugao para outro ocorreu nas areas in-
digenas, em grande parte, sob o controle
politico-pedagdgico de duas instituicoes:
0 Senvico de Protecao ao Indio (SPI) e da
Fundacao Nacional do indio (FUNAI). E
importante afirmar que essas institui¢oes
atuaram dentro dos marcos politicos de
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integracao e de tutela do Estado. A po-
litica indigenista de Estado constitui-se
no sentido de conformar os indigenas ao
modelo desenvolvimentista, processo que
produziu resultados distintos: enquanto
alguns se integraram e incorporaram o
modelo de agricultura mecanizada, outros
permaneceram a margem. Dai, decorrem
diversas posturas dos indigenas: ha mo-
vimentos que lutam pela autonomia e
pela emancipacao que se materializa nas
decisoes sobre os rumos das comunidades,
na busca de alternativas de sobrevivéncia,
no fortalecimento de politicas voltadas a
educacao; enquanto outros permanecem
na condicao de tutelados, reivindicando
meios para a sobrevivéncia, inclusive ali-
mentacao, subsidiados pelo Estado®. Ha
indigenas que pleiteiam a conservagao das
matas, enquanto outros articulam-se com
madeireiros e negociam madeiras. Outros
grupos, ainda, sobrevivem do artesanato
que ¢é produzido, em geral, fora das reser-
vas, e comercializado nas cidades pelos
proprios artesaos. As ambiguidades que
se evidenciam na sociedade em termos
de condigoes socioecondmicas também
se fazem presentes nas areas indigenas.
Deflagra-se, novamente, a questao: como
desencadear politicas emancipatorias se
ainda nao existem consensos a respeito
dentro das areas indigenas? Quais os
grandes desafios decorrentes de uma

3 E importante fazer uma distingao entre as rei-
vindicagoes fundamentadas e asseguradas pela
Constituicao de 1988 como direitos sociais e a
reivindicacao de assisténcia alimentar como pratica
permanente.

politica emancipadora para os indigenas
em relagao a educacao, a producao da
sobrevivéncia e a organizagao das comu-
nidades? Como exercer o poder de forma
democratica se esta nao é a experiéncia
histdrica construida coletivamente?

Conforme se observou anterior-
mente, reproduzem-se, no ambito das
comunidades indigenas, contradi¢oes
mais amplas vividas pela sociedade. Por
conseguinte nem todos os indigenas tém
consciéncia da necessidade de mudancas
e de se assumirem como sujeitos. Como,
entdao, implementar as diretrizes para a
educacao indigena construidas desde
a Constituicao de 1988 que apontam
para uma perspectiva emancipatoria?
Como efetivar essa passagem se muitos
indigenas nao desejam assumir-se como
sujeitos? Como as liderangas que tém uma
compreensao mais profunda dessas difi-
culdades podem ajudar as comunidades a
assumirem-se como sujeitos de suas histo-
rias e da prépria sobrevivéncia? Como uma
pedagogia emancipadora pode contribuir
nesse processo? Sao questionamentos que
ainda permanecem como desafios.

Consideracoes finais

Como foi acentuado, no inicio do
texto, o tema em questao ¢ complexo
e desafiador. As questoes aqui tratadas
dizem respeito aos indigenas, mas elas
se fazem presentes em diversos contextos
sociais, onde as pessoas vivem 0s mesmaos
dilemas e paradoxos. A supera¢ao desses
problemas torna-se mais dificil pelas carac-
teristicas decorrentes da formacao historica
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brasileira e das contradi¢des que foram
sendo gestadas e que vao muito além das
comunidades indigenas, manifestando-se,
também, em escolas do campo e das pe-
riferias urbanas.

As contribuicoes de Freire e Memmi
sao significativas para as reflexoes sobre
o tema por duas grandes razoes: em pri-
meiro, porque os autores refletem sobre
experiéncias realizadas e que apontam
para as possibilidades reais de emancipa-
¢ao; em segundo, porque o0s autores nao
romantizam quando tratam de pedagogia
emancipatoria, ao contrario, ponderam
sobre as dificuldades e resisténcias que
essa perspectiva apresenta. Assumir-se
como sujeito exige decisao politica, au-
toconfianga e um compromisso com as
consequéncias decorrentes. Ser sujeito da
historia e dos processos pedagogicos exige
iniciativa, criatividade e responsabilidade.
Dessas exigéncias, resulta que muitos
preferem permanecer na condic¢do de tute-
lados do Estado (assistencialismo) e, nesse
caso, nao ha como superar a condi¢ao de
oprimido ou colonizado. Assumir-se como
sujeito implica a responsabilidade pelas
decisoes e pela constru¢ao da historia de
modo distinto daquele que esta dado, isso
tudo exige, conforme Freire e Memmi, a
superacao do medo de ser livre. No entanto
nao resta outra alternativa para chegar a
condigao de sujeito sem o fortalecimento
da autoestima, do amor-proprio e sem a
valorizagao da capacidade critico-reflexiva,
das tradicoes, da memoria e da cultura.

A superagao da condigao da tutela
que tem sido tratada de modo objetivo
pelas politicas educacionais exige, das

comunidades indigenas, criatividade e
capacidade para inovar e produzir novas
sinteses, entre as quais, a superagao da
temporalidade hegemdnica e linear. Na
linha das reflexdes desenvolvidas por
Boaventura de Sousa Santos, € preciso
romper com o tempo do capital que tem
um unico sentido e direcao: o futuro. Na
perspectiva da ecologia das temporalida-
des, é fundamental a consciéncia de que
a tradicao e a memoria, dimensoes que
remetem ao passado, sao fundamentais
para a constru¢do alargada do tempo
presente. Assim sendo, as experiéncias
indigenas, tanto as silenciadas quanto
as preservadas, precisam ganhar vida no
contexto da reconstru¢ao do passado no
tempo presente.

E no bojo das atuais politicas de
educagao indigena que se situam signi-
ficativas possibilidades de reelaboracao
do passado a luz dos desafios presentes.
Dai, a necessidade de superar a raciona-
lidade instrumental que orienta as a¢oes
das instituicoes sociais de um modo geral
abrindo perspectivas para uma ecologia
das multiplas temporalidades concomitan-
te a uma ecologia da produg¢ao que tem
de resultar na capacidade de produgao da
subsisténcia de modo alternativo e susten-
tavel. Nao ha como superar as relagoes de
tutela e conquistar emancipa¢ao sem uma
autonomia de producao que resulte de
uma sintese entre as formas tradicionais
e as possibilidades existentes no tempo
presente, tendo o equilibrio ecologico
como horizonte. Dai, o desafio da escola
no sentido de problematizar e ajudar a
pensar nessas alternativas.
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Resumo

Este trabalho se insere na Linha de Pesquisa Historia Politicas e Educacao do Programa de Pés-Graduagao
em Educagao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Tem como objeto o financiamento do
Ensino Médio no periodo de 1999 a 2006, quando o estado de Mato Grosso do Sul (MS) foi administrado
por duas gestoes consecutivas sob a hegemonia politico-partidaria do Partido dos Trabalhadores (PT). O
objetivo foi compreender as possibilidades e limites da politica educacional “Escola Guaicuru: vivendo
uma nova licao” para o ensino médio no estado de Mato Grosso do Sul, bem como a analise dos em-
préstimos oriundos do convénio do Ministério da Educacao e Cultura (MEC) com o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID). O estudo utilizou como fontes a legislagdo em ambito nacional e estadual,
documentos produzidos pela Secretaria de Estado de Educacao, documentos do convénio do Ministério
da Educacao e Cultura com o Banco Mundial que balizou o “Programa Expansao e Melhoria do Ensino
Médio” (PROMED/Escola Jovem), Balangos Gerais de Contas de Governo produzidos pela Secretaria de
Estado de Receita e Controle, Pareceres Técnicos emitidos pelo Tribunal de Contas do Estado (TCE) e a
literatura pertinente a tematica. Constamos que o estado de Mato Grosso do Sul, embora tivesse proposto
no periodo, realizar uma politica educacional contra-hegemonica, nao conseguiu reverter historicamente
0s saldos de exclusao dessa etapa da educacao basica brasileira.

Palavras-chave
Ensino Médio. Financiamento. Escola Guaicuru.

Abstract

This work inserts itself in the Line of History, Politics and Education Research in the Graduate Education
Program at Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS). Its object of study is the funding of high
school education in the period of 1999 to 2006, when the state of Mato Grosso do Sul (MS) was ruled
for two consecutive terms under the hegemony of the political party Workers Party (PT). The aim was to
understand the possibilities and limits of educational policy “Guaicuru School: living a new lesson” to
high school in the state of Mato Grosso do Sul and analysis of loans from the agreement of the Ministry
of Education and Culture (MEC) with the Interamerican Development Bank (IDB). The study used as sour-
ces for legislation at the national and state documents produced by the State Department of Education,
the covenant documents of the Ministry of Education and Culture with the World Bank that guided the
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“Program Expansion and Improvement of Secondary Education (PROMED / Young School), the General
Balance of Accounts produced by Government Office of State Revenue and Control, Technical Reports
issued by the State Court of Auditors (TCE) and the literature relevant to the topic. We verify that the state
of Mato Grosso do Sul, although he had proposed in the period, make a counter-hegemonic educational
policy, it could not reverse the historical exclusion of sales of this stage of primary education in Brazil.

Key words
Financing. High School. School Guaicuru.

Introducao

Neste trabalho, apresentamos as
discussoes sobre as possibilidades e limites
da politica educacional “Escola Guaicuru:
vivendo uma nova licao” para o ensino
médio no estado de Mato Grosso do Sul,
bem como a analise dos empréstimos
oriundos do convénio do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID).

A politica educacional implantada
no estado de Mato Grosso do Sul na gestao
do Governador José Orcilio Miranda dos
Santos, “Zeca do PT’, um governo sob a
hegemonia do Partido dos Trabalhadores
(PT), por duas gestdes consecutivas, de
1999 a 2006, foi pautada no Projeto “Escola
Guaicuru: vivendo uma nova licao”.

O compromisso mais importante
dessa politica foi a construcao, junto a
sociedade sul-mato-grossense, de uma
escola publica que efetivasse a “demo-
cratizacao do acesso, a democratizacao
da gestao, a permanéncia e progressao
escolar do aluno e a qualidade social da
educacao” e, também, a valorizacao dos
trabalhadores em educacao.

As andlises dos documentos produ-
zidos pela Secretaria de Educagao de Mato

Grosso do Sul (SED/MS) nos permitiram
constatar que a administracao publica
estadual, no periodo em foco, pretendeu
financiar a etapa final da educagao basica
brasileira utilizando apenas 0s recursos
do Tesouro Estadual, eliminando qualquer
possibilidade de parcerias com o MEC e
com 0s 0rgaos internacionais. Para tanto,
a gestao governamental de “Zeca de PI
juntamente com o primeiro Secretario da
pasta da Educagao Pedro Kemp, pretendeu
executar uma nova pratica pedagogica,
como o objetivo de radicalizagao da “demo-
cracia” na educacao (MATO GROSSO DO
SUL, 1999, p. 9), e se assentava como um
governo alternativo ‘[.] na disputa com os
projetos neoliberais no campo educacio-
nal” (MATO GROSSO DO SUL, 2002, p. 13).

Porém, devido as politicas educa-
cionais em curso nos anos de 1990, a
SED/MS reviu sua posi¢cao em relacao as
parcerias firmadas bilateralmente com o
MEC/BID. Nesse momento da historia “[.],
o recurso do BID era a unica oportunidade
de se conseguir condi¢oes materiais para
se desenvolver um trabalho pedagogico
para o ensino médio” (BRAZ, 2008, p. 116).

Destarte, o Programa de Melhoria e
Expansao do Ensino Médio — Escola Jovem
(PROMED), implantado paralelamente ao

32 Jorge Luis DAVILA. O ensino médio na ‘Escola Guaicuru: vivendo uma nova licao"..



Fundo de Manutencao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacao
do Magistério - FUNDEF, tornou-se uma
importante fonte de financiamento para
0 ensino medio no estado de MS. Para
Fernandes (2001), a parceria entre o BID/
MEC e o estado de MS confirmou a pre-
servacao das relacoes institucionais com
a Uniao, fato que, tradicionalmente vem
ocorrendo desde a criacao do estado de
MS em 1977. Para a autora, a implanta-
¢ao e operacionalizagao dos programas e
projetos originarios da esfera federal sao
vistos pela SED/MS como importantes
mecanismos de cooperacao, tanto técnica
como financeira, que contribuem para a
melhoria da politica educacional estadual.

1 A Escola Guaicuru: vivendo uma
nova licao

A escolha do titulo da proposta
educacional supracitada foi decorrente do
‘Movimento Guaicuru,” criado na década
de 1980, por artistas plasticos liderados por
Henrique Spengler de Melo. Esse grupo
teve o intuito de promover uma discussao
frente a sociedade sul-mato-grossense
a respeito de sua ‘identidade cultural” e
também preservar e homenagear a etnia
Guaicuru que, para Spengler (1996 apud
ALVES, 2008), ¢ a nacao simbolo da ‘re-
sisténcia, autodeterminacao e liberdade
nativa Americana”. Um dos incentivadores
desse movimento foi o deputado Pedro
Kemp, secretario da pasta de educacgao
do ano de 1999 a 2001. O referido depu-
tado tambem participou da escolha do
gentilico utilizado para identificar o povo

sul-mato-grossense, ou seja, os cidadaos
que nascem no estado de MS sao também
conhecidos como “Guaicuru”.

Em relacao a esse movimento, Alves
(2008), no texto ‘Movimento Guaicuru e o
indio: ou uma visao romantica do passado
sul-mato-grossense’, busca na totalidade
historica desse estado desvelar a concretu-
de dos fatos que levaram Spengler a bus-
car, a partir do povo Guaicuru, a identidade
cultural de MS. Para Alves (2008, p. 05)

[.] quando Spengler evoca ‘a espirituali-
dade ancestral’ e busca inspiracao 'nos
Guaicuru, nacao-simbolo da resisténcia,
autodeterminacado e liberdade nativa
Americana’, faz tabula rasa do fato de
que essa etnia nunca esbogou qualquer
resisténcia a mudanca de sua pretensa
‘identidade cultural” no século XVII, seu
momento de apogeu. Se algo marcou o
comportamento dos guaicuru, no pas-
sado, foi exatamente a permeabilidade
demonstrada quando da incorporagao
voluntaria das conquistas culturais do
branco europeu. SO com esses recursos,
sobretudo o cavalo e o emprego de metais
na confec¢ao de suas armas, 0s guaicuru
conquistaram mobilidade e poderio militar
para empreenderem o dominio do vasto
Chaco pantaneiro, submetendo as demais

etnias indigenas a sua autoridade.

A proposta educacional Guaicuru
pretendeu implantar um trabalho metodo-
logico diferenciado, no qual se discutiria
a natureza histérica das produgdes huma-
nas, recuperando assim a historicidade do
conhecimento, fato que contribuiria para
a superacao do sistema social vigente.
(MATO GROSSO DO SUL, 2000). Porém as
contradi¢oes comegam no proprio nome
da politica Guaicuru, pois
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Ao mergulhar numa pretensa pe-
culiaridade sul-mato-grossense, ela
propria muito discutivel, e fazer a
ruptura de sua articulagao com o
universal, o discurso do Movimento
Guaicuru realizou, tao somente, uma
interpretacao ideologica de escasso
valor cientifico. Por ndo ver a singu-
laridade sul-mato-grossense como
manifestacao do universal, realizou
uma interpretagao regionalista pouco
adequada a revelacao do que ha de
mais grandioso na historia em Mato
Grosso do Sul. (ALVES, 2008, p. 32).

Outra questao em relacao a materia-
lizacao da politica educacional Guaicuru
foi o fato de que ela se tornou a agao
prioritaria elaborada pelos ‘intelectuais™
a frente da Secretaria de Educagao, que,
no ambito do Estado, sao compreendidos
como ‘[..] ‘comissarios’ do grupo dominante
para o exercicio das fungoes subalternas
da hegemonia social e do governo poli-
tico” (GRAMSCI, 1968, p. 11), ligados ao
movimento dos professores, no periodo de
1999 a 2001. Sobretudo, as praticas peda-
gogicas realizadas por meio dos projetos
como instrumento de aprendizagem foram
utilizadas até o ano de 2006, apesar de
muitos professores desconhecerem essa
proposta (ARECO, 2008).

Nesse primeiro momento do projeto
Guaicuru, compreendido de 1999 a 2001,
foi promovido um debate que culminou
na elaboracao do Plano Estadual de

1 [.] Todos os homens sdo intelectuais, poder-se-ia
dizer entao; mas nem todos os homens desem-
penham na sociedade a funcao de intelectuais
(GRAMSCI, 1968, p. 07).

Educacao de Mato Grosso do Sul para
a Rede Estadual de Ensino, cujo debate
ficou mais conhecido como “Constituinte
Escolar’” Durante esse processo, o secre-
tario de educagao juntamente com sua
equipe assumiu o compromisso de inovar
as politicas que orientavam o momento
educacional no pais, rompendo com as
diretrizes educacionais de governos passa-
dos que tradicionalmente foram marcados;
cujo debate ficou mais conhecido como
‘Constituinte Escolar’” Durante esse pro-
€esso, 0 secretario de educacao juntamente
COM sua equipe assumiu 0 COMpPromisso
de inovar as politicas que orientavam o
momento educacional no pais, rompendo
com as diretrizes educacionais de gover-
nos passados que tradicionalmente foram
marcados;

[..] por um modelo politico e econd-
mico de dominacgao [.] de amplos
setores da populagao. O Brasil tem
adiado o efetivo direito a educacao
de qualidade para todos, ou pela
impossibilidade de acesso a escola
ou pelo fendbmeno do fracasso escolar,
especialmente aos empobrecidos, aos

2 Projeto que fez parte da Proposta Educacional
Escola Guaicuru: vivendo uma nova licdo, com o ob-
jetivo de implantar, juntamente com os educadores
e comunidade escolar, uma gestao democratica e
participativa almejando iniciar uma transformacao
social. (ARANDA, 2004).

3 Projeto que fez parte da Proposta Educacional
Escola Guaicuru: vivendo uma nova licao, com o ob-
jetivo de implantar, juntamente com os educadores
e comunidade escolar, uma gestao democratica e
participativa almejando iniciar uma transformacao
social. (ARANDA, 2004).
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precocemente inseridos no mundo do
trabalho, as populagdes indigenas,
aos filhos dos trabalhadores rurais
e aos portadores de necessidades
especiais. (MATO GROSSO DO SUL,
1999, p. 11).

Para se alcancar tal intento, as
principais estratégias da SED/MS foram
a organizacgao de estudos e debates re-
ferentes a curriculo, processo de ensino
e de aprendizagem, avaliagao, formacao
do professor, fungoes da escola, gestao
da escola, diversidade cultural, atuacao
do coordenador pedagdgico e trabalho
administrativo. As referidas ac¢oes tiveram
como perspectiva teorica os principios da
Ciencia da Historia* na probabilidade de
implantar uma filosofia educacional que
tivesse como ponto de partida a compre-
ensdo critica ao modo de producao capi-
talista. Dessa maneira, estabeleceu uma
discussao que tinha como eixo central a
relagao existente entre capital e trabalho
assalariado, permitindo assim, identificar os
principios da obtencao do lucro que sao
acumulados pela exploragao do trabalha-
dor (MATO GROSSO DO SUL, 2000).

Nessa conjuntura, o curriculo do
ensino médio organizou-se de maneira

4 Ciencia desenvolvida por Marx [.] feita ndo para
os trabalhadores, mas com os trabalhadores. Uma
ciéncia da historia dinamica dos reais produtores
das riquezas das nagoes, que Ihes fosse instrumen-
tal em sua luta revolucionaria para implementar a
utopia de uma sociedade sem classes nem Estado.
Pois, [.] é na histéria dos seres humanos reais que
se dao os mecanismos de opressao e ¢ também na
historia que estao os instrumentos e 0s agentes de
libertacdo social (MARX; ENGELS, 2006, p. 24-25).

que tratasse essa etapa do ensino basico
como um campo de luta, na possibilidade
da construgao de uma nova ética em que,
por meio da educacao, teria inicio o proces-
so de superagao da sociedade capitalista.
(MATO GROSSO DO SUL, 2000). A proposta
dava um novo significado para o termo
‘cidadania” apresentada pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs); em vez de
o cidadao ser formado, ser preparado para
adaptar-se a sociedade de modo de pro-
ducao capitalista, na proposta Guaicuru, o
homem teria a possibilidade de:

[..] buscar e exercitar um novo jeito
de viver consigo mesmo e com 0S
outros, de se reconhecer enquanto
participe ativo da historia das civili-
zacoes, de forjar dentro de si novos
valores, de acreditar no seu potencial
de realizar a historia por meios de
atos solidarios; de buscar desafios e
superar dificuldades, preconceitos e,
fundamentalmente, de conhecer as
conquistas humanas e utiliza-las na
direcao de construir uma sociedade
melhor. (MATO GROSSO DO SUL,
2002, p. 10).

De acordo com a proposta em ana-
lise, @ superacao das condigoes sociais vi-
gentes seria feita por meio um processo de
compreensdo radical da natureza historica
do homem, de forma que ser radical “[.]
€ agarrar as coisas pela raiz e raiz para o
homem ¢é o préprio homem” (MARX, 1993,
p. 86). Entdo, a Escola Guaicuru vislumbrou
uma pedagogia radicada no homem e sua
compreensao historica, rompendo com o
conservadorismo da sociedade. Nessa con-
figuracao, os documentos produzidos para
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0 ensino médio rejeitaram os conceitos de
‘habilidade e competéncia” propostos pelos
PCNs, por entender que esses conceitos
estdo voltados “[.] para a emulacdo da
individualidade para a adaptabilidade as
exigencias imediatas do mercado de traba-
lho (MATO GROSSO DO SUL, 2002, p. 10).
Nesse mesmo viés, a Escola Guai-
curu rejeitava também o conceito de
‘polivaléncia’, por entender que esse
termo constitui a soma de competéncias
tecnicistas que sao desenvolvidas pelos
setores industriais para enxugar o qua-
dro de empregados. Se nas geréncias de
producao fordista e taylorista® o trabalho
era fragmentado, com a incorporagao das
ciéncias e tecnologias a produgao, busca-
se um trabalhador que tenha destreza, que
seja capaz de realizar varias fungoes e que
consiga transitar de um emprego a outro,
devido a inexisténcia de estabilidade no
trabalho. (MATO GROSSO DO SUL, 2002).
Estas foram as alternativas possiveis
de uma proposta educacional que preten-
deu romper com o ideario liberal, porém o
que torna o discurso problematico ¢ que
a proposta Guaicuru se deparou com 0s
limites do capital. O que vem reforcar os
escritos de Mészaros (2005, p. 25)

As mudancas sob tais limitacoes,
aprioristicas e prejulgadas, sao admis-
siveis apenas com o Unico e legitimo

5[] se caracterizava por uma producao em série
e em larga escala. Neste modelo, o trabalhador era
considerado uma simples peca de uma imensa
engrenagem, devendo executar praticamente a
mesma tarefa durante todo o seu tempo de traba-
lho" (TONET, 1999, p. 01)

objetivo de corrigir algum detalhe
defeituoso da ordem estabelecida, de
forma que sejam mantidas intactas
as determinacoes estruturais funda-
mentais da sociedade com um todo,
em conformidade com as exigéncias
inalteraveis da loégica global de um
determinado sistema de reproducao.

Portanto, na perspectiva da Proposta
Educacional do Governo do estado de MS,
seria utopia considerar a hipotese de que a
classe trabalhadora pudesse superar a ‘mi-
séria capitalista” em que se encontra, pois

[..] os interesses e objetivos de classe
tinham de prevalecer mesmo quando
0s subjetivamente bem-intencionados
autores dessas utopias e discursos
criticos observavam claramente e cri-
ticavam as manifestacoes desumanas
dos interesses materiais dominantes.
(MESZAROS, 2005, p. 25).

Assim, para que seja feita uma
transformacao e inicie um novo tipo de
sociabilidade, seria necessario, antes de
tudo, assegurar a independéncia politica
do proletariado. Nessa visao, o ensino me-
dio esta longe de proporcionar qualquer
tipo de ampliagao de consciéncia capaz de
transformar a sociedade, muito pelo con-
trario, a ultima etapa da educacao basica
brasileira ¢ analisada como uma etapa
desprovida de identidade propria (ZIBAS,
2000). E um dos motivos que deixam o en-
sino médio nessa condi¢ao sao 0s parcos
recursos destinados a essa etapa de en-
sino. Portanto a materializacao das acoes
propostas pela “Escola Guaicuru: vivendo
uma nova licao’, embora propondo fazer
a critica da “logica do capital’, retomou a
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heranc¢a deixada pela administracao ante-
rior: aderindo principalmente aos recursos
provindos do MEC e do BID, como foi o
caso do PROMED. Dessa maneira, voltamos
a analisar a questao central deste trabalho,
que € o financiamento do ensino médio.

2 0 Programa de Melhoria e Expan-
sao para o Ensino Médio (PROMED)
em Mato Grosso do Sul

O PROMED teve como objetivo
central apoiar os Estados brasileiros na im-
plantacao curricular e estrutural do ensino
médio, fixando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)
e elaborando os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). Além disso, promover
‘a reforma e expansao do ensino medio,
melhorando a qualidade das escolas e o
grau de cobertura, obtendo com isso uma
maior equidade, a fim de contribuir com
0 desenvolvimento econdmico e social do
pais’. O Programa elencou 03 objetivos
especificos: “(@) aumentar a cobertura do
ensino medio, principalmente a dos jovens
em idade escolar; (b) reduzir a repeténcia
e a evasdo da escola; e (¢) aumentar a
aprendizagem dos alunos constatando por
meio de provas e medicao” (BRASIL, 2007).

Para tanto, foram firmados convé-
nios com os estados do Acre, Alagoas,
Bahia, Ceara, Maranhao, Paraiba, Para,
Pernambuco, Piaui, Rondonia, Mato Grosso,
Mato Grosso do Sul, Sao Paulo, Tocantins,
Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro, Brasilia.
Dentre estes, a Diretoria de Assisténcia de
Programas Especiais do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacao (FNDE)

considerou, na avaliacao do Programa,
como experiéncias significativas os estados
da Bahia, Acre, Tocantins, Rio de Janeiro,
Pernambuco e Sao Paulo.

Escolhemos esses Estados por terem
implementado ac¢oes de impacto na
rede de ensino médio, como desenvol-
vimento de programas de capacitagao
de profissionais da educagao; me-
Ihoria significativa da infraestrutura
escolar; ampliacao da rede fisica;
desenvolvimento de projetos juvenis;
implantacao de sistema de reordena-
mento da rede de escolas e de video
conferéncia com equipamento de ul-
tima geragao, afirma Cezar Steinhorst,
coordenador do Promed. ‘Outro critério
adotado para a escolha dos estados
foi 0 excelente desempenho na exe-
cucdo das metas fisico-financeiras
apresentado ao longo dos seis anos
do projeto’. (BRASIL, 2007, s/p.).

Ao considerar apenas as ac¢oes para
0 ensino meédio desses estados, o MEC
denuncia que a participacao das demais
unidades da federagao nao atingiu os
objetivos do PROMED ou, se atingiram,
nao desenvolveram acgoes significativas
para ampliar o atendimento a crescente
demando do ensino médio. Em relacdo aos
objetivos do Programa, Rodrigues (2006)
pondera que eles estao condizentes com o
discurso neoliberal, intensificado nos anos
de 1990, que identificou o Estado como um
gestor ineficaz de recursos e que, por isso,
necessitava ser reformado e modernizado
deixando que o mercado se autorregulas-
se, e tambem adotou politicas e programas
focalizados nas populagoes especificas
primando pela diminui¢ao das desigual-
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dades sociais, sem que esses programas
entrem em confronto com o processo de
expansao do sistema capitalista.

Na visao de Rodrigues (2006), o
PROMED foi uma politica de financia-
mento que esta dentro das estratégias do
BID para reformar o setor publico e dar
atencdo aos problemas sociais®, intensifi-
cados de acordo com Pochmann; Blanes e
Amorim (2006, p. 48) a partir das politicas
neoliberais que, [.] engendraram uma
nova inser¢ao econémica e promoveram
alteracoes na forma de participacao do
Brasil na economia internacional.

Nessa dtica, o PROMED enfatizou a
modernizacao dos sistemas educacionais
nos estados brasileiros, atuando no me-
Ihoramento dos gastos e expandindo o
sistema de educacao ‘[.] para incorporar
0S mais jovens, em especial dos grupos
menos favorecidos contribuindo para
reduzir o nivel de desigualdade social’
(BRASIL, 2007). Porém, a partir do trabalho
de Davies (2004), é possivel estabelecer um
contraponto em relagao aos objetivos do

6 A abertura comercial e financeira dos anos de
1990 evidenciou o movimento de desestruturacao
do mercado de trabalho aumentando assim, [..]
o desemprego aberto, 0 aumento de geracao de
ocupagdes mais precarias (conta prépria , sem
carteira e nao-remunerado), redugao da partici-
pacao relativa dos empregos assalariados com
registro no total das ocupacgoes (desassalariamento
formal) e aumento das ocupagdes nos segmentos
ndo-organizados da economia (genericamente
conhecido como setor informal). Em sintese, o
pals chegou ao perfodo atual ndo tendo éxito na
tarefa de garantir aos seus cidadaos um padrao de
inser¢ao social adequado (POCHMANN; BLANES;
AMORIM, 2006, p. 48 — 49).

PROMED, esse convénio se explica pela
relacao entre o aumento do numero de
matriculas no ensino médio e 0s recursos
financeiros para sua manutencao, o resul-
tado dessa opera¢ao matematica tem sido
negativo, pois 0 MEC nao aloca recursos
que garantam a expansao e melhoria
da qualidade da ultima etapa do ensino
basico.

Alias, para Gomes e Morgado (2007),
0 ensino médio e a educacao infantil sao
anexos do ensino fundamental, tronco da
educacao basica nas fontes de recursos.
Tanto a estrutura fisica quanto os recursos
humanos, para atender a crescente de-
manda do ensino medio, historicamente
tém sido financiados pelos recursos que se
destinam ao ensino fundamental. Destaca
Rodrigues (2006) que essa situacao vem
se intensificando a partir das reformas
educacionais brasileira na decada de 1990.
A pesquisadora aponta dois motivos para
o fato citado. O primeiro ocorre devido ao
‘descompasso’ existente entre o incremen-
to da demanda social pelo acesso, pela
permanéncia, e a “‘qualificacao” do ensino
meédio sem que fossem eleitas politicas de
financiamento para atingir esses objetivos.
O segundo motivo esta relacionado com a
prioridade dada pelo governo brasileiro ao
desenvolvimento do ensino fundamental.

Apreciacoes de Rodrigues (2006) a
despeito da implantacao do PROMED no
estado do Rio Grande do Sul identificaram
que o MEC e o BID acreditam que os
investimentos na ultima etapa do ensino
basico contribuem para formar o traba-
lhador que venha atender as mudancas
do setor produtivo. Tais proposi¢oes estao
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referendadas nos documentos do BID para
o desenvolvimento do ensino médio ‘Las
escuelas de secundaria em América Lati-
na y Caribe y La transicion al mundo del
trabajo’, de Castro, Carnoy e Wolff (2000,
s/p), que afirmam

A crescente interdependéncia dos
mercados e o crescente conteudo
intelectual da produgao requerem
uma forca de trabalho com conhe-
cimentos sélidos’ de matematica,
linguagem e comunicagoes, assim
como também maior flexibilidade e
criatividade, além de uma habilidade
para trabalhar em coopera¢ao com os
demais. Neste novo meio ambiente, a
educagao secundaria tem importan-
cia critica para o éxito dos paises. Para
poder competir de forma efetiva, os
paises da América Latina e do Caribe
devem enfrentar o desafio de preparar
seus estudantes para a transi¢ao ao
trabalho. (grifo nosso).

Esta evidente, nos escritos do BID,
a complacéncia com a teoria do capital
humano’, no qual o investimento na

70 conceito de “capital humano” reaparece nos
anos de 1980 com as mesmas caracteristicas
assumidas nos anos de 1940 e 1950, divulgado
no Brasil nos anos de 1960 através do livro de
Theodore Schultz de 1962. Nessa teoria a educagao
¢ 0 motor das “etapas do crescimento economico’ e
também, do atendimento aos planos de desenvol-
vimento social. Aplicar a palavra “capital” aos seres
humanos, supondo que eles podem se transformar
em “capital humano’, ‘[..] fere profundamente o
humanismo que marcou o pensamento de es-
querda no pos-guerra. O ser humano nao poderia
ser nunca visto como portador de capital em si
mesmo; mesmo ainda ser ele mesmo, simultane-

educacgao do individuo seriam requisitos
para aumentar a renda e impulsionar o
pais para o desenvolvimento econdémico
e social. Mas, seguindo o pensamento
de Pochmann (2001), esse cenario apon-
tado pelo BID/MEC de preparacao para
o mundo do trabalho reflete-se muito
mais nas ‘mutagdoes marcadas por mais
inseguranga e competicdao entre a classe
trabalhadora” que, por meio da aquisi¢ao
dos conhecimentos cientificos e tecno-
logicos, estariam adquirindo requisitos
profissionais fundamentais para ingres-
sarem e principalmente permanecerem
no mercado de trabalho. Para o autor, os
investimentos na formacao e treinamento
do trabalhador ¢ uma das alternativas
possiveis de acao do Estado para conter
0 avango do desemprego.

Entao, o estado brasileiro, na gestao
do Presidente Fernando Henrique Cardoso
(FHC) realizou a parceira com o BID, no
qual surgiu 0 PROMED/Escola Jovem, esse
convénio que resultou no emprestimo de
1 bilhao de ddlares, divididos em duas
parcelas iguais, uma no periodo de 2000
a 2002 e a outra de 2003 a 2005 e que foi
compreendido por Rodrigues (2006) como
de fundamental importancia para dar
sequéncia as reformas do ensino médio
implantadas na década de 1990.

Na singularidade de MS, os docu-
mentos produzidos pela SED/MS mostram
que a adesao ao PROMED teve inicio na

amente, capital (remunerado com salarios) e for¢a
de trabalho comprada no mercado pelo verdadeiro
capital’ (PAIVA, 2001, p. 187).
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gestao do entao governador Wilson Bar-
bosa Martins (PMDB), a partir do Contrato
de Emprestimo n® 1052/0C-BR firmado
em 24 de novembro de 1997 pelo MEC
e pelo BID, esse emprestimo deu origem
ao do Programa “Melhoria da Educacao
Profissional” (PROEP) (FERNADES, DAVILA,
2009). Eis ai as raizes do PROMED que
tinha como objetivo, segundo o MEC

[.] a ampliacao do grau de cobertura
do ensino médio, atendendo, em par-
ticular, aos jovens em idade escolar,
reduzir os indices de reprovagao e de
abandono nessa etapa da escolarida-
de e garantir que os alunos adquiram
as competéncias e habilidades neces-
sarias ao exercicio da cidadania e a
participagao no mundo do trabalho.
O desenvolvimento das acdes imple-
mentadas pelo Projeto Escola Jovem
tem propiciado um notavel desenvol-
vimento socioecondmico aos Estados,
contribuindo para diminuir o indice
de evasao escolar, fortalecendo as
instituicoes, capacitando os docentes,
melhorando a qualidade do ensino,
reordenando e expandindo a rede
fisica. (BRASIL, 2000, p. 02).

Importa destacar que a populagao
de 15 a 17 anos, idade ideal para fre-
quentar o ensino médio, do estado de MS
no ano de 1999 era de 126.147 (BRASIL,
2000) passando, em 2006, para 144.695
(BRASIL, 2006), um aumento de 12%. J4 as
matriculas do ensino médio da rede esta-
dual passaram de 42.169, em 1999, para
60.859, em 2006, um aumento de 44,32%.
De fato, essas porcentagens mostram que,
até o final do periodo compreendido de

1999 a 2006, a rede estadual de ensino foi
responsavel pelo atendimento de grande
parte da populagao sul-mato-grossense
que frequentou o ensino medio.

Constata-se que 0 aumento das ma-
triculas do ensino médio foi inversamente
proporcional ao aumento dos recursos que
0 estado de MS destinou para a aplicagao
da Manutencao e Desenvolvimento do
Ensino (MDE) para esta etapa de ensino.
Os valores destinados ao financiamento do
ensino meédio tornaram-se infimos quando
comparados com o que se aplicou no en-
sino fundamental. Esse fato € confirmado
quando avaliamos o percentual gasto no
ensino medio em MS dos 25% para MDE.
Aprecia-se que, no inicio da proposta “Esco-
la Guaicuru: vivendo uma nova licao’, em
1999, 0 ensino médio foi contemplado com
0,04% de recursos, ja no final do sequndo
mandato desse governo, em 2006, 0 ensino
médio recebeu cerca de 11,9% de recursos.
Esse aumento nao se mostrou significativo,
quando comparado ao que foi investido
no ensino fundamental, devido a politica
de financiamento estipulado pelo FUNDEF.

Elencados os objetivos do PROMED,
as verbas dos convénios firmados eram
transferidos pelo MEC aos Estados, que,
em contrapartida, deveriam aplicar recur-
sos de suas proprias fontes. O montante
de recursos transferido via convénio eram
calculados para o repasse ao estado de
acordo com as matriculas no ensino me-
dio e também com a eficacia do sistema
educacional estadual ao atendimento do
ensino fundamental (BRASIL, 2000).

Com o proposito de reformar e ex-
pandir o ensino médio no estado de MS, a
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Secretaria Estadual de Educacao elaborou
seu plano de trabalho, apresentando como
diretrizes: fortalecimento institucional, qua-
lidade social, comunicacao e difusao, de-
mocratizacao do acesso, desenvolvimento
curricular e racionalizagao e expansao da
rede escolar e melhoria do atendimento
(MATO GROSSO DO SUL, 2000, p. 04).

Para a implantagao dessas diretrizes,
0 plano de trabalho da Secretaria Estadu-
al de Educacao elaborou um orcamento
para o ano de 1999, da ordem de R$
9.571.615,74 (nove milhdes, quinhentos e
setenta e um mil, seiscentos e quinze reais
e setenta e quatro centavos).

Apos a andlise do plano de trabalho
da Secretaria Estadual de Educacao pelo
MEC, o valor solicitado foi reduzido na or-
dem de 24,2%, passando a R$ 7.257.979,00
(sete milhdes, duzentos e cinquenta e sete
mil e novecentos e setenta e nove reais).
Assim, a parceira BID/MEC aplicou R$
3.824.456,00 (trés milhoes, oitocentos e
vinte e quatro mil e quatrocentos e cin-
quenta e seis reais), e coube ao estado de
MS aplicar R$ 3.433.523,00 (trés milhoes,
quatrocentos e trinta e trés mil e quinhen-
tos e vinte trés reais) (BRAZ, 2008).

Esses valores mostraram que o
Estado aplicou 47,3% de recursos para a
expansao do ensino médio, e nao 50%
como normatizava o contrato firmado com
o BID/MEC. Essa situacao demonstrou o
nao cumprimento por parte do Estado das
normas estabelecidas pelo convénio.

Em 2000, a Secretaria Estadual de
Educacao novamente recorreu ao MEC,
que deferiu seu Plano de Trabalho, mas o
estado nao conseguiu cumprir 0s prazos

estabelecidos pelo convénio, porque nao
efetivou os empenhos dos recursos em
tempo habil, inviabilizando a aplicagao
das verbas do convénio. Essa situacao
levou o Estado mais uma vez a solicitar
prorroga¢ao de prazo para cumprimento
das metas do Programa.

Fernandes e D'Avila (2009), a respeito
da operacionalizacao do PROMED - Escola
Jovem, no estado de MS, comprovaram que
este nao conseguiu organizar em tempo
habil sua contabilidade para cumprir sua
parte das normas expressas em contrato,
tonica essa seguida em todo periodo em
que o Projeto esteve em vigor.

Ressalta-se que a SED/MS, no peri-
odo de 1999 a 2006, foi administrada por
quatro Secretarios. Essa constante mudan-
¢a no comando da pasta foi, possivelmente,
a razao do pedido de nove Termos Aditivos®
ao Convenio, situacao que sempre retar-
dava a aplicagao dos recursos no ensino
médio (FERNANDES; D'/AVILA, 2009).

Na segunda gestao do Executivo
Estadual sob hegemonia do PT, de 2002
a 2006, assumiu a pasta da Secretaria
Estadual de Educacao o professor Hélio
de Lima. Nessa gestao, a primeira agao
realizada em relacao ao andamento do
PROMED foi a devolucao de R$ 43.976,90
(quarenta e trés mil, novecentos e setenta
e seis reais e noventa centavos), por nao
aplicar tais recursos no tempo devido. A
explicacao dada para esse fato seria a

8 Assinados até o ano de 2005, reprogramando
o tempo de aplicagao dos recursos financeiros,
com prazo até julho de 2006, para encerramento
e cumprimento das metas (BRAZ, 2008, p. 221).
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necessidade de estudar e compreender as
agoes executadas pelas gestoes anteriores,
permitindo uma adequagao com 0s obje-
tivos do governo em seu novo mandato.
Para se ter ideia do montante de
recursos devolvidos para o convénio em
ambito Federal, apresenta-se a tabela 01,

que demonstra a parte de recursos nao
aplicados pelo estado como sua contrapar-
tida, contas essas denominadas pelo Esta-
do de “devolugoes’, ou como argumentou
Braz (2008), de perdas de recursos para
a educacgao, em especial para o ensino
médio.

Tabela 01 - MS - Resumo dos recursos do PROMED — Escola Jovem e dos recursos

da fonte estadual.

Recursos R$ Despesas R$ Devolucao R$ Nao aplicacdo R$
BID MEC 495134152 417742867 27391205 249.634,68
Estado 4520.487.00 3.833.746,04 T 689.740,96
Total 947182852 8011.174,71 773.912,95 934.875,64

Fonte: SED/MS.

Mesmo assim, em 2004, a Secretaria
Estadual de Educacao realizou um novo
convénio com o BID/MEC num total de R$
2.305.490,00 (dois milhoes, trezentos e cin-

co mil, quatrocentos e noventa reais), que
foram investidos nas metas apresentadas
na tabela 02:

Tabela 02 - Brasil - Convénio 025/2004/BID/MEC/ MS — Plano de aplicacéo

METAS BID/MEC R$ ESTADO R$
1 Valorizacao dos Profissionais da Educacao.
1.1 Capacitacao dos docentes, coordenadores pedagdgicos e asses- 459260.00
sores técnicos para o Ensino médio Noturno e Educacao de Jovens o -
e Adultos, etapa Ensino Médio — EJA
2 Racionalizacao e expansao da rede escolar e melhoria de aten-
dimento. 180.900,00
2.1 Ampliagao e reforma de 18 quadras poliesportivas;
2.2 Aquisicao de acervo bibliografico para 270 escolas da rede es- 1.324.000,00
colar do Estado; 341.330,00
2.3 Aquisicao de material didatico-pedagogico.
TOTAL 981.490,00 1.324.000,00

Fonte: Convénio 025/2004/MEC/BID/MS
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Conforme € possivel observar na
tabela 02, a SED/MS investiu grande parte
dos recursos na meta denominada ‘Ra-
cionalizagao e expansao da rede escolar
e melhoria de atendimento’. E importante
considerar que o ensino medio no estado
de MS, historicamente, vem sendo ofertado
na mesma rede fisica que o ensino funda-
mental. De fato, a mesma escola que tem
atendido o aluno do ensino fundamental,
atende também o aluno do ensino médio.
Essa constatagao esta explicita na agao 2.1
‘ampliacao e reforma de 18 quadras po-
liesportivas’, que recebeu um investimento
na ordem de R$ 1.504.900,00. (um milhao,
quinhentos e quatro mil e novecentos re-
ais). Esse montante comprova aquilo que
Fernandes (2001) constatou em seus es-
tudos que o atendimento da rede estadual
tem atendido, no mesmo espaco fisico, 0s
ensinos fundamental e médio.

Ainda em relagao aos dados apre-
sentados na tabela 02, outra meta que
ressaltamos ¢ a acgao 2.3 “aquisicao de
material pedagdgico’, cujo financiamento
deveu-se a construcao dos ‘Referenciais
Curriculares para o Ensino Médio" elabo-
rado concomitantemente ao ‘Movimento
Constituinte Escolar”. Esse movimento
findou-se em 2001, devido a exoneracao do
Secretario de Estado de Educacao, Professor
Pedro Cesar Gongalves Kemp, pelo Gover-
nador José Orcirio Miranda dos Santos.

% Processo desencadeado pela Secretaria Estadual
de Educagao em 1999, com o objetivo de “construir
coletivamente com a rede estadual de ensino e a
sociedade sul mato-grossense o Plano Estadual de
Educacao” (PERONI, 2004, p. 57).

Em setembro de 2001, assumiu a
pasta da Secretaria de Educagao do estado
de MS o Professor Antonio Carlos Biffi, com
outras prioridades para a politica educa-
cional, entre estas, a adesao total a politica
educacional em curso pelo Governo Federal
(FERNANDES; DAVILA, 2009). Tal fato ocor-
reu embora tivesse havido o compromisso
do Governo do Estado com a continuidade
do “Movimento Constituinte Escolar’, pois
seu Secretario de Governo alegou na oca-
siao, que tal Movimento era um projeto
estruturante do planejamento estadual
(MATO GROSSO DO SUL, 2001, p. 01).

Nao obstante, o Executivo Estadual
decidiu, no ano de 2005, reduzir em 44,33%
os valores do convenio firmado com o BID/
MEC, ou seja, dos R$ 7.257.979,00 (sete
milhoes, duzentos e cinquenta e sete mil
e novecentos e setenta e nove reais) ini-
ciais passou para R$ 4.041.504,00 (quatro
milhoes, quarenta e um mil e quinhentos
e quatro reais). Essa medida, sequndo a
coordenadoria do ensino médio, foi ne-
cessaria, pois havia muitas metas a serem
cumpridas, e a lentidao nos processos
licitatorios nao permitiu ao estado aplicar
0s 100% da contrapartida. A devolugao de
recursos, porem, se fez presente também
em 2006: a Secretaria Estadual de Educa-
¢ao, por Nao conseguir cumprir mais uma
vez com as metas do Programa, devolveu o
valor R$ 25.164,11 (vinte e cinco mil, cento
e sessenta e quatro reais e onze centavos)
para o MEC.

Os recursos que foram utilizados no
ensino médio, oriundos das fontes interna-
cionais, ampliaram a divida do estado para
com o Governo Federal. Paradoxalmente
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foram os recursos do PROMED - Escola
Jovem que possibilitou ao Estado:

[.] investir no Ensino Médio para
além da folha de pagamento. Para
o trabalho da SED foi um recurso
muito significativo, porque os re-
cursos antes disponibilizados eram
infimos e nao possibilitavam o de-
senvolvimento de a¢des pedagogicas,
encontros ou debates sobre a quali-
dade do ensino médio. No entanto,
a efetividade de seus resultados em
relacao aos objetivos propostos ¢
questionavel, porque, conforme ja
se mencionou, as acoes nao foram
continuas, nao houve acompanha-
mento, assim como nao houve e
nao foi programado financiamento
para a escola executar o Referencial
Curricular proposto. Dessa forma, o
PROMED/Escola Jovem mostrou-se
dispendioso do ponto de vista de se
ampliar a divida do estado e pouco
relevante do ponto de vista de seus
resultados educacionais. O montante
de recursos seria plenamente coberto
se 0 estado de MS cumprisse o mi-
nimo estabelecido na Constituicao
Federal, art. 212. Ganharia, assim,
liberdade de planejar suas acdes
conforme suas reais necessidades
para alcangar a universalizacao do
ensino médio com qualidade (BRAZ,
2008, p. 232).

Dessa maneira, confirmou-se que o
empréstimo do BID por meio do PROMED
nao instrumentalizou todas as escolas, e as
metas como as de capacitagao para profes-
sores, entre outras, nao foram realizadas.
E valido ressaltar que, em Mato Grosso
do Sul, o ensino médio, de 1999 a 2006,

reproduziu a média nacional em termos de
matriculas. Assim, o estado chegou a 2006,
conforme dados do IBGE (BRASIL, 2006) e
do INEP (BRASIL, 2008), em cada grupo de
100 jovens na faixa etaria adequada, com
apenas 36 deles matriculados no ensino
médio.

Por fim, Fernandes e D'Avila (2009)
fizeram duas observacoes em seus estu-
dos a respeito do PROMED no estado de
MS: a primeira seria que o estado, embora
Se propusesse a reverter o histérico pro-
cesso de “exclusao” no ensino meédio por
meio de sua democratizacgao, reproduziu
historicamente tal “exclusao” por meio
do financiamento para MDE para essa
etapa da educacgao basica; a sequnda foi
que a morosidade do estado em operar
com os recursos do ‘PROMED - Escola
Jovem’, reforcou o discurso conservador
- presente no neoliberalismo — de que
o Estado ¢ incompetente e ineficaz para
gerir recursos.

Consideracoes Finais

Desta feita, a proposta “Escola Guai-
curu: vivendo uma nova licao” se defron-
tou com esta logica, que a submeteu as
complexas relagoes inerentes a sociedade
capitalista. Mesmo pretendendo reverter a
politica educacional neoliberal encetada
pelo Governo Federal para o sistema edu-
cacional, as contradi¢oes engendradas,
social e economicamente, marcaram o
limite da sua materializacao (FERNANDES;
DAVILA, 2008).

Mesmo tendo herdado as determi-
nagoes da politica educacional do Governo
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Federal e de outros governos estaduais, o
estado de MS continuou, no periodo de
1999 a 2006, priorizando a municipali-
zagao, a descentralizagao, a politica de
fundos para o financiamento da MDE e a
gestao gerencial de sistema e de escolas
(FERNANDES; DAVILA, 2008). A propésito,
como esclarece Engels (1984, p. 229):

[.] o Estado nasceu da necessidade
de conter 0 antagonismo das classes,
e como, a0 mesmo tempo, nasceu
em meio ao conflito delas, ¢, por
regra geral, o Estado da classe mais
poderosa, da classe economicamente
dominante, classe que, por intermédio
dele, se converte também em classe
politicamente dominante e adquire
NOVOS Meios para a repressao e ex-
ploragao da classe oprimida.

Dessa forma, conclui-se que o ‘Go-
verno Popular’, mesmo entendendo que
a logica do capital contribui, por meio da
‘exclusao’, [..] para ocultar dos cidadaos
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Resumo

O presente trabalho caracteriza o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), aplicado no periodo de 1998
a 2008, e 0 ‘novo Enem’, implantado em 2009, identificando as mudancas e reformulagdes ocorridas
no processo de avaliacao durante esse periodo, nos ambitos social e pedagdgico. O trabalho tem como
objetivo analisar o desempenho de escolas publicas e particulares no ENEM, nos anos 2008 e 2009, na
cidade de Campo Grande, MS, as quais oferecem o ensino médio regular, especialmente as que obtiveram
a nota geral, acima da média. Para tanto, a pesquisa aponta o desempenho das escolas no ano de 2008
e 2009, atentando para as possiveis influéncias no desempenho das institui¢oes educativas, levando em
consideragao as mudancas ocorridas no novo formato do Exame. A analise preliminar dos resultados
aponta que as reformulacoes no ENEM possibilitaram uma maior inclusao das escolas no grupo com
nota geral acima da média, principalmente as escolas publicas, fato que precisa ser mais bem investigado.

Palavras-chave
Politica de Avaliacao. Avaliacao Externa. ENEM.

Abstract

This study characterizes the National Secondary Education Examination (ENEM) applied in the period
1998 to 2008, and the ‘Novo Enem’, introduced in 2009, identifying the changes and reformulations
that have occurred in the evaluation process during this period,_in the social and educational. The study
aims to analyze the performance of public and private schools in ENEM in the years 2008 and 2009, in
Campo Grande, MS, which offers regular high school,_especially those, which scored the generally above
average grade. Although, the research shows the performance of schools in 2008 to the year 2009,_in
addition to examining the possible influences on the performance of educational institutions taking into

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pos-Graduacao em Educacao da UCDB
Campo Grande, MS, n. 32, p. 49-65, jul./dez. 2011



account the changes in the new format of the exam._Preliminary analysis of the results suggests that the
reformulations in ENEM allowed a major inclusion of schools in the group with an overall score above

average grade, especially public schools.
Key words
Policy Evaluation. External Evaluation. ENEM.

A avaliacao externa no ambito da
Politica Publica Educacional

No cenario educacional contem-
poraneo, a avaliagao ¢ uma categoria de
grande importancia nos aspectos politicos
e sociais em decorréncia do fato de ser a
centralizacao das relacoes existentes en-
tre 0 Governo, a Escola e os profissionais
da area. Em tal perspectiva, a avaliacao
interfere na gestao, influencia o processo
pedagogico e € determinante na formagao
humana.

No ambito da sala de aula, a ava-
liacao da aprendizagem escolar compoe
0 projeto de ensino do professor em con-
sonancia com a finalidade educativa da
instituicao. Ela subsidia o processo de agao
pedagodgica com o intuito de acompanhar
a aprendizagem do aluno. No entanto,
tratando-se das politicas de Estado, com
a implantacao das estratégias avaliativas
educacionais de sistemas ou em larga
escala, estabelece-se a possibilidade de
acompanhar o que e como se ensina nas
instituicoes educativas. Como tal, esse sis-
tema de avalia¢ao, por um lado, tornou-se
um instrumento de andlise das medidas
implantadas; por outro lado, pretende pos-
sibilitar o aperfeicoamento e reformulagoes
das acoes desenvolvidas.

Nessa perspectiva, o objetivo da
avaliagao da politica publica, para Belloni
(2007, p. 15), é conhecer seus fatores po-
sitivos, apontar seus equivocos e insufici-
éncias, visando buscar sua melhoria ou
reestruturacao das acoes empreendidas. A
avaliacao ¢ parte integrante do processo de
desenvolvimento da politica, pois, na sua
concepcao, permite averiguar a sistematica
do cumprimento de sua fungao social. A
autora identifica o objetivo da avaliagao
de autoconhecimento e de formulagao de
subsidios para a tomada de decisao insti-
tucional, com a finalidade de promover o
aprimoramento da politica implementada e
a concretizagao dos objetivos da sociedade
ou grupo social a que se destina.

Com base nessa perspectiva, perce-
bemos que a avaliagao ¢ um instrumento
de aperfeicoamento da gestao, pois a ana-
lise dos dados fornece informacgoes sobre
as agoes aplicadas, oportuniza avaliar a
eficiéncia e a eficacia das decisoes em-
preendidas, permitindo assim, interferir nas
politicas estabelecidas. Vale ressaltar que
todos os envolvidos no processo educativo
sao avaliados: 0 governo, as institui¢oes
de ensino, o professor e o aluno. Dessa
forma, com a implantacao do sistema de
avaliacao, ampliaram-se os contextos das
analises, reflexdes e tomadas de decisoes.
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A politica de avaliacao externa,
instaurada no Brasil na década de 1990,
foi assegurada com a reforma e o finan-
ciamento da administracdo aos diversos
niveis de educagao. O processo de ava-
liacao em larga escala utiliza-se de testes
estandardizados, inseridos na modalidade
de avaliagao normativa, que apresentam
critérios de comparacao entre o desem-
penho dos participantes. Nesse sentido, a
avaliagao institui um processo de natureza
seletiva e competitiva.

Conforme Frigotto e Ciavatta (2003,
p. 10), esse dispositivo fez parte de um
movimento internacional que imp0os refor-
mas na estrutura do Estado baseada em
uma doutrina neoliberal. Tais modificacoes
foram pautadas na cartilha neoliberal
elaborada no Consenso de Washington,
em 1989, o qual no Brasil, associado
ao discurso de modernizacao do pais,
impulsionou estrategias de ajustes como
desregulamentacao do mercado, descen-
tralizagcao e autonomia e privatizagao
dos servicos, tendo em vista a instituicao
de um Estado minimo para o maximo de
mercado.

Segundo esse autor, paises de
diferentes continentes desenvolveram po-
liticas publicas de avaliagao semelhantes.
No contexto da reforma educativa entre
0s anos de 1980 e 1990, paises como 0s
EUA Inglaterra e Espanha imprimiram
mudancas semelhantes nas avaliacoes
pedagdgicas. No entanto ‘como ha espe-
cificidades nacionais as semelhancas nas
orientacoes das definicoes das politicas
educativas ocultam diferentes causas
e razoes” (AFONSO, 2009, p. 64). Assim,

prossegue Afonso (2009, p. 63), “as poli-
ticas educativas de avaliagao s6 podem
ser adequadamente compreendidas se
forem também referenciadas ao contexto
mundial, ultrapassando assim algumas
limitagoes inerentes as perspectivas tradi-
cionais que circunscrevem a analise das
reformas as fronteiras do Estado-nacao’.

E imprescindivel destacar que
a tendéncia mundial de relacionar as
reformas educacionais a melhoria da
economia nacional implica a melhoria do
desempenho escolar. Conforme sinaliza
Azevedo (2004), as reformas realizadas
mundialmente tém em comum a tentativa
de aprimorar as economias nacionais pelo
fortalecimento dos lacos entre a escola,
trabalho, produtividade, servi¢os e merca-
do. Isso acontece no intuito de obter um
maior desempenho escolar, possibilitando
a aquisi¢ao de competéncias e habilidades
relacionadas ao trabalho, ao controle dos
contetidos curriculares e a avaliacao, as-
sim como a adocao de teorias e técnicas
gerenciais no campo da administragao de
empresas.

No contexto das politicas publicas
educacionais, Afonso (2009, p. 44) ressalta
que as politicas neoliberais e neoconser-
vadoras impulsionaram 0s mecanismos
de responsabilizacao, tornando evidente
a convergencia de valores entre alguns
modelos de prestacao de contas e 0s
pressupostos daquelas politicas, entre o
direito de escolha da educacao (educatio-
nal choice) por parte dos pais, redefinidos
como consumidores, e a sua relacao com
a divulgagao dos resultados (ou produtos)
da educacao escolar.
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Nessa perspectiva, Freitas (2009)
esclarece que, no ambito das politicas ne-
oliberais, o Estado restringe a sua funcao
em uma gama de servi¢os e transfere o
controle para os mecanismos de ‘requla-
¢do de mercado”’; mas também retira do
Estado a capacidade de intervengao sobre
tais servi¢os, deixando que sejam afetados
apenas pelas leis de mercado.

Com o processo politico educa-

cional instaurado no Brasil, promove-se
a responsabilizacao da Escola e a des-
responsabilizacao do Estado. Atribui-se,
assim, a qualidade da educacao aos
servicos prestados pela escola, ao rela-
cionar o desempenho do aluno a quali-
dade da Educacao Basica, oferecida em
escolas publicas e particulares do pais.
O Estado, com a implantagao do Censo
Escolar, Sistema de Avaliacdo da Educa-
cao Basica (SAEB), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e Exame Nacional
de Cursos (Provao), promove interven¢oes
de natureza avaliativa, as quais, por inter-
médio da analise dos resultados, permitem
acompanhar o desempenho das institui-
¢oes de ensino. Nessa vertente, a politica
de avaliacao externa possibilita 0 acom-
panhamento das escolas e, em especial,
o trabalho desenvolvido pelo professor.
Em que pese a todos os condicionantes
da criacao da politica de avaliagao, ela
esta instalada e é necessario saber que
tipo de influéncia as avaliagdes em larga
escala tém produzido no sistema escolar
do nosso pais.

Ou seja, no cenario atual, o Enem,
como uma politica de avaliagao da edu-
cagao basica, pretende sinalizar para um

tipo de ensino e de aprendizagem, mas
resta, contudo, saber se realmente essa
avaliacao tem influenciado na qualidade
da educacao.

Tal questionamento possibilitou o
desenvolvimento de uma pesquisa que
faz parte de um projeto mais amplo,
vinculado ao grupo de pesquisa Obser-
vatorio da Educacao, intitulado: Inovacoes
Educacionais e as Politicas Publicas da
Educacao no Brasil (IEPAMY). A inves-
tigacao, que é objeto deste trabalho,
pretende discutir os impactos do Enem
nas escolas de Campo Grande, MS. Neste
texto, particularmente, como etapa inicial
da pesquisa, ha o relato de desempenho
das escolas publicas e particulares no ano
de 2008 e 2009, tendo em vista verificar
a relacao entre as medias obtidas, dado
0 novo formato do Enem implantado em
2009, bem como a relacao do niimero de
alunos inscritos na prova e o desempenho
das escolas.

ENEM: avaliacao externa da educacao
basica no Brasil

As politicas de Estado, que regula-
mentam as politicas educacionais vigentes
no contexto educacional atual, ttm inicio
com a Constituicao Federal de 1988 e as
suas reformas dos anos de 1990. As mo-
dificacoes estabelecem a relacao entre a
politica publica de avaliagcao e a garantia

1 IEPAM-Inovacoes Educacionais e as Politicas Publicas de Ava-
liagdo e Melhoria da Educacado no Brasil. Registro GAP/CE/UFSM
n. 23920 - CAPES/INEP/SECAD, Ed. 001/2008 - Observatério da
Educacao. Projeto em Rede 3284. Coordenador Geral-Prof. Dr.
Eduardo A. Terrazzan.
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da qualidade de ensino, pois a avaliagao
de desempenho foi um dos aspectos con-
templados na Declaragao Mundial sobre
Educagao para Todos. Assim, em seu artigo
42 destaca a necessidade de definir, nos
programas educacionais, 0s niveis dese-
javeis de aquisicao de conhecimentos e
implementar sistemas de avaliacao de
desempenho.

Portanto, em consonancia com a
‘Declaragao sobre Educac¢ao para Todos’
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), com intuito de assegurar
a qualidade da educacao, consolida um
abrangente sistema de avaliagdo, des-
tacando no artigo 9° o papel do Estado
em “.. assegurar o processo nacional de
avaliacao do rendimento escolar no en-
sino fundamental, médio e superior, em
colaboracao com os sistemas de ensino,
objetivando a definicao de prioridades e
a melhoria da qualidade de ensino” (Lei
9.394/96: Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacao Nacional, Art92 inciso VI).

Sendo assim, como parte da politica
de Estado, o ENEM foi instituido pela Por-
taria ministerial n. 438 e implantado em
1998, pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). E um exame oferecido anualmen-
te, de carater voluntario que possibilita
avaliar nao s6 o desempenho dos alu-
nos concluintes e egressos da educagao
basica, mas também o desempenho das
Instituicoes Escolares em todo o Brasil
cujo proposito € avaliar as competéncias
e habilidades basicas, desenvolvidas pelos
alunos na educagao basica, sequndo as
informagoes teodrico-metodoldgica de-

senvolvidas pelo INEP em seu Relatorio
Pedagogico (2008),

O Enem desenvolve o modelo de
prova com énfase nas estruturas
mentais com as quais se constréi
continuamente o conhecimento e nao
apenas na memoria que, importantis-
sima na constituicao das estruturas
mentais, sozinha nao consegue se
fazer capaz de compreender o mundo
em que se vive, tal é a velocidade
das mudancas sociais, economicas,
tecnologicas e do proprio acervo de
novos conhecimentos, com as quais
se convive diariamente e que inva-
dem todas as estruturas da escola.
(BRASIL, 2008, p. 29).

As informacgodes fornecidas pelo
Enem sao produzidas pela realizacao da
prova e pelos resultados do questiona-
rio socioecondémico aplicado a todos os
participantes, que, conforme o Relatorio
Pedagogico do INEP (2008, p. 8), ‘permite
contextualizar o desempenho em situagoes
pessoais, familiares, de trajetoria escolar,
de condigao econdmica, de experiéncia de
trabalho, nas percepc¢oes sobre a escola,
nas crencas, nos valores e nas expectati-
vas de futuro Portanto complementa as
informacoes relativas ao desempenho dos
participantes.

As provas aplicadas no periodo de
1998 a 2008 foram pautadas em uma
matriz que indica a associagao entre
contetdos, competéncias e habilidades. A
matriz definiu 5 competéncias expressas
em 21 habilidades construidas ao longo
da escolaridade basica, sem relacao direta
com os conteudos do ensino médio, sequn-
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do informam os Relatérios Pedagogicos do
ENEM (1998 a 2008). O exame foi constitu-
ido pela proposta de redacao e pela prova
com questoes objetivas, estas elaboradas
com abordagem de situagdes-problemas
contextualizadas e interdisciplinares, tota-
lizando 63 questoes de multipla escolha,
com valor atribuido e notas em uma escala
de zero a 100 pontos para cada uma das
competéncias.

A introducdao do ENEM no cenario
educativo brasileiro apontou para a neces-
sidade de uma reorganizagao curricular e
pedagdgica nas escolas. Para Silva (2008),
com esta prova, o Estado interfere na edu-
cagao e aponta para um modelo voltado
para o desenvolvimento de competéncias
e habilidades, induzindo a uma ampla mu-
danca no sistema educacional brasileiro.

Em outra vertente, Silva (2008) afir-
ma que “a no¢ao de competéncia é tomada
como prescricao nuclear da organizagao
curricular em decorréncia da proximidade
com a ideia de competicao e competiti-
vidade’. As justificativas da reorientagao
curricular sao, entao, articuladas ao dis-
curso das novas demandas de formacao
para o trabalho.

Na primeira edicao do ENEM, em
1998, registrou-se a adesao de 157. 221
inscricoes de adolescentes concluintes e
egressos do ensino meédio. Ao longo dos
anos, percebeu-se um aumento significa-
tivo de inscritos em todas as regides do
Brasil: e nesse ano de 2011, o numero
de inscritos foi de 6.221.697. Esses dados
apresentados evidenciam a evolugao signi-
ficativa da importancia desse instrumento
de avaliacao, o qual teve a necessidade

de sofrer mudancas e reformulacoes neste
periodo.

Durante esse processo, o INEP
apresentou propostas de reformulagoes
de ordem social, metodologica e curricu-
lar, ocorrendo a primeira reformulagao
em 2001. Nesse ano, o governo isentou
0 pagamento da taxa de inscricao dos
concluintes do ensino médio de escolas
publicas, visando, desta forma, democrati-
zar 0 acesso de todos ao exame.

No ano de 2003, foi incluido o ques-
tionario socioecondmico para os inscritos
no ENEM, como forma de enriquecer
os dados dos participantes e ajudar na
compreensao de seus desempenhos.
Até 0 ano de 2004, o resultado do Enem
era divulgado somente para o proprio
participante; mas, em 2005, iniciou-se a
divulgagao das notas medias das escolas,
com o proposito de avaliar o desempenho
das institui¢oes e oportunizar, mediante
analise dos dados e relatérios divulgados
pelo INEP, a melhoria dos servicos presta-
dos a sociedade.

Ja em 2007, o MEC instituiu o pro-
grama Universidade para Todos (ProUNI),
modalidade social do uso do ENEM, como
critério de selegao para bolsas de estudos
integrais e parciais, para cursos no ensino
superior. Tal medida teve como finalidade
promover 0 acesso ao ensino superior
e, a partir do ano de 2009, institui-se
um novo ENEM. O exame passou por
profundas mudancgas, como a adogao
do Sistema de Selecdo Unificada (SISU);
divulgacao de uma nova matriz de com-
peténcias e habilidades; divulgagao da
matriz curricular; inclusao da Lingua Es-
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trangeira; definicao de um novo formato
para o exame e a possibilidade de, por
intermédio do novo exame, a obtencao
do certificado do Exame Nacional para
Certificacao de Competéncias de Jovens
e Adultos (ENCCEJA).

Com a implantagao do SISU, o MEC
enfatiza, em seu Relatério Pedagogico
2009, que o sistema tem como objetivo
democratizar as oportunidades as vagas
federais de ensino superior e possibilitar
a mobilidade académica. Essa medida
centralizou 0 acesso ao ensino superior
para alunos de todas as regioes do pais,
permitindo, dessa forma, a escolha da
Universidade em diversos locais do Brasil.

A divulgagao da proposta do novo
formato do ENEM, em especial da ma-
triz curricular, e a inclusao da Lingua
Estrangeira refletem na organizacgao
pedagogica do ensino médio, pois induz
a uma nova reestruturacao curricular nas
escolas para atender as expectativas do
Exame.

No cenario atual, o exame é com-
posto por Redacao e provas divididas
em quatro areas de conhecimentos: Lin-
guagens e suas lecnologias; Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias; Matematica
e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias. Cada area ¢ avaliada
por uma prova composta de 45 questoes
objetivas, totalizando 180, sendo que as
quatro provas e a Redac¢ao sao aplicadas
durante dois dias. O valor atribuido a prova
de Redacao e a cada area de conhecimen-
to € uma nota no valor que varia em uma
escala de zero a 1000.

0 desempenho das escolas da cidade
de Campo Grande, MS, nos anos de
2008 e 2009

Apds um periodo de 10 anos e
aplicagao da 112 prova no ano de 2008, o
ENEM consolidou um modelo de avaliacao
no pais. Entretanto, em 2009, o exame so-
freu alteracoes significativas nos ambitos
politico e pedagogico. Com as mudancas, o
exame foi denominado de “o0 novo ENEM’,
muito embora tenha permanecido a ca-
racteristica principal da prova, avaliar as
competéncias e habilidades desenvolvidas
ao longo da educagao basica.

O recorte para analise foi realizado
em escolas privadas e publicas que apre-
sentaram a nota geral, acima da média,
nos anos de 2008 e 2009, especialmente
em escolas localizadas na regiao urbana
da cidade de Campo Grande, Mato Grosso
do Sul, e que oferecem apenas 0 ensino
médio regular, onde, normalmente, os
adolescentes concluem a educacao basica
nessa modalidade de ensino, em idade
propria. Portanto foram excluidas das
analises de desempenho, as instituicoes
de ensino que oferecem o ensino médio
regular concomitante com o Ensino de
Jovens e Adultos (EJA) e as instituicoes que
oferecem apenas a EJA.

Com as investigagoes realizadas em
Campo Grande, foi registrada em 2008 a
participacao de 90 escolas, das quais 9
sao consideradas sem calculo (SC) por
ter um numero inferior a dez inscricoes,
e 23 sao escolas privadas que oferecem
0 ensino medio regular. Com a analise do
desempenho das escolas privadas, foram

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 49-65, jul/dez. 2011. 55



identificadas 20 escolas que obtiveram e todas apresentaram a nota geral acima
a nota geral, acima da média 50,00 em da média 500,00 em uma escala de zero
uma escala de zero a 100. Ja em 2009, a 1000.

das 95 escolas que oferecem o ensino As Tabelas 1 e 2 a sequir mostram o
médio regular, 13 foram consideradas numero de inscritos por escola e as médias
sem calculo (SC), 24 sdo escolas privadas  no Exame de 2008 e 2009.

Tabela 1 - Desempenho das Escolas Privadas de Campo Grande MS em 2008.

ENEM 2008 / Média Nacional - 50,00
Dependéncia - Privada / Modalidade - Ensino Médio Regular (EMR) / Localiza¢do — Urbana

Identificacdo Escola Inscritos Média Total Classificacéo
1 Instituto Educacional Paulo Freire 16 70,65 1¢
2 Colégio Maria Montessori 23 70,62 2°
3 Colégio Alexander Fleming 54 69,06 3°
4 Colégio Bionatus 66 68,45 49
5 Colégio Harmonia 11 67,07 59
6 Colégio Avant Garde 51 65,26 62
7 Centro de Cursos da Funlec 26 63,28 7¢
8 Centro de Ens. Nossa Senhora Auxiliadora 14 6257 8¢
9 Colégio Raul Sans de Matos 34 6246 9¢
10 Mace-EEIEFM Pedro Chaves dos Santos 93 6245 10¢
11 Colégio Salesiano Dom Bosco 115 61,71 112
12 Colégio Oswaldo Tognini 37 60,63 12¢
13 Colégio Atenas 18 60,57 132
14 Colégio Maria Lago Barcelos 37 60,46 14°
15 CNEC - Escola Cenecista Oliva Enciso 10 59,84 152
16 Colégio Nova Geracao 19 55,82 162
17 Colégio Adventista Campo-Grandense 13 55,38 17¢
18 Inst De Ensino Latino Americano 117 53,82 182
19 Adventista Jardim dos Estados 17 53,67 192
20 Colégio CBA ABC 28 52,40 202

Fonte : INEP/MEC - Acesso em 03/02/2011.
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Tabela 2 - Desempenho das Escolas Privadas de Campo Grande MS em 2009

ENEM 2009 / Média Nacional — 500,00
Dependéncia — Privada / Modalidade - Ensino Médio Regular (EMR) / Localizagéo — Urbana

Identificagdo Escola

Colégio Alexander Fleming
Colégio Bionatus

Colégio Maria Montessori
Instituto Educacional Paulo Freire
EEIEFM General Osorio

Colégio Harmonia

Nova Escola

Colégio Avant Garde

Colégio Salesiano Dom Bosco
Centro de Cursos da Funlec
Colégio Oswaldo Tognini
Colégio Raul Sans de Matos

Colégio Prof® M Lago Barcelos
Instituto Latino Americano

Colégio Atenas
Colégio CBA ABC

[ T NS I NG T NG S W S T Y
ON P S OOARNTI =W — o O 0N UT A~ W

SEALP-EIEFM

24 Escola CEAPE- Cde Ens. e Aprendizagem 10

Mace-EEIEFM Pedro Chaves dos Santos 209
Centro de Ensino Nossa S. Auxiliadora

Colégio Adventista Jardim dos Estados
CNEC-Escola Cenecista Oliva Enciso

Instituto de Ens e Pesq Carlos D. Andrade 17

CECAMP-C. de Ens.Campo-Grandense

Inscritos  Média Total ~ Classificacdo
17 73740 1¢
128 72855 2°
39 699,22 3°
24 678,05 4
16 671,74 5@
13 665,46 6°
102 657,06 7°
99 648,03 8

639,25 9
51 634,04 10°
292 633,20 11°
50 62891 12¢@
58 626,82 13¢
73 620,84 14°
22 619,69 15°
22 61891 16°
47 617,20 17¢

601,37 18°
56 591,26 19@
33 582,29 209
73 578,62 21°
13 55251 22°
27 546,43 23¢

543,58 24°

Fonte: INEP/MEC = Acesso em 03/02/11

Considerando apenas as escolas
privadas que apresentaram a nota geral
acima da média, foi observado um ndmero
diversificado de inscritos por escola. Em
2008, a escola com a menor participacao
contou com a inscricao de 10 alunos e a
de maior inscricao, totalizou 117 alunos,
conforme tabela abaixo. Conforme os dados
disponibilizados na tabela abaixo, 0 nimero
de inscritos em 2009 variou de 10 alunos,

da escola com menor numero de inscri¢oes;
para 292 alunos, da escola privada que
apresentou 0 maior numero de inscritos.
Ao comparar o numero de inscritos
com a classificagao das escolas, podemos
estipular uma escala e considerar trés
grupos de escolas: escolas com 0s meno-
res numeros de inscritos, as com numero
médio e as escolas com o maior nimero
de inscri¢ao, conforme quadro 1, a sequir.
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Quadro 1 - Numero de inscritos em escolas privadas com desempenho acima da

média
Inscritos Numero de escolas acima da média Classificacdo
Ano 2008
Até 39 14 Numero pequeno de inscritos
Ded40a78 3 Numero médio de inscritos
De79a117 3 Numero grande de inscritos
Ano 2009
Até 97 19 Numero pequeno de inscritos
De 98 a 195 3 Numero médio de inscritos
De 196 a 292 2 Numero grande de inscritos

A sequir, as Tabelas 3 e 4 retratam o nimero de inscritos e as médias das escolas
publicas, nos anos de 2008 e 20009.

Tabela 3 - Desempenho das Escolas Pablicas de Campo Grande MS em 2008

ENEM 2008 / Média Nacional - 50,00
Dependéncia — Publica / Modalidade - Ensino Médio Regular (EMR) / Localizagdo — Urbana

Identificagdo Escola Inscritos  Média Total Classificacdo
1 Colégio Militar de Campo Grande 88 70,65 1¢
2 EE Severino de Queirds 29 56,71 2¢
3 EE Orcirio T. Oliveira 21 5354 3¢
4 EM Arnaldo.E Figueiredo 21 53,38 42
5 EE Rui Barbosa 95 52,79 5e
6 EE Joaquim Murtinho 352 51,46 62
7 EE Hércules Maymone 169 50,89 72
8 EE José Maria H. Rodrigues 128 50,71 8@
9 EE Blanche dos S. Pereira 66 50,60 9¢
10 EE Neyder Suellly 26 50,59 10°

Fonte: INEP/MEC - Acesso em 03/02/11
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Tabela 4 - Desempenho das Escolas Publicas de Campo Grande MS em 2008

ENEM 2009 / Média Nacional — 500,00

Dependéncia — Publica / Modalidade - Ensino Médio Regular (EMR) / Localizagdo — Urbana
CIassichagéo
1_

Identificacio

Escola
Colégio Militar de Campo Grande
EE prof. Severino Ramos de Queir6z
EE General Malan
EE José Antonio Pereira
EE Joaquim Murtinho
EE Prof® Neydar Suely da C. Vieira
EE Hercules Maymone
EE Rui Barbosa
EE José Maria H. Rodrigues
EE Maria Constanca de B. Machado
EE Lucia Martins Coelho
EE Amélio de Carvalho Bais
EE Adventor Divino de Almeida
EE Emygdio Divino de Almeida
EE Prof? Delmira dos Santos
EE Prof® Maria Rita Cassia P. Teixeira
EE Vespasiano Martins
EE Amando de Oliveira
EE Alice Nunes Zampiere
EE Arlindo de Andrade Gomes
EE Padre José Scampini
EE Dona Consuelo Muller
EE Blanche dos Santos Pereira
EE Maria Eliza B. C. da Costa
EE Riachuelo
EE Prof® Fausta Garcia Bueno
EE Olinda Conceicao T. Bacha
EE Joao Carlos Flores
EE Lino Villacha
EE 26 de Agosto
EE Advogado Demosthenes Martins
EE José Barbosa H. Rodrigues
EE Prof? Flavina Maria da Silva
EE Orcirio Thiago de Oliveira
EE 11 de Outubro
EE Padre Mario Blandino
EE Mestro Frederico Liebermann

EE Manoel Bonifacio Nunes da Cunha

EE Dolor Ferreira de Andrade

EE Wlademir Barros da Silva

EE Prof. Silvio Oliveira dos Santos
EE Maestro Heitor Villa Lobos

EE Prof® Thereza Noronha de Carvalho

EE Ed.Bas. e Ed. Prof. Pe. Jodo Greiner
EE Prof® Maria de Lourdes T. Areias
EE Teot6nio Vilela

EE Marcal de Souza Tupa-Y

EE Guia Lopes

EE Prof? Brasilina Ferraz Monteiro

Inscritos
113

Média Total
704,30
608,12
578,79
569,20
569,05
56845
567,45
565,62
563,96
561,72
559,99
55984
557,75
556,45
55216
548,80
547387
54780
547,36
543,24
54238
54207
542,05
540,59
540,25
539,07
53871
538,56
538,33
537,38
534,19
536,99
53319
53237
527,56
52728
526,15
525,79
52428
523,02
522,03
521,75
517,83
517,34
514,70
511,73
511,70
507,98
506,28

00
30
40

Fonte: INEP/MEC - Acesso em 03/02/11
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Observando a participacao das
escolas publicas de Campo Grande em
2008, identificou-se que, dentre o total de
90 escolas, 58 sao escolas publicas que
oferecem o ensino médio regular. Destas,
10 obtiveram a nota geral maior que 50,00.
Em 2009, das 95 escolas que oferecem
0 ensino médio regular, 58 sao escolas
publicas e, ao analisar o desempenho,
constatou-se que, destas, 49 apresentaram
a média geral acima de 500,00.

Relacionando o numero de inscritos
ao desempenho das escolas publicas que

apresentaram um desempenho maior que
a meédia, constatou-se que, em 2008, a
escola com a menor participagao contou
com ainscricao de 10 alunos, e a de maior
inscricao, com a inscricao de 352 alunos.
Em 2009, o niimero variou de 15 alunos
inscritos a 305 alunos, conforme informa-
¢oes no Quadro 2.

Ao comparar o numero de inscritos
com o desempenho das escolas, assim
como nas escolas particulares, estipulou-
se uma escala e foram classificadas as
escolas, conforme o numero de inscritos.

Quadro 2 - Numero de inscritos em escolas publicas com desempenho acima da

média nacional

Inscritos Numero de escolas acima da média Classificacao

Ano 2008

Até 117 7 Numero pequeno de inscritos
De 118 a 234 2 Numero médio de inscritos
De 235 a 352 1 Ndmero grande de inscritos
Ano 2009

Até 101 33 Numero pequeno de inscritos
De 102 a 202 13 Numero médio de inscritos
De 203 a 305 3 Numero grande de inscritos

Diante desse quadro, observamos
que o numero de inscricoes pode apre-
sentar alguma relacao com o desempe-
nho das escolas. A andlise indica que
escolas com pequeno numero de inscri-
¢oes no Enem apresentam os melhores
desempenhos.

Nas escolas particulares, 14 das 20
escolas com melhor desempenho em 2008
foram tambeém as com ndmero pequeno
de inscricao. Em 2009, o desempenho foi
recorrente; pois 19, dentre as 24 acima

da meédia geral, foram as escolas com o
numero pequeno de inscritos.
Atendéncia evidenciada nas escolas
publicas nao foi diferente da mostrada nas
escolas particulares, pois, em 2008, as es-
colas consideradas com o menor nimero
de inscritos, tiveram os melhores desem-
penhos. Em 2009, o desempenho persis-
tiu, pois foi observado que as 33 escolas
consideradas pequenas apresentaram os
melhores desempenhos. Embora o nimero
de inscritos nao seja uma correspondéncia
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perfeita entre esse nimero e o tamanho da
escola, pode ser considerado um indicador
do tamanho da escola.

Consideracoes finais

A analise preliminar dos dados
divulgados pelo INEP/MEC possibilitou,
neste trabalho, investigar as possiveis re-
percussoes do ENEM no desempenho das
escolas publicas e particulares de Campo
Grande, MS. Com os dados foi possivel
identificar a média das escolas e analisar
apenas as que obtiveram a nota geral, aci-
ma da média. Para a andlise das escolas,
estabeleceu-se a relacao do desempenho
com a mudanca no formato do exame,
implantado em 2009, levando-se em conta
também o numero de inscritos no ENEM.

A partir desta investigacgao, observa-
se que tanto na rede privada quanto na
particular ampliou-se o nimero de escolas
com a nota geral acima da média. Na rede
publica, o impacto foi maior, pois 0 nimero
de escolas acima da média passou de 10
em 2008 para 49 em 2009.

O resultado da pesquisa aponta que
a implantagao do novo ENEM contribuiu
com a inclusao de um relevante numero
de escolas com a nota geral acima da
média, principalmente das escolas publi-
cas. O Exame favoreceu mais as escolas
publicas, pois ao definir uma matriz curri-
cular por area do conhecimento, instituir
uma prova por disciplina e aumentar o
numero de questoes de 63 para 180 criou
mais condi¢des para que os participantes
demonstrassem as competéncias que de-
senvolveram ao longo da educagao basica.

Segundo o documento divulgado
pelo MEC/INEP Textos Teoricos e Metodolo-
gicos de 2009, a aplicagao do “Novo Enem”
aponta para a reformulacao do curriculo
do ensino médio, na qual muda o foco
de um curriculo voltado para o acumulo
excessivo de conteudos para um curriculo
voltado para a solucao de problemas. Com
a reformulacao da prova, a nova proposta
leva em conta os conteudos ministrados
no ensino meédio e afirma “A inovacao é
na forma de abordagem desses conteudos,
com foco no conjunto de habilidades que
0 aluno deve ter ao final do ensino médio
e ndao na mera acumulacao de formulas e
informacoes desvinculadas da aplicagao”
(BRASIL, 2009, p. 96).

Ainstituicao do “Novo Enem” contra-
ria a proposta original do Exame, a de ser
diferente dos vestibulares conteudistas e
tradicionais. Entretanto, com a divulgacao
de uma Matriz Curricular baseada nos
conteudos do Ensino Médio, a proposta
do “Novo Enem” induz ao retorno ou
permanéncia de um ensino disciplinar.
Vale destacar que o Inep, ao formalizar a
mudanca, divulgou a relagao de conteudos,
denominados “Objetos de Conhecimento”,
0s quais foram associados as Matrizes de
Referéncia de Competéncias e Habilidades
e agrupadas por Area de Conhecimento.

A mudanca atual no Exame que o
torna disciplinar e mais conteudista, foi
considerada pelo Estado como uma ino-
vagao educacional, no entanto essa consi-
deragao precisa ser mais bem examinada.

A melhora na acao educacional,
sO pode ser considerada inovacgao se
proporcionar mudancas planejadas e in-
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tencionais. Na analise de Saviani (1980, p.
26), inovacao é contraditério ao tradicional,
pois nao basta inovar apenas o método
de ensino com modificagdes superficiais,
¢ preciso colocar os objetivos educacionais
a servico da finalidade educativa na for-
macao do estudante. E necessario imprimir
modificagoes eficazes que coloquem a
educacao a servico da revolucao social.

Diante das contradi¢oes que podem
aparecer quando se usa o critério de ino-
Vagao por oposi¢ao ao que € considerado
tradicional, Saviani (1980, p. 29) coloca
como medida para considerar inovador
as mudangas que sejam duradouras e ex-
tensivas a todas as classes sociais. Nao se
podem considerar inovadoras as mudan-
¢as educacionais que beneficiam apenas
as minorias que, por razoes historicas, ja
foram privilegiadas.

Tomando como referéncia essa
logica, o novo Enem seria inovador na
medida em que favorecesse as escolas
publicas, ao possibilitar a inclusao de um
numero relevante de escolas com a nota
geral acima da média. O fato de possibilitar
uma maior inclusao das escolas publicas
produz como consequéncia uma maior
oportunidade de acesso de alunos do en-
sino médio a universidade e desta forma,
estende as oportunidades de educagao aos
anteriormente excluidos.

Por outro lado, se com o novo for-
mato o Exame se tornou mais democratico
ao avaliar de acordo com a realidade do
aluno, tambem ¢ verdade que os resul-
tados de 2009 evidenciam a presenca
de um ensino tradicional, conteudista e
muito provavelmente centrado na figura

do professor, fato que, do ponto de vista
pedagdgico nao pode ser considerado
inovador, na mediada em que nao esti-
mula o pensamento global e complexo:
objeto de preocupacao dos defensores
do ensino interdisciplinar. Lopes e Mace-
do (2011, p. 53) esclarecem que, com a
reforma educacional no Brasil nos anos
de 1990, houve a tentativa de superar a
organizacao disciplinar do conhecimento
e a fragmentacao do curriculo, pelo fato
de definir uma organizacao inflexivel que
dificulta a realizacao de outras atividades
que nao as aulas tradicionais, e articular
0s conhecimentos tratados pelas diversas
disciplinas.

A analise comparativa dos dados
também nao nos permite afirmar que os
melhores resultados obtidos pelas escolas
publicas sao devidos as mudancas peda-
gogicas ou de gestao ocorridas nas esco-
las, o que significaria afirmar um impacto
consideravel do Enem nesta realidade. De
fato, 0 que é possivel afirmar de imediato
¢ que as mudancas nos resultados devem
ser atribuidas a reestruturacao da prova.

Todavia esse dado abre uma nova
necessidade de analise: o fato de um nu-
mero razoavel de escolas ter ficado acima
da média no Enem de 2009, tambem
pode ser fruto de um trabalho realizado
nas escolas de Ensino Médio ao longo
dos ultimos anos, que, se nao influenciou
de forma significativa na realizacao das
provas anteriores, pode ter sido relevante
para desempenho na nova modalidade de
avaliacao. Esta ¢ uma alternativa de anali-
Se que devera ser levada em consideragao
na continuidade da pesquisa.
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Outra mudanca que proporcionou
vantagens e possivelmente contribuiu com
0 aumento de participantes e um melhor
desempenho das escolas foi a instauragao
do Sistema de Selecao Unificada (SISU),
quando se procurou democratizar as opor-
tunidades as vagas federais de ensino su-
perior e, ainda, ofereceu-se a possibilidade
de mobilidade dos alunos, uma vez que o
sistema permite que os alunos concorram
a uma vaga em Universidades em diversos
locais do pais.

A investigagao relativa ao desempe-
nho das escolas, comparando o resultado
de 2008 ao de 2009, demonstrou que
a classificagao da grande maioria das
escolas ndo variou. As escolas publicas e
particulares que obtiveram os primeiros e
segundos lugares, em 2008 e 2009, sao
as mesmas. Nas outras classificacoes sao
poucas as variagoes.

Na analise da classificacao da esco-
la particular, fica evidente que a natureza
da prova aplicada em 2009 nao foi um di-
ferencial para o desempenho das escolas.
A estabilidade da classificacao pode ser
atribuida a diversos fatores como, condicao
socioecondmica, insercao social e cultural
dos alunos, pois ¢ fato que esses alunos
desenvolvem uma rede de conhecimentos
ao longo dos anos, independente da for-
macao escolar.

Nesse sentido, Lopes e Macedo
(2011, p. 161), a partir das analises das di-
versas abordagens das teorias de Curriculo,
destacam a importancia dos saberes rela-
cionados a acao cotidiana em detrimento
da centralidade do conhecimento cientifico
e relatam que qualquer acontecimento

que se passe na escola nao ¢ produzido
apenas na escola nem fica a ela restrito.
Ele intercepta um enorme contingente de
contextos trazidos para a escola pelos di-
ferentes sujeitos que a frequentam e passa
a fazer parte dos outros contextos em que
esses sujeitos se constituem.

Normalmente o aluno da escola
particular se beneficia com a possibilida-
de de uma formacgao que complementa
o curriculo escolar. A contribuicao acon-
tece pela oportunidade e participacao
em diversas atividades formativas, como
cursos de Lingua Estrangeira, Artes, etc.
além de incentivo familiar no aspecto
cultural. Assim, o aluno constitui uma
rede de possibilidades e conhecimentos
0s quais sao fatores relevantes para a
obten¢ao de um melhor desempenho
na prova, se comparado com o aluno da
escola publica.

O Enem abrange todas as regioes do
Brasil, mas vale destacar que a aplicacao
de uma mesma prova para um publico
tao diversificado € questionavel. Assim
com a analise dos dados, o desempenho
da escola particular revela que, em certo
sentido a prova seria dispensavel para eles.
Esse raciocinio mostra como a educacao
brasileira ainda ¢ perversa: a quem foi
dado mais, tem mais direitos e oportuni-
dades, quando deveria ser o contrario. Em
sociedades complexas como as nossas,
marcadas por uma distribui¢ao desigual de
poder, 0 Unico tipo de coeréncia possivel é
aquela em que reconhecemos abertamen-
te diferencas e desigualdades.

O curriculo, dessa forma, nao deve
ser apresentado como um objetivo. Deve,
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ao contrario, subjetivar-se constantemen-
te. Ou seja, deve ‘reconhecer as proprias
raizes’ na cultura, na histéria e nos in-
teresses sociais que lhe deram origem.
Consequentemente, ele nao uniformizara
essa cultura, essa historia e esses inte-
resses sociais, tampouco homogeneizara
os alunos. “Tratamento igual” de sexo,
raga, etnia ou classe, de igual nada tem.
Percebemos, na verdade, muitas atitudes
discriminatorias. Um curriculo e uma
pedagogia democraticos devem come-
car pelo reconhecimento dos diferentes
‘posicionamentos sociais e repertérios
culturais nas salas de aula, bem como das
relagoes de poder entre eles’. Assim, se
estivermos preocupados com ‘tratamento
realmente igual’- como deveriamos estar
— sera necessario fundamentar o curriculo
no reconhecimento dessas diferencas
que privilegiam e marginalizam nossos
alunos de formas evidentes (MOREIRA;
SILVA, 2009).

Outro aspecto analisado relaciona o
desempenho com o numero de inscritos
no exame, indicando que escolas com
pequeno numero de inscritos, apresentam
0s melhores desempenhos.

No ambito das escolas particulares,
14 das 20 escolas com melhor desempe-
nho em 2008 apresentaram um pequeno
numero de inscricao. Em 2009, o desem-
penho foi recorrente, pois 19 dentre as 24
escolas com a nota geral acima da média
foram aquelas com um numero pequeno
de inscritos.

A analise das escolas publicas nao
foi diferente das escolas particulares, pois
em 2008, as entidades consideradas com
0S menores numeros de inscritos tiveram
os melhores desempenhos, refletidos
também em 2009, como observado nas
33 escolas com um numero pequeno de
inscritos.

Uma analise preliminar dos dados
aqui apresentados parece positiva, dado o
fato de que o Enem esta se consolidando
como uma avaliacao cada vez mais difun-
dida e que 0 novo Enem possibilitou uma
maior inclusao das escolas com a nota
geral acima da média em 2009 em relagao
a 2008. No entanto ndao sabemos dizer se
esse resultado é realmente positivo. Se por
um lado, houve uma maior inclusao de es-
colas, ou seja, um numero maior de escolas
obteve resultados melhores, por outro, o
carater mais tradicional que o novo Enem
imprimiu a prova, pode significar que as
escolas continuam trabalhando de forma
tradicional e conteudista, que pouco se
relaciona ao contexto de vida do aluno, o
que era meta do Enem original. Além disso
¢ preciso identificar quais outros fatores
podem estar associados aos melhores
resultados de 2009, tais como grau de
dificuldade da prova ou outros.

Com os dados aqui apresentados
ndao podemos avancar essa discussao.
Em fases posteriores da pesquisa em que
0s professores das escolas serao entre-
vistados, pretendemos aprofundar essa
problematica.
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Que conhecimentos sobre Ciéncias ensinamos na
Educacao de Jovens e Adultos e quais poderiamos
ensinar?!

What knowledge about Science are teaching in the
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Resumo

Este ensaio problematizou a seguinte questao: quais conhecimentos de ciéncias sao trabalhados na
modalidade Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e qual a influéncia de tais conhecimentos na formagao
dessas pessoas? Para tanto, inicialmente foram apresentados um breve panorama a respeito da situacao
dessa modalidade de ensino atualmente no Brasil e, em seguida, os marcos teoricos sobre curriculo e
ensino de ciéncias que embasaram as andlises subsequentes. A partir da andlise de artigos e documentos
oficiais que versam sobre o curriculo da EJA e, mais especificamente, sobre os conhecimentos de ciéncias
a serem trabalhados nessa modalidade de ensino, foram realizadas reflexdes acerca dos conhecimentos
que poderiam compor os curriculos de EJA de modo que as pessoas que a frequentam tenham maiores
condigoes de transcender a realidade a qual estao submetidas e possam se tornar mais autbnomas,
solidarias, criticas (re)criadoras de sua histéria individual e coletiva.

Palavras-chave
Educacao de Jovens e Adultos. Curriculo. Ensino de Ciéncias.

Abstract

This essay problematized the question: what knowledge of science are worked in Education of Youth and
Adults (EJA) and the effect of such knowledge in training these people? For that, initially, were presented
a brief overview about the situation of this kind of education today in Brazil, and then the theoretical

1 No periodo em que esta autora escreveu o presente artigo, corrigia relatorios de estagio de alunos do
curso de Pedagogia da Terra da Universidade Federal de Sao Carlos. O tema do relatorio era a Educagao
Infantil que temos e a que queremos no campo. Por isso tomamos emprestada a ideia do titulo, pois nos
incita a pensar sobre a realidade concreta e aquela que almejamos.
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framework of curriculum and science education that have underpinned the subsequent analysis. From
the analysis of articles and official documents that deal with the curriculum of youth and adults educa-
tion and the knowledge of science to be worked in this mode of teaching was done one reflection on
the knowledge that could make the curricula of EJA so that people are most able to transcend reality to
which they are submitted and can become more autonomous, supportive, critical (re) creating their history

and individual and collective.
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Introducao

Este artigo, cuja finalidade princi-
pal € contribuir para a consolidacao da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no
Brasil, pretende problematizar a seguinte
questao: quais conhecimentos de ciéncias
sao trabalhados na modalidade Educacao
de Jovens e Adultos e qual a influéncia de
tais conhecimentos na formacdo dessas
pessoas?

Acreditamos que a produgao cien-
tifica precisa discutir a problematica que
envolve a desvalorizacao com que a EJA
tem sido tratada em nossa sociedade, bem
como a urgéncia da efetivacao de multi-
plas acoes, desde o campo das politicas
publicas até o dos métodos educacionais
voltados aos jovens e adultos. Pensamos
também que as producoes académicas,
além de se dedicarem a denuncia, deve-
riam indicar caminhos e possibilidades,
sendo importante, nesse sentido, apresen-
tar experiéncias positivas desenvolvidas
na BEJA. Além disso, a legitimacao da
ciéncia se faz necessaria para validar a
EJA como essencial a inclusao social e
econdmica, por meio da valorizacao da
diversidade cultural e, assim, contribuir

para que a sociedade compreenda que
as pessoas jovens e adultas que por mo-
tivos diversos nao frequentaram a escola
ou nao completaram seus estudos, tém
0s mesmos direitos que as criangas e 0s
adolescentes a uma educagao que seja
humanizadora.

A EJA no Brasil existe para que
milhares de mulheres e homens tenham
a oportunidade de vivenciar o mundo
escolarizado, direito esse que foi negado
ao longo de varias geragoes neste pais.
A educacao de jovens e adultos estd in-
timamente relacionada com a (superagao
da) exclusao social, ja que as pessoas que
buscam essa modalidade de ensino vivem
geralmente em situagdo economicamente
e/ou socialmente vulneravel; sao pessoas
adultas ou jovens, as vezes adolescentes,
que nunca tiveram a oportunidade de es-
tudar ou foram recém excluidas do sistema
de ensino regular e aquelas que tiveram
uma passagem pela escola marcada por
interrupgoes (KAWAKAMI, 2007). As inter-
rup¢oes na vida escolar ou a sua nao fre-
queéncia a esta se devem, em grande parte,
a necessidade de ingressar precocemente
no mundo do trabalho ou na vida adulta
de cuidados domésticos.
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O Brasil ja foi um pais com metade
de sua populacao analfabeta e, de acordo
com dados de 2007 (DI PIERRO, 2010),
ainda possui 10% de sua populagao,
com mais de 15 anos, que nao sabe ler e
escrever (o equivalente a 14,1 milhoes de
pessoas). Desde a promulgacao da Cons-
tituicao Federal de 1988, com a educacao
sendo garantida como direito de todo
cidadao, ha gradualmente um aumento
da demanda pela educagao de jovens e
adultos, porém a oferta ainda esta aquém
das necessidades dessas pessoas (DI PIER-
RO et al, 2003). Dados do relatorio final da
VI Conferéncia Internacional de Educacao
de Adultos (CONFINTEA) indicam que, no
Brasil, existem 67 milhoes de pessoas com
15 anos ou mais que ndo concluiram o
Ensino Fundamental (BRASIL, 2009), signi-
ficando que quase 1/3 da populacao nao
concluiu o segmento da educagao que
deveria ser universalizado. Di Piero et al
(2003) apontam que a maioria dos jovens
e adultos que frequentaram a escola por
um curto periodo é composta de analfa-
betos funcionais e que apenas o0s jovens
e adultos que passaram mais de oito anos
na escola conseguem realizar atividades
mais elaboradas de leitura.

Di Pierro (2010), em um balanco que
fez dos ultimos dez anos sobre as politi-
cas publicas para a EJA, argumenta que,
embora essa modalidade ainda seja uma
preocupacao secundaria no investimento
na educacao em geral, houve avangos
principalmente no que diz respeito a

[.] institucionalizacao da modalidade
no sistema de ensino basico, com sua
inclusao na politica de financiamento

(FUNDEB) e nos programas de assis-
téncia aos estudantes (alimentacao,
transporte escolar e livro didatico). (DI
PIERRO, 2010, p. 29).

Ainda segundo essa autora, nao
existe, na politica educacional atual, um
projeto que seja coerente com as neces-
sidades dessa modalidade. Destacamos a
analise feita por Siqueira (2007) a respeito
da relagao intrinseca que deveria existir
entre a EJA e o mundo do trabalho, pois,
sendo os jovens e adultos, em sua maio-
ria, ja trabalhadores, é essencial que as
propostas da EJA levem em consideragao
essa condicdo. Saviani (1998) discute que,
na elaboracao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao, o Substitutivo Jorge Hage
procurou inserir na lei uma adequagao
a respeito das jornadas de trabalho e
a criacao de salas de EJA nos locais de
trabalho para os jovens e adultos que
nunca frequentaram a escola ou nao tém
completos os seus estudos. Ainda sequndo
esse autor, apesar de a proposta ter sido
aprovada pela Comissao de Educacao da
Camara dos Deputados,

[.] medidas como estas nao tinham
chance mesmo de figurar no texto le-
gal nestes tempos neoliberais em que
os direitos dos trabalhadores tendem
a ser comprimidos, senao eliminados,
jamais expandidos. (SAVIANI, 1998,
p. 215).

Assim, para que seja possivel o/a
trabalhador/a estudante frequentar a
escola de forma plena serd ainda preciso
lutar para que essas pessoas consigam ter
assegurado o direito de que o mundo do
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trabalho ndo seja apenas considerado nas
praticas educativas, mas nas jornadas de
trabalho adequadas e diferenciadas.

Destacamos outro desafio a ser
superado para que as pessoas jovens e
adultas permanegam e concluam os seus
estudos: docentes com formagao especifica
para atuarem nessa modalidade de ensino.
Em geral, os/as docentes tiveram apenas
a formacgao para lecionar no ensino dito
regular, e as praticas educativas que
desenvolvem sao as mesmas realizadas
com as criangas e os adolescentes ou,
na melhor das hipdteses, sao realizadas
adaptacoes metodologicas a esse publico
especifico. Estudos apontam que poucos
sao os cursos de Pedagogia que formam
professores/as especificos para EJA, e que,
nas licenciaturas, esse quadro € ainda
mais preocupante, pois em muitas delas -
em destaque todos os cursos de Ciéncias
Biologicas — sequer existe uma disciplina,
seja obrigatoria ou optativa, especifica para
essa modalidade de ensino (DI PIERRO et
al, 2003; DI PIERRO, 2010).

O contexto da EJA no Brasil, que
acabamos de tracar neste breve panorama,
reflete-se na mobilizagao das pessoas em
se matricularem, frequentarem e conclui-
rem os estudos. Di Pierro (2010) destaca
que o numero de matriculas na EJA caiu
nos ultimos anos, porém isso nao significa
a falta de demanda - pelo contrario -,
razao pela qual sugere que sejam feitas
pesquisas em diversos campos para com-
preender em profundidade a realidade da
Educagao de Jovens e Adultos no pais e,
a partir disso, construir propostas de maior
qualidade. A autora indica dois caminhos

investigativos, um voltado para a analise
de politicas publicas e o outro para as ca-
racteristicas dos jovens e adultos e para o
que influencia as suas motivagoes.

[.] a hipotese que ganha corpo ¢ de
que existe uma distancia separando
as necessidades educativas dos
jovens e adultos das camadas popu-
lares, as condigoes de que dispoem
para desenvolver seus processos de
aprendizagem e o ensino que lhes
¢ oferecido. (DI PIERRO, 2010, p. 35).

Aideia proposta por esta autora nos
convida a pensar sobre as possibilidades
de investigacoes a serem desenvolvidas.
Um desses caminhos € compreendermos
com profundidade o curriculo prescrito
para a EJA. Neste ensaio pretendemos,
entao, analisar quais conhecimentos de
ciéncias sao trabalhados na modalidade
educacao de jovens e adultos e discutir
a influéncia de tais conhecimentos na
formacao dessas pessoas. Para tanto, acre-
ditamos que seja importante iniciar esta
caminhada a partir da discussao sobre o
curriculo dessa modalidade de ensino, pois
isso podera nos ajudar a compreender 0s
elementos que contribuem para a escolha
dos conhecimentos de ciéncias que sao
considerados relevantes para a formagao
€ agueles que nao 0 sao e, a partir dessa
analise, quais as provaveis implicagoes
dessa escolha na formagao dos jovens e
adultos.

Assim, 0 ensaio traz argumentagoes
teoricas estruturadas a partir de documen-
tos oficiais que versam sobre as diretrizes e
propostas curriculares oficiais da Educagao
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de Jovens e Adultos no Brasil, particular-
mente as propostas curriculares oficiais
referentes ao conhecimento de ciéncias na
educacao de jovens e adultos. Alem desses
documentos, serao utilizados referenciais
que argumentam sobre a relacao entre
sociedade, escola e curriculo; artigos que
discutem a relevancia de estudos sobre o
ensino de conhecimentos especificos na
modalidade EJA, em especial o de ciéncias.

Sao, entao, analisadas as propostas
curriculares para o sequndo segmento do
ensino fundamental, momento em que o
conhecimento de ciéncias naturais ganha
um componente curricular especifico. Fize-
mos essa escolha devido ao fato de haver
poucas producoes cientificas a respeito
da EJA para este momento da formacao
e por considerarmos, com base no depoi-
mento dos proprios estudantes, que se
trata de uma fase de adaptacao bastante
dificil. Pode ser que isso se deva ao fato
de, nesse segmento, se iniciar a divisao
do contetdo em diferentes componentes
curriculares, sob a responsabilidade de
professores diferentes e que atuam de
diversas formas. Essa nova realidade pode
fragilizar o processo de formacao, ja que
nesse momento o jovem e adulto precisam
lidar com essa diversidade para a qual
nem sempre ha professores com formacgao
especifica para essa modalidade de ensino,
com disposi¢ao para tal e com condi¢ao
de dar o tipo de atencao que os/as pro-
fessores/as da alfabetizacao, por serem
Unicos, proporcionaram, e estes podem ser
fatores que levem a evasao escolar. Alem
disso, 0 ingresso no equivalente ao terceiro
e quarto ciclos da educagao basica pode

ter sido o momento no qual tenha havido
a interrupgao da escolarizagao, marcando
emocionalmente a pessoa e sendo, por-
tanto, de dificil superacao.

Discutindo curriculo e ensino de
ciéncias

Analisaremos, inicialmente, de que
forma os conhecimentos de ciéncias sao
abordados no curriculo prescrito para a
EJA. Para tanto, pensamos ser necessario
discutir as bases teoricas sobre curriculo
e sobre ensino de ciéncias que orientarao
a nossa analise.

Para iniciarmos nossa discussao
sobre curriculo, vimos a necessidade de
conceitua-lo para que assim fique explicita
a base de entendimento desse campo de
grandes disputas, no qual diversas corren-
tes teoricas compreendem diferentemente
os fendmenos educacionais. Neste estudo,
compreendemos que o curriculo pode ser
construido a partir dos interesses e dis-
putas que constituem as sociedades. Ao
afirmarmos isso, servimo-nos das analises
de autores como Michel W. Apple (2006),
de que a constituicao do curriculo tem
objetivado levar até a escola a proposta de
consolidacdo de uma determinada socie-
dade e, assim, contribuir para disseminar
entre a populagao interesses e valores dos
grupos que detém maiores poderes dentro
desta. Nessa ideia, escola e educacao nao
se propoem a transformar a sociedade, e a
constituicao do curriculo, com caracteristi-
cas determinadas por um grupo especifico,
promoveria a perpetuacdao dos interesses
deste.
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Goodson (2001) traca uma relacao
entre curriculo e conflito social e exem-
plifica sua ideia por meio da discussao
acerca da aceitacao da musica erudita
em detrimento da musica popular na
escola, indicando que a aprendizagem da
erudita ¢ uma forma de levar as pessoas
um conhecimento tal para que se tornem
apreciadoras de “‘boa musica”. Nesse exem-
plo, 0 autor afirma que, ‘na elaboracao do
curriculo musical, o conflito entre a musica
erudita e a musica popular resultou numa
vitoria nitida em favor da primeira” (GOOD-
SON, 2001, p. 25) e nos convida a pensar
na seqguinte pergunta: “Que tipo de educa-
¢ao de massa esta sendo visado quando
0 popular é nao somente ignorado, mas
positivamente desvalorizado?” (GOODSON,
2001, p. 25).

Nessa concepgao, o que se pretende
¢ afirmar que alguns principios, visoes de
mundo e valores sdao melhores (mais ade-
quados, mais civilizados), e essa afirmacao
resulta na dominacao cultural de determi-
nados grupos sobre outros. Na perspectiva
de nossa analise, esses valores chegam ate
a escola por meio do curriculo. Podemos
entao dizer que o curriculo € um conjunto
de for¢as que influenciam a criagao das
praticas escolares. Por conjunto de for¢as
entendemos que sejam principios, diretri-
zes, interesses, valores que influenciam: 0s
conhecimentos trabalhados dentro e fora
da sala de aula; a forma pela qual os/as
educadores/as irao trabalhar os métodos
de ensino e desenvolver a avaliacao dos
processos de ensino e aprendizagem; a
forma pela qual a escola ¢ organizada, as
atividades coletivas — jogos, mostras cultu-

rais, festas — sao programadas, os horarios
sao distribuidos, o tipo de alimentacao
servida a comunidade escolar ¢ definido;
a relacao (ou nao) com a comunidade;
todos esses componentes, entre outros, se
configuram como elementares e palpaveis
na escola. Sobretudo, esse conjunto de
for¢as, que sao internas e externas a es-
cola, influencia também as aprendizagens
nao explicitas, relacionadas as normas e
valores vivenciadas ao longo dos anos de
permanéncia na escola (APPLE, 2006), as
quais — arriscamo-nos a dizer — do ponto
de vista do planejamento escolar, muitas
vezes Ndo sao intencionais, porém estao
presentes na escola por fazerem parte do
imaginario naturalizado das pessoas que
constituem a comunidade escolar. Apple
(2006) chama esse conjunto de conheci-
mentos tacitos de curriculo oculto.

Por outro lado, embora existam forcas
externas e internas que influenciam as
praticas educativas dentro e fora de sala de
aula, existem também forcas de resisténcia
ao modelo de sociedade que determinado
curriculo tende a formar. A escola, assim,
se mostraria também como um espago em
que essas disputas sao tragadas, apresen-
tando-se como palco de renovagoes e de
transformagoes. As pessoas que estao na
escola, sejam os professores e funcionarios
ou os estudantes (principalmente estes, por
sofrerem diretamente a acdo do curriculo),
fazem com que um curriculo prescrito em
outras instancias ganhe diferentes significa-
dos materializados nas praticas educativas.

Neste texto, discutiremos a dimen-
sao do curriculo que diz respeito aos
conhecimentos escolares. Qual a funcao
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dos conhecimentos que aprendemos na
escola? Essa € uma pergunta importante,
pois, dependendo da(s) resposta(s), ela
pode nos indicar diferentes caminhos. Se
a funcao da aprendizagem dos conheci-
mentos € contribuir para socializacao, em
um sentido de adaptagao do individuo a
um determinado sistema, esse caminho
muitas vezes nao leva em consideracao os
conflitos existentes nas diferentes culturas.
Este entao € um caminho que leva a con-
formacao das pessoas a uma determinada
ideia hegemdnica de sociedade.

Pensamos que outro caminho seja
0 de que esses conhecimentos contribuam
para que as pessoas possam interagir no
mundo e com as outras pessoas de forma
mais critica e que, a partir das tensoes,
novas compreensoes e conhecimentos sao
construidos; portanto, essa interagao se
torna mais profunda. Freire (2007), em sua
obra Pedagogia da Autonomia, disserta
sobre a relacao intrinseca entre ensinar e
aprender. Ao falar sobre o aprender — que
precede o ensinar — diz que

[.] € um processo que pode deflagrar
no aprendiz uma curiosidade crescen-
te, que pode torna-lo mais criador. [.]
¢ a forca criadora do aprender de que
fazem parte a comparagao, a repeti-
cao, a constatacao, a duvida rebelde,
a curiosidade nao facilmente satis-
feita [.]. Esta € um das significativas
vantagens dos seres humanos — a de
se terem tornado capazes de ir mais
além de seus condicionantes. (FREIRE,
2007, p. 24-25).

De posse dos conhecimentos, po-
demos nos tornar capazes de retirar as

‘cortinas” da ideologia dominante e, assim,
conseguimos ver o mundo com um olhar
critico, sem aceitar tudo o que nos € im-
posto. A aprendizagem dos conhecimentos
precisa proporcionar essa formacao critica,
solidaria e que nos torne capazes de criar,
de sermos participantes da construgao de
nossa propria historia.

Todo tipo de conhecimento aprendi-
do na escola deveria proporcionar essas
aprendizagens e ajudar a compreender
a complexidade dos fenbmenos naturais
e as relacoes e construcoes humanas.
Os conhecimentos escolares nao sao os
fendbmenos e sim a representacao deles, e
foram criados por uma parcela da socie-
dade, que tinha/tem interesses diversos,
muitas vezes representando apenas uma
parte da sociedade e, nao toda ela, e a sua
diversidade. Por isso deveriamos aprender
na escola conhecimentos que nos ajudas-
sem a andar até um caminho para, a partir
dai, podermos trilhar outros e consolidar os
ja abertos, mas sempre com a perspectiva
da infinitude dos caminhos.

Especificamente sobre o conheci-
mento de ciéncias, se considerarmos que
vivemos cercados por produtos da ciéncia
e da tecnologia dos quais muitas vezes
usufruimos sem compreender seus pros
e contras (SILVA; GASTAL, 2008; FREITAS,
2008), poderiamos dizer que seu ensino se
justifica para que seja possivel a compre-
ensao sobre como a ciéncia e a tecnologia
estao presentes em nossas vidas. Silva e
Gastal (2008) discutem que essa visao
pragmatica nao deveria ser a unica, pois
0 ensino de ciéncias se justifica também
por razoes historicas, ideoldgicas, entre
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outras e, portanto, as pessoas tém o direito
de aprender ciéncias, a escola tem o dever
social de ensinar ciéncias e o conhecimen-
to cientifico tem valor social.

Nesse sentido, na atualidade se dis-
cute a ampliagao dos objetivos do ensino
de ciéncias. Delizoicov et al. (2007, p. 31) fa-
lam sobre a importancia da “superac¢ao do
senso comum pedagogico’, ao afirmarem
que ensinar ciéncias para dominar con-
ceitos, fatos e teorias cientificas e compre-
ender a vinculagao com tecnologia faz-se
necessario, mas nao ¢ suficiente. O ensino
de ciéncias deveria ser centrado também
na formacao para a cidadania (FREITAS,
2008). Essa perspectiva fundamenta-se na
concepgao de que a ciéncia € um empre-
endimento humano e, portanto, constitui-se
como cultura; esta sujeita as influéncias
sociais, economicas e politicas em sua
produ¢ao, bem como exerce influéncias na
sociedade “consolidando-se como fonte de
poder” (FREITAS, 2008, p. 230).

Nessa acepg¢ao, o ensino deveria
articular as ciéncias aos grandes feitos
tecnologicos, abordar o papel da ciéncia
e da tecnologia na sociedade atual, como
a ciéncia € produzida em uma perspectiva
historica e os resultados cientificos para a
formacao de pessoas que sejam capazes
de usar este conhecimento no exercicio
de sua cidadania. Assim, o ensino de cién-
cias deveria proporcionar a compreensao
dos fendbmenos da natureza para que as
pessoas possam compreender e agir no
mundo de forma mais consciente sobre as
consequéncias de seus atos individuais e,
sobretudo, das a¢oes de grandes empreen-
dimentos publicos e privados. Trazer essas

questoes a sala de aula, de forma que os/
as estudantes tenham a oportunidade de
discuti-las criticamente, de vivenciar situ-
agodes em que sejam propostas solugoes
de problemas relacionados a ciéncia e/ou
situagdes concretas e cotidianas que sejam
0 ponto de partida para a compreensao
de conceitos e fatos cientificos pode se
configurar como formas de superagao do
‘senso comum pedagogico” e um caminho
para a formacao cidada.

Além disso, a ciéncia é conhecimen-
to legitimado pela sociedade, razao pela
qual e necessario dominar sua linguagem,
entender seus codigos, tanto para a vida
em sociedade, quanto para o uso mais
especializado da ciéncia. No primeiro caso,
trata-se de seu uso para compreendermos
aquilo que é veiculado massivamente
pelos meios de comunicacao; para tomar-
mos decisdes na nossa vida; para que 0s
nossos argumentos possam ter validade
em qualquer situagao; para entendermos
a relacao intrinseca entre a ciéncia e os
recursos tecnoldgicos. O segundo caso
refere-se aqueles que desejam ser cien-
tistas e produzir conhecimento cientifico.

Ao falarmos sobre conhecimento
cientifico, temos de considerar que ele
¢ um tipo de conhecimento produzido e
legitimado por um determinado grupo.
Entao, para que de fato contribua para a
formacao que defendemos anteriormente,
¢ necessario que se dialogue com outros
conhecimentos. A ciéncia nasceu para ex-
plicar o mundo, para suprir a necessidade
dos seres humanos de entender em pro-
fundidade o que estd a sua volta. E assim
também o fez ao criar as artes, a religiao. O
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conhecimento popular também tenta expli-
car o mundo. A ciéncia, na atualidade, tem
um poder legitimado pela sociedade, assim
como a religiao também teve um dia. Este
artigo defende a ideia de que a ciéncia tem
um valor em nossa sociedade, que ajudou
e ajuda a humanidade a entender melhor
os fendmenos, ao mesmo tempo em que
¢ usada como forca de dominacao da
natureza e de populagoes. Propomos que,
nesta visao critica da ciéncia, seja incluida
a ideia de que esta ¢ uma forma valiosa
e importante de compreender o mundo,
como também o sao, entre outras as artes,
a religiao e o conhecimento popular.
Portanto, principalmente, ensinar
ciéncias nessa perspectiva tem como
ponto de partida a valorizagao igualitaria
da ciéncia em relacdao aos outros conhe-
cimentos humanos. Isso nos possibilita
tornar o ensino dos conhecimentos de
ciéncia algo menos intangivel, mais
questionavel e mais proximo das coisas
comuns. Aprender ciéncias — assim como
qualquer outro conhecimento — deveria
possibilitar termos mais condi¢oes de nos
percebermos profundamente, ‘no mundo,
com o mundo e com os outros” (FREIRE,
1996, p. 54), para que seja possivel com-
preender que nao devemos estar alheios
as €oisas que Nnos cercam, como se nada
tivessemos a contribuir ou a compreender,
de modo que sejamos adaptados pelo
mundo como se féssemos submetidos a
tudo sem questionar. Ao contrario disso, 0s
conhecimentos escolares — em especial o
de ciéncias - deveriam nos dar condicoes
para nos inserirmos no mundo como su-
jeitos que tém condicoes de participar e de

criticar, de forma a (re)construir e (re)criar
0 mundo sempre.

O curriculo e o conhecimento de cién-
cias para a EJA

Algumas criticas frequentemente
presentes em estudos que se dedicam
a discutir o curriculo da Educacao de
Jovens e Adultos falam a respeito da in-
fantilizacao, pragmatismo, valorizagao dos
conhecimentos formais em detrimento dos
conhecimentos elaborados ao longo da
vida. Acreditamos que as pessoas que estu-
dam o curriculo em qualquer modalidade
de ensino em algum momento de sua
caminhada se depararam com algumas
questoes que orientam a compreensao
dele: O que se ensina? Que tipo de pessoa
pretende-se formar? Qual sociedade se
quer construir a partir do que é ensinado
na escola? A partir dessas perguntas,
quando as praticas curriculares se voltam
para um caminho que infantiliza o saber
dos adultos, que privilegia ensinar conhe-
cimentos que poderdo ser usados apenas
em um determinado contexto social e nao
em todos e que valoriza alguns conheci-
mentos em detrimento de outros, como os
jovens e adultos sairao da escola? Sera
que de fato eles concluirao seus estudos?
Se sim, depois da escola conseguirao ter
que tipo de vida? A escola sera um fator
que auxiliara os jovens e adultos a trans-
cenderem as condigoes de vida as quais
estao submetidos? Serd que esses jovens
e adultos ao passarem pela escola terao
condigoes de lutar e contribuir para a cons-
tru¢ao de uma sociedade igualitaria e justa,
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e usufruir dela? Estas e outras perguntas
devem iniciar o pensamento a respeito de
qualquer curriculo, em especial o de EJA.

E importante que a escola seja um
espaco privilegiado para que as pessoas
que passem por ela tenham condicoes de
ser mais criticas, autbnomas e solidarias,
que tenham condigoes de prosseguir
seus estudos e/ou ingressar no mercado
de trabalho. Estes deveriam ser alguns
dos sentidos perseguidos pela escola.
Por isso € bastante importante haver um
cuidado com tudo aquilo que constitui a
escola e que chamamos de curriculo, seja
0 proposto pelas instancias maiores de
um pais, sejam os conhecimentos, valo-
res, principios e agoes que de fato serao
trabalhados nas salas de aula e em todos
0s espacos da escola. Todos esses elemen-
tos, em conjunto, contribuem para uma
determinada constituicao de cada pessoa,
e isso influencia sua acao em sociedade.
Embora consideremos que as pessoas nao
sdo apenas produtos daquilo que viven-
ciam na escola, acreditamos que esta tem
um papel que nao pode ser subestimado.
Para os jovens e adultos a escola pode ter
significados diversos, muitas vezes de ser
um espaco inatingivel ou entao opressor e,
dentre os muitos fatores que influenciam
a construgao dessas percepgoes, podemos
inferir que existe uma relacao com experi-
éncias negativas propiciadas pelo curriculo.

Neste artigo, como ja exposto an-
teriormente, dedicamo-nos a discutir os
conhecimentos de ciéncias que sao ou
que poderiam ser propostos para integrar o
curriculo de EJA. Para tanto iremos analisar,
além de artigos que discutem a EJA, curri-

culo e o ensino de ciéncias, a Proposta Cur-
ricular para o Segundo Segmento da EJA,
publicada em 2002 pela entao Secretaria
de Ensino Fundamental do Ministério da
Educacao (MEC) e o documento resultante
da VI Conferéncia Internacional de Educa-
cao de Adultos (CONFINTEA) denominado
Educacao e Aprendizagens de Jovens e
Adultos ao Longo da Vida (BRASIL, 2009).
Compreendemos que tais orientagoes po-
dem ou ndo ser transpostas para as prati-
cas educativas, porém esses contetdos, em
alguma situagao, serviram ou podem servir
de referéncia para o estabelecimento dos
curriculos nas mais diferentes realidades
do pais, por isso a importancia de uma
analise desses documentos e de artigos
que os discutem.

Vilanova e Martins (2008), em um
importante ensaio, apontam a necessidade
de haver uma discussao mais ampliada a
respeito da relacao entre a EJA e 0 ensino
de ciéncias. Estas autoras apontam que,
especificamente para o ensino de cién-
cias, nao sao muito comuns documentos
oficiais que versem sobre essa area do
conhecimento na EJA e, por isso, no arti-
go fazem uma analise critica do discurso
presente em dois documentos oficiais:
Diretrizes Curriculares Nacionais (Parecer
CNE 11/2000) e Proposta Curricular para o
Segundo Segmento da EJA (BRASIL, 2002).

Segundo essas autoras, as Diretrizes
Curriculares estabelecem as funcoes da
EJA e indicam que ela deve, a0 mesmo
tempo, propiciar a reparacao da exclusao
do mundo escolarizado, pois, por meio da
educacao, jovens e adultos podem ter mais
condicoes de acessar os mesmos direitos
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sociais que qualquer cidadao, inclusive o
direito a educacao ao longo da vida (VILA-
NOVA; MARTINS, 2008). Compreendemos
essas diretrizes curriculares como marco
importante no que diz respeito ao curriculo
de EJA pois neste documento aparecem
conceitos que apontam as orientacgoes
politico-pedagodgicas desta modalidade
de ensino: a educacao como direito e ao
longo da vida.

Vilanova e Martins (2008) concluem
que essas diretrizes deram condi¢oes para
que fossem elaboradas propostas curricu-
lares que indicam os conteudos a serem
trabalhados na EJA, fato que ocorreu com
a Proposta Curricular para a EJA (BRASIL,
2002). Ao analisarem nesse documento
0s objetivos e conteudos indicados para o
ensino de ciéncias, identificam

[.] a questdo do conhecimento Uutil
como uma marca discursiva desta
proposta, preocupada em relacionar
o0 ensino de Ciéncias a promocao da
saude publica, a educagao para o tra-
balho e para a cidadania. (VILANOVA;
MARTINS, 2008, p. 334).

Corroboramos a analise feita por
essas duas autoras e acrescentamos a ela
alguns outros elementos. Embora enten-
damos que a organizagao dessa proposta
curricular tenha sido um esfor¢o impor-
tante, pois até entao nada havia sido feito
nesse sentido, a nossa leitura nos mostra
que ela é carregada de preconceitos em
relagao aos conhecimentos dos jovens e
adultos (em especial dos adultos, idade
mais abordada na proposta) ao generalizar
que essas pessoas se relacionam com o
ambiente e os bens naturais, como a dgua

de forma incorreta, do ponto de vista eco-
l6gico. Como exemplo dessa ideia citamos
0 seguinte excerto:

Do mesmo modo que a maioria dos
adultos, os alunos de EJA consideram
questoes ambientais de modo sim-
plificado. Por exemplo, jogam tudo
no lixo, pois o lixeiro ira recolher,
utilizam agua a vontade, pois chove
muito e o pais tem numerosos rios etc.
(BRASIL, 2002, p. 73, 74). Geralmente
0 aluno de EJA, como a maioria das
pessoas adultas, concebe a natureza
como uma fotografia, algo imutavel
e distante de si. (BRASIL, 2002, p. 78).

Além disso, o documento apresenta
uma contradigao bastante significativa
tendo como foco a EJA. Ao mesmo tempo
em que se indica que os conhecimentos
que os jovens e adultos construiram ao
longo da vida sejam respeitados, em varios
trechos da proposta ¢ defendida a ideia de
que o ensino de ciéncia deve proporcionar
a superacao de tais visoes de mundo, por
exemplo:

A superagao de concepgoes simplis-
tas ou preconceituosas estd direta-
mente relacionada a ampliacdo da
visao de mundo e da cultura geral
do estudante. (BRASIL, 2002, p. 73).

Em nosso entendimento, quando
existe a intencao de superar um conheci-
mento, uma visao de mundo, mesmo que
feito de forma nao impositiva, isso nos
indica que nao existe respeito pelo que
0 outro pensa. Como ja argumentamos
anteriormente, com relacao ao ensino de
ciéncias (valido também para outras dreas
do conhecimento), é preciso que haja uma
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valorizagao igualitaria de conhecimentos,
mesmo para aqueles que julgamos como
sendo errados e ruins, pois a pergunta que
devemos nos fazer é: do ponto de vista de
quem o saber de um grupo ¢é errado e de
outro é certo?

Aqui o que pretendemos é defender
que, se 0os conhecimentos foram constru-
idos de uma determinada forma, existem
inumeros condicionantes que contribuiram
para ser de um jeito e nao de outro. Toman-
do como exemplo o descarte de residuos
apontado na Proposta Curricular como
um dos conteudos a serem trabalhados
na EJA se do ponto de vista das ciéncias
ambientais os residuos misturados geram
problemas para o ambiente, para o adulto
(e talvez nem seja para a maioria deles,
como versa a Proposta Curricular anali-
sada) mistura-los, mesmo que isso gere
problemas ambientais, faz algum tipo de
sentido. A intencao aqui é poder colocar
esses dois conhecimentos em debate, sem
que sejam feitos juizos de valor entre o
certo e o errado, 0 bem e 0 mal, e sem ter
a inteng¢ao de supera-los e sim poder haver
espaco para as argumentagoes em torno
do porqué das acoes. Dessa forma, sao
criadas condigoes para que seja respeitada
a diversidade de conhecimentos e, a partir
disso, construidas outras formas de ser e
estar no mundo.

A proposta curricular que anali-
samos foi elaborada ha oito anos, e a
discussao acerca da EJA se ampliou neste
periodo. Apesar disso, nao foram elabo-
radas propostas curriculares oficiais, de
ambito nacional, principalmente para o en-
sino de ciéncias. Por essa razao, optamos

neste ensaio por analisar o documento
resultante da VI CONFINTEA - Educacao
e Aprendizagem de Jovens e Adultos ao
Longo da Vida (BRASIL, 2009), pois ele nos
indica caminhos politico-pedagogicos para
essa modalidade de ensino, e pensamos
que isso possa iniciar uma discussao entre
as recomendacoes deste documento e os
conhecimentos de ciéncias que levem em
consideracdo as especificidades da EJA.
Sobretudo, a CONFINTEA é um evento in-
ternacional realizado pela Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia
e a Cultura (UNESCO) e que visa a debater
as politicas publicas dessa modalidade de
ensino em ambito mundial e as diretrizes
tracadas que podem orientar as agoes da
EJA (BRASIL, 2009).

No documento destacamos alguns
elementos considerados como centrais
para a construcao de curriculos de EJA:
direito a educacao, a escolarizacao como
meio de concretizacdo da cidadania e di-
versidade. O primeiro deles diz respeito ao
direito a educacao. Neste texto se concebe
na EJA

[.] a educacdo publica e gratuita
como direito universal de aprender,
de ampliar e partilhar conhecimentos
e saberes acumulados ao longo da
vida, e nao apenas escolarizar-se.
(BRASIL, 2009, p. 27).

Essa concepgao mostra a necessida-
de de ser superada a ideia da EJA como
supléncia, como uma oportunidade para
que jovens e adultos tenham de volta um
tempo perdido. Neste documento, educa-
¢ao € vista nao como uma oportunidade
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que a pessoa usa se a quiser, mas sim
como um direito, e para isso o Estado tem
de dar condigoes para que essas pessoas
voltem a escola, frequentem e tenham uma
educacao de qualidade como qualquer
cidadao. A escolarizacao é entendida como
um dos elementos dos Direitos Humanos
(BRASIL, 2009). Além do direito a educacao,
outro elemento destacado € a necessidade
de interacao entre a Educacao de Jovens e
Adultos com outros setores da sociedade
— saude, trabalho, ambiente, cultura, co-
municacao, trabalho e sequranca (BRASIL,
2009). Isso nos faz compreender que neste
documento se sugere que a construcao de
curriculos deva dar mais condigoes para
que os estudantes da EJA usufruam de
seus direitos e assim se constituam como
cidadaos.

O outro elemento orientador deste
documento que destacamos é a relagao en-
tre EJA e diversidade. Em muitos momentos
do texto, sao apresentados argumentos que
propoem o reconhecimento, a valorizagao
e o respeito da diversidade de geracoes,
de género, étnico-raciais, considerando
também as especificidades das pessoas
com necessidades especiais e aqueles
adolescentes, jovens e adultos que sao
internos penitenciarios. Essa diversidade
deve integrar a constru¢ao dos curriculos
de EJA, de forma que em sua constituicao
considerem-se 0s saberes dos estudantes
e de seus professores (BRASIL, 2009).

Ao considerarmos que a definicao
dos conhecimentos que compdem o cur-
riculo influencia na formacao dos indivi-
duos, especificamente os conhecimentos
de ciéncias a serem incorporados aos

curriculos de EJA devem possibilitar que
as pessoas transcendam as condigoes
as quais estao submetidas e possam se
tornar mais autbnomas, solidarias, criticas
(re)criadoras de sua historia e individual e
coletiva. Nessa perspectiva, destacamos e
passamos a analisar os sequintes elemen-
tos, que consideramos importantes para
constituir o curriculo: i) A ciéncia como
elemento constituinte da diversidade de
saberes construidos pela humanidade e
as relacoes estabelecidas com a tecno-
logia e a sociedade; ii) A interacao entre
0s saberes apreendidos ao longo da vida
sobre os fendbmenos naturais e as questoes
ambientais aos conhecimentos cientificos.

Um dos elementos fundamentais do
conhecimento de ciéncias que deve cons-
tituir o curriculo de qualquer modalidade
de ensino, em especial da EJA ¢é a ideia
de que a ciéncia faz parte da diversidade
de saberes construidos pela humanidade
e sao estabelecidas relacoes entre este
conhecimento, a tecnologia e a sociedade.
Nesse sentido, faz-se necessario abordar
0 conhecimento cientifico no conjunto
de conhecimentos outros produzidos ao
longo da histéria da humanidade como
conhecimento popular, as artes, a religiao
e a filosofia. Nessa perspectiva critica, o
valor que a sociedade da ao conhecimento
cientifico ganha outro entendimento, e isso
pode facilitar a compreensao da ciéncia
como algo dinamico e que surge a partir
das tensoes que se estabelecem nas rela-
¢0es com 0s outros conhecimentos, como
a religiao, por exemplo.

Além disso, para que os conheci-
mentos construidos ao longo da vida sejam
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de fato valorizados, ¢ imprescindivel que
haja uma interagao entre os conhecimen-
tos trazidos pelos estudantes para dentro
da escola e o proprio conhecimento esco-
lar. Portanto, para que essa interagao seja
verdadeira, faz-se necessario apresentar o
conhecimento cientifico a partir de outra
perspectiva. Acreditamos que um ponto
de partida pertinente quando se pretende
aproximar a ciéncia da vida do jovem e do
adulto é questionar por que a ciéncia foi
criada e vem sendo construida. Alguns pos-
siveis caminhos que apontamos vao em
direcao de que a ciéncia existe, fundamen-
talmente, para compreender o mundo fisico
e social. E, assim como os outros saberes, a
ciéncia ¢ a representacao dos fenébmenos
naturais e do ser humano como individuo
e vivendo em sociedade; a ciéncia se cria
e recria de formas diferentes, mas sempre
na perspectiva de buscar respostas sobre a
vida, sobre a existéncia, sobre as complexas
relacoes humanas, sobre aquilo que nao
vemos, mas sentimos, e até sobre aquilo
gque nao vemos, porém cuja existéncia
imaginamos.

Mas a ciéncia, na atualidade, ganha
diversos significados e valores e se dife-
rencia dos outros saberes, e isso ¢ notado,
sobretudo, nas relagoes de poder que sao
estabelecidas pela parcela da sociedade
que detém o processo da ciéncia e a
compreensdo da sua linguagem e de seus
codigos, sobre aqueles que parecem estar
distantes dessa realidade. Portanto, para
se criar uma visao critica sobre a ciéncia,
nessa perspectiva, € importante oportunizar
que os estudantes compreendam que a
ciéncia nao existe apenas para melhorar

a interacao das pessoas entre si e com a
natureza, mas que ela também se estabele-
ceu como meio de conhecer para dominar
a natureza e a sociedade.

E importante explorar como a ciéncia
esta intimamente vinculada as tecnologias
e aos produtos dessa interacao em diferen-
tes setores, entre 0s quais destacamos as
tecnologias voltadas a producgao de alimen-
tos, a saude e aos produtos de consumo
doméstico, por exemplo, os telefones celu-
lares. Por fim, e talvez se configure como
um meio importante de compreensao do
papel da tecnologia para a sociedade, é
importante que a ciéncia seja apresentada
também como meio de resisténcia, ao ser
criada com base nos saberes populares,
tais como as tecnologias sociais.

Além desses aspectos mais ligados
as fungoes sociais da ciéncia, € importante
também aproximar esse conhecimento ao
mundo do jovem e do adulto a partir dos
elementos que envolvem a sua construcao.
Primeiro compreender que a ciéncia ¢ um
saber dinamico e em constante construcao;
que ¢ elaborada por homens e mulheres
COMUNS e NAo apenas por ‘génios’; que a
ciéncia ¢ feita por pessoas que estao con-
dicionadas a visoes de mundo referentes
a sociedade da qual fazem parte, portanto
esses valores influenciam nas escolhas
e, consequentemente, no processo de
producao de conhecimentos cientificos
(FERNANDEZ et al, 2002). Estes e outros
elementos sao essenciais para que 0S
jovens e adultos compreendam que a ci-
éncia é passivel de erros, de mudancas, de
falhas, de interesses, como todo e qualquer
conhecimento criado pela humanidade.
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Entendemos que esses elementos sao faci-
litadores da apropriagao do conhecimento
cientifico, pois o tornam algo visto como
mais concreto e menos transcendental. E
necessario que seja valorizada no curriculo
de EJA a importancia do dominio dos codi-
gos e da linguagem cientifica como uma
forma de aproximar este conhecimento
das necessidades e interesses dos jovens e
dos adultos. Arriscamos inferir que, muitas
vezes, os estudantes se distanciam desse
conhecimento por nao compreenderem
que estas sao formas de representacao de
uma realidade e que, para isso, ao longo
da histéria da ciéncia, foram criadas formas
especificas de linguagem e de comunica-
¢ao. Por fim, os curriculos de EJA poderiam
propiciar que fosse levada as escolas a
produc¢ao de conhecimento cientifico resul-
tante da interacao entre a ciéncia e outros
saberes, principalmente os populares, que
dao origem a areas do conhecimento tais
como a etnobiologia, a etnomatematia, a
etnomusicologia etc, pois esses exemplos
podem ser importantes para a valorizagao
dos conhecimentos construidos ao longo
da vida e da diversidade cultural.

Ate este momento propomos que,
no curriculo de EJA sejam incorporados
conhecimentos sobre as funcoes sociais da
ciéncia e elementos da epistemologia e da
filosofia da ciéncia. Com relagao a outros
conteudos dessa area do conhecimento -
aqueles que dizem respeito aos fendmenos
naturais — Oliveira (2007) faz uma analise
sobre a escolha de conteudos para a EJA
que nos auxilia a fazer escolhas especifi-
camente voltadas para os conhecimentos
de ciéncias:

[.] a légica que deve presidir a sele¢ao
e apresentacao dos contetdos aos
alunos é a da Educacao de Jovens e
Adultos e nao a do Ensino Regular.
[.] podemos dizer que, com relacdo
a selecdo dos contelidos, cabe res-
saltar a necessidade de uma légica
que os compreenda nao como uma
finalidade em si, mas como meio para
uma interagao mais plena e satisfa-
toria do aluno com o mundo fisico e
social a sua volta, oportunizando a
essas populagoes a valorizacao dos
saberes tecidos nas suas praticas
sociais em articulacdao com saberes
formais que possam ser incorporados
a esses fazeres/saberes cotidianos,
potencializando-os técnica e politica-
mente. (OLIVEIRA, 2007. p. 97).

Especificamente para o ensino de
ciéncias, ao propormos a intera¢ao entre
0s saberes apreendidos ao longo da vida
sobre os fendbmenos naturais e as questoes
ambientais aos conhecimentos cientificos,
argumentamos em favor de que estes se-
jam compreendidos pelos estudantes nao
apenas de maneira pragmatica, do ponto
de vista do conhecimento util (por exem-
plo, 0s saberes necessarios para uma vida
saudavel e preservacao dos ambientes),
mas tambem, aqueles que sao percebidos
pelos sentidos, ou seja, pela audi¢ao, pelo
tato, pelo paladar e pela visao. Assim, ¢
importante que seja estabelecida uma re-
lagao que possibilite a compreensado entre
o fendmeno natural percebido pelos estu-
dantes, explicado pelo saber apreendido
pela experiéncia e como ele ¢ interpretado
pela ciéncia. Nessa perspectiva, o ponto de
partida dos conteudos podem ser situacoes

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 67-85, jul/dez. 2011. 81



e fendbmenos conhecidos pelos estudantes,
configurando-se como uma forma de valo-
rizar o conhecimento construido ao longo
da vida. Uma situagao seria, por exemplo,
o professor trabalhar com os estudantes
sobre a troca de energia térmica partindo
do por que as pessoas se agasalham no
inverno; na perspectiva que propomos, ao
invés de apenas apresentar a explicacao
cientifica sobre o fendbmeno, iniciaria sem-
pre com uma explicagao de como essa tro-
ca e percebida pelos sentidos. Esta poderia
ser uma forma de compreender como se
da o fenbmeno e como criamos meios de
nos adaptarmos as condi¢oes ambientais
e que o conhecimento cientifico propicia,
por exemplo, que a sociedade crie meios
de adaptacao mais eficientes ao ambiente.
Esse tipo de discussao, aliada a explicagao
do fendbmeno, ¢ uma forma de aproximar
mais os jovens e adultos da importancia
de aprender ciéncia.

No entanto ¢ importante cuidar para
que o tipo de escolha de conteudo nao
considere os estudantes como pessoas
que tém comportamentos inadequados
em relacao a uma determinada situacao
ou problematica, por exemplo, relacionada
a saude e ao ambiente. Ao contrario, estes
sao temas que podem ser considerados
como direitos a serem usufruidos e por
isso 0 dominio de conhecimentos cien-
tificos precisa contribuir para isso. Esses
conteudos tambem se mostram mais
proximos da realidade dos estudantes
(isso vale para qualquer modalidade) ou
mais atrativos e, por isso, sao propicios a
serem temas que permitam aos estudantes
estabelecer mais relacoes com os conhe-

cimentos que ja possuem, facilitando a
sua apropriagao.

Por fim, os conteddos podem ser
escolhidos a partir de temas, cujas dimen-
soes necessitam da compreensao de varios
conteudos de ciéncias. Por exemplo, para
compreender a importancia da preserva-
¢ao da 4agua - tema bastante debatido na
atualidade —faz-se necessario entender
0s aspectos fisicos, quimicos e bioldgicos
desse elemento da natureza, além, € claro,
da importancia de se estabelecer relagoes
entre fatores sociais, culturais, politicos e
econdmicos que envolvem essa questao.
Portanto esse tema se mostra como um
gerador de outros contetdos de ciéncias
integradas com outras areas do conhe-
cimento. Paulo Freire em seu livro “Edu-
cacao como pratica da liberdade” (1978),
ao descrever o meétodo de alfabetizacao
usada nos Circulos de Cultura, propde o
levantamento de Temas Geradores como
meio para a alfabetizacao; pensamos que
0 mesmo possa ser feito para os conteudos
de ciéncias.

As argumentagdes aqui apresenta-
das sobre os conhecimentos de ciéncias
que poderiam fazer parte do curriculo de
EJA sao reflexoes iniciais que devem passar
por amplas discussoes, a fim de serem
incorporados elementos aqui nao explo-
rados. Sobretudo, deveriamos considerar
nessas discussoes os interesses dos estu-
dantes. Mendes e Campos (2005), em uma
pesquisa que buscou identificar materiais
didaticos voltados ao ensino de ciéncias
naturais para pessoas jovens e adultas dos
anos iniciais do ensino fundamental, ao
questionarem os/as estudantes acerca de
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quais contetdos deveriam ser trabalhados
nesta disciplina, evidenciaram

[.] a vontade de aprender desses
alunos, pois mesmo relatando al-
guns conteudos que tinham mais
curiosidade e justificando-os, sempre
ao final colocavam que gostariam
de aprender tudo, 0 maximo possivel.
(MENDES; CAMPQS, 2005. p. 692).

Assim, sejam quais forem as esco-
lhas para a constituicao do curriculo de
EJA, o didlogo com os principais sujeitos
— 0s estudantes — € essencial para que 0s
jovens e adultos tenham direito e acesso a
uma educagdo que respeite a diversidade
cultural, os saberes e as experiéncias acu-
mulados ao longo da vida e que, portanto,
seja humanizadora.

Consideracoes finais

Neste artigo, procuramos tracar refle-
x0es a respeito dos contetdos de ciéncias
que sao trabalhados na modalidade Educa-
¢ao de Jovens e Adultos e qual a influéncia
de tais conhecimentos na formacao dessas
pessoas. Para tanto, procuramos primeiro
definir o campo teorico de curriculo no qual
seriam embasadas as nossas discussoes,
bem como o de ensino de ciéncias, na
perspectiva de uma educagao humaniza-
dora, meio pelo qual as pessoas tenham
condicoes de interagir com o mundo,
consigo e com as outras pessoas de forma
autbnoma e solidaria, que possam acessar
seus direitos e usufruir deles de forma
plena, que tenham condi¢des de construir
e manter uma sociedade igualitaria e que
respeite a diversidade cultural.

Assim, no percurso de nossas ana-
lises a respeito da EJA, identificamos que
0s conhecimentos de ciéncias distantes da
realidade dos jovens e adultos, que nao
valorizam a diversidade de saberes que
nao dialogam com os conhecimentos dos
estudantes resultantes de sua vivéncia,
contribuem para a formagao de individuos
que estao a mercé das condi¢des impos-
tas pela parcela dominante da sociedade
que se sustenta em fungao da exclusao
de direitos de muitos homens e mulheres.

Procuramos, ao longo deste texto,
argumentar a favor da construcao de
curriculos nos quais os conhecimentos
de ciéncias, em interacao com os outros
conhecimentos escolares e com tantos
outros elementos constituintes dos curri-
culos, deveriam dar condi¢oes para que 0s
jovens e adultos que nunca frequentaram
a escola ou dela foram excluidos tenham
direito a uma educagao de qualidade.
Além disso, que eles possam sair da escola
sem que dela sejam novamente expulsos,
sem que ela nada tenha a contribuir, mas
que a escola seja o primeiro dos muitos
caminhos que possam ser trilhados para
que tenham acesso pleno aos direitos que
lhes foram negados.

Para tanto, a contribuicao dos co-
nhecimentos de ciéncias a serem incor-
porados nesta proposta de curriculo pode
se dar, primeiro, por meio da valorizagao
dos outros conhecimentos construidos
pela humanidade, em especial os popu-
lares, bem como da interacao entre esses
diferentes saberes, trazendo para os con-
teudos de ciéncias, tecnologia e sociedade,
as etnociéncias e a discussao a respeito
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das tecnologias sociais; seqgundo, ter como
conteudo constituinte dos curriculos de
EJA elementos sociologicos e da epistemo-
logia — entre os quais a forma pela qual
a ciéncia foi construida ao longo de sua
existéncia —, como uma forma de mostrar
a ciéncia como algo dinamico, palco de
tensoes e conflitos e, por isso, em constante
transformacao; por fim, aproximar a ciéncia
dos fatos cotidianos, do conhecimento po-
pular e tacito e aqueles percebidos pelos
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Resumo

O objetivo deste artigo ¢ identificar as transformagdes econdémicas ocorridas no Estado sul-mato-grossense
e suas relacoes com as politicas de formagao profissional, mais especificamente a implantacao dos cursos
de ensino médio integrado no Instituto Federal de Mato Grosso do Sul, no municipio de Ponta Pora. Esse
objetivo parte das seguintes hipoteses: as politicas educacionais de formagao profissional aparecem
sempre com carater economicista e pragmatico, com a finalidade de ‘treinar’ mao de obra para atender
aos arranjos produtivos locais e momentaneos sob a influéncia da organizagao do trabalho e das novas
formas de reestruturagao produtiva. Nesse sentido, a partir de 2004 com a possibilidade do ensino médio
integrado, percebe-se um movimento que transita entre a relagao trabalho, ciéncia e cultura e a formagao
estritamente técnica caracterizada pelo dualismo entre formacao geral e profissional. Para atingir os
objetivos propostos, o caminho percorrido foi o historico-analitico em que adotamos dois procedimentos:
a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. A pesquisa, ainda, assume um carater explanatorio,
descritivo e interpretativo do tema.

Palavras-chave
Politicas Educacionais. Trabalho e educacao. Desenvolvimento industrial.

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pos-Graduacao em Educacao da UCDB
Campo Grande, MS, n. 32, p. 87-107, jul/dez. 2011



Abstract

This article objective is to identify the economical transformations occurred in the state of Mato Grosso
do Sul and its relations with the policies of professional formation, more specifically, the integrated high
school in the Federal Institute of the state of Mato Grosso do Sul, in the municipality of Ponta Pora. This
objective starts with the following hypotheses: the educational policies are always emerging with pragmatic
and economistic character, with the purpose of “training” manpower to serve the local productive and
momentary arrangements by the influence of the labor organization and the new forms of productive
restructuration. In this sense, since 2004, with the possibility of integrated high school, noticed a movement
existed among the work relation, science and culture and the strict technical formation characterized by
the dualism between the general and professional formation. To achieve the purposed objectives the path
followed was an analytic-historical in which were used two procedures: a bibliographic and a documental

research. The research, also, takes on a exploratory, descriptive and interpretative theme.

Key words

Educational Politics. Work and Education. Industrial development

Introducao

O objetivo deste artigo € analisar
as transformacoes econdmicas ocorridas
no Estado de Mato Grosso do Sul e suas
relacbes com as politicas de formacao
profissional, mais especificamente, com
0 ensino médio integrado no Instituto
Federal de Mato Grosso do Sul (IFMS) no
municipio de Ponta Pora.

Entendemos que a analise de uma
politica de formacgao profissional requer
atencao para o fato de que so podera ser
realizada, considerando as articulacoes da
politica educacional com as esferas socioe-
condmicas, ou seja, ela nao se coloca ‘como
totalidade absoluta” (VIEIRA, 1992, p. 22),
nem em sua esfera mais ampla, a social,
muito menos em sua esfera especifica, a
educacional, por se considerar que a poli-
tica educacional ¢ parte da politica social.

O quadro de transformagoes globais
da economia capitalista que implicou
mudangas na politica econémica do Brasil,

especialmente a partir da década de 1990,
exigiu também mudancas na politica
social. Inicia-se, nesse contexto, uma ‘mu-
danca de eixo nas politicas educacionais’
(PERONI, 2003, p. 88), um processo de
passagem para uma nova logica, a logica
da “produtividade’, que, segundo Peroni
(2003, p. 92), trata-se de um “movimento
internacional” de “hegemonia neoliberal
e de globalizacao” no qual os “setores
vinculados ao capital tém uma proposta
de sociedade e de educagao” que sao
veiculadas por organismos internacionais
que passam a influenciar as politicas para
a educagao dos paises periféricos e se-
miperiféricos. Segundo a autora (PERONI,
2003, p. 87), nesse momento, ‘0 governo
federal passou a dar prioridade a outros
interlocutores para a elaboragdao de suas
politicas’, referindo-se as influéncias que
as ageéncias multilaterais passaram a
exercer na politica educacional do pais,
aumentando, assim, as dificuldades para
a expressao e influéncia das organizacoes
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da sociedade civil sobre tais politicas.
Sobre essa l6gica, a autora ressalta a
“‘centralizacdo no executivo” (p. 89) no que
concerne as decisoes sobre as politicas
educacionais, atuando por meio de “PECs
- Projetos de emendas constitucionais -
decretos e vetos”. Sobre esse aspecto, a
autora destaca entre outros, a aceitacao,
na integra, das propostas do Instituto
Herbert Levy, para a educagao, em 1992,
que, a partir de 1995, junto com os Pard-
metros Curriculares Nacionais, passaram
a ser, o eixo das politicas educacionais; a
aprovagao sem vetos da Lei de Diretrizes
de Bases da Educacao (LDB) 9394/96, por
se tratar de projeto criado exatamente para
‘interferéncia no processo democratico’, ja
que, nesse contexto, estava em discussao
o projeto original de LDB surgido das lutas
da década de 1980, em defesa de um sis-
tema publico e gratuito de educagao. A
DB aprovada deixou aberturas em pontos
polémicos como a educacgao profissional,
possibilitando a requlamentacao por meio
do Decreto 2.208/97.

Rothen e Conti (2010, p. 43) explici-
tam que “‘uma das formas de identificar as
tendéncias das politicas publicas é identi-
ficar a fungao social que a educagao deve
cumprir’ e apontam, no contexto historico,
algumas dessas tendéncias:

Na primeira metade do século XX
a educacgao assume dupla fungao:
formar elites dirigentes e classe tra-
balhadora. Para tanto foi criado na
educacao secundaria um sistema
dual: uma escola propedéutica e
outra para formagao profissional. [.]
nas décadas de 1950, 1960 e 1970, a

educagao cumpriria papel fundamen-
tal para o desenvolvimento, por isso
deveria fazer parte do planejamento
macro do pais. [.] ocorre expansao
das Universidades Federais as quais
teriam como funcao desenvolver as
Ciéncias e formar os técnicos neces-
sarios para trabalharem na industria
[l A década de 1980, marcada pela
democratizacdo do pals, com seu
apice na promulgac¢ao da Consti-
tuicdo Federal de 1988, chamada
de cidada. A educagao passou a ser
compreendida como fazendo parte
da formacao da cidadania [..]. A partir
da década de 1990, duas politicas
comecam atomar corpo [.] o enfoque
neoliberal, compreende a educacao
como um bem a ser adquirido no
mercado educacional [.] gestao
empresarial [.] aluno/cliente [.]. As
acoes afirmativas compreendem
a educacao como mecanismo de
implantacao de politicas sociais de
carater compensatorio [.] (ROTHEN;
CONTI, 2010, p. 43-44)

Em todos os momentos historicos, ha
manifestacoes da relacao entre trabalho e
educacao, essa relacao se manifesta,

[..] pela funcao politica que a educa-
¢ao técnica ou profissional cumpre na es-
trutura econdmico-produtiva. Manifesta-se
também pela submissao dos trabalhadores
e seus filhos a esse tipo de educagao e
por outras instancias mediadoras, como
elementos ideologicos de legitimacao do
Estado. (CIAVAITA, 2009, p. 39).

Compreender essa relacao supoe
partir da analise do presente e ‘recuperar
a forma como ela se construiu historica-
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mente” (CIAVATTA, 2009, p. 39). A analise
que nos propomos a fazer parte de uma
politica atual, a implantagao dos cursos
de ensino médio integrado no IFMS,
no municipio de Ponta Pora, e, para
compreendeé-la, pretendemos percorrer
alguns aspectos da histéria econdmica do
Estado de Mato Grosso do Sul, verificando
as suas transformacoes e implicagoes
para a esfera educacional no que tange
ao ensino meédio profissionalizante, sem
perder de vista as suas correlagdes com
a politica nacional.

Para atingir os objetivos propostos,
0 caminho a ser percorrido sera historico-
analitico em que adotamos dois tipos de
procedimentos: a pesquisa bibliografica e a
pesquisa documental. A pesquisa assume
ainda um carater explanatorio, descritivo e
interpretativo do tema.

0 desenvolvimento industrial do
estado de Mato Grosso do Sul

A década de 1990 no Brasil foi
marcada por intensas transformagoes
na relagao entre trabalho e capital. Para
Anderson (1995, p. 9), essas mudangas se
originaram no poés-guerra, na ‘Europa e
América do Norte, onde imperava o capi-
talismo’, momento em que os paises de
capitalismo avang¢ado entravam em uma
crise profunda e a solugao encontrada
para supera-la foi a instalagao do progra-
ma neoliberal. Nesse periodo, ocorre o
desenvolvimento da reforma do Estado
brasileiro, cujo inicio aconteceu em 1995
e tem como marco a criacao do Ministério
da Administracao e Reforma do Estado,

que elaborou o Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado, justificados pela
‘crise do Estado que teve inicio nos anos
70, mas so nos anos 90 se tornou evidente”
(BRASIL, 1995, p. 10). Nesse momento, a
resposta para a suposta crise do Estado foi
a ‘reforma ou reconstru¢ao para resgatar
sua autonomia financeira e sua capaci-
dade de implementar politicas publicas’
(p. 10). Esse documento € crucial para a
percep¢ao da nova politica brasileira que
se instala a partir de 1995.

Segundo Oliveira (2006, p. 286), ‘o
periodo que se chamou neoliberal, operou
uma mudanca extraordinaria na domina-
¢ao burguesa no Brasil". A financeirizagao*
da economia e as privatizagoes, sequndo
o autor (OLIVEIRA, 2006, p. 269), “retiraram
do Estado a capacidade de fazer politica de
producao’ e as ‘relagdes entre as classes
mudaram substancialmente [.]". A financei-
riza¢ao, subordina “‘a acumulacgao interna
de capital ao movimento internacional
do capital’, impede que o Estado faga a
mediacao para a atuagao dos capitais
internacionais, essa relagao foi, seqgundo
0 autor, “extrovertida” fazendo com que “os
conflitos internos, ja nao [tenham] nenhu-
ma capacidade de produzir politica, nem
sequer de arbitra-las’. Esse quadro nao se
refere apenas a sociedade politica, que
fica submetida as regras do capital, mas
tem efeitos sobre a sociedade civil que
fica “restrita aos arranjos locais e locali-

! Dominio do capital financeiro sobre o conjunto
das atividades produtivas (www.rcci.net/globliza-
cion/2003/fg389).
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zados, enquanto as operagoes da politica
se tornam reserva de caca das grandes
empresas e do mercado’.

Nesse contexto de politicas neolibe-
rais, a categoria trabalho vai perdendo a
centralidade, e instituicoes, como associa-
¢oes e sindicatos, tornam-se quase irrele-
vantes. O Estado torna-se uma espécie de
‘refém do novo poder econdmico, centrado
nas multinacionais produtivas e financei-
ras’ e ocorrem os ‘ajustes nos salarios [.],
modificacdes no estatuto do trabalho [.]"
(OLIVEIRA, 2006, p. 278). Os trabalhadores
ficam assim, submetidos as exigéncias do
mercado, que regulam a forma de contra-
tagao e o pre¢o da mao-de-obra, uma vez
que “‘um ter¢o da populagao vive, abaixo do
que se convencionou chamar de linha de
pobrezd', situagao agravada pelo “aumento
da produtividade do trabalho combinado
com a privatizacao e a desnacionaliza¢ao’
(OLIVEIRA, 2006, p. 281).

Marcio Pochmann (2002), quando
discute o trabalho, no @mbito da nova Divi-
sao Internacional do Trabalho, no intuito de
compreender os efeitos atuais e perspecti-
vas da globalizacao sobre o emprego, em
um primeiro momento chama a atengao
para as chamadas empresas multinacio-
nais. Sequndo o autor, essas empresas
transformaram-se na década de 1970, em
‘corporagoes transnacionais, para as quais
0 mundo inteiro, constitui-se em espaco de
investimento e producao, o que provoca a
reorganizagao do processo produtivo em
extensos territorios e a sobreposicao des-
tas, até mesmo as jurisdi¢oes nacionais’
(POCHMANN, 2002, p. 29). Na década de
1990, a estratégia dessas corporagoes foi

a de “permanecer o mais livre possivel
dos investimentos de longa durac¢ao’, isso
porque elas se deslocam facilmente para
territorios mais lucrativos, o que significa
que o0s postos de trabalho antes ocupados
deixam de existir naquela localidade, dei-
xando os trabalhadores desempregados.
Os governos nacionais forjam, por meio
de subsidios e rebaixamento de custos,
a instalagao dessas empresas, porém,
ao aceitarem os ‘programas de agéncias
multilaterais [..], provocam o rebaixamento
ainda maior do custo de trabalho [.] e
a desregulamentagdao dos mercados de
trabalho”. Alem do custo do trabalho ser
menor, as condicoes de trabalho “sdao as
mais flexiveis e precarias possivel” (POCH-
MANN, 2002, p. 31) e em geral nao exigem
qualificacao profissional.

Dessa forma, a nova divisao interna-
cional do trabalho se refere ‘mais a polari-
zagao entre producao de manufatura, em
parte dos paises semiperiféricos, e a pro-
ducdo de bens industriais [.] sofisticados
[..] no centro do capitalismo” (POCHMANN,
2002, p. 34). Trata-se de uma imposicao de
limites a existéncia de postos de emprego
qualificados nos paises semiperiféricos?

2 Pochmann (2002) utiliza-se das categorias de cen-
tro, periferia e semiperiferia, sendo respectivamente:
locus do poder de comando, exerce o controle dos
excedentes das cadeias produtivas, a producao e
difusao das novas tecnologias; locus subordinado
as logicas financeiras e crediticias, dependente
na geragao e absor¢ao tecnologica; o conceito de
semiperiferia, para uma diferenciacao no interior
dos paises fora do centro capitalista. De um lado,
distingue as economias centralmente planejadas
(socialistas) e de outro, destaca a constituicao de
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e periféricos, que concentram, segundo
Pochmann (2002, p. 34), 70% de suas
ocupagoes nos setores primarios e secun-
darios, objetos de competicao mundial,
enquanto no centro capitalista, os postos
de empregos concentram-se no setor de
servigos, setor “menos globalizado e mais
protegido’.

No contexto de transformacoes
macroecondmicas, a regiao Centro-Oeste
do Brasil ganha atenc¢do, na politica
nacional. Se as politicas de cunho ne-
oliberal tiveram sua consolidagao na
década de 1990, as decadas anteriores ja
preparavam o cenario para tal evento, ou
seja, a génese desse processo remonta a
década de 1970 (CARMO, 2011). A regido
Centro-Oeste e 0 espago mato-grossense,
por exemplo, “por longo tempo foram pen-
sados como ‘vazios' demograficos ou no
Maximo como areas vocacionadas para
as atividades agropecuarias” (ABREU,
2001, p. 45). Até a década de 1970, “essa
foi a concepgao e a (fungao) que lhes
fora atribuida no interior da divisao re-
gional do trabalho” (ABREU, 2001, p. 45).
A partir desse momento, passa a ser vista
no ambito da politica do governo federal
como regiao estratégica, imprescindivel
para a acumulacao do capital, como
podemos observar nos inimeros planos
e programas nos quais essa regiao foi

um pequeno bloco de economias de mercado que
conseguiram alcancar algum grau de industrializa-
¢ao, porém igualmente, as economias periféricas,
subordinada na apropriacao do excedente, ao poder
de comando do centro capitalista e dependente de
tecnologia.

inserida, levando a modificar a sua base
econbmica que sempre fora a agricultura
e pecuaria.

A Superintendéncia de Desenvol-
vimento do Centro Oeste, criada pela
Lei n. 5.365, de 1 de dezembro de 1967
(SUDECO), “6rgao federal de intervencao
e planejamento especifico para a regiao
[.] enquadrou-se no projeto de desen-
volvimento nacional” (ABREU, 2001, p.
31), criado para substituir a Fundagao
Central Brasil, que tinha como objetivo
0 mapeamento da regiao a fim de criar
areas populacionais, sendo esse o primeiro
programa de ocupacao da regiao Centro
Oeste, com a chamada Marcha para o
Qeste.

A SUDECO tinha “suas diretrizes cen-
tradas nas metas de ‘Integracao Nacional
do I Plano Nacional de Desenvolvimento
(I PNDY", lancado em 1971, para o periodo
de 1972 a 1974,

[.] pelo seu objetivo de ampliacdo do
mercado nacional criou programas
que direta ou indiretamente atingi-
ram o espaco mato- grossense [..]. No
contexto do | PND, a regiao Centro
Oeste ndo é diretamente mencionada
para o processo de desenvolvimento
do pais, mas estd inserida como terri-
torio de ligacao entre o Norte e o Sul
(ABREU, 2001, p. 79- 83).

O primeiro plano desenvolvido
pela SUDECO foi o Projeto de Desenvolvi-
mento Economico-social do Centro-Oeste
(PLADESCO), a partir de “diagndsticos e
prognosticos para uma programacao de
acoes a longo e médio prazos, dentro
das metas nacionais” (ABREU, 2001, p.
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86). Nesse Projeto é que se consolidou o
planejamento da “divisao do espaco mato-
grossense, como proposta regional de
desenvolvimento, tendo sido idealizada no
bojo [..] da politica nacional”. Tinha como
objetivos, a elevacao do produto regional
na formagao do PIB de 3,3% para 5% até
final de 1970; a melhora na distribuicao
entre os setores primario, secundario e
terciario e, a elevagao da participacao da
industria no Estado.

Esses objetivos tinham como es-
trategia, a eleicao de polos de desenvol-
vimento que, no caso mato-grossense,
incluiu as areas de Aripuana, Caceres,
Peixoto e Rondonopolis. As metas do
Programa, do contexto do | PND, “se con-
solidariam no Il PND, com os Programas
Especiais” (ABREU, 2001, p. 91), entre
outros, o Programa de Desenvolvimento
do Cerrado (POLOCENTRO), que tinha
como objetivo a ocupacao das areas do
cerrado em terras anteriormente consi-
deradas inadequadas para a cultura; o
Programa Especial de Desenvolvimento
do Pantanal (PRODEPAN); posteriormente,
foram criados outros programas para a
regiao mato-grossense, como o Programa
Especial do Desenvolvimento da Grande
Dourados (PRODEGRAN), em 1976.

O [IPND referente ao periodo de 1975
a 1979 “trouxe para a regiao Centro Oeste
uma participacao mais efetiva na renda
nacional, aparecendo literalmente, entre
as ‘novas frentes’ a serem incorporados
ao processo produtivo nacional” (ABREU,
2001, p. 99). A regido estava entao entre
as areas de investimento do governo, que
‘[.] pretendeu tanto ampliar a producao

de produtos primarios, principalmente as
culturas comerciais e minérios, como criar
condigoes de substituicao de importacao
em setores que encareceram demais como
os fertilizantes, maquinas e equipamentos’
(ABREU, 2001, p. 99).

O Il PND, previsto para o periodo
de 1980 a 1985, no que diz respeito a
regiao Centro Oeste, tinha como meta a
‘intensificagao de sua ocupagao produtiva”
(ABREU, 2001, p. 207), tendo para isso,
duas estrategias de desenvolvimento, a
espacial e a setorial,

[.] a espacial refere-se a concentracao
dos impactos dos desenvolvimento
em sub regides [.] a fim de otimizar
a utilizacao dos recursos disponiveis
[l A estratégia setorial, volta-se para
a priorizacao dos recursos financeiros,
essencialmente nos setores agrope-
cuarios, agroenergéticos; a criacao
de complexos econdmicos de modo
integrado, enfatizando a agroindus-
tria e a integracao nacional através
da ocupacao econdmica e a fixagao
da populacao de migrantes. (ABREU,
2001, p. 210).

No contexto do Il PND, buscou-se
promover a descentralizagao do poder, ‘na
medida em que passa para 0s governos
estaduais [.] a responsabilidade de esta-
belecer prioridades e assumir os gastos’
(ABREU, 2001, p. 262), enquanto o poder
federal tem o papel de gerir as questoes
socioeconomicas, por meio de legislagoes
e de politicas de crédito.

O espaco mato-grossense foi Unico
até 1977, quando foi dividido, dando
origem a mais uma unidade estadual no
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pais, o Estado de Mato Grosso do Sul®.
Essa divisao “foi legitimada no processo de
racionalizagao das politicas regionais para
0s anos oitenta, formuladas pela SUDECO"
(ABREU, 2001, p. 20).

Esses sao alguns dos programas por
meio dos quais o governo central “passou a
investir em infraestrutura econémica para
aproveitamento de seu potencial agrope-
cuario” (SENNA, 2000, p. 30), os quais de-
ram impulso ao desenvolvimento regional
e setorial do Estado de Mato Grosso do Sul.

A atividade mais tradicional do Esta-
do de Mato Grosso do Sul é a pecuaria,
sendo esta uma atividade importante no
Estado. O Governo Federal, nas ultimas
decadas, tem criado politicas para o setor
frigorifico para “‘incentivar grupos nacionais
a se tornarem cada vez mais globalizados,
investindo nessas empresas principal-
mente com a criacao de linhas de crédito”
(GALERA, 2011, p. 56). O Estado possui
0 terceiro maior rebanho de bovinos do
pais, com aproximadamente 22,5 milhoes
de cabecas* (IBGE, 2010). Seus estabeleci-

3 O Presidente da Republica Ernesto Geisel, assinou
em 11 de outubro de 1977 a Lei Complementar
31, de divisao do estado de Mato Grosso, dando
origem ao estado de Mato Grosso do Sul, sendo
oficialmente instalado em 1 de janeiro de 1979.
‘Nova unidade federativa nascida a 11 de outubro
de 1977 [..] Mato Grosso do Sul, integrou-se por
55 municipios, agrupados em sete microrregioes
homogéneas e totalizando 350549 quildémetros
quadrados, sétimo estado brasileiro nesse quesito”
(BITTAR, 2009, p. 27; 29).

4 Segundo dados da Associacao Brasileira das In-
dustrias Exportadoras de Carnes (ABIEC), o Estado
possui dez plantas frigorificas cadastradas no Siste-

mentos frigorificos tiveram, entre 1996 e
2006, expansao de 33%, aumentando de
61 estabelecimentos em 1996, para 91, em
2006. O emprego formal nesse setor teve,
nesse mesmo espaco de tempo, crescimen-
to de 162%, passando de 7.714, em 1996,
para 20.239 postos de trabalho, em 2006
(FIEMS, 2011).

O Estado se insere na divisao territo-
rial do trabalho “na condigao de importante
produtor de gado, sobretudo de corte [..]. Nos
ultimos anos que se verifica a diversificacao
da sua balanca comercial e o estimulo a
producao canavieira” (AZEVEDO, 2008, p. 7).

Com o avanco do debate internacio-
nal sobre as questoes ambientais ‘o setor
primario encontra destaque na agenda
politica [..] para o avanco do agronegogio”
(POCHMANN, 2009, p. 94), ganhando
maior destaque no ‘limiar do século XXI,
com 0s crescentes indicios de limitacao
no uso das tradicionais fontes energeéticas
nao renovaveis'.

A atividade sucroalcooleira ganhou
destaque no Brasil apos a segunda guerra
mundial, com a escassez do petréleo e
elevacao dos precos, quando se iniciou um
processo de estimulo a “producao do alcool-
motor como substituto para combustiveis
liguidos” (PEREIRA, 2007, p. 26). Foi langado,
entdo, o ProéAlcool® (Programa Nacional do
Alcool), no final de 1975, com o objetivo de
fortalecer e expandir a produgao de alcool

ma Federal de Inspecao (SIF), sendo o segundo em
numero de plantas frigorificas, igualando-se com
os estados de Rondonia e Goias, também com dez
plantas cada um.

> Criado por meio do Decreto 76.593/75.
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no pais. Na década de 1990, com a intensi-
ficagao das preocupacoes sobre as questoes
ambientais, ‘surge um crescente interesse
pela producgao e utilizacao de combustiveis
renovaveis’ (PEREIRA, 2007, p. 32).

Conforme Azevedo, (2008, p. 7), o
‘Brasil € o maior produtor de cana de acu-
car, agucar e alcool’, para isso apresenta,
entre outros fatores, o “menor custo de
producao’ gerado pela intensa “explo-
racao da mao de obra’, ganhando assim
importancia internacional, como maior
produtor de cana e ‘consequentemente
0 mais expressivo exportador de agucar e
alcool” (AZEVEDO, 2008, p. 25).

Atualmente, o Estado de Mato Grosso
do Sul ocupa o “6° lugar no ranking nacio-
nal da producao canavieira” (AZEVEDQ,
2008, p. 29). H4, no Estado, crescimento con-
sideravel na instalagao de agroindustrias,
‘entre 2005 e 2007, o Estado comportava 9
agroindustrias canavieiras’ (AZEVEDO, 2008,
p. 8), ja na safra de 2009/10, contabilizava-
se ‘nada menos que 21 unidades instaladas
e/ou em fase de conclusao” (AZEVEDO,
THOMAS, 2010, p. 3).

Segundo documento da Federagao
das Industrias do Estado de Mato Grosso
do Sul (FIEMS), Desempenho Industrial
2009, o agucar e o alcool ocupam o
segundo lugar no ranking de produtos
exportados pelo Estado, sendo o primeiro
lugar reservado a industria de alimentos,
bebidas e alcool etilico.

% No Brasil, a média para a producao ¢ de U$ 0,22
por litro de etanol, enquanto os Estados Unidos, a
partir do milho, alcanca U$ 0,30 e a Unido Euro-
peia U$ 0,53 (AZEVEDO, 2008, p. 101).

Pereira (2007) ressalta que ha inu-
meros fatores que contribuem para a
instalacao de industrias sulcroalcooleiras
no Estado, entre eles, o pre¢o das terras,
menores em relacao a outros Estados como
Sao Paulo e Minas Gerais; as condicoes
edafoclimaticas, com “excelentes condicoes
para a atividade agricola’; a localiza¢ao do
Estado que ¢ “privilegiada, proximo a gran-
des centros consumidores” (PEREIRA, 2007,
p. 84); as ferrovias Novoeste e Ferronorte e
0s transportes hidroviarios que colaboram
para o escoamento da produgao.

E importante ressaltar que h& por
parte do governo estadual incentivos para
a instalagao de empresas no Estado, tal
como o Programa MS Empreendedor’, que
tem por objetivo oferecer incentivos fiscais
as industrias que se estabelecerem no
Estado ou ampliarem as suas instalagoes,
0 que também explica o aumento significa-
tivo no numero de municipios envolvidos
com a atividade ligada a cana de agucar,
‘na safra 2006/05, 16 municipios produ-
ziam cana de acucar’ (AZEVEDO; THOMAS,
2010, p. 5), numero que aumentou em mais
de 100% nos anos de 2008/09, passando
para ‘34 municipios envolvidos com a
atividade’.

Alguns municipios também criam
programas de incentivos fiscais a fim de
atrair empresas para a localidade. O mu-
nicipio de Ponta Pora® instituiu no ano de

7 Criado por meio da Lei Complementar 93/01

8 Ponta Pora localiza-se a oeste de Mato Grosso
do Sul, na regiao Centro-Oeste, faz fronteira com
Pedro Juan Caballero, Paraguai. Sua populacao de
77.782 (IBGE, 2010).
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2005, por meio da Lei Complementar n.
22, de 15 de abril, o Programa de Incen-
tivos para o desenvolvimento econémico
e industrial de Ponta Pora (Induspora),
que oferece incentivos para instalacao,
ampliacao ou relocalizacao de empre-
sas9 de variados portes. A maior das
empresas beneficiadas pelo Induspora ¢
a usina Monteverde Agro-Energética S/A,
do grupo econémico Flamapar, produtora
de etanol.

O documento Zoneamento Eco-
nomico Ecoldgico de Mato Grosso do
Sul de 2008 (BRASIL, 2008), no item que
trata sobre os desafios a serem superados
pelo Estado, indica alguns municipios
que deverao receber investimentos nos
setores de siderurgia, papel e celulose e
sucroalcooleiro. Ponta Pora aparece como
um desses municipios, selecionados com
base em informagdes do governo esta-
dual e de outras fontes como matérias
veiculadas pela imprensa que, sequndo
o documento, forneceram dados sobre
‘problemas que impactam negativamen-
te no ambiente de negdcios” (BRASIL,
2008, p. 51). Os problemas citados para
o mundo dos negocios no municipio de
Ponta Pora sao:

9 Alguns dos mais recentes incentivos concedidos
pelo INDUSPORA: Monteverde Agro-Energética S/A;
Mavi Quimica do Brasil — Industria e Comércio de
Produtos Quimicos Ltda; Empresa Concrepé — Pré
Moldados - Projetos Arquitetonicos Ltda; MS Prado-
Comércio de Materiais Reciclaveis Ltda. Beneficios
concedidos todos no atual ano, respectivamente
pelos Decretos o n. 5.825, de 03 de novembro; n.
5.791, de 29 de Agosto; n. 5.772, de 21 de julho; e
n. 5704, de 11 de fevereiro.

Ensino técnico e profissionalizante
em desacordo com a necessidade do
municipio; desconhecimento das po-
tencialidades agroindustriais; pouca
agregacao de valores aos produtos
agricolas; mao de obra sem quali-
ficacao técnica em algumas areas;
alto indice de desemprego; servicos
de extensao rural inadequada; dificul-
dade de acesso a financiamentos ao
pequeno produtor; poucas industrias;
dificuldade de acesso para o jovem
ingressar no mercado de trabalho
(BRASIL, 2008, p. 62)

As transformagoes no mundo produ-
tivo e a busca pela expansao da economia
levam a questoes relativas as politicas
educacionais que, nao por acaso, sao
apontadas em documentos ligados as
politicas econdmicas como o ZEE-MS, que
indica claramente a necessidade do ensino
técnico para o municipio de Ponta Pora.
Em outras palavras, pensar em expandir
a economia. exige pensar em ofertar ou
ampliar a formag¢ao de mao de obra ne-
cessaria para ocupar 0s novos postos de
trabalho emergentes, principalmente no
caso do Estado de Mato Grosso do Sul,
onde o setor secundario nao constitui
atividade economica tradicional.

O Ensino Médio integrado: novas
possibilidades de formacao

Foi indicado, anteriormente, que
a decada de 1990 foi para o Brasil um
momento de intensas modificacoes no
plano econ6mico, consequéncias da
implantacao do projeto neoliberal. Nesse
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contexto, observa-se uma mudanca de
eixo das politicas da educacgao, sequndo
Peroni (2003), uma vez que vai se tornan-
do cada vez mais ténue a influéncia das
organizagoes internacionais sobre tais
politicas. Um marco nesse sentido foi a
Conferéncia Mundial de Educa¢do para
Todos, em 1990, em Jontiem, na Tailandia.
Na ocasiao, os paises participantes rece-
beram orienta¢oes que, segundo a autora,
eram o ‘inverso do que vivia o palis ate
entao” (PERONI, 2003, p. 93). Como parte
das orientagoes recebidas, o Brasil apre-
sentou trés anos depois em Nova Delhi,
na india o Plano Decenal de Educacao,
elaborado na Semana Nacional de Educa-
¢ao para Todos, em Brasilia. Houve grande
movimento em torno dessa elaboracao
que demonstra a necessidade de o Pais
oferecer uma resposta aos organismos
internacionais, o que ficou ‘pendente” na
primeira Conferéncia de Educa¢do para
Todos. Esse plano representa, em certa me-
dida, um marco na reforma educacional,
a expressao do “‘novo paradigma politico,
centrado no epistémico, no consenso [que]
toma a realidade social e natural como
dada” (PERONI, 2003, p. 80), orientado
pelas Agéncias multilaterais.

Outro marco do processo de refor-
mas na educagao ocorreu em 1996, quan-
do foi promulgada, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) 9394, aprovada sem vetos pelo
Presidente Fernando Henrique Cardoso.
Segundo Peroni (2003), o processo de tra-
mitacdo dessa Lei foi envolto por embates
travados entre as forcas envolvidas. De um
lado, os que apoiavam as ideias do Projeto

de LDB, inicialmente apresentado pelo de-
putado Octavio Elisio em 1988, resultado
das lutas pela democracia em defesa da
escola publica nos anos de 1980, e de
outro, 0s que apoiavam as intervencoes e
decisoes do Executivo, tendo prevalecido
as ideias dos ultimos, materializadas na
forma da Lei 9394/96. Esse embate teve
momento emblematico também em 2004,
quando o Decreto 2.208/97 foi revogado.

Por ser o0 ensino profissional de nivel
médio, 0 objeto desta analise, interessa-nos
as disposicoes da LDB referentes a esse
nivel de ensino, expostas no Capitulo Ill, na
Secao V, em quatro artigos, do Artigo 39 ao
Artigo 42, os quais foram regulamentados
pelo Decreto 2.208/97, que regulamenta
também o Paragrafo 2° do Artigo 36, da
Secao IV, da LDB, que trata sobre o Ensino
Medio.

O Decreto 2.208, de 17 de abril de
1997, “¢ uma sintese emblematica do
ideario da educagao para o mercado sepa-
rando o ensino médio da educacao profis-
sional” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 626).
De acordo com esse Decreto, a formagao
profissional s6 poderd ser realizada pelo
estudante, ao término do ensino médio ou
simultaneamente a ele. Esse Decreto foi,
até o ano de 2004, o principal elemento
juridico da educacao profissional, quando
foi revogado pelo Decreto 5.154/04, que
regulamenta o Paragrafo 2° do artigo 36
e os artigos 39 a 41 da LDB 9394/96. O
Decreto é incorporado a LDB pela Lei
n. 11.741, de 16 de julho de 2008. Nao
obstante, os embates travados em torno
de si, esse Decreto
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[.] manteve parte das determinacoes
do anterior [..] como a concomitancia
e 0S cursos subsequentes. Todavia,
introduziu a alternativa de articulacao
do ensino médio com a educacao
profissional e técnica, como formagao
integrada. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011,
p. 626).

A promulgacao do Decreto 5.154/04
representou, por um lado, a persisténcia
de forcas conservadoras e, por outro, a
conquista, mesmo que parcial, daqueles
que lutam pela superacao da dualidade
nao so entre formacgao geral e formagao
profissional no ensino medio, mas da
dualidade social.

Em 24 de abril de 2007, foi lancado
o Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao
(PDE), plano que contempla quase todas
as acoes do Ministério da Educacao (MEC),

[.] o denominado PDE aparece como
um grande guarda-chuva que abriga
praticamente todos os programas
em desenvolvimento pelo MEC. [.].
Trata-se com efeito de acdes que
cobrem todas as areas de atuacao
do MEC, abrangendo os niveis e
modalidades de ensino, além de me-
didas de apoio e de infra-estrutura.
As 30 agdes apresentadas como in-
tegrantes do PDE, no site do MEC, de
forma individualizada, encontrando-se
justapostas, sem nenhum critério de
agrupamento. (SAVIANI, 2007, p. 1236).

A educacao tecnoldgica e formagao
profissional foram contempladas pelo PDE,
com trés iniciativas, entre elas,

[.] a acdo ‘educacao profissional se
propoe a reorganizar a rede federal

de escolas técnicas, integrando-as
nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFET) [.] e arti-
cular o ensino médio profissional com
0 ensino médio reqgular; [.] a acao
‘cidades- polo’” prevé a abertura de
150 escolas federais, elevando para
150 o numero de unidades da rede
federal de educacgao tecnologica |.]
(SAVIANI, 2007, p.1237).

Como se observa, o PDE coloca
como uma de suas metas a reorganizagao
da rede federal de escolas técnicas a fim
de transforma-las em Institutos Federais
de Ciéncias e Tecnologia. No mesmo dia
em que o PDE foi lan¢ado, promulgou-se o
Decreto 6.095, que “estabelece as diretrizes
para o processo de integragao de institui-
¢oes federais para fins de constitui¢ao dos
Institutos Federais” (BRASIL, 2007). Nesse
documento, ¢ disposta a natureza das
‘novas” instituicoes,

§ 22 Os projetos de lei de criagao dos
IFETs considerarao cada instituto como
instituicao de educagao superior, ba-
sica e profissional, pluricurricular e
multicampus, especializada na oferta
de educagao profissional e tecnolo-
gica nas diferentes modalidades de
ensino, com base na conjugagao de
conhecimentos tecnicos e tecnologi-
cos as suas praticas pedagogicas [.]
(BRASIL, 2007).

No ano seguinte, no dia 29 de dezem-
bro, foi promulgada a Lei 11.892/2008, que
‘Institui a Rede Federal de Educacao Pro-
fissional, Cientifica e Tecnologica, cria os
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia” (BRASIL, 2008).
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A possibilidade de integragao entre
formacao profissional e educagao basica,
dada pelo Decreto 5.154/04, tem sua
génese nos debates da década de 1980,
contexto de elaboracao e apresentagao,
pelo deputado Octavio Eliseo, do projeto
original da LDB, que, na correlacao de
forcas, “foi atravessado pela apresentagao
de um novo projeto” (RAMOS, 2010, p. 45),
a atual LDB 9394/96.

O conceito de integragao nao se
restringe apenas a forma, podendo o
estudante concluir o curso com uma so
matricula numa mesma instituicao, mas
trata-se de ‘relacionar internamente, a or-
ganizacao curricular e do desenvolvimento
do processo de ensino aprendizagem,
conhecimentos gerais e especificos; cul-
tura e trabalho; humanismo e tecnologia”
(RAMOS, 2010, p. 52). A formacao tomada
nesse sentido, busca levar ao “‘dominio
das técnicas diversificadas utilizadas na
produc¢do, e nao o mero adestramento em
técnicas produtivas’ (RAMOS, 2010, p. 44).

0 ensino médio integrado no Instituto
Federal de Mato Grosso do Sul no
municipio de Ponta Pora

Os Institutos Federais (IFs) foram
criados em 2008, por meio da Lei 11.892,
de 29 de dezembro. Essa Lei materializou
as metas do PDE para a educacao profis-
sional e tecnoldgica de transformacao dos
Centros Federais de Educacao Tecnologica
(CEFETs), das Unidades Descentralizadas
de Ensino (UNEDs), das Escolas Agrotéc-
nicas Federais (EAFs), das Escolas Técnicas
Federais (ETFs) e das Escolas Vinculadas

a Universidades, em Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia®® (BRASIL,
2009) e de criacao de novas unidades de
ensino. De acordo com o artigo 2° da Lei
11.892,

[] os Institutos Federais sao institui-
¢oes de educagao superior, basica e
profissional, pluricurriculares e mul-
ticampi, especializados na oferta de
educagao profissional e tecnoldgica
nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacao de conheci-
mentos técnicos e tecnoldgicos com
as suas praticas pedagogicas [.l.
(BRASIL, 2008).

A ‘ideia” de implantacao do IF no
municipio de Ponta Pora foi envolvida por
‘movimentos” informais, iniciados, antes
mesmo da efetiva implantacao, por jovens,
pais e educadores que a essa ideia articu-
laram a melhoria da qualidade de vida, a
fuga do desemprego e esperanca de um fu-
turo melhor. Foi possivel observar, também,
a participagao da sociedade politica nesse
‘movimento” por meio de discursos'!, no

10 No contexto da aprovacao da Lei 11.892, segun-
do o MEC, 2 CEFETs, 25 escolas vinculadas a uni-
versidades e uma Universidade Tecnologica nao
aderiram a reforma, ou seja, nao se transformaram
em IFs, mas continuaram a oferecer o ensino profis-
sional. Foram criados nesse contexto 38 IFs no pais.

niciada construcao de escola técnica em Ponta
Pora. Disponivel em: <http://www.pontapora.ms.gov.
br/indexphp?pagina=noticias-ver&id_noticia=964>.
Acesso em: 15 abr. 2011. Ponta Pora recebe Geraldo
Resende com entusiasmo. Disponivel em: <http://
www.geraldoresende.com.br/imprensa/noticias/
eleicoes-2010/ponta-pora-recebe-geraldo-resende-
com-entusiasmo>. Acesso em: 15 abr. 2011.
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sentido de refor¢ar o imaginario criado em
torno da implanta¢ao do IF no municipio.

As ideias em torno da educacao, da
escolaridade, do emprego e da qualificagao
profissional sao

[.] divulgadas como fatores de pro-
tecao contra o desemprego, consoli-
dam-se como valores a serem perse-
guidos a partir deste imaginario social
e, com isto, ttm a sua materialidade
realizada na medida em que crescem
substancialmente os niveis de esco-
laridade da populagao, que se de um
lado constitui-se um aspecto positivo
a medida que aumenta a educagao
geral do povo, por outro lado, interfere
negativamente em outras questoes
de micro e macroestrutura social
- por exemplo: pessoais (como o
sentimento de fracasso), econémicas
(como a queda dos niveis salariais,
considerando-se a ampliagao de um
exército industrial de reserva cada vez
mais qualificado) ou politicas (como o
desmantelamento do poder sindical).
(TUPPY, 2004, p. 15).

Algumas das razoes pelas quais o
municipio de Ponta Pora foi contemplado
com uma unidade do IFMS, estao expres-
sas em documentos como o ZEE-MS 2008
(BRASIL, 2008, p. 62), que aponta a nao
oferta de ensino técnico em Ponta Pora
como um problema a ser superado; o Plano
de expansdo da Rede Federal de Educagao
Tecnologica = Fase I, “Uma escola técnica
em cada cidade-polo do pais” que coloca
como meta a criacao de 150 novas unida-
des até o0 ano de 2010, aponta os critérios
para a definicao das cidades polo:

Distribuicao territorial equilibrada das
novas unidades; cobertura do maior
numero possivel de mesorregioes;
sintonia com os Arranjos Produtivos
Locais; aproveitamento de infra-estru-
turas fisicas existentes; identificacao
de potenciais parcerias. (BRASIL, 2007).

A Chamada Publica 002/2007, que
teve, como objetivo, a anadlise e selecao
de propostas de apoio a implantagao de
Instituicoes Federais de Educacao Tecno-
logica, expressou com clareza a “ordem
de prioridade na implantacao das novas
instituicdes de ensino’, sendo tais priorida-
des os municipios relacionados no Anexo
| da mesma, em que estava o municipio
de Ponta Pora. O documento explicita aos
proponentes as contrapartidas, obrigatorias
e complementares; entre as primeiras, esta
a doacao da area fisica, que, no caso de
Ponta Pora, foi oficializada por meio da
publicacao no Didrio Oficial de Ponta Pora
do dia 10 de junho de 20009.

No contexto da criagao dos IFs pela
Lei 11.892/08, o Estado de Mato Grosso
do Sul contava com duas instituicoes
federais’?, uma ETF em Campo Grande e
uma EAF, no municipio de Nova Andra-

12 As institui¢oes citadas, ETF de Campo Grande e
a EAF de Nova Andradina nao chegaram a entrar
em funcionamento. A ETF porque foi implantada em
2007 com a Lei n. 11.534, de 25 de outubro e em
2008 foi transformada em IF. A EAF de Nova An-
dradina, nunca funcionou porque houve bloqueio
da obra por questoes de licenciamento ambiental,
segundo consta em Relatorio do Tribunal de Contas
(BRASIL, 2002). Segundo conta em jornais e meio
de informagao a obra permaneceu parada por
mais de dez anos.
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dina, criadas pela Lei 11.534/2007'3
como agao do Programa de Expansdo
da Educacao Profissional (PROEP)14, em
parceria com o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BIRD). A Lei n.
11.892/2008 promoveu a integragao des-
sas duas unidades, a primeira, passou a
ser denominada Campus Campo Grande
e a seqgunda, Campus Nova Andradina,
que, juntamente com mais cinco novas
unidades, os Campus Aquidauana, Co-
rumba, Coxim, Ponta Pora e Trés Lagoas,
compoem o Instituto Federal de Mato
Grosso do Sul'® (BRASIL, 2010).

13 A Lei 11.534/ 2007 cria as Escolas Técnicas das
cidades de Rio Branco-AC, do Macapa-AP, do Dis-
trito Federal, de Canoas-RS e a de Campo Grande-
MS (nos termos da Lei 3552 de 16 de fevereiro
de 1959, que dispdoe sobre a nova organizagao
escolar e administrativa dos estabelecimentos
de ensino industrial do MEC) e cria também as
Escolas Agrotécnicas Federais, de Maraba-PA, de
Sao Raimundo das Mangabeiras-MA e de Nova
Andradina-MS (nos termos da Lei 8.731 de 16 de
novembro de 1993, que dispoe sobre a criacao de
escolas técnicas e agrotécnicas federais).

14 PROEP - Iniciativa do MEC em parceria com 0
Ministério do Trabalho e Emprego, trata-se de um
instrumento para implementar as reformas da
educacao profissional no periodo de 1997 a 2003

150 Instituto Federal de Mato Grosso do Sul é domi-
ciliado na sede de sua Reitoria, situada temporaria-
mente na Av. Afonso Pena n. 775, Bairro Amambai
em Campo Grande (MS), CEP 79005-000, tendo
como CNPJ 10.673.078/0001-20. A Reitoria, como
orgao da administracao central, serd instalada de
forma definitiva na Rua Ceard, n. 972, Bairro Vila
Santos Gomes, em Campo Grande (MS), CEP 79004-
380, em espaco fisico distinto de qualquer dos campi
que integram o IFMS, nos termos do que preceitua o
artigo 11, paragrafo 22 da Lein. 11.892, de 29.12.2008

Os IFs abrangem tanto a educagao
basica quanto a educagao superior e
programas de mestrado e doutorado, con-
forme pode se verificar no Regulamento
da Organizag¢ao Diddtico-Pedagogica dos
Cursos de Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio Integrado,

[.] o IFMS tem por finalidade, dentre
outras previstas em seu estatuto e de-
mais atos normativos internos, formar
e qualificar profissionais nos varios
niveis e modalidades de ensino, para
os diversos setores da economia e rea-
lizar pesquisa, desenvolvimento tecno-
l6gico de novos processos, produtos e
servicos em estreita articulacao com
0s setores produtivos e a sociedade,
fornecendo mecanismos para a edu-
cacao continuada. (BRASIL, 2011, p. 7).

Essa analise se restringe as questoes
voltadas ao nivel médio de ensino, isso se
justifica principalmente, devido ao enfoque
dado pela Lei 11.892/2008 para essa mo-
dalidade de ensino, colocando-a como
prioridade dos IFs que devem, conforme
0 artigo 8° destinar “no minimo 50% das
vagas para o nivel médio” (BRASIL, 2008).

O IFMS, no municipio de Ponta Pora,
oferece o ensino médio na forma integrada,
com base nos preceitos da Lei 11.892/2008,
no sentido de desenvolvimento socioeco-
nomico, conforme disposto nos Incisos | e
Il do artigo 6%

| - ofertar educagao profissional e
tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualifican-

(Estatuto do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Mato Grosso do Sul, 2010)
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do cidadaos com vistas na atuacao
profissional nos diversos setores da
economia, com énfase no desenvolvi-
mento socioecondmico local, regional
e nacional;

[l - desenvolver a educacgao profis-
sional e tecnoldgica como processo
educativo e investigativo de geracao
e adaptacao de solugoes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais
e peculiaridades regionais. (BRASIL,
2008).

A unidade de Ponta Pora, atual-
mente, conta com endere¢o provisorio'®,
visto que suas instalagoes estao ainda
em construcao. As atividades dos cursos
técnicos iniciaram-se em marco de 2011.
Atualmente, sdo oferecidos, entre outros®,
0s cursos'® Técnico em Informdtica e
Técnico em Agricultura (BRASIL, 2010).
Cursos esses, que fazem parte do Catdlogo
Nacional de Cursos Técnicos, elaborado em
2007 pelo Ministério da Educagao, como
‘politica de desenvolvimento e valorizagao
da educacao profissional e tecnologica de
nivel médio” (BRASIL, 2011).

16 As atividades da Unidade estao sendo desenvol-
vidas no predio da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) e Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS). O prédio do IFMS esta
em construcao na BR 463, km 14.

17 PROEJA (Técnico integrado), curso Técnico em
Manutencao e Suporte em Informatica e EAD (sub-
sequente), cursos: Técnico em Administragao, Técni-
co em Secretariado e Técnico em Servicos Publicos.

180 acesso ao IF ocorreu por meio de processo
seletivo (prova), ofertando 80 vagas para cada um
dos cursos técnicos de nivel médio.

Consideracoes finais

O trabalho teve como objetivo a
analise das transformacoes econdmicas
ocorridas no Estado de Mato Grosso do
Sul e suas relagdoes com as politicas de
formacao profissional, mais especificamen-
te 0 ensino médio integrado no IFMS no
municipio de Ponta Pora.

Verificou-se que a politica nacional
a partir dos anos 1970 deu impulso para
que 0 espaco mato-grossense iniciasse
o desenvolvimento do setor secundario,
que se encontra atualmente em fase
de expansao. No caso do municipio de
Ponta Pora, espago empirico deste estudo,
buscou-se verificar as mudancas ocorridas,
em que constatamos agoes por parte do
governo local consonantes com as ag¢oes
do governo estadual, no sentido de “atrair”
empresas e grupos econdémicos por meio
de programas de concessoes fiscais que
rebaixam custos e oferecem apoio para a
instalacao ou ampliagao das empresas, na
busca pela consolidagao da area produtiva.
Segundo dados do IBGE, Estatisticas do
cadastro central de empresas, Ponta Pora
tinha, em 2006, o total de 1136 unida-
des empresariais, passando para 1297

19°0 sentido atribuido & empresa é a definicao de
Sandroni (1999, p. 203), ‘[.] organizacao destina-
da a produgao e/ou comercializacao de bens e
servicos, tendo como objetivo o lucro. Em fungao
do tipo de producdo, distinguem-se quatro cate-
gorias de empresas: agricola, industrial, comercial
e financeira, cada uma delas com um modo de
funcionamento proprio. Independentemente da
natureza do produto, a empresa define-se por seu
estatuto juridico, podendo ser publica, privada ou de
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unidades, em 2009. Os dados revelam um
pequeno movimento na economia local
com vistas ao setor secundario. A maioria
dessas empresas € de porte pequeno e tem
suas atividades voltadas para o setor de
comercializacao de mercadorias, estando
entao englobadas no setor terciario que
‘abrange os servigos em geral: comercio,
armazenagem, transportes, sistema ban-
cario, saude [..]' (SANDRONI, 1999, p. 555),
sendo poucas as empresas voltadas para
a transformacgao de matéria prima.

Ponta Pora, como indicado no ZEE-
MS 2008, traz a questao do ensino técnico
atrelada a dificuldade de ingresso dos jo-
vens ao mercado de trabalho como alguns
dos desafios a serem superados. Segundo
dados do Conselho Estadual de Educag¢ao
(CEE), a rede estadual de ensino oferece no
municipio quatro cursos técnicos de nivel
médio® e a rede privada oferta um curso?,
ambas as redes, desde 2007. Essas acoes
sao complementadas a partir de 2010, com
0 ensino médio integrado no IFMS.

E visivel a relacao entre as mudan-
cas nas formas econdmicas do Estado
e 0s caminhos tomados para buscar a
formacao da mao de obra necessaria
para atender aos arranjos produtivos. Nao

economia mista”. Quanto aos tipos de empresas de
Ponta Pora, nao foram encontrados para fins dessa
analise, registros oficiais, ficando essa classificacao
para futuros estudos.

20 Cursos ofertados pela rede estadual: Secreta-
ria Escolar; Infraestrutura Material e Ambiental;
Multimeios didaticos e Alimentacao Escolar, todos
voltados para a area de apoio escolar.

21 Curso ofertado pela rede privada: Técnico em
Enfermagem.

retiramos, com essa afirmacao, a importan-
cia da profissionalizacao para os jovens,
mas buscamos levantar questoes quanto
a formacao exclusivamente de cunho
economicista e pragmatica e quanto aos
desafios postos nesse sentido, aos cursos
de ensino médio integrado, considerando
que a possibilidade dada pelo Decreto
5.154/04, de integrar educacao basica e
formacao profissional, vai muito alem da
integracao na forma, como é posta no texto
da lei. Os educadores envolvidos na luta
pela superacao do dualismo no ensino
médio entre formagao geral e formacgao
profissional ‘resgatam os fundamentos
filosoficos, epistemologicos e pedagogicos
da concepcao de educagao politécnica e
omnilateral e de escola unitaria baseado
no programa de educagao de Marx e
Engels e de Gramsci” (RAMOS, 2011, p.
775). Tais fundamentos sdo consonantes
com a concepgao de ensino medio integra-
do. Trata-se, portanto, de tomar o trabalho
como principio educativo, de perceber que
conhecimentos gerais e profissionais ‘se
distinguem apenas metodologicamente e
em suas finalidades situadas historicamen-
te [.] porém epistemologicamente esses
conhecimentos formam uma unidade”
(RAMOS, 2011, p. 776).

Diante das constatacoes, conside-
ramos que muitos sao os desafios para a
implantacao do ensino médio integrado
na perspectiva do trabalho como principio
educativo, inicialmente tais dificuldades
sao de “‘ordem conceitual, mas sao também
expressao dos limites estruturais dados
pela dualidade de classes” (RAMOS, 2011,
p. 785).
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Resumo

Este artigo tem como ponto de uma partida pesquisa sobre a Escola Profissional Mixta de Sorocaba, SP. com
recorte temporal privilegiando a Republica Velha. Examina-se, neste artigo, como ocorreu historicamente a
criacdo e a instalagao da instituicao, na década de 1920. As pesquisas bibliograficas estao centradas em
autores que escreveram sobre a historia da cidade; e, no ambito do ensino profissional, em especialistas
nessa area. Foram efetuadas consultas no acervo disponibilizado pelo Centro de Meméria da instituicao.
Observou-se que a regiao surge como local apropriado para atender aos anseios dos politicos que poderiam
demonstrar ao povo suas preocupagdes com a educacgao fornecendo cursos dirigidos a economia local e,
aos industriais, mao-de-obra preparada seqgundo os principios que atenderiam aos proprios empregadores.

Palavras-chave
Escola Profissional. Ensino Técnico. Sorocaba.

Abstract

This article has as its starting point a research on the Professional School Mixta de Sorocaba, SP, with
cut-off time focusing on the old republic. This article examines how it happened, historically, the creation
and installation of the institution, in the 1920s. Literature searches are focused on authors who wrote
about the history of the city, and in teaching professional, based on experts in this area. Were made
visits in the existing collection provided by the ‘Memory Center” of the institution. It was observed that
the region emerges as a suitable place to meet the desires of politicians who could, through the creation
and installation of professional school, while demonstrate to the people their concern with education
providing appropriate courses to the local economy, industrial and employees prepared according to the
principles that would meet the employers themselves.
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Introducao

Este trabalho tem como ponto de
partida uma pesquisa sobre a Escola Pro-
fissional Mixta de Sorocaba®, desenvolvida
com base nas duas ultimas décadas do
seculo XIX e nas trés primeiras décadas
do século XX, no curso de Pos-Graduacao
em Educacgao, na linha de pesquisa “His-
toria e Historiografia: Politicas e Praticas
Escolares’, da Uniso — Universidade de
Sorocaba, SP. A instituicao pesquisada é
uma das oito escolas profissionais mais
antigas do estado de Sao Paulo.

A proposta de fornecer subsidios
para entender a origem e a instalagao
da escola, ocorridas durante a década
de 1920, aconteceu através de buscas e
analises nos documentos depositados no
acervo do Centro de Memoria da institui-
cdo. As analises em diarios oficiais forne-
ceram informacgoes sobre os decretos que
permitiram a criacao e instalacao da insti-
tui¢ao. Jornais da época contribuiram com
noticias e curiosidades; anais da Camara
de Vereadores, almanaques e livros histo-
ricos, retrataram os esfor¢os empreendidos
pelos politicos, alguns favoraveis e outros
contrarios a instalacdo da escola. Esses do-
cumentos foram pesquisados, entre outros
locais, na Biblioteca Publica Municipal, na

! Hoje denominada Escola Técnica Estadual Fer-
nando Prestes, vinculada ao Centro Paula Souza,
no Estado de Sao Paulo.

Biblioteca Publica Infantil Municipal, no
Museu Histérico de Sorocaba, no Instituto
Historico e Geografico de Sorocaba e no
Gabinete de Leitura Sorocabano.

As pesquisas bibliograficas con-
cernentes a Escola Profissional Mixta de
Sorocaba estao centradas em alguns au-
tores que escreveram sobre a historia da
cidade; e, no ambito do ensino profissional,
em historiadores que escreveram sobre a
educacao brasileira na citada area.

Com os resultados obtidos na pes-
quisa, o artigo procura mostrar como ocor-
reu, historicamente, a criacao e a instalacao
da Escola Profissional Mixta de Sorocaba.

1 A escolarizacao dos grandes centros
urbanos

Com a consolidagao do capitalismo
e fim do modelo escravocrata de producao,
ocorridos no Brasil a partir dos anos de
1870, novos contingentes de mao-de-obra,
preferencialmente especializados, deve-
riam ser formados. Nesse sentido, nem a
estrutura industrial que apenas comegava
a crescer em algumas regides, como Sao
Paulo e Rio de Janeiro, seqgundo Azevedo
(1996, p. 636), “‘podia elevar ao primeiro
plano das preocupacoes politicas” a pratica
da orientacao profissional e da aprendiza-
gem racional.

Entende-se que, no final do seculo
XIX e inicio do século XX no ambito nacio-
nal, existe pouco apre¢o pelo ensino pro-
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fissional, situagao essa explicada, talvez,
pela parca legislacao trabalhista vigente
na epoca e pelo grande contingente dis-
ponivel de mao-de-obra, tanto estrangeiro
quanto infantil, trabalhando nas fabricas.

Um aspecto instigante relacionado
com a escolarizacao dos grandes centros
urbanos durante a Republica Velha (1889-
1930) diz respeito a posicao produtiva e
econdmica ocupada pelos estados bra-
sileiros. Segundo Love (1977, p. 53-54),
Sao Paulo, naquela época, por ocasiao do
primeiro censo econdémico em 1920, “res-
pondia por mais que o dobro da produgao
da unidade que vinha em segundo lugar,
Minas Gerais”. Em meados da decada de
1920, continua Love (1977, p. 53-54), San-
tos, o principal porto do estado, “exportava
trés vezes a quantidade embarcada para o
estrangeiro pelo Rio de Janeiro, o segundo
porto em importancia”.

Com relagao aos produtos, inicial-
mente foram as exportagoes de café que
deram a Sao Paulo a sua prosperidade. As-
sim, ainda segundo Love (1977, p. 53-54),
‘por volta de 1920, o Estado também era o
primeiro do pais em produg¢ao industrial’.

A expansao nao era apenas econo-
mica, era também populacional. Esse cres-
cimento demografico se deveu, inclusive,
a imigragao estrangeira, completa Love,
pois, ‘na Republica Velha, a metade dos
imigrantes da Nagdo se estabeleceu em
Sao Paulo’, muitos deles permanecendo
nas areas urbanas.

Para propositos politicos,

[.] uma caracteristica significativa da
populacao de Sao Paulo era o indice
de alfabetizacao, visto que, somente

as pessoas alfabetizadas podiam
votar. E, infelizmente, em 1890, a taxa
de Sao Paulo estava abaixo da média
nacional, mercé, em parte, da sua
grande populacao escrava no fim do
Império. (LOVE, 1977, p. 55).

Em 1920 existiam duas Capitais dos
Estados do Brasil com populagao entre
10.000 e 25.000 habitantes, totalizando
43.000 pessoas (CARDOSO, 1977, p. 21),
enquanto Sorocaba possuia, em 1922,
44.635 (GARCIA, 2007, p. 14). E importante
ressaltar, também, que, em 1929, Sorocaba
era o sequndo maior centro industrial do
Estado, estando atras somente da Capital.

E sob a ética do crescimento popu-
lacional urbano, aliada as questoes sociais
e as motivagoes politicas e econémicas,
referindo-se a década de 1910-20, sobre
o pensamento dos reformadores? que
Carvalho (2000, p. 227) escreve:

Na nova légica, o analfabetismo
¢ alcado ao estatuto de marca da
inaptidao do pais para o progresso.
Erradica-lo é a nova prioridade na
hierarquia das providéncias de refor-
ma educacional.

2 Escolas profissionalizantes - subsi-
dios bibliograficos

Com a necessidade da formacao
de novos contingentes de mao-de-obra,
preferencialmente especializados, nasce,
em 1873, a Sociedade Propagadora da

Entre os quais se destacam Lourenco Filho e
Fernando de Azevedo
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Instru¢ao Popular, e, dez anos mais tarde,
em 1883, o Liceu de Artes e Oficios de Sao
Paulo, sendo este mantido por aquela. Um
dos grandes incentivadores para a criagao
daquelas instituicoes foi o liberal Carlos
Ledncio de Carvalho (MORAES, 1990).

Com relacao ao Liceu de Artes e Ofi-
cios de Sao Paulo, ¢ interessante observar
que, entre os membros de sua diretoria e,
mais especificamente, no conselho diretor
do ano de 1887, consta Manoel Lopes de
Oliveira (MORAES, 1990, p. 63). Manoel
Lopes de Oliveira é citado por Bonadio
(2004), em 1863, como “maior fortuna do
municipio” de Sorocaba. Moraes (1990, p.
98) cita, na década de 1880, mais precisa-
mente em 1882, a presenca de ‘F. de Paula
Mayrink, banqueiro no Rio de Janeiro’
como diretor da Companhia Carris de Ferro
de Sao Paulo, e que muitos dos acionistas
dessa companhia eram acionistas do Liceu
de Artes e Oficios de Sao Paulo. Francisco
de Paula Mayrink foi citado por Bonadio
como o fornecedor de recursos para Geor-
ge QOeterer e Frank Speers, em 24 de outu-
bro de 1890, fundarem a empresa “Santa
Rosalia” em Sorocaba. Evidencia-se, assim,
que diversos membros da elite sorocabana
tiveram participagao na nascente industria
ferroviaria e nas instituicoes que visavam
a qualificacao dos cidadaos através da
instrucdo popular’,

Com relagao as escolas profissionais
de ambito federal, a Proposicao 195, de

30 termo instrucao popular diz respeito ao sistema
educacional que teria como meta atingir a grande
maioria da populacao do pais pelo ensino primario
e profissional.

1906, da Camara dos Deputados, discutida
na se¢ao do dia 22 de dezembro daquele
ano, é saudada

[.] como um marco na histéria do en-
sino industrial no Brasil, uma vez que
representa, na Republica, o primeiro
documento oficial habilitando, com
recursos financeiros, o poder publico
a iniciar, entre nds, as escolas profis-
sionais de ambito federal. (FONSECA,
1961, v. 1, p. 158).

Nesse sentido, é interessante obser-
var a trilha construida pelos interessados
em oficializar o ensino industrial. Fonseca
(1961, v. 1, p. 160) escreve que

Afonso Pena, em 15 de novembro de
1906 ao assumir a Presidéncia da
Republica, dissera em seu Manifesto:
A criacao e multiplicacao de institu-
tos de ensino técnico e profissional
muito podem contribuir também para
0 progresso das industrias, propor-
cionando-lhes mestres e operarios
instruidos e habeis.

Em 17 de dezembro de 1906, dias
antes da secao em que se discutiu a
Proposicao 195, segundo Fonseca (1961,
v. 1, p. 158), o Senado recebia do Diretor
e Secretario Geral de um congresso de
Instrucao que se realizava na época, um
oficio acompanhado de um projeto. A
importancia do ensino industrial aos in-
dustriais, superior inclusive ao ensino das
letras, fica evidente no artigo 30 do projeto
apresentado, em que proibia, “por parte
do Governo, de fundar novos gindsios e
faculdades antes de ter criado os institutos
profissionais cujo funcionamento previa o
projeto” (FONSECA, 1961, v. 1, p. 160).
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O Decreto n. 7.566 de 23 de setem-
bro de 1909, assinado por Nilo Pecanha,
instituiu escolas de aprendizes artifices
em todas as unidades federadas, criando,
assim, a rede federal do ensino industrial.
Em 1910, 19 escolas ja haviam sido insta-
ladas e possuiam um total de 1.248 alunos
efetivos (SCHWARTZMAN, 1984).

Nos anos seguintes, o Decreto
n. 7.566 sofreria diversas modificacoes,
‘destacando-se o trabalho da ‘comissao de
remodelagao’ criada em 1921 pelo ministro
lldefonso Simoes Lopes, sob a dire¢ao de
Joao Lauderitz’ (SCHWARTZMAN, 1984, p.
232). Em 1923 foi criada a Inspetoria do
Ensino Profissional Técnico, em substitui-
¢ao a antiga Comissao de Remodelagao;
em 1927 foi criada a lei Fidelis Reis, de nu-
mero 5.241, de 22 de agosto, que “tornava
obrigatorio o ensino profissional em todos
0s estabelecimentos de ensino primario
e secundario, mas que ndo chega a ser
implementada” (SCHWARTZMAN, 1984).
Em 1934, a inspetoria foi transformada em
Superintendéncia do Ensino Industrial, que
pela “primeira vez previa a colaboragao
das associacoes industriais com as escolas
profissionais” (SCHWARTZMAN, 1984).

A partir da Constituicao de 1937,

[.] as antigas escolas de Aprendizes e
Artifices sao transformadas em liceus
industriais, e um amplo programa de
edificacoes ¢é iniciado, com um orca-
mento de dez mil contos estabelecido
especificamente para este fim em
1938. Em 1939 ja havia cerca de sete
mil alunos nestes estabelecimentos
em todo o pais. (SCHWARTZMAN,
1984, p. 232).

Com relacao ao Estado de Sao Paulo,
segundo Laurindo (1962), os Decretos-Leis
n.2118-Be 2.118-A ambos de 28/09/1911,
organizaram e regulamentaram, respecti-
vamente, as Escolas Profissionais da Ca-
pital (institutos denominados “Escola Pro-
fissional Masculina” e “Escola Profissional
Feminina") e as denominadas “Escola de
Artes e Oficios” de Amparo e de Jacarei, de
acordo com as leis n. 1.214, de 24/10/1910,
e 1.245, de 30/12/1910.

Ainda segundo Laurindo (1962),
‘o desenvolvimento industrial impunha
outras exigéncias ao operariado: ndao bas-
tava unicamente o trabalho mecanicista”.
Entende-se, pela afirmacgao do autor, que
as disciplinas dos diversos cursos estavam
voltadas essencialmente para o ensino
pratico. Nesse sentido, ainda segundo o
autor, o Decreto n. 1.711, de 27/12/1919,
introduziu, nas escolas profissionais, o
ensino de Portugués, Geografia, Historia
Patria e de Instrucao Moral e Civica.

3 Aspectos urbanizacionais e politicos
de Sorocaba

3.1 Aspectos urbanizacionais

A criacao da Escola Profissional
Mixta de Sorocaba insere-se num periodo
de intensas transformacoes que acontece-
ram tanto em Sorocaba quanto na capital
do Estado, nos anos anteriores, e que se
seguiram a abolicao e ao advento repu-
blicano, transformacoes essas motivadoras
de um expressivo processo urbanizador
que se iniciara em meados do seculo XIX,
mais precisamente nos anos 1950 e 1960,
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quando ‘o tropeirismo viveu seu periodo
de gloria” (STRAFORINI, 2001). As atividades
urbanas, necessarias em funcao da feira de
muares, tornaram-se a base da economia
sorocabana, atraindo muitos comerciantes,
manufatureiros, profissionais liberais, pe-
quenos industriais, bem como atividades
artisticas, culturais e de lazer.

O comércio de tecidos, area gera-
dora de maior lucro, era explorado por
importantes personalidades da sociedade.
A continuidade do processo urbanizador
se deu, também, com a criacdo, através
de Luis Mateus Maylasky, da Companhia
Sorocabana, que recebeu autorizagao para
funcionar através do Decreto n. 4.729 de 24
de maio de 1871 (GASPAR, 2003, p. 35). As
construcoes da fabrica “Santa Rosélia” e da
Estrada de Ferro Sorocabana impulsiona-
ram a vida urbana existente, demandando,
consequentemente, novas profissoes e um
novo modelo de trabalhador. No final do
século XIX Sorocaba ja se destacava como
um grande polo industrial, contando com
um numero de empresas maior que o da
Capital.

Com relacao as escolas e colégios,
em 1914, existiam 20 escolas, sendo: trés
particulares, cinco municipais, 12 estaduais
(WERNECK, 2006). Em 1929, o nimero total
de estabelecimentos escolares existentes
era de 43 escolas*.

Sorocaba, em 1927, ja era bastante
conhecida pela sua industria na qual se

# Sorocaba, A cidade de Sorocaba em 1929, topico
‘Higiene Escolar’, p. 271, 274 e 276, digitalizadas no
Projeto Memoria. Disponivel em: <http://memoria.
fua.org.br/>. Acesso em: 15 nov. 2011.

empregavam 15.000 operarios, apresenta-
va-se também como grande fornecedora
de laranjas, inclusive para exportacao,
contando com mais de duzentos fruticul-
tores representando quase dois milhoes de
arvores (BONADIO, 2004, p. 233). H& que
se destacar também que, em 1929, Soro-
caba possuia 7.000 operarios trabalhando
nas industrias téxteis (SANTOS, 1929). Trés
anos mais tarde, em 1932, estatistica ela-
borada pela policia considerando apenas
as cinco principais fabricas de tecidos, as
fabricas de enxadas, de arreios e a Ofici-
na da Sorocabana, indicava um total de
7.250 trabalhadores, sendo 4.654 (64%)
do sexo masculino, 2.340 (32%) maiores
e 759 (10%) estrangeiros (ALMEIDA, 2002,
p. 398). Percebe-se por essa amostra que
um grande contingente de trabalhadores,
em Sorocaba, era formado por mulheres
e menores, sendo estes, 0s menores tra-
balhadores, o enfoque do artigo 129 da
Constituicao de 1937.

Em 1936, Sorocaba era o “mais
importante centro industrial do interior’
(SILVEIRA, 1937, p. 42).

3.2 Aspectos politicos

Segundo Almeida (2002, p. 369), em
1901 houve, em Sao Paulo, a primeira dissi-
déncia relacionada ao Partido Republicano
Paulista (PRP), com reflexos na politica Soro-
cabana. Luiz Nogueira Martins, que desde
1897 comandava a politica local, sofreu
oposicao dos Pires (Benedito Antonio Pires
e seu filho Nhonho Pires) que fundaram
para isso o jornal “Cruzeiro do Sul’, en-
quanto que ‘O 15 de Novembro” defendia
o grupo de Nogueira Martins. De 1901 ate
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1906, com o apoio de Francisco Loureiro,
Nogueira Martins continuou comandando
a politica local. Em 1906, Nogueira Martins
perdeu o apoio de Loureiro, porém, recebeu
as adesoes dos Pires e de Luiz Pereira de
Campos Vergueiro, entao promotor. Re-
sidindo em Sao Paulo, Nogueira Martins
transferiu a direcao do partido, em Soroca-
ba, para Vergueiro, Pires, José de Barros e
outros. Vergueiro passou, entao, a coman-
dar a politica local até 1926. A oposicao so
voltaria a ocupar o poder em 1927, época
em que seu diretorio foi reconhecido pelo
presidente Julio Prestes. Vergueiro havia
administrado Sorocaba em 1926 e 1927,
quando, em 1927, assumiu a cadeira de
Senador. Os membros da “oposi¢ao” eram
0S Mesmos que conviviam com Vergueiro,
participando das diretorias, nas entidades
filantropicas, culturais da imprensa falada
e escrita, e mesmo na Santa Casa (ALEIXO
IRMAO, 1994, p. 535-552).

Sorocaba, em 1925, era administrada
pelo prefeito Cap. Joao Climaco de Camar-
go Pires; na presidéncia da Camara dos
Vereadores, o Dr. Luiz Pereira de Campos
Vergueiro (WERNECK, 2006). O Partido
Republicano tinha entre seus membros
participantes do diretdrio de Sorocaba: José
de Barros — Presidente e Dr. Luiz Pereira de
Campos Vergueiro - Secretario®.

Iniciando-se no final do século XIX
e avanc¢ando para o inicio do novo século,
surgem muitas entidades com o objetivo de

> Jornal Cruzeiro do Sul, edicdo de 26/02/1920,
numero 4103, p. 01, digitalizada no Projeto
Memoria. Disponivel em: <http://memoria.fua.org.
br/>. Acesso em: 15 nov. 2011.

defender os interesses dos trabalhadores e
também dos imigrantes. Sequndo Moraes
(1990, p. 229),

[.] neste momento histérico, a maioria
dos trabalhadores qualificados era,
como se sabe, de origem imigrante
e altamente resistente as investidas
de controle do capital sobre o pro-
cesso de trabalho. A necessidade de
diminuir a influéncia deste tipo de
operario e, a0 mesmo tempo, exercer
maior controle sobre a producao e
reproducao do trabalhador coletivo,
impde a adogdo das estratégias pro-
piciadas pela organizacao cientifica
do trabalho.

Com base no relatorio escrito pelo
Inspetor do Ensino profissional, Ribeiro
(1985) destaca o pensamento dos gestores
dessa modalidade de ensino, sintetizando
que

[.] precisamos ter operarios nossos,
evitando-se a importagao de elemen-
tos, muitas vezes banidos de suas
terras de origem, pelas idéias subver-
sivas que professam, e que tudo anar-
quizam [.] E uma questdo patridtica
a difusao das escolas profissionais [..]
veiculo seguro de nacionalizagao [.].

Recorrendo a Aprigio Gonzaga,
Moraes (1990, p. 222) escreve que um
dos objetivos da escola profissional ¢ “a
formagao moral do operario, sua constitui-
¢ao em cidadao apto, competente, operoso,
moralizado”’, significando que “na era
atual, o obreiro educado e consciente de
seus deveres e direitos, unido ao patrao no
trabalho comum, sera a base do progresso
e da prosperidade em que se assentara
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a Patria a grandeza de suas instituigoes.
Portanto, a escola profissional caberia ‘edu-
car a personalidade, mais do que instruir”
(MORAES, 1990, p. 222). Dessa forma, teve
inicio em 1924,

[.] a iniciativa pioneira de ensino
sistematico de oficios, notadamente
para as ferrovias, com a criagao da
Escola Profissional Mecanica no Liceu
de Artes e Oficios de Sao Paulo. Seu
objetivo estratégico seria dar uma
‘resposta técnica’ a conquista operaria
da jornada de 8 horas de trabalho.
(CUNHA, 2000, p. 131).

Nesse aspecto, sequndo Moraes
(1990, p. 222), “a escolha dos métodos de
ensino estao perfeitamente articulados
aos fins colimados de moralizacao do
trabalhador’”

4 Os processos de criacao e instala-
cao da Escola Profissional Mixta de
Sorocaba

A inexisténcia de mao-de-obra
nacional especializada fomentou, em
Sorocaba, assim como em outras regioes,
a importagao de operarios das mais diver-
sas nacionalidades. Nas duas primeiras
décadas do século XX, o quadro de traba-
lhadores das organizagdes sorocabanas
era composto, notadamente, por operarios
originarios do continente europeu, com al-
guma experiéncia em entidades que defen-
diam os interesses da classe trabalhadora.
O declinio da importagao de mao-de-obra,
a proibic¢ao pelo governo da continuidade
de exploracao do trabalho infantil e as
reivindicacoes ocorridas entre 1910 e 1920,

pela redu¢ao da jornada de trabalho, pela
melhoria dos salarios e contra os abusos
cometidos pelos empresarios, motivaram a
classe dirigente a preparar cientificamente,
isto é, através de escolas, a mao-de-obra
necessaria.

Representante politico da regiao de
Sorocaba, o Cel. Fernando Prestes, entre
1898 e 1922, exerceu os mandatos de
Presidente e Senador do estado de Sao
Paulo. Nessa mesma época, entre 1919
e 1921, Julio Prestes, filho do coronel,
exercia o mandato de Deputado Estadual
pelo 4° Distrito (GARCIA, 2007, p. 56). Em
1911, Luiz Pereira de Campos Vergueiro
foi eleito deputado e, posteriormente,
prefeito. Aliado de Nogueira Martins,
recebeu deste a direcao do partido, em
Sorocaba, e passou a comandar a poli-
tica local. Vergueiro foi, ainda, deputado
e senador, ocupando, com os Prestes, o
poder regional durante as duas primeiras
décadas do século XX.

Luiz Pereira de Campos Vergueiro e
0s Prestes, respaldados pelos industriais e
coerentes com o encaminhamento dado
ao ensino publico nacional e estadual,
convergiam num ponto: eram a favor da
criacao de escolas voltadas apenas para
a instrugao popular.

Assim, com a forca econdmica da
cidade e poder politico consolidado, em 30
de dezembro de 1921, com a Lei n. 1.860,
Sorocaba recebeu a autorizagao para a
criacao da Escola Profissional. Nessa mes-
ma Lei, as cidades de Tatui, Faxina, Baury,
Jundiai, Piracicaba e Braganca tambem
foram contempladas com a criacao de
escolas profissionais.
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Apesar de existir a autorizagao para
a instalacao, a escola so iria iniciar suas
atividades em 1929. Pode-se supor que
interesses politicos, como, por exemplo, a
eleicao para Presidente do Estado ou da
Republica, no caso de Julio Prestes, fizesse
com que a noticia da instalagao da escola
esperasse pelo momento mais adequado.
Outro motivo para a demora de quase
oito anos da instalacao pode ter sido a
reforma da instrucao publica ocorrida em
1925. Conforme Moraes (1990, p. 226), a
reforma promovida pelos ‘“tradicionalistas’,
no governo de Carlos de Campos, introdu-
ziu algumas modificacdes no funciona-
mento das escolas profissionais que sao
extremamente criticadas pelos educadores
‘reformadores”.

A reportagem publicada pelo jornal
Cruzeiro do Sul, em 26 de junho de 1994,
escrita por Afonso Celso de Oliveira, come-
morativa dos 65 anos da escola, descreve
como ocorreu a instalacao da escola:

Julio Prestes, semanalmente, aos
sabados, passava por Sorocaba, a
caminho de sua fazenda localiza-
da entre Tatui e Itapetininga. Aqui
aportado, impreterivelmente ‘filava’
0 cafezinho em casa do Dr. Joao
Machado, que seria nosso proximo
prefeito. D. Amélia César Machado de
Araujo, com o primeiro filho a estudar
fora de Sorocaba, vivia inconformada
com isso. Certo dia planejara pedir ao
Governador uma escola. Amadureci-
da a idéia, e ja do conhecimento do
marido, tocara no assunto, pedindo
a Julio Prestes que criasse ao menos
um gindsio em nossa terra.

Ao que ele respondeu:

[..] para Sorocaba, cidade tipicamente
industrial, melhor caberia uma escola
profissional. E que qualquer outro tipo
estaria, talvez, fora das possibilidades
da maioria de nossa populagao, cons-
tituida de operarios.

O autor indica que, continuando
o didlogo, D. Amélia lhe dissera: “Entao,
nos dé essa escola’. Ao que Julio Prestes
respondera, em tom de brincadeira: “agora
nao, estou com muita pressa’.

Afonso Celso relata, ainda na repor-
tagem, os interesses politicos envolvidos na
instalacao da escola. “Com 0 esquema que
levara Julio Prestes aos ‘Campos Eliseos),
caira a longa influéncia vergueirista em
Sorocaba’. Ao montar o novo diretorio na
cidade, Julio Prestes recebeu as condicoes
necessarias exigidas pela sociedade local,
na pessoa de Gustavo Scherepel: ‘desde
que o estado desse escolas para Sorocaba”.
Em um almoco, na fazenda de Julio Prestes,
foram acertados os planos para a implanta-
cao da Escola Profissional e, naturalmente,
0s meios de consolidagao politica, o que
culminou, posteriormente, com a elei¢ao do
Dr. Joao Machado para prefeito.

A cisao na politica local explicaria as
versoes para a instalagao da escola que
estdo descritas nas reportagens abaixo:
uma veiculada no dia 17 de maio de 1929,
do jornal Cruzeiro do Sul, em que dizia
“neste dia, embora ainda essa derrota nao
tivesse se consumado, 0 governo iniciava
0 pagamento de sua promessa’; e outra,
no dia 24 do mesmo més, no mesmo
jornal, reforcando com valores e nomes,
que estava
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[.] autorizado crédito de 197:750$000
para as despesas de instalacao, e, tam-
bém, a nomeacao de Oscar Lindholm
de Oliveira, para diretor, vindo removi-
do de Franca; Guimar Baddini, guarda-
livros; Frederico Scherepel, escriturario;
Hércules Tavares de Campos, porteiro;
Antonio Funes, professor de Aritmética
e Geometria; e Job Aires Dias, professor
de Portugués e Educacao Civica.

A instalacao da instituicao aconte-
ceu durante o mandato de Julio Prestes
como governador do estado, época em que
0 grupo de reformadores® atuava em Sao
Paulo e era favoravel as ideias de Roberto
Mange relacionadas a qualificagcao do
trabalhador, e que, além de criticar a nao
instalagao das escolas ja criadas, também
enfatizava a necessidade de criar e instalar
outras. Mange tinha liga¢does com Horacio
da Silveira com quem ja havia trabalhado
e que era diretor da escola feminina da
Capital; mantinha relagdes com Gaspar
Ricardo Junior, diretor da Estrada de Ferro
Sorocabana, além de outros empresarios
ligados a Confederacao das Industrias do
Estado de Sao Paulo (CIESP).

A escola foi instalada em 09/06/1929,
na Rua Barao do Rio Branco, n. 228/280,
esquina com a Rua Alvaro Soares, ruas
centrais da cidade, em imovel de dois an-
dares, que anteriormente havia abrigado
uma empresa beneficiadora de algodao,
pertencente a Mateus Maylasky, e, poste-
riormente, um hotel. A casa possuia duas
entradas, sendo uma reservada ao setor

60 grupo contava, entre outros, com Lourengo Filho
e Fernando de Azevedo.

masculino, pela Rua Barao do Rio Branco,
e a outra, reservada ao setor feminino, pela
Rua José Bonifacio, atras da escola.
Observa-se que, na Escola Profis-
sional Secundaria Mista “Cel. Fernando
Prestes’, de Sorocaba, estavam matricula-
dos no ano de 1939, 716 alunos e alunas,
0 que representava 10% do total citado
por Schwartzman (1984, p. 232) para o
mesmo ano, demonstrando a importancia
da instituicao para esse modelo de ensino.

Consideracoes finais

A regiao sorocabana surge como
local apropriado para atender aos anseios
dos politicos locais que poderiam, através
da instalacao da escola profissional, si-
multaneamente, demonstrar ao povo suas
preocupagoes com a educagao fornecendo
cursos apropriados a economia local, e,
aos industriais, mao-de-obra preparada
segundo principios que atenderiam aos
proprios empregadores.

Percebe-se, através das pesquisas
efetuadas, que os discursos da época
estampavam toda a coesao e uniformi-
dade que permeavam o0s pensamentos e
atos de muitos da classe patronal e dos
politicos, via de regra personagens que
participavam simultaneamente dos dois
grupos, e que, nesse €aso, converge para
0 dualismo do sistema escolar brasileiro:
escolas para a elite forneceriam cursos
secundario e superior, e, escolas para o
povo forneceriam cursos primario, normal
e profissional. E mais, que o povo nao teria
preparo, talvez intelectual, fisico, moral ou
higiénico, para frequentar cursos que nao
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fossem os profissionais.

Nesse contexto, surgem e sao ree-
laboradas as escolas tecnicas. Contando
com o poder dos seus industriais e com o
respaldo de seus representantes politicos,
nas esferas local, estadual e federal, em
1921, Sorocaba recebe a autorizagao para
o funcionamento da Escola Profissional
Mixta de Sorocaba, porém a escola so iria
iniciar suas atividades em julho de 1929.

Pode-se supor que interesses poli-

Presidente do Estado ou da Republica, no
caso de Julio Prestes, fizesse com que a
noticia da instalacao da escola esperasse
pelo momento mais adequado. Outro mo-
tivo para a demora de quase oito anos da
instalagao da escola pode ter sido a refor-
ma da instrucao publica, ocorrida em 1925,
que introduziu algumas modificacoes no
funcionamento das escolas profissionais
e que sao extremamente criticadas pelos
educadores ‘reformadores”.

ticos, como, por exemplo, a elei¢ao para
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Resumo

Este artigo origina-se de uma pesquisa realizada em 2008/2 no curso de Bacharelado em Enfermagem
da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), em Caceres. O objetivo foi analisar o PIIER a partir
da percepcao dos docentes, discentes cotistas e nao cotistas. O PIIER foi implantado em 2005/2 como
uma politica de acao afirmativa de acesso de candidatos autodeclarados negros na UNEMAI. Os resul-
tados apontaram que a interagao entre alunos cotistas e nao cotistas nas atividades em sala de aula e
extraclasse se davam naturalmente. Uma parte dos pesquisados percebem o PIIER como discriminatério,
outros acreditam que contribui para o acesso a universidade, enquanto outros entendem que as cotas
devem ser sociais. Concluimos que existem concepg¢oes discriminatorias nas falas dos sujeitos, o0 que
denota a necessidade de uma (re)educacao.

Palavras-chave
Universidade. Politicas afirmativas. Re(educacao).

Abstract

This article comes from a survey conducted in 2008/2 in the Nursing Degree Course at the University of
Mato Grosso (UNEMAT) in Caceres. The objective was to analyze the PIIER from the perception of teachers,
students and shareholder students. The PIIER was implemented in 2005/2 as an affirmative action policy
of self-identified black candidates access at UNEMATI. The results showed that the interaction between
shareholders and non-shareholders students in activities in the classroom and outdoors happened in a
normal way. Some of the participants perceive PIIER as a discriminatory, others believe that contributes to
college access, while others believe that quotas should be social. We conclude that there are discriminatory
conceptions in the subject speech, which shows the need for a (re) education.

Key words
University. Affirmative action policies. Re(education).
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Introducao

Falar da vida e trajetéria do povo
negro € reportarmo-nos aos tempos da
colonizagao, periodo em que a escravidao
foi oficializada no Brasil. A servico de uma
mao-de-obra barata, homens e mulheres
negros, nascidos no continente africano,
foram traficados e mantidos sob carcere
em favor do sistema economico vigente
naquele momento em todas as Americas.
A escravizagao dos diversos grupos, etnias,
comunidades, familias que para ca vieram,
Nao ocasionou apenas a privacgao de sua
liberdade. Por sua vez, estes perderam
tambeém a posse de suas mentes, sua
identidade, sua moradia, sua familia entre
outras benesses que, qui¢a, com mais um
centenario poderao recuperar.

O Brasil ocupou a lista dos ultimos
paises que aboliram a escravidao. Mesmo
‘libertos’, este grupo, ainda hoje, sofre com
0 processo de discriminagao, de exclusao
e de minoragao de suas capacidades,
situagao essa que reforca o alarmante
percentual de desigualdade entre brancos
e negros. No ensino superior essas desi-
gualdades sao ainda mais gritantes.

Buscando minorar essas disparida-
des, comecgaram a surgir, timidamente a
partir de meados da década de 1980 e
com maior efervescéncia nos anos 90,
agoes de mobilizacao desencadeadas por
movimentos de luta em prol de condi¢oes
de igualdade entre negros e brancos, tais
como a criagao de cursinhos pré-vestibu-
lares especificos para negros.

Essas pequenas agoes, refletidas no
clamor por igualdade, foram percebidas

pelas Universidades levando-as a repen-
sar sua funcao social e a buscar os me-
canismos de uma possivel intervencao
académica, dentre as quais, destacamos
a adogao de politicas de agoes afirmativas.

Na Universidade do Estado de Mato
Grosso (UNEMAT), foi criado, em 2004,
e implantado, em 2005, o Programa de
Integracgao e Inclusao Etnicorracial (PIIER),
garantindo a destinacao de 25% das
vagas ofertadas em todos os cursos de
graduacgao a candidatos autodeclarados
negros e pardos.

Elegemos o PIIER como objeto de
estudo visando compreender, decorridos
04 anos de implantagao do programa, qual
a concepgao dos sujeitos em relacao ao
mesmo. Essa questao norteou todo o pro-
cesso de investigacao e elegemos o curso
de Enfermagem — Campus de Caceres -
UNEMAT como locus da investigagao. O
curso de Enfermagem foi criado em 2001
e, desde entao, ¢ um dos cursos de maior
concorréncia no concurso vestibular desse
Campus e da UNEMAT, possui sistema inte-
gral de ensino e funciona no turno diurno.

Os sujeitos pesquisados foram 0s
docentes e discentes — cotistas e nao cotis-
tas vinculados a esse curso.

Para realizar a investigacgao, utiliza-
mos como metodologia o estudo de caso
sob a otica da abordagem quali-quanti-
tativa. As percepcoes dos sujeitos foram
coletadas a partir da aplicacao de um
questionario.

Este artigo esta estruturado em topi-
cos. No primeiro momento, apresentamos
um breve contexto histérico do negro
no ensino superior e a implantagao do
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sistema de cotas em nivel nacional e na
UNEMAI. No segundo momento, relatamos
0 passo-a-passo da investigacao e as
percepcoes dos sujeitos em relagao ao pro-
grama, a partir da analise dos resultados
obtidos na aplicagao do questionario. Ao
final apontamos as possibilidades apresen-
tadas em relacao ao programa, tendo a (re)
educacgao dos sujeitos como uma forma de
superacao do preconceito racial.

0 negro no ensino superior e o sistema
de cotas nas universidades publicas:
uma questao de oportunidade?

A Constituicao da Republica Federa-
tiva do Brasil, promulgada em 1988, em
seu artigo 62 estabelece como direitos
sociais a educacao, a saude, o trabalho, a
seguranca, a previdéncia social, a prote¢ao
a maternidade e a infancia e a assisténcia
aos desamparados.

Especificamente no que se refere a
Educacao o Art 205 da Carta Magna prevé
que “a educacao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracao da socie-
dade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para a cidadania e
sua qualificacao para o trabalho” (BRASIL,
2004, p. 121).

No entanto a populagao brasileira de
menor poder aquisitivo e que, na maioria,
agrega o fator raga (negro) como adjetivan-
te encontra-se numa realidade totalmente
diversa da realidade da populacao de
maior poder econdmico, quase sempre de
brancos. No acesso a educacao, essas dife-
rencas sao ainda mais perceptiveis e contri-

buem para que a distor¢ao idadeXserie se
eleve, bem como para que a deficiéncia de
aproveitamento escolar acumule durante o
percurso escolar, refletindo principalmente
no quesito acesso a universidade.

Moraes atribui a baixa absorg¢ao
de ‘negros’ pelas universidades a fatores
como:

a) a pobreza; b) a qualidade da escola
publica; ) preparagao insuficiente;
d) pouca persisténcia (pouco apoio
familiar comunitario); e e) com a
forma exame de selecao (o exame
de vestibular nao deixa espaco para
que outras qualidades e potenciali-
dades dos alunos sejam avaliadas).
(MORAES, 9¢ ANPED-CO, julho/2008).

Concorrer em igualdade de condi-
¢Oes a uma vaga na universidade, princi-
palmente em IES publicas, torna-se quase
uma batalha e, nessa “disputa’, o negro
quase sempre sai vencido. Santos retrata
essa realidade ao registrar que:

[..] os jovens negros, para titularem-se
tinham de recorrer a rede particular
de ensino superior, obtendo diplomas
desvalorizados no mercado de tra-
balho, que acentuavam ainda mais
a discriminacao racial de que eram
vitimas. Essa situacao fez com que os
‘movimentos’ em prol de condi¢oes
de igualdade entre negros e brancos,
tais como a grande demanda por
acesso ao ensino superior, chegasse
as Universidades, buscando condi-
¢oes diferenciadas para 0 acesso aos
seus cursos de graduagao. Dentre 0s
instrumentos adotados destacamos
as politicas de acao afirmativas, o sis-
tema de cotas. (SANTOS, 1985, p. 287).
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Para superar essa dicotomia e mi-
norar a desigualdade de condicdes de
acesso a universidade, surgem as politicas
de acoes afirmativas com maior destaque
a partir da realizacao da ‘lll Conferéncia
Mundial contra o Racismo, a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia’, reali-
zada em Durban - Africa do Sul - entre
30 de agosto a 7 de setembro de 2001.

Nessa Conferéncia, o governo bra-
sileiro apresentou um estudo em que
diagnosticava as desigualdades existentes
entre brancos e negros no pais, e apre-
sentou uma proposta, formulada a partir
da andlise de indicadores socioecono-
micos coletados pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE) e pelo
Instituto de Pesquisas Econdmicas (IPEA)
que apontaram a adog¢ao de politicas de
Acao Afirmativa como meio de garantir
condicoes de equidade para a populacao
brasileira.

Para Gomes, politicas de acoes afir-
mativas sao:

[.] politicas (publicas e privadas)
voltadas a concretiza¢ao do principio
constitucional da igualdade material e
dos efeitos de discriminacao racial, de
genero, de idade, de origem nacional
e de compleicao fisica. [.] impostas
ou sugeridas pelo Estado, por seus
entes vinculados e até mesmo por
entidades puramente privadas elas,
visam a combater nao somente as
manifestacoes flagrantes de discrimi-
nacao, mas também a discriminacao
de fato, de fundo cultural, estrutural,
enraizada na sociedade. (GOMES,
2003, p. 21-22).

A adocao de politicas destinadas
especificamente a uma clientela, como
o sistema de cotas, quase sempre causa
polémica, pois estao permeadas por um
discurso sociologico, econdmico, politico,
filosofico, humanistico e historico dos
seus propositores. Nessas discussoes, ha
sempre duas posi¢oes que se destacam,
seja na defesa, seja contra essa pratica;
ha também os que se silenciam, mas que
nao deixam de ter um conceito sobre o
assunto.

Nos Ultimos anos, o Governo Federal
tem assumido mais incisivamente o papel
de promotor de politicas publicas de in-
sercao de candidatos no ensino superior,
destacando-se entre outros, a criacao
do Programa Universidade para Todos
(PROUNI). Destacamos, ainda, a criacao
da Secretaria Especial de Politicas de Pro-
mocao da Igualdade Racial (SEPPIR), bem
como a homologacao, em 20/07/2010, do
Estatuto da Igualdade Racial (projeto de Lei
que tramitou entre a Camara e o Senado
por quase oito anos). A homologagao
desse Estatuto foi comemorada por todos
0s que militam e/ou estudam as relagoes
raciais no Brasil, pois constitui um marco
do reconhecimento das diferencas histori-
cas entre brancos e negros, bem como da
necessidade da adocao de mecanismos
especificos de reparagao e minoragao
dessas desigualdades.

Em contraposicao a adog¢ao de
sistema de cotas raciais, encontramos
aqueles que pensam que as politicas de
inclusao devem ser propostas tendo como
base a situagao econdmica da populacao.
Entendem que a adocgao de cotas sociais,
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em vez de cotas raciais, beneficiaria mais
diretamente a populag¢ao negra, reconhe-
cendo que, da populagao brasileira que
sobrevive abaixo da linha de pobreza, o
maior percentual é de negros. Outro prin-
cipio, presente nas discussoes acerca da
adocgao de cotas especificas para negros
¢ de que essa pratica fere a democracia,
pois rompe com o principio de igualdade
entre os cidadaos e, ao ferir o principio
de igualdade, o sistema de cotas se torna
inconstitucional e, portanto, ilegal.

Sao conceitos diferentes sobre um
mesmo tema e sobre 0s quais buscamos
compreender, como se revelariam a partir
da percepcao dos sujeitos investigados.

Contextualizando o PIIER na UNEMAT

Criada em 1978 como Instituto de
Ensino Superior de Caceres, a UNEMAT
nasceu no interior do Estado e tem se
mantido nessa condigao, oferecendo a po-
pulacao oportunidades para a melhoria da
qualidade de vida por meio da Educacao.
A UNEMAT possui estrutura multicampi,
sendo estes localizados nos municipios
de Alta Floresta, Alto Araguaia, Barra do
Bugres, Caceres, Colider, Juara, Luciara,
Nova Xavantina, Pontes e Lacerda, Sinop
e Tangara da Serra, totalizando 11 campie
atende, aproximadamente, 134 municipios
do Estado de Mato Grosso.

A sede administrativa da UNEMAT
esta localizada na cidade de Caceres, in-
terior do Estado de Mato Grosso, distante
210 Km da capital Cuiaba. Atualmente a
UNEMAT oferece graduacao, bacharelado
e licenciatura, nas modalidades de cursos

regulares (com ingresso semestral), Licen-
ciaturas Parceladas, Ensino Aberto e a Dis-
tancia, Educacao Superior Indigena, cursos
para clientela especifica e Cursos Fora de
Sede. Oferta, ainda, a pos-graduagao Lato
e Stricto Sensu por meio de cursos Institu-
cionais de Mestrado e Interinstitucionais
de Mestrado e Doutorado.

Os primeiros passos na implemen-
tacao de um sistema de cotas na UNEMAT
foram dados em 2003, capitaneados pelo
Prof. Me. Paulo Alberto dos Santos Vieira,
professor do curso de Ciéncias Contabeis
do Campus de Caceres, que, retornando
do mestrado, trouxe consigo essa preocu-
pacao para a UNEMAIL

Costa, confirma essa situagao quan-
do relata que:

[.] o prof. Paulo Alberto relatou-me
que trazia consigo uma preocupacgao:
de que a UNEMAT precisava aumen-
tar a relativa propor¢ao da presenca
negra. Embora nao se tivesse noticia
de tais dados na instituicao, disse que
a auséencia poderia ser observada a
olho nu. No entanto, seu pensamento
se fixava em um so, viabilizar as reser-
vas de vagas na instituicao. (COSTA,
2006, p. 51)

A concretizacdo desse intento teve
inicio com a publicacao da Portaria n.
328/2004-Reitoria, instituindo a Comissao
de Elaboracao do Programa Institucional
Cores e Saberes (CEPICS), constituida por
professores, funcionarios e académicos,
sob a presidéncia do professor Paulo Alber-
to dos Santos Vieira. Apos varias reunioes
da CEPICS, trazendo a discussao relatos
de experiéncia de outras instituicoes que
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ja haviam adotado o sistema de cotas, a
UNEMAL, a exemplo da Universidade Esta-
dual do Rio de Janeiro e da Universidade
de Brasilia, aprova, na 22 sessao Ordinaria
do Conselho de Ensino, Pesquisa e Exten-
sao (CONEPE), a Resolucao n. 200/2004,
instituindo o seu sistema de cotas, deno-
minado: “Programa de Integracao e de
Inclusao Etnicorracial (PIIER)".

De acordo com o Art. 22 da Resolucao
n. 200/2004 do CONEPE, a UNEMAT devera:

Disponibilizar, a partir do Concurso
Vestibular 2005/2 e por um periodo
de 10 (dez) anos, 25% das vagas
de todos os processos seletivos da
UNEMALI, para estudantes negros,
em cada um dos cursos regulares de
graduacao, modalidades diferencia-
das e turmas especiais oferecidos por
esta Instituicao de Ensino Superior,
excetuando-se o 3° grau indigena”.

“§ 12 Serao considerados negros, para
efeitos desta Resolucao, os candidatos
que se enquadrarem como pretos
ou pardos, conforme classificacao
adotada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE”.

‘§ 2° No ato de inscricao aos proces-
sos seletivos da UNEMAT, o candidato
negro que desejar concorrer as vagas
previstas no caput deste artigo devera
fazer a op¢ao no formulario de inscri-
cao e fazer a auto-declaracao do
grupo racial a que pertence’.

‘§ 32 podera candidatar-se as vagas
destinadas ao PIIER o candidato que:

| - tenha feito seus cursos, funda-
mental e médio, exclusivamente em
escolas publicas ou;

[l = comprove residéncia no Estado de
Mato Grosso ha pelo menos trés anos;

[Il - tenha cursado o ensino funda-
mental e médio em estabelecimentos
particulares, com bolsa de estudo total
ou parcial. (UNEMAT, 2004).

Conforme previsto na Resolucao
200/2004-CONEPE, o PIIER foi implantado
em todos os campi da UNEMAT a partir do
concurso vestibular 2005/2.

Os sujeitos e suas percepcoes em
relacao ao PIIER: o passo-a-passo da
investigacao

Esta pesquisa originou-se do
interesse em compreender, decorridos
quase 4 anos da implantacao do PIIER a
percepcao dos docentes e discentes cotis-
tas e nao cotistas, do 1% ao 7° semestres
do curso de Enfermagem cujo ingresso se
deu entre 2005/2 a 2008/2 regularmente
matriculados e em situagao ativa no peri-
odo letivo 2008/2, totalizando 289 discen-
tes. O numero de matriculados do 12 ao
72 semestres, ingressantes via PIIER nos
periodos 2005/2 a 2008/2, e a situagao
ativa destes em 2008/2 foram levantados
na Supervisao de Apoio Académico do
Campus de Caceres. Utilizamos, ainda,
para coleta dessas informagoes, o siste-
ma de matriculas on-line e o fluxograma
do curso. Nesta pesquisa, os discentes
matriculados no 82 semestre nao foram
considerados porque ingressaram em
2005/1, periodo em que a UNEMAT ainda
nao possuia o sistema de cotas. Também
fizeram parte do publico-alvo da pesquisa
45 (quarenta e cinco) docentes do curso
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de Enfermagem. As informacoes sobre
o numero de docentes foram coletadas
na Secretaria do Curso de Enfermagem,
a partir do lotacionograma do periodo
letivo 2008/2. O total de sujeitos, incluindo
discentes e docentes, foi de 334 (trezentos
e trinta e quatro).

Observamos, conforme quadro 01,
que do total de alunos regularmente matri-
culados no curso de Enfermagem — 12 ao 72
semestres, 22,1% sao cotistas e 77,9% nao
cotistas. Do total de alunos cotistas, 57,8%
responderam ao questionario e 77,3% dos
alunos nao cotistas também responderam.

Quadro 1 — NUmero de discentes (cotistas e ndo cotistas) e percentual de respondentes

ao questionario

Percentual de Respondentes
Semestre | Total de alunos | N. de alunos |% alunos|N. de alunos| % alunos % del Nao |% de
em Curso| no Semestre Cotista cotista | néo cotista |n&o cotista|Cotista| /- - 0
resp. | Cotista | resp.
12 39 10 256 29 744 09 [900| 23 |793
29 43 12 279 31 721 06 |500| 25 |806
39 48 11 229 37 771 06 [545| 35 | 946
49 47 10 213 37 78,7 07 [700| 31 |838
52 38 08 211 30 789 03 [375| 18 | 600
62 38 09 237 29 76,3 03 |333| 23 |793
79 46 04 8,7 42 913 03 [750| 18 |429
Total 289 64 221 225 779 37 |578 | 174 | 773
Fonte: Barbosa e Lima (2008)
Quadro 2 — Numero de docentes e percentual de respondentes
N. de N. de
Curso e Campus Docentes respondentes Percentual
Bacharelado em Enfermagem - Campus de o
Caceres/UNEMAT » 18 400%

Fonte: Barbosa e Lima (2008)

Se considerarmos o percentual
global de discentes e de docentes que
responderam ao questionario, este fica em
68,6%. Para Babbie (2001 apud LIMA, 2008,
p. 118), esse indice de retorno é conside-
rado bom pelos parametros da estatistica,
pois uma taxa de resposta de pelo menos
50% ¢ geralmente considerada adequada
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para analise e relatorio; uma taxa de pelo
menos 60% ¢é considerada boa, e uma
taxa de 70% ou mais é considerada como
muito boa.

A coleta de dados foi realizada com
a aplicacao de um questionario, estrutu-
rado com 06 (seis) questdes, sendo cinco
objetivas e uma subjetiva. Os sujeitos
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ndo se identificaram. Para a tabulacao
dos dados, organizamos 0s sujeitos e 0s
codificamos as letras ‘D" para os docentes,
seguido de ordem numérica, e “A” para os
discentes, seqguido de ordem numérica.

Analisando os resultados: uma
realidade que se descortina

Nao concordo com a existéncia do
PIIER. Sou negra e mesmo assim
nao concordo. Vejo isso como nos
colocando como incapacitados. Sou a
favor de cotas para pessoas de baixa
renda. Nao ao PIIER Nao ao PIIER
(Aluno A181)

O PIIER veio para ajudar as classes
menos favorecidas. Nao acho que é
uma discriminagao, pois No Nosso
pais ha uma populacao miscigena-
da. Durante o processo historico os
negros sofreram muitas exclusoes.
Pelo amor de Deus o PIIER nao pode
parar. (Aluno A165).

As transcricoes acima retratam a
opiniao de dois alunos, um cotista e outro
nao cotista, pertencentes a mesma raca
(negros). Por um lado, temos o aluno que
rejeita o PIIER por considera-lo discrimina-

torio e preconceituoso e, por outro, temos
0 aluno que vé no PIIER a oportunidade
de ingressar em uma universidade e de
minimizar as desigualdades de condigoes
sociais e raciais presentes na sociedade
brasileira.

Essas duas vertentes estao claras nos
resultados obtidos na pesquisa e apontam
que, nos espacos do curso de Enfermagem
da UNEMAT - Campus de Caceres, existem
percep¢oes, tanto de docentes quanto de
discentes, que evidenciam o preconceito
racial e, consequentemente, este se reflete
nas relacoes académicas.

Os conceitos de submissao, de ser-
vidao, de minoragao, de negagao do povo
negro, da sua historia e cultura, foram
construidos e repassados de geracao a
geragao e continuam enraizados social-
mente, perpetuando a discriminagao e 0s
preconceitos raciais.

Para compreendermos os resultados
obtidos no questionario, utilizamos a me-
todologia de agrupar as respostas seme-
lhantes obtidas em cada alternativa e em
cada questao, por segmentos (docente ou
discente), conforme pode ser observado
nos quadros a sequir.
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Quadro 3 - Interacdo dos alunos cotistas nas atividades em sala de aula

Alternati Docentes Discentes

ernativas N. % N. %
1 - Boa 02 111 33 15,6
2 - Muito Boa 01 56 16 76
3 - Insuficiente 00 0,0 09 43
4 - lgual ou sem diferenca em relacao aos alunos nao cotistas 11 61,1 126 59,7

5 - Outros

04 22,2 20 95

Respostas nulas

00 00 06 28

Nao respondeu

00 00 01 05

Total

18 100,00 211 | 100,00

Fonte: Barbosa e Lima (2008)

A interacao dos alunos cotistas nas
atividades em sala de aula € igual ou sem
diferenca em relacdo aos alunos nao cotis-
tas na percepgao de 61,1% dos docentes
e de 59,7% dos discentes. Para 11,1% dos
docentes e para 15,6% dos discentes a
interacao é boa. A op¢ao ‘muito boa” foi a
resposta escolhida por 5,6% dos docentes e

por 7,6% dos discentes e apenas 4,3% dos
discentes consideram a interagao como
‘insuficiente”. Outras respostas, livremente
elaboradas pelos respondentes, obtiveram
o0 percentual de 22,2% de docentes e 9,5%
de discentes, conforme pode ser observado
no quadro 03.

Quadro 4 - Interagdo dos discentes cotistas nas atividades extraclasse ou em grupo.

] Docentes Discentes
Alternativas N % N %
1- Naturalmen}e, a forma de ingresso nao interfere 14 778 187 88,6
nesta relacao
2 - E necessaria a intgrye_ngéo do_docen‘fe ou de outros 00 00 03 14
colegas para possibilitar esta interacao
3 - Os alunos cotistas sempre se organizam em grupo
diferenciado, na maioria das vezes composto por 00 0,0 06 28
colegas que ingressaram pelo PIIER
5 - Qutros 04 222 15 71
Total 18 100,00 211 100,00

Fonte: Barbosa e Lima (2008)

No quadro 04, podemos verificar que
77,8% dos docentes e 88,6% dos discentes
optaram pela alternativa “1" e responderam

que a interacao de discentes cotistas e
nao cotistas nas atividades extraclasse e
em grupo ocorre naturalmente; a forma de
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ingresso nao interfere nessa relacao. Para
1,4% dos discentes essa interagao depende
da intervencao do docente ou de outros co-
legas, e 2,8% dos discentes assinalaram a

alternativa “3’, respondendo que os alunos
cotistas sempre se organizam em grupo di-
ferenciado, na maioria das vezes, composto
por colegas que ingressaram pelo PIIER.

Quadro 5 - Participa¢do dos alunos cotistas nas atividades pedagogicas do curso:
colegiados, realizagdo/organizacéo de eventos ou cursos, etc.

. Docentes Discentes
Alternativas
N. % N. %
1- O aluno cotista é mais disponivel e demonstra maior 00 00 07 33
interesse
2 - 0 aluno nao cotista é mais disponivel e interessado 00 0,0 08 38
3 - Nao ha diferenca entre alunos cotistas e nao cotistas 13 722 185 87,7
5 - Outros 05 278 11 52
Total 18 100,00 | 211 100,00

Fonte: Barbosa e Lima (2008)

O quadro 05 apresenta as respostas
dos sujeitos em relacao a participagao
dos alunos cotistas nas atividades peda-
gogicas do curso: colegiados, realizacao/
organizagao de eventos ou cursos. As res-
postas apontam que 72,2% dos docentes
e 87,7% dos discentes entendem que nao
ha diferenca entre alunos cotistas e nao
cotistas nas atividades pedagogicas do
curso. Para 3,3% dos discentes o aluno
cotista ¢ mais disponivel e demonstra
maior interesse, ao passo que 27,8% dos
docentes e 5,2% dos discentes escreveram
outras respostas, as quais transcrevemos
a sequir:

- N&o sei (D02), (A95).

-Nado € questdao de interesse ou
de disponibilidade, mas cotistas
apresentam mais dificuldade de
aprendizado no geral (D05).

- Nao sei quem é cotista (D14), (D18),
(A18), (A66), (A105), (A176), (A186),
(A187).

- Nao tem presenca de outros, ou seja,
cotista (A96).

-Nao sabemos. Os cotistas nao se
identificam (A114).

- Os alunos cotistas tém maior difi-
culdade em demonstrar interesse
(A161).

- O cotista dificilmente participa des-
ses eventos (A209).
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Quadro 6 - Avaliagdo do PIIER enquanto programa diferenciado de incluséo

. Docentes Discentes
Alternativas N % N %
1 - E a solucgao para a inclusdo racial na Universi- 01 56 73 10,9
dade
2 - Sem o PIIER a maioria dos alunos negros que
hoje estao na Universidade nao teriam con- 01 56 23 10,9
dicoes de ingressar
3 - Os alunos |ngressante_s pelo PIIER teriam ingres- 03 167 37 15,2
sado mesmo sem o sistema de cotas
4 - O sistema de cotas privilegia e discrimina 12 66,7 122 57,8
5 - Outros 01 56 07 3,3
6 - Respostas nulas 00 00 02 0,9
7 - Pesquisados que nao responderam 00 00 02 0,9
Total 18 100,00 211 100,00

Fonte: Barbosa e Lima (2008)

Conforme apresentado no quadro
06, quando pedimos para os respondentes
fazerem uma avaliacao do PIIER enquanto
programa diferenciado de inclusao, verifi-
camos que 66,7% dos docentes e 57,8%
dos discentes avaliaram que o sistema de
cotas privilegia e discrimina. Em segundo
lugar, na opiniao de 16,7% dos docentes
e de 15,2% dos discentes avaliaram que

Quadro 7 - O PIIER deve continuar

0s alunos ingressantes pelo PIIER teriam
ingressado mesmo sem o sistema de cotas.
Duas alternativas obtiveram a mesma ava-
liacao na opiniao de 5,6% dos docentes
e de 10,9% dos discentes, quais sejam: o
PIIER ¢ a solucao para a inclusao racial na
Universidade; sem o PIIER, a maioria dos
alunos negros que hoje esta na Universi-
dade nao teria condi¢oes de nela ingressar.

Alternativas Docentes Discentes
N. % N. %
1-Sim 02 11,8 54 25,6
2 -Nao 07 389 78 370
3 - Sim, porém precisa de adequacoes 07 389 68 322
5 - Outros 01 56 08 38
Nao responderam 01 56 03 14
Total 18 100,00 211 100,00

Fonte: Barbosa e Lima (2008)
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No quadro 7, apresentamos o re-
sultado da questao levantada com os
respondentes sobre a continuidade do
PIIER. Na opinido de 389% dos docentes
e de 37,0 dos discentes, o PIIER nao deve
continuar; 38,9% dos docentes e 32,2% dos
discentes responderam que o PIIER deve
continuar, porém, precisa de adequacoes.
Apenas 11,8% dos docentes e 25,6% dos
discentes responderam que o PIIER deve
continuar. Como podemos explicar esse
percentual em desfavor da continuidade do
PIIER? Serao sinais de discriminacao e de
preconceito? Refletindo sobre essa questao
reportamo-nos a Santos, quando relata que:

Embora varias investiga¢oes tenham
detectado os fatores que estruturam
as desigualdades raciais os velhos
argumentos que procuram nos con-
vencer da nao-necessidade ou da
ineficacia de politicas publicas para
grupos especificos retornam com no-
vas roupagens. Assim, aparentemente,
o problema é que, no Brasil, nao se
assume que as desigualdades sociais
tém um fundamento racial, que influi
de maneira decisiva nas variacoes
os indicadores relativos a renda, a
educagao e a saude da populagao
brasileira. (SANTOS, 2003, p. 86).

Em sintese, os dados das questoes
objetivas analisados evidenciaram que 0s
docentes e a maioria dos discentes, cotistas
e nao cotistas, nao percebem diferencas
nas relagoes interpessoais, nas atividades
internas e externas a classe ou nas ati-
vidades pedagogicas do curso; afirmam
que essa relagao ocorre naturalmente. No
entanto, quando questionados sobre o

PIIER enquanto programa diferenciado de
inclusao, bem como sobre sua continuida-
de, docentes e discentes tiveram opinides
semelhantes, e estas apontaram que a
maioria percebe o0 ingresso via programa
como um processo discriminatorio. Essas
questoes foram analisadas a partir das
categorias das respostas encontradas na
descricao dos sujeitos sobre o PIIER.

Compreendendo o sentido da discri-
minacao a partir das categorias de
analises

Evidenciamos, nas questoes obje-
tivas, que a maioria dos respondentes
percebe o ingresso via PIIER como um
processo discriminatorio, e aprofundamos
a compreensao sobre essa problematica
nas respostas da questao subjetiva, na
qual os respondentes descreveram suas
opinioes em relagao ao PIIER.

Apos a leitura de todas as respostas,
fizemos uma categorizagao por aproxima-
¢ao de ideias e de contetdos. Essa organi-
zagao em categorias tem fundamentagao
tedrica em Bardin (1977) apud Lima (2008,
p. 119) que entende

[.Ja categorizagdo como uma op-
eracao de classificacao de elemen-
tos constitutivos de um conjunto,
por diferenciagao, e sequidamente,
por reagrupamento segundo gen-
ero (analogia), com critérios pre-
viamente definidos e as categorias
sdao rubricas ou classes, as quais
se reinem um grupo de elementos
efetuado em razao dos caracteres
comuns destes elementos. (BARDIN,
1977 apud LIMA, 2008, p. 119).
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Apresentamos a seguir as analises
das categorias evidenciadas na pesquisa,
confrontando-as com a reflexao teorica
referenciada nesse trabalho.

Silenciamento dos sujeitos em relacao
ao PIIER

Quando solicitados a relatar sua
opiniao sobre o PIIER como programa
de acao afirmativa e de inclusao social,
um numero expressivo d e docentes e
de discentes (cotistas e nao cotistas) nao
respondeu a questao. O percentual (soma-
torio) de sujeitos que nao responderam a
essa questao corresponde a 25,8% dos
pesquisados. Entendemos esse ‘siléncio”
como uma forma de 0s sujeitos se “prote-
gerem” das polémicas que o tema por si
SO gera, poréem entendemos que, mesmo
que nao manifestado, certamente esses
sujeitos possuem um conceito.

Oportunidade/igualdade de inclusao
social

Nessa categoria, o percentual de
pesquisados que entenderam o PIIER
como uma questao de oportunidade, de
igualdade e de inclusao social ficou com
56% da opiniao de docentes, 29,7% da
opiniao dos discentes cotistas e com 10,3%
da opgao dos discentes nao cotistas. Esses
dados demonstram que, do total de pes-
quisados, 36,6% consideraram o programa
como uma oportunidade e uma garantia
de condicoes de igualdade e de acesso a
educacao em todos os niveis, estabelecida
pela Constituicao Nacional, mas que, na
pratica, nao se concretiza.

Para ilustrar essa categoria, Carvalho
(2002 apud SILVA, 2003, p. 24) afirma:

[..] universalizou-se [no Brasil] apenas
a concorréncia, mas nao as condicoes
para competir, nao se equaciona o
mérito de trajetdria, somente conta o
mérito do concurso. Nenhuma avalia-
cao do esforco de travessia, e uma
ficcao cega, nao problematizada, da
ordem de chegada. Como se um ne-
gro se dispusesse a atravessar um rio
a nado enquanto um branco andasse
se barco a moto em alta velocidade
e ao chegarem a outra margem
suas capacidades pessoais fossem
calculadas apenas pela diferenca de
tempo gasto na tarefa. Visto de outra
perspectiva, que introduza a diferencga
historica, social e econdmica de desi-
gualdade dos negros no Brasil, a
propria no¢ao abstrata de concurso,
de competicao, de rendimento, de
quantificacao das trajetérias indivi-
duais passa a ser estranha e mesmo
equivocada.

Discriminacao étnica e racial: as cotas
devem ser sociais

Um percentual expressivo de docen-
tes (44,4%) e de discentes ndo cotistas
(32,2%) pesquisados entende o PIIER como
uma forma de discriminacao étnica e racial.
Cabe registrar que 8,1% dos discentes co-
tistas também compartilham dessa opiniao.

Os dados evidenciados nessa ca-
tegoria reafirmam, a exemplo da anterior,
a discriminagao e o preconceito racial
existente na universidade, particularmente
no curso de Enfermagem. Até mesmo pes-
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soas que se beneficiaram do programa o
rejeitam. Como explicar essas posturas?
Esse numero expressivo de pessoas, as
quais podemos denominar de ‘esclareci-
das’ e que ainda possuem uma visao tao
preconceituosa, nos leva a crer, como em
Gomes (2001, p. 18), que

[..] discriminar nada mais é do que
instituir em apontar ou em inventar
diferencas, valorizar e absolutizar
essas diferencas, mediante atividade
intelectual voltada a legitimagao de
uma agressao ou de um privilégio .

Os dados nos apontam que a ‘le-
gitimagao” tratada por Gomes ocorre nos
bancos da nossa universidade, ao mesmo
tempo em que esta procura combater, por
meio de programas especificos, as diferen-
cas. E urgente a adogao de mecanismos
de conscientizacao e de sensibilizacao
da comunidade académica em busca da
reversao desse quadro de estigmas e de
preconceitos.

O PIIER é uma forma de burlar a
concorréncia do vestibular e facilitar
0 ingresso

O numero de sujeitos desta pes-
quisa que consideraram o PIIER como
uma forma de burlar a concorréncia do
vestibular e de facilitar o ingresso pode
ser considerado como inexpressivo. De-
cidimos classifica-lo porque, em nossa
avaliagao, essa resposta demonstra uma
desconfianga de pessoas que vivenciam
a realidade da universidade, que conhe-
cem a seriedade e a imparcialidade dos
processos seletivos e que, mesmo assim,

especulam sobre as possiveis ‘vantagens’
que alguns possam ter em relagao a ou-
tros. Ocorre-nos questionar: como pode o
PIIER ser uma forma de burlar o concurso
vestibular e de facilitar o ingresso, se to-
dos os candidatos, cotistas e nao cotistas,
sao submetidos a0 mesmo processo € no
mesmo momento?

Entendemos, assim como Gomes
(2001, p. 04), que o PIIER “é¢ uma forma de
igualar as oportunidades e de extinguir,
ou pelo menos mitigar, o peso das desi-
gualdades economicas e sociais e, conse-
quentemente, de promover a justica social’.
Porém, nao podemos deixar de considerar
que existem sim os chamados “negros de
0casiao”:

[.] pessoas oportunistas e/ou desones-
tas que se declaram negras com o fim
exclusivo de conseguir uma vaga,
CUjO acesso nao seria possivel, caso
se declarassem brancas, morenas
ou quase brancas, como fizeram a
vida inteira. Em algumas ocasioes
o(a) negro)a) de ocasido se sente
discriminado(a) por motivagdes nao-
raciais (pobreza, local violento onde
reside, orientacao sexual, maternidade
precoce), em outras, ndo acha justo
que haja um programa especifico
para negros(as) e nao para ele(a)

que se julga tao “esfor¢ado” e/ou
inferiorizado(a). (SILVA, 2003, p. 47).

Nao temos conhecimento da ocor-
rencia de situagoes em que candidatos
tenham se autodeclarado negro para
‘beneficiar-se” do ingresso via PIIER na
UNEMAI. Porém entendemos que cabe
a universidade adotar mecanismos de
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coibicao desses sujeitos, caso situacoes
como as mencionadas por Silva venham
a ocorrer.

A educacao basica deve ser melhorada

A educacgao basica, principalmente a
publica, na opiniao de 11,1% dos docentes,
de 81% dos discentes cotistas e de 7,5%
dos discentes nao cotistas € o gargalo que
Se apresenta e que precisa ser equaciona-
do para que 0 acesso ao ensino superior
melhore, abrangendo um maior numero
de pessoas. Porém entendemos que,
mesmo no espago publico e democratico
de ensino, onde, em tese, todos possuem
as mesmas oportunidades, os alunos da
raca negra ainda estao em desvantagem
em relacao aos demais, pois, alem da cor,
as desigualdades sociais contribuem para
essa diferenciacao.

O PIIER € um bom programa, mas
deve ser repensado

Essa categoria agrega a percepgao
de 11,19% dos docentes, 5,4% dos discentes
nao cotistas e 3,4% dos discentes nao cotis-
tas, que entenderam que o PIIER € um bom
programa, mas que deve ser repensado.

A andlise das respostas obtidas nes-
sa questao, comparada com as demais res-
postas assinaladas no questionario pelos
mesmos pesquisados, possibilita-nos inferir
como hipotese que se trata de postura que,
por algum motivo, nao se revela e que
poderia ndo ser a verdadeira opiniao dos
pesquisados sobre o programa, pois nao
ha nas respostas um direcionamento do
que deva ser repensado no programa. Fi-

cam algumas duvidas: sera que o repensar
se refere ao numero de vagas? Sera que
se refere a uma maior fiscalizacao no ato
da matricula? Sera que os pesquisados
gostariam que houvesse alguma outra
forma de comprovagao da raga a nao ser
a autodeclaragao? Sera que o0s pesquisa-
dos realmente veem o PIIER como um
bom programa? Todas essas questoes sao
incognitas que necessitam de uma nova
pesquisa.

O PIIER é desnecessario, pois todos
sao iguais

Na opiniao de 2,7% dos discentes
cotistas e de 13,2% dos discentes nao co-
tistas, o PIIER € desnecessario, pois todos
Sao iguais e capazes.

Esse principio de igualdade, filosofi-
co e juridico leva-nos a refletir sobre qual
igualdade estamos falando. No mundo
globalizado e na sociedade capitalista em
que vivemos, o conceito de igualdade que
podemos estabelecer é o da desigualda-
de total: desigualdade de oportunidades,
de acesso a saude, ao lazer, a comida, a
moradia, ao transporte, a bens materiais,
a justica (mesmo que todas as leis sina-
lizem com o contrario). Se pensarmos em
educacao, seria justamente nesse cenario
que as (des)igualdades sao mais evidentes.

Gomes (2001) registra que “a igual-
dade nao possui conceitos, € neutra, assim
Ccomo a justica: nao ouve, nao fala e nao
vé’. Porém, até que ponto a imparcialidade
e/ou neutralidade nos remetem a justica,
e esta a igualdade? Fica a questao para
reflexao.
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Consideracoes finais: a (re)educacao
dos sujeitos como uma possibilidade
de superacao do preconceito racial

O problema central da pesquisa foi
analisar a percepgao de docentes, discen-
tes (cotistas e nao cotistas) em relagao
ao PIIER. Os resultados demonstraram
que os conceitos que ainda estao enrai-
zados nos sujeitos pesquisados refletem
atitudes discriminatérias mesmo que de
forma inconsciente, contribuindo para sua
subjetivacao.

Segundo Carvalho (2005, p. 83-108),
‘0s conceitos discriminatdrios foram cons-
truidos perversamente durante a historia,
e as diferencgas perpetuadas em desigual-
dades raciais refletem nossa heranca es-
cravocrata e colonial”.

A Universidade, espaco de convi-
véncia cientifica e intelectual, nao pode
conviver ou aceitar atitudes racistas,
preconceituosas e/ou de discriminacgao.
Possibilidades de superacao desses (pré)
conceitos somente poderao ocorrer a partir
das mudangas de concepgoes dos sujei-
tos, 0 que, em nosso entendimento, pode
acontecer pela educagao e/ou reeducagao
destes. Nesse sentido, entendemos ser
necessario implementar, com urgéncia, em

Referéncias

todos os espagos publicos ou privados e,
particularmente, nas universidades, a¢oes
educativas e (reJeducativas que busquem a
sensibilizacao da comunidade académica,
0 que podera incidir numa conscientiza-
¢ao e reversao do preconceito construido
historica e culturalmente. Levar para a sala
de aula a discussao sobre o preconceito e
a discriminacao racial; realizar palestras/
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Os resultados deste estudo susci-
taram outras questoes que necessitam
de aprofundamentos, tais como a neces-
sidade de compreender em que medida
o PIIER tem alcang¢ado os objetivos de
acesso e permanéncia dos candidatos au-
todeclarados negros ao ensino superior da
UNEMAT, questao essa que ja se constitui
em objeto de continuidade deste estudo
no Programa de Mestrado em Educagao
da UNEMAL
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Resumo

Discute-se a reestruturagao do trabalho académico — entendido como o ensino, a orientagao e a pesqui-
sa — dos pesquisadores docentes da pos-graduacao brasileira e europeia a partir da consolidacao de
politicas de avaliacao e fomento para esse nivel de formagao executadas pela CAPES, no Brasil, e pelas
politicas geradas dentro do chamado Processo de Bolonha, na Unidao Europeia. Neste artigo o foco é a
relagcao entre as novas exigéncias de trabalho para os profissionais que atuam na po6s-graduagao e a
insercao de tecnologias digitais na organizacao e forma de desenvolver essas novas atividades. A partir
de depoimentos de 90 pesquisadores da area de ciéncias humanas, procura-se analisar as estratégias
de incorporacgao das tecnologias digitais no fazer académico e as repercussdes para a vida profissional
e pessoal.

Palavras-chave
Pesquisadores. Pos-graduacao. Tecnologias digitais.

Abstract

There is much discussion of the restructuring of academic work - understood as teaching, advising and
research — of professors and researchers in Brazilian and European graduate programs. In Brazil this
restructuring is based on the implementation of evaluation and financing policies by CAPES, and in the
European Union on the so-called Bologna Process. This article focuses on the relationship between the
new demands on professionals who work in graduate studies and the insertion of digital technologies
in the organization and form of undertaking these activities. Based on statements from 90 researchers
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from the human sciences, the paper analyses strategies to incorporate digital technologies in academic
work and the repercussions this has for professional and personal life.

Key words

Researchers. Graduate studies. Digital technologies.

Introducao

Neste artigo, discutimos o trabalho
docente na pos-graduacao a partir do
desdobramento de duas politicas: as do
Sistema de Avaliacao e fomento da Coorde-
nacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e do Processo de
Bolonha. Nesse contexto, o interesse ¢
analisar como essas politicas estao im-
pactando o trabalho docente e a produgao
do conhecimento entre os professores que
atuam na Pés-graduacao (PG) das areas
das ciéncias sociais e humanas, tanto em
universidades brasileiras quanto em euro-
peias. Nesse sentido, temos desenvolvido
pesquisas que procuram trazer novos da-
dos e olhares sobre as atuais exigéncias de
avaliacao e financiamento dessas politicas
governamentais e intergovernamentais e
como elas estao interferindo e modifican-
do o trabalho de pesquisadores — ensino,
orientagao e pesquisa — e, mais especifi-
camente, o papel das tecnologias digitais
neste processo.

A partir da perspectiva da metodolo-
gia da educacao comparada, os resultados
das pesquisas apontam mudancas subs-
tanciais na organizacao do trabalho do
professor/pesquisador que atua neste nivel
de ensino, com similaridades entre Brasil e
Uniao Europeia, a despeito de ser uma ana-
lise de realidades muito distintas, seja do
ponto de vista cultural, historico-geografico,

seja da configuracao da pos-graduacao
stricto sensu.

A bibliografia consultada e os depoi-
mentos levantados junto a professores/
pesquisadores permitem constatar uma
transformac¢ao da cultura da PG que se
expressa em uma expansao sem preceden-
tes no que diz respeito a produtividade
e a competitividade (SGUISSARDI; SILVA
JR, 2009). Ha evidéncias — tanto entre os
participantes das nossas pesquisas como
de outras realizadas sobre a tematica — de
que as transformacgoes sao profundas e
realizadas em curto espago de tempo, com
repercussoes na qualidade do trabalho
docente e na propria dinamica de vida dos
envolvidos com a pos-graduacao. Estaria
causando o que Trein e Rodrigues (2010),
parafraseando Freud, classificam como
‘mal estar na academia’.

Nesse cenario, acreditamos ser pos-
sivel estabelecer pontos de aproximacao,
de intersecao entre os processos de ava-
liacao e financiamento desencadeados
pela agéncia do governo brasileiro (CAPES)
com relacao a pos-graduagao com aquelas
concretizadas por meio do Processo de
Bolonha, no ambito da Uniao Europeia
(UE), no 2° e 3° ciclos, respectivamente nos
niveis de mestrado e doutorado.

A partir de 1999, ano da “Declaragao
de Bolonha’, quando os ministros da
Educacao de 27 paises da UE assumiram
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0 compromisso de fazer seus sistemas de
educagao convergir (CACHAPUZ, 2009)
foram criadas as bases para a constru¢ao
do Espaco Europeu de Educagao Superior
(EEES), com as prioridades de favorecer a
empregabilidade e a competitividade inter-
nacional do sistema europeu de educagao
superior. No entanto, ¢ em 2000, em Lisboa,
que a Declaragao de Bolonha foi subsu-
mida como uma estratégia global e entrou
plenamente na agenda politica da Uniao
Europeia, com a finalidade de construir
as convergéncias necessarias para tornar
0 bloco europeu mais competitivo. Essa
preocupacao aparece de forma explicita
no documento original do “Processo de
Bolonha” assim como nas discussoes de
autores que realizam a analise deste e de
outros documentos sobre 0 ensino superior
na UE. Em muitos, o viés de andlise ¢
critico (SERRALHEIRO, 2005; RUIZ, 2004),
em outros apologético, como € o caso de
Neves et al. (2005) e Simao et al. (2005,
p. 29) quando explicitam que ‘0 modelo
europeu de desenvolvimento podera
ganhar uma vantagem comparativa em
relacao aos Estados Unidos da América e
atenuar consequentemente o diferencial
competitivo existente’. Produg¢oes mais
recentes analisam que houve um grande
avanco com as medidas implementadas
pela “Estratégia de Lisboa'/'Declaracao
de Bolonha" (GIDDENS, 2009), mas que a
previsao de 10 anos para executar as agoes
foi pouca para objetivos tao ambiciosos.
Vale ressaltar que o prazo para a imple-
mentacao completa das diretrizes e metas
da Declaracao de Bolonha, inicialmente
previsto para 2010, foi estendido para 2020.
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Juntamente com a Declaracao de
Bolonha, foi definida uma agenda de
trabalho: a cada dois anos, voltariam a
reunir-se os representantes dos paises da
UE para avaliar o que havia sido alcanga-
do e projetar os anos seguintes no que
diz respeito ao sistema de ensino superior
da Uniao Europeia. Foi na terceira dessas
reunioes, na de Berlim, em 2003, que pela
primeira vez se incluiu formalmente o
doutorado como um dos ciclos a serem
uniformizados na UE, com a seguinte
configuracgao: duracao de trés anos, a ser
realizado na sequéncia do mestrado, com
duracao de dois anos e com caracteristicas
de “mestrado profissionalizante”, depois de
uma graduacao, no geral, de trés anos, que
atribuiria ao estudante o titulo de bacharel,
mas que demandaria o mestrado como
condicdo para o exercicio profissional
(GARCIA MANJON, 2009). H4 uma aposta
de que a uniformizacao garantira “a flexi-
bilidade dos percursos de formacao’, isto
¢, a ‘mobilidade dos estudantes’ quanto
a ‘empregabilidade dos diplomados’ e o
reforco a ‘competitividade internacional’,
o tripé no qual se assentam as principais
proposicoes de Bolonha (NEVES et al,
2005; SIMAO et al, 2005).

Quanto ao Sistema CAPES, a partir
do final dos anos 1990, passa por uma
mudanca radical na sua proposta de

1 0s EUA sdo frequentemente citados como os con-
correntes a serem alcancados. E desse pais surgem
analises que reconhecem que com “Bolonha" a UE
conseguiu o que 0s EUA nao conseguiram com seu
sistema educacional, devido a autonomia entre os
estados americanos (ADELMAN, 2008).
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avaliacao e financiamento ao priorizar a
formacao de pesquisadores e nao mais
professores qualificados para a atuagao
no ensino superior. Essa mudanca de foco
vai enquadrar a pos-graduacao brasileira
em um conjunto de medidas com vista a
sua inser¢cao no Primeiro Mundo da pro-
ducao da ciéncia, consubstanciadas em
uma maior sintonia com as necessidades
de conhecimento e pesquisa do setor
empresarial, na melhoria dos indices de
impacto e estagios classificatorios nos
rankings internacionais. Um exemplo: a
importancia e a insisténcia da CAPES na
‘insercao internacional dos programas
de pos-graduagao’, a ponto de este ser o
principal elemento de distingao para obter
as notas maximas na avaliacao (6 e 7).

A analise de documentos produzidos
por essas duas instituicdes e/ou politicas
governamentais e intergovernamentais,
no periodo compreendido entre 2000 a
2010, permite constatar a presenca de
termos que, reiteradamente, reforcam e
consolidam as intengoes presentes nestas
politicas: “internacionalizacao’ “cosmopo-
litismo”, “globaliza¢ao’, evidéncias de um
movimento que parece desconhecer fron-
teiras, ou melhor dito, sao politicas que
emanam de uma ‘agenda globalmente
estruturada” (DALE, 2001) e fazem parte
da “nova ordem educacional mundial’
(ANTUNES, 2008).

2 A énfase na internacionalizacao, nos documentos
de Bolonha, é analisada por Nerad e Heggelund
(2008); Wielewicki e Oliveira (2010) e Robertson
(2009). Nos documentos da CAPES conferir as anali-
ses de Kuenzer e Moraes (2005) e Squissardi (2006).

Um aspecto que ganha espaco nas
discussoes sobre a internacionalizacao do
ensino superior refere-se as potencialida-
des das tecnologias digitais nesse proces-
so. Ha uma énfase nas possibilidades de
tratamento e difusao de informacoes, assim
como sobre o potencial para a comunica-
¢ao e a produgao de conhecimento. Neste
artigo, o foco da nossa discussao sao 0s
aspectos relacionados a incorporagao
dessas tecnologias no trabalho do profes-
sor que atua na pés-graduagdo, mais es-
pecificamente, no trabalho de ensino, de
pesquisa e de orientacao. Organizamos
a discussao a partir de depoimentos de
professores/pesquisadores que atuam em
Programas de Pos-graduacgao em Educa-
¢ao com nota igual ou superior a cinco,
na avaliacao da CAPES, no Brasil, e alguns
que trabalham em Programas de universi-
dades renomadas, na Uniao Europeia. Os
dados sao apresentados e discutidos nos
itens a seguir e apontam para a criagao
de uma nova dinamica de trabalho onde
ha o destaque para a extensao e a inten-
sificacdao da jornada de trabalho.

1 As tecnologias digitais no trabalho
docente na pos-graduacao

Por meio da criacao da CAPES, no
Brasil, na sequnda metade do seculo XX
e da implementacao do Processo de Bolo-
nha, na Europa, no final deste século, pre-
tendia-se, em relacao a primeira, conforme
palavras de Anisio Teixeira, a ‘reconstru¢ao
da Universidade brasileira” (MENDONCA,
2003) e, em relacao a implementacao de
Bolonha, o objetivo foi similar: reconstruir
a universidade europeia.

142 Lucidio BIANCHETTI; Elisa M. QUARTIERO. Tecnologias digitais na pés-graduacdo: estratégias..



Tanto na reorganizagao da forma
de estruturacao e de funcionamento da
CAPES, na metade da década de 1990,
quando se processou uma mudanca de
paradigma — do predominio da formagao
de professores para a formagao de pesqui-
sadores — quanto na aposta que orientou o
‘pacto de Bolonha" — tornar a universidade
mais coetanea aos desafios de um final e
inicio de século — estavam presentes dois
desafios, fortemente imbricados:

1. Ainsercao na chamada Sociedade do
Conhecimento ou da Informacao.

2. Alincorporacao das chamadas Tecnolo-
gias de Informacao e de Comunicagao
(TIC), concebidas como os meios mais
adequados para garantir essa inser¢ao
e uma atuacao mais qualificada na
Economia do Conhecimento.

O "Relatorio Mundial da UNESCO”
intitulado Rumo as Sociedades do Conhe-
cimento, coordenado por Bindé (2007),
centraliza os diagndsticos, as analises e
as prescri¢oes para paises e blocos que
podem ser sintetizados na seguinte con-
clusao e indicagao: nao ha mais como
postergar a entrada na Sociedade do Co-
nhecimento e as tecnologias digitais sao
0 meio para a realizacao de tal intento.

Interessa-nos particularmente enten-
der como ocorre 0 processo de adesao dos
professores/pesquisadores as tecnologias,
COMO $ao incorporados esses Novos meios
de comunicagao e quais 0s usos que sao
postos em pratica para desenvolver o tra-
balho de orientacao e pesquisa. As inves-
tigacoes realizadas sobre essa tematica
(BIANCHETTI; SGUISSARDI, 2009; LINHART,
2008) tém evidenciado dois aspectos: 0s

usos das tecnologias digitais sao fatores
que justificam a redu¢ao do tempo para a
conclusao do mestrado e do doutorado: e
apontam que 0s usos sao mais intensivos
entre os orientandos do que seus orienta-
dores. Dentro desse cenario, procuramos
responder as seguintes questoes: qual o
‘capital tecnologico” dos pesquisadores da
area de ciéncias sociais e humanas que
atuam nos programas de pos-graduacao
mais bem avaliados pelos 6rgaos de
controle e financiamento? Quais suas per-
cepgoes e expressoes sobre a importancia
das atuais tecnologias para a qualidade
do seu trabalho?

Partimos do pressuposto de que o
‘capital tecnologico” esta assentado em
duas dimensoes: “a posse (ou a condi¢ao
de acesso) as diferentes tecnologias e os
usos (e a experiéncia adquirida com os
usos) dessas tecnologias’ (CUNHA, 2011,
p. 34). Essas duas dimensdes podem
resultar em uma terceira: a possibilidade,
pela experiéncia, da (re)elaboracao das
tecnologias criando novas tecnologias e
novos usos. Nesse sentido, o capital tec-
nologico nao e simplesmente a posse de
artefatos tecnoldgicos, mas representa o
repertorio de experiéncias e conhecimen-
tos atinentes as diferentes tecnologias
disponiveis culturalmente e adquiridos
de forma pratica, por meio dos usos, seus
produtos e seus recursos, que nao envol-
vem necessariamente uma aprendizagem
formal, mas se consolidam como uma
pratica social. Este repertorio constitui-se
como ‘capital” a medida que ganha um
valor na “sociedade tecnoldgica’, isto ¢, a
valorizacao dos conhecimentos sobre os

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 139-155, jul/dez. 2011. 143



usos e potencialidades das tecnologias
contemporaneas (CUNHA, 2011).

2 Caminhos da pesquisa

A pesquisa teve como proposito
levantar dados e subsidios para um estu-
do aproximativo entre o fazer dos pes-
quisadores brasileiros, sob influéncia da
regulamentacao da CAPES, e aquele de
investigadores europeus, na vigéncia das di-
retrizes emanadas do Processo de Bolonha.

Do ponto de vista tedrico-empirico,
utilizamos como base os trabalhos de
Zemelman (2003) sobre ‘metodologia com-
parada’ e os questionamentos levantados
por Névoa (2009) sobre as potencialidades
e 0s limites da pesquisa em educag¢ao
comparada. Durante o desenvolvimento
da pesquisa, procuramos buscar respostas
e levantar questoes que ajudassem na
compreensdao de como, no processo da
atual globalizacao, foi instituido um padrao
para a estruturagao e o funcionamento da
pos-graduacgao, dentro de um processo que
analisamos ser heterbnomo a instituicao
universidade e as decorréncias para o
trabalho daqueles que nela atuam como
professores/pesquisadores. A questao
de que as realidades sao heterogéneas,
embora com importantes pontos de apro-
ximagao, esteve constantemente presente
na analise dos dados.

Os procedimentos de pesquisa in-
cluiram a analise de documentos — sobre
CAPES e Processo de Bolonha — entrevistas
semiabertas realizadas com pesquisadores
brasileiros da area de educacao — 74 en-
trevistados no periodo de 2004 a 2008 —e

entrevistas com pesquisadores europeus,
16 entrevistados em 2009. A analise do
material coletado junto aos pesquisadores
foi realizada com o uso de técnicas da
analise de contetdo propostas por Bardin
(1977), que permitiram construir categorias
de interpretacao emergentes sobre as ma-
nifestacoes dos entrevistados a respeito
da fungao de ensino, de pesquisa e de
orientacao, bem como dar visibilidade as
regularidades presentes em suas praticas,
analisadas a luz das propostas e politicas
para a PG em contextos nacionais e inter-
nacionais.

A selecao da amostra dos entrevista-
dos brasileiros foi realizada dentro de um
universo de 84 Programas de PG em Edu-
cagao, que integravam o Sistema CAPES
no periodo da coleta de dados — 2004 a
2008. Foram escolhidos os 21 Programas
de Pos-Graduacao em Educagao que
obtiveram notas cinco (5) e seis (6) nos
trienios de avaliacao da CAPES compre-
endidos entre 1999 e 2007. Essa escolha
deve-se ao fato de correlacionarmos a boa
classificagao com uma forte incorporagao
dos critérios estabelecidos pela Agéncia
Brasileira (CAPES) para a avaliacdao e o
financiamento dos Programas. Os critérios
utilizados para escolha dos pesquisado-
res, dentro desses Programas foram: a) a
representatividade na area, b) a influéncia
académica e politica, ¢) a participacao
em entidades de classe, d) a atuacao em
organismos institucionais relativos a pes-
quisa. Os mesmos critérios foram utilizados
para definir a amostra dos pesquisadores
europeus.
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Com relacao a categoria adminis-
trativa das universidades onde atuam os
entrevistados brasileiros, 33 pertencem a
universidades federais, 14 a universidades
estaduais e 28 atuam em universidades
confessionais (catolicas ou protestantes).
Em sua maioria, os entrevistados europeus
atuam em universidades publicas® 14 de-
les, um deles em universidade confessional
e outro em Centro Nacional de Pesquisa.
No que diz respeito ao tempo de realizagao
do doutorado desses pesquisadores, cons-
tatamos que ele diminui paralelamente
com a faixa etaria: os pesquisadores mais
jovens, na sua maioria, realizaram o douto-
rado em um periodo entre trés e quatro
anos. A medida que aumenta a faixa etaria,
pesquisadores com idade entre 61 e 70

anos, aumenta o periodo de realizagao do
doutorado: entre 5 e 9 anos, com algumas
excegoes e €asos especiais.

Com relagao ao tempo em que
atuam em Programas de PG, 62% dos
pesquisadores brasileiros tém mais de 20
anos de experiéncia nesse nivel de ensino;
entre os pesquisadores europeus, temos
11 deles que atuam ha mais de 20 anos
na PG. Constatamos que, nesse grupo
de pesquisadores mais experientes, 21%
atuaram como orientadores apenas com
0 grau de mestre durante as décadas de
1970 e 1980, devido ao pequeno numero
de doutores nas universidades nesse perio-
do. Atabela abaixo apresenta uma sintese
desses dados, localizando geograficamente
0s entrevistados e sua area de atuacao.

Tabela I — Distribuicdo dos entrevistados por pais/regido, area de atuacao e faixa

etaria.
Local | Entrevistados Regido/Pais Area de atuacdo Faixa etaria
_— 09 Regido Nordeste 30/40 | 41/50 | 51/60 | 61/70
74 43 Regiao Sudeste | 74 Educacao
- 01 26 47
22 Regiao Sul
01 Austria 07 Educacéo
01 Inglaterra 04 Sociologia
Uniao 04 Franca 01 Psicologia
Europeia 16 01 Italia 01 Administragao 02 02 05 06
02 Espanha 01 Bioquimica
07 Portugal 01 Linguistica

30 conceito de universidade publica no Brasil e na
Unido Europeia (UE) é bastante distinto. Enquanto,
no Brasil, a universidade publica ¢ 100% subsidiada
pelo Estado, na UE, embora a universidade também
seja publica, os alunos da PG pagam taxas (tuitions
fees) que variam de instituicdo para instituicao.
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3 Os sentidos das tecnologias digitais
para pesquisadores da pos-graduacao:
analise dos depoimentos

Entre os entrevistados, ha um desta-
que ao papel representado pelas tecno-
logias digitais na organizacao do seu
trabalho atual na PG. Os depoimentos
oscilam entre dois aspectos: as facilidades
que essas tecnologias engendram para o
trabalho académico — armazenamento e
organizacao de dados, comunicacao ins-
tantanea, softwares de apoio as pesquisas,
acesso online a dados e documentos —e a
intensificacao do trabalho que provocam.

No geral, os pesquisadores brasilei-
ros e europeus salientam as facilidades
que o uso intensivo das tecnologias
digitais proporcionou em rela¢ao a uma
maior comunicacao entre orientando e
orientador, veiculacao e socializacao de
producao académica e a criacao de co-
munidades de pratica*. Uma pesquisadora
brasileira enfatiza as possibilidades abertas
para o trabalho na pos-graduagao com o
desenvolvimento das tecnologias digitais:

Temos hoje uma ferramenta extraor-
dinaria vinda das novas tecnologias
e que precisa entrar como estratégia
metodoldgica de trabalho, para fazer

4 Refere-se a comunidades que retinem pessoas
interessadas na aprendizagem coletiva de alguma
tematica e na aplicacao pratica do aprendido. Sao
comunidades de pessoas, reais ou virtuais, que
compartilham e aprendem umas com as outras,
com o objetivo ou necessidade de resolver proble-
mas, trocar experiéncias, técnicas ou metodologias e
para selecionar as melhores praticas. Emergem por
iniciativa propria, por forca social ou profissional.

avancar nossa performance seja
como orientando, como orientador ou
como alguém que estad obrigatoria-
mente no processo de aprendizagem
continua, situado em um mundo que
se moderniza, que se sofistica demais
e onde precisamos racionalizar es-
forgos, racionalizar o tempo, sem
perder a qualidade. Nao tenho muita
insercao nisso, mas comecei a discutir
com alguns orientandos sobre como
podemos utilizar a videoconferéncia,
produtos disponiveis em DVDs, em
sites, como interagir com orientagoes
conjuntas sem precisar estar no mes-
mo espaco fisico.

Entre os pesquisadores brasileiros
ha relatos sobre a experiéncia de realizar
uma “orientacao virtual', considerada “‘uma
das primeiras orientagcoes pos-modernas’
e justifica: “foi quase toda ela feita pela
internet em uma época que so existia
internet discada e manddvamos arquivos
que levavam tempo para baixar’. O pesqui-
sador explicita como foi 0 processo: “nos
tivemos poucos encontros presenciais, mas
era uma pessoa com muita capacidade de
estudo. Manddvamos muito material pelo
correio, também. Eu até escrevi um pouco
sobre essa orientag¢ao. Esta orientanda de
mestrado de entao, hoje é doutora" Da
mesma forma, uma pesquisadora brasileira
que trabalha na Franca aponta o mesmo
aspecto como uma pratica essencialmente
positiva “porque permite fazer uma orien-
facdo muito mais proxima, muito mais
reqular, muito mais frequente’. Cita como
exemplo, a situagao que vivencia no mo-
mento:
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Estou indo por um ano para a USP
e 0s meus orientandos participam
de reunides mensais do laboratério
onde vou atuar. Entao, pelo menos
uma vez por mes, eles encontram os
outros professores que dirigem teses
de outros alunos e acompanham as
discussoes. Mas também esta marca-
do que eles me mandem, pelo menos
uma vez por mes, um texto sobre o
avancgo deles em relagao a pesquisa,
a tese e eu devo mandar mensagens
para orientar.

Mas essa pratica — desbravadora
no uso de possibilidades das tecnologias
de comunicacao digitais — nao ¢ comum
entre os pesquisadores brasileiros da area
de educacao como afirma em seu depoi-
mento outra professora da pos-graduacao:
‘0 pessoal da Educacao sempre foi muito
resistente as tecnologias, aos multimeios'.
E contextualiza sua afirmacao: “lembro
que quando comegou a se falar no uso
da televisdo na Educacao, houve forte
reacao contra. E a televisao educa do
jeito que ela quer agord’. Segundo ela,
nao ha uma apropriagao das tecnologias
disponiveis nem entrada neste espaco
porque “nos somos contra a priori’. Utiliza a
atual politica de formacao a distancia para
exemplificar a posi¢cao dos pesquisadores
que atuam na educacao sobre 0s usos das
tecnologias: “somos contra essa formagao
a distdncia sem examinar essa questdo a
luz do potencial socializador enorme que
ela tem e de experiéncias bem sucedidas
mundo aford'.

No geral, a resisténcia a orienta-
¢ao virtual esta relacionada ao que o0s

pesquisadores consideram uma perda
do contato direto, face-a-face, que para a
maioria dos pesquisadores, sejam brasilei-
ros ou europeus, € essencial no processo
de orientacao onde “tem que vir, sentar,
consolidar coisas, hd aspectos que pre-
cisam ser falados, tratados face a face’ e
refere-se também aquele “sentar-se frente
a frente, leu, ndo compreendeu, mas veja,
vocé entendeu isso assim, mas ndo é bem
assim, o que vocé olhou no campo, sabe,
aquele olhar do professor mais experiente
que vai questionando e perguntando e,
mandando ler um outro autor para que
ele de repente se dé contd’ (pesquisadora
brasileira).

Constatamos que a orientagao ca-
racterizada pelo encontro presencial e
pela recepc¢ao e correcao dos trabalhos
dos orientados de forma impressa € mais
comum entre 0s pesquisadores séniors —
grupo na faixa etaria compreendida entre
60 e 75 anos - que ainda preferem o que
denominam de “sistema antigo’. Para esses
pesquisadores, ao invés de uma facilidade,
a rede ¢ considerada um elemento que
impede ou interfere na boa relagao orien-
tador-orientando e fator potencializador da
pressao que ¢ exercida sobre orientadores
e orientandos no sentido de concluirem o
curso em menor tempo e inserirem-se no
‘circuito do produtivismo’ que pressiona
aqueles que atuam na pos-graduagao. A
necessidade do contato presencial para a
discussao do trabalho de pesquisa da dis-
sertagao ou tese ¢ reforgada por algumas
regras de relacionamento entre orientador
e orientando, como explicita um pesquisa-
dor italiano:
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Na pratica, eu tive que desenvolver
algumas técnicas de sobrevivéncia.
Por exemplo: exijo que o aluno me
entregue o capitulo ou texto impresso
€ nao que o mande por correio ele-
tronico. Se ele enviar, eu tenho que
imprimir tudo, ou pior ainda, fazer
corregoes na tela e devolver por cor-
reio. A entrega tem que ser presencial,
porque do contrario vai ser uma lou-
cura. [Pela rede] normalmente pedem
uma resposta intempestiva, imediata.

Esta regra foi a aquela que se des-
tacou entre os depoimentos dos entrevis-
tados: a necessidade de material impresso,
enviado anteriormente, para a discussao
nos encontros entre orientando e orienta-
dor. Destacamos dois depoimentos:

[.] 0 texto em si ele [orientando] tem
gque me mandar impresso porque
quero ler o texto, preciso do papel. O
computador nao me libertou do papel.
E isso, nao sei se € problema meu ou
se ¢ problema do computador. (pes-
quisador brasileiro).

Talvez eu seja antiquado, porque
sempre pedi aos estudantes que
apresentassem copias impressas.
Nao leio online e nao posso fazer
esse tipo de leitura cuidadosa a partir
de um écran de computador e fazer
comentarios para tras e esse tipo
de coisas, nao posso. Estou longe
de querer trabalhar dessa maneira.
Quero dizer, as vezes eu o farei, se
for uma emergeéncia, vou lé-lo online,
vou usar as mudancas de linha para
indicar quais podem ser as minhas
perguntas para dar ao aluno a minha
opiniao e assim por diante. Vou fazer

isso se tiver que o fazer, mas prefiro
muito mais trabalhar com coépias
impressas e assim vou sempre pedir-
lhes para apresentar cdpias impres-
sas. (pesquisador inglés).

Em contraposi¢ao, um pesquisador
brasileiro destaca-se com um depoimento
muito distinto e isolado sobre as possibili-
dades das tecnologias digitais para a orien-
tagao: ‘o que uso muito para a orientagao é
0 e-mail, uso direto. Tenho usado cada vez
mais, sobretudo na propria parte do projeto.
Teve orientando que dei a orientagdo toda
por e-mail, quase ndo vi o orientando para
discutir'. Este pesquisador analisa que o
texto lido direto no computador acaba
lhe possibilitando maior intervengao: “eu
modifico mais o texto, modifico mais a
redagdo do aluno” No geral, constatamos
que a necessidade do material impresso
ainda ¢ uma constante mesmo quando
mediado por tecnologias, como observam
dois pesquisadores brasileiros:

[..] recebo, leio, mando e-mail, algu-
mas orientacoes, mas nao recebo
textos para corrigir e mandar a minha
opiniao de volta. Eu quero papel, eu
quero ler um monte, ler para frente,
para 1rds, escrever.

Eu nao gosto muito da internet [.]
nao substitui um telefonema com o
texto na mao e a gente apontando.

Acreditamos que aqui vale um
comentario sobre esta polarizagao entre
orientacao virtual (por meio de emails, troca
de textos pela rede, orientagoes por chat
skype ou outro meio de comunicagao) e
orientacao presencial (mediada por texto
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impresso, realizada face a face). Had no
discurso oral uma interatividade imediata
em que o falante (orientador/orientando)
interage diretamente com seu publico,
em contraposi¢ao a distancia espacial e
cronoldgica no discurso tornado possivel
unicamente pela escrita. O falante tem a
sua disposi¢ao o feedback imediato de seu
interlocutor, sendo que este podera leva-lo
a reconstruir sua fala (SOUZA, 2010). Chafe
(1982) analisa que, na conversacao face a
face tanto o falante como o ouvinte com-
partilham um determinado conhecimento
sobre 0 ambiente e o contexto da conver-
sagao. Ao falante € possivel monitorar o
efeito produzido no ouvinte a partir do que
¢ dito. Ao ouvinte, por sua vez, € possivel
sinalizar instantaneamente sua compreen-
sao ou nao da mensagem. Nesse sentido,
0 autor vai afirmar que “o envolvimento ¢
tipico do discurso oral e o distanciamento
tipico da escrita” (SOUZA, 2010, p. 25). Sao
esses aspectos, na nossa analise, que
permeiam as escolhas dos pesquisadores
ao afirmarem a necessidade da orientacao
presencial. Uma necessidade tambem dos
orientandos, como constata uma das nos-
sas entrevistadas: “eles [orientandos] estao
sempre a exigir-me encontros presenciais”.

Entre os adeptos do uso das tecno-
logias digitais para a operacionaliza¢ao
do trabalho docente na pos-graduacao,
encontramos justificativas que envolvem
uma aposta na diminui¢ao dos prazos
para conclusao das dissertagoes e das te-
ses. Esse ¢ um dos argumentos utilizados,
também, pela CAPES para definir as suas
politicas de avaliagao e financiamento.
Entre os entrevistados, nessa questao nao

ha consenso. Apesar de muitos conside-
rarem que as tecnologias potencializam e
permitem agilizar os processos, no geral,
consideram que 0s prazos sao muito cur-
tos, principalmente para o mestrado, e que
as tecnologias nao conseguem resolver o
problema maior, no processo de constru-
¢ao da dissertacao e da tese, como observa
a pesquisadora portuguesa:

Na minha experiéncia entre os orien-
tandos que tive até hoje, nao percebo
que isso [uso de tecnologias] consiga
interferir no tempo de produgao. As
varidveis que tém a ver com o tempo
de producao sao de outra ordem,
diferentes dessa coisa do acesso as
fontes, da facilidade ou ndo de en-
trosamento com o orientador. Acho
que as dificuldades sao inerentes ao
proprio processo de construgao dessa
autoria e sao esses outros processos
paralelos da vida das pessoas que
interferem.

Dentro da discussao sobre o tempo
no trabalho do pesquisador e docente da
PG, varios entrevistados apontam que este
aspecto — economia de tempo e meios
que permitem alcancgar os objetivos que
antes eram impossiveis ou exigiam muito
tempo para serem alcan¢ados — € também
responsavel pela sensagao de ter muito
menos tempo: ‘o tempo é muito mais
denso e intenso e a impressao que se
tem € que o tempo escapa e nao fazemos
bem o nosso trabalho por falta de tempo”,
analisa um dos pesquisadores europeus.
Dentro do espa¢o de comparagao, uma
entrevistada reforca o antes e o depois
na sua carreira académica: “eu lembro-
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me como era feliz quando chegava ao
departamento nos anos 80 com um oficio
escrito a mao para eles (secretaria) bate-
rem. Claro que agora eles ja ndo digitam,
sou eu que fago’, reforcando também a
questao da intensificacao do trabalho ou
a realidade do “mais trabalho’, como diria
Dal Rosso (2008).

Os pesquisadores, no entanto, con-
vergem sobre a importancia da incorpo-
racao dessas tecnologias e as vantagens
que possibilitam para a organizagao do
seu trabalho académico, para o acesso
a banco de dados, a documentos, para o
incremento de trabalhos em rede, fortale-
cendo parcerias, independentemente do
lugar/tempo. Porem um grande grupo dos
entrevistados reconhece que sao ‘imigran-
tes” e nao “nativos digitais” (PRENSKY, 2001;
VEEN; VRAKKING, 2009) o que Ihes dificulta
a apropriacao tecnologica que poderia
realizar a manutencao e a expansao do
seu capital tecnologico.

Outra entrevistada ressalta que, no
aspecto referente as tecnologias, € impos-
sivel adotar uma posi¢cao maniqueista: e
ruim ou é boa. Considera que as tecnolo-
gias tém essas duas caracteristicas e exem-
plifica: “eu ontem quis ter um artigo, que
ndo era para mim, era para mandar aos
meus doutorandos. Fui la e saquei o artigo
sem ter que ir a Cambridge. Portanto, nesse
ponto de vista é bom’. E, a0 mesmo tempo,
acrescenta o outro lado da moeda: “Os
tempos de trabalho e de lazer se fundem”.

Pesquisadora portuguesa relata o
que significa o aspecto mais negativo da
rede para o seu atual trabalho de professora

na pos-graduacao: ‘viajo, quando regresso,
posso ter milhares de mails acumulados e
mensagens me dizendo: “vocé tem o servi-
dor saturado’, ‘vocé tem que limpar’. Entao,
as vezes eu mando um e-mail dizendo: “eu
sinto muito, estava no estrangeiro e tive
problemas..”. Dentro desse mesmo ponto,
pesquisador espanhol afirma que, ao se
defrontar com a imensidao de mensagens,
tem que tomar uma decisao: “procuro
honestamente respondé-los, mas quando
estou mais do que cansado, devo também
me preocupar com minha saude fisica
e mental. Assim, num contexto em que
habitualmente sacrifico parte da minha
saude, da minha vida privada, dos meus
prazeres, ao altar do trabalho, por que nao
lhe sacrificar também alguns e-mails?’

‘Sao invasoras’. Assim refere-se uma
pesquisadora portuguesa ao ser questio-
nada sobre o papel das tecnologias digitais
no seu trabalho. E complementa que ha
um discurso sobre 0 quanto essas tecnolo-
gias permitem novas formas de comunica-
¢ao: ‘tu podes responder e discutir com 0s
teus alunos a qualquer hora, a meia-noite,
e isto é otimo”. No entanto pondera que
‘meia-noite era a hora em que tu devias
estar a dormir ou a ler um romance para
relaxares para dormires’. Nesse sentido,
reafirma:

Para mim as tecnologias sao invaso-
ras. Invadem-te de uma forma incrivel.
E evidente que tu és a pessoa que
pode ligar ou desligar o computador,
mas as pessoas mandam-te um e-
mail e, se tu ndo respondes, passas
a ter, como eu tenho muitas vezes, a
fama de nao responder aos e-mails.
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[sso € mais uma pressao em cima
de ti. Embora seja dona de abrir ou
fechar o computador, sei que se nao
0 abro e se nao respondo, as pesso-
as vao-me dizer, - Oh p3, esta gaja
nunca responde aos e-mails”.

Esses aspectos negativos da inser-
¢ao das tecnologias digitais no trabalho
docente sao, geralmente, sintetizados na
convic¢ao de que ha uma invasao muito
grande dos espacos de lazer e familiares
com 0 uso e as potencialidades desses
equipamentos, assim como uma inten-
sidade maior de trabalho a ser realizado.
Como declara uma pesquisadora brasileira:
‘invade totalmente a sua vida privadd. Ela
analisa que o trabalho de ler, responder
e-mails, orientacao pela rede ¢ realizado
em casa, além do horario de trabalho. E
explicita o problema: “vocé sabe que, por
exemplo, o skype ndo € uma coisa que
as administragdes publicas aceitam em
muitos paises. Nao posso instalar o skype
em um computador no trabalho. Tudo que
€ no skype, eu faco em casd'.

Especificamente em relagao ao pro-
cesso de orientagao, diferentemente do que
ocorre no Brasil, sob o modelo CAPES, os
depoimentos dos pesquisadores europeus
e 0s documentos institucionais analisados
evidenciam que, sob Bolonha, ha a preo-
cupagao em assumir atitudes consideradas
pro-ativas em relagao a orientacao dos
mestrandos e dos doutorandos. Uma delas
foi a decisao de Cursos de Pés-graduagao
indicar um segundo orientador como apoio,
ou estimular a organizac¢ao de equipes de
orientacao na perspectiva de cumprir 0s
prazos e as exigéncias. Paralelamente sao

oferecidos treinamentos, workshop® sobre
‘como orientar’, divulgar “boas formas de
orientar’, bem como a criacao de estruturas
institucionais de apoio a implantagao de
Bolonha.

Com base nesses depoimentos,
enfatizamos um aspecto presente em
um determinado numero de entrevistas:
as estratégias utilizadas para aderir as
tecnologias sem perder os espacos de la-
zer. Um dos entrevistados descreve a sua
aposta nos computadores para agilizar seu
trabalho: ‘quando chegou o computador,
cheguei a imaginar que tinha a solug¢ao
de todos 0s meus problemas tradicionais.
E no inicio cheguei a ter um, dois, trés,
quatro, cinco computadores em minha
casa. Depois passei a quatro, trés, dois,
um... e agora procuro trabalhar na sala
da universidade’”.

Entre os entrevistados europeus e
brasileiros, constatamos a preocupacao,
apo6s uma grande invasao dos espacos de
lazer, de definir regras de uso e trabalho
com as tecnologias digitais, mais especifi-
camente, com a internet Uma queixa geral
¢ 0 crescente numero de e-mails que tém

> Destaca-se: Workshop on professional develo-
pment of supervisors (UAB/Espanha). Conteudo:
“The new stakes of doctoral education and their
impact on supervision’s aims and practices” and
“Good Supervision” and ‘Supervisors Training” as
Cultural Challenge for Learning Universities”. Tive-
mos a oportunidade de participar desses workshops
e constatar a preocupacao em criar uma cultura
mais coletiva a respeito da orientacao, até porque,
diferentemente do que ocorre aqui, no contexto
pos-Bolonha, o tempo de doutorado foi reduzido
para trés anos.
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que responder e as demandas que susci-
tam: “‘conto diariamente com 100 e-mails,
dos quais 20 s@o spam e 20 ndo-urgentes,
mas tenho que responder a 40 deles em
uma semana, destes, 20 sdo urgentissi-
mos e 20 podem esperar até trés dias,
mas levam arquivos incorporados, muito
volumosos”. E destacam as estratégias que
estao desenvolvendo para lidar com essa
invasao: ‘resisténcias que eu utilizo, ainda
de maneira ndo de todo refletida, porém
de modo estratégico: alguns e-mails, sim-
plesmente os deixo ‘morrer’. Alguns outros,
particularmente, quando fago viagens ao
exterior, ndo os leio”.

Nesse cenario, um pesquisador por-
tugués questiona: “até que ponto este tipo
de potencialidades das novas tecnologias
ndo é indutor de um modelo cumulativo
e apenas ‘verificacionista’ de ciéncia e nao
promotor de uma ciéncia mais criativa?

Consideracoes finais

A analise dos dados recolhidos dos
entrevistados permite fazer constatacoes
sobre o sentido das tecnologias digitais
para o trabalho docente realizado no
espacgo académico e o capital tecnologico
desses pesquisadores. Constatamos que
o cotidiano de trabalho dos entrevistados,
permeado pelas demandas e exigéncias
oriundas das politicas implementadas
pelo Modelo CAPES ou pelo Processo de
Bolonha, nao permite a criagao de espacos
para a incorporac¢ao dos artefatos tecnolo-
gicos disponiveis. A principal tecnologia
que invade o trabalho dos pesquisadores e
que perpassa em todas as falas € o correio

eletronico. Esse meio de comunicacao vir-
tual congrega e corporifica as pressoes e
exigéencias atuais do trabalho académico:
¢ por ele que chegam as solicitacoes, a
toda hora e todo dia, que, muito mais que
lotar a caixa com mensagens, definem os
espacgos de trabalho e nao-trabalho dos
pesquisadores. Esse acréscimo de tarefas
académicas gerou uma intensificagao
do trabalho dos pesquisadores — que se
apresenta como um continuum — e a sen-
sagao de um estado permanente de stress
ligado a impossibilidade de atender todas
as demandas em tempo habil.

Muitos entrevistados destacam as-
pectos positivos nas novas politicas de
Pos-graduacgao e sua relacao com as
tecnologias digitais: ha mais publicagoes,
trabalhos em rede e expansao das parce-
rias com colegas e, principalmente, com
instituicoes nacionais e internacionais.
Porém ha convergéncia nas criticas em
relacao ao fato de as transformacdes na
organizagao do trabalho académico e
nos suportes informacionais serem muito
abrangentes e implementadas em pouco
tempo.

Pensava-se, uma década atras, que
os artefatos tecnologicos seriam responsa-
veis por um tempo maior de 6cio ou lazer e
propiciariam a redu¢ao da jornada de tra-
balho (DE MASI, 1999). Porém tal previsao
mostrou-se equivocada. O ocio esperado
tornou-se desemprego e o trabalho, cada
vez mais informal e precarizado, gerou
uma jornada que nao precisa ser contro-
lada por relogios de ponto ou por chefias,
nem precisa de local. A vida privada foi
invadida; diluiram-se os limites entre o lo-
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cal de trabalho e o espaco familiar. Com o
suporte das tecnologias digitais, o trabalho
acontece em qualquer tempo e lugar. Essas
ponderacgoes, levando em consideragao
as caracteristicas do trabalho académico,
podem ser estendidas para os profissionais
que atuam nas universidades. Da mesma
forma, como muitos outros trabalhadores
que passaram por mudancas radicais na
organizacao do seu trabalho, os pesquisa-
dores/docentes da pos-graduagao também
veem seu trabalho modificar-se.

Essas caracteristicas do trabalho
na contemporaneidade dificultam uma
analise mais aprofundada sobre as possi-
bilidades e usos de tecnologias digitais
para o trabalho dos professores/pesqui-
sadores. O aspecto ou a caracteristica
mais visivel e impactante — a invasao de
todos os espagos da vida do profissional
- torna-se assim de uma importancia tao
grande que impede a muitos pesquisa-
dores se voltarem para a discussao sobre
0 potencial comunicativo e colaborativo
dessas tecnologias. Até porque a invasao
e a intensificacao do trabalho fazem com
que seja muito dificil criar espacos de ex-
perimentacao e analise dos possiveis usos
que ultrapassam o armazenamento e a
troca de informagoes, justificativas iniciais
na organizacao da internet O modelo atual
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Resumo

O sistema capitalista, sob a égide da globalizacao econdémica e das politicas neoliberais, influencia direta-
mente o processo produtivo nas empresas e estabelece mudancas nas relagoes sociais e na sociedade civil
e politica como um todo. Mudangas também ocorrem na educacdo e esta, para atender as necessidades
do sistema, procura preparar o trabalhador para o novo mundo do trabalho. Neste artigo, apresentamos
a tematica do trabalho e os modelos de producao, analisando suas relacoes de interdependéncia e
complementaridade com a educagao, com o objetivo de estabelecer interfaces com o trabalhador, mais
propriamente aquele que estd no ‘chao de fabrica’.

Palavras-chave
Capitalismo. Educacao. Trabalho.

Abstract

The capitalist system under the aegis of globalization and neoliberal policies directly influences the
production process in companies and establishes changes in social and, civil and political society as a
whole. changes also occur in this education and, to meet the needs of the system, the employee seeks
to prepare for the new world of work. In this article, we present the thematic of the work and production
models, analyzing the interdependence and complementarity with education, with the purpose of inter-
facing with the worker, rather who is in the ‘shop floor.

Key words
Capitalism, Education, Labor.
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A forma fundamental de dominacao
em nossa sociedade baseia-se na
capacidade organizacional da elite
dominante que segue de maos dadas
com a sua capacidade de desorga-
nizar os grupos da sociedade que,
embora constituem maioria numérica
véem (se € que véem) seus interesses
parcialmente representados apenas
dentro da estrutura do entendimento
dos interesses dominantes. (CASTELLS,
1999, p. 440).

Podemos indicar que o bindmio
taylorismo/fordismo — estratégias de gestao
e organizagao do processo de trabalho do
sistema produtivo, com inicio no final do
século XIX = vigorou na grande industria,
principalmente nas primeiras décadas do
seculo XX, baseando-se na produgao em
massa e na intensificagao da producgao por
meio da racionalizacao e da minimizacao
do tempo para a execucao de uma tarefa,
do combate ao desperdicio na producao
e do aumento do ritmo de trabalho, ca-
racterizando uma maior explora¢ao do
trabalhador.

O sistema taylorista de trabalho, que
foi concebido e desenvolvido pelo enge-
nheiro norte-americano Frederick Winslow
Taylor (1856-1915), caracterizou-se pela
divisao das etapas do processo produtivo e
pelo parcelamento de tarefas de modo que
o trabalhador fosse submetido ao cumpri-
mento de instrucdes no desenvolvimento
de atividades especializadas e repetitivas,
fator que distanciava o trabalho intelectual
do trabalho mecanico. Em outras palavras,
conforme Palangana e Bianchetti (1992, p.
144), ficou estabelecida, nesse momento,

‘a divisao do ‘homo faber e do ‘homo
sapiens”.
De acordo com Taylor (1990, p. 46):

Se vocé é um operario classificado
deve fazer exatamente o que este
homem |he mandar, de manha a
noite. Quando ele disser para levantar
a barra e andar, vocé se levanta e
anda, e quando ele mandar sentar,
vocé senta e descansa. Vocé procede-
ra assim durante o dia todo. E, mais
ainda, sem reclamacoes. Um operario
classificado faz justamente o que se
Ilhe manda e nao reclama.

Conforme fica evidente nas palavras
de Taylor, o operario precisa adequar-se
ao ritmo acelerado da producgao e ao
cumprimento de instrucoes e, desse modo,
os metodos de trabalho possuem carater
coercitivo e autoritario.

A sistematizacao dos Principios de
Administracao Cientifica', introduzida por
Taylor, era de facil aplicagao e tinha relacao
perfeita com os interesses do capitalismo.
Ainda de acordo com as palavras do autor:

A tarefa é sempre regulada, de sorte
que o homem, adaptado a ela, seja
capaz de trabalhar durante muitos
anos, feliz e prospero, sem sentir 0s
prejuizos da fadiga [.] a primeira
vista parece que o sistema tende a
converté-lo em mero autdmato, em
verdadeiro boneco de madeira [.] o
treinamento do cirurgiao tem sido

1.1 neste livro o autor expde suas teorias sobre a
racionalizacao do processo de trabalho, ilustradas
pelos numerosos estudos e experiéncias que rea-
lizou na oficina [.]" (RAGO; MOREIRA, 1984, p. 15).
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quase idéntico ao tipo de instrugao e
exercicio que € ministrado ao operario
sob a administracao cientifica, e per-
mite realizar trabalhos elementares de
mecanica em ambiente mais agrada-
vel, de interesse mais variado e rece-
bendo saldrios mais elevados [.] Este
trabalho é tdo grosseiro e rudimentar
por natureza que acredito ser possivel
treinar um gorila inteligente e torna-lo
mais eficiente que um homem no
carregamento de barras de ferro. [.]
Um dos primeiros requisitos para um
individuo que queira carregar lingotes
de ferro como ocupacao regular é ser
tao estupido e fleumatico que mais
se assemelhe em sua constituicao
mental a um boi. (TAYLOR, 1990, p.
42, 43,53, 92).

Observa-se, nesse sistema, um extre-
mo controle sobre 0 tempo e movimento
gastos em cada tarefa e um constante
esfor¢o de racionalizagao, para que as
agoes dos trabalhadores sejam executadas
num prazo minimo. Outra caracteristica
importante diz respeito a separacao da
concepgao e do planejamento das tarefas
de execucgao, o que impede o trabalhador
de compreender a totalidade do trabalho
que realiza.

No Brasil, a difusao do taylorismo se
deu na década de 1930. Foi implantada
pelos empresarios e difundida em toda a
sociedade, sob a conivéncia do governo.
Ocorre, porém, que esse sistema nao obte-
ve 0 mesmo resultado daquele dos Estados
Unidos, em razao de que nem todas as fa-
bricas brasileiras o adotaram como modelo.
Uma das explicagdes para isso deve-se ao
fato de que o sistema produtivo nacional

nao se equiparava a base produtiva ameri-
cana e, a outra se relaciona a diferenca de
qualificacao entre trabalhadores brasileiros
e americanos. Embora os empresarios
nacionais tenham procurado melhorar
essa situacao com a instalacao de escolas
voltadas a aprendizagem industrial, ainda
assim os brasileiros nao alcancaram o
nivel qualitativo para o trabalho conforme
exigia o sistema taylorista (VARGAS, 1985).

Absorvendo aspectos do taylorismo,
0 norte-americano Henry Ford (1863
-1947), em sua empresa Ford Motor Com-
pany, inovou com o processo fordista. Essa
nova forma de organizacao consistia em
introduzir nas fabricas as chamadas linhas
de montagem ou de produgao. Os traba-
Ihadores passaram a operar de maneira
fixa por meio de esteiras rolantes que
deslocavam as pecas a serem montadas
ou confeccionadas. Esse sistema exigia
que o trabalho humano se adaptasse ao
ritmo das maquinas, tornando-se ainda
mais mecanico e repetitivo; mas, por outro
lado, aumentando cada vez mais o volume
de producao. De acordo com Palangana e
Bianchetti (1992, p. 145), “Ford ndo so se
apropriou como potencializou a pratica da
geréncia cientifica, portanto o fordismo € o
taylorismo objetivado”.

Desse modo, o fordismo é uma estra-
tégia de organizacgao da produgao que en-
volve extensa mecanizagao, provoca a rup-
tura entre concepg¢do e execugao, tornando
o trabalho mais simplificado e fragmentado,
com tempos mais curtos para realiza¢ao das
etapas — o que demanda pouco tempo de
formacao e treinamento aos trabalhadores,
pois nao ha necessidade de alta qualifica-

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 157-171, jul/dez. 2011. 159



¢ao. Também nesse sistema, o trabalhador ¢
facilmente substituido quando nao atende
as expectativas da empresa.

O fordismo teve seu apice no periodo
posterior a Sequnda Guerra Mundial, entre
0s anos 1950 e 1960, periodo conhecido
na historia do capitalismo como os Anos
Dourados.

Outra caracteristica do modelo for-
dista ¢ a producao em massa, em grande
escala, com redugdao dos custos de pro-
ducao e do pre¢o de venda dos produtos,
fatores que influenciam o consumo. Entre-
tanto, quanto maior a produgao, maior o
numero de trabalhadores necessario para
executa-la, o que gera a oferta de baixos
salarios. Dessa forma, a forca de trabalho
apresenta altos indices de rotatividade.

No auge do fordismo, a for¢a produ-
tiva era formada em sua maior parte por
imigrantes, o que contribuiu para a cons-
trucao de um cenario complexo, no qual
predominava um sistema de produc¢do
apoiado tanto na familiarizacao do tra-
balhador com longas horas de trabalho
rotineiro, quanto na retirada do controle
do trabalhador sobre o projeto, o ritmo e a
organizagao do processo produtivo.

Quanto ao papel do Estado, ocorreu
a ampliagao e a diversificacao da sua in-
tervengao social e econdmica, inspiradas
nos principios da teoria Keynesiana’ e do

2 “Keynes traz elementos para pensar a economia
por meio de uma articulacao entre politica economi-
ca e politica social, um modelo de macroeconomia,
na qual a presenca do Estado é fundamental para
manter o sistema politico e econémico com bases
no liberalismo” (LIMA, 2008, p. 138).

Estado do bem-estar social® = o Welfare
State. O Estado nacional de carater key-
nesiano passou a interferir mais indireta-
mente na economia por meio dos gastos
publicos, dos planos de desenvolvimento,
da criacao de um numero significativo de
empregos no setor publico e do atendi-
mento as garantias reivindicadas pelos
trabalhadores.

O surgimento do taylorismo/fordis-
mo e sua intensificacao desencadearam
uma série de protestos por parte dos sin-
dicatos implementados durante o periodo
de maior vigéncia desses paradigmas. Vale
acrescentar, porém, que, nessa perspectiva
da totalidade, os sindicatos também sao
‘produtos’ da implementagao desses siste-
mas e nao algo a parte deles*. A oposicao
dos trabalhadores referia-se a destituicao

3“Os conceitos de Estado do Bem-Estar Social, Pro-
tecdo Social ou Estado-Providéncia e, na literatura
internacional, Welfare State foram amplamente
utilizados para caracterizar o Estado capitalista na
sua forma particular de regulagao social que se ex-
pressa pela transformagao das rela¢oes entre Estado
e economia, entre Estado e sociedade, num estagio
de desenvolvimento econdmico” (DRAIBE, 1990).

4'Os sindicatos de trabalhadores sdo formas institu-

cionais da agao coletiva dos produtores diretos. Sao
instancias organizativas decorrentes do movimento
associativo, criadas para compensar a fraqueza do
trabalhador, atomizado na sua relacdo contratual
com o capital” (CATTANI, 1997, p. 225). De acordo
com Gramsci e Bordiga (1981, p. 62), “o sindicalismo
revelou-se nada mais do que uma forma da socie-
dade capitalista, nao uma potencial superacao da
sociedade capitalista. Ele organiza os operarios nao
como produtores, mas como assalariados, isso ¢,
como criaturas do regime capitalista de propriedade
privada, como vendedores da mercadoria trabalho”.
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do conhecimento do seu oficio e a falta de
autonomia, caracterizando um processo
de trabalho cerebral que destroi o saber
do trabalhador pela via da especializacao.
No entanto o acumulo de empregados em
fabricas de larga escala sempre oferecia a
ameacga de uma organizac¢ao trabalhista
mais forte e de aumento do poder da classe
trabalhadora.

As transformacoes que estavam
ocorrendo em ambito mundial na segunda
metade do século XX, como a crise eco-
nomica, a instabilidade dos mercados, a
retracao do consumo e a resisténcia dos
trabalhadores em virtude de seu descon-
tentamento com as formas de trabalho,
ocasionavam manifestacoes e boicotes
destes, mas também acarretavam o desem-
prego de milhares de pessoas. Desse modo,
ja nao era mais possivel a exploracao cada
vez maior do trabalhador, um desrespeito
pela for¢a produtiva.

Com base nos elementos da crise
econdmica capitalista, varios fatores impos-
sibilitavam a expansao do capital e aflora-
vam as possibilidades de uma hegemonia
no mundo do trabalho, desencadeada,
entao, pela luta dos trabalhadores. Havia
possibilidades efetivas do controle social
por parte destes, poréem essas a¢oes nao
transcenderam, porque tinham marcas de
uma estrutura organizacional consolidada
ha décadas, cujo desenvolvimento era alie-
nante e autoritario. Por essa razao, e por
nao consequir estabelecer a articulagao
com outros movimentos, a ideia de hege-
monia dos trabalhadores nao pode se con-
solidar como projeto contrario ao capital.

O modelo fordista em crise exigia
mudancas estruturais. Assim, o capital,
como estratégia para tentar driblar essa
crise, criou um novo modelo, reorganizan-
do o processo produtivo.

A crise sofrida pelos Estados Unidos
na década de 1970 foi considerada propria
do modelo fordista, que apresentava queda
da produtividade e das margens de lucro.
A partir dessa década, esbogou-se, nos
paises industrializados, um novo padrao
de desenvolvimento, reconhecido como
pos-fordismo ou modelo de acumulagao
flexivel (HARVEY, 1996).

Foi na década de 70 do século XX,
que o chamado toyotismo ganhou espaco,
expandindo-se cada vez mais neste inicio
de terceiro milénio, em especial nas relagoes
existentes entre capital/trabalho/educagao.
Os adeptos do toyotismo perceberam que

[.] os operarios tinham se mostrado
capazes de controlar diretamente nao
s6 o movimento reivindicatorio, mas
o0 proprio funcionamento das empre-
sas. Eles demonstraram, em suma,
que ndo possuem apenas uma forca
bruta, sendo dotados tambeém de
inteligéncia, iniciativa e capacidade
organizacional. Os capitalistas com-
preenderam que, em vez de se limitar
a explorar a for¢a de trabalho mus-
cular dos trabalhadores, privando-os
de qualquer iniciativa e mantendo-os
enclausurados nas compartimen-
tacoes estritas do taylorismo e do
fordismo, podiam multiplicar seu lucro
explorando-lhes a imaginacao, os
dotes organizativos, a capacidade de
cooperacao, todas as virtudes da in-
teligéncia. (ANTUNES, 1999, p. 44-45).
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Esse modelo deveria romper, portan-
to, com o que era considerado um proble-
ma do modelo fordista: a rigidez. A ordem
era flexibilizar, ou seja, superar a rigidez
nos processos de producao, nas formas
de ocupacao da forca de trabalho, nas
garantias trabalhistas, produzir somente
0 necessario, eliminar os estoques e im-
plementar programas de Qualidade Total.

Os paises de economia avancada
precisaram criar internamente condigoes
de competitividade. A saturacao dos mer-
cados acabou gerando uma produgao
diversificada para atender a consumidores
diferenciados. Os contratos de trabalho
passaram a ser mais flexiveis, diminuiu o
numero de trabalhadores permanentes e
cresceu o numero dos contratados tempo
rarios. Flexibilizaram-se os salarios, cresce-
ram as desigualdades salariais sequndo a
qualificagao dos trabalhadores e as especi-
ficidades das empresas; por consequéncia,
os sindicatos perderam parte do seu poder
de representacao e de reivindicagao.

O discurso passou entdao a ser o de
que € necessario um trabalhador mais qua-
lificado, participativo, multifuncional e poliva-
lente. Expressdes como just in time’, kanban®,

>*Just-in-time ¢ a forma de administracdo da produ-
¢ao industrial e de seus materiais, sequndo a qual
a matéria-prima e os estoques intermediarios ao
processo produtivo sao supridos no tempo certo e
na quantidade exata” (CATTANI, 1997, p. 137, 138).

6 Kanban refere-se ao sistema visual de informacao
como a “‘um conjunto de cartoes que indica a quan-
tidade de matéria-prima ou de pecas intermediarias
a serem produzidas pela célula seguinte” (CATTANI,
1997, p. 141).

team work’, a eliminacao do desperdicio e
o controle de qualidade total sao parte do
discurso do modelo toyotista de produgao
e passam a ser adotadas pelas empresas
em todo o mundo.

Esse novo método de gestao da pro-
dugao conseguiu assumir um valor univer-
sal para o capital em processo, com vistas as
proprias exigencias do capitalismo mundial,
implantando sistemas de producao flexivel
que, ao contrario dos sistemas rigidos que
o precederam, melhor se adaptavam as
incertezas e variacoes do mercado.

As empresas multinacionais, para
restabelecer sua rentabilidade, expandiram
espacialmente sua produgao por continen-
tes inteiros. Os mercados externos cresce-
ram mais do que os internos, e a transfor-
magao do modelo produtivo comegou a
se apoiar nas tecnologias da automacao,
robotizacao e informacao.

Observa-se, portanto, que o ideario
que permeia 0 meétodo toyotista nao tem
por objetivo a racionalizagao da sociedade,
ele volta-se apenas para o racionalismo
das fabricas. Desse modo, retoma a hege-
monia capitalista e concebe a “subjetivida-
de operaria pela logica do capital’, através
da relagao entre empresas.

Assim, esse método utiliza menos
esfor¢o humano, menos espaco fisico, me-
nos investimentos em ferramentas e menos
tempo de engenharia para desenvolver um

A expressao inglesa team work pode ser traduzida
por “equipes de trabalho” ou mesmo ‘times de tra-
balho’, como tem se tornado freqliente” (ANTUNES,
19994, p. 78).
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novo produto, atendendo as constantes
exigéencias do mercado consumidor e das
mudancas aceleradas nas formas e técni-
cas de produgao e de trabalho.

As empresas passam por transforma-
¢Oes a partir do processo de reengenharia
da produgao, que elimina a organizag¢ao
hierarquizada, garantindo altos ganhos de
produtividade e provocando forte queda
no numero de empregos. Conforme lanni
(2008, p. 46), o capital “dissolve, recobre ou
recria formas de vida e trabalho, de ser e
pensar, em ambito local, regional, nacional
e internacional”.

Os compromissos do Estado com o
bem-estar social foram sendo rompidos
pouco a pouco, e eliminaram-se, gradati-
vamente, as regulamentacoes do Estado.
As politicas keynesianas, que se revelaram
inflacionarias na sua execucdo a medida
que as despesas publicas aumentavam e
a capacidade fiscal estagnava, forcaram o
enxugamento do Estado.

Quanto as qualificagoes, o trabalha-
dor passou da condicao de se especializar
na execucao de tarefas e fungoes e, assim,
suprir as demandas da empresa, para a
necessidade de desenvolver competéncias
que lhe possibilitassem maiores chances
de empregabilidade, portanto mais con-
di¢oes de insercao e permanéncia no
mercado de trabalho.

0 neoliberalismo e a ideia de redencao
pelo trabalho

A terceira Revolugao Tecnologica,
caracterizada pela ampla utilizacao de
novas tecnologias como a informatica, a

microeletronica, a robotica e a engenharia
genética, aliada a globalizacao da econo-
mia, estabelece uma nova ordem mundial,
com dominio unilateral de poténcias
mundiais, a exemplo dos Estados Unidos,
sob a forma de governo neoliberal, consi-
derado um modelo hegemonico. Conforme
Antunes (1999, p. 61),

A experiéncia inglesa recente, parti-
cularmente depois da ascensao de
Margareth Thatcher e da implantacao
do projeto neoliberal, trouxe profun-
das consequéncias para o mundo do
trabalho no Reino Unido e particu-
larmente na Inglaterra. A sociedade
inglesa alterou-se profundamente.
Mutagdes ocorreram em seu parque
produtivo, passando pela reducao de
empresas estatais, pela retragcao do
setor industrial, pela expansao do
setor de servicos privados, enfim, pela
reconfiguragao da Inglaterra na nova
divisao internacional do trabalho.
Houve também enormes repercus-
soes na forma de ser da classe traba-
lhadora, de seus movimentos sociais,
de seus idedrios e valores (ANTUNES,
1999, p. 61).

Cabe lembrar que a Inglaterra foi
0 primeiro pais capitalista a implantar o
neoliberalismo, na década de 1980, logo
seguido pelos Estados Unidos e por outros
paises do continente europeu que aderi-
ram a politica neoliberal, estendendo-se
esta também aos continentes americano
e asiatico. De acordo com Anderson (1995,
p. 12):

O que demonstravam estas experién-
cias foi a hegemonia alcancada pelo
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neoliberalismo como ideologia. No
inicio, somente governos explicita-
mente da direita radical se atreveram
a por em pratica politicas neoliberais;
depois qualquer governo, inclusive 0s
que se autoproclamavam ou se acre-
ditavam de esquerda, podia rivalizar
com eles em zelo neoliberal.

Em 1989, representantes dos EUA,
paises da Ameérica Latina, Central e Caribe
e integrantes do Instituto de Economia
Internacional de Washington, do Banco
Mundial, do Banco Internacional de
Desenvolvimento e do Fundo Monetario
Internacional participaram de uma reuniao
que teve como principal pauta discutir
a economia do continente. O resultado
dessa reuniao se deu no levantamento
de dez medidas sob a denominacao de
‘Consenso de Washington’, que visavam
ao crescimento economico desses paises.

Essa foi a forma pela qual o neolibe-
ralismo chegou ao Brasil e ganhou a maior
parte da América Latina: pelo discurso
econdmico, através da renegociagao da
divida externa; e o politico, pela aceitacao
das condigoes e das politicas e reformas
econdmicas impostas pelos credores.

O dogmatismo neoliberal, presente
no capitalismo, permeado de multiplas con-
tradi¢does econbmicas, sociais e politicas,
remete-nos a fortes indicios de uma crise
estrutural marcada por falsas esperangas,
enquanto se acentuam as desigualdades
sociais e o desemprego em massa.

O capitalismo, desse modo, funda-se
na ideia de que o trabalho ¢ um modo
de redencao humana, ou seja, através
dele constitui-se o individuo e ele pode

se realizar pessoal e profissionalmente.
Conforme esse modo de pensar, € possivel
assegurar ao trabalhador sua integracao
na sociedade, porque esse pensamento
estd baseado numa visao mais racional,
portanto nao recebe mais influéncia e
imposicao das instancias tradicionais,
religiosas ou politicas conforme ocorria
até entao.

Assim, as promessas de realiza¢ao
pessoal no e pelo trabalho, a valorizacao
profissional, os bons relacionamentos, as
condigoes plenas de uma vida regada com
bens de consumo, momentos de lazer com
a familia, facil acesso as novas tecnologias
estao presentes nos discursos da classe do-
minante e na ideia do mundo globalizado.

Conforme as palavras de Cattani
(2006, p. 40), o capitalismo surge com pro-
messas de trabalho aos que se empenham,
valorizando, desse modo, 0s honestos, 0s
trabalhadores que, “nao importando a
natureza do trabalho exercido’, poderiam
‘realizar todos os seus sonhos de consumo
ou ascensao social, a formacao dos filhos’
entre outros.

A partir dessas promessas, cada vez
mais o trabalhador dedica seu tempo a em-
presa na perspectiva de ser visto com ‘bons
olhos’ na busca de ascensao profissional e
da garantia de permanéncia nela. Sua re-
feréncia enquanto pessoa € a empresa na
qual trabalha, e 0 seu sobrenome passa a
ser o nome da empresa. Ele confunde sua
identidade e seus valores com a identidade
e 0s valores da empresa.

O trabalho tornou-se a grande fonte
de sobrevivéncia, acentuando ainda mais
as disparidades entre as classes sociais,
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nao estimulando o desenvolvimento de
atitudes criticas e reflexivas, uma vez que
a grande massa de trabalhadores ainda
exerce suas atividades de forma repetitiva
e pontual.

Ao que tudo indica, talvez seja esta a
perspectiva pela qual somos educados, ou
seja, aprendemos desde cedo que um dia
venderemos nossa capacidade de trabalho
para sobreviver. O trabalho estd presente
nos diferentes segmentos da sociedade, e
nao conseguimos imaginar outra forma de
nos mantermos a nao ser por meio dele.
Contudo ¢ importante perceber que o tra-
balho assume formas diferentes e carrega
valores construidos historicamente.

As transformacoes ocorridas na
funcao e caracteristicas do trabalho e
com relagao ao seu lugar na vida das
pessoas percorreram um caminho que
vai desde a produc¢ao para a subsisténcia
até o trabalho assalariado. Caracterizam,
portanto, processos carregados de conflitos
e de adaptacgoes, por parte dos trabalha-
dores, aos diferentes modos de conceber
o trabalho. Dessa forma, a diminuicao da
autonomia do trabalhador abre espacgo
para o aumento gradativo do numero de
acontecimentos a serem administrados,
em virtude dos novos sistemas que, muitas
vezes, sobrecarregam esse trabalhador.

Desse modo, cabe reafirmar a oposi-
¢ao dessa concepc¢ao de trabalho quando
comparada a possibilidade de criagao, re-
flexao e autorreflexao por meio do trabalho,
conforme entendeu Karl Marx. De acordo
com o pensador, o trabalho caracteriza-
Se como um ‘processo entre o homem
e a Natureza” e, através dele, o0 homem

consegue mediar, regular e controlar seu
‘metabolismo” com ela. Nesse processo:

Ele poe em movimento as forcas
naturais pertencentes a sua corpo-
ralidade, bracos e pernas, cabeca
e maos, a fim de apropriar-se da
matéria natural numa forga util para
sua vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa
a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza.
Ele desenvolve as poténcias nela
adormecidas e sujeita o jogo de suas
forcas a seu proprio dominio (MARX,
1983, p. 149).

O homem, portanto, segundo o pen-
samento marxista, nao € apenas um ‘objeto
do trabalho), ele assume a responsabilidade
pelas consequéncias dos seus atos. Assim,
o trabalho constitui-se como um ato cons-
ciente do homem. A relacao entre ambos
¢ de troca e transformacao, mobilizando
um conjunto de saberes e instrumentos
que definem as condi¢oes para realizar
determinadas ag¢oes. Nessa concepgao, o
trabalho passa a integrar e mesmo propi-
ciar uma relacao entre homem, natureza e
sociedade, uma vez que se estabelece nas
relacoes sociais. No entanto,

na sua forma capitalista, como tra-
balho assalariado, (separado do seu
executor, pela dominagao do capital
sobre 0s meios de produg¢ao e sobre o
capital comprado ou capital variavel)
¢ a negacao da esséncia humana,
da criatividade. (CASTRO, 1988, p. 3),

No trabalho assalariado, o trabalha-
dor vende sua forca de trabalho para garan-
tir os meios necessarios a sua subsisténcia.
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Ao capitalista cabe utiliza-la de tal maneira
a produzir o maior valor possivel. Assim, o
trabalhador, nao possuindo sua for¢ca de
trabalho, que ¢ controlada externamente
pelo capitalista, ja nao se percebe no
produto de seu trabalho, ndao se satisfaz
e constitui-se como mero fragmento,
dominado, sem controle sobre si e sem
estabelecer uma relagao de pertencimento
a0 processo.

Mesmo com esse cenario que carac-
teriza o mundo do trabalho da sociedade
capitalista, € significativo na realidade
mundial o numero cada vez maior de ho-
mens e mulheres que vendem a sua for¢a
de trabalho, das formas mais diversas e
peculiares, distribuidos em classes hetero-
géneas. Cabe ressaltar, porém, que a classe
que vive do trabalho contemporaneo di-
fere daquela evidenciada nos modelos
de producao taylorista, fordista e toyotista,
caracterizada como classe trabalhadora.

Dessa diferenca, decorre a importan-
cia de destacarmos quem ¢ esse trabalha-
dor do inicio do século XXI e a classe a
qual ele pertence. De acordo com Antunes
(1999, p. 102):

A classe que vive-do-trabalho, a
classe trabalhadora, hoje inclui a
totalidade daqueles que vendem sua
forca de trabalho, tendo como ntcleo
central os trabalhadores produtivos.
Ela nao se restringe, portanto, ao tra-
balho manual direto, mas incorpora a
totalidade do trabalho social, a totali-
dade do trabalho coletivo assalariado.
Sendo o trabalhador produtivo aquele
que produz diretamente mais-valia e
participa diretamente do processo e

valorizacao do capital, ele detém, por
isso, um papel de centralidade no
interior da classe trabalhadora en-
contrando no proletariado industrial
0 seu nucleo principal.

Compreender, portanto, a “classe que
vive-do-trabalho” de modo ampliado, numa
visao contemporanea ao que Marx refe-
renciava, implica entender esse conjunto
de individuos que vivem da venda da sua
for¢a, sao assalariados e desprovidos dos
meios de produgao.

O proletariado industrial, na sua
condigao de tradicional, estavel e especia-
lizado, vem diminuindo a partir da rees-
truturacao produtiva do capital, cedendo
espaco a formas mais desregulamentadas
de trabalho e reduzindo fortemente o
conjunto de trabalhadores estaveis que
se estruturavam por meio de empregos
formais.

Para Antunes (1999, p. 102),

a classe que vive-do-trabalho engloba
tambem os trabalhadores improduti-
vos, aqueles cujas formas de trabalho
sao utilizadas como servico, seja para
uso publico ou para o capitalista, e
que nao se constituem como ele-
mento diretamente produtivo, como
elemento vivo do processo de valori-
zacao do capital e de criagao de mais-
valia. Sdo aqueles em que, sequndo
Marx, o trabalho € consumido como
valor de uso e nao como trabalho
que cria valor de troca. (ANTUNES,
1999, p. 102).

Como resultado do amplo processo
de reestruturacao produtiva, das politicas
neoliberais e do cenario de globalizagao,

166 Maria de L P de ALMEIDA; Silvia A. P. de OLIVEIRA. Sobre o trabalho e suas implicagoes..



ha uma significativa expansao dos assala-
riados no setor de servigos, que incorporou
parcelas significativas de trabalhadores
remanescentes do mundo produtivo in-
dustrial.

Em razao dessa forte absorcao pelo
setor de servicos, € necessario acrescentar
que houve mudancas de ordem organi-
zacional, tecnoldgica e de gestao que
influenciaram fortemente o mundo do
trabalho. Este, por sua vez, cada vez mais
se submete ao capitalismo e as tendéncias
do mercado. Desse modo, atividades que
até entao eram consideradas improdutivas
tornaram-se produtivas, e a classe traba-
lhadora vivencia situacoes semelhantes
aquelas experimentadas pelo proletariado
industrial.

A respeito dessa crescente meta-
morfose do trabalho e da expansao de
suas classes, de acordo com as tendéncias
acima apontadas, Antunes (1999, p. 103)
entende que, nesse cenario de venda “de
forca de trabalho para o capital’, estao
inclusos, “além do proletariado industrial,
0s assalariados do setor de servicos e o
proletariado rural’.

Sao denominados “proletariado rural’
0s assalariados das regides agroindustriais,
e essa expressao engloba os trabalhadores
precarizados, terceirizados e também aque-
les com vinculo de trabalho temporario, 0s
denominados part-time® em expansao na
totalidade do mundo produtivo. Inclui-se

8 Considerado trabalho parcial, sem vinculo estavel,
caracteristico do processo de producao capitalista
(ANTUNES, 1999).

nessa ‘categoria’, ainda, uma parcela de
trabalhadores desempregados em razao
do sistema capitalista. Desse modo, para
entendermos o que constitui a classe
trabalhadora atual € necessario partir de
uma concep¢ao ampliada de trabalho, com
toda a sua subjetividade, ainda entendido
como elemento estruturante da sociedade,
porém inserido em um processo muito
mais heterogéneo e complexo do que
foi o proletariado industrial, mesmo que
este ainda se constitua como elemento
fundamental.

E esta, portanto, a figura diversa
e heterogénea que caracteriza o novo
formato da classe trabalhadora, a “classe
que vive-do-trabalho’, nas suas diferentes
defini¢oes tratadas anteriormente (ou
seja, de carater produtivo, de servigos ou
de proletariado rural) e cujo envolvimento
operario ainda se da pela subordinacao e
submissao decorrentes das estratificacoes
e fragmentagoes que se acentuam em fun-
¢ao do processo crescente da globalizagao.

Em sintese, nas politicas de gestao
utilizadas pelas empresas no atual mer-
cado de trabalho, em razdo de a oferta de
vagas ser menor do que a demanda, com
a falsa impressao de que quem esta em-
pregado deve ser um eterno ‘agradecido’, a
hegemonia se da e ¢ manipulada a partir
do convencimento, por meio de politicas
de cooperacao e parceria entre o capital e
o trabalho, em troca de prémios que esti-
mulam a competi¢do, o individualismo e a
imposicdo dessa cooperagao pela ameaca
da perda de emprego.

Nesse cenario, exigem-se perfis
profissionais que precisam dar conta do

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 157-171, jul/dez. 2011. 167



trabalho nas novas cadeias produtivas para
as quais os requisitos de qualificagao sao
constantemente ‘atualizados e avaliados..

Assim, o trabalhador busca, por meio
da educagao continuada ou permanente,
conhecimentos uteis e necessarios ao
mercado para aproximar-se dos perfis de-
sejados. Além disso, com receio de perder
0 emprego, mobiliza-se em agoes que des-
caracterizam a educacao como um direito,
tornando-a uma imposicao.

Diante do exposto, observa-se que o
idedario que permeia a sociedade mundial ¢
o de que a educacao ¢ responsavel pela pre-
paracao dos individuos para o trabalho por
meio do desenvolvimento de competéncias,
habilidades e atitudes; e cabe ao trabalha-
dor buscar na instancia publica ou privada
as condigoes necessarias para acompanhar
0 movimento capitalista, porem, sem a ga-
rantia de que esses conhecimentos serao
aplicados no ambiente de trabalho.

Em um mercado de trabalho cada vez
mais restrito e exigente, as mudangas sao
rapidas e constantes, e o impacto revolucio-
nario das tecnologias recai sobre pessoas e
organizagoes e as obriga a se adaptarem
em um curto espaco de tempo. Desse modo,
em razao das transformagoes consequentes
do avango tecnologico, institui-se uma nova
forma de socializacao e, também, a neces-
sidade de novas adaptacoes e qualificagao
por parte dos trabalhadores como condi¢ao
para se manterem ativos no mercado de
trabalho (PAIVA, 1995).

Sabemos que as tecnologias nao
sao 0s inimigos principais. Pelo contrario,
elas devem contribuir para facilitar o pro-
cesso de producao, propiciando ao homem

desenvolver cada vez mais a sua capaci-
dade criadora. Poréem elas estao inseridas
em um movimento cujo objetivo maior € o
controle do trabalho pelo capital, o que leva
as classes dominantes a buscarem novas
formas de gerenciamento da producao,
destituindo os trabalhadores do controle do
processo de producao, logrando produtos
mais baratos, mais diversificados e produ-
zidos em menor tempo.

Segundo Marx (apud FERREIRA,
2006, p. 70), a “autovalorizacao do capital
por meio da maquina esta na razao direta
do numero de trabalhadores cujas condi-
coes de existéncia ela destroi”. Desse modo,
as transformagoes que ocorrem nesse
sistema contribuem para a instabilidade
e a inseguran¢a do trabalhador, tornan-
do-se uma grande for¢a que leva o capital
a busca desenfreada pela exploragao de
todos os tipos e de novas possibilidades
para a manutencao da lucratividade, ca-
racterizando a “era da empresa enxuta’
(ANTUNES, 2005).

Ao considerar a organizagao do tra-
balho com base no processo de moderni-
Zacao e na disseminacao do uso de novas
tecnologias e métodos de gerenciamento
implantados pelo taylorismo e toyotismo,
podemos afirmar que as empresas exigem
um nivel cada vez mais alto de conheci-
mento por parte de seus trabalhadores,
0 que diferencia um sistema do outro,
considerando-se que para o taylorismo e o
fordismo nao havia necessidade de maior
qualificacao, pois privilegiava-se o esfor¢o
repetitivo e mecanico dos trabalhadores.

Atransferéncia de capacidades inte-
lectuais para o processo de informatiza¢ao
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acentua a transformacao do trabalho, mas
nao o elimina. Vale lembrar que todas
as estatisticas apontam que o emprego
industrial vem caindo expressivamente.
Nesse contexto, cada vez se produz mais,
com um numero menor de trabalhadores
e, estes, no cenario de muito trabalho e de
poucos empregos, No anseio de inserir-se
ou manter-se no mercado de trabalho,
buscam desenvolver sua empregabilidade
por meio da qualificagao.

Essa educacao, ainda pensada pela
empresa de forma tecnicista — aprofun-
dando conhecimentos com base na pro-
fissionalizacao, vendo a qualificacao como
acumulo de habilidades e capacidade
de desenvolver um trabalhador pro-ativo,
sendo esta uma necessidade social -,
depende exclusivamente dos interesses
do capital para ser reconhecida. Desse
modo, o papel atribuido a educagao, na
condigao de promotora de uma posi¢ao no
mercado de trabalho, nao passa de mais
um fetiche do capitalismo, que nega a sua
responsabilidade nesse contexto historico.

Para Marx, a formacao do trabalha-
dor no capitalismo ¢ também seu processo
de desqualificagao, entendendo que quan-
to mais a producao capitalista simplifica o
trabalho pela mecanizacao, mais as dife-
rencas de qualificacao deixam de ser reais.

Com a visao de uma totalidade
maior de informagdes no que diz respeito a
qualificagao dos trabalhadores, correspon-
dente a producao flexivel, caracteristicas
como polivaléncia, autonomia, controle
do processo de produgao permitem uma
maior similaridade da qualificacao exigida,
mas isso nao quer dizer que ha um padrao

universal (CASTILLO, 1997).

E na compreensao do contexto his-
torico e social em que o trabalho se deu,
desde a manufatura até a atualidade, que
se percebe a qualificacao a servico da
categoria do trabalho, sendo reconhecida
apenas a partir das regras impostas pelo
mercado. Desse modo, ¢ uma necessidade
social articulada aos interesses do capita-
lismo que responde as caracteristicas es-
truturais da sociedade.

Assim, as grandes empresas trouxe-
ram a escola para dentro delas, investindo
na qualificagao de seus trabalhadores cujo
deficit de conhecimentos objetiva superar,
por meio da implementacao de politicas de
treinamento, adequando-os, dessa forma,
para atender as necessidades da cadeia
produtiva.

Nesse sentido, trabalho e educacao
fazem parte de um processo hibrido, de
um conjunto de articulagoes que exige
compreender as relagoes, as estruturas
de que fazem parte os diferentes ‘egos’
na construcao do ‘ser. Assim, busca-se
nessa teia de experiéncias e conflitos, a
consciéncia coletiva e a possibilidade de
alcancar outras e novas formas de socia-
bilidade e conhecimentos, pois s6 assim,
com instrumentos praticos e intelectuais,
se concretizara o desenvolvimento efetivo
dos individuos e das nacoes.

Dessa forma, a educacao pode ser
inovadora e emancipatoria, mas também,
conservadora e adaptativa, de acordo com
0 contexto histoérico e social no qual se ma-
nifesta, na medida em que é determinada
por interesses sociais, de forte carater
ideologico, na luta de diferentes poderes.
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Resumo

O presente artigo, de cunho bibliografico, foi elaborado com base em estudo acerca da constituicao da
primeira Escola Normal do municipio de Maringa — PR. Traz como tema a concepcao de aprendizagem
vigente no manual Psicologia Educacional 2% e 3% partes: Psicologia da Aprendizagem e Psicologia Di-
ferencial de autoria de Afro do Amaral Fontoura, educador de significativa influéncia na Escola Normal
maringaense nos anos 50 e 60 do século XX. Tem como objetivo sistematizar e analisar a concepgao
de aprendizagem presente no referido manual, empregado na formacao de normalistas. Um dos resul-
tados obtidos expressa uma concepcao de aprendizagem centrada tanto na pessoa, em seu organismo,
quanto no meio e no método. A investigagao realizada evidencia a contribui¢ao do estudo dos manuais
produzidos por Afro do Amaral Fontoura para analise histérica da formagao de professores.

Palavras-chave
Manual pedagogico. Escola Normal. Amaral Fontoura.

Abstract

This bibliographical study is based on another study about the constitution of the first Normal School
in the city of Maringa, state of Parana (PR). It brings up the conception of learning present in the ma-
nual Educational Psychology parts 2 and 3: Learning Psychology and Differential Psychology by Afro
do Amaral Fontoura, educator who had great influence over the Normal School in Maringa during the
50s and 60s of the twentieth century. It aims to systematize and analyze the learning conception in the
referred manual, used for the development of teachers (normalistas). One of the results obtained shows
a learning conception centered both in the person, in its organism, and in the means and the method.
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The investigation conducted evidences the contribution of the study of the manuals produced by Afro do
Amaral Fontoura for the purpose of historical analysis of how teacher were developed.

Key words

Pedagogical manual. Normal School. Amaral Fontoura.

Introducao

Desde as ultimas décadas do século
XX, tem-se constatado um aumento signi-
ficativo nos estudos e pesquisas sobre
formacgao de professores. Na tentativa
de compreender e, também, encontrar
solugoes para os problemas atuais, nos
consideramos importante o estudo de
aspectos historicos relacionados ao tema,
por entendermos que um dos balizadores
para reflexao a esse respeito refere-se a
compreensao de que cada época produz
uma necessidade historica acerca da
formacao de professores, necessidade me-
diada pelos saberes, valores e finalidades
dessa formacao.

Em relagao ao municipio de Maringa,
especificamente foco de nossa atencao
neste trabalho, uma das motivagoes que
desencadearam a criacao do curso normal
em meados dos anos de 1950 vincula-se
as reivindicacoes da comunidade local.
Na realidade, as primeiras iniciativas para
a implantacao do curso de formagao
de professores no municipio datam da
primeira metade dos anos de 1950. Tais
iniciativas inseriram-se em um quadro
sociopolitico e educacional de expansao
da Escola Normal tanto em nivel estadual
quanto nacional.

Ainstalagao da Escola Normal para
formagdo de professores para o ensino
primario, a qual teve inicio em 1956, foi,

segundo Schaffrath (2003, p. 31), resultado
de reivindicacoes da elite local. Avalia a
autora que a agilidade com que ela foi
instalada deveu-se, possivelmente, a ‘[.]
rapidez com que o antigo nucleo coloniza-
dor se desenvolveu ateé atingir o status de
municipio’, o qual
[.] logo alcancou organizacao sufi-
ciente para requerer um sistema de
ensino mantido pelo poder publico
tal como os de cidades mais antigas.

Além disso, considera que,

[.] do desenvolvimento econdmico, de-
rivou uma elite com for¢a politica que
‘chamava’ para Maringa os servicos
publicos, dentre eles o da educacao.

Conforme Schaffrath (2003), tal
escola foi criada com o fito de preparar
professores para lecionarem nas seéries
iniciais, posto que varias escolas publicas
estavam sendo instaladas na época. Diante
da grande dificuldade em contratar profes-
sores formados, com interesse em lecionar
nas escolas publicas de Maringd, o corpo
docente das escolas foi sendo formado por
professoras habilitadas pelo curso ginasial,
bem como por aquelas com o curso pri-
mario e, outras vezes, devido a caréncia
de profissionais na regiao, por professores
sem qualquer preparo para o magistério,
visto que contavam somente com o curso
primario completo (SCHAFFRATH, 2003).
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Essa realidade acabou impulsionan-
do os movimentos de criacao e afirmacao
de escolas normais no municipio, as quais
se tornaram instituicoes fundamentais no
processo de formacao de professores. A
Escola Normal Amaral Fontoura foi sua
primeira instituicao voltada para o ensino
normal, instalada em Maringa.

Nessa escola, cujo nome ¢ altamente
representativo da influéncia exercida pelo
educador Afro do Amaral Fontoura® (VIEIRA,
SOUZA MACIEL, 2009), indicava-se, dentre
o rol de leituras solicitadas as normalistas
dos anos 50 e 60 do século XX, o estudo
dos manuais de Amaral Fontoura. Dentre
0s varios manuais por ele publicados,
damos destaque, neste trabalho, aquele
que trata do tema aprendizagem, o ma-
nual de Psicologia Educacional, em sua
29 e 39 partes, que tratam da Psicologia
da Aprendizagem e Psicologia Diferencial.

Antes de descrever o conteudo das
interpretacoes veiculadas em tal manual,
destacamos que 0s manuais pedagogicos
eram considerados instrumento, por exce-
léncia, do professor (ALVES, 2005; ALVES,
CENTENO, 2009). No caso do manual
que abordamos neste estudo, ele se ali-
nha entre aqueles manuais que visam a
formacao de professores. Conforme expoe
Silva (2003, p. 30), manuais com tal fina-
lidade tratam de temas previstos para o

1 Afro do Amaral Fontoura foi educador, socidlogo,
psicologo, técnico de educacao, delegado do go-
verno junto a varias escolas normais, bem como
professor de diferentes faculdades, dentre elas a
Universidade Catolica do Rio de Janeiro. Ademais,
atuou na producao de manuais pedagdgicos para
professores entre os anos de 1950 e 1970.

[..] ensino de disciplinas profissiona-
lizantes dos curriculos de instituicoes
de formagao docente, no caso, aque-
las diretamente relacionadas com
questoes educacionais, a saber, a
pedagogia, a didatica, a metodologia
e a pratica de ensino.

Cada manual retine, de modo siste-
matizado, contetdos escolares, os quais
sao tratados de modo acessivel e sucinto
com vistas a favorecer um primeiro contato
do leitor com as questdes propostas.

Nos manuais pedagogicos, con-
forme analisa Silva (2003, p. 46), faz-se
presente o seguinte mecanismo:

[.] selecionando o que ha de “essen-
cial" para a profissao docente, eles
exercem a autoridade de ensinar o
que se tem por mais legitimo na area,
fundamentando as praticas ‘ideais’
para o professorado.

Em correspondéncia com os planos
de estudos oficialmente prescritos para o
ensino nas escolas normais e elaborados
a partir das determinacoes oficiais, 0s
manuais apresentam a sintese de uma
ampla literatura, escrita por diversos nomes
e relacionada aos diferentes campos do
saber, entre eles, 0 campo da psicologia.
Em que pese a nao estarem a salvo de
simplificagdes e esquematismos, Correia
e Silva (2003) destacam que a publicacao
de manuais se respalda em argumento
que aponta a necessidade de proporcionar
aos professores em formagdao e novos
professores um guia de consulta rapida.

Além de integrar as leituras promo-
vidas pela escola, os manuais pedagogicos
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tém a funcao tanto de formar os estudantes
quanto de dar subsidios a constituicao da
identidade profissional dos professores,
0S quais atuarao na formacao de outros
alunos. Esse elemento, entre outros, contido
nos manuais pedagogicos, certamente lhes
confere um lugar muito especial no proces-
so de formacgao do professor e do aluno.

1 O que o nos revela o manual

de Psicologia Educacional 2° e 3°
partes: Psicologia da Aprendizagem e
Psicologia Diferencial?

Foi publicado pela primeira vez no
ano de 1958, e o livro utilizado neste estu-
do é de 1966, ja em sua décima terceira
edi¢ao. Este manual de Psicologia Educa-
cional.. sintetiza a concepgao de Amaral
Fontoura acerca da aprendizagem.

Em termos de organizacao, destaca-
mos que se trata de um livro

[.] dividido em trés partes, sendo
que a primeira trata da Psicologia
Genética ou da Crianga; a segunda,
da Psicologia da Aprendizagem; e
a terceira, da Psicologia Diferencial”
(ASSUNCAO, 2007, p. 75).

No que se refere ao conteudo, o
autor aborda questoes como

[.] atencdo, memoria, associacdo de
ideias, prazer, emogoes, sentimentos,
paixoes, reflexos, instintos, vontade,
linguagem, desenho, personalidade,
inteligéncia, medidas da inteligéncia,
temperamento, carater. (ASSUNCAO,
2007, p. 76).

Ante a variedade de questoes tra-
tadas pelo autor, interessa-nos, nesta

oportunidade, a concep¢ao de aprendiza-
gem veiculada no manual. Na concepgao
de Fontoura (1966), a aprendizagem é um
fendbmeno complexo que compreende 0s
aspectos biologicos e psicologicos de cada
individuo. Embora complexo, encerra-se
enquanto capacidade humana inata, o que
quer dizer que, ao nascer, o ser humano ja
traz definidas suas aptidoes, bastando-lhe
apenas desenvolvé-las.

O ato de aprender, em seu entendi-
mento, nao deve se ater apenas a objetos
concretos, mas deve abarcar raciocinio e
julgamento, que se efetivarao por meio
de condicionamentos. Nessa perspectiva,
0 processo de ensino esta relacionado a
producao de respostas e atitudes desejadas
mediante o seu refor¢o. A produgao de tais
atitudes, por sua vez, requer a compreen-
sao de que o ato de aprender divide-se
em duas partes: a primeira relativa a fase
nervosa, e a segunda refere-se a fase men-
tal ou psiquica.

Na primeira fase, a qual envolve
o periodo inicial de vida e educagao da
crianga, a aprendizagem ocorre por meio
dos orgaos dos sentidos, os quais veiculam
as experiéncias sensiveis até o sistema
nervoso central, ocasionando novas cone-
x0es nervosas. Sao os 6rgaos dos sentidos,
a principio, que dao a conhecer o mundo
exterior ao individuo. Ja em um momento
posterior, que concerne a segunda fase, ¢
a aquisi¢cao de novas atitudes e compor-
tamentos, efetivada pela via psiquica, que
se torna foco da aprendizagem.

Um conceito fundamental de apren-
dizagem em Fontoura (1966, p. 8) é que
o individuo, ao nascer, precisa adaptar-se

176 Fatima C. L SOUZA; Renata A. VIEIRA. Notas sobre a concep¢do de aprendizagem..



a0 meio em que vive para sobreviver, ou
melhor, viver, ja que ‘(] a aprendizagem ¢
um constante ajustamento e reajustamen-
to do individuo [..]". Nesses termos, valoriza
a educacao que antecede a aprendizagem,
por concebé-la como um instrumento de
socializacao dos individuos e de formacao
da moral, do comportamento adequado
e da bondade humana, visando a uma
organizagao harmonica da vida social.
Para entender o conceito de apren-
dizagem divulgado no manual de Amaral
Fontoura, é preciso também compreender
outra questao por ele destacada, qual seja,
a relagao entre aprendizagem e educagao.
Para Fontoura (1966, p. 7),

[.] educar-se é melhorar, é progredir,
¢ crescer mentalmente e moralmente.
E o fendbmeno através do qual o in-
dividuo se educa é a aprendizagem.
Portanto, aprender ¢ sindnimo de
educar-se.

Ressalta o autor que ‘[.] a apren-
dizagem ¢ o instrumento da educacao, ¢
a forma de adquirir educagao’. Significa
que, a medida que o individuo aprende,
esta se educando, aperfeicoando suas
capacidades internas e crescendo. Enfim,
esta desenvolvendo sua personalidade.

A educagao, explicita o autor, esta
voltada para o desenvolvimento de valores
morais, tais como respeito, amor e solida-
riedade, estando ela presente em todas
as instituicoes sociais, nao se limitando a
escola. Assim, acredita que a educacgao é
um processo interminavel, uma vez que o
individuo, durante toda a sua vida, esta em
contato com pessoas, em diversas ocasioes

e em lugares diferentes. Esses contatos,
considerados por Amaral Fontoura como
estimulos, colaboram de maneira positiva
ou negativa para educa-lo.

Ainda sobre o conceito de educacao,
Amaral Fontoura afirma que educar ¢, em
primeiro lugar, estimular o individuo de
modo a extrair dele as capacidades neces-
sarias ao seu desenvolvimento. Isso quer
dizer que o conhecimento institui-se como
inerente a natureza humana, cabendo ao
meio social fazé-lo aflorar.

Como a educagao € um processo
continuo e imanente ao meio social, e 0
conhecimento, uma capacidade inata e
individual, qual é o papel do professor para
0 autor em questao?

Do que pudemos apreender, a
funcao do professor nao se restringe a
transmissao do conteudo, ao contrario,
esta parece ser um elemento secunda-
rio se comparada a necessidade mais
abrangente de educar. No que se refere
aquele que educa, Fontoura (1966, p. 33)
considera que o

[..] educador ¢é o professor que, além
de dar, com proficiéncia, a matéria,
se ocupa constantemente com a
formagao da personalidade do aluno
e com a projecao deste na vida da
comunidade.

Com base neste excerto, é possivel
afirmar que as atribuicoes propriamente
docentes de instruir permanecem subordi-
nadas a tarefa de educar no sentido de
formagao moral e de comportamento, a fim
de adaptar os individuos ao meio social
que lhe ¢ destinado.
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Com efeito, duas sdo as posturas
esperadas do professor:

1) uma didatica na conducao das aulas,
de modo que os alunos se sintam mo-
tivados a estudar e que possam gostar
tanto da matéria quanto do contetudo
orientado pelo professor. Trata-se de
um docente motivador e estimulador da
aprendizagem;

2) uma conscientizacao da funcao social
a ele atribuida, a qual se revela na ade-
quacao da subjetividade do individuo as
leis sociais;

Preocupado, ainda, com os aspectos
neurologicos da aprendizagem, Amaral
Fontoura exalta, no manual, a importancia
do reflexo condicionado como base de toda
aprendizagem. Tal afirmacao esta funda-
mentada em estudos desenvolvidos pelo
psicélogo russo Ivan Pavlov (1849-1936).
Este, ao realizar experiéncias de laborato-
rio com pessoas e animais, concluiu que
tanto um quanto o outro aprendem igual-
mente pelo reflexo condicionado, ou seja,
pelo refor¢o positivo ou negativo de agoes
aspiradas.

Em seu manual, encontra-se, ainda,
em evidéncia, a crenca do autor na psico-
logia, entendida como a ciéncia capaz de
dar respostas as suas indagacoes sobre
0 processo de aprendizagem. Nessa sua
defesa, é possivel visualizar uma valoriza-
¢ao de elementos subjetivos ao individuo,
0S quais determinam o que este pode
aprender e como pode aprender, além
de ditar o ritmo de aprendizagem. Desse
modo, nao concebe a aprendizagem como
um processo alheio ao individuo, delimi-
tado pelo professor ou por qualquer outra

autoridade, mas reconhece que ¢é este ‘[.]
gquem nos marca o ritmo, a forma e os
limites da aprendizagem” (FONTOURA,
1966, p. 31).

Outro aspecto, tratado no manual
de psicologia educacional por Fontoura
(1966), refere-se aos cinco principios nor-
teadores da aprendizagem, os quais, por
sua vez, subsidiam algumas leis que regem
0 aprender.

2 Sobre os Principios e Leis da
Aprendizagem

O primeiro_principio, contido no
manual, traz em evidéncia a génese do
processo de aprendizagem. Utilizando-se
de varios exemplos, Fontoura (1966, p.
14) esclarece que ‘[.] aprender é formar
novas conexoes nervosas, isto e, reagir
diferentemente’”.

O que o autor quer dizer com isso?

Entende que ‘“reagir diferentemente’,
ante as situagoes, pressupde uma primeira
acao que deve ser modificada. Esta acao
primeira ¢ apresentada como um reflexo
instintivo que se mostra no contato di-
reto com estimulos presentes no mundo
exterior ao individuo, cuja manifestacao
encontra-se tanto nos animais quanto
nos seres humanos. Nesse sentido, o indi-
viduo alcan¢a a aprendizagem quando
consegue substituir esse reflexo instintivo
por uma reacao aprendida por condicio-
namento.

O segundo principio aparece como
consequéncia e explicacao do primeiro.
Se, para Amaral Fontoura, a aprendiza-
gem ¢ um fendémeno condicionado, esse
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condicionamento se opera por meio de
alteragoes de conexdes nervosas. A apren-
dizagem ¢, de fato, produzida por estimulos
captados pelos 6rgaos dos sentidos, que,
ao levarem as informacoes do mundo ex-
terior ao cérebro, cerebelo, bulbo e medula,
transformam-se em reacoes.

O terceiro principio apontado por
Fontoura (1966) é o do “Uso’, ja que com-
preende que aprender ¢ sinénimo de
agir, nao acontecendo, portanto, de forma
passiva. Para o autor, quando modificamos
uma conexao nervosa, ou seja, quando
reagimos de outra maneira que ndo a ins-
tintiva, € preciso praticar esta reacao, agir
por intermédio dela e usa-la em diferentes
momentos, a fim de a fortalecer. Nessa
dindmica, aprender ¢ “[.] um fenémeno
ativo, no qual [.] aprendemos as reagoes
que praticamos” (FONTOURA, 1966, p. 16).

Como consequéncia e extensao do
terceiro principio, Fontoura (1966) pontua
a relevancia da ‘frequéncia’, vista como
0 gquarto principio, que se baseia na
concepgao de aprendizagem presente no
manual. Trata-se da necessidade visceral
de repetir acoes, gestos, comportamentos,
quantas vezes forem necessarias, até que
se formem ou se estabilizem os reflexos
condicionados.

Ha, sem duvida, nesse principio, a
crenga da repeticao como instrumento
da aprendizagem. Isso revela que Amaral
Fontoura nao descarta todos os preceitos
da Escola Tradicional, antes, busca adaptar
aqueles que ele considera conveniente aos
principios da “escola viva’, expressao criada
por ele para indicar o tipo de educagao e
de escola que desejava.

O quinto principio, presente no ma-

nual, é apresentado em argumentacgao

favoravel ao anterior. Se a pratica constante

garante a continuagao da conexao nervosa,

0 desuso pode levar ao enfraquecimento

e, até mesmo, a extincao da conexao. Com

efeito, os contelidos a serem orientados

pelo professor devem ser Uteis a vida dos
alunos para que possam pratica-los sem-
pre, evitando seu esquecimento.

Com base nos cinco principios
apresentados, Fontoura (1966) apresenta
algumas leis que o auxiliam a explicar
de que maneira ocorre o processo da
aprendizagem e como os individuos de-
vem aprender. As leis da aprendizagem
contidas no manual estao ordenadas em
fundamentais e secundarias. Tais leis, de
acordo com a afirmagao do proprio autor,
devem ser conhecidas, seguidas e aplica-
das pelos professores. Trata-se de indicar
aos educadores uma direcao didatica, de
modo que consigam melhor atuar em sala
de aula.

Fontoura (1966) assim apresenta as
leis da aprendizagem:

12 - Lei da Atividade: A aprendizagem
depende fundamentalmente desta
lei. Compreende-se a necessidade da
acao do aluno no processo, deixa-lo
aprender por sua propria experiéncia.
Parte-se do principio que so se apren-
de a resolver exercicios escolares resol-
vendo-os.

29 - Lei do Interesse: Se for fato verdadei-
ro que o aluno s6 aprende a fazer
fazendo, este fazer depende, por sua
vez, de um interesse ou necessidade.
Isso quer dizer que, se 0 aluno nao
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possui interesse por um conteudo,
cabe ao professor cria-lo, ainda que
artificialmente, e a melhor maneira de
se fazer isso € deixar as aulas mais
interessantes e atraentes.

Lei do Prazer ou do Efeito: A aprendi-
zagem se da de forma mais efetiva e
rapida se o conteudo for apresentado
ao aluno de forma prazerosa. As pes-
soas aprendem com maior facilidade
aquilo que lhes da prazer. Destaca,
entao, a importancia de incentivar os
alunos a participar das aulas, realizar
pesquisas, entre outras atividades. As
escolas devem colaborar organizando
passeios, utilizando recursos visuais,
enfim, criando um ambiente agradavel
que favorec¢a a aprendizagem.

Lei do Uso ou do Exercicio: Evidencia a
necessidade de repetir uma reagao ate
que esta se torne perfeita. No que se
refere ao aluno, € preciso que exercite
0s conteudos que aprendeu tantas ve-
zes quanto necessario até que consiga
incorpora-los a sua personalidade.
Lei do Desuso: A quinta lei trata do
perigo de nao utilizar aquilo que
aprendemos ou utilizar poucas vezes.
Entende que os conteudos escolares
tendem a ser esquecidos pelos alunos
gquando nao e possivel usa-los em sua
na vida cotidiana.

Lei do Ritmo: A natureza humana evi-
dencia que a aprendizagem nao ocor-
re em tempo linear e que a capacidade
que temos de nos concentrar e reduzi-
da, por isso sao necessarios momentos
de descanso. Cabe ao professor al-
ternar periodos de aprendizagem com

72 -

8-

9 -

104

112

paradas de repouso, o autor aconselha
um descanso de dez minutos para que
o tempo de aula seja bem aproveitado.
Lei da Totalidade: Nao ¢ possivel co-
nhecer um objeto ou fenébmeno ao
separa-lo em partes e estuda-las uma
a uma. A atencdao humana esta voltada
para as formas globais, para o conjun-
to. A orientagao da aprendizagem deve
se dar sob a perspectiva do todo para
as partes, da sintese para a analise.
Lei da Recenticidade: Afirma que
quao mais recentes sao praticadas as
atividades, mais facilidades o aluno
tera para executa-las. O professor que
conhece esta lei, sempre que necessa-
rio, retoma e articula os contetidos
trabalhados.

Lei da Prontidao ou Disposi¢ao:
Compreende uma predisposi¢cao do
organismo humano para executar
determinada atividade de maneira
mais eficaz. Nesse sentido, o profes-
sor deve conhecer e entender como
ocorre 0 processo de desenvolvimento
do organismo humano e respeitar as
fases de seu desenvolvimento.

- Lei da Intensidade: Entende que as

capacidades dos individuos sao de-
senvolvidas mais rapidamente com o
treinamento constante. A intensidade
dos exercicios praticados pelos alu-
nos acelera a sua aprendizagem.

- Lei da Realidade: A aprendizagem

requer uma situacao real. Nao se
aprende a resolver problemas em
situagoes forjadas pela escola, é pre-
Ciso vivencia-las, saber lidar com elas.
E preciso que a escola reproduza a
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vida em sociedade com todos os seus
problemas e limites.

122 - Lei da Novidade: O processo de
aprendizagem ¢ antecipado quando,
nele, sao integrados elementos novos
que despertam a curiosidade. Quanto
mais o professor diversificar sua aula,
utilizando-se de recursos didaticos,
jogos e brincadeiras, mais facil e
rapida sera a aprendizagem.

Apresentadas essas leis, Fontoura
(1966) prossegue com a teorizagao de
outros determinantes presentes no proces-
so de aprendizagem, que, afirmamos mais
uma vez, para ele, ¢ uma atividade conti-
nua, que comega na escola, mas nao se
encerra nela.

3 Que determinantes da aprendiza-
gem esses principios e leis evidenciam?

Os principios e leis trazidos no ma-
nual de psicologia por Amaral Fontoura
evidenciam o individuo que aprende e o
seu organismo como fatores determinan-
tes, trazendo-o0s para o centro do processo
de aprendizagem. O aluno so aprende algo
quando se concentra nas aulas, quando
consegue sintonizar seu corpo e sua mente
em favor a aprendizagem. Essa sintonia €,
na verdade, uma atividade fisica e mental
indispensavel ao ato de aprender.

A atividade dos alunos é o pressu-
posto basico para a agao da aprendizagem,
‘[.] cada um aprende apenas aquilo que
pode aprender e que quer aprender” (FON-
TOURA, 1966, p. 71).

Esse tipo de pensamento coloca o
aluno no centro das preocupagoes edu-

cacionais e aponta para duas questoes. A
primeira € o reconhecimento dos educan-
dos como individuos diferentes e, por isso,
com necessidades diferentes; a sequnda
refere-se ao limite da aprendizagem, que
deve ser ditado pelo proprio aluno, definido
dentro de suas capacidades.

Se 0 aluno é o que existe de mais
importante no sistema educacional, o
bom funcionamento de seu organismo
¢ um fator primordial para o sucesso da
aprendizagem.

Para Fontoura (1966), da boa satde
do corpo e do espirito dependem todas as
outras atividades, inclusive a de aprender.
Todavia esta nao ¢ suficiente para garantir
um mesmo rendimento entre os educandos
ja que, por natureza, ‘[.] ha alunos mais
inteligentes e outros menos inteligentes [.]"
(FONTOURA, 1966, p. 72) em decorréncia
das diferencas individuais.

Além do organismo e da inteligéncia,
outros fatores podem prejudicar a aprendi-
zagem, dentre elas, o meio familiar. Muitas
vezes, as criangas sao perfeitamente sau-
daveis e com niveis de inteligéncia consi-
derados normais, no entanto apresentam
dificuldades para aprender. Para Amaral
Fontoura, este tipo de situagao pode indi-
car que o aluno sofra de desajustamentos
psicossociais, fato que atrapalha na sua
aprendizagem.

Tais desajustamentos tém origem na
vida familiar das criangas. Desorganizagao
nas familias, pais alcodlatras, brigas entre
irmaos, auséncia de carinho e atencao dos
pais, entre outros problemas, abalam as
estruturas psicologicas e mesmo fisicas do
educando, afetando seriamente sua vida
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escolar. Evidencia-se, desse modo, que as
questoes pertinentes ao processo de ensi-
no-aprendizagem deveriam ser analisadas,
no maximo, com base no historico familiar
da crianca, sem, contudo, considerar as
determinagoes sociais mais amplas.

Outro fator que o autor acredita
ser decisivo para a aprendizagem ¢ uma
boa alimentacao do aluno. Para Fontoura
(1966), uma crianca com fome nao conse-
gue aprender, visto que sua capacidade de
concentragao fica comprometida. A escola
nao pode se omitir dessa responsabilidade,
por isso, tao importante quanto construcao
dos edificios escolares, uso dos materiais
didaticos e ensino dos proprios contetdos
escolares, ¢ a merenda ofertada pelos
governos as escolas. Para Fontoura (1966,
p. 74), se a escola nao conseguir ofertar
‘[.] o pao do corpo, muito pouco adianta
dar o pao do espirito, o saber, que o aluno
doente e subnutrido nao estd em condicao
de usar'. Destarte, observa-se a inversao da
funcao da escola que, em primeiro lugar,
deve ater-se a alimentacdo dos alunos
como condi¢do a sua aprendizagem.

Os defeitos nos 6rgaos sensoriais
das criangas sao igualmente citados
como aspectos prejudiciais a aprendiza-
gem. Em especial, a visao e a audicao
do educando merecem uma atencao do
professor. Fontoura (1966) esclarece que,
com frequéncia, pais e professores nao
atentam para tais aspectos, prejudicando
o desenvolvimento social e escolar da
crianga. Ressaltamos que tal preocupacao
evidenciada pelo autor aclara a centrali-
dade assumida pelo fator bioldgico junto
ao processo educativo.

O cansaco fisico € outro fator apre-
sentado no manual como prejudicial a
aprendizagem. Criangas que precisam
trabalhar muito em casa, ou mesmo fora
dela, tém dificuldades em aprender o que
aprenderiam facilmente se nao estivessem
cansadas. A fadiga fisica e mental dos
alunos diminui, e muito, a capacidade
de aprender, por isso o professor deve se
preocupar com o descanso dos alunos, nao
exigindo o que eles, devido ao cansaco,
nao conseguem dar.

O meio fisico e social tambem sao,
para Amaral Fontoura, determinantes no
processo de aprendizagem. O ambiente
escolar deve proporcionar prazer e alegria
aos alunos, a comegar pelo prédio da es-
cola. Este deve ser espacoso, bem limpo e
iluminado e de aparéncia alegre. As salas
de aulas precisam ser bonitas, alegres,
com quadros, cartazes e flores, inclusive
na mesa do professor e nas janelas. Enfim,
todo 0 ambiente escolar deve ser agradavel
aos alunos, favorecendo atitudes amaveis
dos professores, diretor e outros funciona-
rios da escola para com os alunos.

Em relacao ao meio social, este
exerce grande influéncia sobre a apren-
dizagem. Para Fontoura (1966), criancas
pertencentes a meios sociais diferentes
apresentam grandes desigualdades em
conhecimentos, comportamentos e senti-
mentos. A crian¢a que vive em um meio
social organizado, em que sua familia
possui recursos materiais e as relagoes
entre os membros sao harmoniosas,
aprende mais rapido do que uma crianga
vinda de um meio social inferior ou pro-
blematico. Embora reconheca a existéncia
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das diferencas sociais e seu influxo nas
diferencas educacionais, ndao se constata
a critica a estas assimetrias, ao contrario,
aceijta-se a sua perpetuagao, uma vez que
a escola deve contribuir para a adaptac¢ao
de cada individuo ao seu meio especifico.

Para Amaral Fontoura, ¢ fato pro-
vado que a crianga aprende por imitagao.
Logo, criangas que possuem um bom meio
social, onde os pais valorizam boas manei-
ras a mesa, regras de higiene e respeito
para com as pessoas, tendem a imitar tais
atitudes e comportamentos. O contato com
este tipo de cultura proporciona o progres-
so mental e social das criancas além de
favorecer o desenvolvimento educacional.

As influéncias do meio fisico no
processo de aprendizagem sao também,
bastante enfocadas por ele. As condigoes
ambientais podem contribuir, alerta o autor,
tanto para melhorar quanto para dificultar
o desenvolvimento do fenomeno. Nesses
termos, atenta para a necessidade de as
escolas e os professores darem mais aten-
¢ao a esse problema.

Fontoura (1966) esclarece que fato-
res como clima, temperatura, condigoes
atmosfeéricas, barulho, luz, cor, distribuicao
do tempo, da materia, hora e conforto
precisam ser administrados de modo que
favorecam a aprendizagem do aluno.
Cabe as autoridades publicas e a propria
organizagao da escola, proporcionar um
ambiente arejado, de temperatura agrada-
vel, silencioso, bem iluminado, enfim que
dé condigoes para que o aluno aprenda.

O meétodo utilizado pelo professor
e o método pelo qual o aluno aprende
sao, também, questdes que o preocupam,

devido a relacao que estes mantém com
0 processo de aprendizagem. Entretanto,
no manual, é tratado apenas a respeito do
segundo método, sendo dadas algumas
indicacoes de leituras sobre metodologia
do ponto de vista do professor.

Outro aspecto a ser destacado € que,
para Fontoura (1966), a aprendizagem do
aluno nao se concretiza somente pela
exposicao do conteudo pelo professor.
As aulas encaminhadas pelo docente
SA0 apenas O primeiro passo para que o
aluno aprenda. Outros elementos devem
ser incorporados a orientacao do professor,
entre eles, a discussao, o debate, os exerci-
Cios, 0S jogos, as pesquisas e os textos e
relatorios produzidos pelos alunos. Trata-se
da valorizacao do método, sua sobrepo-
sicao ao conteudo, como instrumento de
aprendizagem do aluno.

Ao entender que a aprendizagem ¢é
uma atividade nervosa e psiquica voltada,
inicialmente, ao desenvolvimento da per-
sonalidade da crianc¢a e a sua adaptacgao
social, demonstra que o aluno s6 aprende
por experiéncia propria ao evocar uma
acao interessada. Do seu esfor¢o pessoal
para aprender a matéria, depende total-
mente a sua aprendizagem. Essa aprendi-
zagem, no entanto, depende, ainda, de
fatores fisiologicos, fisico-sociais, técnicos
e psicoldgicos. Além disso, a fixagao do
conteudo sO ocorrera se houver estudos
posteriores, 0s quais merecem a assisténcia
do professor. Este deve mostrar aos alunos
que os estudos realizados em casa devem
obedecer as mesmas exigéncias das aulas,
caso contrario a assimilacao da materia
pode nao ocorrer.
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Consideracoes finais

Apresentamos, neste texto, com o
intuito de contribuir com a historia da edu-
cacao, em especial a historia da formacao
de professores no municipio de Maringa,
a concepgao de aprendizagem constante
no manual Psicologia Educacional 2¢ e
34 partes: Psicologia da Aprendizagem e
Psicologia Diferencial, de autoria do edu-
cador brasileiro Afro do Amaral Fontoura,
0 qual exerceu significativa influéncia na
Escola Normal maringaense nos anos 50
e 60 do século XX,

Consideramos que, ainda que em
primeira aproximagao, conhecer como
esse educador concebia a aprendizagem
pode ser revelador de tragos das praticas
escolares e de conhecimentos ensinados
as normalistas nos anos de 1950 e 1960,
em Maringa.

F importante destacar que, ao nos
propormos entender a concepg¢ao de
aprendizagem veiculada por Amaral
Fontoura, selecionamos o seu manual de
psicologia educacional porque o autor
empenhou-se no estudo e apresentacao

Referéncias

das formas, leis e principios da aprendi-
zagem. Nessa empreitada, pudemos
observar, entre outros aspectos, que a
fundamentacao subjacente ao manual
analisado esta relacionada a abordagem
comportamental, presente a época em
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Resumo

A pesquisa abordou a interdisciplinaridade na constru¢cao do conhecimento geografico: uma reflexao
sobre a pratica pedagégica no quarto ano do ensino fundamental. Apresentou como apoio de pesquisa
o Grupo de Pesquisa Fenomenologia, Formagao, Linguagem Ludica, Interdisciplinaridade em Pesquisa e
Educacao (FFLLIPE). A pesquisa trouxe como problematica a reflexao sobre a constru¢ao do conhecimento
geografico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio de uma pratica pedagogica interdisciplinar
no quarto ano de uma escola estadual de Maracaju, MS. O objetivo da investigacao foi compreender a
pratica pedagdgica geografica com enfoque interdisciplinar. A experiéncia foi desenvolvida na Escola
Estadual Manoel Ferreira de Lima, no ano de 2010. O processo de investigagao apresentou uma abor-
dagem qualitativa, observacao das aulas e realizacao de entrevista, utilizando questoes abertas, com a
professora regente da sala. O referencial teérico apresentou como base de interlocugao, autores como
Callai (2003), Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2003a e 2003b), Cortella (1998), Fazenda (1993, 2001),
Freire (1999, 2003, 2002, 2005) Thiesen (2008) e outros. O aprofundamento tedrico trouxe como reflexdo a
interdisciplinaridade e o ensino de Geografia. Os principais resultados evidenciam que as criangas podem
aprender Geografia apresentando como ponto de partida e chegada o espaco vivido e concebido em
sua totalidade. Para isso, diferentes praticas pedagogicas foram criadas para proporcionar a construcao
de um conhecimento vivo, integrado e significativo.

Palavras-chave
Interdisciplinaridade. Aprendizagem em Geografia. Praticas pedagdgicas.
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Abstract

The research studied the interdisciplinary in the construction of geographic knowledge: a reflection on
teaching practice in the fourth year of elementary school. Presented the Research Group support, Feno-
menologia, Formacao, Linguagem Ludica, Interdisciplinaridade em Pesquisa e Educacdo (FFLLIPE). This
research brought problems as a reflection on the construction of geographical knowledge in the early
years of elementary school, through an interdisciplinary teaching practice in the fourth year of a state
school in city of the Maracaju, MS. The objective of the investigation was to understand the pedagogical
practice with interdisciplinary geographical. The experiment was developed in the State School Manoel
Ferreira de Lima, in 2010. The research process presented a qualitative approach, observation of classes
and interviews, using open questions, with the teacher of the room. The theoretical framework presented
as a basis for dialogue, authors such as Callao (2003), Castrogiovanni, Callai e Kaercher (2003a e 2003b),
Cortella (1998), Finance (1993, 2001), Freire (1999, 2003, 2002, 2005) Thiesen (2008) and others. The
theoretical deeper brought a reflection about the interdisciplinarity and teaching of geography. The main
results show that children can learn geography by presenting with a point of departure and arrival the
living space and designed in its entirety. For this reason, various pedagogical practices were designed to
provide the construction of a living knowledge, integrated and meaningful.

Key words
Interdisciplinarity. Learning in Geography. Pedagogical practices.

que se refere aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Callai (2011, p. 38) questio-
na sobre a “proposicao de fragmentar o
mundo em disciplinas especificas para a
crianga estudar, ja a partir da sua entrada
na escola?” Também evidencia que muitas
vezes 0s professores acabam fazendo

Introducao

Esta pesquisa apresenta como eixo
central pensar sobre a interdisciplinaridade
na construcao do conhecimento geografico
Nos anos iniciais, especialmente no quarto
ano do Ensino Fundamental. Apresenta
a intengao de refletir/pensar sobre a for-
ma como o conhecimento é concebido.
Como conceber o conhecimento em sua
visao global, quando ele, muitas vezes é
apresentado de forma fragmentada aos
educandos?

Nos processos de aprendizagem em

[.] atividades fragmentadas, soltas,
sem referéncia consistente que lhes
permitam entender a dinamica da
construgao do espaco. (CALLAI, 2011,
p. 38).

Além disso, esse conhecimento tem
sido trabalhado por meio de livros didaticos

Geografia, em geral, falta o estabelecimen-
to de relagoes entre as diferentes areas
do conhecimento, o que faz com que o
espago nao seja entendido como um todo
interligado. Sendo assim, o conhecimento
geografico € visto com pouca eficacia,
ou, até mesmo, sem um sentido real. No

e sistemas apostilados, camuflando, muitas
vezes, a realidade em que se inscreve a
educacgao. Em alguns casos, tem ocorrido
a (im)posicao de sistemas apostilados, e
0s professores tem participado dessas es-
colhas de forma muito timida. De acordo
com Callai, (2011, p. 32)
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[..] é constatada a dificuldade de que
0s professores tenham acesso ao
material. Muitas vezes, ao professor é
destinado o papel de fazer e nao de
conhecer e pensar a respeito do que
esta fazendo.

O conhecimento geografico tem
se apresentado dividido em geografia
fisica (clima, relevo, vegetagao e outros)
e geografia humana (economia, cultura,
populagao e outros) sem apresentar nexos,
relacoes ou mesmo sentido enquanto co-
nhecimento, por apresentar uma excessiva
fragmentacao e distanciamento da vida
em suas diferentes relacoes. Callai (2011,
p. 35) evidencia que ainda percebe-se que
permanece a divisao entre Geografia fisica
e humana que, além de separadas entre s,
“apresentam internamente cada uma delas
0s contetdos fragmentados, sem fazer a
analise geografica. Acrescenta-se ainda
a falta de clareza no uso da escala de
andlise e da sele¢ao dos recortes espaciais
para a analise, o que deixa os conteudos
soltos e encaminha para a exigéncia da
memorizacao”. Essa é outra caracteristica
ainda muito marcante nos processos de
aprendizagem em Geografia e que exige
do aluno esforco desnecessario, pois a
memorizagdo € de questdes desconexas,
0 que nao permite compreender a comple-
xidade da espacialidade dos fendbmenos.

Encantar e desvelar o processo de
feitura € uma marca significativa que pre-
cisa de muitos portos para dizer daquilo
que a alicerca. Na visao de Freire (2005, p.
65-6), nao se pode

[.] falar da realidade como algo
parado, estatico, compartimentado

e bem-comportado, [.] ou dissertar
sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educan-
dos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacao desta educacao [.].

A pesquisa foi realizada no quarto
ano de uma escola estadual de Maracaju,
MS. Apresenta abordagem qualitativa de
cunho fenomenologico. A técnica utilizada
foi a da observacao e realizacao de entre-
vista, objetivando investigar como o conhe-
cimento geografico pode ser trabalhado
de forma integrada com outras areas de
conhecimentos. O artigo apresenta revisao
bibliografica breve sobre a interdisciplinari-
dade, os processos de aprendizagem em
Geografia, metodologia, descri¢ao, analise
das observacoes e entrevistas, a teorizacao
das praticas desenvolvidas, bem como,
aspectos finalizadores e referéncias biblio-
graficas.

1 A interdisciplinaridade

Para abordar o tema interdiscipli-
naridade a partir de sua origem, Japiassu
(1976) aponta que é necessario investigar,
inicialmente, o significado da palavra. O
termo interdisciplinaridade é composto por
trés termos: inter — prefixo que significa
agao reciproca, agao de A sobre B e de B
sobre A; disciplinar - termo que diz respeito
a disciplina, do latim discere — aprender,
discipulus — aquele que aprende; o termo
dade, sufixo que corresponde a qualidade,
estado ou resultado da acdo. Dessa forma,
uma acao reciproca disciplinar - entre
disciplinas, ou de acordo com uma ordem
- promovendo um estado, qualidade ou
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resultado da agao equivaleria ao termo
interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade, de acordo
com Japiassu (1976), tem suas raizes na
histéria da ciéncia moderna, sobretudo
aquela produzida a partir do século XX
Por isso para compreender esse movi-
mento, € necessario apresentar algumas
consideracoes sobre essa tematica. Surge
como um esfor¢o de superar o movimento
de especializacao da ciéncia e superar a
fragmentacao do conhecimento em diver-
sas areas de estudo e pesquisa.

Para pensar sobre a interdisciplina-
ridade e preciso expressar a palavra por
meio do dialogo com os autores que
estudam a interdisciplinaridade, a fim de
elucidar esse conceito. Isso envolve um
contexto mais amplo e mais complexo de
mudang¢as que requer um pensamento
abrangente, multidimensional, capaz de
compreender a complexidade do real e
construir um conhecimento que leve em
consideracao essa mesma amplitude.
Tecitura talvez seja a mais bela metafora
sobre interdisciplinaridade,

[.] seja ela a da dos tecidos, da ela-
boragao, das tramas que compoem
0S panos, os tapetes, as colchas que
nos envolvem, que nos protegem, que
nos ornamentam, marcadas pelos
compassos cotidianos, que sao repre-
sentacoes de nossas vidas. (FAZENDA,
2001, p. 128).

O pensamento sobre interdisciplina-
ridade, a exemplo do fio, € tramado com
um sem-numero de fios, lenta e

[.] pacientemente entrecruzados, arti-
culados, sucedendo-se um ao outro,

em um movimento sincronizado, for-
necendo a forma, a cor, a resisténcia
necessaria, a beleza e a funcionalida-
de que o processo de sua constituicao
engendra. (FAZENDA, 2001, p. 128).

Fazenda coloca em evidéncia que

[..] o professor construtor de pontes,
cria condi¢Oes para a aprendizagem,
num ambiente de multiplicacao e de
associagao na relagao entre o pensar
individual e coletivo, conhecer e ser,
teoria e pratica, velho e novo. (FAZEN-
DA, 2001, p. 78).

No tecido, cada fio isoladamente
possui uma for¢a e uma resisténcia muito
menor que a resultante de sua unidao aos
demais fios (paradoxalmente, a perda da
unidicidade em favor da trama nao repre-
senta perda das caracteristicas singulares).
Dessa forma, o processo de

[.] constituicao do tecido tornara
cada fio forte, Unico, considerando
a especificidade de cada um. O con-
junto, portanto, possibilitara ir além,
ampliando horizontes, constituindo-se
num todo. (FAZENDA, 2001, p. 128).

O professor interdisciplinar visita
situacoes novas e revisita velhas, transita
entre os fragmentos da historia e a memo-
ria cultural, faz elos, tece sua pratica a cada
dia. Ele se faz ponte, oferece ao educando
acesso ao conhecer, permite que ele passe
para um estado mais elevado de ser; para
além do que ¢, superando-se.

[..] Propicia o encontro do outro, ndo
s6 com o conhecimento, mas consigo
mesmo: 0 encontrar-se. Precisamos do
outro para sabermos de n6s mesmos.
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O educador gera o encontro com o
outro, para a troca, cooperagao e par-
ceria. (FAZENDA, 2001, p. 77).

Em termos de interdisciplinaridade,
Japiassu (1976) traz a ideia de que os
diversos campos do saber estabelecem
interacoes, conexoes e dialogo. As relacoes
de poder entre as disciplinas se dao de
forma horizontal. Japiassu (1996) foi um
dos primeiros a pesquisar sobre o tema,
explicando a interdisciplinaridade como
sendo a axiomatica comum a um grupo
de disciplinas conexas e definidas no nivel
hierarquico e imediatamente superior, in-
troduzindo, assim, a nocao de finalidade
dos metodos, dos conceitos, das estruturas
e dos axiomas sobre 0s quais se fundam
as diversas praticas cientificas (JAPIASSU;
MARCONDES, 1996, p. 145).

Em suma, a interdisciplinaridade nao
¢ apenas um conceito teorico. Cada vez
mais, parece se mostrar como uma pratica
individual e coletiva. Individual, por ser
fundamental uma atitude de curiosidade,
de abertura, de descoberta, de desejo de
aprender com outros enfoques. Coletiva,
pois ndo pode haver nenhum confronto
solido entre as disciplinas sem o contato efe-
tivo de representantes qualificados de cada
uma delas. Japiassu (1976, p. 82) diz que

[.] é preciso que estejam todos abertos
ao dialogo, que sejam capazes de re-
conhecer aquilo que lhes falta e que
podem ou devem receber dos outros.

O trabalho interdisciplinar envolve
um rigor epistemologico. Isso implica uma
mudanca de atitude do professor que, por
sua vez, refletird na mudanca de postura

do aluno frente ao conhecimento. Tanto o
professor quanto o aluno tendem a mudar
para compreender que o conhecimento
nao existe, a priori, pronto e acabado - faz
parte do compromisso de ambos participa-
rem da elaboracao dele. Na atitude inter-
disciplinar tudo se expressa e se evidencia.

Em um ambiente interdisciplinar,
de acordo com Fazenda (1994), a duvida
conduz a reflexao, e esta a acao. Nesse
contexto, surge a busca de uma teoria que
fundamente a pratica, em um processo
continuo de indagacao e de insatisfacao. E
necessaria uma metodologia bem definida
ao realizar um trabalho interdisciplinar.
SO assim € possivel iniciar a construgao
do conhecimento voltado para a inter-
relacao entre as disciplinas e os conteudos
dessas, o que levara a inter-relagao e a
conexao entre os conhecimentos de for-
ma consciente. Japiassu (1976) diz que a
metodologia se faz necessaria como um
meio que possibilita atingir um determi-
nado objetivo cognitivo. Ser desenvolvido
na forma como as praticas se organizam,
no didlogo entre os professores e destes
com 0s alunos, como sao estabelecidas
as etapas de trabalho, os espagos que
sao ocupados, as fontes que servem como
referenciais, a forma como sao construidos
0s conceitos e outros.

Ela permite a constru¢ao do conhe-
cimento de forma comum a todos, opor-
tunizando aos educadores trabalhar as
disciplinas de forma integrada com seus
educandos. Para Thiesen (2008, p. 552)

S6 haverd interdisciplinaridade se
educador for capaz de partilhar o
dominio do saber, se tiver coragem
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necessaria para abandonar o conforto
da linguagem estritamente técnica e
aventurar-se num dominio que é de
todos e de que portanto, ninguém ¢é
proprietario exclusivo.

A interdisciplinaridade pode estimu-
lar o pensar na totalidade do conhecimen-
to, na grandeza de desenvolver um pro-
fessor em todas as suas potencialidades.
Incentiva a producdo de conceitos novos,
o didlogo, o amor, o respeito pela ideia
do outro, o trabalho em equipe, a analise
critica e o resgate da autoestima de todos
0s envolvidos no processo da aprendiza-
gem. Por meio da interdisciplinaridade,
pode-se realizar a parceria com outras
areas do conhecimento como forma de
construir uma melhor percep¢ao da nogao
de tempo e de espago, ou mesmo de outra
forma de conhecimento. Desse modo, sao
estabelecidas redes, contatos com o mundo
da vida, com os lugares locais ou globais,
imaginados ou virtuais, enfim, com a edu-
cacao em sua grande funcao de repensar
a caminhada humana.

2 Geografia e processos de aprendi-
Zagem

Callai (2011), Castrogiovanni, Callai e
Kaercher (2003a), Santos (2004) e Cortella
(2003) fundamentam este estudo no que
se refere a Geografia e aos processos de
aprendizagem em Geografia. Santos (2004)
revela que € importante trazer com clareza
0 objeto de uma disciplina para que a mes-
ma possa estar em didlogo com as demais.
Define 0 espaco como objeto do estudo da
Geografia e o conceitua como um “conjunto

indissociavel de sistemas de objetos e de
sistema de agoes’ (SANTOS, 2004, p. 21).
Com essa abordagem, a Geografia precisa
contribuir na interpretacao da realidade,
na analise das questdoes que envolvem a
sociedade e, também, na construcao de
proposicoes para essa sociedade. E uma
ciéncia que precisa ver 0 espago no seu
todo, nas relagdoes que se estabelecem
entre o homem e o0 meio, a sociedade e a
natureza, entre ela e as demais ciéncias. O
pensamento geografico apresenta grande
diversidade, como tendéncias especificas no
estudo do espaco terrestre. Essa diversidade
conceitual e metodologica se encontra nas
influéncias das outras ciéncias sobre a
origem e o desenvolvimento da Geografia.

Santos (2004) argumenta que ¢
necessario discutir o espaco social e ver
a produc¢ao do espago como objeto. Esse
espaco social ou humano ¢ historico, obra
do trabalho, morada do homem. Nesse sen-
tido, é importante tentar fornecer as bases
de reconstrugao de um espago geografico
que seja realmente o espago do homem,
0 espaco de toda a gente. A Geografia ¢é
uma ciéncia que estuda o espago e que
permite a compreensdao do mundo vivido.
Estudar essa ciéncia ¢ entender o espaco
como local de morada da humanidade,
que € modificado, construido e reconstrui-
do a cada momento pela a¢ao do proprio
homem. Ao pensar nas suas relagoes com
as demais ciéncias e nas ciéncias que a
compoem, pode-se dizer que o espago
¢ dinamico, historicamente construido e
faz parte da totalidade social, tendo suas
caracteristicas internas determinadas e de-
terminantes de sua interacao com o todo.
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O enfoque da Geografia supde a
existéncia dos objetos como sistemas
interligados e complexos, nao apenas
como cole¢oes separadas. Santos (2004)
reconhece o valor dos objetos, mediante
um enfoque geografico. A significacao
geografica e o valor geografico dos objetos
vém do papel que, pelo fato de formarem
uma extensao continua e estarem sistema-
ticamente interligados, desempenham uma
fungdo no processo social. Nesse caso,
¢ essencial articula-la com as demais
ciencias. Conforme Fazenda (1993, p. 64),
‘qualquer disciplina pode ser a articuladora
de um novo fazer e de um novo pensar.
Por isso é importante buscar o didlogo para
intermediar as diferencas, a totalidade do
conhecimento, para que se compreenda a
grandeza e a riqueza da vida, o respeito a
especificidade das disciplinas e para que
se busquem novas metodologias e formas
de vivéncias. A isso esta implicito, como
pressuposto, que o conhecimento e cons-
truido pela humildade de aprender e de
reaprender a cada dia e pela participagao
de cada um nessa construcao.

A Geografia € um ramo do conheci-
mento cientifico profundamente ligado aos
demais, 0 que torna possivel estabelecer
muitas ligagdes com outros campos do
conhecimento, sendo todas as ciéncias
enriquecidas pela aproximacgao e troca
de ideias. Dessa maneira, a Geografia
pode contribuir para a supera¢ao da visao
disciplinar, possibilitando a producao de
saberes que conduzem a transformacao
do vivido. E uma ciéncia em que o espaco
pode ser visto integrado, ou seja, abrange a
rede de relagoes que se estabelecem entre

0 homem e 0 meio, a sociedade e a natu-
reza, entre ela e as demais ciéncias. Santos
(2004) reconhece como caracteristicas
analiticas internas do espaco a paisagem,
a configuragao territorial, a divisao territo-
rial do trabalho, o espac¢o produzido ou
produtivo, as rugosidades e as formas de
contetdo. O autor levanta, ainda, questao
sobre recortes espaciais, propoe debates
de problemas como o da regiao e o do
lugar, o das redes e das escalas. E o lugar
que oferece ao movimento do mundo a
possibilidade de sua realizagao mais eficaz.
Para se tornar espago, o mundo depende
das virtualidades do lugar.

Nesse sentido, pode-se dizer que,
localmente, o espaco territorial age
como norma. Cada lugar ¢, ao mesmo
tempo, objeto de uma razao global e
de uma razao local, convivendo diale-
ticamente. (SANTOS, 2004, p. 338-339).

A Geografia ¢ uma ciéncia na qual
0 espaco pode ser visto integrado na rea-
lidade em sua totalidade, envolvendo a
rede de relacoes do ser humano com o
meio, da sociedade com a natureza, enfim,
as proprias relagdes dos seres humanos
entre si. Em sua visao interdisciplinar, evi-
dencia, ainda, a valorizacao das relagoes
entre a técnica e 0 espago e entre 0 espaco
e 0 tempo, bases para a constru¢ao de
um sistema de conceitos coerentemente
formulados, objetivando definir o espaco
geografico e seu papel ativo na dinamica
social. Nessa visao, destaca que

[.] cabe ao gedgrafo propor uma
visao totalizante do mundo, mas ¢
indispensavel que o faca a partir de
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sua propria provincia do saber, isto ¢,
de um aspecto da realidade global.
(SANTOS, 2004, p. 114).

Portanto é essencial que o espaco
seja compreendido em suas multiplas di-
mensoes, contradicoes, conflitos,

[.] como um conjunto de objetos e de
agodes que revela as praticas sociais
dos diferentes grupos que vivem num
determinado lugar, interagem, sonham,
produzem, lutam e o (re) constroem.
(CASTROGIOVANNI; CALLAI; KAER-
CHER, 20033, p. 7).

Em suas relacoes com as demais
ciéncias, é essencial que a Geografia cons-
trua as nocoes basicas de localizacao, de
representacdo e de compreensao da estru-
tura do espaco, elaboradas dinamicamente
pelas sociedades ao longo do tempo. No
que se refere aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, € importante compreender a
concepgao de espaco da crianga. A crianga,
a partir do momento que nasce, comega
a fazer o reconhecimento do espaco,
descobrindo objetos, lugares, enfim, reco-
nhecimento do que ha em torno de si. Ela
vai crescendo e aprendendo diariamente
sobre tudo o que estd a sua volta, seus
brinquedos, costumes, cultura, historia e
outros de sua familia.

A concepgao de espaco das criangas
passa por etapas, como a do vivido, a do
percebido e a do concebido. A primeira
aproximagao que as criangas tém com o
espaco € aquela vivida por elas através de
seus movimentos, brincando com os obje-
tos que as contornam, enfim, vivenciando
tudo o que as rodeia. No momento em que

conseguem distinguir posicoes, medidas,
distancias entre objetos, estao na etapa
do espaco percebido. Trata-se do espaco
abstrato, no qual as formas podem ser
relacionadas. Nessa etapa, parece mais
visivel o objetivo de desenvolver nogoes
de geometria para os alunos, pois essas
nogoes podem ajudar os alunos a entender
suas relagoes e possiveis semelhancas
com 0 espaco, representar e descrever o
mundo que os rodeia. Dessa maneira.

[.] na alfabetizacdo espacial, faz-se
necessario que a crianga tome cons-
ciéncia do espaco ocupado por seu
corpo. A escolarizagao deve ajuda-la
a orientar-se no espaco. A delimitacao
dos objetos e a posicao relativa que
ocupam ¢ indispensavel nos estudos
espaciais. A alfabetizacdo geografica
requer o trabalho com a esquematiza-
¢ao espacial a partir do corpo, lidando
com os intervalos através de referéncias
nao apenas obtidas pela observagao,
mas ja com recursos do euclidianismo
(logico-matematico). (CASTROGIOA-
VANNI et al 2003a, p. 22-3).

O conhecimento é compreendido
pela crian¢a em sua totalidade, perpas-
sando outras disciplinas como 0 espago
corporal (Educacao Fisica), o espaco de
expressao artistica (Artes), o espaco da
expressao escrita (Lingua Portuguesa), a
nocao de medidas (Mateméatica), a histo-
ria dos lugares e das pessoas, 0 espaco
concreto, imaginario, virtual, dentre outros.

Dessa forma, o educador esta
atuando no processo de aprendizagem,
fazendo com que a crianga construa o
conhecimento apresentando como ponto
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de partida a sua vida, ou seja, a crianga
comeca a refletir sobre os acontecimentos
a sua volta, lendo e percebendo o espaco.

Aprender a pensar significa elaborar,
a partir do senso comum, do conheci-
mento produzido pela humanidade e
do confronto com outros saberes (do
professor, de outros interlocutores), o
seu conhecimento. Este conhecimen-
to, partindo dos conteudos da Ge-
ografia, significa “‘uma consciéncia
espacial’, das reagoes sociais que tra-
vam no mundo. (CASTROGIOVANNI:
CALLAI; KAERCHER, 2003a, p. 93).

Acredita-se que a aprendizagem
sobre espaco, nos anos iniciais, pode con-
tribuir para o entendimento da realidade
vivida pela crianga, na construcao de
sua identidade e pertencimento ao lugar;
propiciar caminhos para que ela se sinta
capaz de organizar e conduzir o seu des-
tino e quem sabe do espago que a cerca.
A crianca pode tornar-se capaz de saber
olhar, observar, descrever as paisagens
dos lugares, que sao formados de cores,
movimentos, odores, sons e também sao
constituidos de raizes nas historias das
pessoas, grupos que ali vivem ou viveram.

A Geografia, ao falar das coisas da
vida, fala dos espacos construidos
pelos homens, que em sua trajetoria
marcaram os lugares com os resul-
tados da luta pela sobrevivéncia. A
tarefa da Geografia na analise da
sociedade ¢ exatamente debrucar-se
sobre a realidade com o olhar espa-
cial. (CALLAI, 2003, p. 64).

Ao valorizar o espaco vivido, a Geo-
grafia, em articulagao com as demais cién-

cias, favorece a compreensao da realidade
e de uma possivel transformacao desta.
Como afirmam Castrogiovanni, Callai e
Kaercher (2003b, p. 15),

[.] o saber Geografia ndo ¢ apenas
evocar nomes. E reconhecer as in-
fluéncias, as interacoes que lugares
e paisagens tém com nosso cotidiano.

E importante incluir-se no globo,
sentir e agir no planeta como alguém ca-
paz de modificar o lugar onde vive, de (re)
construi-lo e nao apenas de ali estar como
um personagem num palco. Dessa forma,
para sabermos Geografia, precisamos ser
alfabetizados na leitura dos lugares, sejam
eles proximos ou distantes de nos. Isso
passa necessariamente pelo uso de globos
e de mapas.

Alfabetizar cartograficamente € traba-
lhar mentalmente os alunos, através
de desafios e de questionamentos
que os levem a entender o mundo
em uma escala sideral, para melhor
compreender 0s espacos geograficos
mais restritos e vividos. (CORTELLA,
2003, p. 135).

Além disso, é essencial que o0s pro-
fessores facam o intermédio e dinamizem
condi¢oes de trabalho que favorecam
os diferentes ritmos de aprendizagem.
Também ¢é necessario que incentivem
uma aprendizagem ativa, participativa,
dialogica, critica, no sentido de assumir
uma postura ética, de comprometimento
coletivo, de mudanca, buscando melhorar
0 planeta.
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3 Abordagem metodoldgica e principais
resultados da pesquisa

A pesquisa apresenta uma aborda-
gem qualitativa. De acordo com Ludke e
André (1986, p. 11-12),

[.] a pesquisa qualitativa supde o con-
tato direto e prolongado do pesqui-
sador com o ambiente e a situacao
que estd sendo investigada, via de
regra, através do trabalho intensivo
de campo.

Atécnica de pesquisa foi a entrevis-
ta. Para André e Ludke (1986), a entrevista
propicia uma rela¢ao de interagao entre o
entrevistador e o entrevistado, na qual o
entrevistado consegue passar as informa-
¢oes corretas sobre o tema questionado
pelo entrevistador. Existe uma troca de
conhecimentos entre os dois.

O primeiro passo da pesquisa foi
a construgao do referencial tedrico que
seria usado. Em seguida, foi realizado o
contato com a escola estadual da cidade
de Maracaju, MS e com a professora. No
momento posterior, foi escolhido o quarto
ano do Ensino Fundamental como local
de observacao. A razao da escolha ocorreu
devido a perspectiva acolhedora da profes-
sora desse ano. Alem disso, ela apresenta
uma visao integrada de conhecimento.
Foram observadas as aulas de Geografia,
ou seja, como foi conduzida a construcao
do conhecimento em suas relagdoes com
as outras disciplinas. Também foi realiza-
da uma entrevista com a professora da
mesma turma.

A pesquisa apresentou como objeti-
Vo investigar a importancia da perspectiva

interdisciplinar na construgao do conheci-
mento geografico no quarto ano do Ensino
Fundamental. Ela foi realizada na Escola
Estadual Manoel Ferreira de Lima, na sala
do quarto ano, municipio de Maracaju,
estado de Mato Grosso do Sul.

Apresentando esses principios como
ponto de partida, serao descritas e teori-
zadas praticas pedagodgicas observadas
pela pesquisadora e sua relagao com a
entrevista e os tedricos que fundamentam
essa forma de conceber o conhecimento.
Dessa maneira,

[..] cabe ao professor mediar um bom
trabalho de aprendizagem, tendo
consciéncia de que os alunos, a par-
tir da construcdo do conhecimento,
possam compreender as relagdes
existentes entre os espacos mapeados
e, com isso, teorizarem com maior
prioridade e autonomia o fruto dessa
construcao. Essa mediacao deve ser
feita através de oficinas condizentes
com a idade dos alunos. O apice do
trabalho estd na construcao e na
interpretacao de maquetas, atividade
indispensavel para a percep¢ao do
espaco. (CORTELLA, 2003, p. 136-137).

A educadora iniciou a aula explican-
do que havia falado com o educador res-
ponsavel pelo laboratorio de informatica,
solicitando que providenciasse o video que
iria trazer para as criangas assistirem. Por
meio dele, poderiam conhecer os diferentes
lugares® em sua totalidade. Ela conversou

! Para Santos (2004) o lugar ¢ onde as diferentes

possibilidades se realizam. Além disso, € palco das
paixoes humanas.
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com os educandos sobre a beleza e a
grandeza das diferentes formas que com-
poem a superficie da terra, trazendo para
realidade cotidiana da crianca, dando
exemplos de planicie, montanhas, serras,
monte, vales, colinas, depressao e ilhas
que existem no contexto vivido ou visitado
pelos educandos.

A educadora apresenta a perspectiva
de que ¢ necessario mostrar como ponto
de partida o conhecimento prévio. Confor-
me a educadora A (2010):

Para a crianca todo aprendizado faz
muito diferenca, pois seu conheci-
mento prévio € muito restrito, quando
o professor incentiva a crianca e faz
com que estes contetidos tenham sig-
nificado, um porqué, a crianca amplia
seus conhecimentos e ainda procura
sempre novidades para o assunto.

A educadora A (2010) procurou va-
lorizar o conhecimento do educando, des-
tacando a importancia de apresentar como
ponto de partida a vida da crianga. Freire
(1999), ao dizer que a educacao ¢ uma
forma de interven¢ao no mundo, propoe
uma possivel reflexao sobre a mediacao do
conhecimento, além disso, dar voz a todos
0s agentes do processo de aprendizagem.

Para isso a educadora construiu um
texto sobre as formas de relevo em con-
junto com os alunos, procurando trazé-las
para a realidade cotidiana da crianca. A
medida que ia desenvolvendo o texto, a
educadora desenhava as montanhas, ser-
ras, montes, colinas, depressoes, planaltos e
vales, explicando passo a passo 0 processo
como era e escrevia na lousa atividades
referentes ao texto. Procurava perguntar

para as criangas como isso podia ser per-
cebido em seu cotidiano. Também levou
as criancas a conhecerem as formas de
relevo que existem em torno da escola.
Em seguida, construiram essas formas de
relevo com materiais alternativos: jornal
molhado, argila e outros. Os educandos
participavam perguntando e fazendo al-
guns comentarios sobre o assunto. Esse foi
um dos caminhos que a educadora encon-
trou para realizar um melhor aprendizado
em Geografia, apresentando a vida das
criangas como ponto de partida e chegada
para a constru¢ao do conhecimento.
Assim que instalado o Data-show
dentro da sala e conforme ia passando
0 video, a educadora solicitou que pres-
tassem atencao nas cores, na vegetagao,
fauna e hidrografia. A educadora explicou
que a vegetacao do Pantanal que estava
passando no video era igual a nossa,
predominante do Mato Grosso do Sul. Isso
traz em evidéncia que o espaco geografico
precisa ser visto em sua totalidade. Para
Santos (2004, p. 21) o espaco pode ser
concebido como um conjunto indissociavel
de sistemas de objetos e sistemas de agoes.
O segundo video apresentava a
cidade de Bonito. Sobre este, a educadora
explicou que a vegetagao também nasce
dentro dos rios, em que existem peixes
que as criangas nao conhecem, porque
nesse lugar ¢ proibida a pesca. Quanto
a hidrografia de Mato Grosso do Sul, no
video falava-se dos rios, bacias, da fauna
e mapas, mostravam-se as planicies, os
planaltos, serras e morros. Mostrou como
era e como sao hoje espécies de arvores,
das plantas rasteiras. O video também

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 187-203, jul/dez. 2011. 197



mostra que, onde o homem colocou a mao,
0 espago transformou-se, ou seja, surgiram
lavouras e campos com pastagens.

De acordo com a educadora pesqui-
sada (2010), essa forma de trabalhar as
disciplinas:

E algo que envolve um todo, pois
nos anos iniciais todas as disciplinas
trabalham de maneira interdisciplinar,
0 professor precisa envolver seus alu-
nos como um todo, buscando conhe-
cimentos novos. O mais interessante
que eu considero, na minha pratica
¢ trabalhar com projetos que envolva
conteddos convencionais.

Quando refere a maneira de tra-
balhar as disciplinas de forma integrada,
esta fazendo a relacao de uma com a
outra. Para isso podera ser realizada uma
comparagao com um tecido, que so existe
porque os fios foram entrelagados. Dessa
maneira, ocorre a tentativa de trabalhar as
disciplinas como um todo. Assim

[.] cada coisa nada mais é que parte
da unidade, do todo, mas a totalidade
nao ¢ uma simples soma das partes.
As partes que formam a totalidade
nao bastam para explica-la. (SANTOS,
2004, p. 115).

O todo somente pode ser conhecido
a partir do conhecimento das partes, e as
partes somente podem ser conhecidas
através do conhecimento do todo.

Conforme Fazenda (2001, p. 128)

[.] tecitura talvez seja a mais bela me-
tafora sobre interdisciplinaridade, seja
ela a dos tecidos, da elaboracao, das
tramas que compdem 0s panos [.].

Fazenda (2003) evidencia que no
tecido, cada fio isoladamente possui uma
forca e uma resisténcia muito menor que
a resultante Dessa forma, o processo de
constituicao do tecido tornara cada fio
forte, Unico, considerando a especificidade
de cada um. O conjunto, portanto, possi-
bilitara ir além, ampliando horizontes,
constituindo-se num todo.

Por meio da contextualizacao e da
constante preocupagao do educador com a
construcao significativa do conhecimento,
torna-se importante adaptar o conheci-
mento a uma linguagem propria da crian-
¢a, criando situagoes de aprendizagem,
significando os conteudos, favorecendo a
formacao de uma crianca criativa, critica
e participativa.

Dando continuidade, a educadora
solicitou que as criangas realizassem quatro
desenhos: sobre o relevo, hidrografia, fauna
e vegetacao. As criangas fizeram o desenho
no caderno. Em sequida foi realizada a
representacao desse desenho no programa
de computador denominado Paint E um
programa (software) utilizado para a criagao
de desenhos simples e também para a
edicao de imagens. O programa € incluso,
Como acessorio, no sistema operacional
Windows. O programa foi explicado deta-
lhadamente para as criangas, objetivando
facilitar o manuseio do mouse e para que as
criangas aprendessem a elaborar desenhos
e editar imagens. Pode ser considerado
um importante aliado na constru¢ao do
conhecimento geografico em sua totalidade.

Explicou que no final iriam reproduzir
0s conhecimentos construidos transforman-
do-0os em video e mostrariam para toda
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turma da escola. Essa construcao favorece o
conhecimento geografico, tornando-o mais
visivel e proximo a realidade dos alunos.

Na sala de tecnologia, as criangas
sentaram em duplas para criar o desenho
(arte e tecnologia). Isso possibilitou que os
educandos se ajudassem. A educadora ex-
plicou a proposta e o tempo que deveriam
usar, ou seja, trinta minutos. Para fazer as
representacoes dos desenhos na tela do
computador, relembrando que as criangas
jatinham uma ideia tragada no caderno do
que iriam fazer, ela falou que a outra etapa
do trabalho seria a confec¢ao das maque-
tes. Para registrar o processo, foi utilizado
computador, pendrive e a maquina digital.
Uma dupla fez a representacao dos dese-
nhos em forma geomeétrica de forma dife-
renciada e significativa. Percebeu-se, por
meio de um breve relato dos educandos,
que a forma que se desenha ou escreve
nao € tao importante, mas sim o significado
para a crian¢a daquilo que ela fez

No desenho criado pelas criangas,
pode-se perceber que a montanha esta em
forma de triangulo, o sol ¢ representado
por um circulo e a agua esta em forma de
retangulo. Dessa maneira, as criangas uti-
lizaram conhecimentos matematicos para
representar formas de relevo, mostrando
como essas duas areas do conhecimento
estao imbricadas.

Cabe aos professores apresentar
como ponto de partida as diferentes
concepgoes dos alunos e intermediar
a ampliagao e o aprofundamento
dessas ideias, fazendo com que
aluno amplie sua visao de mundo,
aprendendo a “caminhar” pelos

mapas e a olhar o espaco em que
vive de forma mais critica, de maneira
a construir um espaco melhor para
todos. (HAMMES, 2007, p. 75).

Nesse momento, ja foi percebido um
processo de integracao com a informatica
através da utilizagao desse recurso, ou seja,
a relagao que a educadora faz com o uso
desses aparatos tecnologicos relacionando
com a disciplina de Geografia. Por isso
torna-se importante reinventar a forma
de aprender em um mundo que esta se
transformando. Aprender, integrando am-
bientes, utilizando recursos tecnologicos, é
um dos grandes desafios na educagao no
mundo inteiro.

Também foi escrito um texto na lousa
denominado o lugar que eu mais amo.
Ele mostrava a paisagem modificada pelo
homem representada por uma fazenda.
Também apresentou a beleza de algumas
partes da paisagem natural, 0 espago para
a crianga brincar. Ele falava de um lugar
diferente, onde todos gostariam de ir. Fa-
zia com que as criangas viajassem pelos
lugares por meio da leitura. O objetivo da
educadora, com essa atividade era que as
criangas aprendessem a elaborar textos,
descobrindo a Geografia do lugar, princi-
palmente dos lugares mais significativos.
Isso demonstra a relagao da Geografia com
a Lingua Portuguesa, ao falar dos espacos,
dos lugares, ou seja, no texto de Portugués
uma disciplina estd integrada a outra.

A relagao Geografia e Lingua Portu-
guesa pode ser percebida de diferentes
maneiras, quando se escreve, fala ou em-
prega palavras que expressam um fato,
acao ou estado.
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Como estava iniciando a semana
da primavera, a educadora trouxe alguns
desenhos para as crian¢as pintarem,
recortarem e colarem em seus cadernos,
explicou que a primavera ¢ a estacao que
estd entre o inverno e o verao associada ao
reflorescimento da flora terrestre e da fauna,
nesta época os jardins ficam floridos com
varias cores, muitas borboletas e passaros.

Em seguida, foi entreque um dese-
nho para cada crianga. Ele era composto
por figuras de flores, arvores, insetos, ani-
mais e nuvens. A educadora pediu que
recortassem as figuras e colassem confor-
me a sequencia ou ordem. Elas recortaram,
pintaram e colaram. Também foi lido um
texto sobre a integracao entre relevo e a
vegetacao. Apos a leitura, foi realizada a
representacao em forma de desenho no
caderno. Essa representacao feita em forma
de desenho também ¢ uma produgao de
texto, diferenciada. Fizeram dois desenhos:
um sobre a paisagem natural e o outro
sobre a paisagem modificada pelo homem.
Nessa atividade, ocorreu a relacao das dis-
ciplinas de Geografia e Artes. Conforme a
educadora A (2010), a Geografia é,

Algo indispensavel, pois € uma mateé-
ria que tem sempre algo relacionado,
ou seja, liga uma coisa com a outra.
Exemplo: quando se trabalha a Histo-
ria, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Ma-
tematica, quando se esta trabalhando
determinado contetdo ja vai auto-
maticamente interdisciplinalizando
0s conteudos.

Isso demonstrou que o conhecimen-
to geografico pode ser construido numa
relacao muito significativa com a arte e

com todas as disciplinas de forma inte-
grada, procurando resgatar, pelo menos
em parte, a totalidade do conhecimento.

Na confec¢ao da maquete, a educa-
dora relembrou tudo que havia visto sobre
relevo e vegetagao com os educandos. An-
tes de iniciarem a constru¢ao da maque-
te, falou que as criancas primeiramente
deveriam identificar o trabalho, colocando
0s nomes, e deu alguns exemplos. As crian-
¢as comegaram a organizar os materiais,
trouxeram caixas de papelao, massas de
modelar, tesoura, pequenos galhos, folhas
de arvore e jornais para forrar a mesa. Re-
cortaram as caixas de papelao na medida
em que cada um achava adequado para
colocar o seu trabalho. Fizeram pequenos
suportes de massa de modelar para colocar
0s galhos representando as arvores. Elas
foram bem criativas, usaram pedras, galhos
de arvore. As criangas utilizaram o gel para
representar a agua. A educadora organizou
a turma individualmente e abaixo estao al-
guns relatos dos trabalhos confeccionados
em sala de aula.

O educando A (2010) pintou uma
parte do isopor com giz de cera e colocou
gel, representando o rio. Fez uma chalana
representando as diferentes formas de
transporte aquatico do Pantanal. Fez varios
suportes coloridos para colocar os galhos
de pé de feijao, folhas de mamoeiro e
alguns galinhos de plantas rasteiras para
representar as arvores. Usando massinha
de modelar fez passaros, ongas, uma casa,
peixes, um gato e um tuiuit (ave simbolo
do Pantanal).

O educando B (2010) usou erva-mate
para representar as plantas rasteiras, fez
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0 rio com gel e dentro dele colocou dois
jacarés e um tuiuit a beira do rio, bebendo
agua. Também confeccionou uma casa e
duas arvores, uma delas estava seca.

O educando C(2010) fez uma fazen-
da, representando a paisagem modificada,
de um lado tinha a vegetacao do cerrado
com pequenos arbustos. O educando D
(2010), uma casa feita de papeldao com
um cercado de palitos de dentes, tinha
uma garagem nela com um carro, uma
piscina com algumas pessoas que foram
representadas por pequenas bonecas de
plastico. Também havia boias feitas de
massinha de modelar, pedras em torno
da piscina, pessoas tomando banho de
sol e ruas asfaltadas com movimento de
automoveis.

O educando E (2010) fez em sua
maquete o rio. Nele havia o jacaré, um
tuiuiu, a vegetacao rasteira feita com erva
mate, pequenas arvores, flores, alguns
animais terrestres e aves. Havia também
outra maquete representando a paisagem
modificada. Nela havia uma casa e uma
ponte (usaram grampeador para fazer a
ponte e a casa), algumas arvores, em uma
delas havia passaros, o rio passava em
frente a casa, além disso, havia algumas
ruas asfaltadas.

O educando F (2010) fez a maquete
dele usando erva-mate como planta rastei-
ra, fez o planalto, um monte construido
com massinha de modelar colorida. Fez
também a serra com alguns galhos secos
representando a vegetagao tipica da regiao.
A planicie e o vale foram confeccionados
de argila e erva-mate, além disso, no vale
havia uma montanha. Na sua maquete,

havia uma ilha confeccionada com areia
no meio do gel, e duas tartarugas de plas-
tico. As criangas levaram os seus trabalhos
até o salao e expuseram para as outras
turmas.

O educando A (2011) relatou que a
sua dificuldade foi fazer o rio porque teve
que riscar e depois colocar o gel, que foi
dificil colar a erva que representava a ve-
getacgao rasteira e que no computador nao
teve nenhuma dificuldade. O educando
B (2011) relatou que a sua maquete foi
diferente, porque nao conseguiu fazer os
animais, que o gel colava nas maos, que
teve que furar o isopor para colocar o gel
e que foi dificil fazer a casa. O educando
C (20011) relatou que ele e sua colega
erraram muito, que deu muito trabalho
para fazer as montanhas e arvores, que
foi muito dificil, mas no final tudo ficou
muito bonito.

Essas representagoes espaciais tridi-
mensionais trazem a tona uma reflexao
muito significativa sobre a aprendizagem
em Geografia, ou seja, um conhecimento
integrado, vivo, significativo e proximo da
realidade do educando.

A escola ¢é o lugar privilegiado para
educar de forma interdisciplinar, esse
pode ser 0 espaco onde a Geografia
possa contribuir para a supera¢ao
da visao disciplinar, possibilitando a
producao de saberes que conduzem
a transformacao do vivido. (HAMMES,
2007, p. 48).

Desenvolver mediacao do conheci-
mento com perspectiva interdisciplinar ¢é
(re) significar o ato de aprender e traz um
novo encanto para a vida, ja que aprender

Série-Estudos.. Campo Grande, MS, n. 32, p. 187-203, jul/dez. 2011. 201



com alegria e entusiasmo ¢ a melhor
receita para alcancar a realizacao pessoal.
E realizar com esperanca a intermediagao
do conhecimento e perceber que a crianga
aprende a amar a si mesmo, aos outros e
ser mais feliz.

Aspectos finalizadores

A criagao do conhecimento por meio
da interdisciplinaridade, especialmente em
Geografia, com criangas, necessita um
olhar mais abrangente e generoso. Nesse
caso, e essencial articular a Geografia com
as demais ciéncias. Conforme Fazenda
(1993, p. 64), “qualquer disciplina pode ser
a articuladora de um novo fazer e de um
novo pensar.

Isso evidencia que, enquanto edu-
cador € importante apresentar o universo
vivencial discente como principio (ponto
de partida), de maneira a atingir a meta
(ponto de chegada) do processo pedagé-
gico; afinal de contas,

[.] a pratica educacional tem como
objetivo central fazer avancar a ca-
pacidade de compreender e intervir
na realidade para além do estagio
presente, gerando autonomia e hu-
manizagao. (CORTELLA, 1998, p. 125).

Interdisciplinaridade é tao importan-
te que o professor nao deveria trabalhar
as disciplinas de forma fragmentada,
como se 0s alunos fossem uma caixa de
compartimentos onde se devam aceitar
as disciplinas separadas. Essa maneira de
trabalhar a aprendizagem em Geografia,
de forma integrada as outras disciplinas,
pode favorecer uma outra visao da realida-

de e de mundo. A maneira como as aulas
sao ministradas, procurando proporcionar
um aprendizado menos fragmentado, de-
monstra que é possivel fazer a diferenca,
surpreender os educandos e despertar para
outra maneira de aprender.

As dificuldades encontradas durante
a pesquisa referem-se ao afastamento da
educadora que estava sendo observada,
por problemas de saude. Ficou afastada
durante trinta e dois dias. Nesse periodo, o
processo de observagao parou e somente
foi retomado com a volta da educadora.
Isso demonstra que educadores que se
preocupam com a constru¢ao de um co-
nhecimento vivo, dinamico, significativo e
menos fragmentado, fazem a diferen¢a no
espaco onde atuam.

E importante que, a partir deste
estudo, nao so a Geografia, mas também
todas as disciplinas sejam trabalhadas em
conjunto, para que o educando consiga
aprender que a vida é constituida por uma
infinidade de elementos, integrados numa
dinamica perfeita, em total sintonia, como
uma bela cangao que toca profundamente
a alma humana.

Ao refletir sobre uma possivel ma-
neira de repensar a fragmentacao presente
na Geografia, acredita-se que ela necessita
das demais ciéncias para se constituir
como ciéncia. E sobre a disciplinaridade
presente na estrutura do conhecimento
escolar, acredita-se que ¢ possivel estabe-
lecer um didlogo interdisciplinar, ou seja,
perceber as nebulosidades existentes entre
as fronteiras disciplinares.
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Resumo

Neste artigo, sao apresentadas algumas reflexdes sobre o ensino de Ciéncias desenvolvido nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Dados de pesquisa sao apresentados visando problematizar os objetivos dessa
educacao cientifica e as peculiaridades da formacao de professores para este segmento da educagao
escolar. A articulagao da “Historia da Ciéncia e ensino de Ciéncias" como também a “Abordagem tema-
tica” sao apresentadas como alternativas que podem contribuir para uma educagao cientifica dialogica
e problematizadora. Argumenta-se que, embora essas alternativas nao representem uma solugao para
todos os problemas enfrentados pelo ensino de Ciéncias nos anos iniciais, ambas tém uma contribuicao
importante a dar.

Palavras-chave
Ensino de Ciéncias. Formacao do professor. Anos iniciais do Ensino Fundamental

Abstract

In this article some reflections are presented about the teaching of Sciences in the initial years of the
Basic Education. The research data are presented aiming the problematic of the objectives of this scien-
tific education, and the peculiarities of the training of teachers for this segment of school education. The
articulation of the “History of Science and Science education’, as well as, the ‘Thematic Approach” are

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pos-Graduacao em Educacao da UCDB
Campo Grande, MS, n. 32, p. 205-221, jul/dez. 2011



presented as alternatives that can contribute to a dialogic scientific education with the problematic of the
knowledge. It argues that although these alternatives do not represent a solution to all problems faced
by Science Education in the initial years, both have an important contribution to make.

Key words

Science education. Teachers’ formation. Primary school initial years.

Introducao

A presenca da disciplina de Ci-
éncias no curriculo escolar brasileiro é
relativamente recente. Com a promulga-
¢ao da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao (LDB) Lei n. 4061/61, em
1961, o ensino de Ciéncias passou a ser
disciplina obrigatoria apenas para os anos
finais do Ensino Fundamental. Em 1971,
com a Lei n. 5692, a nova edicao da LDB
normatiza a disciplina de Ciéncias como
obrigatoria também para os anos iniciais
do entao primeiro grau e, a formacao dos
professores é transformada, do Curso Nor-
mal para uma versao profissionalizante
em nivel médio denominado Curso de
Magistério (KRASILCHIK, 1987). E somente
com a LDB de 1996, Lei n. 9394, que para
os docentes da Educacao Infantil e dos
anos iniciais passou-se a exigir forma-
¢ao superior. Nesse contexto, algumas
questoes parecem pertinentes: com as
exigéncias colocadas pela legislagao, os
professores estao sendo mais bem pre-
parados? O ensino de Ciéncias nos anos
iniciais tem sido qualificado?

E importante destacar que, a partir
dos anos de 1970, o ensino de Ciéncias
para 0s anos iniciais, como também a
formacao de professores para esse seg-
mento escolar, passou a integrar de forma

mais intensa as agendas de pesquisa no
Brasil. E possivel localizar pesquisas que
tiveram como foco de analise os materiais
e métodos para o ensino de Ciéncias,
como também a formacgao de professores,
dentre os quais é possivel destacar: Pretto
(1983); Pernambuco et al. (1985); Frizzo e
Marin (1989); Monteiro (1993); MEC/FAE/
PNLD (1994); Mohr (1994); Morais (1995);
GEPECISC (1996); Carvalho e Lima (2000);
Gouveéa e Leal (2003); Freitas et al. (2004);
Lopes et al. (2004), Delizoicov, Lopes e
Alves (2005); Delizoicov, N. (2008); Brito
(2010).

Ha, ainda, um conjunto de outros
estudos que apresentam propostas de
intervencdo para o enfrentamento de
problemas detectados no ensino de Cién-
cias nos anos iniciais, tais como: Projeto
Ensino de Ciéncias a Partir de Problemas
da Comunidade (CAPES/UFRN, 1984);
Pernambuco et al. (1988); Fracalanza,
Amaral e Gouveia (1986); Dal Pian et al.
(1992); Delizoicov (1993); Valle e Miranda
(1993); Monteiro (1993): Vaz (1996); Men-
des Sobrinho (1998); Weissmann (1998)
Delizoicov e Angotti (2000); Rosa (2002);
Dorziat (2004); Batista e Araman (2009).

Uma questao que tem sido anun-
ciada e precisa ser enfrentada pelos
cursos de formacao inicial e continuada
de professores esta ligada a um possivel
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(des)interesse dos futuros docentes para se
apropriarem de conhecimentos em ciéncia
e tecnologia.

[..] estudos que avaliam os processos
de ensino-aprendizagem de ciéncias
na escola fundamental indicam que
0s professores em geral, nao gostam
ou dedicam pouco tempo ao ensino
dos fundamentos da ciéncia em ra-
zao da ma formacao na area e, até
mesmo, pela auséncia de propostas
curriculares preocupadas em divulgar
uma visao de ciéncia que venha a
comprometer e envolver o professo-
rado com as questoes sociais e poli-
ticas na producao de conhecimento.
(GOUVEA; LEAL, 2003, p.222).

Nas pesquisas apontadas anterior-
mente, ¢ consensual o reconhecimento
do “precario” conhecimento dos docentes
dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sobre os conteudos relativos as Ciéncias
Naturais. Esse fator, alem de gerar insegu-
ranca, muitas vezes leva os professores a
abordar os contetdos da area de forma
desinteressante e nem sempre adequada.
E corrente também, na literatura citada,
que nesse segmento da educagao escolar
priorizam-se os conhecimentos relativos a
Lingua Portuguesa e a Matematica, em de-
trimento do ensino das Ciéncias Naturais.
Nesse sentido, Lima e Maués (2006, p.162)
nos instigam a refletir: “‘com que objetivo se
ensina ciéncias para as criangas?”’

Bizzo (1998) adverte que, no passa-
do, pensava-se que apenas aqueles que
viriam a ser cientistas poderiam se inte-
ressar pelo conhecimento cientifico. Hoje,
tendo em vista o crescente destaque que

os conhecimentos cientificos e tecnologi-
COS assumem em nossa sociedade, como
também a velocidade com que se realiza
a divulgacao desses conhecimentos, o
ensino de Ciéncias assume um novo de-
safio: contribuir para alfabetizar cientifica e
tecnologicamente o cidadao comum.

A Declaracao de Budapeste (1999)
anuncia a educacao cientifica como uma
estratégia para as nagoes, conforme segue:

Para que um pais esteja em con-
dicoes de atender as necessidades
fundamentais da sua populacao, o
ensino das ciéncias e da tecnologia
¢ um imperativo estratégico [..] Hoje,
mais do que nunca, é necessario
fomentar e difundir a alfabetizacdo
cientifica em todas as culturas e em
todos os sectores da sociedade, [.]
a fim de melhorar a participagao
dos cidadaos na adopgao de deci-
soes relativas a aplicacao de novos
conhecimentos. (PRAIA; GIL-PEREZ;
VILCHES, 2007).

Essa perspectiva passa, necessaria-
mente, por repensar a formacao dos profes-
sores, particularmente daqueles que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
conforme argumentamos a seguir.

Razoes para ensinar Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental

Para Fumagalli (1998), o ensino
de Ciéncias ainda vive um paradoxo: en-
quanto o discurso pedagogico é enfatico
na defesa do ensino de Ciéncias para a
Educacao Basica como um todo, no coti-
diano escolar ‘[.] o conhecimento cientifico
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e tecnoldgico é subestimado [..], seu ensino
ocupa um lugar residual, principalmente
nas primeiras e sequndas séries nas quais
chega a serincidental’ (FUMAGALLI, 1998,
p. 15).

Uma referéncia importante no senti-
do de explicitar as razoes para alfabetizar
cientifica e tecnologicamente as novas
geragoes sao os Parametros Curriculares
Nacionais = PCN (BRASIL, 2000, p. 24),
documento que assim dispde:

Mostrar a ciéncia como um conheci-
mento que colabora para a compre-
ensao do mundo e suas transforma-
¢Oes, para reconhecer o homem como
parte do universo e como individuos,
¢ meta que se propoe para o ensino
da area na escola fundamental. A
apropriacao de seus conceitos e
procedimentos pode contribuir para o
questionamento do que se vé e ouve,
para a ampliacao das explicagoes
acerca dos fendmenos da natureza,
para a compreensao e valorizagao
dos modos de intervir na natureza
e de utilizar seus recursos, para a
compreensao dos recursos tecnolo-
gicos que realizam essas mediagoes,
para a reflexao sobre questoes éticas
implicitas nas relagoes entre Ciéncias,
Sociedade e Tecnologia.

Portanto cabe ao ensino de Ciéncias
possibilitar as criangas a apropriacao de
conhecimentos relacionados a ciéncia e a
tecnologia, para que possam ler o mundo a
sua volta e atuar nele de forma consciente,
critica e responsavel. As midias em geral
alvejam cotidianamente os estudantes com
informagoes, as quais nem sempre estao

adequadas do ponto de vista cientifico.
Isso s6 faz aprofundar a responsabilidade
do ensino de Ciéncias formal. E cobrado
deste ensino contemplar conteudos que
tenham ressonancia no cotidiano dos
alunos auxiliando-os, nao apenas a melhor
compreender o mundo fisico a sua volta,
mas também a reconhecerem-se como
sujeitos ativos na tomada de decisoes
individuais e coletivas, intervindo em sua
realidade (BRASIL, 2000).

Nessa direcao, Praia, Gil-Pérez e
Vilches (2007) argumentam que o en-
volvimento do aluno e sua participagao
cidada em processos decisorios requerem
mais do que o dominio de um conjunto
de conhecimentos especificos, altamente
especializados, requer um ensino com

[.] enfoques que contemplem os
problemas numa perspectiva mais
ampla, analisando as possiveis re-
percussoes a meédio e longo prazo,
tanto no campo considerado como
em outros campos. E isso € algo que
0S Nao especialistas podem contribuir,
com perspectivas e interesses mais
amplos, sempre que possuam um
minimo de conhecimentos cientifi-
cos especificos sobre a problematica
estudada, sem os quais é impossivel
compreender as op¢des em jogo e
participar na tomada de decisoes
fundamentadas. (PRAIA; GIL-PEREZ:
VILCHES, 2007, p. 143).

Para os autores, a participagao cida-
da demanda “sensibilidade social frente as
implicagoes do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico” e uma alfabetizacao cientifica
que se impoe como uma ‘dimensao essen-
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cial de uma cultura de cidadania” (PRAIA;
GIL-PEREZ; VILCHES, 2007, p. 145).

A formagao do professor para o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental deve
possibilitar aos futuros docentes reconhe-
cer que o ensino de Ciéncias deixou de ser
um ensino para poucos e deve ser mais
democratico, atingindo a todos os alunos
sem discriminacao social ou cognitiva
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009).

Opondo-se a ideia de que as crian-
¢as nao possuem o nivel de abstracao
necessario para compreender conteudos
complexos e dificeis como os de Ciéncias,
Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986, p.
26-27) assim argumentam sobre o que ¢
esperado desse ensino de Ciéncias:

O ensino de ciéncias, entre outros
aspectos, deve contribuir para o do-
minio das técnicas de leitura e escrita;
permitir o aprendizado dos conceitos
basicos das ciéncias naturais e da
aplicacao dos principios aprendidos
a situagdes praticas; possibilitar a
compreensao das relacoes entre a
ciéncia e a sociedade e dos meca-
nismos de producao e apropriagao
dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos; garantir a transmissao
e a sistematizacao dos saberes e da
cultura regional e local.

Considerando que “a leitura do mun-
do precede a leitura da palavra” (FREIRE,
1987, p. 11), pode-se afirmar que, antes
mesmo de chegar a escola, a crianca ja
realizou um significativo percurso, explo-
rando seu entorno. O ensino de Ciéncias

nessa faixa escolar deve oportunizar a

crianga explorar o mundo natural e social
no qual esta inserida. Delizoicov e Angotti
(2000) enfatizam um conjunto de habilida-
des relacionadas a area e que asseguram
esta instrumentacao necessaria ao aluno
dos anos iniciais, para que possa melhor
se relacionar com seu contexto. Sao elas:
a observacao, a classificacao, a tomada e
registro de dados, a construgao de tabelas,
a analise, a sintese e a aplica¢ao. Obvia-
mente que tais habilidades necessitam ser
adequadas, sendo que o professor deve
estar preparado para fazer tais adequacoes,
conforme o desenvolvimento cognitivo
dos alunos e a realidade na qual estao
inseridos.

Pautado em tais propositos, 0 ensino
de Ciéncias torna-se relevante, pois possi-
bilita ao aluno uma participa¢ao ativa no
processo de apropriagao do conhecimento.
Vale lembrar que o ensino de Ciéncias para
alunos de pouca idade tem uma dimensao
ludica, a qual deve ser preservada sem que
haja prejuizo em termos de conteudo, o
objetivo € que o conhecimento cientifico
nao seja imposto e sim, desejado.

Um questionamento frequente diz
respeito ao desenvolvimento cognitivo do
aluno para aprender Ciéncias. Pesquisas
na area da Educacao em Ciéncias sina-
lizam a importancia de problematizar e
ampliar gradativamente a rede de signifi-
cados que os alunos detém. Nesse sentido,
0s PCNs apontam que “A partir do segundo
ciclo os alunos sao capazes de trabalhar
com uma variedade de informacoes pro-
gressivamente maiores, generalizagoes
mais abrangentes, aproximando-se dos
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modelos oferecidos pelas ciéncias’ (BRASIL,
2000, p. 84). Portanto, mais uma vez, o pa-
pel do professor é fundamental no sentido
de dosar a profundidade dos contetdos
e a maneira adequada de promover sua
apropriagao pelos alunos.

A Formacao do Professor para os
Anos Iniciais e seu compromisso com
o ensino de Ciéncias

A formacao de professores que visa
a um melhor atendimento das especifici-
dades da educacao cientifica para os anos
iniciais da escolaridade, podera contribuir
para a promogao de um ensino de Ciéncias
que ird inserir o aluno na cultura cientifica,
capaz de oferecer

[..] a todas as criancas, situacoes
problematicas que possibilitem o
conhecimento fisico e o desenvolvi-
mento intelectual e afetivo, atividades
em que possam explorar os materiais,
fatos e fendmenos a sua volta, testar
idéias, observar e registrar proprie-
dades, pensar e refletir a partir dos
resultados alcancados, discutir com
seus pares, havendo somente a pos-
feriori uma conceituacao que lhes
permitisse ampliar a compreensao
dos fendbmenos que encontram ao
seu redor, ou seja, uma nova cultura
experimental. Essas atividades devem
desenvolver o conhecimento cientifico
de modo significativo, interessante e
prazeroso, relacionado ao contexto
socio-politico-econémico-cultural.
(SILVA, 2006, p. 12).

E preciso motivar os alunos através
da curiosidade, da proposicao de situagoes-

problema relativas a tematicas da atuali-
dade, questdes que tenham ressonancia
na vida cotidiana, portanto, um ensino de
Ciéncias que pressupoe a apropriagao de
novos conceitos cientificos, de novas atitu-
des, novos valores, numa integragao entre
teoria e pratica de problemas cotidianos
(GIL-PEREZ et al, 1999 apud PRAIA et al,
2007).

Nesse sentido, os professores ne-
cessitam de uma formacgao que os ajude
a trabalhar a partir de temas que sejam
significativos para os alunos e a problema-
tiza-los visando despertar o interesse pelos
conhecimentos das Ciéncias Naturais.

O ensino de Ciéncias para 0s anos
iniciais constitui-se um desafio e, neste, a
formacgao dos professores € um elemento
essencial. Paixao e Cachapuz (1999, p. 70)
alertam que, “embora tenha ocorrido todo
um esforco para modificar o ensino de
Ciéncias, um aspecto importante foi ne-
gligenciado: a formagao do professor que
atenda a essa nova tendéncia de ensino’.

Embora as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores
para a Educagao Basica em Nivel Superior
estabelecam que aos professores em for-
magao deve ser assegurada a aquisi¢ao de
competéncias necessarias a sua atuagao
profissional, Bizzo (1998) questiona tal
garantia, argumentando que

Os professores polivalentes que
atuam nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental tém poucas
oportunidades de se aprofundar no
conhecimento cientifico e na meto-
dologia de ensino especifica da area,
tanto quando sua formagao ocorre em
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cursos de magistério como em cursos
de Pedagogia. (BIZZO, 1998, p. 65).

Para Libaneo e Pimenta (2002), em
muitos cursos de formagao de professo-
res para 0s anos iniciais, cuja clientela ja
estava inserida nos sistemas de ensino,
implantaram-se propostas inovadoras,
uma delas refere-se a iniciativa de tomar
a pratica docente como objeto de forma-
¢ao teorico-pratica. Segundo os autores,
dados de pesquisas indicam que cursos
de Pedagogia com essa caracteristica
se transformaram em o6timos cursos de
formacao de professores: ‘[.] do ponto de
vista curricular e metodologico mobiliza-
ram os saberes pedagogicos e os saberes
das areas especificas para, na confluéncia
com a experiéncia dos professores-alunos,
contribuirem a formacao teorica e tedrico-
pratica dos mesmos’ (LIBANEO; PIMENTA,
2002, p. 53).

No entanto, dois estudos realizados,
um junto a professoras que ja atuavam na
rede publica de ensino e com formagao
em Pedagogia (DELIZOICOV; LOPES; ALVES,
2005; DELIZOICOV. N. 2008) e outro que
envolveu professoras-alunas com larga
experiéncia no ensino dos anos iniciais
e que estavam cursando Pedagogia, para
atender a demanda da Lei n. 9.394/96,
tiveram resultados muito semelhantes. Os
dois grupos de professoras indicaram os
mesmos contetidos que tém dificuldades
para abordar em sala de aula, muitos deles
relacionados a temas atuais. As professo-
ras dos dois grupos reconheceram que
as dificuldades decorrem de lacunas na
formacao inicial.

A forma como os dois grupos de
professoras abordam os conteudos de
Ciéncias também ¢é bastante semelhante,
ou seja, tem o livro didatico como forte
referéncia. A analise de planos de ensino
e ementas da disciplina de Metodologia
do Ensino de Ciéncias indicou que nem
sempre esses documentos estao perme-
ados por uma concepgao de Ciéncia e
Tecnologia que permita uma compreensao
adequada sobre a natureza do conheci-
mento cientifico e tecnologico.

Os dados encontrados por Delizoicov,
Lopes e Alves (2005) e Delizoicov, N. (2008)
estao em sintonia com os resultados de
outros estudos presentes na literatura
da area. Pode-se dizer que os problemas
sobre a formacao do professor para o
ensino de Ciéncias, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, acham-se fartamente
documentados, a exemplo das pesquisas
citadas inicialmente. Portanto necessario se
faz apontar alternativas que possam con-
tribuir para uma melhor formacao (inicial
e continuada) desses professores, particu-
larmente quanto ao ensino de Ciéncias.

Libaneo (2002) enfatiza que os pro-
fessores dos anos iniciais do ensino funda-
mental precisam dominar conhecimentos
e metodologias de campos especificos
do conhecimento, tais como: Portugués,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias e,
muitas vezes, artes e Educacao Fisica. Isso
quer dizer que é preciso deixar de priorizar
somente os conhecimentos da Matematica
e da Lingua Portuguesa, como tradicional-
mente vem ocorrendo nos anos iniciais, e
introduzir nas aulas conteudos de outras
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areas do conhecimento, articulando-as
sempre que possivel.

[.] ndo ¢ suficiente tratar apenas das
metodologias especificas como tem
sido feito em boa parte dos cursos
[..] isso significa ampliar o peso dos
conteudos especificos no curriculo, ao
lado das demais disciplinas, como os
fundamentos da educacao e outras
necessarias para o perfil do profissio-
nal [.]. (LIBANEO, 2002, p. 85).

Nao se espera que 0s docentes dos
anos iniciais sejam especialistas em cada
uma das areas do conhecimento, mas que
adquiram a ‘capacidade de situar cada
disciplina, cada nocao, cada contetido [.]
ensinado de modo a promover e intensifi-
car o desenvolvimento da crianca” (LIMA;
MAUES, 2006, p.172).

O curso de Pedagogia nao poderia
ter, nem tem o compromisso de formar
especialistas nas varias areas do conhe-
cimento, tampouco o curso poderia dar
conta de discutir um arcabouco de co-
nhecimentos das Ciéncias Naturais que
fosse suficiente para subsidiar as agoes
do professor em sala de aula. Entao, ficam
algumas indagagoes: quais conteudos de
Ciéncias inserir na formagao do professor
dos anos iniciais? Como instrumentalizar
o futuro docente para articular contetdos
das diversas areas do conhecimento?

Lima e Maués (2006, p. 166) apon-
tam ainda outras questoes:

[.] até que ponto o dominio de
conteudo de ciéncias é a saida ou a
garantia para que se dé a construcao
de um ensino de qualidade para as
criancas? Que tipo de conhecimento

conceitual uma professora das séries
iniciais precisa dominar para ensi-
nar ciéncias nesse nivel de ensino?
Serd que um bom conhecimento de
conteudos conceituais em ciéncias ¢
suficiente para garantir um ensino de
qualidade nas séries iniciais?

A pesquisa sobre formagao de pro-
fessores cresceu na ultima década, nao
s6 no Brasil, como em outros paises. A
literatura decorrente ¢ exaustiva ao anun-
ciar os limites de uma educacao cientifica
pautada na mera transmissao de conheci-
mentos, como também, os limites de uma
formacao de professores pautada em sua
qualificacao técnica.

Praia et al. (2007, p. 147) enfatizam
que, se ‘[.] queremos mudar o que os
professores e alunos fazem nas aulas de
Ciéncias, e preciso previamente modificar
a epistemologia dos professores”. Para
Carvalho e Gil-Pérez (2001) a pratica pe-
dagogica dos professores de Ciéncias esta
impregnada de uma forma¢ao ambiental
adquirida na trajetoria escolar, na condigao
de alunos, a qual permanece orientando
suas agoes pedagogicas. Os autores argu-
mentam que tal formacao persiste, ‘[..] de-
vido, de um lado, ao seu carater reiterativo
e, de outro, por sua natureza de exemplo
vivo, real, muito mais eficaz que qualquer
explicacdo, o que obriga a que as propos-
tas de renovacao didatica sejam tambem
vivenciadas, vistas em acao” (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2001, p. 39-40).

O docente iniciante buscara apoio
na sua formacao inicial, a qual, seqgundo
Fleck (1986), tem peso consideravel na atu-
acao profissional. “[.] A forma de trabalho,
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a proposta dos problemas, o equipamento
teorico e a aplicagao pratica se adquirem
na fase concreta de formacao, que ¢ de
onde se conhecem e se imitam os modelos
[.] a introducdo didatica é um ‘conduzir
dentro uma’ suave coercao [.]" (FLECK,
1986, p. 31 e 101).

Deve-se reconhecer que, mesmo nao
havendo um tratamento explicito e siste-
matico dos aspectos epistemoldgicos nos
cursos de formacao de professores, uma
visdo esta implicita no decorrer do ensino
das varias disciplinas, as quais acabam por
transmitir determinadas concep¢oes sobre
a produgao do conhecimento e 0 processo
ensino-aprendizagem, direcionando as
praticas e os discursos pedagogicos, como
também, o material didatico em geral. Ou
seja, os argumentos sao convergentes no
sentido de mostrar a for¢a que as concep-
¢oes epistemoldgicas dos professores tém
na estruturacao do ensino de Ciéncias.
Convergentes também sao os argumen-
tos a respeito da necessidade de oferecer
oportunidades para que os professores em
formacao inicial ou continuada possam
identificar, problematizar e refletir sobre
seus conhecimentos, suas concepgoes e
suas praticas pedagogicas.

Proposicoes para o ensino de Ciéncias

Delizoicov, D. (2006) a partir de con-
sideragoes epistemologicas e pedagagicas,
destaca o papel estruturante que uma
dinamica fundamentada nas categorias
problematizacao e dialogicidade tem para
a selecao e abordagem de conhecimentos
cientificos. O autor explora duas possibi-

lidades apoiadas nessas categorias, as
quais podem contribuir com a educacao
cientifica escolar: uma estruturada a partir
da Historia da Ciéncia, e outra apoiada na
perspectiva da Abordagem Tematica.

Relativamente ao uso da Historia da
Ciéncia, Delizoicov, D. (2006) argumenta
que, a partir da contextualizacao historica
da formulacao e solugao de problemas
que deram origem a producao do conhe-
cimento, oportuniza-se aos alunos nao
s6 a possibilidade de uma discussao de
contetdos de forma diferenciada, como
também uma melhor compreensao da
dinamica da producao e da disseminagao
de conhecimentos cientificos, desmistifi-
cando a nog¢ao de conhecimento pronto e
acabado e da visao individual da produgao
do conhecimento cientifico.

Quanto a Abordagem Tematica, o
autor destaca as relacoes a serem estabe-
lecidas entre temas e dimensoes proble-
matizadora e dialogica, na estruturagao
e implementacao de conceitos cientificos,
em programas de Ciéncias Naturais na
educacao escolar. Na sequéncia serao
exploradas algumas alternativas referentes
a essas duas possibilidades.

a) A articulacdo histdria da Ciéncia
e ensino de Ciéncias

O estudo de Slongo e Delizoicov
(2003) realizado em um curso de Cién-
cias Bioldgicas sobre o tema ‘“reproducao
humana’, mostra que a transformacao dos
contetidos, orientada pela incorporagao de
aspectos historico-epistemoldgicos, quando
adequadamente explorada no processo
didatico-pedagogico, auxilia a compreen-
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sao de que o conhecimento trabalhado
a titulo de conteudo de ensino, mesmo
dado e utilizado como referéncia, nao é
algo acabado e definitivo, mas submetido
a um permanente processo de constru¢ao
e reconstrucao.

Assim, em oposi¢cao a pratica de
ensino promovida pela educagao tradi-
cional, para a qual os conhecimentos
sao narrados ou depositados, o Ensino
de Ciéncias que incorpora a perspectiva
historico-epistemologica, possibilita a dia-
logicidade e a problematiza¢ao dos conhe-
cimentos, e ao fazé-lo, leva a compreensao
de que os conhecimentos cientificos sao
construgdes humanas, provisorias, sujei-
tas a reformulacoes e influenciadas pelo
contexto historico-cultural. Tal perspectiva
leva o professor a desenvolver uma atitude
frente ao processo didatico-pedagogico
que parte do pressuposto de que o aluno
também constroi e reconstroi ativamente o
conhecimento, a partir de conhecimentos
que ja detém ao chegar na escola.

Uma alternativa de mudanca esta
na proposicao de Matthews (1995), que
argumenta em favor da incorporacao de
aspectos historico-epistemologicos no en-
sino de Ciéncias. Para o autor, a Histéria
e Filosofia da Ciéncia, embora nao seja a
solugao para todos os problemas enfren-
tados pelo ensino de Ciéncias, tem uma
contribui¢cao importante a dar, podendo

[.] humanizar as ciéncias e apro-
xima-las dos interesses pessoais,
éticos, culturais e politicos da co-
munidade; podem tornar as aulas
de ciéncias mais desafiadoras e
reflexivas, permitindo, desse modo,

o desenvolvimento do pensamento
critico; podem contribuir para um
entendimento mais integral de maté-
ria cientifica, isto é, podem contribuir
para a superagao do ‘mar de falta de
significacao’ que se diz terinundado
as salas de aula de ciéncias, onde
formulas e equagdes sdo recitadas
sem que muitos cheguem a saber
0 que significam; podem melhorar
a formacao do professor auxiliando
0 desenvolvimento de uma episte-
mologia da ciéncia mais rica e mais
auténtica, ou seja, uma maior com-
preensao da estrutura das ciéncias
bem como do espaco que ocupam
no sistema intelectual das coisas.
(MATTHEWS, 1995, p. 165).

Os estudos de Bastos (1998), Slon-
go e Delizoicov (2003), Leite, Ferrari e
Delizoicov (2001), Delizoicov, Carneiro e
Delizoicov (2004), Delizoicov, N. (2006),
Scheid (2006) e Ferrari e Scheid (2006),
entre outros, mostram o potencial da abor-
dagem historica no ensino de Ciéncias e
na formacgao dos professores. A partir de
recortes especificos, esses estudos defen-
dem a inclusao da Historia da Ciéncia
na abordagem de temas especificos da
Biologia, no contexto da formacao dos pro-
fessores e mostram a possibilidade de essa
abordagem contribuir para transformar
0s conteudos e as praticas pedagogicas
no ensino de Ciéncias. A aposta € de que
episodios da Historia da Ciéncia explicitam
elementos do processo de constru¢ao do
conhecimento e, ao fazé-lo, favorecem uma
compreensao mais adequada dos temas
em estudo, como também das caracteris-
ticas da Ciéncia e do Cientista.
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Para Moreno e Gatica (2010), a
abordagem historica de temas cientificos
na formagao de professores favorece a
construgao de espacos de participagao e de
didlogo, orientados pela problematizagao
do conhecimento.

b) A Abordagem Tematica

A pratica pedagogica de uma educa-
¢ao cientifica orientada pela dialogicidade
e problematizacao do conhecimento, e
apoiada na perspectiva de uma Aborda-
gem Tematica (DELIZOICOV et al, 2002),
tem sido implementada através de distintas
iniciativas.

- O Projeto “Ensino de Ciéncias
a partir de Problemas da Comunidade’
(PERNAMBUCO et al, 1988), implantado
em um municipio rural e em uma escola
da capital do estado do Rio Grande do
Norte, durante os anos de 1984 a 1987,
envolveu professores em servico dos anos
iniciais do ensino fundamental.

- O "Projeto Interdisciplinaridade
via Tema Gerador (PONTUSCHKA, 1993),
implantado em escolas publicas da Rede
Municipal de Sao Paulo, entre os anos de
1989 a 1992, envolveu professores em
servico das entao oito séries do Ensino
Fundamental.

Além dessas, outras iniciativas sobre
a implementac¢ao da Abordagem Tematica
na formagao continuada de professores
em redes publicas de varios municipios
brasileiros sao relatadas e analisadas por
Silva (2004). Delizoicov, D. (2008) apresen-
ta e faz uma analise de iniciativas que
ocorreram em redes publicas de educacao
ao implementarem a Abordagem Tematica

e que se fundamentaram na concepgao
freireana de educacdo. Entre outros as-
pectos, sao analisadas as necessidades
formativas para que docentes do Ensi-
no Fundamental possam vir a assumir
praticas pedagogicas pautadas em uma
abordagem tematica.

Também na proposi¢ao de uma
abordagem temdtica para a estruturacao
de programas escolares, Snyders (1998)
propoe a exploracao de temas significati-
VOS que incorporem algum tipo de contra-
dicao, o que ele denomina de dimensao
critica, para a selecao e abordagem de con-
tetidos. Nesse sentido, Delizoicov, D. (2006)
destaca que, para trabalhar conhecimentos
cientificos na escola, Snyders (1998, p. 136)
propoe ‘[.] articular na programacao dos
contetidos o que ele chama de ‘fascinio’
dos jovens por aparatos tecnologicos e ex-
plorar o tema ‘balango beneficio maleficio
da producao cientifico-tecnologica”. Dessa
forma, os conteldos trabalhados, tanto
na formacao inicial quanto na formacao
continuada, passam a ter significado para
0S professores.

Delizoicov, D. (2006) chama atencao
para aspectos que devem ser considerados
no planejamento do professor quando a
opcao ¢ pela abordagem de temas signifi-
cativos. Segundo o autor, uma analise dos
temas selecionados permitira a localizagao
de situacoes que, ao serem problema-
tizadas, tenham o potencial de nao sé
levantar os conhecimentos prévios dos
alunos sobre as situacoes envolvidas nos
temas selecionados, como também propi-
ciar o reconhecimento da necessidade de
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se apropriarem de outros conhecimentos
para a compreensao da situagao-problema
identificada. A pertinéncia de se conside-
rar os conhecimentos prévios dos alunos
no ensino de Ciéncias é apontada pelos
PCNs, entre outros trabalhos presentes na
literatura.

Vale ainda lembrar que, na literatura
ha trabalhos que discutem e propoem uma
articulacao entre ensino de ciéncias e ou-
tras areas do conhecimento, por exemplo,
ciéncia e literatura infantil (FREITAS et al,
2004); o uso de material de divulgacao
cientifica no ensino de ciéncias (ROSA,
2002); trabalhos que articulam visitas a
Museus com ensino de ciéncias (MARAN-
DINO, 2001) e trabalhos que recomendam
diversas possibilidades de se promover a
alfabetizacao cientifica nos anos iniciais da
escolarizacao (LORENZETTI; DELIZOICOV.
2001).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2009) apresentam, além de uma se-
quéncia didatica para a abordagem de
contetdos denominada de “Trés Momentos
Pedagogicos’, proposi¢oes para o ensino
e para a formagao de professores de Ci-
éncias, que contemplam tanto a Historia
da Ciéncia quanto a Abordagem Tematica.

Consideracoes finais

Este artigo teve a intencao de con-
tribuir para uma reflexao sobre o ensino
de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como sobre a formacao
de professores no ambito da Educacao
Superior, para esse segmento escolar. Tece
consideracoes sobre as razoes de ensinar
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Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, particularmente pela ne-
cessidade de uma alfabetizacao cientifica,
capaz de propiciar uma compreensao mais
adequada do que ¢ disseminado pela
midia em geral, sobretudo, em relacao a
temas atuais relacionados a Ciéncia e a
Tecnologia.

Quanto a formacao do professor
para o ensino de Ciéncias nos anos iniciais,
tece consideracoes sobre o desafio que
esta atividade representa e aponta que
uma das dificuldades dos professores dos
anos iniciais refere-se a abordagem de
contetdos de forma a integrar conheci-
mentos de distintas areas do conhecimen-
to. Nesse sentido apoia-se no argumento
de Lima e Maués (2006), que consideram
que o professor desse segmento escolar
necessita conhecer o suficiente das di-
versas areas do conhecimento, sem, no
entanto, ser um especialista em cada ramo
do conhecimento, pois o pleno dominio do
conhecimento conceitual nao e acessivel
a ninguem.

A polivaléncia dos professores dos
anos iniciais deve ser compreendida como
a capacidade de promover o desenvolvi-
mento da crianca através de conceitos e
procedimentos das varias areas do conhe-
cimento. Assim, o desafio a ser enfrentado,
tanto pelos professores dos anos iniciais
quanto por especialistas que se dedicam
a pesquisa em Educacao em Ciéncia, €
superar a nogao de que os docentes desse
segmento escolar apresentam um déficit
no dominio conceitual. A critica precisa
ser colocada em outros termos, ou seja,
melhor identificar e trabalhar as necessi-
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dades formativas desses docentes (LIMAS;
MAUES, 2006).

Finalmente foram apresentadas
proposi¢oes que podem ser consideradas
tanto para a formacao de professores
quanto para a abordagem dos contetidos
de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, objetivando dar mais signifi-
cado a contetdos que tenham ressonancia
na vida cotidiana dos sujeitos envolvidos

Sabemos que enfrentar o desafio de
formar professores e investir na melhoria
do ensino de Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nao ¢ tarefa
simples. Os professores formadores e as
Universidades, em parceria com Secretarias
da Educacao Basica, necessitam investir
em programas inovadores de ensino, em
trabalhos colaborativos, como os varios
exemplos aqui citados.

no ato de ensinar e aprender.
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Resumo

O presente texto ¢ o resultado da pesquisa financiada pela Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado
de Mato Grosso. O estudo objetiva conhecer o pensamento do quadro técnico-pedagogico das instituicoes
publicas estaduais de ensino do municipio de Caceres/MT sobre os conflitos e a violéncia na escola.
A orientagao metodoldgica da pesquisa € a qualitativa, utilizando fontes documentais, questionario e
entrevista projetiva. Os resultados revelam que o quadro técnico-pedagdgico relaciona os conflitos e a
violéncia na escola a violéncia urbana.

Palavras-chave
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Abstract

The following text is the result of research funded by the Research Foundation of the State of Mato
Grosso. The study aims at knowing the technical staff of public institutions-educational state schools in
the city of Caceres / MT on conflicts and violence in school. The orientation of the research methodology
is qualitative, using documentary sources, questionnaire and interview projective. The results reveal that
the technical-pedagogical related conflicts and violence in schools to urban violence.
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Introducao

Apresentam-se, neste artigo, os
resultados da pesquisa de mesmo titulo -
Conflitos e violéncias em escolas publicas
estaduais em uma regido de fronteira,
Cdceres/MT: a percep¢ao dos professores
- desenvolvida no periodo de 2008/2010,
pelo grupo de pesquisa Juventude, Cultura
e Politicas Publicas, da Universidade do
Estado de Mato Grosso. Investigou-se o
pensamento do quadro técnico-pedagogi-
co (diretores, coordenadores e professores)
das escolas publicas estaduais sobre 0s
conflitos e a violéncia no ambiente esco-
lar, buscando identificar os fatores que os
geram e as acoes adotadas pelo quadro
técnico-pedagogico frente a violéncia que
sofrem e exercem os alunos. O artigo se
apoia em Hannah Arendt, Jean-Marie
Muller, Eric Debarbieux e no mapeamento
da violéncia infanto-juvenil da cidade de
Caceres, um dos municipios do Estado de
Mato Grosso que se localiza a 80 quildme-
tros da Republica da Bolivia e que possuli
com esse pais 250 quilometros de ‘fronteira
seca, formando uma das principais rotas
do trafico de drogas do Brasil, integrando
0 chamado corredor Brasil-Bolivia.

O conflito no espaco escolar e suas
diferentes manifestacoes

Inicia-se com a afirmacgao de que
‘o homem ¢ um ser de relagoes. S6 existe
em relacdo com outrem” (MULLER, 1995,
p. 16). O outro, para Jean-Marie Muller, é
aquele sujeito cujos desejos, interesses,
ambicoes, opinides podem ir de encontro

A0S N0ssos, ameacando a nossa liberdade
e direitos e, mesmo que nao queiram nos
fazer mal, nos perturbam, nos desequili-
bram. Segundo Charlot (2005, p. 18), “temos
que aguentar os outros e seus desejos,
0S quais, as vezes, nos agradam e outras
vezes nos incomodam [.]” € como nao
ha vida humana que nao seja coletiva, o
conflito esta posto.

O conflito € uma caracteristica intrin-
seca a vida social, diz respeito essencial-
mente ao convivio, a vida coletiva, o que
¢ reafirmado por Xesus Jares: “o conflito
¢, essencialmente, um processo natural a
toda a sociedade, e um fendmeno neces-
sario a vida humana” (JARES, 2002, p. 35).

Portanto compartilha-se da ideia de
que o conflito faz parte do processo na-
tural da sociedade e que € um fenébmeno
inevitavel, enquanto condi¢ao sine qua
non de o homem conviver com outros.
Assim, o conflito diz respeito a existéncia
coletiva que condena o individuo a expe-
rimentar a sua diversidade e lhe impde o
encargo de aprender como administra-lo.
A medida que o outro nos inquieta, frente
a ele ¢é possivel adotar “‘uma relagao de
hostilidade ou de hospitalidade’, diz Muller
(1995, p. 16). O termo conflito incorpora
todos os embates que se tem de enfrentar
cotidianamente por se viver em sociedade,
a0 mesmo tempo em que apresenta varias
op¢oes, da solugao pacifica a violéncia.
Supor um mundo sem conflito seria querer
um mundo sem a existéncia humana, mas
pode-se desejar um mundo sem violéncia.

O conflito expdoe 0 homo complexus,
expressao de Edgar Morin (2001), - sa-
piens e demens — que se é.
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O ser humano é um ser racional e
irracional, capaz de medida e desme-
dida [.]: ¢ um ser de violéncia e de
ternura, de amor e odio [.]. E quando,
na ruptura de controles racionais, cul-
turais, materiais, ha confusao entre o
objetivo e 0 subjetivo, entre o real e o
imaginario, quando ha hegemonia de
ilusao, excesso desencadeado, entao
o homo demens submete o homo
sapiens e subordina a inteligéncia
racional a servico de seus monstros.
(MORIN, 2001, p. 59-60).

Através da racionalidade ou da ir-
racionalidade, como possibilidade do agir
humano, pode-se compreender a violéncia,
uma vez que a violéncia, como afirma
Hannah Arendt (1994, p. 60), pertence aos
negocios humanos: ‘nem a violéncia, nem
0 poder sao fendmenos naturais [.]; eles
pertencem ao ambito politico dos negocios
humanos, cuja qualidade essencialmente
humana ¢é garantida pela faculdade do
homem para agir'. Age-se frente a um
conflito exercendo violéncia ou nao e,
segundo Pinheiro e Almeida (2003, p. 13-
14), “nunca é demais lembrar que temos
opgoes e apenas uma escolha’. Escolhe-se
um caminho a cada embate.

Agir de forma violenta exige a fusao
desejo/razao, querer/pensar na execu¢ao
do ato, no entanto nao € a razao o oposto
da violéncia, mas o poder, como afirma
Hannah Arendt (1994), a existéncia de
um significa a auséncia do outro. Embora
poder e violéncia sejam fendmenos distin-
tos, normalmente aparecem juntos, sendo
que a ‘forma extrema de poder é o todos
contra um, a forma extrema da violéncia é

0 um contra todos. E esta ultima nunca é
possivel sem instrumentos’ (ARENDT, 1994,
p. 35). Pensar a violéncia sob a perspectiva
de Hannah Arendt isto é, no ambito da
politica e como o oposto do poder, tem
consequeéncias praticas interessantes,
principalmente na educagao.

E na escola que o conflito se poten-
cializa em virtude do espaco e do tempo
em que as criangas e os adolescentes per-
manecem juntos. A escola, afirma Santos
(2001, p. 113), “¢ um locus de explosao das
conflitualidades da sociedade contempo-
ranea, neste jovem século XXI” E o lugar
dos embates de ideias, valores, concepgoes,
ideologias antagobnicas e contraditorias.
Na escola, o entendimento que se tem do
conflito se aproxima mais de uma dimen-
sao negativa do que de uma dimensao
positiva, pela associacao feita ao termo
violéncia. Entretanto o conflito faz parte do
processo didatico-pedagdgico muito mais
do que a palavra violéncia e pode auxiliar
a compreender o que, contemporaneamen-
te, acontece no meio escolar.

O termo conflito € amplo, apresenta
dualidade, antagonismo, flexibilidade e
maleabilidade, possuindo a leveza neces-
saria para que se mantenha a confianga
de que a escola é o lugar, por exceléncia,
para a aquisi¢ao do conhecimento, da
formacao para a cidadania, da ética e de
valores e, a0 mesmo tempo, ndo oculta o
que acontece em seu interior, 0 que inclui
a violéncia propriamente dita.

O conflito, nas suas mais variadas
manifestacoes no meio escolar, nao é algo
novo. Registros dele ocorrem desde o sé-
culo XVI, via regras disciplinares descritas
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no Ratio Studiorum, manual que orientou
os estabelecimentos de ensino da Com-
panhia de Jesus, mas foi na sociedade
contemporanea que o conflito escolar se
tornou mais visivel, global e complexo pela
dificuldade de se organizar em categorias.
Entretanto nem tudo o que ocorre na es-
cola, em termos de embate, desavencas ou
até mesmo agressao, pode ser designado
de violéncia. Os embates, as agressoes, as
rixas, os desentendimentos, as pelejas, 0s
desacordos, as insubordinagoes e a propria
violéncia podem estar associados ao termo
conflito, embora se entenda que nem todas
essas palavras sao o seu sindbnimo.

Independente das diferentes cate-
gorias descritas e nominadas por autores
nacionais e estrangeiros, 0s quais buscam
compreender, organizar e classificar as
acoes conflitivas que ocorrem na escola,
neste texto as acoes foram definidas e
agrupadas em quatro categorias distintas:
desavencas pessoais, indisciplina, micro-
violéncia e violéncia. As categorias expres-
sam o0s comportamentos mais frequentes
no interior das escolas, embora a escola
possa abrigar mais acoes e definir outras
categorias.

F preciso dizer, também, que definir,
perceber, classificar cada uma das agoes
entre si e estas da violéncia nao ¢ algo fa-
cil, principalmente para o professor. Como
afirma Odalia (2004, p. 22), “perceber um
ato como violéncia demanda do homem
um esfor¢o para superar sua aparéncia
de ato rotineiro, natural como que inscrito
na ordem das coisas.” E, complementa o
autor, ‘nem sempre a violéncia se apre-
senta como um ato, como uma relacao,

como um fato, que possua uma estrutura
facilmente identificavel. [.] O ato violento
se insinua, frequentemente, como um ato
natural cuja esséncia passa despercebida’
(ODALIA, 2004, p. 22).

Entre as desavencas pessoais na
escola, muitas sao frutos do processo di-
datico-pedagogico, outras resultam ou nao
da falta de empatia entre colegas, ou entre
alunos e professoras. Nao ha o uso da
forca nem existe necessariamente o odio,
dizem mais respeito as divergéncias de
opiniao ou de interesses, mal-entendidos,
equivocos, discussoes, disputas que podem
desembocar em violéncia.

A indisciplina, por sua vez, também
nao faz uso da forca. Utiliza a zombaria, o
riso, 0 sarcasmo, o desacato, a desobedién-
cia, a indiferenca, os atos de comunicacao
nao-verbal, incluindo o gesto, o olhar, 0 nao
fazer nada, o siléncio, o ruido, a mimica
como elementos de resisténcia, de rebeldia,
de oposicao, de inquietagao, de insubor-
dinacao, de afronta e de desestabilizacao
da autoridade.

Também se pode dizer que a indisci-
plina se constitui de agdes que se opoem
a norma, submissao, obrigacao, injustica,
humilhacao, desigualdade, ao preconceito
e, principalmente, a autoridade. Para Arendt
(1994, p. 37), 0 “maior inimigo da autorida-
de ¢, portanto, o desprezo, e 0 mais seguro
meio para mina-la € a risada.” O desprezo
€ 0 riso sao os instrumentos que os alu-
nos dominam muito bem quando querem
desestabilizar ou minar a autoridade do
professor. Inerente a acao pedagdgica, a
indisciplina pode gerar atos de forga, de
exclusao e de agoes desmedidas, mas por
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Si sO, por suas caracteristicas e descri¢ao,
nao pode ser categorizada como violéncia,
porque esta representa a hostilidade, o
desejo de eliminagao, de destruicao fisica
e emocional e de descarte do outro da sua
condicao de ator social.

Para Muller (1995, p. 29), a violéncia
surge “‘quando ha a perda do controle,
quando nao é mais possivel o pacto,
quando a palavra ja nao tem mais efeito’,
quando a persuasao, o didlogo e a nego-
ciagao nao produzem mais efeito. Nesse
sentido, a violéncia parece representar o
discurso desconexo, ilogico e irracional,
contudo a palavra ndao € a garantia da
nao-violéncia, assim como muitas acoes
de violéncia executadas com requinte de
crueldade sao projetadas e justificadas
com sofisticacao racional. Isso significa que
a razao nao ¢ o impeditivo da violéncia,
nem a violéncia € o lado negativo da razao
nem ¢ um discurso irracional.

O homem pode, racionalmente, agir
de modo violento e o faz por ser livre nas
suas escolhas, por intolerancia, em defesa
de seus interesses, ao cumprir seu dever,
pela perda de poder e por outras motiva-
coes, e ai emprega a for¢a fisica, nucleo
do conceito de violéncia, para obrigar
alguém a agir de modo contrario a sua
natureza e ao seu ser. Entretanto o uso
da forga fisica, por si s6, nao caracteriza a
violéncia, existem ag¢oes e comportamentos
utilizados que nao agridem, nao deixam
marcas, e nem por isso devem ser descon-
siderados, tratados como menos graves ou
desqualifica-los como violéncia.

As ac¢des que nao usam a forga
fisica, que nao mutilam, que nao resultam

em lesoes fisicas e que estao relacionadas
as transgressoes das regras sociais ou
morais, expressas principalmente pela pa-
lavra, foram denominadas por Debarbieux
(2002) de microvioléncias. A microvioléncia
expressa o desejo de destruicao pela eli-
minagao moral ou psicologica, seja pela
negacao, seja pela exclusao do outro da
funcao de ator social e, por esse motivo,
incluida juntamente com a violéncia na
categoria desregulamento do conflito, do
filésofo Jean-Marie Muller (1995). O termo
microvioléncia nao ¢ usado para minimizar
a violéncia ou para julgar como agao de
menor importancia, mas para caracterizar
um grupo ou conjunto de agdes que nao
deixa marcas visiveis, mas nem por isso
devem deixar de ser punidas.

A microvioléncia caracteriza-se pelo
nao uso da for¢a, mas pela producgao de
agoes repetitivas ou nao, executadas por
um individuo ou grupo, expressas em pe-
quenas perversoes: beliscoes, empurroes,
insultos, apelidos, gestos obscenos em
atitudes de desrespeito, agressoes verbais,
gozacoes, implicancias, provocagoes, ame-
agas, intimidacoes, palavras racistas e de
desprezo, podem fazer uso do barulho, da
sujeira, da impolidez, com o fim de cons-
tranger, humilhar e deixar a vitima acuada
sem possibilidade de reacgao. Esse tipo de
acao promove o banimento, a exclusao,
faz sofrer intencional, repetida e sistemati-
camente alguém, sem motivacao evidente.
Sao pequenas infragoes, pequenos delitos
que, mesmo sobre suas formas mais in-
significantes, aumentam o sentimento de
inseguranca, de impoténcia, desamparo
e medo nas vitimas e na comunidade.
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Sao agoes que nao doem, ndo causam a
morte fisica e nao sangram, nao deixando
marcas nem indicios suficientes para uma
tipificacao penal, mas nem por isso deixam
de ser perigosas.

O termo microvioléncia retine acoes
que outros autores denominam de rituais
de humilhagao: bullying, assédio moral
ou brutalidade entre pares, incluindo os
trotes nas instituicoes de ensino e nas
academias militares, as condenagodes
publicas pela midia ou internet, a exem-
plo do cyberbullying que ¢ a ameaga, a
mensagem negativa, a utilizacao de fotos
e textos constrangedores, fofocas e men-
tiras enviadas por emails, blogs, Orkut
provocando vergonha, humilhag¢ao, medo
e até o adoecimento das vitimas. Na es-
cola, a violéncia visivel (violéncia fisica) de
alguns pode ser alimentada pela violéncia
invisivel de outros, isto ¢, a microvioléncia
pode alimentar a violéncia bruta tipificada
pelos dispositivos legais.

Nos estabelecimentos de ensino, a
violéncia tipificada pelos dispositivos legais
vigentes no pais nao sao atos corriqueiros,
0 que ndo significa que nao ocorram. Mas
as agoes categorizadas de desavencas
interpessoais, indisciplina e microvioléncia
sao muito mais frequentes e nao necessi-
tam da intervencao de agentes externos,
na escola, como o Conselho Tutelar ou a
Policia Militar. Para essas agoes pode-se
e deve-se encontrar solucdoes no ambito
das funcoes, do papel da escola e da au-
toridade docente. Assim sendo, a politica
de prevencao e redugao dos conflitos e da
violéncia na escola diz respeito a educa-
¢ao € ndo a seguranga, a medida que o

professor, na condi¢ao de adulto, sequndo
Arendt (2005), tem responsabilidade pelas
criangas e pelo curso das coisas no mundo.

A partir da crianga e do adolescen-
te, o processo de prevengao e redu¢ao
dos conflitos e da violéncia devem ser
pensados. Considerando-se que, segun-
do Arendt (2005, p. 238), “normalmente,
a crianga ¢ introduzida ao mundo pela
primeira vez através da escola” O mundo
¢ apresentado a criang¢a pelas maos dos
professores e estes, querendo ou nao, sao
o0s representantes de um mundo pelo qual
devem assumir responsabilidades. Afirma
Arendt (2005, p. 239) que a ‘responsabi-
lidade nao € imposta arbitrariamente aos
educadores; ela esta implicita no fato de
que os jovens sao introduzidos por adultos
em um mundo em continua mudanca’. E
se alguém, entre eles o professor, julgar
que nao tem essa responsabilidade ou
se recusar a assumi-la, continua Arendt
(2005), deveria ser proibido de participar
da educacao das criancas.

Pode-se apontar, como desdobra-
mento dessa forma de pensar, a convic¢ao
compartilhada por autores tanto na litera-
tura internacional quanto nacional de que
o professor tem um papel fundamental na
acao preventiva e de controle dos conflitos
e davioléncia na escola. A responsabilida-
de pelo mundo, pelo curso das coisas, afir-
ma Arendt (2005), se traduz na autoridade.
Se 0 adulto, professor ou nao, se recusar a
assumir a responsabilidade pelo mundo,
pela qualidade da vida, pela esperanca de
uma nova sociedade, talvez, com menos
violéncia, negue a chance da capacidade
de criagao do novo, que, segundo Jean
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Baudrillard e Edgar Morin (2004), existe de
maneira latente na humanidade.

A autoridade e a qualificagao do
professor, sequndo Arendt (2005), nao
sao a mesma coisa. A qualificacao por
maior que seja nunca engendra, por Si
S0, autoridade, embora certa qualificacao
lhe seja indispensavel, e complementa
a ideia afirmando: “a qualificacao do
professor consiste em conhecer o mundo
e ser capaz de instruir os outros acerca
deste, porém sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por este
mundo” (ARENDT, 2005, p. 239). Também a
autoridade e a qualificacdo dos professores
sdo requisitos necessarios para lidar com
os conflitos e a violéncia na escola, mas
sabe-se das dificuldades dos docentes ao
tratarem do assunto. Eles aprenderam,
enquanto dogma, que a solu¢ao para
os conflitos na escola, independente das
motivacoes, esta na ordem e na disciplina
necessarias e imprescindiveis ao processo
ensino-aprendizagem, as quais devem
ser impostas de forma inquestionavel e
inegociavel.

Na contemporaneidade, quanto
maior a repressao e quanto mais explicitas
forem, as imposi¢oes de siléncio, a violagao
dos direitos, as humilhacoes e a exclusao,
assim como a injusti¢a, a desigualdade, a
intolerancia e o desrespeito geram e am-
pliam, seja na sociedade de modo geral
ou pontualmente na escola, reagoes de
indisciplina e de violéncia de individuos
ou de grupos.

Embora se defenda que a escola
tem um papel decisivo na formagao do
cidadao, no crescimento econdémico e na

reducao da pobreza, ela pode dar partida a
um processo mais elaborado de exclusao,
ao produzir distingoes entre as criangas
e 0s adolescentes que estao dentro e 0s
que estao fora da instituicao, e criar inter-
namente muros invisiveis que estabele-
cem distincoes entre os alunos e definem
aqueles que sao irrecuperaveis e que nao
devem permanecer no ambiente escolar,
ao mesmo tempo em que joga para o
aluno e sua familia a responsabilidade
pela educagao e permanéncia na escola.

Descricao metodoldgica

A presente pesquisa qualitativa, na
execucao do trabalho de campo, teve os
seguintes procedimentos:

a) Para a pesquisa, selecionaram-se
oito das quinze escolas pertencentes a
rede estadual de ensino no municipio de
Caceres, usando como critério o niimero de
matricula e a localizacao, atingindo 53%
do total das escolas estaduais existentes.
Das oito escolas selecionadas, quatro estao
localizadas na zona central da cidade, e
as quatro restantes, em bairros afastados.

b) Foram definidos, como sujeitos
da pesquisa, os professores do 5% ano
do Ensino Fundamental ao 3° ano do
Ensino Médio e os gestores (diretores e
coordenadores), inclusos na categoria
técnico-pedagogico, totalizando 49, dos
451 docentes da rede estadual de ensino
do municipio de Caceres.

) Fez-se contato inicialmente com
os diretores das escolas selecionadas, pois
deles dependia a autorizagao para a apli-
cacao do instrumento de coleta de dados.
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d) Foram empregados trés diferentes
instrumentos de pesquisa: questionario,
fontes documentais e entrevista projetiva.
No questionario, mesclaram-se questoes
descritivas e fechadas, sendo que as fe-
chadas compunham a primeira e a terceira
parte do instrumento. A primeira parte se
referia a identificacao pessoal e profissio-
nal e, na terceira parte, as questoes eram
relacionadas ao clima escolar interno e do
entorno da escola. As questoes descritivas
constitufram a segunda parte, composta
de quatro questoes referentes ao conceito
e aos fatores geracionais da violéncia, ao
perfil dos alunos envolvidos e as iniciativas
de reducao e prevencao dos conflitos e da
violéncia. Cada questionario recebeu um
codigo de letra e numero, garantindo o
anonimato do respondente e da escola. O
conjunto das respostas dos questionarios
possibilitou a obtencao de um quadro de
opinides, argumentos e pontos de vista dos
professores e gestores sobre o conflito e a
violéncia no ambiente escolar. Os dados
obtidos pelo questionario serviram de sub-
sidio para a utilizacao de outro instrumento
de coleta de dados, a entrevista projetiva.

A entrevista projetiva, segundo Mi-
nayo et al. (2005), ¢ usada para se falar de
assuntos dificeis, neste caso o comporta-
mento dos professores frente ao conflito e a
violéncia no ambiente escolar. Esse instru-
mento possibilitou a participagao de maior
numero de professores além de envolver
docentes de escolas nao-pesquisadas. Para
reuni-los, contou-se com a colaboracao da
Assessoria Pedagogica da Regiao de Cace-
res, viabilizando a participacao de setenta
professores e o apoio da Pro-Reitoria de
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Extensao e Cultura da Universidade do
Estado de Mato Grosso.

Para o emprego da entrevista pro-
jetiva, promoveu-se o evento: | Coloquio
sobre conflitos na escola e o dispositivo
visual utilizado foi o filme: Entre os muros
da escola, para que os professores convi-
dados se identificassem com as situagoes
exibidas no filme, discorrendo sobre seus
comportamentos e atitudes frente aos con-
flitos em suas escolas, a fim de que, com
esse procedimento, se pudesse perceber
0 conjunto de ideias e o pensamento
dominante que transitam entre o corpo
técnico-pedagogico da rede estadual de
ensino do municipio de Caceres.

O outro instrumento utilizado para
a obtencao de informacoes foi constituido
pelas fontes documentais, usadas ndo para
validar as afirmacoes obtidas pelo ques-
tionario e a entrevista projetiva, mas para
contextualizar informacoes, auxiliar na
construcao das versoes sobre a realidade.
Neste estudo, considerou-se como docu-
mento toda a base de dados que poderia
ser utilizada para consulta: documentos
oficiais de arquivos de institui¢des publicas,
registros estatisticos, material publicado
pelo governo estadual e documentos pu-
blicos de arquivos de instituicao oficiais,
onde se buscou identificar a tipologia da
violéncia que ocorre em Caceres e as po-
liticas publicas de reducao e prevencao da
violéncia no ambiente escolar elaboradas
pelo governo do Estado.

e) Colheram-se dados na Delegacia
Especializada do Adolescente (DEA) e no
Conselho Tutelar (CT) da regiao de Caceres,
do periodo de 2000-2007, sobre as ag¢oes
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de violéncia no municipio de Caceres ocor-
ridas contra os jovens em idade escolar e
as violagoes de direitos que foram exerci-
das por eles e a identificagao das escolas
CoOmo comunicantes.

Analise dos resultados

Participaram da pesquisa 49 sujeitos
pertencentes ao quadro técnico-pedago-
gico das escolas pesquisadas, portanto
10,86% do total de professores da rede
estadual de ensino de Caceres, tendo
os respondentes o seguinte perfil: 84%
efetivo, 96% do sexo feminino, possuindo,
em media, 42 anos de idade e 17 anos de
exercicio do magisteério.

O quadro técnico-pedagogico das
escolas pesquisadas percebe a violéncia de
maneira ampla, abrigando varias agoes, do
desentendimento a agressao fisica.

Violéncia para mim ¢ todo comporta-
mento agressivo, as vezes com debo-
che, agressoes verbais e fisicas. (U1)

Tal percepcao, independente da ex-
periéncia individual dos professores e dos
gestores frente ao conflito e a violéncia,
pode estar sendo alimentada por varios
fatores, entre os quais a formacao dos
cursos de licenciatura que ocultam o con-
flito como integrante do processo didatico-
pedagogico; a midia que no emprego do
termo violéncia associa-o ao assassinato e
a tantos outros atos ilegais, como também
ao discurso das autoridades publicas que
usam o termo como simbolo capaz de
englobar tudo o que é mau, repreensivel e
também criminoso; e, por fim, pela propria
escola que nao tem, em suas normas, a

distincao clara entre as varias manifesta-
¢oes que nela ocorrem.

Para o quadro técnico-pedagogico
pesquisado ou tudo ¢ natural e normal
- 0 conflito e a violéncia nao ocorrem no
ambiente escolar -, ou tudo o que acontece
na escola € classificado como violéncia.
Esses dois extremos da percepcao dos
técnicos-pedagadgicos tém efeito nas agoes
de prevencao e reducao da violéncia de
cada escola e refletem a dificuldade dos
professores e gestores de distinguirem as
agoes que ocorrem no interior do esta-
belecimento de ensino, por exemplo, eles
associam indisciplina a violéncia, como
Se esses comportamentos possuissem
fronteiras permeaveis que se liquefazem
e se misturam. E, em consequéncia dessa
dificuldade, o quadro técnico-pedagogico
¢ passivel de criminalizar padroes de
comportamentos comuns no ambiente
escolar ou banalizar atos de violéncia
propriamente ditos.

Foi possivel categorizar os motivos
geracionais dos conflitos e da violéncia
do ponto de vista dos professores e ges-
tores cacerenses como sendo extramuros,
intramuros e individuais, e estabelecer
relacao com as atitudes adotadas pelos
técnicos-pedagogicos frente a violéncia
no ambiente escolar. Para muitos dos
respondentes, 0s problemas sociais saltam
0s muros dos estabelecimentos de ensino,
interferindo no seu cotidiano, nas relacoes
interpessoais e nas praticas pedagogicas.
Nesse sentido, os conflitos e a violéncia
que ocorrem no interior da escola teriam
origem fora do ambiente escolar.
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Entre os motivos geracionais extra-
muros, o corpo técnico-pedagogico pes-
quisado nao citou a violéncia estrutural
(reproducao da desigualdade social) a
que estda submetida grande parcela da
populacao cacerense, familias de seus
alunos, sem condicoes decentes de mora-
dia, de saneamento basico, de saude e a
inexisténcia de uma politica de emprego
voltada principalmente para a juventude.

Dos quarenta e nove sujeitos da pes-
quisa, apenas dois, de diferentes escolas,
se referiram a violéncia doméstica, quando
se constata que ha significativo volume
de violacao dos direitos das criancas e
dos adolescentes nos dados do Conselho
Tutelar, os quais apontam média anual de
dois casos por dia. E dois sujeitos da pes-
quisa se referiram ao trafico e ao consumo
de drogas, o que é emblematico, sendo a
cidade de Caceres considerada corredor
do trafico de drogas e armas.

Os alunos maltratados em casa pela
propria familia ou parentes, pais
viciados, convivio com o trafico de
drogas, moram em pontos de venda
de drogas. (C2)

Para a maioria dos professores e
gestores cacerenses, 0os motivos geracio-
nais extramuros da violéncia na escola
tém origem na familia. A familia é respon-
sabilizada moralmente, ao mesmo tempo
em que o quadro técnico-pedagogico
menciona as condi¢oes socioecondmicas,
como se o fato de os alunos pertencerem
a familias economicamente desfavoraveis,
em alguns casos de pais separados, ou
sendo criados por parentes, entre elas

principalmente os avos, fosse a causa dos
conflitos e da violéncia em suas escolas.
Ao que parece, 0 corpo técnico pedagogico
insiste que o motivo extramuro principal
dos conflitos e da violéncia que ocorrem
na escola, esta na familia.

A maioria dos problemas analisa-
dos em nossas escolas tem como
fator principal a familia, onde a sua
estrutura esta muito desorganizada:
filhos criados por avos, por somente
maes, por pais jovens sem formagao e
também aqueles que sao criados por
pessoas que nao sao familiares. (C3)

Nascer em uma familia economica-
mente desassistida, sem um nucleo fami-
liar tradicional, sinaliza, para os professores
e gestores, alunos problematicos e alguns
até predestinados a marginalizagao.

Outros sujeitos pesquisados desta-
cam que a origem dos conflitos e da vio-
léncia nas escolas cacerenses ¢ motivada
internamente. Os fatores intramuros citados
foram: a falta de respeito entre professores
e alunos; a falta de projetos institucionais
e de politicas publicas especificas; e a au-
séncia de valores, de didlogo e tolerancia
a cor, a raga, ao sexo e a religiao.

Caréncia afetiva. Faltam cuidados e
acompanhamentos elementares das
familias. Critérios claros e definidos
na conduta de postura, regimento,
PPP, PDE e outros projetos da es-
cola. (F4)

Atualmente, violéncia nas escolas ca-
cerenses, causadas geralmente pelo
desrespeito mutuo de professores e
alunos. (C5)
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[.] percebemos que a postura dos
envolvidos ¢ provocada [.], pela falta
de tolerancia, auséncia de dialogo e
valores (ainda nao vivenciados em
familia com muita frequéncia). E nao
¢ somente por parte dos discentes, 0s
docentes também sdo incluidos. (05)

O reconhecimento de que a falta
de tolerancia, de desrespeito por parte do
corpo técnico-pedagogico da cidade de Ca-
ceres como problemas que precisam ainda
ser enfrentados pelo sistema educacional
mato-grossense contrapoe-se aos dados
da pesquisa de avaliagao dos doze anos
de gestao democrdtica do Estado de Mato
Grosso apresentados no documento base
intitulado: Em foco: Gestao Democrdtica,
12 anos, da Conferéncia de Gestao De-
mocratica do Ensino Estadual, realizada
pela Superintendéncia de Gestao Escolar
da Secretaria de Estado de Educacao. No
documento, a convivéncia com as diferen-
¢as é um aspecto forte ou muito forte nas
escolas mato-grossenses.

[.] o tratamento que as escolas vém
dando aos conflitos e desentendimen-
tos que ocorrem entre o0s proprios pro-
fissionais, entre estes com os alunos e
dos alunos entre si também (Questao
26) foi apontado como um aspecto for-
te ou muito forte [grifo do autor] pela
maior parte das pessoas consultadas,
num espago de convivéncia com as
diferencas (cor, raca, sexo, religiao).
(MATO GROSSO, 2010, p. 26).

Outros respondentes mencionaram
0 estresse e a irritabilidade dos professores
como possiveis motivadores internos dos
conflitos e da violéncia na escola.

[..] em alguns casos pela irritabilidade
dos professores de nao estarem sendo
obedecidos pelo educando [.]. (L1)

Essa variavel pode estar sendo ali-
mentada ndao somente pela indisciplina
do aluno ou pelo acumulo de atividades
do quadro técnico-pedagogico, mas por
aspectos estruturais e fisicos do ambiente
escolar. As salas superlotadas, quentes,
sem ou com deficiéncia de ventilacao,
somadas a falta de um local para recrea-
¢ao suficientemente amplo que abarque
0 contingente de alunos e Ihes possibilite
mobilidade, pode ser um dos acessorios
explosivos dos conflitos e da violéncia
no ambiente escolar. Um ambiente des-
favoravel ao ensino-aprendizagem, além
de dificultar o controle dos professores,
desgasta-os e estressa podendo provocar
descontrole e doencas como a Sindrome
de Burnout Embora nenhum dos sujeitos
consultados mencionasse explicitamente
como fator intramuros dos conflitos e da
violéncia a estrutura fisica da escola ou a
atuagao da gestao como possiveis motiva-
doras da violéncia.

O conjunto das respostas do quadro
técnico-pedagogico das escolas cacerenses
pesquisadas sinalizou a fragilidade das
agoes didatico-pedagdgicas e do trabalho
de gestao; indicou deficiéncia na nego-
ciacao e a falta de regras claras, a crise
da escola como agente de formacao da
cidadania, e também apontou a crise de
autoridade e de poder docente ao demos-
trarem saudosismo de um tempo em que
0 professor era mais respeitado pelo aluno
Ccomo expressa a professora Angela, par-
ticipante do | Coldquio sobre conflitos na
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escola. Angela é nome ficticio, cujo signifi-
cado é a mensageira. Sua fala - transcrita
de maneira que cada frase da pega oratoria
pronunciada fosse numerada, permitindo
destaca-la para analise e localiza-la no
contexto do discurso proferido - resume o
pensamento do corpo técnico-pedagogico.

Antigamente [a escola era] muito
mais disciplinar, porque havia impo-
sicao [.]. (Angela - L4)

Porque hoje/como professora de
histéria, depois da ditadura ficou
feio se falar em disciplina..em querer
que os alunos figuem em siléncio.
(Angela - L9)

Relacoes de convivéncia estao se
tornam dificeis. (Angela - L10)

Eu acredito como educadora na
volta a nossa postura profissional;
precisamos voltar a ter autoridade.
(Angela - L31)

Eu sou profissional. (Angela - 1.32)

O outro ponto de vista dos profes-
sores e gestores sobre os motivos gera-
cionais da violéncia em meio escolar foi
categorizado como individual. Constata-
se a tendéncia entre os professores em
acreditarem que a violéncia faz parte
da natureza humana, de que alguns
nascem para o bem e outros para o mal,
associando-a a falta de espiritualidade ou
de uma doutrina religiosa. Essa forma de
perceber a violéncia por parte do professor
ou gestor refor¢a a exclusao quando nao
qualifica o aluno, um ser em formacao,
como problematico.

Bem, varia muito, pois até mesmo
nas criangas pequenas percebemos
certas personalidades alguns sao
autoritarios, impulsivos, dissimulados,
egoistas, inseguros, controlador, domi-
nador e por ai vai. (R2)

Foi possivel compor a percep¢ao dos
técnicos-pedagogicos de cada escola sobre
os conflitos e a violéncia, também com in-
formacoes a respeito do clima escolar. Na
Escola C, construida em bairro afastado do
centro da cidade, foi unanime a mencao a
vulnerabilidade em que se encontram seus
alunos, seja por maus tratos que sofrem
na familia ou parentes, o que para o corpo
técnico-pedagogico da escola, em muitos
dos casos, é consequéncia do convivio
com dependentes de alcool. Professores
e gestores percebem a violéncia como
originaria de fatores externos. Manifestam
inseguranca dentro da escola e no seu
entorno pela sua localizagao proxima a
pontos de venda de droga. Apontam, una-
nimemente, que o turno mais conflituoso
¢ 0 vespertino.

Os docentes da Escola N, localizada
no centro da cidade, destacam que as
agressoes verbais sao motivadas pela
intolerdncia ao diferente (usar oculos, ser
magro, gordo, ser ou nao inteligente), pela
diferenca de cor, raca, sexo — homofobia -
e religiao. Os conflitos e a violéncia nessa
escola sao motivados por fatores internos.
Na escola nao ocorre com frequéncia a
agressao fisica. Assim, sem se darem conta
da microvioléncia como ato tao perverso
quanto a violéncia, os professores classi-
ficam o ambiente escolar como pacifico/
calmo. Como consequéncia, sentem-se se-
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guros tanto no interior da escola quanto no
seu entorno e apontam o turno matutino
Ccomo 0 que mais exige deles.

Na Escola U, situada na zona
central da cidade, os professores e ges-
tores associam os conflitos existentes a
personalidade problematica dos alunos
porque, mesmo 0s pais estando presentes
na educacao, os filhos apresentam com-
portamentos agressivos. Nessa escola, a
concepgao de que a violéncia faz parte
da natureza humana parece ser domi-
nante. Os docentes apontam a falta de
limites e indicam o turno vespertino como
problematico, embora alguns docentes
tenham mencionado também o matutino.
A maioria sente o ambiente interno e o
entorno da escola seguro, pois consideram
as manifestacoes de conflito e de violéncia
sob controle, seja por suas intervencoes,
seja pela intervengao de agentes externos.

Acredita-se que fatores extramuros
e individuais sejam os responsaveis pelo
status silencioso da escola e/ou pelo
pedido de apoio da escola a agentes
policiais. Embora ambigua, ¢ significativa
a resposta dada pela dire¢ao de uma das
escolas pesquisadas, no que tange as
acoes para enfrentamento da violéncia
na escola: ‘[.] quando ndo conseguimos
amenizar a situacao (o que é muito raro)
al buscamos uma forca maior. A minha
opiniao € de que, para prevalecer a paz,
devemos buscar varios meios’. A questao
¢é: em que situagao e o que significam as
expressoes “buscamos uma for¢a maior” e
‘buscar varios meios”. Nessa escola, para
0 quadro técnico-pedagogico pesquisado,
a conduta e o comportamento dos alunos

sao problemas da familia e, se esta é relap-
sa, outras instituicoes, forca maior, ‘varios
meios, entre eles, o Conselho Tutelar ou a
policia, devem ser buscados ou acionados
pela escola para a solugao do problema e
da seguranca.

Parece que a posicao dada por
esse(a) diretor(a) reflete o pensamento
que transita entre os técnicos-pedagogicos
das escolas cacerenses de que o papel da
escola e, consequentemente, do professor €
tao-somente ensinar, e se a familia nao da
conta de educar, nao sera papel da escola.

Nos [professores] nao temos obri-
gacao de educar ninguém. (Angela
- 1L16)

Quem educa ¢ a familia. (Angela -
L17)

A escola nao foi feita para educar.
(Angela - L18)

Bombardeados por ideias conser-
vadoras e preconceituosas sobre a juven-
tude, a familia, e sem apoio pedagogico
para lidar com os conflitos e a violéncia,
0s técnico-pedagogicos, na maioria, res-
ponsabilizam unicamente a familia pela
educacao dos alunos.

[.] existe ainda o total desinteresse
dos pais que se omitem e delegam
a escola a total responsabilidade de
educar seus filhos esquecendo-se
de seu papel no desenvolvimento e
formacao deles. (U2)

Percebeu-se, nos depoimentos,
durante o | Coloquio sobre conflitos na
escola, que a sensagdo de inseguranca
e medo dos tecnicos-pedagogicos das
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escolas pesquisadas ou nao, localizadas
na periferia ou na zona central da cidade,
estao relacionados a ocorréncia de roubos
na escola, a existéncia de pontos de venda
de drogas, as chamadas ‘bocas de fumo,
proximos ao estabelecimento de ensino.

A frase escrita em um dos questiona-
rios € significativa: “‘Eu nunca sei o que vai
acontecer’. A ideia do sujeito pesquisado €
de que a qualquer instante a escola ou ele
proprio podem ser surpreendidos por algu-
ma agao e que possivelmente nao saberia
0 que fazer. Ele se sente permanentemente
ameacado. Pode ser o medo o motivo que
0 desmobiliza, paralisa-o e o impede de
promover agoes de enfrentamento dos
conflitos e da violéncia na escola.

Na qualidade de cidade de fronteira,
Caceres ¢é estigmatizada como lugar de
violéncia, entretanto, diferente de outras
regioes localizadas na fronteira com a
Republica da Bolivia, Caceres nao consta
entre as estatisticas de assassinatos de
jovens, e sao baixos os indices de envol-
vimento de adolescentes em homicidios,
0 que, aparentemente, contraria a relacao
que a literatura estabelece entre o narco-
trafico e a violéncia praticada pelos jovens
ou exercida contra eles. O que se encontra
em Caceres ¢ um numero significativo de
jovens envolvidos em transgressoes, tais
como: dirigir sem carteira de habilitagao,
0 uso de drogas, porte de arma, agressoes,
lesao corporal, muitas delas como o roubo
e o furto para sustentar o vicio. Também ha
um numero significativo de jovens tirando
a propria vida, sendo esse ato atribuido,
pelas autoridades policiais, a proliferacao
de drogas e ao consumo de alcool.

Ao questionar o corpo técnico-peda-
gogico sobre o perfil dos alunos envolvidos
em conflitos na escola, alguns professores
e gestores que responderam a questao
afirmaram que os alunos problematicos
pertencem a familias menos favorecidas
economicamente e/ou desestruturadas,
como se esse fator fosse por si s6 deter-
minante das condutas e comportamentos
dos alunos.

[.] geralmente se envolvem em confli-
to aqueles que possuem uma familia
desestruturada. (R3)

Na maioria das vezes, pertencem a
classe dos menos favorecidos. (M8)

A identificacao dos alunos como
‘problematicos’, ‘violentos', ‘delinquentes,
‘marginais’ e, dependendo da idade, ro-
tulados pelos técnicos-pedagogicos de
‘pequenos bandidos, sem determinar o
problema que os coloca nessa situagao e
poder ajuda-los, serve apenas para inclui-
los em um processo mais amplo de exclu-
sao. Essa forma de ver e de tratar a crianca
ou adolescente envolvido em conflitos na
escola ou em infracoes se assemelha em
qualquer parte do pais e nao ¢ prerrogativa
dos professores cacerenses.

A populagao em geral sofre influén-
cia da midia, da ideologia neoliberal que
inculca imagens preconceituosas sobre
0S pobres e os jovens, € no anonimato
dos comentarios de noticias da internet se
langam contra uma parcela da populagao
economicamente desassistida.

Para mim professor tinha até que
ir armado para o colégio, para se
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proteger desses animais. E depois a
sociedade passa a mao na cabeca
desses favelados dizendo que estao
sofrendo, sofrendo [..]. Bando de vaga-
bundos, é vagabundo desde pequeno,
merecem morrer. (PROFESSORA..,
2009; grifo nosso).

A midia costuma por em destaque as
agoes praticadas por menores juntamente
com o aumento da criminalidade e da vio-
léncia no pais, quando, segundo Velasquez
(2011), dados estatisticos sobre a criminali-
dade apontam que, do total de delitos (atos
infracionais) praticados no Brasil por ado-
lescentes, apenas 10% deles sao praticados
por criangas ou adolescentes. Esse nimero,
informa a ONU, chega a ser inferior a media
mundial, que é de 11,6%, enquanto que, no
Japao, os delitos praticados pelos menores
chegam a 42,6% do total.

Do total de delitos [atos infracionais]
praticados por adolescentes, apenas
8% correspondem a crimes contra a
vida, como o homicidio, que costu-
mam ganhar destaque na midia, e
15% a crimes contra os costumes,
como o estupro. Mais de 70% do total
consiste de crimes contra o patrimo-
nio. Apenas o crime de furto, que ¢
praticado sem violéncia ou ameaca a
pessoaq, corresponde a 50% do total de
delitos cometidos pelos adolescentes.
(VELASQUEZ, 2011).

Esses dados sao pouco divulgados,
muito menos ainda a informacao de que
0S crimes mais graves com a participacao
de criancas ou adolescentes, na maioria
das vezes ocorrem com o envolvimento
de adultos.

O Conselho Tutelar (CT) da regido
de Caceres, no periodo de 2000 a 2007,
registrou 5.096 viola¢oes dos direitos das
criancas e dos adolescentes, destes, 1.857
ou 36,44% correspondem a ocorréncias
contra integrantes da populagao entre 7
e 18 anos. J4, na Delegacia Especializada
do Adolescente (DEA), constatou-se o total
de 756 atos infracionais registrados, no
periodo de 2004-2007.

No Conselho Tutelar, encontrou-se
dificuldade em identificar as violacoes do
direito a liberdade, ao respeito e a digni-
dade das criancas e dos adolescentes, e
as violagoes dos seus proprios direitos
(desvio de conduta/comportamento e ou-
tros), registradas por técnicos-pedagogicos,
enquanto que as violagoes do direito a
educacao, a cultura, ao lazer e ao esporte,
no que tange a evasao escolar/auséncia
da escola/excesso de faltas encaminhadas
pelos gestores, totalizaram 342 registros.

Na DEA, do total de atos infracionais
registrados, constataram-se 38 boletins de
ocorréncias relacionadas a escola, sendo
que destes 2,2% foram encaminhados
pelos técnicos-pedagogicos, os percentu-
ais restantes tiveram o registro por parte
da policia militar, incluindo nestes 2,8%
que ocorreram no entorno. O indice dos
atos infracionais no entorno das escolas
praticados por criangas ou adolescentes ¢é
menor em rela¢ao ao que ocorre no interior
do estabelecimento de ensino.

Essas constatacoes permitem a
seguinte hipotese: a da possibilidade do
quadro técnico-pedagdgico das escolas
estaduais se valer do expediente de de-
mandar a presenca de representantes do
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CT ou da Policia Militar (PM) para que
facam o encaminhamento e o registro
das transgressoes dos alunos junto as
entidades competentes. Isso justificaria
0 volume de ocorréncias registrado pela
PM e o nuimero reduzido de registros por
parte dos técnicos-pedagogicos tanto no
Conselho Tutelar, no que tange as vio-
lacoes das criancas e dos adolescentes
dos seus proprios direitos, quanto na
Delegacia Especializada do Adolescente, o
que poderia ser o modo de os professores
se protegerem de possiveis equivocos de
encaminhamento e também de represalias
dos proprios alunos e de seus familiares.

No | Coldquio sobre conflitos na
escola, Angela expoe a atitude adotada
pelo corpo técnico-pedagogico frente a
indisciplina e as atitudes mais agressivas
dos alunos.

Manda para o Conselho! (Angelal’
L34).

Manda embora. Manda, sim, quando
nao ha mais tempo, quando ndo ha
mais possibilidade. (Angelal]L35).

Porque sendo vira um cancro, minha
gente! (Angela11.36).

O fato de os cursos de formacao dos
profissionais da educag¢ao nao preparem
0s professores para lidar com os conflitos
que ocorrem na escola, nem com as dife-
rencas, alimenta a relacao discriminatoria
e de exclusao nao-explicita dos professores
ao classificarem, ordenarem e rotularem
seus alunos. Outras vezes, 0s professores
expressam-se explicita e publicamente
de forma preconceituosa em relacao a

determinados alunos, reproduzindo o
pensamento dominante da sociedade em
relacao a juventude, especialmente aos
adolescentes.

Se o professor nao reconhece ou
nao compreende o comportamento e as
condutas dos alunos pertencentes a uni-
versos socioculturais diferentes dos seus,
da cultura escolar e do ‘modelo ideal de
aluno” projetado nos cursos de formagao
de professores, nao deve esperar que 0s
alunos, por sua vez, aceitem pacificamente
0 desrespeito, as rotulagoes, o desdém, as
humilhagdes e 0s sarcasmos aos quais
sao submetidos por aquele que, seqgundo
Arendt (2005), tem a responsabilidade de
introduzi-los no mundo.

Nas escolas cacerenses, ocorrem
com maior frequéncia as desavencas pes-
soais, a indisciplina e as microvioléncias,
atos que estao no campo da responsabi-
lidade do professor. E ele que deve agir
quando essas questoes se colocam a sua
frente.

Diante dos conflitos e da violéncia
no ambiente escolar cacerense, sabe-se
que ndo ha critérios claros que definam
quais procedimentos deve-se adotar, em
que circunstancias e ac¢oes os alunos
devem ser ouvidos, seus pais chamados
ou serem encaminhados a Delegacia Es-
pecializada do Adolescente (DEA) ou ao
Conselho Tutelar (CT), e quando é preciso
solicitar apoio da Policia Militar. Tudo fica
a critério da percepgao do quadro tecnico-
pedagdgico sobre a violéncia e sobre o0s
proprios envolvidos.

Em um levantamento realizado nas
oito escolas pesquisadas, constatou-se

238 Maria do Horto S. TIELLET; Berenice CORSETTI. Conflitos e violéncia em escolas publicas..



que nenhuma apresentou, em seu Projeto
Politico-Pedagogico, iniciativas de enfren-
tamento dos conflitos e da violéncia, nem
elaborou agoes especificas para tratar da
problematica em suas escolas. Constatou-
se, no entanto, nessas escolas, a execucao
de projetos apoiados por outras institui-
¢oes, a exemplo da Policia Militar, como a
acao denominada Programa Educacional
de Resisténcia as Drogas e a Violéncia.
As iniciativas do governo do Estado, no
periodo de 2004/2010, de enfrentamento
da violéncia no ambiente escolar, foram
capitaneadas pela Secretaria de Estado de
Justica e Seguranca Publica.

Consideracoes finais

Constatou-se que o corpo técnico-
pedagogico possui dificuldades para
caracterizar as diversas manifestacoes de
conflito que ocorrem no meio escolar, o
que inclui distinguir a violéncia entre os
varios episodios de conflito que, enquanto
fendmeno no meio escolar, refletem os pro-
blemas de cada escola em particular, mas
também a violéncia estrutural (reprodu¢ao
da desigualdade social), quanto social
(condicao de excluidos) a que esta sujeita a
populagao, principalmente a juventude co-
locada a margem da cidadania, tratada de
forma negligente no atendimento a seus
direitos fundamentais. Os conflitos nao sao
0s mesmos em todos os estabelecimentos
de ensino, portanto a percep¢ao da violén-
Cia nao ¢ a mesma compartilhada pelos
alunos e pelo corpo técnico-pedagogico
cacerense, nem o sentimento de insegu-
ranca e medo os atinge com a mesma

intensidade, na mesma propor¢ao e pelos
mesmos motivos.

A indisciplina e a microvioléncia
ocorrem com maior frequéncia nas escolas
cacerenses, embora em cada escola essas
manifestacdes se apresentem de forma
especifica, geradas por um conjunto de va-
riaveis, tanto do ponto de vista intra quanto
extramuros, o que inviabiliza a generaliza-
¢ao dos episddios, das motivagoes, do perfil
dos envolvidos e também as iniciativas de
reducao e prevencao de cada estabeleci-
mento de ensino, considerando-se que 0
reconhecimento das diferencas e a falta de
tolerancia sao problemas que precisam ser
enfrentados em todas as escolas.

Outra constatacao foi a de que a
localizacao da escola ndo determina a
intensidade dos conflitos e da violéncia,
a tipologia dos atos, as motivagdes nem
0 sentimento de inseguranga e medo no
interior ou no entorno da escola, embora a
localizagao deva ser uma variavel presente
na avaliagdo e na projec¢ao das iniciativas
de reducao e prevencao dos conflitos e
da violéncia no meio escolar. Nas escolas
localizadas em zona central da cidade
ocorrem conflitos e até atos de violéncia
fisica com maior ou igual intensidade
que nas escolas localizadas em bairros
periféricos.

Foi possivel estabelecer a relagao
entre os sentimentos de inseguranga e
medo com a percepg¢ao do quadro técnico-
pedagdgico sobre a violéncia. Em escolas
situadas em bairros afastados do centro da
cidade, em que ha relagao de proximidade
com a comunidade na qual se inserem,
condicoes razoaveis de trabalho e estudo,
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espaco limpo e organizado, diadlogo, res-
peito tanto para com alunos quanto para
professores e funcionarios, regras de con-
duta e comportamento dirigidas a todos,
0s sentimentos de medo e de inseguranca
se diluem e sao substituidos por espaco
escolar de acolhimento, pertencimento,
justica e protecao. Assim, a gestao que
mobiliza e viabiliza com seus parcos recur-
sos atender o aluno como fim ultimo da
escola, ao oferecer a ele e aos professores
condicoes de trabalho, oferecendo-lhes
um lugar limpo, organizado, confortavel,
seguro, justo e democratico, contribui para
a prevencao e a reducao dos conflitos e
da violéncia nao s na escola. Acredita-se
que a gestao deva ser uma variavel a ser
considerada nos estudos sobre o conflito
e a violéncia no ambiente escolar.

Outro aspecto que precisa ser tam-
bém investigado com maior profundidade
sdao as iniciativas de enfrentamento dos
conflitos e da violéncia tanto do quadro
técnico-pedagogico das escolas quanto go-
vernamental. A dificuldade dos professores
e gestores para distinguirem os conflitos, a
maneira ampla com que definem violéncia
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Resumo

Estudo sobre as violéncias concreta, simbolica e intermedidria. O artigo pauta-se por certezas provisorias
consolidadas por intermédio do Grupo Interdisciplinar de Pesquisa — Podis (Poder e Disciplinamento nas
Instituicdes Escolares de Sorocaba, SP). Lancamos um novo olhar sobre violéncias nas escolas o qual
produz o paradigma intermediario e supera 0s conceitos sobre as conceituacoes concretas e simbolicas.
Metodologicamente, resgatamos as ideias de Bourdieu e as das Fiches thématiques, estudo do gover-
no coordenado por Debarbieux, as quais apresentam uma radiografia sobre as violéncias nas escolas
francesas. Objetivamente, realizamos recortes sobre acoes que definem a dimensao do politico, do ato
de decifrar, interpretar e controlar as violéncias nas instituicoes escolares. Deixamos claro que nao existe
uma violéncia, mas um conjunto de violéncias que precisa ser contextualizado.

Palavras-chave
Violéncia simbdlica. Violéncia concreta. Violéncia intermediaria.

Abstract

Study on concrete, symbolic violence and middle. The article is guided by consolidated provisional certainties
through interdisciplinary research Group - hilly region (power and Discipline in Educational Institutions
of Sorocaba, SP). We launched a new look at school violence that produces the intermediate paradigm
and overcomes the concepts about the concrete conceptualizations and symbolic. Methodologically, we
take the ideas of Bourdieu and Fiches thématiques, government study coordinated by Debarbieux, fea-
ture a radiograph on the violence in French schools. Objectively, we perform clipping about actions that
define the political dimension of the Act of deciphering, interpret, and control the violence in educational
institutions. Leave clear that there is no violence, but a set of violence that needs to be contextualized.
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Symbolic violence. Actual violence. Intermediate violence.
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Educar é a arte do olhar e de se
relacionar. Entao, contemplar passa a ser
0 conjugado que soma o olhar e o se
relacionar, trata-se de uma postura que
rompe com a fragmentacao de conhe-
cimentos. Nesse sentido, a busca ¢ pela
superacao do focar que se assemelha
a compreender um Unico ponto onde o
examinador, o pesquisador e o professor,
metodologicamente, perdem o entorno
que estabelece contornos para alem do
que somos: extremamente disciplinados.
Nossa historicidade, nossa formacao em
pedagogia nos obstrui com técnicas, curri-
culos, avaliagoes imbuidas de poderes que
se manifestam nas instituicoes escolares
e durante nossas praticas pedagogicas.

Questoes preocupantes e que, na
década de 1980, durante a realizacao do
Curso de Pedagogia na Faculdade de Edu-
cacao — Universidade Estadual de Campi-
nas, decidimos olhar para as violéncias do
cotidiano escolar.

Assim, 0 esboco reflexivo que apre-
sentamos ¢ a continuidade de investiga-
¢oes iniciadas em Campinas, SP. e das
experiéncias construidas a partir das
pesquisas desenvolvidas em Paris, Franga.

Objetivamente, vamos conceituar
as violéncias concreta, simbdlica e inter-
medidria como um novo paradigma para
conhecer melhor as agressoes em sala
de aula.

Estrategicamente, sustentamos: o
Brasil nao possui tradicao em negociar
com as acoes consideradas nefastas. As
politicas publicas e as institui¢oes insistem
nas diferentes estratégias de eliminacao
dos problemas, na “cura” por intermédio

da assepsia social, na extirpacao pura e
simples dos “problemas’. Sao os corretivos
violentos que conhecemos.

Se a violéncia brasileira é a obvie-
dade complexa, sem diagnosticos simples
ou solucoes miraculosas, entdao, vamos
construir subsidios para pensa-la nas
instituicdes escolares a partir de olhares
voltados a prevencao e negociagao, em
vez de se buscar as formas exterminativas
sobre a questao, paradigma que permite
conceber que a violéncia escolar urbana
possa assumir fungoes e nao ser, absur-
damente, patoldgica. Na patologia social,
todo desvio deve ser tratado e corrigido. O
rigor desse posicionamento paradigmatico
negligencia que a violéncia escolar, como
manifestacao do coletivo, possa assumir
funcoes. Sendo funcional, nao pode ser
considerada somente patologica e, cir-
cunstancialmente, o “belicoso” podera ser
reinscrito na “‘normalidade social’. Logo, a
violéncia escolar urbana pode ser passivel
de negociagao. A negociagao implica o
reconhecimento das for¢as e dos agentes
iradiadores. Nessa concepgao, deslocamos
o conflito genérico para pontos de estran-
gulamentos antagonicos, entre a escola/
instituicao e individuos/sociedade. E essa
perspectiva aberta, com variantes comple-
mentares, que as instituicoes brasileiras
negligenciam.

Além disso, inexoravelmente, as
violéncias nao sao fatalidades abusivas,
concursivas do mundo em transformacao,
as escolares nao sao tragedias evidencia-
das nas sociedades imaturas, seriam elas,
entao, incongruéncias do ‘inchamento” da
vida em sociedade?
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E, se nao abrigam fatalidades e
tragédias, entdao qual o seu marco histo-
rico e por que promovem panico, medo e
insatisfacdo nas instituicoes escolares de
Sorocaba?

Nesse sentido, em 2002 decidimos
criar o Grupo Interdisciplinar de Pesqui-
sa Podis (Poder e Disciplinamento nas
Instituicoes Escolares de Sorocaba, SP),
Programa de Pos-Graduagao em Educacao
- Universidade de Sorocaba (Uniso). Grupo
consolidado, que produz conhecimento
sobre violéncias e que vem conquistando
expressiva atuac¢ao na sociedade cientifica
local, regional, nacional e internacional.
Sao artigos, organizacao de eventos cienti-
ficos, livros, dissertacoes, intercambios com
instituicdes corretivas, palestras e outras
estratégias de socializa¢ao do que criamos.
Esses saberes exclamam que qualquer
grupo de pesquisa precisa expressar cla-
reza em suas linhas de atuacao para que
ele seja, inicialmente, circunstanciado e,
posteriormente, materialize-se, gerando
uma zona confortavel de ambiéncia de
pesquisa. Dessa maneira, 0 que apresen-
tamos a sequir mostra parte do que somos
- o Podis.

0 Podis

Fundeamos nosso campo investiga-
tivo no cotidiano escolar, cultura de saberes
que se integra as praticas sociais. As pes-
quisas e os saberes produzidos valorizam
0 exercicio das diferencas na pontualidade
tematica de cada investiga¢ao. Nucleado
pela no¢ao do inacabamento teorico-
metodoldgico, 0 grupo se propde estudar

os procedimentos tedricos e empiricos
nas relagoes escolares que estabelecem
o dia a dia da educacao escolar, obser-
vando seus atores e respectivas atuagoes.
O cerco epistemologico converge-se para
olhares internos e para as imediagoes
das instituicoes, examinando as violén-
cias, os poderes instituidos, as atitudes
disciplinares e interdisciplinares, a cultura
ensino-aprendizagem, as agoes objetivas
e subjetivas das escolas que transferem
para alunos, professores, funcionarios e
diretores, valores e conhecimentos sistema-
tizados na tensao da contemporaneidade.
Da escola as praticas sociais, nosso grupo
interdisciplinar de pesquisa exclama: - ine-
xiste uma democracia exemplar, cada povo,
cada nagao precisa construir seus proprios
valores, sua propria educagao. Nenhuma
democracia é plenamente desenvolvida e,
inconclusa, precisamos por ela zelar, im-
pedindo momentos despoticos. E a escola
nao pode ser tiranica, mas um espaco plu-
ral que promova a cooperagao intelectual
com dignidade e justica social, formando
pessoas e profissionais que sustentem os
valores universais de liberdade.

Nessa perspectiva e metodologi-
camente, entendemos que pesquisar vai
além do desenvolvimento de um projeto
em torno de docentes e profissionais qua-
lificados em uma area de conhecimento
cujos resultados se conclamem sob forma
de produtos publicaveis. Nossa concep-
¢ao de investigacao cientifica reside em
agendas de trabalhos que contemplem a
formacao e a qualificacao de pesquisado-
res que interfiram na sociedade. Portanto
pesquisar é qualificar os atores envolvidos
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construindo acoes: formacao docente e
discente; qualificacao de professores das
redes municipal, estadual e particular de
educacgao; capacitagao de professores e
profissionais de outras instituicoes de ensi-
no superior ou instituicoes homologas com
papel educativo na sociedade; discussao
teorico-metodoldgica de temas voltados
ao cotidiano escolar e as praticas sociais;
intervencdo em escolas que necessitem
de apoio; interdisciplinarizar a¢gdes com
instituicoes que trabalhem com pessoas
subtraidas de liberdade; preparacao de
quadros técnicos que dao suporte logistico
as pesquisas e a socializagao dos saberes
produzidos nas investigacoes em veiculos
de comunicagao cientifica.

E bom lembrar que recortes teérico-
metodoldgicos do Podis aproximam as
diferencas conceituais e de formacao entre
0s participantes, situagoes essas frequentes
nos grupos de pesquisas e nas disciplinas
de pos-graduacgao, tanto nos programas
das universidades publicas, quanto naque-
las de iniciativa privada. Privada ou publica,
o denominador é comum: diversidade. A
diversidade entao ¢ condicao sine qua
non para a consolidacao da sociedade
de conhecimento e se, por um lado, o
reconhecimento das diferencas realizaveis
nas pesquisas confere legitimidade aos
programas de pos e de graduacao, visto
reconhecer a diversidade, por outro lado,
somente o exercicio das diferencas conso-
lida o projeto institucional e pedagdgico
das universidades brasileiras.

Eis nosso estado da arte que exorta,
desde o inicio, para o cerco epistemolo-
gico das violéncias concreta, simbolica

e intermediaria, referenciado pelo poder,
disciplinamento e instituicdes escolares.
Trata-se de um embrido que sugere uma
navegagao de acordo com os interesses do
leitor, mas que nao seja uma leitura linear
ou sequencial.

Lembramos aos interessados que a
discussao e vasta e, aqui, abordaremos pro-
blemas de natureza conceitual e contextual
sobre violéncias. Mas, cumprindo a pauta
do grupo interdisciplinar de pesquisa, va-
mos ao menos tecer alguns comentarios
sobre a sala de aula.

Apanhado sobre sala de aula

Abandonemos aqui o conceito tradi-
cional de sala de aula, vamos substitui-lo
por espacos de cultura ensino-aprendiza-
gem. A decisao ¢ politica, ela € mais que
pedagogica, é educacional, metodoldgica e
contextual. Politicamente inexiste uma sala
de aula, mas salas de aulas e, sequndo
os educadores mais conservadores, ela é
a delimitacao espacial, quadratica, onde
sao disponibilizadas cadeiras, mesas, giz,
quadros negros, e, atualmente, molduras
que recebem os pinceéis atomicos. Em seu
interior, marcas do exterior com decorativos,
trabalhos artesanais de alunos e poster
com desenhos em cartolinas produzidos
nas aulas de educacao artistica. As fotos
aparecem em numero importante para
mostrar praticas pedagoégicas bem suce-
didas e os troféus obtidos em torneios e
competi¢oes. Sob o olhar minimamente
critico, tem-se a impressao que tudo vai
bem, mas o que vai mal a sala, cujas fra-
gilidades sao observaveis?
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Os crucifixos aparecem e denotam
aspectos religiosos, colocando duvidas na
laicidade das escolas, entre os atores que
atuam nas salas de aulas e nas depen-
déncias do estabelecimento escolar. As
carteiras sao alinhadas umas poés outras,
enfileiradas de tal sorte que quem esta
a frente nao enxerga quem vem atras, a
esquerda como para a direita, € impossivel
transportar a troca de olhar. As cortinas
felpudas, corroidas pela acao do tempo e
falta de manuteng¢ao, acumulam acaros, ja
as de plasticos sao empoeiradas, e as de
liga de metal trazem marcas de ferrugem.
As paredes acumulam riscos e rabiscos,
depredacoes com textos obscenos, sagran-
do aqueles que protestam com seu interior
e a paixao de alongar os olhares para o
exterior e de se viver irreprimivel. Mesas e
cadeiras depredadas incomodam profes-
sores e alunos que desconfortavelmente
se instalam; logo, nessas condigoes, qual
0 Corpo que se acomoda?

Adaptacao restrita por horas de
atividades, como suportar?

Sequer uma almofadinha para ali-
viar as dores nas pernas e nadegas; doi
sentar-se no mobiliario restrito proposto
para os lugares destinados as praticas
educacionais. Trata-se de agressoes con-
cretas que, rapidamente, se transformam
em intermediarias, como veremos mais a
frente, sao agressoes que podem e devem
ser superadas com posturas interdiscipli-
nares. Que sala de aula é essa, que corpo
estranho invade a geografia das limita-
coes fisicas, simbdlicas e intermediarias
se as falas pedagogicas se estendem por
horas?

Ndo bastasse, ardilosamente, o
referido pedagodgico carrega vicios de
aprendizagem entre professores, alu-
nos, funcionarios e diretores do ensino
fundamental e médio. Uniformemente
os professores reconhecem a disciplina
como condi¢ao imprescindivel ao processo
ensino-aprendizagem, isto €, a aderéncia a
disciplinaridade € reconhecida e cultuada
também entre diretores e funcionarios, mas
para os educandos os semblantes sao
visiveis: - senta que 1a vem historial

O professor narra, conta, e a ansie-
dade aparece entre 0s alunos como reagao
do que lhe é apresentado sob forma de
conteudos nada interessantes, descon-
textualizados da bagagem dos alunos, o
que torna a aula extremamente chata. A
aula ndo supera a reprodugao conteudista,
pelo contrario, ela promove o desanimo
e a desatencao, gera tensoes na relagao
professor/aluno que, rapidamente, sao
transformadas nas modulacoes de violén-
cia intermediaria. Uma resposta agressiva
concreta e/ou simbolica. A tensao toma
conhecimento e o0 campo de agressoes se
manifesta.

Nesse momento, apreciamos duas
respostas factiveis. A primeira ¢ o poder
do professor pela busca exagerada de
comportamentos disciplinares da sala de
aula com emprego de medidas austeras,
e a punig¢ao torna-se inevitavel.

Pesquisas realizadas pelo Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Educagao Conti-
nuada (Gepec) - Faculdade de Educacao -
Unicamp, a partir dos anos 90 clarificaram
0 que nomeamos de teoria do TU.
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Simbolicamente o T dentro do U
representava uma violéncia profetica, cujo
professor intrinsecamente estabelecia as
diferencas disciplinares na composicao da
sala de aula, que consistia em estabelecer
graus de prioridades e aten¢ao. Aqueles
localizados a frente recebiam mais atencao
por estarem mais proximos do professor. A
eles, a dedicacao minuciosa com direcio-
namento das falas e aptidao em responder
e tratar das duvidas. Aos estudantes do
‘meio”, uma atencao parcial, bem como
mediano o equacionamento das duvidas
e respostas as questoes formuladas. Ja
quanto a turma do fundo, a profecia do
professor era enfatica, tratava-se da “turma
do fundao’, e os estudantes considerados
desqualificados nao mereciam atencao. As
perguntas nem sempre eram respondidas,
alunos desprezados pelos educadores e
tachados como indisciplinados, desinteres-
sados e sem vontade de querer aprender.
Estupida profecia que, ao final do ano
letivo, evidentemente, funcionava. Por
exceléncia e a priori, a profecia tornava os
estudantes da frente aptos, os localizados
no meio considerados maledveis com
rendimento precario e, decididamente, os
do fundo sem qualquer possibilidade de
aproveitamento.

O que queremos chamar a atencao
¢ para os aspectos disciplinares que defi-
nem arbitrariamente quem deve e aqueles
que podem aprender, o que torna obvio
que as profecias disciplinares nao passam
de violéncias contextuais da sala de aula.

Outra segunda resposta factivel
agora no campo teorico-metodoldgico é a
dinamica das leituras dedicada as praticas

pedagogicas. Trata-se do arcaismo que
relaciona leitura a compreensao do texto.
Entendemos que ela seja paroxistica a
educagao, mas sua pobreza esta na repro-
dugao dos conceitos. Metodologicamente,
0s encontros para além da sala de aulas
necessitam dos “recheios” com a discussao
das ideias dos autores e atores, em vez de
simplesmente discutir a letra do texto que,
por vezes, mortifica a beleza das ideias e
dos contextos. Sim, devemos sim realizar
leituras e saturar compreensoes e inter-
pretagoes, porém o essencial da leitura é
conversar com os atores e os interlocutores
para superar a nogao basal de leitura da
letra, ou do texto, paradigma muito bem
desenvolvido por Paulo Freire (1983) em
A importancia do ato de ler.

Mas, objetivamente o que esta acon-
tecendo com a sala e com os educadores?

Falta leitura.

Seguramente a ampliagao dos
horizontes e a compreensao de que a
pratica pedagogica supere a sala de aula
como o unico espac¢o de producao do
conhecimento se da por intermédio das
leituras e da formacao continuada dos
educadores. A postura do educador € o
que define os espacos dentro e fora da
sala de aula. Podemos ter uma sala em
que o educador mude a relacao concreta
existente em seu interior. E ela, a postura,
que constroi e desconstréi a limitagao das
salas. Novamente caimos na concepgao do
inacabamento da formagao humana, seja
ela formal, seja ela nao-formal.

Com relacao ao concreto da sala
de aula, isto é, o mobiliario, falta também
leitura para que os dirigentes, os atores
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com poder de decisao se sensibilizem por
intermédio de leituras para que a sala de
aula represente outros espagos da geogra-
fia urbana e rural. Leituras que permitam
influenciar as posturas de gestores que
interferem nas politicas publicas, mudando
a realidade das escolas brasileiras. Escolas
com salas que se deslocam para o exterior,
revelando o interior e superando-as das
chatices.

Nossas pesquisas permitem afirmar
que para superar as chatices das salas ¢
preciso compreendé-las como momentos
privilegiados de trocas entre professores
e alunos. Trata-se de episodios do plano
interdisciplinar em que o professor assume
sua postura conjectural, sem fragmenta-
cao de conhecimentos e contextualizado
a cada encontro e, posteriormente, tenta
refazer sua postura com a contemplagao
de negociagao em caso de tensao e dos
conflitos. A negociagao tomara corpo mais
a frente da nossa abordagem, entretanto
convem enunciar de onde partimos.

Concebemos negociagao a partir das
ideias de Tocqueville. Segundo Tocqueville
(1981, p. 287), os antagonismos e conflitos
fazem parte de todo conjunto civilizacional
e sempre existiram formas pacificas de
dissuadi-los.

Infelizmente, na sociedade brasileira,
0S mecanismos empregados para contro-
lar a violéncia urbana, as escolares e das
salas de aulas, nas diversas modulagoes,
tem sido o disciplinamento com medidas
punitivas.

Por sua vez, a sala de aula tem-se
protegido da dita “sociedade dos margi-
nais’, onde as solucoes encontradas sao

tao violentas quanto as a¢oes que preten-
dem combater.

Violéncia concreta

E a mais conhecida na sociedade e
nas instituicoes escolares. Concebida como
aquela que imprime marcas concretas
que exibem uso e abuso da for¢a. Sua
magnitude esta em destruir o patriménio
da geografia urbana e dos estabelecimen-
tos destinados a pratica educativa. Vejam
que a abordamos metaforicamente, por
acreditar que toda violéncia é contextual,
portanto ingénuo sera defini-la, descon-
siderando seus atores. Alem disso, vale
a pena repetir: nao existe uma violéncia,
mas um conjunto de violéncias que pre-
cisam ser contextualizadas. Eis a certeza
provisoria construida nos ultimos anos
de pesquisa, levando-se em consideragao
as realidades da cidade de Sorocaba, SP,
Campinas, SP, e Paris, Franca.

Unanimidade conceitual que, no
campo de defini¢oes, inexiste convergén-
cia na literatura nacional e internacional.
Vejamos 0s conceitos mais proximos as
realidades estudadas pela sociedade
cientifica francesa, acreditando ser um dos
paises que mais investe sobre a tematica.

O Ministério da Educacao Nacional
Francesa apresentou, dias 7 e 8 de abril
de 2010 na Université de La Sorbonne, o
relatorio sobre o estado geral da seguranga
nas escolas, Coordenada por Debarbieux,
fazem parte de uma radiografia que con-
siste em saber como compreender, prevenir
e agir face as agressoes nas escolas do
pais. E a preocupacao do governo em
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estimular e consolidar pesquisas que pro-
ponham agoes desafiadoras para enfrentar
a onda de violéncia que assola a Franca.
Notoriedade, Debarbieux deixa claro
que a definicao sobre a violéncia no meio
escolar, entre os pesquisadores, esta longe
de uma definicado comum. Por vezes, ela
encontra evidéncias restritas nas categorias
penais. Ainda, a literatura internacional sus-
tenta certo consenso com um largo espectro
de fatos, superando a ancoragem restritiva
das violéncias fisicas ou aquelas voltadas
ao codigo penal. Distante de uma unanimi-
dade conceitual, cada pais chancela, cada
especialista contribui significadamente
para tornar mais observavel a questao da
violéncia no meio escolar. Na Franga e
poucos paises como Canada, Suécia dentre
outros paises, procuram mostrar que a pro-
blematica vai além de uma mera definicao
consensual. Assim surgem as Fiches thé-
matiques, isto ¢, contribui¢oes do conselho
cientifico do estado geral da seguranca a
escola — compreender, prevenir, agir.

Fiches thématiques

O relatorio € criativo, apresentado
sob forma de fichas tematicas, onde va-
rios autores expdoem as particularidades
de suas leituras sobre a problematica. De
inicio, o conselho cientifico, liderado por
Debarbieux, confere a definicao da Orga-
nizagao Mundial da Saude, que define a
violéncia como:

O uso intencional da forca fisica ou
do poder, real ou em ameaga, contra
si préprio, contra outra pessoa, ou
contra um grupo ou uma comuni-

dade que resulte ou tenha grande
possibilidade de resultar em lesao,
morte, dano psicologico, deficiéncia
de desenvolvimento ou privagao.

Em seqguida, é exposto o lado da vi-
tima que nem sempre produz intencional-
mente a violéncia, sobremaneira, quando
ela se encontra sob efeito de psicotropicos
ou sob efeito de doenca mental.

Violéncia simbolica

A violéncia simbolica é aquela de
representacao; centra-se na sociedade
como insultos, gestos obscenos, agressoes
verbais, assédios, ela é pressuposto das
violéncias institucionais. E poder, impoe
significacoes subjetivas no coletivo e
apresenta-se como legitima. Torna-se
poder invisivel, exercido com a cumpli-
cidade dos atores envolvidos, passa a
ser relacoes de forcas, de ameacas, de
insultos contra a populagao que habita a
zona de desintegracao e vulnerabilidade
social. Ha igualmente a disputa discursiva
da sociedade “culta” contra a sociedade
marginal, aquelas e aqueles que nao
dominam as normas pré-estabelecidas
da cultura discursiva, funda-se o palco
das agressoes e o cenario desolador de
arenas se constituem.

Para Bourdieu (2003), violéncias
simbolicas sao as representacoes ou as
identidades sociais dominantes desenvol-
vidas pelas instituicoes e se apoiam no
exercicio da autoridade.

Ja avioléncia concreta manifesta-se
durante a busca do homem pelas afirma-
¢oes de poderes, de machismos, racismos
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e de todo tipo de agressao fisica geradora
de danos ao corpo, manifestada por dis-
putas de forgas. Concreta e/ou simbolica,
na escola ela representa a transferéncia de
conhecimento, incivilidade, agressoes entre
0s atores escolares, isto ¢, professor, aluno,
funcionario, diretores, que usam de seus
respectivos papeis de abuso de poderes,
conotando o autoritarismo.

Vejam que ndo procuramos maiores
énfases na conceituacao sobre as violén-
cias por acreditar que cada uma delas seja
Unica, e tudo vai depender do contexto
para, de fato, compreendé-|as.

Na publicagao Violéncias: do cotidia-
no a institui¢do escolar — uma abordagem
interdisciplinar colocamos em relevo a
discussao, salientando que a violéncia
intermediaria vai alem da distancia entre
a concreta e a simbdlica, e nao se trata
de uma semantica académica, mas de
um olhar interdisciplinar sem predile¢oes
aparentes.

Na discussao, examinamos o ge-
nerico de autoridades e expertos, juristas
tambem, definindo o que venha a ser
violéncias, desqualificando um universo
especial que € a escola e a sala de aula. A
analise de uma defini¢ao a priori aponta e
recrimina os diferentes, qualifica-os como
indisciplinados, e ai estamos a um passo
curto para condenar a revelia, antes de
qualquer julgamento dos atores e seus
contextos. Diante de erros de avaliacao, nos
propomos analisar os mais representativos.
Primeiro, o olhar ¢ disciplinador. Disciplina
compreendida como a subordinagao da
ordem instituida que, a todo custo, precisa
ser respeitada. O respeito € a imposi¢ao

de uma ordem, isto ¢, o poder exercido
de um sobre o outro. Disciplina pode ser
compreendida como a organizagao de um
pensamento e das a¢oes desenvolvidas em
sala de aula. Assim, ainda que progressista,
temos a convic¢ao do contetdo como o
elemento chave no processo ensino-apren-
dizagem, uma pedagogia conteudista. A
deformacao desse paradigma esconde
0 poder e o controle sob forma de inicio,
meio e fim. Reaparece o que ja foi valo-
rizado com Freire, a pedagogia conclusa
ou, se preferirem, “a pedagogia da vara ou
bancaria”.

Perceptivel na educagdo e em outras
areas de conhecimento, esta a fragilidade
de conceber a disciplina como, necessaria-
mente, uma coisa boa, e nao o é. Grosso
modo, professores a encarnam como a
essencialidade para que o processo ensino-
aprendizagem ocorra. Pelo contrario, a
disciplina castra as paixoes e 0os movimen-
tos originais, tolhe o contexto dos alunos
e menospreza as bagagens que trazem
para a cultura ensino-aprendizagem. Nas
pesquisas realizadas pelo Podis, decidimos
substituir processo por cultura que insiste
em valorizar o que o aluno traz para
sala de aula. Pode parecer lugar comum,
entretanto, os resultados de nossas pes-
quisas apontam as praticas pedagogicas
carregadas com transferéncia de modelos
e conhecimentos. E se o disciplinar precisa,
intrinsecamente, ser absorvido, a disciplina
sera o momento tiranico da relagao profes-
sor aluno. E agora como reage o educando?
Respondera com comportamentos de defe-
sa em relagao ao professor e a institui¢ao
escolar e seus diretores?
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E se o disciplinar precisa, intrinse-
camente, ser absorvido, a disciplina sera o
momento tiranico da relagao professor X
aluno. E 0 educando como reage? Respon-
dera com comportamentos de defesa em
relacdao ao professor e contra a instituicao
escolar e seus diretores?

Por outro lado, ao assumir uma pos-
tura interdisciplinar, dirflamos que a discipli-
na pode ser consertada com compromissos
e responsabilidades do educador, isto é:
boa formacao e qualificacao dos profis-
sionais e atores das instituicoes escolares.
Objetivamente, sao eles preparados mini-
mamente para enfrentar as violéncias nas
instituicoes escolares?

Outra problematica sobre a questao
¢ que somos invariavelmente disciplinados.
Permanentemente, somos vigiados, ha
cameras por todos os cantos do urbano.
Trata-se de uma afirmacao forte em que
0s atores das escolas precisam de muita
cautela. Acontece que 0s mecanismos
de controle, escola, sociedade, familia e
igreja, sao astuciosas sobre o controle do
comportamento das pessoas. Nao cabe
aqui tracar os movimentos historicos que
permitiram tal proeza. E o Golpe Militar
de 1964 nao foi a nossa Unica heranca.
Outras organizagdes que primaram por
uma educacao democratica foram alvos do
aparelho punitivo e educacional do Estado.
De qualquer maneira, somos extremamen-
te disciplinados e, para que possamos rever
conceitos e abordagens, passamos por
compreender nossas posturas, item esse
de pauta importante ao lado da supera-
¢ao da fragmentagao de conhecimento
que a interdisciplinaridade sustenta. Logo,

quando falamos de violéncia nas institui-
¢oes escolares, reconhecemos a disciplina
como instrumento. Aludidos, teimamos
em resgata-la, o professor enganado tem
certeza de que estara protegido e cria uma
barreira intransponivel entre professor e
aluno, o campo de batalha esta formado.
Tudo é uma questao de postura.

Violéncias intermediarias

Violéncia intermediaria € um novo
conceito que discute as abordagens e
olhares sobre violéncias. Ela surge a par-
tir de um olhar interdisciplinar e de uma
abordagem teorico-metodologica que
supera a fragmentagao de conhecimentos,
visivel por entre pesquisadores criticos e
sensiveis as adversidades que compoem
a sala de aula. Sua acao é construtiva e
de deformacao: primeiramente ele invade
0 universo de suas posturas, marcadas
fundamentalmente por comportamentos
disciplinares. A retomada ou a reconstru-
¢ao de olhares e posturas fortalece-o para
a contemplacao da diversidade. Aqui, a
diversidade nao pode ser estatica, mas di-
namica que provoca os desgastes exigidos
no que discutimos sobre o exercicio das di-
ferencas, em vez do respeito as diferencas.
Descarta por completo a nogao de exemplo
a ser indiscriminadamente perseguido. O
equivoco do exemplo é que ele é tido como
verdade a ser reconhecida e transferida
para qualquer realidade, independente-
mente dos contextos dos atores envolvidos.

Cabe nesse momento uma breve
reflexao sobre o conceito sobre atores;
¢ uma resposta da sociologia para se
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compreender a sociedade por intermédio
de pessoas que exercem sua cidadania.
Deixam de ser nimeros e individuos, sao
reconhecidos com um papel definido na
organizagao social, assim nao sao meros
coadjuvantes. O dominio desses conceitos
¢ essencial para se compreender a nogao
de violéncia intermediaria, cuja sustentabi-
lidade encontra-se na nocao de contexto.
O curso ofertado na Sorbonne por Touraine
(1997), realizado entre 1990-1991, permitiu
discussoes valiosas sobre A modernidade
para ou contra o sujeito, A historia do pen-
samento da modernidade, Crise e moderni-
dade, Redefinicdo da modernidade, dentre
outros, 0 que permitiu compreender com
propriedade os significados sociologicos
sobre a questao. O talento didatico durante
0s encontros suscitaram autonomia e a
continuidade das pesquisas na area.
Elogios tecidos, retornemos a con-
cepgao intermediaria que nao pode ser
compreendida meramente como a vio-
léncia que transita entre o concreto e o
simbolico. De fato ela transita, mas vai
além: preenche o concreto e o simbolico.
Contexto € 0 seu volume, por vezes é cheia,
isto €, plena no concreto e no simbalico, e €
temporal. Sendo temporal, € razoavel admi-
tir: ela se alterna em posi¢des do concreto e
do simbdlico. Simbdlico, concreto, concreto,
simbolico sao sequéncias fragmentadas
para se compreender o que é perecivel com
prazo de validade anunciado. A violéncia
intermediaria supera essa polaridade que,
circunstancialmente, chamamos de dicoto-
mia. Dicotomia € exatamente a expressao
que limita a compreensao sobre a postura
que, inerente ao examinador, examina o

contexto. Dicotdbmica e convicta de que
uma violéncia e precedida por outra, nao
ha espaco para a conclusividade absurda.
Semelhante a ideia de conclusividade, ela
foge do olhar do examinador que a torna
disciplinar quando sua natureza ¢ inter e
marcada pela certeza de sua existéncia;
quando objetivamente ¢é subjetiva acom-
panhada de incertezas. Possivelmente as
certezas explicam as pesquisas que “dao
certo’ na area educacional.

Existe uma margem curiosa de
pesquisas no campo educacional que “da
certo’, além dos problemas metodologicos,
0S pressupostos e hipdteses sao constru-
{dos como axiomas e, se 0s axiomas sao
irrefutaveis, eles se pautam pela certeza
quando, objetivamente, as pesquisas se
organizariam por duvidas. O campo investi-
gativo em qualquer area de conhecimento
precisa ser bem circunstanciado. Ainda
que haja as hipoteses de trabalho, com
pressuposto cabal entre os pesquisadores,
nao podemos nos limitar a comprovagao
destes, ou a comprovacao fidedigna que
desconsidera o contexto da pesquisa. A
postura do pesquisador, um estudioso que
nao fragmente conhecimento, ¢ a atitude
de verificar as hipdteses. As respostas a
priori diluem a capacidade de se criar,
ao contrario de uma postura simplista
de reproducao dos conhecimentos preé-
existentes.

Logo, as pesquisas sobre violéncias
nas escolas precisam ser adequadamen-
te circunstanciadas, constituem campos
investigativos de duvidas ao invés de
certezas, e tudo depende da postura do
pesquisador com concepgoes e conceitu-
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agoes descritas de maneira provisoria e
contextual.

Metaforicamente, as definicoes
usuais das violéncias empregadas diaria-
mente no cotidiano social amputam as
escolas urbanas de viverem livremente
seus contextos e conceitos. Na polémica,
apreciamos o corpus social e como ela ¢
confundida no ambiente escolar — uma
espécie de projecao da violéncia comum
para os estabelecimentos escolares. Ao
final, langcamos reflexdes recentes produ-
zidas por pesquisas interdisciplinares que
rompem com a fragmenta¢ao de conhe-
cimentos. Sao descobertas de abordagens
teorico-metodologicas sobre a problema-
tica nas escolas que, circunstancialmente,
chamamos de - violéncias intermediarias,
situadas entre a simbdlica e a concreta.
F preciso cautela, a intermediaria € um
novo paradigma que nao se restringe a
estar entre uma e outra. Nesse sentido, é
inconcebivel pensa-la meramente como o
imbricar de paradigmas, isto é: ‘o0 espaco
entre a violéncia concreta e a simbolica”.
Notadamente, a questao é mais desafia-
dora e torna a intermediaria o paradigma
sustentado na acepgao de que inexiste
uma, mas um conjunto de violéncias que
precisam ser contextualizadas. A interme-
diaria nao se registra no plano horizontal
ou por icones de aportes da uniao entre as
agressoes e, historicamente, € constituida
por andlises dos sucessivos enredos que
a entornam. Imaginemos uma linha hori-
zontal onde, geograficamente, a plantamos
entre a concreta e a simbdlica. Muito bem,
nesse caso ela pode ser mensurada, isto ¢,
possui inicio meio e fim, torna-se processo

em vez de cultura que nao estabelece o
concluso sequencial, primeiramente. Em
segundo lugar, ela pode ser precedida
de outra violéncia, seja ela, simbdlica,
concreta e/ou intermedidria. Nesse caso,
esse perfil de andlise desconsidera a
amplitude das violéncias que nada mais
¢ que sua proporcionalidade inserida em
um determinado contexto. Sua brevidade
longitudinal € mais que espacial e esta-
belece pontos verticalizados, revestindo-a
de um plano tridimensional, e agora, sim,
podemos compreendé-la geografica do
urbano e da escola.

Repetindo: a primeira dimensao ¢ a
extensao do seu papel no urbano e nas
institui¢oes escolares. Dimensao agressora
das relagoes sociais e daquelas encontra-
das na dinamica interna da escola — o
comprimento.

Ja a segunda dimensao € a ampli-
tude alcancada por sucessivos ataques
entre os atores sociais, ¢ a dimensao que
revela seu poder de criatividade e origina-
lidade fundadoras, tornando ineficazes as
tradicionais estratégias, empregadas por
instituicoes repressivas e pelas politicas
publicas com intuito de combaté-las. E a
largura da violéncia.

E a terceira dimensao se respalda
na elevacao dos principios organizadores
da problematica, conferindo a ela respon-
sabilidade pelos impactos indesejaveis em
uma sociedade em conflitos, isto é: a altura
dos acontecimentos. Por tras dela, figura a
capacidade e a habilidade do executor, 0
agressor. Quanto mais ele seja capaz de
estrategicamente pensar seus atos destruti-
vos, 0 planejamento, evidentemente, maior
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sera seu poder de destrui¢ao dos “alvos’
selecionados. E o que podemos chamar de
‘a altura do agressor”.

Portanto a violéncia intermediaria
tem um olhar interdisciplinar, leva em
consideracao o comprimento, a largura
e a altura, nao bastasse conjugar esses
elementos em uma leitura interdisciplinar,
destacando seus essenciais itens de pauta:
superacao da fragmentacao de conheci-
mentos, a questao da postura, a contex-
tualizagao.. Astlcia que torna os atos de
violéncia mais fecundos e com requinte de
crueldades. Essa modalidade intermediaria
aproxima as diferencas e assume papel de
‘catalisador’, engrandecendo os estagios
de atrito e definindo as modulacoes de
violéncias, provoca maior intensidade de
destruicao: reune o concreto e explica o
simbdlico. Além disso, agrega o simbdlico
e examina o concreto, dando a este ultimo
corpo e existéncia. A intermediaria con-
traria disposicoes, normas e textos legais.
Mimética, esta defende com forgas as po-
sicoes reivindicadas em cada manifestacao
contextualizada. Imperativamente ela nao
¢ uma modalidade de analise, e somente
aqueles que cientificam o equivoco de com-
preender a interdisciplinaridade como “.. 0
que é comum a duas ou mais disciplinas’
conferem a violéncia intermediaria como
modulos que estabelecem a organicidade
metodologica. O imperativo para a questao
SO existe no contexto e, nesta perspectiva,
quando pensamos na contextualizagao,
torna-se impossivel estabelecer a finitude
temporal e/ou dimensional para ela. A esta
uma estratégia de superacao do estudo no
plano tridimensional e, por inferéncias, ela

cria as bases de sustentacao que podemos
chamar de “‘meta-violéncia’. Meta-violéncia:
consideramos como a linguagem violenta
que descreve orientagoes explicativas para
se compreender as agressoes, ela reconsti-
tui sinais demarcadores dos acontecimen-
tos e fatos destrutivos que caracterizam
a violéncia estudada dos agressores. Sua
agenda estabelece a cultura dos envolvi-
dos, destacando subjetividade, valores e
relagoes que singularizam sua magnitude.
Vamos nomea-la preltdio ou fatos que, cir-
cunstancialmente, foram diagnosticados na
predilecao dos acontecimentos sob forma
de agressividade.

Sao estes indicios exploratorios do
motivo pelo qual a intermediaria invade
a historicidade dos envolvidos e suas
respectivas identidades. Salientamos: ela
explica, para além da concreta e simbolica,
as procedéncias das manifestacoes destru-
tivas. Uma espécie de ‘DNA" das violéncias
¢ evidenciada, essencialmente, antecede a
simbdlica e compoe a concreta. Do mesmo
modo, antecede a concreta e constroi a
simbolica. Precede e sucede a simbdlica e
a concreta. Provisoriamente, a intermediaria
¢ 0 que faltava para se compreender que
nao ¢ mais possivel conceber violéncias,
simbolica e concreta, longe das contextu-
alizagoes. Tampouco € aceitavel fatiar e se-
lecionar os atos violentos, explica-los pela
ordem instituida ou, ainda, negligenciando
a existéncia do paradigma ‘intermediario”.
O desafio ja foi lancado entre as violéncias
concretas e simbolicas, reconhecidas por
nos pesquisadores do Grupo Interdiscipli-
nar de Pesquisa Podis como uma linha
muito ténue.
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Certezas provisdrias

Elas foram incorporadas ao longo do
texto, observaveis durante as discussoes
marcadas mais pelas duvidas do que
pelas certezas. Esperamos ter dado nosso
recado. Sao momentos privilegiados que
procuramos o profano onde a verdades e
as inverdades aparecem como a capaci-
dade e o talento de se enxergar o real. Ele
se disfarca, ilude o olhar do examinador,
desvia o substantivo da subjetividade,
expondo os atores, os examinadores e
pesquisadores desavisados as ciladas que
o0 torna, o real, certo, préximo e absoluto,
independentemente do contexto em que
esteja inserido.

Na academia e durante a produ-
¢ao de saberes, a navegacao ¢ focada
e centrada, obcecada em dar resposta,
esquece-se da contemplagao que permite
a contextualizacao e de se enxergar o
invisivel no interior do que é observado.
O problema da busca pelas verdades,
subtraida da contemplagao, instiga graves
rugosidades conceituais e se encerra sob
0 signo de conclusao ou consideracoes
finais. Procedimentos metodologicos que
se enraizam no terminar ao invés de co-
mecar. Ora, se toda violéncia hospedeira
¢ detentora de um saber e de um poder
criador no cotidiano escolar, € de se es-
perar que qualquer técnica ou estrategia
de aprisionamento e disciplinamento nao
passa de agoes paliativas. Primeiramente,
querem combater a violéncia ao invés
de negociar e, em segundo lugar, fazem
uso da violéncia no combate a propria
violéncia. Trata-se de erros de abordagens

tedrico-metodologicas entre pesquisadores
e pesquisadoras que querem comprovar
suas teorias, suas hipoteses e pressupostos,
sem apreciagao dos respectivos contextos.
Estupidamente, as autoridades publicas,
intencionalmente e arbitrariamente, se
apropriam dos referidos pressupostos e
legitimam metodos de repressao e suas
estratégias de assepsia social. £ o olhar
disciplinar que cria mecanismos de exter-
minagao pura e simples dos problemas,
recrutado pelo aparelho punitivo do es-
tado, juris, instituicdes penais, institui¢oes
austeras que preferem subtrair as pessoas
do convivio em sociedade e deposita-las
em instituicoes corretivas incapazes de
re-socializar aqueles que por ela passam.
Agora, o contemplar do olhar inter-
disciplinar ¢ uma forte certeza provisoria,
define e profana a certeza absoluta, ao
mesmo tempo em que revela a sub-
jetividade no interior da objetividade,
tornando o real, seus atores e contextos
mais observaveis. Manifestamente, ¢ a
postura inclinada pela paixao de verificar
em vez de comprovar 0s pressupostos e
hipoteses de trabalho. O interdisciplinar
torna menos opacas as possibilidades de
novos desafios, normalmente, considerados
como tragédias e fatalidades. Logo, soterra
a fraqueza do previamente estabelecido.
Nesse sentido, deixamos claro que
nao queremos importar modelos por se-
rem disciplinados e descontextualizados
de realidades adversas, definitivamente
adversas, mas a Franca com sua institui-
cao milenar, Université de La Sorbonne,
franqueia a determinacao de soutenan-
ce, isto e: a sustentacao das ideias nas
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hipoteses levantadas. A estratégia nos
parece justa e nao se trata, apenas, de
um predicado.

No Brasil a ideia de defesa tem
marco no julgamento dos conflitos, em
que o pesquisador e a banca que o qua-
lifica como apto ou nao, possuem poderes
quase militares cujo teor é defender em vez
de se discutir. Trata-se de uma avaliacao
e afasta-se da concepcao de momentos
privilegiados de trocas a partir de olhares
interdisciplinares.

Como foi assinalado, mas, convém
sublinhar, como certeza provisoria é que
inexiste uma violéncia, mas um conjunto
de violéncias que precisa ser contextuali-
zado. Agrega-se, portanto, que o contexto
seja ponto de partida de qualquer pes-
quisa e analises sobre os nefastos que
frequentam as escolas, e ja nao ¢ mais
possivel, dignamente, realizar pesquisas
isoladamente. Isso significa questionar os
olhares pontuais sob forma de foco, eles
limitam e disciplinam as pesquisas na
area educacional. E o procedimento que
torna a pesquisa disciplinar, e a bola da
vez ¢ investigagao interdisciplinar por nao
fragmentar o conhecimento e valorizar a
postura dos pesquisadores.

Fatos internacionais que chegam ao
Brasil postulam a abundancia em ambi-
éncia de pesquisas que focam as vitimas,
conhecida mais como a vitimizacao. Somos
todos atores, uns mais, outros menos, mas
atores que exercem papéis diferenciados.
Logo, a vitimizacao foge do sentido amplo
que queremos construir para a educacao.
Profanamos, superamos a vitimizacao e
consideramos que o desafio esta em con-

ceber agressores e agredidos na volupia

de 0 segmento agressor ser forte e capaz

de produzir o agredido.

Cunhamos a nocao de violéncia
intermediaria que é cheia no concreto, é
completa no simbdlico, precede ambas e
se projeta para novas manifestacoes de
agressoes. E um novo paradigma produ-
zido a partir do olhar do examinador com
a postura interdisciplinar.

Outro notavel instante é a descober-
ta da violéncia intermediaria, ela supera a
visao do concreto e do simbolico, se revela
como um novo desafio para enxergarmos
a violéncia em sua laténcia, conjugando
objetividade e subjetividades.

Assim, de maneira preliminar, rela-
cionamos um conjunto de certezas pro-
visorias que apoiam nossas hipoteses de
trabalho sobre a negociacao dos conflitos
no cotidiano escolar:

- pobreza e miséria ndao respondem pela
onda de violéncia urbana mesmo que, in-
trinsecamente, sejam fatores fecundos ao
desenvolvimento de violéncias diversas;

—toda sociedade é conflitante, ¢ ao menos
antagonica, e existem formas pacificas
de controlar os expoentes residuais ma-
nifestados pela violéncia;

— as estratégias de controle da depredagao
nas escolas e no cotidiano urbano brasi-
leiro sao tao violentas quanto as agoes
que pretendam combater;

- nao ‘existe” uma violéncia da sala de
aula, mas uma multiplicidade de vio-
léncias que devem ser compreendidas
com suas particularidades e contextos
especificos;

— ¢ preciso criar novos conceitos, defini-
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¢Oes e nomenclatura propria no caso
excentricidade da agressao na sala de
aula;

- nao ha perspectivas de negociacao da
violéncia escolar, caso o Estado nao es-
tabeleca prioridade a questao em seus
programas governamentais e nos cursos
que habilitam professores as praticas
educativas;

— a formagao dos professores ¢ insuficiente
para abordar as vivéncias violentas nas
dependéncias das escolas e nas salas de
aulas. Falta habilidade dos educadores
em reconhecerem o0s comportamentos
de alunos desequilibrados por consumo
de drogas estimulantes e/ou depressivas
como maconha, crack, cocaina e outros
produtos quimicos que comprometam a
cultura ensino-aprendizagem;

— 0 consumo de bebidas alcoolicas é fato
social, trata-se de uma doencga que con-
some nossa adolescéncia e juventude,
logo, por se tratar de um problema de
saude publica, o aluno deve ser tratado
como tal em vez de, meramente, ser
submetido a repressao das autoridades
policiais que, em sua maioria, estao
despreparadas para trabalhar com uma
populacao especifica. Aluno alcodlico
precisa de tratamento, nao pode ser
considerado um bandido circunstancial,
mas uma pessoa que enfrenta proble-
mas e que precisa de tratamento, isto e:
agoes preventivas ao aparecimento das
violéncias em sala de aula. Afinal de
contas: escola nao é caso de policia;

- as Instituicoes de Educagao Superior
carecem de formacao especifica sobre o
que apontamos. Evidentemente, nao su-

gerimos a criagao de grades curriculares
na formacgao do educador por intermédio
das licenciaturas nos Cursos de Pedago-
gia, mas que haja uma vontade politica
e que todas as areas de conhecimento
sejam estimuladas para, dignamente,
abordar a questao;

- basta de culpar os atores das escolas
por tudo que vai mal a escola, chega
de acusar os professores, alunos e fun-
cionarios. As violéncias em sala de aula
Sao uma resposta que possui origem na
escola como representante do Estado, na
familia, na sociedade, na igreja e nos
meios de comunicacao’;

— ¢ preciso despolarizar a no¢ao de puni-
¢ao e disciplinamento para que ocorra
a aprendizagem; as ideologias institu-
cionais, juridicas, penais, “psicologizan-
tes” e psiquiatricas, mormente, focam a
repressao como solugao eficaz para os
desequilibrios comportamentais da vida
urbana. A agao de criminalizar a margi-
nalidade em sala de aula ¢ uma resposta
politica, frequentemente emanada por
educadores que exercem pequenos
podres poderes. Portanto suas acoes e
posturas devem ser reexaminadas em
seus programas de funcionamento e
atuacao;

! Esclarecemos que quando falamos de escola

nos reportamos aos “diversos’ modelos de escolas.
O mesmo em relagao a familia que vai além da
monoparental, monogamica ou homossexual.
Em relacdo a igreja, falamos de crencgas e valores
espirituais e, no que diz respeito a sociedade, cir-
cunscrevemos sua diversidade. Igualmente, sem
levarmos em consideracao apenas um meio de
comunicagao.
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- ainadequacao do predio escolar aumenta
a probabilidade de ocorréncia das violén-
cias. A construcao escolar consolida-se
com os olhares dos atores da escola, basta
de visdes economicistas entre técnicos e
engenheiros, chega de salas pré-molda-
das ou adaptadas em contéineres;

— a anomia e a atomizacao dos atores na
escola, fundamentalmente, na sala de
aula tem participagao direta nas diver-
sas modulacoes de violéncias concreta,
simbolica e intermediaria;

—a violéncia escolar, nas dependéncias
da instituicao escolar, especificamente,
em sala de aula, como manifestacao
de pessoas e/ou movimento social, nao
devem ser combatidas, mas negociadas
nas formas que se fizerem necessarias.
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Resumo

Este trabalho discute 0 método e o programa propostos por Rui Barbosa (1849-1923) para o ensino primario
brasileiro, no final do século XIX, ao escrever os pareceres acerca da ‘Reforma do Ensino Primario e as Varias
Instituicoes Complementares” em 1883. Este consiste em um importante documento que permite entender
0 contexto historico brasileiro da época e evidenciar como ele ambicionava promover a escolarizacao
popular de modo a ascender o pais politica e economicamente. Pretende-se verificar como o programa
poderia colaborar no processo de consolidacao politica da nacao brasileira; para isso, lan¢ou-se mao do
método de investigacao histérica, com o intuito de entender o objetivo proposto. Rui Barbosa atribuia ao
meétodo boa parte do caos em que se encontrava o ensino e se mobilizou na apresentacao de um novo
método, capaz de reforma-lo. Nao obstante as concepgoes que nortearam a sele¢ao dos contetdos de
ensino que Rui Barbosa defendia, estas definiram as suas finalidades e revelaram a configuracao de
um projeto audacioso e rico. Seu projeto estava claramente direcionado para a modernizagao do pais,
para a moralizacao do povo, assim como para a formagao do cidadao-patriético por meio da educagao.

Palavras-chave
Educacao. Historia da Educacao. Pensamento de Rui Barbosa. Método de Ensino.

Abstract

This paper discusses the method and the proposed program for primary education by Rui Barbosa, Brazil
(1849-1923), in the late nineteenth century, by the time he was writing the advice about ‘Reform of Primary
Education and the Various Complementary Institutions,” 1883. That consisted of an important document
that enables us to understand the context of Brazilian history, which shows how he aspired to promote
the Brazilian popular schooling and ascend the country politically and economically. We sought to de-
termine how the program could contribute to the process of political consolidation for Brazilian nation,
to do so it was employed the method of historical investigation, in the attempt to realize our goal. Rui
Barbosa credited to the method large part of the chaos concerned education, so he mobilized to submit
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a new method able to reform it Notwithstanding the conceptions that guided the selection of teaching
content advocated by Rui Barbosa he defined his goals and setting by revealing a fancy and rich project
He dealt with a project clearly directed to the modernization of the country, moralization of the people, as
well as the formation of the patriotic citizen, by means of education.

Key words

Education. History of Education. Rui Barbosa’s way of thinking. Teaching Method.

Introducao

Rui Barbosa (1849-1923), preocupa-
do em resolver as questoes de seu tempo,
discutia os rumos que o Brasil estava to-
mando e reconhecia que o pais precisava
enquadrar-se no movimento de transfor-
magoes sociais, politicas e econdmicas que
ocorriam no mundo ocidental. Entendia
que uma boa instru¢ao publica poderia
contribuir para livrar a nacao de muitos
problemas de ordem social e economica.
Nao se pode afirmar que a educagao, para
Rui Barbosa, seria o remédio para todos os
males do pals, porem entendemos que, du-
rante a elaboragao de seus pareceres, ele
destinou a educacao um papel importante
para o fortalecimento da nac¢ao e para a
formacao de nosso povo.

Defendia que seriam necessarias
muitas mudancas, em especial nas formas
de trabalho, de modo a possibilitar a mo-
dernizacao do pais. Para tanto, era im-
portante que atingisse 0 mesmo grau de
desenvolvimento dos Estados Unidos e de
varios paises da Europa. Entusiasmado e
atento ao desenvolvimento desses paises,
desejava o mesmo para o Brasil, para que
este saisse da péssima situagao em que
se encontrava. Assim, envolveu-se em
muitos debates e defendeu, com muita
determinacado, as causas pelas quais luta-

val, porque acreditava que elas poderiam
contribuir para alavancar o pais em dire¢ao
a0 progresso.

E importante salientar que a educa-
¢ao nao foi tratada por ele de forma isolada,
ja que as discussoes em torno da instrugao
publica brasileira estavam imbricadas aos
debates em torno da criagao e ampliagao
de escolas em todo o mundo. Rui Barbosa
acreditava que, por meio da instrucao, o
homem seria preparado para exercer seu
trabalho; portanto a escola deveria ser ofe-
recida para todos, e essa ideia foi defendida
por muitos representantes desse periodo.

I Machado (2002, p. 79-80) comenta sobre esta
questao: “Tendo-se em vista a batalha empreendida
por esse autor, percebe-se que as questoes levan-
tadas nao eram novas. A luta do autor procurava
resolver problemas concretos da pratica social dos
homens que a sociedade havia colocado. Eram
questoes reais que vinham sendo discutidas ha
certo tempo e que necessitavam ser encaminha-
das. Fazia-se necessario romper com o que estava
mostrando-se historicamente inviavel. A escravidao,
as barreiras que impediam a imigracao, o voto
controlado pelo governo, a centralizacao do poder,
a moeda e o crédito deveriam ser revistos para
se encaminhar a modernizacao da sociedade.
Nesse processo de modernizacao, ele tomou clara
posicao, revelando a sua propria modernidade.
Seu compromisso estava voltado as necessidades
do capital, para o revigoramento das relacoes de
producao burguesas'.
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Certamente, na organizagao do
sistema nacional de ensino, a criacao da
escola primaria gratuita, obrigatoria e laica
representou nao so6 a etapa mais dificil
como a mais decisiva, por intermédio dela
se reorganizariam os demais graus de en-
sino existentes, num todo coerente com a
nova situacao. A dificuldade era prevista,
visto que a campanha a favor da escola
publica tomou como aparéncia a luta entre
catolicos e protestantes numa sociedade
cuja maioria absoluta era representada
pelos catdlicos (LEONEL, 1994).

Mas, apesar do principio democra-
tico, a minoria derrotou a maioria, justa-
mente porque nao se tratava de uma luta
entre catolicos e protestantes. Tratava-se,
na verdade, de defender os interesses bur-
gueses frente a grande crise do capital, na
esteira da qual seguiam as concorréncias
por novos mercados, dificultadas pelo en-
fraquecimento da unidade nacional que o
movimento operario provocava.

Se 0s interesses burgueses teriam
que passar pelo sufragio universal, e a
sociedade se encontrava dividida em
classes antagonicas, a realizagao da escola
publica nao podia mais ser adiada. Segun-
do Leonel (1994), tornava-se necessario
educar o novo soberano, transformando o
sujeito, dominado pelos antigos poderes,
em cidadao defensor da sua patria, substi-
tuindo seus deveres para com Deus pelos
seus deveres para com o Estado.

Com base nesse ideario, no interior
das escolas, os individuos tomariam cién-
cia de sua capacidade e de sua funcao
na sociedade, ressaltando que a escola
nao seria um espacgo de igualdade de

condicoes. Ela seria oferecida a todos, mas
cada um, de acordo com sua capacidade,
saberia qual o lugar que iria ocupar para
0 bom desenvolvimento da sociedade.

Para chegar ao modelo ideal de
escola, que viesse ao encontro das aspi-
racoes de manuten¢ao da sociedade bur-
guesa, muitos debates ocorreram. Esses
debates acompanharam os processos de
democratizacao politica das sociedades,
respaldados pela adocao do sufragio uni-
versal e incentivados pela industrializa¢ao.
O primeiro consentia a participacao das
classes populares a condugao da coisa
publica, tornando-se necessario organizar
a escola publica e obrigatoéria, na qual nao
se poderia conceber o voto universal sem
a intervencao do Estado.

No Brasil a necessidade de se criar
a escola publica, obrigatdria e laica tinha
como intengao movimentar os homens
em torno da modernizacdo da sociedade,
desenvolvendo o amor ao trabalho, que
era o responsavel pela grande geragao de
lucro, oriundo do exaustivo processo que se
realizava no interior das industrias, visando
produzir a maior quantidade de mercadorias
no menor tempo possivel. Com o final do
trabalho escravo, a educagao escolar poderia
cooperar a medida que ensinasse ao escra-
vo liberto e ao trabalhador livre nacional o
valor do trabalho, mesmo que submetidos
ao padrao burgués de sociedade, isto ¢,
caberia a eles apenas cumprir deveres, sem
usufruir do modo de vida da burguesia.

Na segunda metade do seculo XIX,
a economia brasileira era basicamente
agraria, caracterizada pelo latifundio e pela
monocultura, em especial do café na regiao
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sudeste, com a decadéncia da produgao
agricola tradicional voltada para a produ-
¢ao de cana-de-agucar, algodao e tabaco.
Sua base de sustentacao encontrava-se
no regime de trabalho de escravos. Estes,
segundo Prado Junior, representavam
cerca de um terco da populagao total e
isso comegava a ser questionado logo
apos a Independéncia do Brasil, em 1822,
tornando-se alvo de criticas: “A escravidao
ai aceleradamente perdendo sua base mo-
ral, nao somente na opiniao comum, mas
até nos circulos conservadores” (PRADO
JUNIOR, 1986, p. 143). Contudo a abolicao
ocorreria de modo gradual, visto que ela
era fundamental para a vida do pais. Desse
modo, a questao da mao-de-obra tornou-se
um problema para o pais, impulsionando
a imigracao de levas de trabalhadores
europeus e asiaticos para trabalhar nas
lavouras de café.

A educacgao escolar tinha o objetivo
de esfriar a contradi¢ao entre operarios e
burgueses, e isso ocorria na Europa e no
Brasil, embora, aqui, essa questao fosse
diferente, porque, com a entrada macica
de trabalhadores imigrantes, era preciso
construir e consolidar a unidade e a iden-
tidade nacional. Dessa forma, as condicoes
para a criacao de um Sistema Nacional de
Ensino nao eram idénticas as da Europa.
Em nosso pais, a falta de instrucao para
0 povo era vista como um obstaculo ao
processo de modernizagao.

No final do século XIX a escola era
concebida como a instituicao responsavel
pela formacao do sentimento de cidadania
necessario para colocar o pais rumo ao
progresso e a consolidacao da democracia,

nos moldes dos paises civilizados. Se antes,
numa visao quase que consensual dos
homens da época, o atraso em que o pais
se encontrava era atribuido a escravidao,
com a sua abolicao definitiva, isso passou
a ser atribuido a educacao, por esta nao
cumprir ou cumprir precariamente seu
papel social (SCHELBAUER, 1998).

Assim, a escola brasileira tornou-se,
a partir de 1870, responsavel pela forma-
cao moral e civica do cidadao, alem de ser
a institui¢ao responsavel em transmitir-lhe
0s conhecimentos acumulados pela bur-
guesia 0s quais se faziam necessarios para
a manutencao do status quo.

Se quereis, pois, cimentar a ordem
necessaria das sociedades em bases
estaveis, € na escola que as deveis
lancar. E antes de experimentar as
primeiras agruras, as primeiras feridas
do embate pela existéncia, que o
futuro trabalhador ha de sentir, pela
direcdo da cultura que receberem as
suas faculdades nascentes, o valor su-
premo, a inviolabilidade absoluta dos
interesses que presidem a distribuicao
das categorias sociais pela heranga,
pelo merecimento e pelo trabalho. So
entao o seu espirito dispora da lucidez
precisa, para se revestir em tempo
do triplice bronze do bom senso
contra as loucuras socialistas, contra
0s odios inspiradores da subversao
revoluciondria, e compreender que 0
nivel da demoli¢ao, preconizado pelos
inventores de organizagoes sociais
em nome da igualdade universal,
representa em si, pelo contrario, a
mais tenebrosa de todas as opres-
soes, a mais barbara de todas as
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desigualdades, a mais delirante de
todas as utopias (BARBOSA, 19473,
p. 361-362).

Rui Barbosa, com essas palavras,
deixava clara a necessidade da instrucao
publica, enfatizando a importancia da
escola para a legitimagao dos valores
burgueses, assinalando a educagao es-
colar como um caminho para selar os
interesses dominantes e refutar as possi-
veis ameacas. Desse modo, a aplicagao de
um método eficaz era imprescindivel para
assegurar a mudanc¢a almejada para a
construgao e a efetivacao de seu ambicioso
projeto educacional.

Nesse sentido, optamos em orga-
nizar o texto em duas partes: a primeira
voltada a discussao da questao do método
de ensino proposto por Rui Barbosa, com o
intuito de investigar-lhe as vantagens, e a
segunda, ao programa da escola primaria.
Para entender as finalidades do método de
ensino, bem como do programa, fizemos
uso do método de investigacao historica,
objetivando dar maior visibilidade aos
fendbmenos e, com isso, compreender as
diferentes nuances que fizeram parte desse
contexto. Para tanto, buscamos analisar se,
realmente, o projeto de Rui Barbosa que
reformulava o método e o programa de
ensino poderia contribuir para promover
a almejada modernizacao do pais.

1 Método de Ensino

Rui Barbosa enfatizou a urgéncia
em reformular a instrucao escolar, inclu-
sive a necessidade de adotar um novo
meétodo de ensino, defendendo o uso

dos sentidos para a aprendizagem. Era
sincero ao afirmar que um método estéril,
como o usado até entao, de nada servi-
ria e caracterizava o ensino entao atual
como vao, abstrato e morto. No parecer
de Rui Barbosa sobre a reforma do ensino
primario, 0 método intuitivo® foi exaltado
como o elemento mais importante de toda
a reforma.

Cumpre renovar o método, organica,
substancial, absolutamente, nas nos-
sas escolas. Ou antes, cumpre criar
0 método; porquanto o que existe
entre nos, usurpou Uum nome, que so
por antifrase lhe assentaria: nao é o
método de ensinar; é, pelo contrario,
o método de inabilitar para apren-
der. A crianga, esse belo organismo,
animado, inquieto, assimilativo, feliz,
com 0s seus sentidos dilatados pela
viveza das impressdes como amplas
janelas abertas para a natureza, com
a sua insaciavel curiosidade interior
a atrai-la para a observacao dos
fendbmenos que a rodeiam, com o
seu instinto investigativo, com a sua
irreprimivel simpatia pela realidade
com a sua espontaneidade pode-

2 Destaca-se 0 que escreve sobre o assunto Valde-
marin (2004 p. 103): ‘Em meados do século XIX, o
método intuitivo é entendido por seus propositores
europeus e americanos como um instrumento pe-
dagdgico capaz de reverter a ineficiéncia do ensino
escolar, que € assim pontuada: forma alunos com
dominio insuficiente de leituras e escrita e com no-
¢oes de cdlculo insatisfatorias, principalmente pelo
fato de alicercar a aprendizagem exclusivamente na
memoria, priorizar a abstracao, valorizar a repeticao
em detrimento da compreensao e impor contetdos
sem exame e discussao”.
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rosa, fecunda, criadora, com a sua
capacidade incomparavel de sentir a
amar ‘o divino prazer de conhecer’, a
crianca, nascida assim, sustentada as-
sim pela independéncia dos primeiros
anos, entra para o regime da escola,
como flor, que retirassem do ambiente
enérgico e luminoso do céu tropical,
para experimentar na vida vegetativa
da planta os efeitos da privacao do
sol, do ar livre, de todas as condicoes
essenciais a natureza da pobre cria-
turinha condenada (BARBOSA, 1947b,
p. 33-34).

Diante disso, percebemos o quanto
Rui Barbosa priorizava a necessidade de
rever o método de ensino. Estava sempre
atento aos acontecimentos que versavam
sobre a educacao escolar em todo o mun-
do. Entre esses acontecimentos, destacam-
se as Exposi¢oes Internacionais, que ocor-
reram em alguns paises da Europa e das
Américas entre os anos de 1851 e 1922,
que constituiriam importantes ambientes
de discussoes e revelacoes referentes a
educacao no século XIX (KUHLMANN,
2001). Tinham como objetivo expor os
produtos aos visitantes e eram vistas como
verdadeiras festas didaticas.

Cada pais, ao sediar uma Exposi-
¢ao, mostrava aquilo que seria a prova
de seu lugar no campo das nagoes
civilizadas. Demonstrava-se tanto a sua
propria populagao quanto aos visitantes
dos demais paises, exibindo seus produtos
e atributos de modernidade e buscando
o referendo das premiagoes. Cada um
deles contribuia com suas peculiaridades,
desde as poténcias industriais, como a
Alemanha, até as coldnias ultramarinas,

que adornavam os espetaculos com seus
toques de exotismo.

Nesse caso, 0s ambientes de discus-
soes contribuiriam para a divulgagao de
novos metodos de ensino e materiais
pedagogicos®. Vale destacar que participa-
vam dessas exposi¢oes pessoas das mais
diferentes formacoes, como: politicos, me-
dicos, militares, professores, religiosos, en-
genheiros, 0 que possibilitou a circulagao
dos novos saberes pedagogicos, que eram
considerados de derradeira importancia
para o desenvolvimento das nagoes.

3Num clima de descontentamento generalizado, ex-
presso em enquetes, documentos oficiais e pareceres,
o movimento de renovagao pedagdgica, que come-
¢ou a despontar na metade do século XIX; tentava
investir contra o carater abstrato e pouco utilitario da
instrucao, prescrevendo-lhe novo método de ensino,
novos materiais, a criagao de museus pedagogicos,
variacdo de atividades, excursdes pedagdgicas, es-
tudo do meio, entre outros. O raio de abrangéncia
desse movimento pode ser avaliado também pelas
sucessivas exposi¢oes universais, organizadas para a
difusao de praticas pedagogicas renovadas, seus ma-
teriais e suas aplicacoes: Londres em 1862, Paris em
1867, Viena em 1873, Filadélfia em 1876, que deram
origem ao Relatorio de Buisson, paises que se inse-
rem no mesmo modo de producao e de circulagao de
mercadorias, embora com resultados e competéncias
diversas. “Os materiais didaticos difundidos neste
periodo e nestas exposicoes compreendem, além
do mobiliario escolar, caixas para ensino das cores
e das formas, gravuras, cole¢oes, objetos variados de
madeira, aros, linhas, papéis etc. em substituicao ao
velho livro de textos para serem memorizados. Mas,
a chave para desencadear a pretendida renovagao
¢ adocao de um novo método de ensino concreto,
racional e ativo, denominado ensino pelo aspecto,
licoes de coisas ou ensino intuitivo” (VALDEMARIN,
2004, p. 104). Sobre 0 método intuitivo, recomenda-se
também a leitura de Schelbauer (2003).
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Em meio a esses novos saberes pe-
dagogicos, destacam-se o método intuitivo
e as ‘Licoes de Coisas” (1950), dos quais
Rui Barbosa se apropriou ao redigir seus
pareceres. Estes encontraram, nas expo-
sicdes, um espaco bastante proveitoso
para sua divulgac¢ao, bem como para sua
explicacao. O manual “Licoes de Coisas™ foi
mencionado a Rui Barbosa na Exposi¢ao
Pedagdgica Internacional na Filadélfia
em 1879.

O manual de Calkins foi apresen-
tado na Exposicao Universal da Filadélfia,
realizada em 1876, sendo recomendado
por Ferdinand E. Buisson, em seu relatério
ao governo francés, como a melhor cole-
¢ao ja elaborada, motivando numerosas
tradugoes, além da lingua portuguesa,
destacando-se uma versao japonesa em
1877, duas versoes para o espanhol em
1872 e 1879. A primeira edi¢ao americana
desse manual é de 1861, sendo refundida
e ampliada em 1870, recebendo o titulo de
Primeiras “Licoes de Coisas” e atingindo,
em 1884, sua 409 edicao (VALDEMARIN,
2004, p. 118).

Rui Barbosa realizou a traducao da
obra de Calkins e destacou que a obra
era de grande importancia, inclusive, por-
que fora citada no Decreto de Ledncio de
Carvalho®. Ele proprio comentou sobre a
necessidade dessa obra:

4 Manual de ensino elementar de autoria de
Norman Allison Calkins, traduzido por Rui Barbosa.
5Vale lembrar que, por meio da analise do decreto

de Leodncio de Carvalho, Rui Barbosa redigiu seus
pareceres.

O exame atento do livro com que
me propus a enriquecer a literatura
escolarem nossa lingua demonstrara
que o juizo magistral dos profissionais
na exposicao de Filadélfia nao se
enganou. Esta obra corresponde as
exigéncias do meétodo intuitivo, tanto
quanto a expressao escrita da vida
nas paginas de um livro pode-se
aproximar da vida mesma na plenitu-
de da sua agao real. Em parte nenhu-
ma encontrareis nela os moldes rijos
da cartilha ou do compéndio. Em ne-
nhum dos seus conselhos ao profes-
sor, vereis atribuido a memdria esse
papel de moével de marchetaria, que
Ilhe reservam os métodos em voga.
Tudo nela respeita a liberdade da vo-
cacao no mestre e a espontaneidade
de acao no aluno. Enfim, se houvesse
de compendiar nalgumas palavras o
espirito que constantemente anima o
livro de Calkins, té-lo-ia substanciado
nestes belos periodos, em que, ha
menos de um ano, se exprimia uma
das penas mais célebres de hoje na
esfera destes assuntos: A escola ndo
desenvolverd na crianca a atividade,
a espontaneidade e o raciocinio, se
nao tiver as janelas abertas para a
cidade, para a natureza, para a vida.
Tudo o que permanece no estado de
formula, tudo o que se refolha sob
a letra, ¢ morto, enquanto o espirito
nao fizer surgir das palavras a coisa
visivel a palpavel, ativa, envolvida em
nossa existéncia, que nos espera ao
sairmos da escola, para ser examina-
da, interrogada, e revelar-nos os seus
segredos. (BARBOSA, 1950, p. 15).

No entanto, demorou muito para
que seu trabalho fosse publicado. E isso s6
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ocorreu no decorrer de 1886. Segundo Rui
Barbosa, o método intuitivo ou “Licoes de Coi-
sas’ deveria ser usado, sobretudo, no ensino
primario. Sobre a necessidade desse método
no século XIX, Saviani (2007, p. 138) enfatiza:

Esse procedimento pedagogico, co-
nhecido como método intuitivo ou
licoes de coisas, foi concebido com
0 intuito de resolver o problema da
ineficiencia do ensino, diante de sua
inadequacao as exigéncias sociais de-
correntes da revolugao industrial que
se processara entre o final do século
XVIII e meados do século XIX; e, ao
mesmo tempo, essa mesma revolugao
industrial viabilizou a produ¢ao de no-
vos materiais didaticos como suporte
fisico para o novo método de ensino.

Como material, pode-se citar o uso de
pecas do mobiliario escolar, quadros negros
parietais, caixas para o ensino de cores e
formas, quadro do reino vegetal, gravuras,
objetos de madeira, aros, linhas, entre outras.
Constituiam-se em materiais concretos para
0 manuseio pelos professores e alunos. Esse
método pautava-se numa compreensao
filosofica e cientifica, por meio da qual a
obtencao de conhecimento seria oriunda
dos sentidos e da observagao. Implicava
uma abordagem indutiva, na qual o ensino
deveria partir do particular para o geral, do
conhecido para o desconhecido, do concreto
para o abstrato. Por isso seria necessario
romper com o0 metodo vigente e passar a
trabalhar com o método intuitivo, que se des-
dobrava em “Li¢oes de Coisas’. Rui Barbosa
elogiou a introdugao das “Li¢oes de Coisas’
no Brasil, por meio do Decreto de Ledncio
de Carvalho, mas evidenciou que havia

divergéncia de entendimento entre ele e seu
companheiro de causa sobre essa questao.
Essa diferenca foi explicitada como segue:

Desacertou, porém, indigitando-as
como capitulo singular, distinto,
independente entre as matérias do
programa. Nada contribuiria mais
para inutilizar de todo essa inovagao,
para levar a uma degenerescéncia
imediata, do que uma especializagao
tal, que parte da compreensao imper-
feita da natureza deste ensino. A licao
de coisas ndo € assunto especial no
plano de estudos: € um metodo de
estudos; ndo se circunscreve a uma
sec¢do do programa: abrange o pro-
grama inteiro; nao se ocupa, na classe,
um lugar separado, como a leitura, a
geografia; o calculo, ou as ciéncias
naturais: € o processo geral, a que se
devem subordinar todas as disciplinas
professadas na instrucao elementar.
No pensamento do substitutivo, pois,
a licao de coisas nao se inscreve no
programa; porque constitui o espirito
dele; nao tem lugar exclusivo no
horario; preceitua-se para o ensino
de todas as matérias, como o metodo
comum, adaptavel e necessario a
todas. (BARBOSA, 1947b, p. 214-215).

Rui Barbosa estava convicto ao en-
fatizar que, além da reforma dos métodos,
era necessaria a reforma dos mestres. A
reforma do método nao deveria ser, para
ambos, simples alteracao da mecanica
escolar, mas a reforma dos costumes e da
mentalidade de nossa gente e destacava
que a instrugao inspirada em ‘Li¢oes de
Coisas” nao seria uma instrucao acerca
das coisas, mas a instru¢ao pelas proprias
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coisas. Nesse sentido, propds cursos para
formagao de professores com duracao
de quatro anos, frequéncia obrigatoria
e exigéncia do conhecimento de lingua
estrangeira.

O curso de formacao de professores
era o ponto-chave da reforma, porque a
introduc¢ao de inovagoes na escola depen-
dia, primordialmente, da agao do professor
que, nesse caso, deveria ser formado com
essa finalidade. O método seria inseparavel
do mestre, ou seja, o mestre ¢ o metodo
animado. Por isso, quando se tratava de
introduzir novos sistemas pedagogicos,
0 primeiro passo era formar professores
capazes de executa-los.

Rui Barbosa concordava, portanto,
que o professor deveria receber a prepara-
¢ao adequada a fim de repassar aos seus
futuros alunos as influéncias intelectuais e
morais indicadas no plano de estudos da
primeira idade. Dessa maneira, a formacao
de professores seria tanto técnica quanto
pratica. Defendia a observagao como base
de todo o conhecimento, porém era impor-
tante habituar as criancas a observar e,
depois, a exprimir corretamente o resultado
do que observara.

Assim, o projeto educacional formula-
do por Rui Barbosa pretende difundir
a metodologia intuitiva que atribui
aos sentidos a intermediacao entre
0 homem e o mundo, entre sujeito e
objeto do conhecimento. A percepcao
do mundo, estabelecida pelos senti-
dos e pelo saber sistematicamente
elaborado, produziria as concepgoes
intelectuais que guiariam o carater.
Nesse sentido, Rui Barbosa nao se

furta aos procedimentos didaticos pre-
dominantes no século XIX, cujas raizes
remontam ao empirismo baconiano
e sdo desenvolvidos, entre outros,
por Froebel e Spencer, afirmando a
existéncia de um paralelismo entre o
processo da educacao individual e a
evolucao da espécie e da sociedade. As
matérias dos programas sao, entao, dis-
postas numa graduacao racional que
se pretende adequada a capacidade
natural de aprendizagem do homem,
fazendo com que o aprofundamento
intelectual caminhe, paralelamente, ao
desenvolvimento fisico e psicoldgico,
unindo corpo e espirito no mesmo
processo natural de desenvolvimento.
(VALDEMARIN, 2000, p. 128).

Diante disso, era preciso estimular
a curiosidade em detrimento do excesso
de memorizacao, auxiliando a crianca a
entender o que ela aprendia. Portanto, era
necessaria a adocao de um método novo
que proporcionasse o desenvolvimento ge-
ral do individuo. Entretanto era imprescin-
divel que fosse precedida por uma reforma
no programa da escola primaria do pais.

2 Programa da Escola Primaria

Juntamente com o meétodo, era
imperiosa® a reorganizacao do programa

% Sobre esta questdo, Valdemarin (2000, p. 123-
124) salienta: ‘A reforma dos métodos é imperiosa
porque a instrucao brasileira tem incidido apenas
sobre a memdria do aluno, deixando em desuso
as potencialidades do corpo humano como um
todo. O homem, em que pese o descaso de nossas
escolas, € um ser cuja formacao espiritual esta
indissociavelmente ligada a sua fisiologia peculiar.
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escolar. A esse respeito, Rui Barbosa segue
mais uma vez as ideias pedagogicas pre-
dominantes na época, isto ¢, a ampliacao
do programa escolar, que se justificava
pelo principio da educagao integral: educa-
¢ao fisica, intelectual e moral. Tal principio
foi formulado e difundido a partir da obra
de Spencer, publicada em 1884. Essa visao
era compartilhada por Rui Barbosa (1947b,
p. 58), para quem:

[.] o que, portanto, cumpre, é repu-
diar absolutamente o que existe, e
reorganizar inteiramente de novo o
programa escolar, tendo por norma
esta lei suprema: conforma-lo com as
exigéncias da evolugao, observar a or-
dem natural, que os atuais programas
invertem [.]. Demonstra-se a perfeita
racionalidade desse critério, aplicado
a educacao cientifica do homem, pela
identidade exata entre a progressao
que seguem as faculdades humanas
no desenvolvimento natural, biol6-
gico, espontaneo do individuo e da
espeécie’.

Sua defesa era a de que cabia a
reforma abandonar o existente e reorga-
nizar o programa escolar. Ele propoés um
programa enciclopédico, em virtude da
necessidade de ampliagao da cultura
escolar para a populagao.

Assim, a primeira medida a ser tomada na reforma
dainstrucao ¢ a utilizagao de um método de apren-
dizagem adequado ao desenvolvimento humano,
que, por sua vez, representa a antitese do que se
tem praticado nas escolas brasileiras’.

7 Citado no Parecer sobre a Reforma do Ensino
Priméario em 1883.

Rui Barbosa dividiu o ensino primario
em trés cursos: escola primaria
elementar de 7 a 9 anos; escola
primaria média de 9 a 11 anos; a
escola primaria superior dos 11 aos
13 anos. Ele aumentou o tempo de
estudo da escola primaria, de quatro
anos previstos no decreto, para oito
anos. Propunha a criagao de escolas
primarias superiores onde se poderia
ofertar uma educacdo comum a to-
das as carreiras, preparando o aluno
para a vida. Recomendou o estudo
da astronomia, geologia, biologia,
sociologia, composicao, declamacao,
desenho e desenho de arte aplicada.
Esse programa deveria ser executado
em quatro anos, apos os dois da
escola elementar e dois da escola
média. O aluno completaria o curso
aproximadamente aos 15 anos. Se
0 aluno quisesse se profissionalizar
antes de concluir esse nivel de ensino,
poderia fazé-lo logo depois de conclu-
ida a escola média (MACHADO, 2002,
p. 133-134),

Rui Barbosa também defendia a
criacao dos jardins de infancia como um
ambiente agradavel, no qual as criangas
de pais trabalhadores ficariam enquanto
eles trabalhavam. A finalidade era o desen-
volvimento dos sentidos, para a efetivagao
de tal objetivo, os professores deveriam ter
especializagoes e sugeria que viessem do
exterior, ja que, no Brasil, nao havia pro-
fessores com tais caracteristicas, faltavam,
ainda, carater técnico e senso profissio-
nal. Por isso, propds a criagao de escolas
normais que preparassem 0s professores
para atuarem nesse nivel de ensino.
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Entre as propostas de Rui Barbosa,
estava a criagao de um Museu Pedagogico
Nacional, que ficaria sob a responsabilida-
de do Poder Executivo logo que a reforma
fosse aprovada. Discutiu a questao da cria-
¢ao de caixas econdmicas escolares, suge-
ridas no Decreto de Ledncio de Carvalho,
porém ele nao concordava com o modo
como foi admitida no Decreto. Acreditava
que, em vez de estimular a economia como
era defendido, acabaria por desenvolver o
gosto em poupar dinheiro. Dessa forma,
defendia que era preciso, prioritariamente,
ensinar os alunos a cuidar de seus per-
tences, como: roupas, sapatos, livros e
materiais escolares.

Decorrente dessa posicao, foram
selecionados para o programa aqueles
contetidos que, em sua apreciagao, melhor
atenderiam as finalidades da proposta,
isto é, vinculados a modernizacao do
pais, constituicao da identidade nacional
e a formacao do cidadao patriotico. Para
tanto, as matérias do programa escolar
compreendiam: musica e canto, matema-
tica, desenho, educacao fisica, lingua ma-
terna, rudimentos das ciéncias fisicas e
naturais, rudimentos da economia politica,
cultura moral e civica, taquimetria, historia,
geografia e cosmografia.

Para o ensino da lingua materna
e da gramatica, Rui Barbosa propunha a
aplicacao do metodo intuitivo, visto que o
existente nao passava de simples memori-
zagao, na medida em que ensinava o aluno
a repetir palavras que soavam sem sentido,
exigindo ser reformulado com urgéncia.

Com o novo método, a crianca iria
aprender a lingua materna, falando-a

desde o primeiro dia de aula, e o estudo
da lingua iria se difundindo em ‘“Li¢oes
de Coisas’, levando a crianca a aprender
de forma concreta. Porem a gramatica
seria introduzida somente a partir da 3¢
serie do ensino primario, mas era outra
sua compreensao de gramatica, nao a
tradicional, seria uma gramatica pauta-
da nos principios historicos modernos e
apresentada como um produto historico,
evidenciando a evolugao da lingua como
ciéncia da observacao escrita.

Quanto a matematica, em sua pro-
posta, sobressaia aplicacao de métodos
concretos que antecedessem as operagoes
escritas e o uso formal e metodico de
algarismos. A utilidade do calculo mental
seria perfilhada, desde que praticada sem
0 carater abstrato, mediante problemas de
aplicagao usuais e proximos da vida dos
alunos. Para o ensino de geometria, aconse-
lhou a adogao da taquimetria, por ser esta a
concretizagao da geometria. Era o ensino da
geometria pela evidéncia material, acomo-
dacdo da geometria as inteligéncias mais
rudimentares: a licao de coisas aplicada a
medida de extensos e de volumes (BARBO-
SA, 1947b, p. 290). Entendia Rui Barbosa
que esse método, criado pelo engenheiro
de pontes e cal¢adas Eduardo Lagout, signi-
ficava a consolidagao da geometria.

Ja o ensino de Ciéncias Fisicas e
Naturais comecaria nos jardins de infancia,
ensinadas, e claro, por meio da observacao
e da experimentacao, acompanhando
as reformas que vinham ocorrendo na
Europa, as quais propunham a uniao
entre educacao e natureza. Para Spencer
(1927, p. 11),
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[..] preparar para uma vida perfeita é
a fungao de que se deve encarregar
a educacao; e o Unico meio racional
de avaliarmos um curso de educacao
consiste em sabermos de que modos
ele desempenha tal funcao.

A ciéncia era o conhecimento que
melhor representava o sentido do progresso
e da sociedade civilizada. Destacava-se
como um conhecimento fundamental
para a vida moderna, um conhecimento
proveitoso e correto, cujas verdades podiam
ser aproveitadas pelos mais diferentes inte-
resses da vida pratica, como: pela industria,
pelo trabalho, na manutencao da satde, no
exercicio das obrigagoes politicas e sociais,
bem como na constituicdo da vida ética.

E o veredicto para todas as interro-
gagoes. Para a direta conservagao
propria, para a conservagao da vida
e da saude, o conhecimento mais
importante é a Ciéncia. Para a indireta
conservagao propria, o que se chama
a ganhar a vida, o conhecimento de
maior valor é a Ciéncia. Para o justo
desempenho das fung¢des da familia,
0 guia mais proprio s6 se encontra
na ciéncia. Para a interpretacao
da vida nacional, no passado e no
presente, sem o qual o cidadao nao
pode justamente regularizar o seu
procedimento, a chave indispensavel
¢ a Ciéncia. Para a producao mais
perfeita e para os gozos da arte em
todas as suas formas, a preparagao
imprescindivel é ainda a Ciéncia e,
para os fins da disciplina intelectual,
moral e religiosa — o estudo mais
eficaz ¢, ainda, uma vez, a Ciéncia.
(SPENCER, 1927, p. 68).

A Inglaterra foi um dos paises pre-
cursores no desenvolvimento do ensino
de ciéncias, e foi precisamente na expe-
riencia inglesa que Rui Barbosa buscou
0s primeiros argumentos para justificar a
adocgao dos elementos das ciéncias fisicas
e naturais para o programa do ensino
primario brasileiro.

A concepgao metodologica indica-
da no ensino de ciéncias apoiava-se em
‘Licao de Coisas’, que exigia erradicar a
pedagogia retorica com base em nomes,
datas, defini¢oes, preceitos, licoes e aplicar
0 contato com os objetos e a observagao.
Para isso, seriam necessarios professores
capacitados e materiais didaticos apropria-
dos, parecidos com o0s que eram usados
nos Estados Unidos, como cole¢oes de mi-
neralogia, botanica, zoologia, laboratorios
equipados, gabinetes de estudos, oficinas,
entre outros.

A introducao da educacao fisica
foi apresentada como uma inovagao
proeminente. A satisfacao da vida fisica
era a primeira necessidade da infancia
e justificava a importancia fundamental
da ginastica num plano de estudos que
postulava a inseparabilidade do espirito
e do corpo. De acordo com Rui Barbosa,
a educacao fisica havia sido introduzida
nos programas de ensino de varios paises,
tendo em vista sua funcdo moralizadora,
higiénica e patriotica. O substitutivo enu-
merava as finalidades morais e sociais da
ginastica: agente de prevenc¢ao de habitos
perigosos da infancia; meio de constitui¢ao
de corpos saudaveis, fortes e vigorosos;
instrumento contra a degeneracgao da raga;
acgao disciplinar moralizadora dos habitos
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e costumes; responsavel pelo cultivo dos
valores civicos e patrioticos, imprescindiveis
a defesa da patria.

A preocupacao com a defesa da
patria se justificava por conta da situagao
de guerra que Rui Barbosa vivenciou nos
anos de 1860. Em um pais onde a iminén-
cia de guerra era real, a preparacao de
individuos para este fim era necessaria.
Assim, a ginastica militar contribuiria para
desenvolver a disciplina e a ordem impe-
riosa para a formacao de um bom exeército.
Para as meninas, Rui Barbosa propunha
a calistenia, ou seja, uma combinagao de
exercicios de movimento, que auxiliariam
no desenvolvimento muscular sem preju-
dicar a docura e a feminilidade.

Para a mulher, esses exercicios
(ginasticos) terao um carater particu-
larmente suave, acomodado ao sexo.
Encerrar-se-4 mais especialmente
na calistenia, nessa combinacao de
exercicios de movimento, engenhados
por Adolfo Spiess e destinados a pro-
duzir um simétrico desenvolvimento
muscular, sem prejuizo da dogura das
maneiras, da graca e elegancia do
talhe, da bela harmonia das formas
femininas. (BARBOSA, 1947b, p. 90).

A musica e o canto também apare-
cem como componentes da educagao
fisica, conhecimentos considerados de
grande relevancia devido as suas particu-
laridades, e contribuiriam para a formagao
do homem moderno®.

8 Rui Barbosa (1947b, p. 103), ao citar Guizot,
concluiu que: ‘[.] a musica produzia na alma uma
verdadeira cultura interior, além de desenvolver os

Notamos que eram muitas as fina-
lidades do ensino de educacao fisica,
proposto no ensino primario por Rui
Barbosa, assim como da cultura musical
e seu carater moral e utilitario, principios
extremamente importantes para que fos-
sem atingidos os objetivos e interesses do
momento.

No entanto uma das matérias de
fundamental importancia no programa
da escola elementar de Rui Barbosa era o
desenho. Seu animo pelo desenho estava
associado ao desenvolvimento econémico
do pais. Sua aplicacao poderia favorecer o
crescimento industrial, ja que entrariam no
mercado de trabalho pessoas mais habili-
tadas. Em paises considerados civilizados e
industrializados, pedagogos e autoridades
do ensino perceberam as suas finalidades
e 0 aplicavam a favor de incentivar o en-
sino de desenho para que os alunos se
habilitassem para trabalhar na industria.

O ensino de desenho defendido por
Rui Barbosa voltava-se para o exercicio da
visao e coordenacgao motora, de forma que
o0s alunos pudessem utilizar-se dessas ha-
bilidades no trabalho industrial. Assim, nao
era objetivo transformar alunos em artistas,
privilegiando a arte de ornamentac¢ao na
qual se produzisse pintura em tela, escultu-
ra. Sua intengdo, tal como ja estava sendo
praticado em outros paises, seria associar a
arte ao desenho industrial, aplicando-o ao
trabalho fabril e mecanico. Pretendia, dessa

varios érgaos de ouvido e da palavra, adogar os
costumes, civilizar as classes inferiores, aligeirar as
fadigas produzidas pelo trabalho e proporcionar
um inocente prazer”.
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forma, contribuir para o progresso do pais,
visto que era necessario criar a industria
nacional (MACHADO, 2004).

Ao conteudo de desenho, foi confe-
rido um designio essencialmente pratico,
que se ajustava as necessidades da in-
dustria e da arte. Dessa maneira, para o
operario, a aprendizagem do desenho era
tao necessaria quanto a aprendizagem
da leitura e da escrita, por possibilitar-lhe
uma aprendizagem técnica e profissional.

O meétodo consistia em partir da
observagao, unico recurso capaz de dar
concreticidade aos dados e as definicoes.
Na impossibilidade da observagao direta
dos fendmenos, as licdes deveriam partir
sempre do conhecido para o desconheci-
do, utilizando, para isso, objetos familiares
aos alunos. Esperava-se desenvolver neles
habilidades que os tornassem cidadaos
atuantes. Esse mesmo procedimento
aplicava-se ao ensino da cosmografia, ao
ensino elementar da astronomia e ao ensi-
no da cartografia. No ensino da geografia,
era todo o universo da natureza que se
descortinava, por isso era imprescindivel
estar atento ao método, ao uso de bons
livros e materiais didaticos, tais como: pla-
netarios, globos terrestres, cartas em relevo,
cartas planas e cartas escolares parietais.

Rui Barbosa enaltecia o ensino de
geografia, afirmando que poucas ciéncias
poderiam rivalizar com ela, ja que o céu fora
0 primeiro campo de observa¢ao dos povos
primitivos. Considerava que seu ensino pos-
suia uma func¢ao muito Util e consideravel
na cultura mental das novas geragoes. Ao
citar Michel Bréal, argumentava que o ho-
mem estava ausente dos livros de geografia,

sendo este o verdadeiro e principal objeto
de seu estudo. A geografia deveria mostrar
a inter-relacao entre homem e meio. Para
ele, somente dessa forma a geografia iria
colocar-se entre as ciéncias naturais e as
ciéncias historicas, participando tanto de
umas quanto de outras.

Rui Barbosa, entretanto, salientava
que o ensino de geografia nas escolas
publicas brasileiras era tao miseravel que
se poderia afirmar que sequer o seu Co-
meco existia. Assim, para que a geografia
realmente existisse, tornava-se necessario
iniciar o ensino de seu conteudo do local
para o global, introduzindo a cartografia,
a utilizacao de mapas, plantas, globos,
que seriam de grande relevancia para se
entender e ensinar geografia, além do em-
prego e uso de outros materiais didaticos, e
tomava como exemplo o sistema educativo
dos Estados Unidos.

O ensino de historia era uma forma
util de transmitir conceitos de cultura e sen-
timentos. A patria era o centro do ensino
de historia na escola. As nocoes de historia
que mereciam ser exaltadas referiam-se
a percep¢ao da transformagao dos cos-
tumes, dos homens historicos e outras,
como aquelas que buscavam conhecer 0s
motivos que resultaram em determinados
fatos. Rui Barbosa enfatizava que a histo-
ria caminhava por outras areas do saber,
fazendo uso, inclusive, da geografia, da
paleontologia e da geologia.

Destacava que era importante des-
pertar a curiosidade dos alunos e via a his-
toria e a geografia como disciplinas aliadas,

[..] a historia, na escola ¢ inseparavel
da geografia: Ha de relacionar-se
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inteiramente com ela de modo que
essas duas disciplinas se comuni-
quem incessante e mutuamente”.
(BARBOSA, 1947b, p. 354).

Ele criticava o uso de questionarios,
afirmando que eram fadigosos e sem ser-
ventia. No entanto comentava que as nar-
racoes eram instrumentos muito valiosos e
deveriam ser usadas, porque encantavam
0s alunos. Diante disso, defendia e valori-
zava o emprego da licao oral.

O ensino de historia deveria preparar
0 cidadao para julgar as necessidades
e as coisas de sua época. Diante dessa
constatagao, competiria com as outras
matérias que utilizavam como objeto de
investigacao e interpretacao a acao huma-
na, bem como os rudimentos de economia
e politica. Essas informacoes seriam dadas
na escola primaria e superior, consideradas
como um importante elemento formador
de civismo, que oferecia os alicerces da
escola por meio da evidente necessidade
em se manter a ordem e a conservagao
da sociedade de classes.

[.] a geografia, a historia o ensino mo-
ral e patridtico, revelaram-lhe pouco
a pouco a subordinacao das agoes
humanas as necessidades uniformes
analogas, pela sua generalidade, pela
sua fatalidade, pela sua imutabili-
dade, a esses grandes principios de
desenvolvimento que o universo fisico
que lhe exp6s em todas as manifes-
tacoes da matéria, da forca e da vida
(BARBOSA, 1947b, p. 360).

Em relacdo a cultura moral e civica,
enfatizava que a moral para as criancas
nao era matéria cientifica, mas obra de

sentimentos e habitos. Seria necessario
formar o carater e fazer com que os alu-
nos possuissem as virtudes que constitu-
fam o alvo da moral. Rui Barbosa deixava
claro que nao se tratava de catecismo,
mas de tolerancia. A escola seria o lugar
ideal para a disseminagao da moral e
do amor pela patria, e ressaltava: “[.] a
lei da cultura moral, como a de toda cul-
tura abrangida no dominio escolar, é a
atividade, a instrucao, a vida” (BARBOSA,
1947b, p. 379).

O ensino de cultura moral e civica
seria muito importante, e o professor exer-
ceria um papel relevante, por representar
0 cerne de toda a educacao moral. Rui
Barbosa fez muitas referéncias sobre a
questao da ordem e da disciplina. Enfim, o
ensino da moral basear-se-ia no mestre, na
vida escolar e no ensino inteiro. Vinculada
a educacao moral, a educacao civica era
tida como uma de suas faces.

Diante do que foi exposto, podemos
afirmar que o programa proposto para o
ensino primario, sem duvida, apresentava-
se como um projeto ambicioso e rico.
Nele estavam contidas as informacoes
necessarias para promover uma reforma
consideravel na instrugao publica brasilei-
ra do século XIX, mas, no que tange aos
interesses e necessidade do periodo, as
mudancas sugeridas nao se realizaram,
assim como o projeto de modernizagao da
nacao perseguido por Rui Barbosa.

Consideracoes Finais

Dessa maneira, verificamos que a
educacao estava sendo vista como uma
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necessidade social que o Brasil tinha que
adotar. A escola que se desejava difundir
deveria estar voltada para a formacgao do
trabalhador e do cidadao, e serimpregnada
de conteudos em que se acreditava que
contribuissem para tal demanda.

A historia e a geografia serviriam
Como meios para mostrar as criangas as
transformacoes da sociedade, enfatizando
que estas se davam de modo lento, coibin-
do qualqguer ruptura abrupta do modelo de
sociedade vigente, além de contribuir para
a naturalizacdo dos fendmenos sociais,
bem como assinalar que as desigualdades
eram necessarias para a manutengao da
sociedade burguesa.

A escola, vista como meio para o
progresso, expressava o interesse da so-
ciedade burguesa, inclusive para impedir
que os movimentos revolucionarios se
expandissem, visto que a escola formaria
0 cidadao necessario para o momento.
A educagao das classes subalternas (po-
pulares) era um modo de acautelar as
contradi¢oes e abrandar os espiritos.

A analise realizada teve a intencao
de mostrar como 0 novo programa propos-
to para o ensino primario brasileiro por Rui
Barbosa, no final do século XIX, abordava
0s interesses da sociedade, porém, para
que ele realmente se efetivasse, seria ne-
cessario retira-lo do papel e coloca-los em
pratica, 0 que nao ocorreu.

Os pareceres de Rui Barbosa, embo-
ra tivessem resultado de um minucioso es-
tudo, nao foram discutidos na Camara dos

Deputados. Tomaram os mesmo caminhos
dos outros projetos apresentados ao longo
do segundo Império, isto ¢, foram para os
arquivos. O proprio imperador havia des-
tacado a necessidade de investimentos e
criacao de instituicoes escolares no Brasil
em suas Falas do Trono. As questoes edu-
cacionais, todavia, foram atropeladas por
questoes economicas, fundamentais para
a organizacao do trabalho nos moldes
capitalista (MACHADO, 2004).

Indubitavelmente, os pareceres de
Rui Barbosa contribuiram com as discus-
soes sobre educacgao brasileira, apesar
de ser notorio que havia outras questoes
vistas como de maior importancia para o
Brasil durante o Império, mas suas ideias
sobre educagao se expandiram para pe-
riodos posteriores, como o da Republica.

Por fim, vale ponderar que, ao se
realizar um trabalho que parte de leituras
de fontes primarias, como € o caso dos
pareceres de Rui Barbosa, ¢ imprescin-
divel nao perder o contexto histérico, no
qual essas ideias foram produzidas. Nisso
repousa a necessidade do método e, no
presente caso, o uso do método de investi-
gacao historica nos permitiu dialogar com
as fontes e, com isso, analisarmos em que
consistia tanto o método de ensino quanto
0 programa proposto. Dessa forma, foi
possivel entendermos que ambos estavam
em consonancia com o grande projeto
de modernizagao da nacao, do qual Rui
Barbosa foi um importante idealizador e
batalhador.
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Entrevista







Reflexoes sobre a educacao escolar indigena sob
a perspectiva socio-historica: uma entrevista com
Wolfgang Jantzen!

Maria Silvia Cintra Martins*

* Doutora em Linguistica com pés-doutorado em Linguistica
Aplicada. Professora do Departamento de Letras da UFSCar;
Lider do Grupo de Pesquisa ‘Linguagens, etnicidades e
estilos em transicao” (CNPq). E-mail: msilviam@ufscarbr

Maria Silvia’. Gostaria de iniciar nossa
conversa com a tematica da educacao
escolar indigena diferenciada, que resul-
tou da Constituicao brasileira de 1988.
Compreende-se que as criangas e jovens
indigenas precisam de uma educagao es-
colar centrada em sua lingua nativa e em
suas tradigoes. Nos visitamos juntos varias
escolas de Sao Gabriel da Cachoeira (AM)
que praticam essa ideia, também presente
na propria Secretaria de Educagao de
Sao Gabriel. Vocé acha que seria de fato
possivel uma educag¢ao simultaneamente
voltada para a tradicao indigena e tam-
bém que os prepare, por exemplo, para o
ingresso nas universidades?

Wolfgang Jantzen: Com a finalidade de
se comunicar efetivamente, tanto o peda-
gogo como o politico precisam entender as
condigoes estruturais nas quais existem e
se desenvolvem, dialeticamente, o pensa-
mento e a linguagem de um povo. Irata-se
da demanda e do desafio de Paulo Freire.
O pensamento dos povos indigenas nao s
contém e abarca a historia cultural de seus
pensamentos e de suas linguagens, como
também as trés ondas da colonizacao:
assassinar, catequizar e neoliberalizar os
povos indigenas. Ou seja: roubar sua terra,
quebrar seus coragoes e destruir sua dig-
nidade propria. Vimos o filme ‘Enterre meu
coragd@o na curva do rio" na casa grande de

! Wolfgang Jantzen ¢ doutor em Filosofia, psicdlogo e professor na Universidade de Bremen (Alemanha)
na area de Teoria Geral sobre Educacao Especial e Inclusao, onde desenvolveu, no periodo de cerca
de 30 anos, uma teoria bastante complexa na linha da reflexdao historico-cultural, do Marxismo e do
Spinozismo. Publicou mais de vinte livros e 400 artigos. Mais informagdes podem ser encontradas em:

http://www.basaglia.de/

2 Em julho/2010 coordenei uma expedicdo cientifica ao Alto Rio Negro, da qual participou o professor
Wolfgang Jantzen. Esta entrevista foi concedida, online, em lingua espanhola, apds nossa ida conjunta
a Amazonia, sendo traduzida por mim, para a lingua portuguesa, com a finalidade da publicacao neste

periodico.
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um povoado indigena do Alto Rio Negro.
Ele mostra muito bem como os brancos
quebraram os coragoes dos indigenas para
catequiza-los. E os efeitos da terceira onda
podem ver-se pela orientacao de muitos jo-
vens desses povoados so para a aparéncia:
segundo a moda das celebridades e da
classe alta e pela imitagao de seus tragos
corporais, seu comportamento e sua rou-
pa com a consequéncia de perderem sua
dignidade propria e sua autoestima. Com
relacao a sua pergunta: é claro que pode
vir existir uma educagao que combine as
tradi¢des com o futuro. Porém, em primeiro
lugar, € necessario liberar as almas dos in-
digenas do peso de sua falta de autoestima,
do senso de inferioridade que sofrem como
resultado do racismo da sociedade contem-
poranea. Lembre-se de nossa reuniao com
os estudantes indigenas na Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Eles nos
contaram histérias, experiéncias muito
impressionantes, portadoras destas formas
de racismo. Superar a opressao ¢ tarefa
dos oprimidos — essa ¢ a mensagem de
Freire. Com base em nossas experiéncias
com os professores indigenas do Alto Rio
Negro, estou seguro de que existe essa
possibilidade e, além disso, que uma edu-
cacao diferenciada ¢ uma das condicoes
necessarias para o desenvolvimento da
autoestima e da dignidade pessoal. Para
isso, € necessario mudar o tipo de educacgao
desde o principio.

Maria Silvia: Existe um grande abismo
entre a educagao que as criangas e jovens
indigenas vivenciam em sua comunidade
e as demandas da educacao académica.

No Canada, vi que existem duas alterna-
tivas para enfrentar esse desafio: a frequ-
éncia prematura dos jovens no ambiente
académico, antes ainda de terminarem os
estudos de Ensino Médio (‘High School”),
e cursos especiais (de Matematica, Inglés.
Projetos Académicos) para os indigenas ao
ingressarem na universidade. Que outros
tipos de medidas institucionais podem
ser sugeridas para fazer frente a essa
problematica?

Wolfgang Jantzen: Claro que gosto dessas
ideias, mas em minha opiniao necesitamos,
ainda, e antes de tudo, de uma mudanca
na estrutura de ensino/aprendizagem
combinando-se os métodos de Paulo Freire
com a teoria sécio-historico-cultural. Vou
dar alguns exemplos sobre a abordagem
dialética da teoria socio-historico-cultural
quando aplicada ao ensino:

1) A introducao do ‘zero” na Matemdtica
como mudan¢a de unidade de medida
(de capacidade). Esta questao tedrica pode
ser introduzida através de procedimentos
praticos. Se vocé tiver alguns copos pe-
quenos (de agua, por exemplo) e passar a
agua para um copo grande, que a absorve
completamente, tera entao o numero “um’
(1) para o copo grande e o nimero “zero”
(0) para os pequenos. Se tiver dez copos
pequenos e um grande, que passaria a
estar cheio com o conteudo dos copos
pequenos, 0 “10" expressa o dez do sistema
decimal. Os estudantes aprendem muito
rapido com base nessas experiéncias de
deslocar e comparar nao so6 o significado
do zero, mas também o significado dos sis-
temas numerais da matematica. Também
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aprendem que a multiplicagao implica a
mudanca da unidade de medida’.

2) Aintrodug¢ao da geometria com base em
experiéncia prdtica. O angulo define-se pela
uniao de duas linhas retas. O retangulo
pela uniao de uma linha vertical com uma
linha reta horizontal. Essas linhas existem
na pratica da vida cotidiana, na constru-
¢ao das casas, por exemplo. Com base no
conceito de angulo, pode-se introduzir o
triangulo que envolve diferentes angulos
com linhas retas de longitudes diferentes
por meio de uma terceira linha entre os
pontos finais das duas linhas que formam
as bases do angulo. E muito importante
desenvolver a geometria com base em ex-
periéncias praticas, como na constru¢ao de
casas ou na divisao de campos, na orien-
tacao com base na altura do sol etc. E ¢
também muito importante definir as regras
exatas para construir esses corpos geome-
tricos com base em construcdes praticas. E
importante, assim, introduzir as regras da
algebra com base na experiéncia: medir e
comparar quantidades de frutas, de cereais,
de dinheiro. E muito importante conhecer
0 porqué dessas regras da geometria e da
algebra em todos 0s processos de apren-
dizagem dessas ferramentas. Por exemplo:
por que necessitamos de porcentagens?

3) A introducao das relacoes e nao sé dos
objetos. Por exemplo: nao devemos falar
SO da ecologia, mas tambem das relagoes
entre (a) os seres humanos, (b) suas comu-

3 Cf. VV. Davydov (1991): Psychological analysis of
the operation of multiplication. In: STEFFE, L (Ed.).
Psychological abilities of primary school children
in learning mathematics. Reston, Virginia, p. 9-85.
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nidades/sociedades e (c) a natureza com
base na historia cultural/pessoal, social e
natural. Sao relacoes em forma de trabalho
(com formas diferentes) como (i) a relacao
entre homens/mulheres e a sociedade,
tendo-se como base a divisao do trabalho
e do poder institucional e de governo, (i)
a relacao entre homens/mulheres e a
natureza nessas formas, que (jii) resultam,
existem e se desenvolvem com base em
interagoes. Nao basta perguntarmos como
essas relacoes existem; € importante saber
também por qué.

Os mesmos principios valem para o
processo de ensino e aprendizagem
na universidade. Por exemplo: quando
queremos ensinar questoes elementares
da psicologia e da educagao, temos que
comegar pela relagao entre o individuo e
0S processos sociais e culturais. Dai ser
necessario ter acesso as unidades basicas
para entendermos o desenvolvimento do
individuo. Na psicologia de Vygotski, trata-
se da unidade dialéetica dos pensamentos -
medida pela forma social dos significados
- e dos sentimentos - ou seja, a vivéncia. A
unidade basica das sociedades, segundo
Marx, é a mercadoria. As relacoes dialéti-
cas entre as mercadorias, ou seja, a forma
de produgao das mercadorias ¢ a forma
basica para se entender o que significa a
expressao ‘sociedade’”. Por isso mesmo, eu
sempre partia dessas relagdoes nas minhas
aulas do curso de Educagao Especial na
universidade. Eu comecava mostrando a
relacao de isolamento que existe entre os
deficientes e a sociedade em geral, pois
seus problemas fisicos podem se tornar
barreiras muito dificeis de se superar se
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nao houver uma mudanga especialmente
adequada para seus problemas.

Esses exemplos devem ser suficientes
para ilustrar minhas ideias. Em suma: é
necessario transformar pela base o tipo
de educacao.

Maria Silvia: Yuri Lotman refere-se a zona
destrutiva da fronteira (“outskirts”) que
estaria em contato direto com o centro.
A periferia (“outskirts”) ¢ entendida como
parte da cidade, mas também como per-
tencente a um lugar que destréi a cidade.
Gostaria de escutar de vocé algumas con-
sideragoes sobre centro/periferia com base
no pensamento socio-historico de Lotman.

Wolfgang Jantzen: Para Yuri Lotman, a
diferenca mais importante € aquela entre o
centro e a periferia. E a base do desenvolvi-
mento das semiosferas. Como na teoria dos
sistemas funcionais de Anokhin (e também
na teoria de sistemas sociais e biologicos
de Luhmann ou Maturana e Varela), a
periferia tem que ser conservadora, porque
contém o mecanismo de traducao entre
semiosferas diferentes por meio do bilin-
guismo dos participantes. A periferia tem
a forma conservadora para poder realizar
uma comunicacao aberta. Existem diferen-
tes niveis linguisticos e sociais de tradugao
bilingue para desenvolver os significados
dos contetidos da comunicacao com base
em sentidos pessoais, envoltos em sentidos
sociais/culturais diferentes nos diversos
espacos temporais da cultura (cronotopos,
na terminologia de Bakhtin) (cf. Luria* no

* LURIA, Alexander Romanovich. Lenguaje y pen-
samiento. Barcelona: Martinez Roca, 1985.

que se refere a esses processos de construir
ou entender atos de linguagem). Com base
em estruturas conservadoras linguisticas
(fonética, fonologia, semantica, pragmatica)
e também sociais (campos espaco-tempo-
rais de dialogo, de reconhecimento mutuo
como descrito p.ex. nas obras de Bourdieu),
0s participantes abrem a semiosfera para
as influéncias de outra cultura e, as vezes,
exercem transformacoes através de uma
mudanca na periferia. E necessario que
se entenda que ha semiosferas em se-
miosferas, entre os polos da humanidade
como um todo e, no outro polo, 0s seres
humanos, as pessoas, e, entre esses polos,
as sociedades, as instituicoes, as familias
etc. E essas semiosferas existem na forma
de fluidos espago-temporais. Em fun¢ao da
forma conservadora da periferia, existe uma
mudanca dos contetdos das diferentes
semiosferas em cada momento, fato que
conduz a transformagao do significado e
do sentido dos participantes. Por sua vez,
desenvolve-se uma semiosfera bicultural. Ja
0 centro tem uma forma contraria: em fun-
cao da reuniao de muitas vozes, necessita
de uma forma aberta, embora o conteudo
seja conservador. Nao vou descrever isso
em detalhe aqui, mas indico o livro de
Berger e Luckmann sobre o0s processos de
institucionalizacao®. Para se compreender
a relacao entre centro e periferia, € muito
interessante notar que, na concepg¢ao de
Lotman, ndao sé existem espago-tempos

> Cf. BERGER, Peter L: LUCKMANN, Thomas. La
construccion social de la realidad. Buenos Aires:
Amorrortu, 1968.
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semioticos, mas também espacos extras-
semioticos, que implicam o trabalho dos
trabalhadores e artesaos. E, alem disso,
como consequéncia de suas ideias refe-
rentes ao polo das pessoas, a semidtica
tem que existir incorporada nas pessoas.
O corpo por si mesmo ¢ um espago-tempo
extrassemidtico. Por isso, existem zonas
bilingues, nao sé entre as pessoas, mas
também nas pessoas. E a produg¢ao da sub-
jetividade das pessoas nas acoes produz
uma transformagao permanente nessas
pessoas, que o centro do poder (o Estado,
o Capital) tenta controlar; isso se da, den-
tre outras formas, através da consciéncia
intransitiva. Porém, com base na estrutura
da periferia, € possivel transformar essas
formas em formas transitivas, através dos
processos de ensino/aprendizagem, como
Paulo Freire descreveu em suas obras.

Maria Silvia: Sao Gabriel da Cachoeira,
AM - uma cidade que visitamos juntos
em julho/2010 - fica perto da fronteira
entre Brasil, Colombia e Venezuela. Em
que sentido as consideragoes de Lotman
sobre centro/periferia podem nos servir
para entender esse lugar?

Wolfgang Jantzen: Em primeiro lugar, ¢
necessario nos darmos conta dos signos
semioticos corporais e urbanos para re-
gistrar a aparéncia da cultura da fronteira,
nesse caso. Falo de uma cultura da frontei-
ra, porque todos os signos demonstram a
existéncia de uma zona bilingue, também
uma mescla das culturas, mesmo uma
luta entre culturas. Signos corporais sao,
por exemplo, os ombros muito fortes das
mulheres indigenas (como resultado de

seu trabalho muito duro na infancia), por
um lado; e, por outro, a semelhanc¢a com
Barbie ou afins, além de outras formas
de imitacao da semiotica corporal da
cultura hegemonica ocidental. E possivel
presenciar essa mescla de semiosferas
culturais em muitos lugares, por exemplo,
na missa na Igreja dos Salesianos, a que
assistimos em Sao Gabriel. Nela se encon-
travam signos semidticos do catolicismo
e das culturas indigenas. Por isso pode-
mos dizer que a semiosfera da fronteira
¢ uma semiosfera da cultura dominante
e também da cultura do povo oprimido.
Falando na linha da teoria de Bourdieu: é
um campo (espaco-temporal) de lutas de
poder. A base das lutas na fronteira nao
esta somente no comportamento presente
nas atividades individuais e conjuntas
das pessoas, das instituicoes, dos povos
indigenas, mas também nas atividades do
governo brasileiro e do governo do estado
do Amazonas. E, além disso, esses proces-
s0s se dao dentro dos processos de globa-
lizagao que se manifestam, de um lado, na
destrui¢ao de grandes partes da Amazonia
como resultado de intereses econdmicos,
e, de outro, nos interesses humanos, como
aqueles que se encontram na Declara¢ao
das Nacoes Unidas sobre os direitos dos
povos indigenas. Por isso, é necessario en-
tender a fronteira como um espaco-tempo,
uma semiosfera (Lotman), um cronotopo
(Bakhtin), um sistema social (Luhmann)
ou um campo de luta, campo de poder
(Bourdieu). Vemos componentes desses
compartimentos diferentes na semiosfera
da fronteira. Como processos semioticos,
tém conteudos semidticos e pragmaticos
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(ou seja, significados), mas, além disso,
contém sentidos pessoais e sociais como
base emocional e motivacional das acoes
dos participantes. Para mim, a mitologia ¢
a forma mais importante de reuniao dos
sentidos pessoal e social para 0s povos
indigenas. E uma forma constituinte da
identidade, da cultura e da subjetividade,
e creio que pode ser vista como a base
(mais ou menos oculta) do orgulho e da
unidao politica cotidiana desses povos,
junto com a declaracao de seus direitos.
E possivel perceber isso na sobrevivéncia
dessa mitologia, nao sé entre os diferentes
povos indigenas, mas também entre os
caboclos® além das formas de assimilacao
nas religioes cristas. Por isso € muito impor-
tante descobrir e conhecer o nuicleo dessa
mitologia, que ¢ diferente do nucleo das
culturas ocidentais, baseado no desenvol-
vimento do capitalismo, a partir do feuda-
lismo, conforme foi analisado por Marx no
‘Capital’, envolvendo a transicao da lei de
valor para a lei de mais-valia. Esses proce-
sos se manifestam na forma de ideologias,
tanto nas ideologias antigas presentes nas
religides cristas, no catolicismo e também
no protestantismo, como nas religioes atu-
ais, como o neoliberalismo com seu Deus
do mercado livre. Por isso tudo, temos que
desvendar o outro polo das ideologias na
semiosfera da fronteira. Nao posso analisar
aqui a base econdmica, mas posso me

6 Cf. CHERNELA, Janet; PINHO, Patricia. Constructing
a Supernatural Landscape through Talk: Creation
and Recreation in the Central Amazon of Brazil.
Journal of Latin American Lore, 22:1 (Winter), 83-
106, 2004.

referir a ideologia que nao tem na sua
base a demanda de se submeter a Deus e
aos poderosos. Ao contrario das ideologias
ocidentais, a mitologia indigena presente
entre 0s povos baniwa, por exemplo, abar-
ca a ideia de que os seres humanos foram
os criadores da criacao e também tiveram
a responsabilidade para com as criangas
que ainda nao haviam nascido’. Por isso,
na minha opiniao, a fronteira geografica
nao ¢ um lugar diferenciado, trata-se de
uma semiosfera de luta com vistas a se
ganhar um sentido social adequado para
0s processos de libertagao.

Maria Silvia: Poderia me explicar em que
sentido — com base em enfoque socio-
historico — a periferia € uma area de
processos acelerados? De que maneira a
compreensao desse fenébmeno pode nos
ajudar a compreender realidades como
aquela presente em Sao Gabriel da Ca-
choeira, e também em outras comunidades
indigenas em processo de transi¢ao para
a vida urbana?

Wolfgang Jantzen: O nucleo da periferia
¢ o didlogo, e a base do didlogo ¢é a sub-
jetividade dos seres humanos. Esta nao se
deve desconsiderar. Porém elas se expres-
sam de formas diferentes em funcado das
ideologias e dos lugares diferentes para se
viver e da propria vivéncia. Vale lembrar:
a periferia € conservadora por si mesma,
por causa de sua natureza extrassemiotica,

7 Cf. WRIGHT, Robin. Cosmos, Self and History
in Baniwa Religion. For Those Unborn. Texas UP:
Austin, 1998.
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por causa de sua natureza corporal, e tem
que se desenvolver em todas as circuns-
tancias. Por isso ela pode se expressar e
se expressa de formas diferentes, seja, de
um lado, pelo uso de drogas, pelo narco-
trafico, prostituicao, violéncia e, de outro,
no compromisso com a humanidade, ou
seja, respeitando-se e reconhecendo-se
a multiplicidade, a diversidade, a varie-
dade dos seres humanos. Além disso,
pode expressar-se em muitas formas de
aprendizagem e de trabalho, e também no
compromisso politico. Por isso tudo, existe
a possibilidade de se dar um processo de
transformacao, as vezes na forma de uma
revolugao, como se pode ver nos processos
politicos atuais nos paises arabes (Tunisia,
Egito, Libia). Vocé pode notar que, nesses
movimentos, os diferentes sentidos pes-
soais se transformam num sentido social
da multidao, um sentido comum, que, por
sua vez, transforma os diferentes sentidos
pessoais (esta transformagao do sentido é
0 nucleo dos processos da aceleragdo na
zona bilingue da periferia). Para acelerar
0Ss processos da periferia, € necessario
superar a consciéncia intransitiva das pes-
soas isoladas e gerar uma concordancia,
uma coeréncia na forma da emergéncia
de uma psicologia de massas, a qual
desenvolve uma consciéncia transitiva
com base nesses processos (para citar
esta ideia de Paulo Freire). Componentes
parciais desse proceso se transformam
em novas formas de autoestima e de
dignidade prépria dos participantes. A
participacao nesses movimentos constroi
uma semiosfera de orgulho na alma dos
participantes, modifica o sentido pessoal,

as emocoes e as motivacoes. Em minha
opiniao, existe uma tarefa muito importante
da educacao, com vistas a desenvolver
e aprimorar a autoestima e a dignidade
propria dos estudantes. Existe o dever de
desenvolver e conectar as experiéncias
individuais, sociais e histéricas (por exem-
plo, a mitologia) no sentido da coletividade
comprometida com os direitos humanos,
contra a pobreza e contra a exclusao, nao
SO para os povos indigenas, como também
para todos os seres humanos. Em minha
opinido, a educagao comprometida com a
totalidade dos direitos humanos ¢ a base
central dessa aceleracao e poderd ser o
caminho mais importante para realiza-la.

Maria Silvia: Gostaria, ainda, de poder
escutar algo de suas impressoes sobre
Brasilia e sobre aspectos de hibridismo,
de mistura, ou seja, da convivéncia de
elementos tipicos do centro com aqueles
mais proprios da fronteira ou da periferia.

Wolfgang Jantzen: A fronteira existe tanto
em Brasilia como nos lugares da Amazodnia
que visitamos. E necessario distinguir a
aparéncia do centro de sua esséncia. Como
lugar geografico e politico, Brasilia expres-
sa o ser do centro, mas nao ¢ o centro. Vou
deixar claras minhas ideias sobre as rela-
¢Oes existentes entre centro e periferia —
depois voltarei ao problema da fronteira,
com base na andlise efetuada por Marx,
de forma a desvendar o nucleo da cons-
trucao das figuras do centro e da periferia
que aparecem tanto em Brasilia, como na
Amazonia. Para Karl Marx, @ mercadoria ¢
0 nucleo de todos 0s processos sociais. Em
funcao desse nucleo, desenvolvem-se as
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sociedades que traduzem o nucleo em
niveis novos, através de processos de re-
cursividade e de reinscri¢ao representavel.
Isso corresponde a ideia de Hegel do Au-
fhebung ou superacao de forma dialética,
que implica, a0 mesmo tempo, conservagao.
Podem-se explicar esses processos por
meio das ideias da cibernética da sequnda
ordem®. existe uma reinscricao recursiva da
mercadoria na forma de um ‘Eigenwert’
(valor préprio) ou de um “Eigenverhalten”
(comportamento préprio). A mercadoria que
expressa a unidade de troca enquanto
relacao com o nucleo (relacao entre o valor
de uso e o valor) se desenvolve por meio
de novas formas sociais e econdémicas que
trasformam toda a economia. Isso depende
da totalidade dos processos de produgao,
circulacao, consumo e distribuicao. Pode-
mos acompanhar esse fenomeno da troca
de bens na transformacdo da economia
local em economia global e no desenvol-
vimento de especulagoes que reescrevem
(veja-se a recente crise dos bancos) toda a
economia do mundo. Por isso a mercadoria
¢ um nucleo, € o mecanismo constituinte,
tanto para o centro, como para a periferia,
tanto para a produgao de bens, como para
a producao e reproduc¢ao dos individuos.
Desse nucleo, enquanto “valor proprio’,
dependem todas as formas de desenvolvi-
mento das relacoes sociais. Mas, é claro,

8 Cf. HEYLIGHEN, Francis; JOSLYN, Cliff. Cybernetics
and Second-Order Cybernetics. In: MEYERS, RA. (Ed.).
Encyclopedia of Physical Science & Technology. 3rd
ed. New York: Academic Press, 2001. Disponivel em:
http//es.wikipedia.org/wiki/ Cibernética_de_segun-
do_orden. Acesso em: 5 mar. 2011.

nao existe um determinismo direto. Como
no caso de Deus (Deus=natura), na filoso-
fla de Spinoza, a “natura naturans’ (a na-
tureza que cria) nao mantém determinacao
total. Dito nas palavras do filosofo Della
Rocca sobre Spinoza ‘Deus apenas faz
parte do pacote”, ou seja, dos processos
reciprocos, das interagoes da natureza
criada (natura naturata). A mercadoria € o
nucleo da producao (o gameta) tanto dos
individuos como das sociedades. Entende-
Se que esse nucleo se constiuiu com base
na transformacao dos animais aos seres
humanos. A partir dessa constituicao, se
desenvolveu o centro como ‘trabalhador
social geral” (“gesellschaftlicher
Gesamtarbeiter')'?, e a periferia, como tra-
balhadores em diferentes formas de traba-
lho, nao s6 na producao, mas também na
reproducao (e ainda como exclusao do
trabalho em algumas partes da sociedade
- ou seja, como exército industrial de
reserva)'l. Através da transformacdo do
centro, se constituiram novas relacoes no

° Cf. DELLA ROCCA, Michael. Spinoza. London:
Routledge, 2008. “A mode follows not absolutely
from God is to say that its follows from God only
as a part of a package.” (p. 70); “Determinism does
not require that the antecedent conditions are
themselves necessary.” (p. 75).

10°Cf. Carlos Marx (1980): Elementos fundamentales
para la critica de la economia politica. (Grundrisse)
1857-1858. Siglo veintiuno editores, México.

1 “E| conjunto de la fuerza de trabajo de la so-
ciedad, representado en los valores del mundo de
las mercancias, hace las veces aqui de unay la
misma fuerza humana de trabajo, por mas que
se componga de innumerables fuerzas de trabajo
individuales” (Carlos Marx: El Capital, libro 1, 48).
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feudalismo e no capitalismo, e neste ultimo
se deu a transicao do capital financeiro
para o capital global, que regula de novo
0S processos sociais através do poder dos
grandes consorcios internacionais para
alem dos estados nacionais. Porém temos
que reter no pensamento que, nessa ana-
lise, o capital, compreendido como forma
histdrica do trabalhador social geral, € um
parametro de anadlise para reconstruir 0s
processos da esséncia. Claro que por isso
existem diferentes lugares nas sociedades
que expressam sua funcao de mediacao,
tanto no centro, como na periferia. Para os
trabalhadores, por exemplo, da bolsa ou do
estado ou das instituigoes juridicas, esses
lugares sao periferias que produzem e
expressam o centro em formas diferentes
de sua estabilidade e de sua gramatica
social. Nao é possivel tratar de todas essas
interacoes, vamos tratar do problema “sem
frase” (de acordo com Marx). Como pensar
a periferia entre os trabalhadores singula-
res e o trabalhador social geral nas condi-
coes do capitalismo? De acordo com as
palavras de Karl Marx, ¢ pela interagao
dialética que a forma natural e a forma de
valor se reinem na mercadoria. E a relacao
entre o trabalho concreto, que produz bens,
e o trabalho abstrato, que expressa a ener-
gia, que o trabalhador tem que inverter para
a produgao desses bens. Da perspectiva do
trabalhador geral, so Ihe interessa toda a
energia de que necessita o trabalhador
para produzir a forma natural, a forma dos
bens, s |he interessa a forca de trabalho,
claro, pela mediacao da forma natural. Por
isso, o trabalhador social geral regula essa
troca com base na energia média de que

os trabalhadores dessa sociedade necessi-
tam para produzir esse bem. Entretanto a
forma de mediacao transformou-se na
transicao para o capitalismo. Mediado pela
forma natural do dinheiro (que expressa a
forma de valor) e também pela possibilida-
de de usar, para desenvolver a produgao,
a forca de trabalho de todo trabalhador s6
sob o aspecto da energia, o trabalhador so
conta do ponto de vista de sua forca de
trabalho. Em consequéncia, o salario do
trabalhador individual expressa mais ou
menos essa forma de energia média. A
forma capitalista das sociedades se expres-
sa pelo interesse dos capitalistas em com-
prar essa for¢a de trabalho muito barata e
ganhar dinheiro com a venda dos bens
produzidos pela pratica do trabalhador. Em
funcao disso, a interrelacao mutua, na
periferia, entre os incontaveis trabalhadores
e o trabalhador social geral depende da
totalidade das relacoes sociais neste mo-
mento historico, as quais se traduzem na
‘magnitude de valor" de cada trabalhador
na ‘forma de valor’ (que expressa a média
de trabalho abstrato necessario, ou seja, da
energia necessaria para se trabalhar neste
momento espaco-temporal). Expresso em
termos matematicos: o trabalhador social
geral tem que diferenciar os pontos singu-
lares do trabalho concreto (producao dos
bens como mercadorias) de forma a inte-
grar o centro de novo. O centro, por isso, é
0 proprio movimento do trabalhador geral
como processo. Este processo depende, de
toda forma, da producao de diferentes bens
que tém valor para a sociedade (pode ser
uma mercadoria) e da energia que um
trabalhador tem que realizar na produgao
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para gastar o dinheiro para restabelecer-se
em sua reproducao. Por isso mesmo, temos
em todos os lugares de uma sociedade
tanto a periferia como o centro. E possivel
perceber, no entanto, que o poder social
das pessoas em diferentes lugares da pe-
riferia depende dos diferentes lugares de
producao e reprodu¢ao nos quais essas
pessoas trabalham, depende de seus capi-
tais econdmicos, sociais, culturais e simbo-
licos, nos termos de Bourdieu. E por isso
que podemos ver, em Brasilia, a expressao
de ambos o0s polos da sociedade. A expres-
sao da riqueza e a do poder parecem tornar
invisivel o povo do polo da pobreza, que
nao conta com um salario adequado para
sobreviver. O hibridismo nao impede que
se veja a pobreza: os dnibus, o transporte
popular para os trabalhadores nas cidades
satelite; os carros e, claro, os helicopteros
para os ricos. Podemos presenciar figuras
de colonialismo nos hotéis e nos servigos
sociais: 0s negros, os indigenas como su-
baltenos; e, claro, a presenca do sexismo
como outra forma de exclusao. Na lista
telefonica, entre os nimeros de emergéncia,
encontram-se aqueles de ajuda em caso
de abuso sexual de criancas, e, no balcao
de entrada do hotel em que nos hospeda-
mos, uma placa advertia para nao se leva-
rem criangas nos quartos. Presenciamos,
ainda, a greve de servidores do judicario,
as manifestacoes de indigenas contra o
desprezo ou negligéncia com que sao
tratados, ou seja, a luta coletiva bem dife-
rente da miscelanea da classe governante.
Respondendo de forma mais direta a sua
pregunta, vocé pode ver que a dialética
entre o centro e a periferia existe em todas

as partes da sociedade. Porém, a fronteira
nao ¢ a mesma na periferia. Ela contém
formas institucionais, culturais, histéricas
contra o poder do centro na forma capita-
lista, contra todas as formas de exclusao
que se podem identificar com base nos
direitos humanos. Na fronteira, vista como
um espago-tempo, como cronotopo, se
desenvolvem outras formas de regulagao
da sociedade, que visam controlar as rela-
¢oes com o trabalhador social geral através
de formas novas, organizar outra distribui-
¢ao da riqueza, superar a pobreza etc. O
sentido da minha resposta deveria mostrar
que, com vistas a desvelar o problema da
fronteira e as estruturas da fronteira, ¢
preciso analisar ndo s¢ as estruturas da
semiosfera, mas também a estrutura da
noosfera. Trata-se do espaco-tempo do
planeta Terra na forma da transformacao
da biosfera pelos seres humanos. A base
dessa transformacao até o presente ¢ o
trabalho humano na sua forma dupla:
produzir bens e ganhar outros bens com
base na energia gasta (através do dinheiro
que expressa essa energia), de forma a
ganhar sua vida. Por isso tudo, as explica-
¢oes de Karl Marx, agora como antes, tém
muita importancia entre as teorias citadas
(e entre muitas outras teorias), aqui, para
desenvolver formas adequadas de entender
o problema da fronteira.

Maria Silvia: Appadurai'?, em seu texto
sobre a globalizagao, defende a neces-

12 APPADURAV, Arjun. Grassroots globalization and
the research imagination. In: APPADURAI, Arjun
(Ed). Globalization. Duke UP: Durham, 2001. p. 1-21.

290 Maria Silvia C. MARTINS. Reflexdes sobre a educagao escolar sob a perspectiva..



sidade do dialogo entre regides centrais
e periféricas neste momento atual. Como
voce ve essa possibilidade, sem a primazia
do eurocentrismo?

Wolfgang Jantzen: Com base em minhas
respostas anteriores, vocé pode ver que,
para mim, o centro e a periferia nao sao
lugares, mas espaco-tempos fluidos, con-
forme Appadurai prevé. Por isso, 0s lugares
dos paises desenvolvidos s6 aparente-
mente sao centrais, e aqueles dos paises
subdesenvolvidos, s6 aparentemente peri-
féricos. O centro verdadeiro € a atividade,
0 qual pode ser visto, também, como um
cronotopo fluido, ou seja, o movimento
e a pulsacao do trabalhador social geral
em sua forma historica no capitalismo de
hoje. O poder deste centro se expressa pelo
poder dos capitalistas, que pode ser visto,
também, na forma genérica, como ‘capi-
talista coletivo ideal’. E semelhante a ideia
do ‘Império” bem conhecido pelos livros de
Michael Hardt e Antonio Negri'®, embora
nao me agrade a superficialidade de suas
argumentagoes, tanto no que diz respeito
aos movimentos do capitalismo, como no
que concerne aos movimentos do povo do
mundo globalizado. Desaparecem, nesse
caso, todas as diferencas institucionais,
locais, de qualificacao, de exclusao pelo tra-
balho e também do trabalho, na sua visao
total de uma “‘multidao” como sujeito novo
da revolucao. Com isso volto ao nucleo de
sua pergunta. Para explicar essa situagao,

13 HARDT, Michael; NEGRI, Antonio. Imperio. Barce-
lona: Paidos Iberica, 2005; HARDT, Michael; NEGRI,
Antonio. Multitud: guerra y democracia en la era
del Imperio. Madrid: Debate, 2004.

nao podemos nos basear na ideia de cen-
tro e de periferia, mas na ideia de fronteira.
A cooperagao entre as diferentes regioes
da periferia econdmica do capitalismo (os
paises subdesenvolvidos) e suas regioes
centrais se pode entender com base no
nascimento de uma cultura humanistica
global, que respeita as diferengas com base
nos direitos humanos e rumo a uma demo-
cracia verdadeira. Podemos presenciar essa
globalizagao das culturas democraticas em
oposicao as ideologias dos dominantes
em suas formas cambiantes entre os dita-
dores, por um lado, e uma democracia so
representativa e nao participativa, por outro
lado. Podemos analisar essa mudanca nas
formas do dominio com base na figura da
mercadoria como forma basal da socieda-
de. As pessoas que dominam transformam
sua forca de trabalho para adquirir o poder
como base de seu capital social, cultural,
simbdlico e, também — muito claro — de
seu capital economico. Elas conhecem sua
alienacao, porém gostam e desfrutam de
seu bem-estar — expresso num trecho da
obra de Karl Marx'4. Podemos ver, atual-

4 MARX, Carlos; ENGELS, Frederico. La sagrada
familia ou critica de la critica critica. Buenos Aires:
Editorial Claridad, 1971: “La clase poseedora y la
clase proletaria presentan el mismo estado de
desposesion. Pero la primera se complace en su
situacion, se siente establecida en ella sélidamen-
te, sabe que la alienacion discutida constituye su
propio poder y posee asi la apariencia de una
existencia humana; la segunda, por el contrario, se
siente aniquilada en esta pérdida de su esencia, y
ve en ella su impotencia y la realidad de una vida
inhumana. Ella se encuentra, para emplear una
expresion de Hegel, en el rebajamiento en rebelion
contra ese rebajamiento, rebelion a la cual es em-
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mente, que a fronteira esta se modificando,
de formas locais e nacionais para formas
globalizadas com o uso da internet e dos
meios de comunicacao eletronicos pela
juventude de muitos paises. E claro que
existem movimentos contrarios que visam
enredar esses movimentos, e existe o peri-
go de enredar-se na teia, no emaranhado
das ideologias dominantes. Trata-se, no
entanto, da situacao de fronteira presente
em todos os lugares, tanto nos processos
da globalizagao, como nos processos que
vimos em Sao Gabriel da Cachoeira, AM
e que estamos analisando.

Maria Silvia: Vocé me contou que proferiu,
no final de 2010, com base em nossa expe-
dicao ao Alto Rio Negro, uma conferéncia
com o titulo A educagao dos povos indi-
genas na Amazonia — por que Luria ndo
tinha razao em seu relato de Usbekistan.
Pode nos explicar, de forma sintética, sua
discordancia com relacao a este famoso
relato de Luria?®

Wolfgang Jantzen: Minha critica em rela-
¢ao a Luria tem a ver com o dualismo de
fungoes superiores e inferiores com base
em suas interpretagoes tedricas, como no
caso de explicar o uso diferente de solugoes
de silogismos em situacoes familiares ou
nao familiares. As respostas que 0s traba-
lhadores rurais de Uzbekistan forneceram

pujada, necesariamente, por la contradiccion que
existe entre su naturaleza humana y su situacion,
que constituye la negacion franca, neta y absoluta
de esa naturaleza” (p. 50).

15 LURIA, Alexander R. Desarrollo histérico de los
procesos cognitivos. Madrid: Akal, 1987.

a Luria apenas Ihe pareceram subdesenvol-
vidas sob a otica da forma légico-funcional,
e nao propriamente como forma de pensa-
mento, que pode até expressar-se através
das solucgoes dos silogismos, porem, em
funcao de seu contexto histdrico-cultural, s6
se expresa para explicar situagdes conheci-
das. Luria nao deixou claro qual seria a im-
portancia do pensamento formal baseado
em silogismos. Creio que considerava so a
base como natural, e as fungoes superiores,
como historico-culturais. Ja Vygotski em seu
livro “A teoria das emocoes''® criticou essa
solugdo que ele proprio havia utilizado
durante muitos anos. Esse dualismo pa-
recia-lhe a expressao muito clara da visao
dualista do cartesianismo. Em lugar disso,
estabeleceu, em sua obra tardia, a diferenca
entre a forma rudimentar e a forma ideal.
A forma rudimentar ja contém, em suas
origens, em seu nucleo, também a forma
ideal. Em nenhum momento ela é s6 na-
tural - ou seja, € social desde o principio’.
Com base nessa ideia, Vygotski questionou
definitivamente o cartesianismo presente
na psicologia. Ele reelaborou toda sua
teoria a partir de sua conferéncia sobre ‘o
primeiro ano” de novembro de 1932'% Nao
obstante seus grandes méritos, Luria nunca
entendeu corretamente essa virada teorica

16\IGOTSKY, Lev S. Teoria de las emociones. Estudio
historico-psicélogo. Madrid: Akal, 2004.
I7\WGOTSKIJ, Lev S. The problem of the environment
In: VAN DER VEER, Ren¢; VALSINER Jan (Eds.). The
Vygotsky Reader. Oxford: Blackwell, 1994. p. 338-354.
\WGOTSKI, Lev S. El primer afio. En: VYGOTSKI, Lev
S. Psicologia infantil. Obras escogidas IV. Madrid: A.
Machado libros, 1996. p. 275-318.
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fundamental, o que podemos perceber em
sua compreensao bastante rudimentar da
ideia de vivéencia que Vygotski considera-
va como unidade basica da psicologia;
também em sua compreensao da ideia
de sentido pessoal de Leontiev'’, o qual
buscava desenvolver a ideia de Vygotski.
Resultou com isso, no relato de Luria, uma
ontologia das coisas, porém ele nao che-
gou a entender os processos dialéticos que
se realizam como “autoignicao’®, da forma
com que Vygotski descreveu o problema do
desenvolvimento da linguagem por sinais
dos surdos-mudos. Esses sinais esponta-
neos apresentam-se como fundamento de
uma culturat especial dos surdos-mudos,
mesmo daqueles sem educacgao formal.
Com base nessa ideia, Vygotski levou mais
adiante sua teoria nova da espontaneidade
em “Pensamento e Linguagem’”. Esta dife-
renca e conexao das formas rudimentar
e ideal pode-se encontrar, de forma muito
semelhante as ideias de Vygotski, na dis-
tincao entre desenvolvimento funcional e
otimo do psicologo Kurt Fischer da univer-
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sidade de Harvard®.. Resumindo: Luria ndo
conseguiu ver que a forma rudimentar ja é
dialética por natureza. Por isso interpretou
os resultados de sua investigacao do ponto
de vista da forma logico-analitica do pen-
samento. Porém, se nao nos dermos conta
da mitologia dialética como filosofia e
também enciclopédia dos povos chamados
primitivos — tanto os povos de Uzbekistan
como 0s povos indigenas de hoje — come-
teremos uma falta fundamental: aquela de
nao reconhecer essa forma dialética, nao
a reconstruir e nao toma-la como base no
processo de ensino e aprendizagem das
criangas, dos estudantes indigenas. Nesse
sentido, se s6 confrontarmos o pensamento
dialetico das culturas indigenas dentro
de uma orientagao para os objetos e nao
para 0s processos, estaremos contribuindo
para uma nova onda de colonizagao; ou,
na linha do pensamento de Paulo Freire,
praticaremos uma educag¢ao “bancaria” e
nao uma ‘educagao problematizadora’
‘em cujo centro se acha a pergunta: por
qué???
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1) SERIE-ESTUDOS - Periédico do Programa de Pos-Graduagao em Educagao — Mestrado
e Doutorado - da Universidade Catolica Dom Bosco - esta aberta a comunidade
académica e destina-se a publicagao de trabalhos ineditos que, pelo seu conteudo,
possam contribuir para a formagao, para o desenvolvimento cientifico e para a
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2) As publicagdes deverao conter trabalhos da seguinte natureza:

* Artigos originais de revisao ou de atualizagao que envolvam abordagens teoricas
e/ou praticas referentes a pesquisa, ensino e extensao e que atinjam resultados
conclusivos e significativos.

* Tradugoes de textos nao disponiveis em lingua portuguesa que constituam
fundamentos da area especifica da Série-Estudos e que, por essa razao, contribuam
para oferecer sustentacao e densidade a reflexao académica.

* Entrevistas com autoridades que vém apresentando trabalhos inéditos, de relevancia
nacional e internacional, na area especifica da Educagao, com o proposito de
manter o carater de atualidade da Revista.
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4) Caberd ao Conselho Editorial selecionar trabalhos com base nestas normas e
encaminha-los para os pareceristas da area.

5) O envio de originais devera conter, obrigatoriamente:

* Titulo em portugués e inglés; nome(s) do(s) autor(es), identificando em nota de
rodapé o endereco completo e o eletronico, a titulagao e a instituicao a que
pertence(m).

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

* Nas citagoes, as chamadas pelo sobrenome do autor, pela instituicao responsavel
ou titulo incluido na sentenca devem observar as normas técnicas da ABNT — NBR
10520, agosto 2002. Exemplos: Saviani (1987, p. 70); (SAVIANI, 1987, p. 70).
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* As referéncias, no final do texto, em ordem alfabética, devem seguir rigorosamente
as Normas Técnicas da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Os elementos essenciais e
complementares da referéncia devem ser apresentados em sequéncia padronizada,
de acordo com o documento. O nome do autor, retirado do documento, deve ser
por extenso.

6) Os trabalhos deverdo ser encaminhados por e-mail, com texto elaborado em portugués,
corrigido e revisado; limite aproximado de dez a vinte laudas para artigos, cinco
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editor Word for Windows, a fonte utilizada deve ser Times New Roman, tamanho 12,
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onde serao inseridas. Todo material fotografico e ilustragdes deverao ser em preto e
branco.

8) Os artigos que ndo obedecerem rigorosamente as normas de publicacao serao
recusados pela forma e devolvidos com justificativa.

9) Ao autor de artigo aprovado e publicado serdo fornecidos, gratuitamente, trés
exemplares do numero correspondente da Série-Estudos.

10) Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,
inclusive os de tradugao, permitindo, entretanto, a sua posterior reprodu¢ao como
transcricao e com a devida citacao da fonte.

11) Os artigos representam o ponto de vista de seus autores e ndao a posicao oficial da
Série-Estudos ou da Universidade Catolica Dom Bosco.

12) Os artigos devem ser encaminhados para o seguinte e-mail: bittar@ucdb.br, com
copia para serieestudos@ucdb.br.
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Revista Sociedade e Cultura / Departamento de Ciéncias Sociais / Goiania, GO
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194)

195)
196)

197)
198)
199)
200)
201)
202)
203)
204)
205)

206)
207)

208)

209)
210)

211)
212)

213)

Revista Tecnologia da Informagao / Universidade Catdlica de Brasilia-UCB / Brasilia, DF
Revista Teoria e Pratica / Universidade Estadual de Maringa / Maringd, PR

Revista Trilhas / Universidade da Amazonia-UNAMA / Belém, PA

Revista UNIABEU / Associacao Brasileira de Ensino Universitario-UNIABEU / Belford Roxo,
R

Revista Unicsul / Universidade Cruzeiro do Sul-Unicsul / SP

Revista UNIFIEO / Centro Universitario-FIEO / Osasco, SP

Santa Lucia em Revista / Faculdade de Ciéncias Administrativas e Contabeis Santa
Lucia / Mogi-Mirim, SP

Scientia / Centro Universitario Vila Velha-UW / Vitoria, ES

Seqliéncia 45 - Revista do Curso de Pés-Graduacao em Direito da UFSC / Universidade
Federal de Santa Catarina-UFSC / SC

Sociais e Humanas - Revista do Centro de Ciéncias Sociais e Humanas / Universidade
Federal de Santa Maria / RS

T e C Amazonia / Universidade de Minas Gerais / Belo Horizonte, MG

Tecnologia & Cultura — Revista do CEFET/RJ / Centro Federal de Educacao / Rio de
Janeiro, RJ

TEIAS — Revista da Faculdade de Educacao da UERJ / Universidade do Estado do Rio de
Janeiro / Rio de Janeiro, R

Textura — Revista de Educacao, Ciéncias e Letras / Universidade Luterana do Brasil-ULBRA
/ Canoas, RS

Topicos Educacionais / Universidade Federal de Pernambuco-UFPE / Recife, PE

UNESC em Revista / Revista do Centro Universitario do Espirito Santo-UNESC / Colina, ES
UniCEUB em Revista / Centro Universitario de Brasilia-UniCEUB / Brasilia, DF
UniCiéncia - Revista Cientifica da UEG / Fundacao Universidade Estadual de Goias-UEG
/ Anapolis, GO

UNICiéncias / Universidade de Cuiaba-UNIC / MT

Unimar Ciéncias / Universidade de Marilia-UNIMAR / Marilia, SP

UNIP Press - Boletim Informativo da Universidade Paulista / Universidade Paulista-UNIP
/ Sao Paulo, SP

Universa / Universidade Catolica de Brasilia-UCB / DF

Universitaria — Revista do Curso de Pos-Graduacdo em Direito / Centro Universitario
Toledo-UNITOLEDO / Aracatuba, SP

UNOPAR Cientifica — Ciéncias Humanas e Educacdo / Universidade Norte do Parana-
UNOPAR / Londrina, PR

Ver a Educacdo / Universidade Federal Para-UFPA / Belém, PA

Veritas — Revista de Filosofia / Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul-
PUCRS / RS

Vertentes / Universidade Federal de S&o Joao Del-Rei / MG

Virtus — Revista Cientifica em Psicopedagogia / Universidade do Sul de Santa Catarina-
UNISUL / Tubarao, SC

Zetetiké / UNICAMP / Campinas, SP
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AILA - International Association of Applied Linguistic / Open university / United kingdom
— Ukrainian

Anagramas. Rumbos y Sentidos de la Comunicacion / Universidad de Medellin / Medellin
- Colébmbia

Anthropos — Venezuela / Instituto Universitario Salesiano “Padre Ojeda” (IUSPO) — Venezuela
Confluencia: ser y quehacer de la educacién superior mexicana / ANUIES - Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior / México

Cuadernos de Administracion / Pontificia Universid Javeriana / Bogota — Colombia
Cuadernos de Relaciones Laborales / Universidad Complutense / Madrid — Espana
Educacién de adultos y desarrolo / DW Internacional / Bonn — Alemanha

Horizontes Educacionales / Universidad Del BIO-BIO / Chile

Infancia en eu-ro-pa / Associacion de Maestros Rosa Sensat. / Barcelona — Espana
Learner Autonomy: New Insights / ALAB — Associagao de Linguistica Aplicada do Brasil -
Belo Horizonte, MG

Lexis / Asociacion de Institutores de Antioquia — Adida / Medellin — Colombia

Ludus Vitalis 1 / Universidad autbnoma Metropolitana Iztalapa / México

Nexos / Universidad EAFIT / Medellin - Colombia

Padres/Madres de alumnos/alumnas / CEAPA / Madrid — Espana

Politica y Sociedad / Universidad Complutense de Madrid / Madrid — Espana

Proyeccién investigativa / Universidad de Cérdoba / Monteria — Colombia

Revista Boliviana de Fisica / Universidad Mayor de San Andreés -

Revista Contextos Educativos / Universidad de La Rioja / La Rioja — Espana

Revista de ciencias humanas / Universidad Tecnologica de Pereira / Risaralda — Colombia
Revista de Filosofia y Teologia ALPHA OMEGA / Ateneo Pontificio Regina Apostolorum —
Roma

Revista de Investigaciones de la Unad / Universidad Nacional Abierta y a Distancia — Unad
/ Bogota — Colombia

Revista de La CEPA / Comision Economica para América Latina y El Caribe / Santiago —
Chile

Revista de pedagogia / Universidad Central de Venezuela / Caracas - Venezuela

Revista Universidad EAFIT / Universidad EAFIT / Medellin — Colombia

Revoluciéon Educativa al Tablero / Centro Administrativo Nacional (CAN) / Bogota — Colombia
Salud Publica de México / Instituto Nacional de Salud Publica / Cuernavaca, Morelos,
Meéxico

Santiago: revista de la Universidad de Oriente / Universidad de Oriente / Santiago de
Cuba - Cuba

Signos Universitarios / Universidad del Salvador / Buenos Aires — Argentina

Théleme - Revista Complutense de Estudios Franceses / Universidad Complutense Madrid
/ Madrid - Espana

Utopia / Dirigine a Departamento Pastoral de La UPS



Este periodico usa a fonte tipografica
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