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Carta da editora

Estimados leitores e leitoras,

O convite 2 leitura dos artigos publicados no n° 54 da Revista de Educacio
Piblica ¢ feito sob um sentimento, a0 mesmo tempo, de congratulagio para com
autores, pareceristas e equipe de editores, e de realizagio da nossa politica editorial.
Nele conseguimos socializar resultados de pesquisas caracterizadas, entre outras, pela
rigorosidade tedrica e metodoldgica, pela diversidade e pela responsabilidade social.

Os artigos aprovados nas diferentes segoes resultam de pesquisas que prezam
por métodos, técnicas e instrumentos sob uma abordagem qualitativa, legitimando
comprovadamente o estatuto de cientificidade requerido para e pelo campo da Educagio.
Entre métodos, técnicas e instrumentos, encontramos excelentes exemplos de acesso adados
advindos de fontes orais ¢ documentais; de tratamento qualitativo de dados estatisticos;
de udlizagio de soffwares e tecnologias da informdtica que favorecem o processamento e
andlise de dados; de estudos de caso; de pesquisa documental; de andlise de contetido; e de
diferentes formas de realizagio de entrevistas (estruturada, semi-estruturada e em grupo).

Entre autores e co-autores, encontramos pesquisadores de diferentes instancias
institucionais, de Institui¢coes de Ensino Superior publicas e privadas, e de todas
as regioes de nosso Pais. Muito embora o destaque das regioes, os conhecimentos
produzidos nio se restringem as fronteiras geograficas, sejam elas nacionais ou
internacionais, uma vez que agregam teorias e tedricos para além de suas origens e
respondem a problemas que atravessam realidades locais, nacionais e globais.

No que diz respeito a responsabilidade social, encontramos, por exemplo, resultados
de pesquisa que descrevem, explicam e indicam possibilidades de superagio para a
evasdo no Ensino Superior; que desconstroem significados que tém emperrado avangos
pedagdgicos no processo de escolarizago, tais como o de indisciplina; que fazem (re)
leituras de fatos histdricos de democratizagio, ou ndo, na trajetdria de instituigoes
escolares brasileiras; que sugerem possibilidades de avangos para a Diddtica, a Educagio
Ambiental, a Educacio Fisica e a Histéria e Filosofia da Ciéncia; que denunciam as
diferengas qualitativas da escolarizagio no Brasil como resultado de decisoes politicas,
desnaturalizando as desigualdades regionais; que dao visibilidade a tradi¢io cultural e
a significados construidos por povos indigenas, corroborando para o reconhecimento
destes como sujeitos historicos e como sujeitos de conhecimento e cultura.

Os artigos ora disponibilizados, enfim, nio se restringem a adicionar niimeros de
produgio em pesquisa no campo da Educagio, eles ddo continuidade, em profundidade
e amplitude, a questoes anteriormente publicadas, especialmente neste periédico.

Boa leitura a todos e todas!

Ozerina Victor de Oliveira
Editora da Revista de Educagao Puablica






Cult
- Formacao de

ra Escolar e
rofessore

b







Diversidade de alunos: o caso da USP

Diversity of students: the USP’s case

Resumo

A expansio do Ensino Superior foi acompanha-
da pelo aumento da evasio. Esta tem sido relacio-
nada, principalmente, a caracteristicas discentes
preditoras; alteragbes curriculares  poderiam
reverter as taxas atuais. Nesse contexto, estudan-
tes tém sido considerados como categoria Gnica,
homogeneizada pelo vestibular. Na Universidade
de Sio Paulo, por exemplo, os estudantes sio
tratados por alunos USP. A fim de verificar os
perfis de ingressantes dos cursos de Engenharia,
Odontologia e Pedagogia, comparamos qualita-
tivamente respostas ao questiondrio do Manual
da FUVEST de 2007 a 2009. Os resultados
indicaram perfis diversos que deveriam ser con-
siderados em mudangas curriculares que visem a
melhoria do Ensino Superior.

Palavras-chave: Perfil de Estudantes de Gra-
duacio. Ensino Superior. Mudancas Curricu-
lares.

lone ISHII'
Myriam KRASILCHIK?
Renan Cerqueira LEITE?

Abstract

The expansion of Higher Education was
followed by dropout increase. This was re-
lated, mostly, to predictors characteristics
of students; curricular changes would revert
the current rates. In this context, students
have been considered as a unique category,
homogenized by the selective process. At
University of Sio Paulo, e.g., the students
are treated by USPs students. In order to
verify the profiles of freshmen in Engineer,
Dentistry and Pedagogy, we compared qua-
litatively the answers to the questionnaire
of Manual da FUVEST from 2007 to 2009.
The results indicated several profiles which
would be essential in the curricular changes
in Higher Education.

Keywords: Undergraduate Profile. Higher
Education. Curriculum Change.
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682 e  Cultura Escolar e Formacéao de Professores

Introducdo

O Ensino Superior tem papel decisivo no desenvolvimento de nagdes,
principalmente no que diz respeito 4 diminuicio das desigualdades econdmicas
e sociais. No Brasil, a ampliacdo do acesso a esse nivel de ensino, observada
desde a década de 1990, culminando na segunda metade dos anos 2000, gerou
expectativas para a produgdo, a economia e para o desenvolvimento social, e
evidenciou questdes que indicam a necessidade de se (re)pensar suas praticas.

Em todo o mundo, a expansio do Ensino Superior é acompanhada de debates
e reflex6es sobre sua qualidade e a do profissional formado, sobre as oportunidades
oferecidas pelo mercado de trabalho e o retorno financeiro versus o investimento
para a graduagio. Nesse sentido, o crescimento do Ensino Superior nio
acompanhou, necessariamente, a manutengio da qualidade e de oportunidades,
tanto em institui¢des de ensino publico ou privado. Dentre os problemas apontados
por diversos estudos, no Brasil e no exterior, estd a evasio que j4 foi associada a
precariedade da formagio anterior dos estudantes, a inadequagao do sistema de
selecio de estudantes, a questoes curriculares (McKENZIE; SCHWEITZER,
2001), falta de conhecimento sobre a carreira, problemas financeiros e familiares,
pouca perspectiva profissional (SAMPAIO et al., 2011), pouca integragao entre
o ambiente académico e o social (TINTO, 2006). Estudos relacionados  evasio
tém sido realizados em diferentes tipos de Institui¢des de Ensino Superior, paises
e cursos. Nio hd consenso sobre o tema.

Os EUA, que vivenciam as consequéncias da massifica¢io desde a década de
1950, tém mostrado preocupagao com as diferengas culturais dos ingressantes
e sua possivel desvantagem no mundo académico, com possibilidades de
evasdo. Isso desencadeou uma série de estudos que visavam a manutengio
dessa populagdo nos bancos universitdrios. Até os anos de 1970, prevaleceu nos
EUA a concepgio de que a permanéncia e a evasdo eram reflexos de atributos
individuais, habilidades e motivacoes pessoais — falhavam os estudantes, nao
as institui¢ées (TINTO, 2006). A fim de promover maior integragio desses
estudantes, foram realizados semindrios de primeiro ano, que constitufam
alguns dos dispositivos educacionais mais utilizados nos EUA, projetados para
os alunos ingressantes. Estes semindrios privilegiavam a informagao, a orientagao
e 0 apoio académico, através de tutorias e instru¢io complementar. Em outras
palavras, consistiam de atividades extras, além das disciplinas regulares, que nao
mudavam a experiéncia académica cotidiana.

Outros estudos também sugerem que hd fatores preditores determinantes
da evasio e do baixo rendimento académico. Esses fatores podem ser o nivel
socioecondmico, o género, a idade, o estado civil, a formacdo dos pais. Ezcurra
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(2009), por exemplo, destaca que as mudangas no perfil socioecondmico e cultural
do corpo discente do Ensino Superior da América Latina, dado principalmente
pelo maior acesso das classes sociais desfavorecidas a este nivel de ensino, tém
relacao com as taxas de abandono, evasio e atraso.

Sampaio et al. (2011) concluem que, sendo os fatores mencionados acima
preditores da trajetéria académica, estudantes de familias mais ricas sio beneficiados
pelo sistema estrutural dos cursos de graduagao da UFPE (Universidade Federal de
Pernambuco), visto que, mesmo ocorrendo a evasao, estes alunos tém a possibilidade
de investir tempo e recursos em nova carreira. Para os mesmos autores, estudantes
menos favorecidos optam por continuar o curso ou desistem de estudar, pois niao
possuem condicoes de investir novamente em outra carreira.

A evasdo, sendo um dos principais indicadores do descompasso entre os
interesses dos estudantes e as propostas das Institui¢des de Ensino Superior, parece
estar relacionada a caracteristicas pessoais, sociais e de formagao dos estudantes
que nao se adequam as demandas das institui¢oes. Sugere-se, inclusive, que no
processo de selecao de estudantes as notas de corte ou as exigéncias minimas
de formagao sejam elevadas a certos patamares, de modo a selecionar aqueles
realmente interessados e adequados a instituicio e ao nivel de ensino (McKENZIE;
SCHWEITZER, 2001). Mesmo que esta seja uma opgao vilida para determinadas
carreiras e institui¢des, cuja especificidade e qualidade atraiam estudantes com
excelente formagio para enfrentar os desafios destes ambientes académicos, nao
deve ser considerada para a grande massa de estudantes ingressantes.

A diversidade dessa populagdo estudantil tende a aumentar com os incentivos
e apoios ofertados pelos governos e pelas préprias Institui¢oes de Ensino Superior
(IES). Estas, no entanto, carecem de recursos humanos e tecnoldgicos para
atender essa populacio, e tendem a utilizar recursos diddticos ja conhecidos e bem
sucedidos no passado — o que pode reforcar a inadequagao dos estudantes a estes
espacos de aprendizagem, excluindo-os da possibilidade de novas perspectivas
académicas, profissionais e financeiras.

Os estudos considerados para este trabalho sugerem a necessidade de rever
curriculos e estruturas dos cursos de graduacio, como a flexibilizagao dos
curriculos e das carreiras (TINTO, 2006). Além dessas mudancas, identificar
caracteristicas dos estudantes ingressantes nos diferentes cursos de graduagio
pode contribuir para novas organizagoes curriculares e usos de estratégias de
ensino que contemplem as necessidades de aprendizagem desses estudantes.
Uma forma de conhecer os estudantes e suas necessidades sao os questiondrios
aplicados nas inscri¢oes dos vestibulares ou processos seletivos. Os dados obtidos
revelam suas condigoes socioecondmicas e a formagao escolar, podendo indicar
perfis caracteristicos de diferentes cursos.
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A diversidade da populacao estudantil

Como visto anteriormente, a ampliac;éo do acesso ao Ensino Superior,
que passou a atender uma popula¢io mais diversificada econdmica, social e
culturalmente, trouxe a tona importantes questdes de ensino e aprendizagem,
antes minimizadas pela suposta homogeneidade do corpo discente. Os estudantes
universitdrios sempre foram tratados como um grupo tunico, homogéneo,
resultante do processo de passagem pelo vestibular (SETTON, 1999).

No entanto, a diversidade estudantil é anterior aos incentivos de programas
governamentais, como, por exemplo, o Prouni (Programa Universidade para
Todos), Sisu (Sistema de Sele¢ao Unificada), Reuni (Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagio e Expansio das Universidades Federais), entre outros. A
atratividade das diferentes carreiras jd resultava em diferentes perfis estudantis,
que variavam por diversos fatores: contexto econdmico, perspectivas profissionais,
conhecimento da carreira, conhecimento da atividade profissional. Assim sendo,
carreiras mais e menos concorridas selecionam estudantes com diferentes
bagagens culturais, econdmicas e sociais. A compreensio do perfil de estudantes
ingressantes e a forma como as universidades conseguem (ou nio) acolhé-los em
sua dindmica estd presente em alguns trabalhos.

Em 1996, Bernardo et al. apresentam um estudo sobre o ensino noturno na
UNESP (Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho), a fim de fornecer
dados que possibilitassem aprimorar os cursos oferecidos no periodo noturno.
Verificou-se que: (a) cursos socialmente valorizados (Direito, Psicologia, Jornalismo,
Relagoes Publicas, Processamento de Dados) apresentam relagio candidato/vaga
no noturno mais elevado, em que os matriculados sdo provenientes de diferentes
regioes do estado. Nos cursos de licenciatura, oferecidos no noturno, os candidatos
sdo provenientes da regido sede do curso; (b) quanto maior a relagao candidato/
vaga, melhor é a bagagem intelectual dos alunos matriculados (medido pelos
estudos em institui¢des particulares e frequéncia a cursinhos pré-vestibulares), e
s30 maiores as médias no vestibular e nas provas de conhecimentos especificos; (c)
os alunos de um mesmo curso, das turmas do diurno e noturno, nao apresentam
diferengas acentuadas quanto ao desempenho. As licenciaturas apresentam, de
modo geral, tempos médios de integralizacio curricular superiores ao tempo
minimo estabelecido, elevados indices de evasio, elevado niimero de matriculas
canceladas e suspensas em ambos os turnos; (d) os melhores resultados, com relagao
ao desempenho dos alunos no curso de graduagio, verificam-se naqueles que
formam profissionais mais valorizados socialmente, independentemente de serem
oferecidos no diurno ou noturno. A partir dos dados obtidos e de depoimentos de
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professores e alunos acerca dos cursos analisados, os autores apontam a necessidade
de pensar num projeto pedagdgico que considere o que é préprio dos estudantes do
noturno, dos docentes e da prépria estrutura universitdria.

Outros estudos, como de Braga et al. (1997), sobre a evaso no curso de Quimica
da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais), apontam para a compreensio dos
conflitos entre as expectativas dos estudantes e a vida universitdria. Nesse trabalho, a
evasdo foi considerada sob trés aspectos: (a) reopgao, quando o estudante presta novo
vestibular e muda a opg¢ao de curso; (b) transferéncia, quando o estudante continua
o curso de Quimica em outra instituicio; e (c) desisténcia, onde o estudante deixa
de frequentar o curso. Os autores verificaram que as taxas de evasio no nivel superior
ndo estdo relacionadas ao despreparo ou desinteresse dos estudantes. Analisando as
caracteristicas socioeconémicas, observaram que a formagio do aluno (seja na escola
publica ou particular) e o nivel de instrugio dos pais nio tem relagio com a taxa de
evaso no curso de Quimica. O perfil do estudante, de modo geral, é feminino, sendo a
repeténcia maior entre os desistentes, e dentre os desistentes, mais de 30% sao alunos com
bom desempenho académico, sendo o tempo de permanéncia médio de trés anos. Os
autores, ainda, atribuem as causas da evasdo a caracteristicas enddgenas e exégenas ao curso
de Quimica. Nesse sentido, a baixa concorréncia no vestibular acaba propiciando uma
escolha inadequada da carreira, o que os autores consideraram como um fator exégeno.
Para diminuir a taxa de evaso, apresentam solugdes, como: mudangas na recepgao dos
alunos, redugio do niimero de alunos por turmas, revisao dos programas de Calculo e
Geometria, maior homogeneidade das turmas, horarios dos cursos voltados para o ensino
— jd que muitos privilegiam os hordrios dos professores, e atribuir aos professores mais
dedicados, experientes e interessados os primeiros anos do curso de graduagio. Além
disso, é necessdrio pensar na reforma curricular, incentivando os estudantes a participar de
programas de iniciago cientifica, além da redugio dos contetidos de Matemdtica.

A Universidade de Sao Paulo: um estudo de caso

Mesmo a Universidade de Sao Paulo (USP), destacada nos Gltimos rankings
como a melhor universidade da América Latina e de impacto internacional, é
tratada como uma institui¢io homogénea. E comum os meios de comunicagio,
as institui¢oes educacionais e a prépria Universidade tratarem de vdrias questoes
do 4ngulo do aluno USP, desconsiderando os diversos fatores que influem na
selecio dos estudantes que pretendem frequentar os vdrios cursos da instituicao.

Schwartzman e Castro (1992), em estudo pelo NUPES (Nucleo de Pesquisas
sobre o Ensino Superior — Universidade de Siao Paulo), acompanharam a
trajetéria académica e profissional de estudantes da graduagio. Consideraram
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que as caracteristicas socioecondmicas prévias dos estudantes, associadas as
caracteristicas dos cursos e profissoes, podem determinar a escolha de carreiras;
e estas, conforme as condigdes e estratégias pessoais, podem determinar o
desempenho académico e a rentabilidade profissional. Na época, pouco se sabia
sobre as possiveis correlagdes entre as diferentes caracteristicas dos estudantes
(como, por exemplo, trabalho simultineo ao estudo, estado civil, entre outros)
e o desempenho dos estudantes na graduacio.

Setton (1999), entendendo que a USP apresenta uma classificacio
velada dos cursos de Ciéncias Humanas, propds uma investigagdo a partir
das origens sociais e das diferencas entre os recursos sociais e culturais dos
alunos universitdrios. Segundo a autora, existe uma correspondéncia entre
as diferencas de recursos dos alunos e a procura por determinados cursos e
carreiras, como sugerem os resultados obtidos em nosso trabalho. A autora
classifica os cursos como seletos, intermedidrios e populares. Os cursos seletos
sao aqueles que apresentam altas concentragbes de recursos econdmicos,
sociais e culturais; os cursos populares apresentam baixas concentragoes desses
trés indicadores, enquanto que os intermedidrios apresentam variagdes dos
indicadores. Segundo a autora, hd um falso conceito de elitizagao do Ensino
Superior. Neste mesmo sentido, Schwartzman e Castro (1992) classificaram
as carreiras da Universidade entre aquelas voltadas para a profissionalizagao
e para a pesquisa ou ensino. Os cursos de Direito, Engenharia e Medicina,
por exemplo, eram e sio carreiras voltadas para profissionalizagio e que
apresentam maior demanda e alta seletividade; enquanto que carreiras como
a Matemdtica e a Fisica, destinadas a pesquisa ou ensino, apresentavam alta
demanda e alta seletividade. Dentre os cursos com baixa demanda e baixa
seletividade estio as carreiras da Educa¢io, Enfermagem, Satde Puablica
(voltadas 4 profissionalizagao); e a carreira de Ciéncias Sociais (caracterizada
como carreira de pesquisa ou ensino).

Almeida (2009) entrevistou 17 alunos da USP, que apresentavam formagao
cultural (capital escolar, desde o tipo de escola que frequentou — piblica ou
particular, até o dominio de linguas estrangeiras) e perfil socioecon6mico menos
favorecidos, de acordo com os dados obtidos pelos questiondrios aplicados pela
FUVEST (Fundagio Universitdria para o Vestibular). Esses estudantes, que no
momento da pesquisa estavam no terceiro ano do curso de graduacio, pertenciam
aos cursos de Letras, Geograﬁa, Ciéncias Contabeis, Licenciatura em Fisica
e Histéria. Segundo o autor, a Universidade nio tem a mesma representacio
para todos, ou seja, jovens favorecidos parecem usufruir mais intensamente os
equipamentos oferecidos pela Universidade, como: cursos extracurriculares, visita a
museus e exposigoes, participacio em encontros, coléquios, entre outros. O tempo
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¢ a principal dimensiao que diferencia os estudantes mais e menos favorecidos
cultural e economicamente. Os estudantes em desvantagem chegam mais velhos ao
Ensino Superior, precisam trabalhar e demoram mais tempo para compreender as
dinimicas na Universidade.

De acordo com as entrevistas realizadas pelo autor, fica evidente que hd
alunos que passam pela USP, percorrendo um caminho de fracassos e estranhezas,
além do sentimento de inadequagio. Para Almeida (2009, p. 9), os “[...] cursos
estdo organizados para receber o aluno idealizado”, “[...] para aqueles que nao
precisam trabalhar” e, por isso, sugere que é preciso pensar no curriculo de forma
ativa, de modo a garantir que a Universidade consiga, de alguma forma, romper
com as desigualdades. Na introdugdo do livro, a professora Ana Maria Fonseca
de Almeida, da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), destaca que
a universidade foi “[...] pensada para oferecer mecanismos para a produgio da
desigualdade a partir da igualdade de oportunidades, a ideia de igualdade de
tratamento que sustenta o trabalho pedagégico ¢ justamente o que impede que a
igualdade de oportunidades tenha lugar” (ALMEIDA, 2009, p. 10).

Corréaetal. (2011), ao estudarem o perfil de estudantes ingressantes de 2006
no curso de Licenciatura em Enfermagem da Escola de Enfermagem de Ribeirio
Preto — USP, apresentaram conclusoes semelhantes em relacio a necessidade
de conhecer as caracteristicas dos alunos. Os autores destacam que a busca de
estratégias potencializadoras da aprendizagem deve considerar que o estudante nao
¢ mero receptor do conhecimento. A diversidade etdria, de procedéncia e de anos
de término do Ensino Médio, podem ser trabalhadas em prol da aprendizagem,
a medida em que valores, experiéncias e percepgoes dos alunos puderem ser
expressas, conhecidas e, principalmente, respeitadas entre eles.

A dedicacio exigida pelos alunos e, também, pela instituigao, é observada
por Krasilchik (2009) como promotora de buscas por formas de facilitar e
melhorar o trabalho docente no nivel superior. Para a autora, é fato ébvio a
necessidade de conhecer os alunos. As diferencas entre os alunos que ingressam
precisam de atenciao dos responsdveis pela estruturagao dos curriculos, das
grades curriculares. Em entrevistas informais, alunos indicam que trancam
matriculas para dar conta da demanda dos cursos. E necessério repensar a
Universidade. Em suas palavras:

A necessidade de construir caminhos e pontes entre as vdrias
dreas obriga a revisio de curriculos e programas, criagio
de novas disciplinas exigindo informagoes que desafiam e
provocam rupturas de tradi¢oes instaladas hd muito tempo.

(KRASILCHIK, 2009, p. 151).

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 681-700, set./dez. 2014



688 e  Cultura Escolar e Formacéao de Professores

Dados sobre as caracteristicas dos alunos USP

A fim de conhecermos o perfil dos estudantes ingressantes na Universidade de
Sao Paulo, optamos por anilise qualitativa documental. Os alunos chamados para a
primeira matricula, em todas as carreiras, preenchem um Questiondrio de Avaliacio
Socioecondmica com 18 questoes, informando sobre seu percurso escolar, instrugio
e situagio profissional do pai e da mae, renda familiar e dados pessoais do estudante.
Este questiondrio ¢ entregue no momento da inscri¢io para o vestibular.

Com o apoio da FUVEST, decidiu-se examinar informagoes dos aprovados
em cursos que funcionam na capital e no interior, nas diferentes dreas do
conhecimento: Bioldgicas, representada pela Odontologia de Sao Paulo (integral
e noturno), de Bauru e de Ribeirdo Preto; Humanas, representada pelo curso de
Pedagogia de Sao Paulo (cursos noturno e vespertino) e da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto; e Exatas, representada pela Engenharia da
Escola Politécnica (POLI) e da Escola de Engenharia de Sao Carlos.

Para verificar eventuais mudangas ao longo de alguns anos, estudamos os
questiondrios de 2007, 2008 e 2009 disponiveis no inicio da pesquisa.

Foram selecionadas algumas perguntas consideradas importantes para as
questoes que procuramos responder, e que foram agrupadas em:

a. Caracteristicas pessoais: idade, sexo, cor, estado civil;

b. Contextointelectual/cultural: onde fazseusestudos (escola ptiblicaou particular);
que tipo de ensino realizou: comum (regular), técnico, magistério ou outros;
periodo em que realizou o Ensino Médio (integral, matutino, vespertino,
noturno); se fez cursinho; quantos vestibulares prestou; se j& comegou outro
Ensino Superior; grau de instrugao do pai e da mae; se acessa a internet;

c. Contexto econdmico: renda e quantas pessoas contribuem e quantas sio
sustentadas pela renda familiar; quantos carros, microcomputadores existem
na casa; situagdo profissional do pai e da mae; condi¢des para frequentar o
curso; como pretende se manter e se exerce atividade remunerada.

Resultados

A andlise preliminar dos dados obtidos a partir dos questiondrios do manual
da FUVEST dos anos de 2007, 2008 e 2009, respondidos pelos estudantes
aprovados, indicou semelhangas e diferencas importantes entre os cursos e entre
as turmas avaliadas.
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Como forma de organizar as informagoes obtidas, apresentaremos
primeiramente as informagdes obtidas dos diferentes cursos (Engenharia,
Odontologia e Pedagogia), a fim de se tentar tragar um perfil de estudante para
cada carreira. Inspirados no trabalho de Setton (1999), as caracteristicas foram
agrupadas em trés categorias: (a) caracteristicas pessoais, (b) contexto cultural e
intelectual, e (c) contexto econdmico. As tabelas a seguir mostram as respostas mais
dadas pelos estudantes que responderam ao questiondrio. As porcentagens obtidas
se referem as médias de respostas para os anos considerados nessa pesquisa.

Tabela 1 - Caracteristicas pessoais, contexto cultural e intelectual, contexto econémico de
alunos ingressantes nos cursos de Engenharia na Poli e em Sao Carlos.
Estdo representados os itens com maior porcentagem de respostas

POLI % Sao Carlos %
17 e 18 anos 40,5e 31,8 17,18 36,8e 33,9
Caracteristicas Masculino 95,4 Masculino 90,8
Pessoais Solteiro 98,3 Solteiro 98,9
Branco 73,3 Branco 77,5
Ensino Ensino
Fundamental 64,9 Fundamental 51,0
Particular Particular
Ensino Médio Ensino Médio
Regular 20,0 Regular 9.8
Ensino Médio Ensino Médio
Particular 68,5 Particular 66,7
Ensino Médio Ensino Médio
Diurno 174 Diurno 76,4
Primeiro Primeiro
vestibular da 66,3 vestibular da 67,9
FUVEST FUVEST
Contexto cultural e - - Néo fez
intelectual Nao fez cursinho 43,5 cursinho 46,5
. Primeiro
Primeiro curso .
superior anterior 913 curztr)]tseuri%ernor 92,9
Pai: Ensino Pai: Ensino
Superior 46,0 Superior 41.0
Mae: Ensino Mae: Ensino
Superior 47.2 Superior 43,6
A ) Acesso a
Acesso a Internet 70,4 Internet: 69,7
q frequente
i 4 N&o usou
Nao usou Inclusp 741 Inclusp 73,5

4 Programa de Inclusio Social da USP.
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POLI % Sao Carlos %
. o Pai: Funcionario
Pai: Funcionario
. 32,8 Empresa 30,8
Empresa Privada Privada
- Mae: Sem
Mae: Sem renda 25,3 renda 24,8
Renda Familiar Renda Familiar
(3a 14 SM) 60,2 (3a 14 5M) 69.2
2 pessoas 2 pessoas
Contexto contribuem para 52,1 contribuem 54,2
Econdmico arenda para a renda
4 pessoas 4 pessoas
sustentadas 45,5 sustentadas 47.2
Nao trabalha 85,3 Nao trabalha 85,6
Trabalho e ajuda Trabalho e
dos pais 72,9 ajuda dos pais an
1 carro 41,5 1 carro 45,2
1 computador 58,7 1 computador 63,8

Os estudantes de Engenharia da Escola Politécnica e de Siao Carlos
constituem o grupo mais homogéneo desta pesquisa (Tabela 1). As diferencas
encontradas sio pouco significativas, de modo que o perfil do estudante
pode ser considerado o mesmo. Destacando as caracteristicas pessoais
dos estudantes de Engenharia, verifica-se que tém entre 17 (38,6%) e 18
anos (32,8%), com predominio do sexo masculino (82,3%), sdo solteiros
(98,1%) e se autodenominam brancos (74,8%).

Quanto ao contexto cultural/intelectual, constata-se que a formagao
escolar desses estudantes foi realizada principalmente em escolas particulares,
tanto no Ensino Fundamental (57,7%), quanto no Ensino Médio (90,5%),
no periodo diurno (76,5 %). Esses estudantes nao usaram o Inclusp (73,8%),
sendo esse o primeiro vestibular da FUVEST para a maioria dos estudantes
(66,7%). Cerca de 44,6% dos estudantes nio fez cursinho, enquanto que
24,8% dos estudantes fizeram cursinho por um periodo entre um semestre
e um ano. Para a maioria dos estudantes (91,5%), este é o primeiro curso
de graduacio. Os pais desses estudantes tém nivel superior (43%) ou nivel
médio (20,9%); as miaes também tém nivel superior (45,2%) ou nivel médio
(24,3%). A maioria dos estudantes acessa frequentemente a internet (68,7%).

5  Salario Minimo
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Sio filhos de funciondrios de empresas privadas (31,3%) ou de profissionais
liberais (18,6%) ou, ainda, empresdrios de pequenas e médias empresas
(17,6%); e de donas-de-casa (24,8%) ou de funciondrias de empresas privadas
(18,4%) ou, ainda, de funciondrias ptblicas (15,3%). A renda familiar dos
estudantes varia bastante, concentrando-se principalmente na faixa entre trés
e cinco saldrios minimos; e é composta pela renda de duas ou uma pessoa. As
familias sao constituidas, em geral, por quatro pessoas, sustentadas por essa
renda familiar; possuem um carro (43,4%) ou dois carros (32,7%); tém um
computador em casa (61,3%). A maioria dos estudantes de Engenharia nao
exerce atividade remunerada (85,5%) e pretende se manter com o apoio dos

pais (37,3%) ou com trabalho e apoio dos pais (34,7%).
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Tabela 2 - Caracteristicas pessoais, contexto cultura e intelectual, contexto econémico de alunos ingressantes nos cursos de Odontologia Integral, Noturno (campus
da capital), Bauru e Ribeirao Preto. Estao apresentados os itens com maior porcentagem de respostas.

Integral % Noturno % Bauru % Ribeirdo Preto %
33,3e | 18,17, mais de 22 189¢e
17,18 anos 308 anos 19.3 18, 17 anos 30,1e33,9 18, 17 anos 30,2e32,6
Caracteristicas pessoais Feminino 75,0 Feminino 71,4 Feminino 69,8 Feminino 69,0
Solteira 97,9 Solteira 90,4 Solteira 98,6 Solteira 98,2
Branca 74,9 Branca 68,8 Branca 82,5 Branca 86,7
EF Particular 54,7 EF Publico 62,0 EF Particular 52,5 EF Particular 46,0
EM Regular 94,3 EM Regular 82,0 EM Regular 96,3 EM Regular 96,3
EM Particular 66,8 EM PUblico 55,2 EM Particular 75,3 EM Particular 73,1
Diurno 82,4 Diurno 58,8 Diurno 82,2 Diurno 84,5
Contexto Primeiro vestibular 60,2 Primeiro vestibular 53,8 Primeiro vestibular 59,5 Primeiro vestibular 57,1
Nao fez cursinho 36,1 Nao fez cursinho 36,8 Nao fez cursinho 39,1 Nao fez cursino 38,0
cultural/ Primeiro curso Primeiro curso Primeiro curso Primeiro curso
intelectual superior 92,1 superior 9.7 superior 239 superior 50
Pai: Ensino Superior 41,7 | Pai: Ensino Superior | 24,2 Pai: Ensino Superior 47,8 Pai: Ensino Superior 443
Mae: Ensino Superior | 41,9 | Mae: Ensino Médio 20,6 Mae: Ensino Superior 47,4 Mae: Ensino Superior 44,9
Acesso a internet: Acesso a internet: Acesso a internet: Acesso a internet:
freqliente 625 frequente 483 frequente 64,1 frequente 64.7
Nao usou Inclusp 73,8 Usou o Inclusp 55 Nao usou Inclusp 82,2 Nao usou o Inclusp 81,1
Pai: Func. Emp. Pai: Func. Emp. ) - . - .
Privada 27,7 Privada 25, Pai: Prof. Liberal 30,3 Pai: Prof Liberal 31,4
Mae: Sem renda 26,0 Mae: Sem renda 26,6 Mae: Sem renda 19,6 Mae: Sem renda 23,0
3a14SM 70,7 1a5SM 78,5 3a14SM 72,8 3a14SM 76,7
: 2 pessoas : 2 pessoas
2 pessoas contribuem . 2 pessoas contribuem -
51,1 contribuem para a 44,0 58,5 contribuem para a 56,8
Contexto para a renda renda para a renda renda
econémico 4 pessoas 4 pessoas
4 pessoas sustentadas | 45,9 sustentadas 36,6 4 pessoas sustentadas 46,0 sustentadas 46,4
N&o trabalha 88,5 Nao trabalha 55,7 N&o trabalha 91,8 N&o trabalha 93,3
Ajuda dos pais 41,3 Trabalho e Pais 30,7 Ajuda dos pais 56,0 Ajuda dos pais 54,1
1 carro 474 1 carro 42,8 1 carro 45,6 1 carro 46,8
1 computador 66,4 1 computador 58,4 1 computador 69,4 1 computador 69,7
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Os estudantes dos cursos de Odontologia apresentaram semelhancas
e diferencas importantes (Tabela 2). De modo geral, pode-se dizer que os
estudantes do curso integral do campus da capital tém perfil semelhante
aos estudantes dos cursos de Bauru e de Ribeirao Preto. Os estudantes do
curso noturno apresentam caracteristicas diferentes dos demais cursos. Estes
apresentam condigoes culturais, intelectuais e econémicas menos privilegiadas,
quando comparados aos demais cursos dessa carreira.

Algumas caracteristicas sao comuns a todos: a maioria dos estudantes ¢é
do sexo feminino (71,3%), solteiros (96,3%), e se autodenominam brancos
(78,2%), sendo o curso que apresentou a maior porcentagem de alunos que se
autodenominam amarelos (6,5%).

Em relagio as outras caracteristicas, podemos perceber dois perfis distintos
para os estudantes de Odontologia. O primeiro perfil, que inclui o curso
Integral, de Bauru e de Ribeirdo Preto, apresenta semelhancgas em relagao
ao curso de Engenharia, indica um estudante entre 17 (31,2%) e 18 anos
(32,4%), com formacio principalmente em escolas particulares, tanto para
o Ensino Fundamental (53,4%), quanto para o Ensino Médio (71,7%), no
periodo diurno parcial (83,0%). Esses alunos nao usaram o Inclusp ((79,0%),
sendo essa a primeira vez que prestam o vestibular da FUVEST (58,9%).
Desses estudantes, 37,7% nio fizeram cursinho e 26,1% frequentaram cursos
pré-vestibulares por um periodo de um semestre a um ano. Para quase todos
os estudantes desses cursos (93,7%) essa ¢ a primeira graduacio. Os pais tém
principalmente nivel superior (44,6%) ou nivel médio de ensino (20,8%);
suas maes apresentam nivel superior (44,7%) ou nivel médio (24,1%). A
maioria acessa frequentemente a internet (63,8%). Sao filhos de profissionais
liberais (29,5%) ou de funciondrios de empresas privadas (24,1%), ou ainda,
de empresdrios de pequenas/médias empresas (15,8%); e de donas-de-casa
(22,9%) ou de profissionais liberais (17,6%), ou ainda, de funciondrias
publicas (16,6%). A renda familiar dos estudantes varia bastante, mas pode-se
dizer que se concentra entre trés a 10 saldrios minimos (52,1%); e é composta
pela renda de duas pessoas (55,5%). As familias sdo constituidas por, em
geral, quatro pessoas (46,1%); possuem um carro (46,6%) ou dois (33,2%);
tém um computador em casa (68,5%). A maioria dos estudantes desses cursos
(91,2%) nio exerce atividade remunerada e pretende se manter com o apoio
dos pais (50,5%) ou com trabalho e apoio da familia (27,3%).

O segundo perfil é formado pelos estudantes do curso noturno do campus
da capital, e apresenta semelhancas com o curso de Pedagogia, como serd
apresentado posteriormente. Nesse curso, os alunos apresentam distribuicao
etaria variada, onde 18,9% dos estudantes tém 17 anos; 19,3%, 18 anos; e 34,4%),
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mais de 22 anos. Quanto ao estado civil, apesar de a maioria ser solteira, 7,0%
dos estudantes sio casados, 1,2% separados — porcentagens que se destacam
dentre os estudantes de Odontologia. A maioria se autodenomina de cor branca
(68,8%), mas hd uma parcela expressiva, quando comparado com os demais
cursos de Odontologia, que se autodenomina parda (20,9%) e preta (5,0%).

O contexto cultural/intelectual dos estudantes desse curso ¢ distinto
daquele apresentado anteriormente: a maioria estudou em escolas publicas,
tanto para o Ensino Fundamental (62,0%), quanto para o Ensino Médio
(57,4%), principalmente no diurno (58,8%), mas com uma parcela importante
de estudantes que estudaram no periodo noturno (17,0%). Um pouco mais
da metade desses estudantes usou os dados do Inclusp (55,0%), sendo este o
primeiro vestibular da FUVEST para 53,8%, e pelo menos o terceiro vestibular
para 14,7% deles. Nao fizeram cursinho 36,8% dos estudantes, 23,7% fizeram
de um semestre a um ano, e 11,4%, menos de um semestre. Para 79,7% este
¢ o primeiro curso de graduacio, 8,3% abandonaram outro curso, e 6,2% jd
concluiram outra graduagdo. Os pais desses estudantes tém principalmente
nivel superior (24,2%), ou nivel médio (22,9%), ou ainda, nivel fundamental I
incompleto (15,6%); as maes tém principalmente nivel médio (26,8%), ou nivel
universitdrio (20,6%), ou ainda, nivel fundamental I incompleto (16,3%). Esses
estudantes acessam a internet frequentemente (48,3%) ou as vezes (46,6%).

Séo filhos de funciondrios de empresas privadas (25,0%), ou de profissionais
liberais (17,8%), ou ainda, de outra forma de renda (16,4%); e de donas-de-casa
(26,6%), ou de funciondrias de empresas privadas (17,5%) ou de outra forma
de renda (18,7%). A renda familiar se concentra na faixa entre um a sete saldrios
minimos (75,1%); e é composta por duas (44,0%) ou uma pessoa (38,4%).
As familias sio constituidas por quatro (36,6%) ou trés pessoas (20,9%);
possuem um (42,8%) ou nenhum carro (39,2%); tém um (58,4%) ou nenhum
computador em casa (29,2%). Desses estudantes, 55,7% nao exercem atividade
remunerada, e 25% trabalham em tempo integral. Durante a graduacio,
pretendem se manter através de trabalho e apoio da familia (30,7%), ou com
bolsa, trabalho e apoio da familia (21,1%), ou ainda, por conta (18,3%).

Os estudantes do curso de Pedagogia sao os que apresentam perfil menos
favorecido econdémica e cultural/intelectualmente (Tabela 3). De modo geral,
parece haver mais semelhangas entre os cursos vespertino da USP e de Ribeirao
Preto, e menos com o curso noturno.

Os alunos tém mais de 22 anos (36,6%). Destaca-se o curso noturno,
onde 50,4% dos estudantes estao nessa faixa etdria. O curso vespertino é o
que apresenta um equilibrio entre os estudantes com 17 anos (24,3%) e com
mais de 26 (23,9%). H4 o predominio do sexo feminino (90,8%) e o curso
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noturno é o que apresenta maior porcentagem de alunos do sexo masculino
(11,6%, contra 8% nos demais cursos). A maioria dos estudantes de Pedagogia
¢ solteira (85,2%); porém, ¢ o curso que apresenta maior porcentagem de
casados (10,3%). Em geral, se autodenominam brancos (63,1%), mas hd
expressiva porcentagem de pretos (9,6%) e de pardos (23,6%), principalmente
nos cursos da capital.

Cursaram escolas publicas, tanto no Ensino Fundamental (64%) quanto
no Ensino Médio (68,9%), em cursos regulares (85,9%), no periodo
diurno, destacando-se o curso de Ribeirdo Preto (71,1%) — na capital,
frequentaram o curso diurno, 53% dos estudantes. Os demais frequentaram,
principalmente, o curso noturno (22,4%). Sio os que mais utilizaram os
dados do Inclusp (67,7%), sendo este o primeiro vestibular da FUVEST
para 62,1% desses estudantes. Em média, 47% nao fizeram cursinho, sendo
que 18,4% fizeram pelo periodo de um semestre a um ano. Para a maioria
(81,5%) este é o primeiro curso de graduagio — no curso noturno, destacam-
se 9,4% dos alunos que ji concluiram e 8,1% que abandonaram outro curso
de graduacio. Os pais apresentam, principalmente, nivel fundamental
I incompleto (24,8%) ou nivel médio (19,7%); e as maes, nivel médio
(23,3%) ou nivel fundamental I incompleto (21,8%). Acessam a internet as
vezes (46,9%) ou frequentemente (40,7%).

Sao filhos de funciondrios de empresa privada (24,2%) ou de pais com
outras atividades profissionais nio listadas no questiondrio (18,9%); e
de donas-de-casa (29,4%) ou de mies com outras atividades profissionais
(18,6%). A renda familiar é de um a cinco saldrios minimos (67,9%), sendo
composta pela renda de uma (44,8%) ou duas pessoas (41,1%). As familias
sao constituidas, em geral, por quatro (35,7%) ou cinco pessoas (20,7%). Os
estudantes da capital ou nao possuem carros (50,3%) ou possuem apenas um
(36,1%); para Ribeirdo Preto, a situagdo se inverte: possuem um carro 52,2%
dos estudantes, e nao possuem 31,2% deles. Quanto aos computadores, 55,6%
possuem um computador e 36,1% nao possuem computadores em casa. Nos
cursos vespertinos da capital e de Ribeirao Preto, a maioria dos estudantes
nao exerce atividade remunerada (68,6%), enquanto que no curso noturno,
sao apenas 47,5%. Destes, 30,3% trabalham em tempo integral, enquanto
que 14% dos demais cursos exercem esse tipo de atividade profissional. Os
estudantes pretendem se manter durante a graduagio através de trabalho e
apoio da familia (29,2%), ou através da combinagdo entre bolsa de estudo,

trabalho e apoio da familia (21,4%).
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Tabela 3 - Caracteristicas pessoais, contexto cultura e intelectual, contexto econémico de alunos
ingressantes nos cursos de Pedagogia Noturno e Vespertino (campus da capital) e Ribeirao Preto.
Estao representados os itens com maiores porcentagens de respostas.

Noturno % Vespertino % Ribeirdo Preto %
Maisde 22 e| 50,4e Mais de 22 e 34,1e Maisde 22 e | 25/4¢e
o 18 anos 15,1 17 anos 20,5 18 anos 26,3
Carag;tse(r)lasit;cas Feminino 88,4 Feminino 93,0 Feminino 91,0
P Solteira 80,6 Solteira 82,5 Solteira 92,6
Branca 58,0 Branca 59,1 Branca 72,2
EF PUblico 69,8 EF PUblico 58,6 EF PUblico 64,6
EM Regular 82,7 EM Regular 84,3 EM Regular 91,2
EM PUblico 75,0 EM PUblico 64,6 EM PUblico 65,9
EM Diurno 46,7 EM Diurno 59,2 EM Diurno 711
Primeiro Primeiro Primeiro
vestibular >7.3 vestibular 67.4 vestibular 616
Naq fez 48.4 Naq fez 50,0 Naq fez 428
cursinho cursinho cursinho
Contexto cultural / | Primeiro Primeiro curso Primeiro curso
intelectual curso 753 superior 84,0 superior 8.3
superior
APal: Fund | 28,9 .Pa|: Fund | 249 Pai: En;mo 24.9
incompleto incompleto Médio
Mae: Fund | 25,3 Mae: Fund | 225 Mae:/Ensmo 291
incompleto incompleto Médio
Acessa . .
internet s 483 Ace§sa internet 46,0 Ace§sa internet 46,5
as vezes as vezes
vezes
Usou Inclusp 74,4 Usou Inclusp 64,7 Usou Inclusp 63,8
Pai: Outra Pai: Pai: Funcionario
(sﬂua_gao 22,1 Funcionario 24,8 Emp. Privada 27,4
profissional) Emp. Privada
Mae: Sem 298 Mae: Sem 287 Mae: Sem 296
renda renda renda
Renda . -
- Renda familiar: Renda familiar:
familiar: 1 a 67,9 1a55M 61,7 135SM 741
5SM
1 pessoa 1 pessoa 2 pessoas
Contexto contribui 441 contribui para 47,9 contribuem 44,0
econdmico para a renda arenda para a renda
4 pessoas 4 pessoas 4 pessoas
sustentadas 316 sustentadas 3.2 sustentadas 40,2
Nao trabalha 47,5 Nao trabalha 69,2 Nao trabalha 68,0
Trabalrhlo e 242 Trabalho e 328 Trabalho e 306
familia familia familia
Nenhum
carro 55,5 Nenhum carro 45,1 1 carro 52,2
! 51,8 1 computador 54,4 1 computador | 60,5
computador
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Consideracoes

E desde meados dos anos de 1990 que se observa, na América Latina, o
aumento do acesso ao Ensino Superior em decorréncia de certos avangos no
ensino secunddrio (EZCURRA, 2009). A amplia¢io do acesso evidenciou o
baixo capital cultural desses estudantes (entendido como perfil cognitivo) o que
tem exigido, desde entdo, maior investimento na educa¢io para garantir sua
permanéncia e a formagio de profissionais de qualidade.

Tinto (2006) destaca que programas de combate a evasio bem-sucedidos
sao centrados mais na aprendizagem que no ensino, na participagio ativa dos
estudantes nas experiéncias cotidianas académicas, especialmente durante o
primeiro ano. O mesmo autor aponta, ainda, que quando se trata de alunos
trabalhadores, matriculados em cursos de meio periodo, a aula é o tnico lugar
onde estes estudantes se encontram com seus pares ¢ com os docentes. Por
isso, a aula se torna o momento decisivo para a permanéncia desses alunos na
Universidade. Enquanto as aulas parecerem pouco atraentes, onde os alunos
permanecem isolados uns dos outros, passivos, e os conteddos tratados se
apresentam dissociados, com énfase no acimulo de conhecimentos, o que se
obtém ¢ a fragmentagio académica e social. Verifica-se, entio, o papel primordial
de docentes e da aula na experiéncia dos alunos recém-ingressados.

Por outro lado, a atratividade da carreira, as perspectivas profissionais, a
concorréncia nos vestibulares, acabam reforcando as diferencas sociais, ao invés
de combaté-las. Segundo Schwartzman e Castro (1992), os dados da FUVEST
em 1991 mostravam que o recrutamento de alunos para a Universidade era
altamente seletivo em termos sdcio-econdmicos, o que sugeria um efeito nao
desejado de concentragio de riquezas e oportunidades.

Frente ao que foi apresentado, parece haver uma tendéncia a homogeneizagao
e idealizacio do estudante que acessa o Ensino Superior, para qualquer institui¢ao
de ensino. E possivel que encontremos em diferentes contextos alunos X, Y e Z,
de institui¢des X, Y e Z, como se o processo de selecio, seja ele qual for, pudesse
igualar as diferengas cognitivas, sociais, econdmicas e culturais entre os individuos
— tanto para niveis mais elevados quanto para niveis mais baixos. E compreensivel
que haja necessidade de selecionar estudantes que tenham habilidades e
competéncias para acompanhar os cursos de graduacio e se profissionalizar. No
entanto, a expansio do Ensino Superior expds o déficit de aprendizagem no
nivel bdsico. Nao se trata de criticar ou analisar o ensino no nivel basico, mas de
compreender que os jovens tém direito a educacio de qualidade e a sociedade
conta com a formagio de profissionais que atendam as suas necessidades.
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Mesmo Instituigoes de Ensino Superior concorridas, como a Universidade
de Sao Paulo, apresentam populagio estudantil diversificada e que precisa ser
reconhecida como tal. O uso indiscriminado da expressao aluno USP deve
ser considerado no contexto atual da educagio superior brasileira. E notéria a
cobranga da sociedade sobre os resultados obtidos pela Universidade nos rankings
internacionais, quando o assunto ¢ a produgio cientifica e tecnolégica, para um
pais emergente como o Brasil.

A partir dos dados apresentados no presente trabalho algumas consideragoes
preliminares podem ser destacadas em relagao aos estudantes da USP:

a. os alunos de Engenharia da Poli e de Sao Carlos sio os mais homogéneos
entre si e apresentam condigdo cultural e econdmica mais favorecida que os
estudantes dos demais cursos avaliados;

b. os estudantes da Pedagogia sio os que apresentam capital cultural e
socioecondmico menos favorecido, tanto no campus da capital quanto
do interior. Dentre os estudantes de Pedagogia, os do interior apresentam
melhores condicées socioecondmicas e culturais;

c. os estudantes de Odontologia do curso integral da capital sio mais
semelhantes aos de Bauru e de Ribeirdo Preto, e apresentam condigoes
culturais e socioecondmicas mais favorecidas, semelhante ao apresentado
pelos alunos de Engenharia. Os estudantes de Odontologia do noturno
apresentam condigdes socioecondmicas e culturais menos favorecidas, e
muito semelhantes as condigoes apresentadas pelos estudantes de Pedagogia.

Desse modo, falar da existéncia de um perfil tinico para o estudante da USP é
ignorar a diversidade da populagio discente, reforgar estere6tipos e nao considerar
os avancos do acesso ao Ensino Superior publico.

No curso de Odontologia, por exemplo, cabe destacar as diferengas apontadas
pelas informacoes dos questiondrios. Apesar de ser um curso com boa atratividade
profissional, de alta concorréncia, verifica-se que os estudantes do curso noturno,
com caracteristicas semelhantes aos estudantes do curso de Pedagogia, apresentam
diferencas em relacdo a disponibilidade para usufruir os equipamentos da
Universidade. Assim sendo, é importante considerar que muitos estudantes
trabalhadores nao terdo as mesmas condi¢oes de usufruto de bibliotecas, museus,
atividades culturais e extracurriculares que os estudantes do periodo integral.

Ressaltamos que nio se trata de adquirir novas técnicas de ensino, mas de assumir uma
postura reflexiva em relago ao ensino e a aprendizagem nos cursos de graduagio (BIGGS,
2005). Conhecer os estudantes e suas expectativas, relacionar essas informagoes com os
objetivos dos cursos de graduagio, pode orientar a (re)formulagio dos curriculos, auxiliar
a busca de estratégias de ensino, pensar em atividades que promovam um aprendizado
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profundo, possibilitar que os alunos busquem novos conhecimentos e, assim, motiva-los a
usufruir com mais intensidade a Universidade, nos moldes em que foi concebida.

Por fim, o uso de estereStipos simplifica e deturpa a relagio entre discentes,
docentes e a Universidade, pois responsabiliza apenas os alunos pela sua formagao,
encobrindo as deficiéncias dos cursos, a incapacidade de se promover a integracio
do conhecimento e promove a ideia de que a aprendizagem superficial ¢ suficiente
para a formagio de bons profissionais, pesquisadores e/ou professores. E preciso
romper com esse paradigma, se desejamos para o futuro uma sociedade mais justa.
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O lugar da pesquisa e da

producao didatica na regiao Sul do Brasil

The place of the didactic research and
production in the South region of Brazil

Resumo

Os resultados apresentados fazem parte de
um estudo mais abrangente sobre o objeto
pesquisado.O objetivo foi determinar o lugar da
pesquisa e da produgio Didética na regido Sul
do Brasil.Os dados foram coletados numa base
de dados em SQL Server e tratados com Eixcel.
Chega-se 4 conclusio que se pesquisa e publica
muito sobre os fundamentos da Diddtica, mas
que as pesquisas e publicagoes sobre a interven-
¢do educativa para transformar o processo de
ensino-aprendizagem sio escassas. Conjetura-se
que isso pode ajudar a explicar os problemas
constatados na formagio dos professores e na
qualidade da aprendizagem dos alunos.
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Introducdo

A Diddtica ¢ uma ciéncia. Ela faz parte do conjunto das ciéncias pedagédgicas,
também integrado pela Pedagogia, a Psicologia da Educacio, a Histéria da
Educagio, a Filosofia da Educagio, a Sociologia da Educacio e outras disciplinas
afins. Como qualquer outra ciéncia, a Diddtica tem seu objeto de estudo préprio,
o seu corpo de conhecimentos teérico-pritico devidamente formalizado e seus
préprios métodos de investigagio e de produgio do conhecimento. Mesmo que
esse fato seja histéria desde o século XVII, com a apari¢do da Diddtica Magna
(1649), de Joao Améds Coménio (1592-1670), e uma longa histdria posterior de
investigacoes e de esfor¢os na formagao docente, as pesquisas revelam a precariedade
do conhecimento diddtico manifestada nas préticas pedagdgicas dos professores.
Veiga (2010), por exemplo, registra em seu estudo Por dentro da Diddtica, uma
andlise de trés pesquisas, quantos equivocos se perpetuam na atuagio em sala de
aula, principalmente as fragilidades no ensino de Didética, tais como a énfase na
concepgio técnico-instrumental e o ensino focalizado na teoria em detrimento da
prdtica, fortalecendo a descontextualizagio dos contetidos da Did4tica.

José Carlos Libaneo (2010, p. 60), explica da seguinte maneira o objeto de
estudo da Diddtica:

[...] estuda asrelagoes entre ensino e aprendizagem, integrando
necessariamente outros campos cientificos, especialmente
a teoria do conhecimento (que investiga métodos gerais do
processo do conhecimento), a psicologia do desenvolvimento
e da aprendizagem (que investiga os processos internos da
cognigio), os contetidos e métodos particulares das ciéncias e
artes ensinadas, os conhecimentos especificos que permitem
compreender os contextos socioculturais e institucionais da
aprendizagem e do ensino. A Diddtica ocupa-se, portanto,
dos saberes referentes a aprendizagem e ensino em conexao
direta com as peculiaridades da aprendizagem e ensino das
disciplinas escolares.

Para o autor citado, o objeto da Diddtica é a relagio entre os processos
de ensino e de aprendizagem, porém, se integra a outros campos cientificos
necessdrios ao campo de conhecimento, os quais também se preocupam com os
processos do desenvolvimento humano. Do mesmo modo, a Diddtica ¢ disciplina
fundamental na formagao profissional docente. Com as ferramentas tedricas e
metodoldgicas que esta ciéncia fornece, os profissionais da docéncia planejam,
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executam e avaliam as atividades de ensino, em fun¢io da aprendizagem dos
alunos. Na perspectiva da Diddtica Desenvolvimental, que orienta os estudos do
GEPIDE?, dentre outros grupos de pesquisa, tem-se a Diddtica como uma

[...] ciéncia interdisciplinar, vinculada a pedagogia,
ocupa-se da organizacio adequada da atividade de
ensino-aprendizagem-desenvolvimento, tendo o ensino
intencional como seu objeto, a aprendizagem como
condi¢io e o desenvolvimento das neoformagées e da
personalidade integral do aluno estudante, especialmente
do pensamento tedrico, como objetivo. (LONGAREZI;
PUENTES, 2011, p. 10).

De acordo com os autores citados acima, a Diddtica tem o ensino como
intencdo e a aprendizagem como uma condi¢do para que esta intengdo seja
realizada; todavia, é através da apropria¢do do conhecimento teérico por parte
dos educandos que se impulsiona o desenvolvimento humano. Estes autores
acrescentam que a Diddtica

[...] se ocupa do estudo dos principios mais gerais de
organizagio adequada da atividade de ensino ou instrucio,
tendo as leis do desenvolvimento mental da crianca, as
particularidades das idades e as caracteristicas individuais
da aprendizagem, como condigio desse processo.

(LONGAREZI; PUENTES, 2011, p. 10).

Que os pardgrafos introdutérios sirvam para compreender a importincia
fundamental da Diddtica enquanto ciéncia pedagégica, disciplina académica
e drea de pesquisa. Justamente, o propdsito do presente artigo é divulgar os
resultados de nossa investigacio sobre o estado atual da pesquisa e da produgao
intelectual na drea de Didética em trés importantes Programas de Pés-Graduagio
em Educacio da regido Sul do Brasil.

A pesquisa realizada faz parte do Programa de Investigagao que leva a cabo
o GEPIDE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Instrugao, Desenvolvimento
e Educacio, do Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade de

3 Grupo de Estudos e Pesquisas em Diddtica Desenvolvimental e Profissionalizagao Docente. Programa de
Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal de Uberlindia (UFU), Minas Gerais, Brasil.
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Uberaba (UNIUBE). Os resultados que se expoem foram obtidos dentro do
Projeto A Diddtica no dmbito da pés-graduacio na regiGo sul do Brasil: uma andlise
das pesquisas e produgées no periodo de 2004 a 2010". Por sua vez, este projeto foi
um subprojeto de outro nacional, financiado pelo CNPq — Brasil, e desenvolvido
por um grupo de trabalho interinstitucional.

Metodologia

Para melhor abarcar o panorama que apresenta a pesquisa e a produgao Diddtica
nos trés Programas de Pés-Graduagio que foram objeto de estudo, operacionalizou-
se o conteddo diddtico em trés campos e trés dimensoes. Esta operacionalizacio da
drea da Diddtica em campos e dimensoes tem sua origem, primeiro, em Libineo
(2008) e, mais tarde, em Longarezi e Puentes (2011), autores estes tltimos que
ampliam a conceitualizacio do primeiro. Segundo esses critérios, consideram-se
campos dos estudos diddticos o investigativo, o profissional e o disciplinar.

Assim sendo, na presente pesquisa foram considerados como pertencentes
ao campo investigativo da Diddtica os projetos de pesquisa e as produgoes
intelectuais (Artigos, Livros, Capitulos de livros e trabalhos completos em
Anais de Congressos) dos professores da pds-graduacio, cujo contetido tem a
ver com fazer avangar o conhecimento diddtico e sua aplicabilidade na sala de
aula. Esses trabalhos e projetos estudam, principalmente, os processos de ensino
e aprendizagem, as atividades concretas do ensinar e do aprender, assim como
as relagdes entre esses processos e a pratica docente.

Da mesma maneira, foram classificados como pertencentes ao campo
profissional da Didética os projetos de pesquisa e as produgoes académicas, que tém
como preocupagio a formagio, a profissionalizacio e a identidade dos docentes,
com apoio nos conhecimentos diddticos. Integraram este campo, também, os
projetos de pesquisa e trabalhos publicados que focalizam os saberes relativos a
docéncia e sua inclusio na formacio e profissionalizagio dos professores.

Finalmente, foram incluidos como pertencentes ao campo disciplinar
da Diddtica os projetos de pesquisa e as publicacoes dos professores-
pesquisadores que se ocupam do estudo e da discussao da Diddtica enquanto
disciplina académica, dos modos e condi¢oes de seu ensino nos cursos de
formacao, da histéria da disciplina e seu desenvolvimento, dos problemas e
dos entraves de seu ensino.

4 Apoio PAPE-FAPEMIG, Universidade de Uberaba, MG.
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Por sua vez, consideram-se dimensoes da Didética os fundamentos, as condigoes
os modos. Na dimensdo dos fundamentos da Diddtica foram considerados os estudos
e publicagoes que se ocupam do estado da arte da Diddtica, assim como das teorias
psicoldgicas, pedagdgicas, socioldgicas, etc. Também os paradigmas, os juizos de
valor e os referenciais tedricos que servem de base aos estudos e as agoes diddticas.

Da mesma maneira, na dimensio das condicoes da Diddtica foram considerados
os projetos de pesquisa e as publicacdes dos professores referidas aos contextos
externos e internos ao processo de ensino-aprendizagem e que permitem, ou nio,
o trabalho eficiente de professores e alunos e o desenvolvimento intelectual destes
ultimos. Dentre as condicoes externas merecem ser mencionados os fatores sociais,
comunitdrios, familiares, as politicas educacionais, a organiza¢io do trabalho
pedagdgico na escola, condigoes de saldrio e de trabalho dos professores, que tém
uma incidéncia nas préticas de ensino. Dentre as condigoes internas ao processo,
consideram-se os espagos educativos, as condi¢des da aprendizagem e do estudo,
os recursos diddticos, os tempos de aprendizagem e seu aproveitamento, etc.

Jé na dimensao dos modos da Didtica foram considerados os projetos de pesquisa
e textos publicados que abordam os planos de ensino, o planejamento das aulas, os
objetivos, os contetidos, os métodos e metodologias de ensino, os recursos (quando
colocados em fungio da aprendizagem), a avaliagio da aprendizagem. Enfim, os
componentes diddticos do processo de ensino-aprendizagem, quando colocados em
funcdo da intervencio para a aprendizagem dos escolares. Como afirma Lib4neo
(2010, p. 68): “[...] a Diddtica estuda o processo de ensino que consiste nos modos e
condig¢des de assegurar aos alunos a interiorizago, pelo processo de comunicagio, de
conhecimentos sistematizados, e o desenvolvimento de suas capacidades mentais”.

Tendo em vista os campos e as dimensoes da Diddtica, explicitadas nos
pardgrafos precedentes, compreender-se-d a sua importincia para o ordenamento
e classificagio do corpus de projetos de pesquisa e da produgio intelectual dos
professores-pesquisadores que pertencem as linhas de Didética dos trés Programas
de Pés-Graduagio estudados, e que compuseram a massa dos dados analisados.
Essas informagoes foram coletadas e, posteriormente, convertidas em dados da
pesquisa por intermédio de uma Base de Dados do Projeto Nacional e que se
explica melhor mais abaixo.

Os Programas de Pés-Graduagao em Educagio a serem estudados foram
selecionados atendendo aos seguintes critérios estabelecidos pelos pesquisadores
principais do projeto nacional:

1. Que os ditos Programas tenham representatividade, de acordo com a CAPES.
2. Que os Programas tenham linhas de pesquisa na 4rea de Diddtica ou afim.

3. Que possuam cursos de Mestrado e Doutorado.
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4. Que o conceito da dltima avaliagio da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) seja igual ou superior a 4 (quatro)

em ambos os cursos.

5. Que o tempo de credenciamento junto 2 CAPES seja critério para garantir a
representatividade regional, selecionando os Programas de maior trajetéria e
reconhecimento.

Asfontes da pesquisa estiveram integradas pelos sites dos Programas selecionados,
disponiveis na Internet; as Fichas das Avaliagoes trienais realizadas pela CAPES, de
dois triénios: a avaliagdo de 2007, que corresponde aos anos de 2004, 2005, 2006 e a
avaliagao de 2010, que corresponde aos anos de 2007, 2008, 2009. Também foram
fontes importantes da pesquisa os curriculos Lattes dos professores pertencentes as
linhas de Diddtica ou dreas afins dos Programas estudados.

Como foi dito acima, os dados levantados durante a pesquisa foram
coletados na Base de Dados da Pesquisa Nacional, disponivel no endereco <www.
pesquisasemeducacao.com.br>. A dita Base de Dados foi elaborada com auxilio
do Programa de Informdtica SQL Server. Os dados quantitativos foram minerados
com a ajuda do SQL Server e processados estatisticamente com Microsoft Excel.
Para manter o anonimato dos Programas de Pés-Graduacio que foram estudados,
os denominamos convencionalmente de “A”, “B” e “C”.

Breve caracterizacao dos Programas estudados

Os Programas de P6s-Graduagao em Educagao que foram objeto de estudo se encontram
entre os mais antigos e conceituados da regido Sul do Brasil. Assim, o PPGE “A” implantou
o seu curso de Mestrado na década de 1970, e o de Doutorado, na de 1980. O PPGE
“B” criou os seus cursos de Mestrado e de Doutorado na década de 1970. E o PPGE “C”
teve seu curso de Mestrado também na década de 1970 e o de Doutorado em 2001. Tais
Programas #m uma longa trajetéria de pesquisa e produgio intelectual na drea de Educagao
e t8m contribuido a formar centos de pesquisadores, assim como ajudado na criagio de
outros Programas de Pés-Graduagio do Sul e de outras regides do Brasil. Sao Programas bem
conceituados pela CAPES (com notas cinco e seis), e gozam de grande prestigio na drea.

Nas avaliacoes trienais de 2007 ¢ 2010, o PPGE “A” apresentava trés linhas de
pesquisa. Destas, eram destinadas a estudos gerais da Educagao: Desenvolvimento
de Pessoa, Satide e Educacio; e Ensino e Educagdo de Professores. Uma das linhas
corresponde a drea da Diddtica: Fundamentos, Politicas e Prdticas de Educagdo
Brasileira, o que representa um percentual de 33,33% da totalidade das linhas.
Isso significa que os estudos diddticos estio bem presentes e balanceados no
Programa, considerando o valor estratégico das demais linhas de pesquisa.
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De acordo com a avaliagio da CAPES, no triénio de 2007, o PPGE “A”
produziu 290 publica¢des bibliogrificas qualificadas, o que corresponde a uma
média de 16 produtos por docente; dos docentes, 93% publicaram pelo menos
um trabalho qualificado, e obtiveram o conceito Muito Bom em relagio as
publica¢des dos docentes e a distribui¢io de produgées qualificadas por docente,
conceito este que prevaleceu na avaliacio trienal de 2010. Contudo, houve um
decréscimo em relagao a média de 11,2% dos produtos/docente, com 61 produtos
em periédicos, dois textos integrais e 70 capitulos de livros.

Na avaliacio trienal de 2007, o PPGE “A” contava com 18 docentes, sendo
15 integrantes do corpo permanente. No triénio avaliado em 2010, este nimero
decresceu para 14, dos quais 13 sio do corpo permanente; indicando que nao
hd dependéncia de docentes colaboradores. Dos 14 docentes, seis estio na linha
da Diddtica, o que representa um percentual de quase metade dos docentes,
42,86%, em apenas uma linha de pesquisa. Este indice se mostra satisfatdrio
para o lado da Diddtica, mas, com certeza, estd colocando fora de balance as
demais linhas do Programa.

O PPGE “B” apresenta, nas avaliacbes de 2007 e 2010, 15 linhas de
pesquisa, organizadas em trés eixos temdticos: Conhecimento, Subjetividade
e Prdticas Educacionais; Politicas de Formacdo, Politicas e Gestio da Educacio e
Cultura, Curriculo e Sociedade. Destas, apenas uma linha de pesquisa, do eixo
Conhecimento, Subjetividade e Prdticas Educacionais, se considerou da drea da
Diddtica: Psicopedagogia, Sistemas de Ensino/Aprendizagem e Educagdo em Saiide.
Essa tnica linha de Diddtica representa um percentual minimo de 6,67%. Sem
deixar de considerar a importincia das 14 linhas restantes, ¢ evidente que os
estudos diddticos tém uma presenca pobre neste Programa. Se considerarmos
a importancia nuclear da Diddtica para a concretizagao de qualquer sistema
educativo, para a formagio e profissionalizacio docente e para as pesquisas das
préticas pedagégicas, nao podemos menos que lamentar que isso aconte¢a num
Programa de Pés-Graduagio em Educagio dessa magnitude e responsabilidade.

Este PPGE apresentou, na avaliagio trienal de 2007, 1.136 publica¢oes
qualificadas, com uma média de 6,7 produtos/docente, sendo que 100%
publicaram, pelo menos, um trabalho qualificado, e obtiveram o conceito Muito
Bom nas publica¢ées qualificadas, e conceito Bom na distribuigao das publicagdes.
Na avalia¢io trienal de 2010, o conceito nos dois quesitos foi Muito Bom. Houve
um aumento na média para 9,2 produtos/docente, e foram produzidos 166
produtos em periddicos, 44 textos integrais e 149 capitulos.

Segundo a avaliagado da CAPES, realizada em 2007, o PPGE “B”
apresentava 63 docentes, 45 deles do corpo permanente. No triénio avaliado
em 2010, o quantitativo de docentes aumentou para 81, dos quais 58 sao do
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corpo permanente; o que indica a dependéncia do Programa dos docentes
colaboradores. Dos 81 professores, cinco estao na linha de pesquisa na 4rea da
Diddtica; um indice baixo, 6,17%, em relagdo aos profissionais que trabalham
no Programa. Em um Programa de 15 linhas de pesquisa, nota-se que se presta
pouca aten¢io para a linha de Diddtica. Um Programa com essas potencialidades
deveria evidenciar maior preocupacio pela Didética, pelas praticas de ensino e
pelo que acontece nas salas de aula.

Por sua vez, o PPGE “C” apresentava sete linhas de pesquisa, na avaliagao
trienal de 2010: Histéria e Historiografia da Educacio; Politicas ¢ Gestio da
Educacio; Mudangas no Mundo do Trabalho e Educacio; Cultura, Escola e Ensino;
Cognigdo, Aprendizagem e Desenvolvimento Humano; Educacio Matemdtica e
Educacio; Ambiente e Sociedade. Uma linha a mais do que na avaliacio de 2007.
Desse total, trés linhas foram consideradas pertencentes a drea da Diddtica,
um percentual de 42,86%. Essas linhas sao: Cultura, Escola e Ensino; Cognigdo,
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano e Educacio Matemdtica. Como se
observa, os estudos e a produc¢io Didética, segundo esses dados, devem ter uma
preponderancia dentro do Programa “C”, o que evidencia uma compreensio da
relevincia da ciéncia Diddtica para a drea de Educacio.

O PPGE “C”, na avaliagao trienal de 2007, apresentou 497 publicagoes
bibliograficas qualificadas, com uma média de 6,0 produtos/docente, sendo que
84% publicaram, pelo menos, um produto qualificado, e obtiveram o conceito
Bom; tanto para as publicagbes, quanto para a distribuicio de produgoes
qualificadas por docente. No triénio de 2010, prevaleceu o conceito Bom para as
publica¢des, porém houve uma melhoria nas produgoes qualificadas para Muito
Bom, com a produgio de 131 produtos em periddicos, 11 textos integrais e 131
capitulos, e uma média de 7,24 produtos/docente.

Na avaliagao trienal de 2007, o PPGE “C” contava com 49 docentes,
deles 43 do corpo permanente. Na avaliagao do triénio de 2010, a quantidade
de docentes aumentou para 61, dos quais 44 eram do corpo permanente; indice
que mostra uma dependéncia relativa de docentes colaboradores. Deste total, 37
estdo ligados as linhas da Diddtica, atingindo uma quantidade acima da média,
60,66%; o que mostra uma preocupagio maior destes profissionais com a drea
da Diddtica, mas evidentemente criando despropor¢oes com respeito aos que se
ocupam de outras linhas de pesquisa. Em relacio aos outros Programas, este é o
que apresenta o maior percentual de docentes na linha da Diddtica.

Seguindo critérios da CAPES, o Corpo Docente e o perfil dos profissionais que
o integram deve estar em conformidade com as exigéncias da drea de Educagao e,
particularmente, com as linhas de pesquisa do Programa. Analisando a avaliacio
da CAPES nos dois triénios, percebemos que, apenas no PPGE “A”, houve um
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decréscimo na quantidade de seus docentes. E o tinico Programa em que nio
hd dependéncia de docentes colaboradores. Nos outros dois, a quantidade de
docentes aumentou significativamente, contudo, sdo dependentes de docentes
colaboradores. No que tange a totalidade dos trés casos, verificamos que 48
sao professores das linhas de Diddtica, o que representa 30,77% do total. Essa
porcentagem se considera adequada, proporcionalmente, aos que se ocupam das
demais linhas de pesquisa. E de se esperar que essa proporcionalidade de docentes
vinculados as linhas de pesquisa da drea de Diddtica responda por uma fatia
similar das atividades de pesquisa e de producio intelectual na drea. Vejamos, a
seguir, o que dizem os dados da pesquisa.

Andlise dos resultados

Os projetos de pesquisa sio considerados a proposta do Programa,
o caminho por onde as pesquisas vdo seguir e a senda da construc¢io do
conhecimento novo. Como vimos anteriormente, o estudo da Diddtica
possibilita tragar objetivos para que o ensino aconteca de forma eficiente.
Assim sendo, nada mais sério e coerente que os projetos desta drea atendam
sua especificidade: produzir conhecimentos voltados para melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem e de desenvolvimento do individuo, no
Ambito da educa¢io escolar. Segundo critérios da CAPES, hd necessidade
de compromisso dos docentes para desenvolver e participar de projetos, de
acordo com suas linhas de pesquisa.

Na avaliagao trienal de 2007, o PPGE “A” obteve o conceito Bom, em
relagdo a participacio dos docentes em pesquisas e desenvolvimento de projetos.
Este fato ¢ encontrado em 85% dos docentes permanentes que participaram de
projetos de pesquisa, e 47% dos projetos receberam financiamento de agéncias
de fomento. Na avaliagio trienal de 2010, o Programa também obteve os
mesmos conceitos, aumentando a porcentagem de projetos financiados por
agéncias de fomento para 77%.

O PPGE “B”, na avaliacio trienal de 2007, obteve o conceito Muito Bom, em
relagio a participagao dos docentes em pesquisas e desenvolvimento de projetos,
e 100% dos docentes permanentes participaram dos projetos de pesquisa; o que
mostra a responsabilidade destes profissionais com a pesquisa em sua drea de
conhecimento. Dos projetos, 55% contaram com financiamento de agéncias de
fomento. Na avaliagio trienal de 2010, os conceitos permaneceram os mesmos, e
a quantidade de docentes participantes de projetos diminuiu para 92%; mesmo
assim, o indice foi considerado satisfatdrio.
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Na avaliagio trienal de 2007, o PPGE “C” recebeu o conceito Regular em
relagdo 2 participagio dos docentes em pesquisa e desenvolvimento de projetos.
Na responsabilidade pelos projetos de pesquisa, houve um percentual de 94% dos
docentes permanentes, o que foi considerado satisfatério; destes projetos, 45%
receberam apoio financeiro. Na avaliagio trienal de 2010, o Programa conseguiu
melhorar seu conceito para Bom, o desempenho dos professores responséveis pela
participagio em projetos para 100% e o indice de apoio financeiro para 63%.
Tendo em vista os dados acima, vejamos agora as correlacoes existentes entre os
totais dos projetos desenvolvidos pelos docentes das linhas de Diddtica, e os que
realmente foram qualificados como sendo propriamente de Did4tica.

Tabela 1- Projetos desenvolvidos pelas linhas de Didatica

Programas Projetc?s !.iphas de Projetos qu.alifi_cados %
Didatica como Didatica

PPGE "A" 32 16 50,00

PPGE “B" 19 9 47,37

PPGE “C” 113 56 49,56

TOTAL 164 81 49,39

Fonte: Dados elaborados pelos autores.

O PPGE “A” tem 32 projetos cadastrados na linha da Didética, no periodo de
2004 a 2010. Destes, apenas a metade, 16 ou 50%, se qualificam como sendo da
Didatica. O PPGE “B” apresenta 19 projetos na linha da Diddtica e, destes, nove sao
projetos realmente de Diditica, ou seja, 47,37%. Dos 113 projetos encontrados no
PPGE “C”, 56 sao de Didatica, 49,56%. Nota-se que os trés Programas apresentam
indices muito préximos, quase a metade dos projetos sao especificamente de Diddtica.

E no minimo surpreendente que, nas linhas consagradas aos estudos diddticos,
menos de 50% dos projetos de pesquisa sejam efetivamente da drea. Isso significa
que os outros 50% dos projetos se dedicam a pesquisar problemas alheios a
linha. O desejdvel seria a correta integragio dos projetos as linhas, muito mais se
considerarmos a importincia da Diddtica para a formagao dos professores e para a
elevagio de qualidade da aprendizagem dos alunos. E contraditério, também, que
na avaliacio da CAPES os conceitos atribuidos, em tal quesito, variam entre Bom
e Muito Bom, ou que nio se corresponde com o foco das linhas de Diddtica.

Quando analisamos os projetos considerados como sendo propriamente de
Diddtica e sua pertenca aos Campos da Diddtica, apresentam-se os resultados
exibidos na tabela a seguir.
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Tabela 2 - Projetos de pesquisa por campos da Didatica

Projetos Pertenca aos Camposda Didatica
Programas ‘e
Didatica Investigativo | % | Disciplinar | % | Profissional | %
PPGE “A" 16 " 68,75 - - 5 31,25
PPGE “B" 9 8 88,89 1 11,1 - -
PPGE “C" 56 47 83,93 - - 9 16,07
TOTAL 81 66 81,48 1 1,23 14 17,28

Fonte: Dados elaborados pelos autores.

Dos projetos de pesquisa qualificados como Diddtica no PPGE “A”, o maior
percentual, 68,75%, se encontra no campo investigativo. Percebe-se que este programa
d4 énfase aos projetos que visam fazer avangar o conhecimento cientifico da drea,
particularmente em temas relacionados com os processos de ensino-aprendizagem e
suas relagoes. Poucos projetos foram encontrados no campo profissional, 31,25%, o
que indica uma menor valorizagio da questao da profissionalizacio e formagio para
a docéncia. Nenhum projeto foi qualificado no campo disciplinar; campo este que
discute questdes da Didética como disciplina académica.

No PPGE “B”, o maior percentual que encontramos foi no campo investigativo,
88,89%, o que representa que este Programa também enfatiza aspectos relativos ao
ensino e 4 aprendizagem. Um indice muito baixo de projetos se apresenta no campo
disciplinar, 11,11%, com vistas a contribuir com a Diddtica como disciplina docente.
A auséncia de projetos no campo profissional demonstra que nio hd preocupagio dos
pesquisadores com o processo de formagio e profissionalizagio para a docéncia.

No PPGE “C”, encontramos os projetos qualificados em indice mais elevado no
campo investigativo, 83,93%, um indice muito baixo no campo profissional, 16,07%, e
nenhum no campo disciplinar. Este campo aparece também omisso no PPGE “A”.

Na comparagio entre os Programas estudados, encontramos seus projetos de pesquisa
concentrados no campo investigativo que, em sua totalidade, representa 81,48%, ou seja,
que os trés Programas estdo pesquisando basicamente no mesmo campo da Didatica;
indice que coincide com os dados achados na pesquisa de Longarezi e Puentes (2010)
no Estado de Minas Gerais. Sdo poucos os projetos no campo profissional, 17,28%,
sendo que o PPGE “B” néo contribui com nenhum neste campo. Porém, ¢ o tinico
Programa que apresenta um tnico projeto no campo disciplinar, o que, na totalidade
dos casos estudados, representa quase uma inexisténcia, 1,23%.

Resumindo, a andlise realizada mostra um desequilibrio das pesquisas entre
os campos da Diddtica, favorecendo-se o campo investigativo em detrimento
dos campos disciplinar e profissional. E evidente que, se s6 produzimos novo
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conhecimento diddtico e ndo nos ocupamos na propor¢ao devida de investigar a
profissionalizacao pedagdgico-diddtica dos professores e com o ensino da Did4tica
como importante disciplina da formacao inicial, criam-se caréncias na formagéo e
profissionalizacdo, que terdo suas implicagoes na qualidade da aprendizagem dos
alunos. Tal fato pode contribuir para explicar os baixos indices de aproveitamento
académico hoje existentes na escola brasileira, mesmo que nao seja o Gnico.

A andlise dos projetos classificados como pertencentes & Diddtica, segundo
as dimensoes dessa Ciéncia (condicées, fundamentos e modos), resultaram na
qualificagio dos mesmos, que se expoe na Tabela 3, a seguir. Fica claro que nos
referimos aos projetos de pesquisa classificados como Diddtica, nas linhas que se
encarregam da pesquisa na drea.

Tabela 3-Projetos de pesquisa por dimensoes da Didatica

Programas Projetos Dimensdes da Didatica

Didatica | Condicbes % |Fundamentos| % Modos %
PPGE "A" 16 5 31,25 10 62,50 1 6,25
PPGE “B" 9 - - 6 66,67 3 33,33
PPGE “C" 56 15 26,79 36 64,29 5 8,93
TOTAL 81 20 24,69 52 64,20 9 11,11

Fonte: Dados elaborados pelos autores.

O PPGE “A” apresenta, em seus projetos de pesquisa, uma maior preocupagio
com a dimensdo dos fundamentos, 62,50% — o que significa que estas pesquisas
enfatizam as questoes tedricas que embasam o pensamento da Diddtica; 31,25%
dos projetos se dedicam ao estudo das condigdes (internas e externas) que tém a
ver com a organiza¢io do trabalho pedagdgico; e apenas 6,5% (um projeto) se
ocupa dos modos de ensinar e de fazer intervengoes para transformar a realidade
da aprendizagem dos alunos. Desse modo, neste Programa se pesquisa muito na
dimensio dos fundamentos da Diddtica, muito pouco na dimensao das condigoes
em que se produzem os processos de ensino e aprendizagem e quase nada na
dimensio dos modos concretos de ensinar e aprender.

No PPGE “B”, encontramos também mais énfase na dimensio dos
fundamentos, 66,67%. Apenas trés projetos de um total de 9 (33,33%)
investigam a questao dos modos, e nio se pesquisa sobre as condi¢oes em que se
produz o ensino. Destarte, neste Programa também se pesquisa muito sobre os
fundamentos da Didética, muito pouco sobre os modos de ensinar e aprender na
sala de aula, e nada sobre as condigoes da aprendizagem.

No PPGE “C” aparece, mais uma vez, a dimensdo dos fundamentos
em indice mais elevado, 64,29%. H4 poucos projetos na dimensao das
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condigoes, 26,79%; e o indice de projetos na dimensao dos modos é muito
baixo, 8,93%. A situa¢do neste Programa ¢é similar ao Projeto “A”, mas com
o agravante de que é o Programa que mais projetos tem na drea de Diddtica
(81). O desejdvel seria uma maior distribui¢io desses projetos atendendo as
dimensées da Diddtica.

Fazendo uma compara¢io entre os Programas, percebemos que os
trés casos estudados concentram seus projetos de pesquisa na dimensao
dos Fundamentos, 64,20%, predominando a preocupa¢io com as teorias
psicolégicas, socioldgicas, filosdficas e antropoldgicas, e outras que
fundamentam a Diddtica, mas que apenas 20% investigam as condi¢des do
ensino, e 11% os modos de ensinar e aprender por meio de intervengoes para
mudar a realidade da sala de aula. Os resultados encontrados nesta pesquisa
coincidem, em linhas gerais, com os encontrados por Longarezi e Puentes
(2010). Estes dados poem de manifesto a escassa contribuic¢io que estio tendo
as pesquisas da drea para a transformagiao qualitativa dos processos de ensino
e aprendizagem. Teoriza-se muito, mas a contribui¢io efetiva da pesquisa
Diddtica para a transformagao da prética pedagdgica deixa muito a desejar.

A producao intelectual nos Programas estudados

Neste topico analisamos a produgio intelectual dos professores que
integram as linhas de Diddtica dos trés Programas que foram objeto de estudo.
Espera-se que exista uma dependéncia relativa entre os projetos desenvolvidos
nas referidas linhas e a produ¢io dos professores-pesquisadores. A Tabela 4, a
seguir, mostra a quantidade de docentes das linhas diddticas de cada Programa,
o total das producoes destes no periodo estudado e as que realmente foram
qualificadas como sendo de Diddtica.

Tabela 4 - Producao dos docentes das linhas de Didatica

Programas Docente:f, na Linha Tot.al d:e Puin.cagé'es em %
de Didatica Publicacbes Didatica

PPGE "A" 6 378 73 19,31

PPGE "B" 5 159 52 32,70

PPGE “C" 37 1284 281 21,88

TOTAL 48 1821 406 22,29

Fonte: Dados elaborados pelos autores.
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O PPGE “A” tem em seu corpo académico seis docentes na linha da Diddtica,
que realizaram um total de 378 publicagées no periodo 2004 a 2010, sendo
apenas 73 qualificados como pertencentes a 4rea. Isso representa um percentual
de 19,31%; indice considerado baixissimo, se considerarmos que mais de 80%
das produgoes destes docentes fogem 2 especificidade da linha de pesquisa.

O PPGE “B” tem cinco docentes cadastrados na linha da Diddtica, responséveis
pelo total de 159 publicagdes no mesmo periodo, sendo que 52 sio consideradas da
drea da Diddtica, o que corresponde a um percentual de 32,70%; indice também
considerado muito baixo para atender aos objetivos desta linha do Programa.

O PPGE “C” tem, em seu corpo académico, 37 profissionais nas linhas de
Didética, com um total de 1.284 publica¢oes no periodo estudado. Destas, 281
atendem a drea da Diddtica, uma porcentagem de 21,88%; um indice considerado
também muito baixo, o que mostra que o Programa faz pouca relacio entre a
linha de pesquisa e suas publicacoes.

Resumindo, nos trés Programas estudados a quantidade de publicagoes
qualificadas é notoria, assim como a média das produgées por docentes. A CAPES
outorga conceito de Muito Bom neste quesito aos Programas, exceto em 2007,
em que o PPGE “C” obteve o conceito Bom. Isso evidencia que a avaliacio da
CAPES estd essencialmente preocupada com a quantidade, mas pouco se preocupa
com a organicidade que deve existir entre as linhas de pesquisa, os projetos e as
produgdes dos professores. A nossa pesquisa descobre essa incoeréncia nas linhas
de Didaitica, a qual se revela como um problema sério, se considerarmos o peso
dessa ciéncia na melhora da qualidade dos processos de ensino-aprendizagem e na
profissionalizacio dos professores.

Ainda, a produgao intelectual dos professores das linhas em estudo, de maneira
global, foi qualificada segundo os campos da Diddtica (investigativo, disciplinar,
profissional). A Tabela 5, a seguir, mostra os dados encontrados.

Tabela 5 - Producdo intelectual por campos da Didatica

Producio Campos da Didatica
Programas i e

Didatica | nvestigativo| % | Disciplinar | % | Profissional | %
PPGE “A" 73 52 71,23 6 8,22 15 20,55
PPGE "B" 52 51 98,08 - - 1 1,92
PPGE “C" 281 243 86,48 12 4,27 26 9,25
TOTAL 406 346 85,22 18 4,43 42 10,34

Fonte: Dados elaborados pelos autores.
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O PPGE “A” tem um total de 73 produg¢des na linha de Diddtica,
concentradas em maior nimero no campo investigativo, 52 publicagdes,
71,23%; o que significa que as producées se ocupam de temdticas sobre
o ensino e a aprendizagem. Em seguida, apresenta um indice muito baixo
no campo profissional, apenas 15 producoes, 20,55%, que relacionam os
trabalhos sobre a formacao e a profissionaliza¢io docente; e, por dltimo,
seis publicagdes no campo disciplinar, 8,22%, que atendem os trabalhos
relativos a Diddtica, como disciplina académica. Em relagdo a projetos,
esta sequéncia prevalece igual, e 0 que nos chama a atengido ¢ o fato que,
neste Programa, nao aparece nenhum projeto no campo disciplinar e, nas
produgoes, hd um baixo niimero.

O PPGE “B” tem um total de 52 publicagées nas linhas de Diddtica, que
também tém no campo investigativo quase sua totalidade, 51 publicag¢des,
representando 98,08%, demonstrando que sio enfatizadas as publicacdes que
compreendem as relagdes entre ensino-aprendizagem. Este Programa publica
quase que somente no campo investigativo, uma vez que apresenta apenas uma
publicagio no campo profissional, o que equivale a 1,92%, e nenhuma no campo
disciplinar. Esta sequéncia nio é a mesma que aparece nos projetos por campos
da Diddtica. Nos projetos aparece apenas um no campo disciplinar, enquanto nas
publicagdes, apenas um se encontra no campo profissional; a preponderincia do
campo investigativo é quase uninime.

O PPGE “C” apresenta um total de 281 publicagoes nas linhas de Diddtica,
243 no campo investigativo, que somam 86,48%. Em seguida, 26 publicagoes
no campo profissional, 9,25%; e, por tltimo, 12 publicagbes no campo
disciplinar, o que representa 4,27%. Assim, como no PPGE “A”, a sequéncia
prevalece. Entretanto, foram encontradas publicagées no campo disciplinar que
supostamente nao estao atreladas aos projetos.

Resumindo, a andlise da produgao intelectual por campos da Didética nos
trés Programas revela que, das 406 produgées, o maior percentual se encontra no
campo investigativo, o mesmo que 85,22%;a0 campo profissional corresponde
apenas a soma de 10,34%, e ao campo disciplinar corresponde o exiguo 4,43%
do total. Estes resultados correspondem com a andlise realizada dos projetos de
pesquisa, o que significa que hd uma concentragio dos projetos e das produgcoes
dos professores no campo investigativo, em detrimento de campos tdo importantes
como o profissional e o disciplinar. O desejdvel seria um maior equilibrio dos
projetos e das produgoes entre os campos da Diddtica.

Da mesma maneira, a produgio intelectual das linhas estudadas foi submetida
auma qualificagio por dimensoes da Diddtica (condi¢oes, fundamentos e modos).
A Tabela 6, a seguir, apresenta os dados achados na pesquisa.
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Tabela 6 - Producéo intelectual por dimensdes da Didatica

Programas Pr9du?50 Dimensdes da Didatica

Didatica | Condicoes % | Fundamentos| % Modos %
PPGE "A" 73 21 28,77 47 64,38 5 6,85
PPGE "B” 52 4 7,69 43 82,69 5 9,62
PPGE "C" 281 28 9,96 224 79,72 29 10,32
TOTAL 406 53 13,05 314 77,34 39 9,61

Fonte: Dados elaborados pelos autores.

Alinha de Didética do PPGE “A” realizou, no periodo de 2004 a 2010, 73
produgdes, 47 pertencem a dimensio dos fundamentos, o que representa 64,38%
do total. 21 produgoes foram qualificadas na dimensio das condigoes, alcancando
28,77%. Apenas cinco pertencem a dimensio dos modos, ou seja, somando
6,85%. Assim como nos projetos, neste Programa privilegiam—se as produgc’)es
nos estudos tedricos, que fundamentam a Didética. Pouco se produz na dimensao
dos modos, que mais focaliza as questoes das préticas, das formas de efetivar o
processo ensino—aprendizagem.

O PPGE “B”, com uma totalidade de 52 publicagées na linha de Diddtica, 43
pertencem a dimensio dos fundamentos, representando 82,69%. Na dimensio
dos modos aparecem cinco, correspondentes a 9,62%, e quatro na dimensio das
condigc’)es, o que equivale a7,69%. Assim como nos projetos, o Programa enfatiza
os conhecimentos teéricos na dimensao dos fundamentos. Chamou-nos a atengao
o fato de, nos projetos, nao aparecer a dimensio das condig¢ées, estudos relativos a
organiza¢io do trabalho diddtico e pedagdgico, e, nas produgdes, aparece.

OPPGE “C” tem, naslinhas de Did4tica, 281 publicacdes. A maior quantidade
delas, 224, é da dimensao dos fundamentos, equivalente a 79,72%. Em seguida,
29 na dimensio dos modos, que representam 10,32%, e, por dltimo, 28 na
dimensio das condigoes, explicitando 9,96%. Assim como nos outros Programas,
neste também se priorizam as produg¢des na dimensao dos fundamentos, ligados
as teorias. Difere dos projetos, uma vez que a dimensio dos modos aparece na
frente da dimensao das condigoes. Isto mostra que, apesar de ser um indice ainda
muito baixo, os professores de Diddtica deste Programa comecam a se preocupar
com as questoes da sala de aula, como espaco de intervengio e de pesquisa.

Analisando os trés Programas de Pés-Graduagio em Educagio, das 406
publica¢des, a maior parte estd concentrada na dimensio dos fundamentos, 314,
equivalente a 77,34%. Em seguida, encontram-se 53 publicagoes na dimensao
das condigoes, igual a 13,05%, e, por ultimo, 39 na dimensdo dos modos,
somando 9,61%. Estes indices também coincidem com os resultados achados por
Longarezi e Puentes (2010), no seu estudo sobre os Programas de Pés-Graduagao
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em Educacio no Estado de Minas Gerais, sinalizando um problema de pesquisa
e de produg¢io intelectual na drea de Diddtica que, provavelmente, existe também
nos demais Estados do Brasil.

Esse corpus de producio intelectual foi também qualificado atendendo aos
veiculos de publicagio nos quais apareceram (Artigos, Livros, Capitulos de
Livros e Anais de Congressos). A Tabela 7, a seguir, apresenta os dados que serao
comentados mais abaixo.

Tabela 7 - Producdo Didatica por veiculos de publicacao

Veiculos Publicacao
Programas | Produggo Artigos | % |Livros| % Ca;-?\i:zlsos % | Anais| %
PPGE "A" 73 19 26,03 2 2,74 10 13,70 42 57,53
PPGE "B" 52 10 19,23 2 3,85 14 26,92 26 50,00
PPGE “C" 281 48 17,08 | 24 |8,54 47 16,73 162 | 57,65
TOTAL 406 77 1897 | 28 |6,90 71 17,49 | 230 | 56,65

Fonte: Dados elaborados pelos autores.

O PPGE “A” tem 73 publicagdes dos docentes afiliados as linhas de
Diddtica. A maior quantidade aparece publicada em Anais de Congressos, ou
seja, o equivalente a 57,53%. Em seguida aparecem os artigos, que representam
26,03%; os capitulos de livros constituem 13,70%, e, por tltimo, os livros,
como apenas 2,74%. A concentracio das publicagoes nos Anais de Congressos
se deve, provavelmente, por serem os meios mais ficeis ¢ menos burocrdticos
para a divulgagao das pesquisas, mas também sio os meios de divulgacio menos
valorizados pela CAPES e pela Comunidade Académica.

Jd 0 PPGE “B” apresenta 52 publicagbes dos docentes das linhas de Diddtica,
em sua maior parte em Anais de Congressos, que representam 50,00%, seguido
pelos capitulos de livros, sendo igual a 26,92%, 8 artigos, que equivalem a
19,23%, e, por tltimo, também os livros, que representam 3,85%. Esta sequéncia
mostra que os Congressos sao os meios mais recorrentes de publicagio, porém,
como segunda opgao, aparecem os capitulos de livros. A publicagao de artigos
e de livros apresenta porcentagens muito baixas, se consideramos a valorizagao
destes veiculos pela CAPES e pela Comunidade Académica em geral.

O PPGE “C” tem 281 publica¢oes dos docentes de Diddtica, em sua maior
parte também nos Anais de Congressos, ou seja, representam 57,65%. Em seguida,
aparecem os artigos, sendo 17,08%; os capitulos de livros que apresentam quase
o mesmo percentual, 16,73%; e, por ultimo, os livros, equivalentes a 8,54%.
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Este Programa segue a mesma sequéncia do PPGE “A”, porém os capitulos de
livros ocupam maior destaque, em detrimento dos artigos qualificados e dos
livros que, como se tem dito,tém maior consideragio da academia.

Em resumo, na sua totalidade nos Programas, observamos que o veiculo em
que se concentra mais da metade das publicagoes sao os Anais de Congtressos, o que
representa 56,65% do total. Seguem-lhe na ordem os artigos, com 18,97%j os capitulos
de livros com17,49%; e, por dltimo, aparecem os livros, que equivalem 6,90%. E,
no minimo, contraditério que os professores das linhas de pesquisa de Diddtica de
Programas de Pés-Graduagio, tao valorizados, deem a conhecer os resultados de suas
pesquisas principalmente nos Anais de Congressos, o veiculo menos valorizado pela
comunidade académico e com o maior indice de obsolescéncia.

Outro aspecto que analisamos, com respeito as publicagoes, sdo os conceitos
Qualis’/ CAPES das revistas em que aparecem as ditas produgées. Os resultados foram
os seguintes. Na avaliagio trienal da CAPES de 2007, no PPGE “A”, 87% dos docentes
tiveram pelo menos um produto qualificado no minimo Nacional/Grupo B. No triénio
de 2010, o percentual minimo de trés produtos qualificados em periddicos até B2, ou
livros até L2 foi de 100% dos docentes. J4 no nosso estudo, encontramos no PPGE
“A”, na drea de Didética, um total de 19 publicagdes em revistas, sendo a maior parte
publicagoes sem Qualis, ou seja, o equivalente a 31,58%. Em seguida, aparecem as
publicacoes em revistas B4 e B5, 15,79% cada. Também foram encontradas publicagoes
em revistas A2, B1, B2, ou seja, 10,53% do total cada, e apenas uma publicagio em
revista C5, 26%. Nao foi encontrada nenhuma publicagio em revistas Al e B3.

No PPGE “B”, no triénio de 2007, segundo os dados da CAPES, se explicita
que 91% dos docentes tiveram pelo menos um produto bibliogréfico qualificado
em periddico ou livro classificado no minimo Nacional/Grupo B. No triénio
de 2010, 78% dos docentes tiveram o percentual minimo de trés produtos
qualificados em periddicos até B2, ou livros até L2. Na nossa pesquisa achamos,
neste Programa, um total de dez publica¢des classificadas como sendo de Did4tica
em revistas. Delas, o percentual de 40% se refere a revistas B4; e 20% em revistas
B3 e C. E 10% em revistas B2 e B5. Nao foi encontrada nenhuma publica¢io em
revistas qualificadas A1, A2, B2 e nem sem Qualis.

Segundo a CAPES, no triénio avaliado em 2007, no PPGE “C”, 88% dos
docentes tiveram pelo menos um produto qualificado no minimo Nacional/Grupo
B. No triénio de 2010, o percentual minimo de trés produtos qualificados em
periédicos até B2 ou livros até L2 foi alcangado por 75% dos docentes. Em nossa

5 Qualis é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para estratificagio da qualidade da produgio
intelectual dos programas de pés-graduacio.
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pesquisa na drea da Diddtica, o PPGE “C” apresenta 51 publicacoes em revistas,
sendo sua maior parte em revistas sem Qualis, equivalente a 47,92%, seguidas pelas
produgdes em revistas A2, representando12,50%; em B5, valor de10,42%; em B2,
o que equivale a 8,33%; em Bl e B4, somam 6,25%, ¢ em B3 e C, representam
4,17%. Nao foi encontrada nenhuma publicagio em revistas Al.

Observando o conjunto, identificamos que em nenhum dos Programas estudados
se publicaram artigos de Diddtica em revistas com Qualis Al. Os PPGE “A” e “C”
tém a maioria de seus trabalhos de Diddtica em revistas Sem/Qualis, o que mostra que
as produgdes da drea nao estdo chegando aos veiculos de maior impacto. As varidveis
intervenientes nessa problemdtica podem ser muito diversas, mas a esséncia ¢ que as
produgées sobre Diddtica tém escassa presenca nas melhores revistas da drea.

Consideracoes finais

Como mostra a pesquisa, os trés Programas de Pés-Graduagao em Educagio
que foram estudados — por sua experiéncia e trajetéria académica, conceito da
CAPES, ntimero de docentes, resultados de pesquisa e produgio intelectual —
se situam entre os melhores Programas da drea, em nivel regional e nacional.
O equivalente a 30% dos professores-pesquisadores desses Programas estao
vinculados as linhas de Diddtica, o que nos fez supor que suas pesquisas e
produgdes teriam como interesse principal a produgio do conhecimento diddtico.
Mas, infelizmente, verificou-se que isso nio ¢ assim.

Os dados coletados sobre a pesquisa nas linhas de Diddtica destes Programas
revelam que apenas o somatério de 50% dos projetos desenvolvidos nelas
corresponde, verdadeiramente, ao campo da Diddtica; os outros 50% das
pesquisas versam sobre temas nio relacionados com a linha. Por sua vez, pouco
mais de 81% dos projetos, classificados como sendo de Diddtica, se concentram
no campo investigativo e o resto se divide entre os campos profissional e disciplinar
da Didadtica. Isso evidencia escasso interesse em pesquisar os problemas relativos
a profissionalizacio docente e ao ensino da Diddtica, criando um desequilibrio
entre os campos pesquisados. J4 a qualificagao dos projetos de Did4tica, segundo
as dimensoes dessa ciéncia, mostrou que o correspondente a 64% destes projetos
tem como foco a investigagio dos fundamentos da Diddtica, que a representagao
de 20% se ocupa de pesquisar as condigdes internas e externas do ensino, e que
apenas 11% estdo preocupados com os modos de organizar, executar e avaliar o
processo de ensino aprendizagem. Portanto, verificamos que as pesquisas estio
centradas no campo investigativo e na dimensio dos fundamentos da Diddtica.
Pesquisa-se muito, em verdade, mas o grande interesse estd na produ¢io de
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conhecimento sobre os fundamentos, deixando de lado a pesquisa Diddtica de
sala de aula, a intervencio pedagdgica para resolver os problemas da qualidade
da aprendizagem e do desenvolvimento intelectual das criancas e jovens. Cremos
que os fatos revelados na pesquisa podem ajudar a explicar o escasso impacto que
estd tendo a pesquisa educacional na transformagao da realidade escolar.

No periodo estudado (2004-2010), os professores vinculados as linhas de
Didética desses Programas publicaram 406 produgoes, fato notdvel se nos atentarmos
somente para a quantidade. Entretanto, 85% dessas produgoes pertencem ao campo
investigativo e o restantes e distribui entre o campo profissional (10%) e o disciplinar
(4%). Observa-se coeréncia entre a pesquisa e a produgio, com privilégio do campo
investigativo. Mas, tal fato nos parece pouco relevante: pesquisar e publicar sobre
profissionalizacio docente e sobre o ensino de Diddtica, quando consideramos
a relagio disso com a formacio dos profissionais da educagio e com a qualidade
dos resultados da aprendizagem dos alunos. Quando feita a andlise da producio
intelectual das linhas de Diddtica por dimensoes dessa ciéncia, observa-se que quase
80% das publicacdes pertencem a dimensao dos fundamentos, e o restante pertence
as dimensoes das condigoes (13%) e dos modos de ensinar e aprender (10%). Por
consequéncia, tanto as pesquisas como as produgoes estao polarizadas na dimensio dos
fundamentos. Todos os resultados aqui apresentados coincidem com os descobertos
por Longarezi e Puentes (2010) em Minas Gerais. O mais impressionante, ainda, é
que as avaliagoes da CAPES outorgam notas de Bom e Muito Bom em tais quesitos
durante dois triénios consecutivos, evidenciado as preocupagdes desse drgao apenas
com as questoes externas e quantitativas da pesquisa e nao, lamentavelmente, com o
qualitativo e interno desse importante fendmeno.

Quando analisada a producio dos professores das linhas de Diddtica por
veiculos de publicacdo, chega-se a conclusio de que quase 57% dessas publicages
aparecem em Anais de Congressos, o veiculo menos valorizado pela CAPES e pela
comunidade cientifica, e com o maior indice de envelhecimento. Ao mesmo tempo,
hd um programa que nio tem publicagdes de Diddtica em revistas Al e os outros
dois tém a maioria de seus artigos em revistas sem Qualis. O quadro estd tracado: nas
linhas de Didatica, dos trés Programas estudados, revela-se que a metade das pesquisas
ndo responde ao foco da linha, pesquisa-se muito no campo investigativo, mas essas
investigages correspondem, na sua maioria, a dimensao dos fundamentos, enquanto
que quase nao se faz pesquisa empirica encaminhada a transformar a realidade da escola
e da sala de aula. Na hora da publicacio dos resultados, estes trabalhos nao vao para
as revistas de maior impacto, nem para livros L1, sendo principalmente para Anais de
Congressos. Isso pode ajudar a explicar, mesmo que seja em parte, o esvaziamento que
vem sofrendo o campo da Diddtica nas ltimas décadas, e todas as implicagoes que
isso tem nas prdticas pedagégicas e no ensino de Diddtica nas Faculdades de Educagio.
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A pesquisa desenvolvida nos permitiu compreender a importincia desse tipo
de estudo, para melhor entender o lugar que ocupa a Didética nas pesquisas e
produgdes académicas nos Programas de Pés-Graduagio que foram objeto de
estudo e, a0 mesmo tempo, supor que situacoes similares podem estar presentes
em outros Programas de Pés-Graduagao em Educagao do Brasil. Consideramos
que os resultados de nosso estudo podem chamar a atengio de pesquisadores e
gestores da Pés-Graduacio em Educagio para o rearranjo das politicas cientificas
dos Programas e especialmente das referidas ao campo da Diditica.
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Aceleracao de educandos com potencial superior:

onde estao as barreiras?

Acceleration for students with high potential:

Resumo

A aceleragio para educandos com potencial supe-
rior nio ¢ vista como forma de atendimento de
maneira satisfatoria, condi¢io essa apresentada
pelos baixos indices de matticulas na rede escolar
brasileira. Este artigo objetiva discutir sobre a
aceleragio dos educandos com potencial supe-
rior; destacando os viéses legal e administrativo,
como também, a produgio publicada em perié-
dicos e bancos de dados. A metodologia utilizada
foi a bibliogréfica e a documental. Os resultados
mostram que hd garantias legais para a acelera-
3o, mas, os procedimentos administrativos dos
sisternas escolares sio entraves para que se efetive,
bem como, a baixa producio de publicacoes
académicas.
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Superior. Sistema Educacional.

Especial.
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where are the barriers?
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Abstract

The acceleration for students with high po-
tential isnt seen as the way of satisfactory
educational service; condition presented
by the low enrollments in the Brazilian
school system. This paper aims to discuss
about the acceleration of more able students
bringing out the legal and administrative
scopes, also, the publication on the periodic
and databases. The methodology used was
the bibliographical and documental. The
results show that there are legal guaranties
for acceleration, but the administrative pro-
cedures of school systems are barriers to the
acceleration gets effective as well as the low
academic publication.

Keywords: Special Education. Acceleration.
Students with High Potential. Educational
System.
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Introducdo

Durante longos anos, discutiu-se sobre a aceleragio de estudantes com
diferencas entre idade-série, estudantes esses que, por razdes de evasio, repeténcia,
ou entrada com atraso na escola, tiveram o meio do aligeiramento escolar para se
equipararem e concluirem os estudos.

Aos educandos potencialmente superiores, nomeados com altas habilidades/
superdotagio, pela mais atual legislacio brasileira pertinente & Educacio e
Educacio Especial, a aceleragio é uma forma de atendimento orientada na
literatura especializada da drea, entretanto, parece pouco conhecida no meio
educacional. Pode-se pressupor que algumas razdes levaram o sistema a nio
privilegiar a aceleragio, por meio do atendimento especial, quais sejam:

a. A Educacio Especial, por sua vez, privilegiou os servigos especializados aos
individuos com deficiéncias e desconsiderou o atendimento aqueles com altas
habilidades/superdotagao;

b. A aceleragio possivelmente ficou desconhecida como forma de atendimento
a esse grupo de educandos;

¢. O desconhecimento da temdtica por parte dos educadores;

d. O desconhecimento da legislacdo pertinente, que garante a aceleragio,
dentre outras.

Na dltima década, ¢ importante salientar que, apds a Resolugio n° 02 que
orienta as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial (BRASIL, 2001), foi
indicado um aumento, ainda pequeno, mas significativo, das matriculas aos com
altas habilidades/superdotagio nas escolas brasileiras. O indice passou de 1.675,
em 2003 (PEREZ, 2006), para 13.000 em 2012 (DELOU, 2012). Claramente,
hd um movimento crescente, porém, distante de se atingir as cifras indicadas na
literatura, que variam em 3% a 20% da populagao escolar no sistema brasileiro,
ou seja, pelo menos 50 milhées de estudantes.

Dos 13.000 estudantes identificados, quantos deles se beneficiaram ou se beneficiam
da aceleragao? Nao hd dados que possam confirmar essa questao, mas, pressupde-se que
nio sio muitos os estudantes acelerados; principalmente, se refletirmos sobre os embates
administrativos e legais que permeiam os sistemas de ensino.

Sob essa perspectiva, este artigo tem como objetivo discutir sobre a aceleragao
dos educandos com potencial superior, destacando os vieses legais e administrativos
e a producio publicada em periédicos e bancos de dados.

As pesquisas para a realizagio deste artigo foram a Bibliogrifica e a
Documental.
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Buscou-se pesquisar a literatura impressa sobre a temdtica das altas habilidades/
superdotagio e com direcionamento paraa aceleracio. Também, os artigos publicados o7-
line na Revista Educagao Especial, da Universidade de Santa Maria— RS, o Banco de Teses
da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior — Capes,Scientific
Eletronic Library - Scielo e Periédicos eletronicos em Psicologia - PePSIC.

Foram utilizadas palavras chave para a realizagao das buscas nos bancos de
dados, tais como: superdotagio, altas habilidades, altas habilidades/superdotacio,
talentoso(s), alunos talentosos, superdotacion, superdotado. Os resultados encontrados
nos titulos e resumos dos artigos foram analisados quanto a relevincia, para
atender os objetivos desta pesquisa.

Aceleracao

Esta forma de atendimento aos alunos com indicadores de potencial superior,
em relagio aos seus pares, tem sido demasiadamente polémica nas discussoes por
especialistas da drea, isto ¢, quando se ventila tal discussdo. Isso porque, o tema
adquire proporgoes quando se encaminha para consideragoes legais que garantem os
direitos para a aceleragdo, e também, os entraves que os direitos a aceleragio causariam
para o ajustamento dos sistemas escolares. Parte dos estudiosos da drea, quais sejam:
Alencar; Fleith (2001), Sabatella (2005); Delou (2012), concordam que a aceleragao
¢ uma proposicio de atendimento a esse grupo de estudantes, porém, deve ser
realizada criteriosamente, reconhecendo os aspectos emocionais e comportamentais
do individuo, pois, “[...] cada caso é um caso” (DELOU, 2012, s/p).

A aceleragao, de acordo com Sabatella (2005, p. 122), significa:

Cumprir o programa escolar em menor tempo. Pode ser
por admissio precoce na escola ou permitir que o aluno
realize seus estudos em tempo inferior ao previsto. Isso pode
ser efetivado com o avango do aluno para uma série mais
adiantada, ao ser constatado que jé domina os contetidos
da série em que encontra, evitando que fique entediado,
desestimule-se e venha a desistir da escola.

A mencionada autora assinala que a aceleragio pode ocorrer por um
aumento do ritmo do ensino aprendizagem, por meio de oportunidades
compactas, para atingir, em menos tempo, os contetidos curriculares. Pode-se
obté-las com atividades durante as férias, periodos em contra-turno, cursos
a distdncia ou obtendo créditos em exames especiais, que possam possibilitar
dispensa em algumas disciplinas.
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Guenther (2009) apresenta os dezoito tipos de aceleracio possiveis,
divididos em duas categorias: doze deles se baseiam em temporalidade e seis em
contetdo, quais sejam:

a. Temporalidade: 1. Admissdo antecipada a Educagao Infantil (pds-creche); 2.
Admissao antecipada ao 12 ano Fundamental; 3. Saltar uma ou mais séries
escolares; 4. Progressao continuada; 5. Classes combinadas (multisseriadas);
6. Curriculo Telescépico (um ano em um semestre, ou dois anos letivos em
um); 7. Diplomagio antecipada; 8. Matricula simultdnea (em dois niveis
de ensino); 9. Cursos para crédito (Secunddrio ou Superior); 10. Crédito
por exames e provas; 11. Entrada antecipada ao nivel Médio e Superior; 12.
Aceleragio do préprio curso universitdrio.

b. Contetido: 1. Instrugio auto-regulada peloaluno; 2. Aceleragio parcial por matéria/
disciplina; 3. Compactagio de curriculo; 4. Mentoria; 5. Programas especificos
para matérias curriculares mais adiantadas; 6. Cursos por correspondéncia. Este
tltimo pode-se pensar em cursos de ensino a distincia (EAD).

Guenther (2009) aponta que as pesquisas sobre a aceleragio vém se
acumulando desde a década de 1925, destacando-se nos estudos de Terman e,
mais recentemente, no trabalho de Colangelo, Assoulinee Gross (2004), divulgado
pelo Templeton National Report, nos Estados Unidos, e denominado Uma nagdo
enganada: como a América reprime seus estudantes mais brilhantes.

No entanto, ainda hd uma resisténcia quanto a implementacio da aceleragao.
De acordo com Guenther (2009, nio paginado):

O ponto em comum, amplamente documentado, é a
consisténcia com que os estudos demonstram Aceleragio
como a pritica mais bem sucedida de que se dispoe para
atender alunos de alta capacidade intelectual, expressa em
talento académico, quando propriamente identificados.

Em relagio a essa prdtica no Brasil, nio hd dados que confirmem quantos
estudantes estao sob essa forma de atendimento.

Considerando as poucas préticas daaceleragio para estudantes com indicadores
de potencialidade superior, verifica-se um aumento expressivo de matriculas de
2006 a 2012, conforme ji assinalado, porém sem a especificagio de quantos
foram identificados e estio sendo atendidos por meio da aceleracio.

E possivel perceber a pouca aderéncia do tema, quando se verifica a
baixissima produgio de estudos e pesquisas sobre a capacidade superior e
aceleracao de estudantes.
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Producao cientifica

Uma breve observa¢io sobre as produgoes cientificas, no Brasil, em alguns bancos
de dados, quais sejam: a) Scielo e PePSIC; b) Revista Educagio Especial de Santa
Maria— RS; e ¢) Banco de Teses da Coordenagio de Aperfeigoamento de Pessoal de
Ensino Superior (Capes), podem mostrar a relativa escassez de pesquisas e publicagoes
sobre a aceleracio de estudantes com indicadores de potencial superior.

a. Banco de dados - Scielo e PePSIC

Verificou-se, no Scielo, em torno de cinquenta e oito trabalhos, quando as
palavras chave: superdotagio, altas habilidades, altas habilidades/superdotacio e
alunos talentosos, foram inseridas para a busca na base de dados Scielo. O trabalho
mais antigo data de 2005.

Com a palavra superdotacio foram encontrados 18 trabalhos, pois foram
descartados dois artigos que nao continham tal palavra no titulo ou resumo. J4 no
termo altas habilidades, foram encontrados 41 trabalhos, sendo excluidos 20 por
nao mencionarem altas habilidades no titulo ou resumo, portanto, 21 trabalhos
foram considerados.

Em estudo realizado por Nakano e Siqueira (2012), que fizeram um
levantamento nas fontes Scielo e Periédicos Eletronicos em Psicologia (PePSIC),
assinalou um expressivo aumento de trabalhos a partir de 2008.

Atualmente, a partir da j4 mencionada observacio da produgio cientifica
no Brasil, percebe-se que nos anos de 2010 a 2012 foram apresentados nove
trabalhos, ou seja, mais de 40% do total.

Ainda nessa mesma observacio, com as palavras altas habilidades/superdotacio
foram encontrados 13 trabalhos e apenas um foi descartado pelas mesmas razoes
citadas anteriormente. De 2010 a 2012 foram publicados seis trabalhos.

Deve-se considerar que, nessas buscas, hd trabalhos que aparecem em
repeti¢do. Da mesma forma, nenhum trabalho com a abordagem da aceleragao
propriamente foi encontrado.

Durante abusca no portal PepSIC foram encontrados cinco artigos com as palavras
superdotagio, superdotacion, superdotado, altas habilidades, talentoso(s). Dentre os cinco,
apenas um artigo se relaciona a aceleracio, intitulado Aceleracion de La enserianga para
alumnos superdotados: argumentos favorables y contrarios, tem autoria de Maia-Pinto e
Fleith (2012).0 artigo pontua que, de um lado, hd varios argumentos favordveis para
a implementagao da aceleracio, quais sejam: a melhoria do desempenho académico,
a autoestima e o ajuste social do educando. Por outro lado, h4 resisténcia de alguns
educadores quanto a aceleragio, que alegam a imaturidade dos educandos ou que
estes podem, com tal pritica, perder contetidos académicos.
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Contextualizando este cendrio de publicagées no Scielo e PepSIC, ¢
importante pontuar que hd um aumento de publicagées nos ultimos anos,
evidenciado pelo artigo mais antigo encontrado, datado de 2005, e nos anos
de 2010 a 2012 hd expressividade de trabalhos. Isso demonstra que, apesar da
caréncia de pesquisas sobre a temdtica no Brasil, é notério um crescimento.
Quanto a necessidade de pesquisar para que se dissemine o conhecimento,
Pérez (20006, p. 186) assinala que: “No 4mbito académico, uma simples consulta
as bibliotecas de trés grandes universidades mostra caréncia de publicagoes e
pesquisas [...]” nessa drea. Esse resultado foi obtido até o ano de 2005. Desta
forma, a mesma autora destaca que pesquisar € preciso.

b. Revista Educagio Especial

Este periddico pode ser considerado uma das mais proficuas fontes de
publica¢io, no Brasil, concernente a temdtica dos individuos que apresentam
potencialidade além da média.

Na andlise do site da mencionada revista, verificou-se que, nos anos 2008 a
2012, foram publicadas quatorze edi¢oes, duas edicoes em 2008 e duas em 2009.
No periodo de 2010 a 2012 foram trés edi¢des para cada ano.

Os artigos publicados no periodo de 2008 a 2012, referentes ao tema altas
habilidades/superdotagao, com suas variagoes de nomenclatura e/ou relacionados
a aceleragdo, sao apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 - Artigos publicados na Revista Educagao Especial - 2008 a 2012

Artigos - Altas habilidades/ Altas habilidades/superdotacao
Ano de < =
superdotacdo -Aceleragao
2008 2 0
2009 2 1
2010 2 0
2011 3 0
2012 2 0
Total 1" 1

Fonte: Revista Educacao Especial (2008 - 2012).

O total de trabalhos relacionados a temdtica, publicados, no periodo,
pela referida revista, denota um cendrio dificil com menos de 1% do total de
publica¢des, ou seja, pode-se inferir desse resultado um termémetro sobre o que
impede agoes para a implementagao do atendimento aos educandos, no que se
refere & aceleragio: o pouco acesso a informagdes que elucidem essa questio.
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Numa andlise do total de publicagdes, considerando as 13 edigoes da Revista, de
2008 a 2012, observa-se que houve uma média de menos um artigo por edicio, o
que expressa, realmente, a necessidade de maior divulgacio da temdtica

c. Banco de Teses — Capes

Inseridas as palavras-chave superdotacio, altas habilidades/superdoracio,
superdotadola, talento, aceleragio, no Banco de Teses da Capes, analisando o
periodo de publicagdes de 1989 a 2012, foram apurados os seguintes resultados:

* DPalavras-chave: superdotagio, altas habilidades/superdotacio, superdotado/a,
talento:

Periodo de publicacoes — 1989 a 2012

Trabalhos encontrados referentes as altas habilidades/superdotagao — 105

Trabalhos descartados por nio apresentarem as palavras-chave no titulo da
tese ou dissertagio ou no resumo — 11. Portanto, restou um total de 94 trabalhos
encontrados. No periodo de 1989 a 2012 (23 anos) houve uma média de 0,25
trabalhos publicados ao ano.

*  Palavras chave: superdotacio, altas habilidades/superdotagao, superdotado/a,
talento e aceleracio

Dois trabalhos apareceram na busca:

1. Educagio inclusiva é para todos? A (falta) de formacio docente para altas
habilidades/superdotagio no Brasil, de autoria de Reis (2006). Entretanto,
constatou-se que, as palavras-chave sao: competéncias, formagiao docente,
Educacio Especial, nio havendo dentre elas a palavra aceleragio, tampouco
meng¢io no resumo do trabalho. Portanto, aceleragio nio consta elencada,
como também, o resumo do trabalho nio menciona o tema aceleracio.

2. Aceleragio de ensino na Educacio Infantil: percepgio de alunos superdotados,
mdes e professores, de autoria de Maia-Pinto (2012). A palavra aceleracio
vem diretamente no titulo, assim como as palavras-chave: aceleragio
de ensino, alunos superdotados. Educacio bédsica. Em seu trabalho, a
referida autora constata que a aceleragio de ensino para criangas na fase
da Educagao Infantil, apesar das argumentagoes contrdrias a essa forma de
atendimento, foi considerada positiva pelas maes participantes do estudo.
O resultado, porém, demonstra que alguns professores se mostraram
contrdrios a aceleracio.

Alencar e Fleith (2001) argumentam que hd vantagens e desvantagens
quanto a aceleragdo. Uma das desvantagens apontadas é que o aluno deve
se manter com os pares da mesma idade e nivel social e emocional. Em
contraponto, as referidas autoras mencionam que os alunos intelectualmente
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superiores tendem a escolher companheiros mais velhos, assim, a aceleracao
vai favorecer este contato. Também, o ajustamento social e emocional tem se
mostrado superior nos estudantes que participam de programas de aceleragao.

Com as nomenclaturas talento e aceleragio surgiram nove resultados, mas em
nenhum constou a aceleragao no titulo ou no resumo.

A legalidade de acelerar

Um percurso pelos principais e mais recentes documentos legais brasileiros,
pertinentes 3 Educacio e Educacio Especial, mais especificamente da Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional (BRASIL, 1996) ao Decreto n° 7.611
(BRASIL, 2011) e Nota Técnica n® 62 (BRASIL, 2011), nota-se que os educandos
com potencial superior estdo contemplados, como mostra o Quadro 1.

Quadro 1 - Legislacao

Documento Definicao Ano
No artigo 59, Il, os superdotados sdo mencionados
da seguinte forma: “Terminalidade especifica para
aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a concluséo do ensino fundamental, em
Lei de Diretrizes e Bases da virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para 1996
Educacao Nacional concluir em menor tempo o programa escolar para
0s superdotados”.
N&o ha definicdo especifica.
Nomenclatura: superdotados
o o "Grande facilidade de aprendizagem que os leve a
Diretrizes Nacionais da | dominar rapidamente conceitos, procedimentos e
Educacao Especial na Educagao atitudes” (BRASIL, 2001, Artigo, 5°, I, 2001
Basica
Nomenclatura: altas habilidades/superdotacao
"Alunos com altas habilidades/
superdotacdodemonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
Politica Nacional de Educacdo combinadas: intelectual, académica, lideranca,
Especial na Perspectiva da psicomotricidade e artes, além de apresentar 2008
Educacao Inclusiva. grande criatividade, envolvimento na aprendizagem
e realizacao de tarefas em areas de seu interesse”
(BRASIL, 2008 p. 9).
Nomenclatura: altas habilidades/superdotacao
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Documento Definicao Ano
Decreto n° 6.571. Dispoe sobre | €M definicdo (Decreto revogado pelo Decreto
o Atendimento Educacional 7611/2011) 2008
Especializado Nomenclatura: altas habilidades ou superdotacdo
“Alunos com altas habilidades/
) o superdotacaodemonstram potencial elevado em
Resolugag n 4 Diretrizes qualquer uma das sequintes éreas, isoladas ou
Opgraoonms para o combinadas: intelectual, académica, lideranca,
atenc#mento educaoon?l psicomotricidade e artes, além de apresentarem 2009
?speoallzadq na educaga(f grande criatividade, envolvimento na aprendizagem
basica, modalidade Educacao | e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse”
Especial. (BRASIL, 2004).
Nomenclatura: altas habilidades/superdotacao
Decreto n®7.611 - Dispée Sem definicao, porém, contempla o atendimento
sobre a Educacao Especial e nas suas orientacoes. 2011
o atendimento educacional
especializado Nomenclatura: altas habilidades ou superdotacao
Sem definicao, porém,
Nota Técnica ne 62 contempla o atendimento nas suas orientacoes. 2011
Nomenclatura: altas habilidades/superdotacao

Fonte: BRASIL (1996, 2001, 2008 a, b, 2009, 2011 a, b).

A orientagdo mais clara, em que a aceleragdo é mencionada, aparece na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996).
O menor tempo para conclusio do programa escolar ¢ expresso. Portanto,
nao importa se a forma de acelerar pode estar entre as possibilidades expostas
por Guenther (2009) e, sim, que os sistemas escolares devam se adequar a
essa forma para atender aos educandos que tiverem condi¢oes de receber essa
garantia educacional legal.

Os documentos apresentados no Quadro 1 sio expressivos quanto ao
atendimento a essa parcela de estudantes, no entanto, nio orientam sobre
a possibilidade da aceleracdo. Infere-se que a LDBEN de 1996 seja basilar
para os outros dispositivos — nio os contradizendo. Em suma, acelerar os
estudantes que se destacam pelo seu potencial superior é uma forma de
atendimento e dever legal.
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Questdes administrativas

A aceleragao dos educandos potencialmente superiores parece ser vista com
desconfianga pelos educadores. Uma das razoes se dd pela falta de conhecimento
sobre o universo dessa parcela de individuos, envoltos por mitos e preconceitos.
Estes e outros somente podem ser clarificados com a formacio inicial e
continuada dos educadores, desde a graduacio as capacitagdes em servigo.

Os aspectos emocionais e comportamentais que podem advir de um
estudante ser acelerado sio fatores importantes de discussio. Percebe-se que
as possibilidades de aceleragio sao variadas e os educadores apenas direcionam
seus olhares para uma aceleracio total, ou seja, saltando séries, porém, vimos
que outras situagoes sao possiveis.

Se a aceleracio ocorrer, seja em qualquer possibilidade dentre as dezoito
apresentadas, hd um entrave significativo — o burocritico e administrativo. Se
o aluno saltar uma série inteira, talvez, as barreiras sejam menores. No caso de
aceleragio parcial de contetdo, por exemplo, em que o estudante domine uma
disciplina e possa cursd-la em outro nivel de ensino, qual serd o procedimento
administrativo/burocritico que o sistema adotara? Estard preparado para realizd-
lo? Os sistemas educacionais tém a cultura da seriacdo, do agrupamento idade-
série. Portanto, a dificuldade de superar esses entraves requer uma mudanga
de postura dos gestores educacionais e, consequentemente, reorganizagio do
sistema escolar para garantir aos educandos potencialmente superiores resposta
educativa as suas necessidades.

Guenther (2009, nio paginado) explicita que:

No caso do Brasil, ‘aceleragao’ foi aconselhada para alunos
defasados e repetentes pela equiparagio da idade cronolégica
com série escolar, independente da producio mental, uma
base conceitual diametralmente oposta. Frente a duas
defini¢bes opostas enraizadas na Lei, impossibilitados de
destrinchar os objetivos reais da aceleracio, os sistemas
de educagio contornam a situagio evitando atender
aos alunos mais novos,mais rdpidos, e ‘acelerando’ os
mais velhos, lentos, que deveriam ser ‘desacelerados’.

(GUENTHER, 2009, nio paginado, grifos do autor).
Diante de um referencial que advém de conturbagio administrativa

dos sistemas ¢ impede a possibilidade de assumir a aceleragdo como prética
de atendimento, Guenther (2009) pontua que a aceleragdo ¢ uma medida
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educacional e nao tem como varidvel a centralidade cronolégica, mas o ritmo
de produgao mental e dominio de capacidade natural identificada.

Voltando a questdo administrativa, nio adianta discutir a importincia da
aceleracio, inclusive, como meio mais econdmico de atender aos estudantes
que se destacam por seus potenciais, se ndo houver outra maneira de organizar
a mdquina burocrdtica escolar.

Consideracoes finais

A pertinéncia de se discutir sobre o atendimento aos escolares por seus
potenciais elevados é necessdria. Busca-se por talentos em uma sociedade
problemdtica e cheia de urgéncias em diversos campos da atividade humana.

Talvez, ndo seja considerdvel mencionar, para nio se tornar ébvio, que
esses individuos podem trazer solu¢des para problemas, até entio insoluveis.
Enquanto nagdes desenvolvidas cacam seus talentos, nosso pais, por meio
da Educagio, os desperdica.

E perceptivel que a literatura da drea, pertinente a esse grupo de
individuos, tem crescido, como foi apontado, assim como as matriculas
em todo o pais. No entanto, o nimero ¢ impressionantemente baixo, se
comparado ao recomendado por especialistas, podendo variar de 10 a 20%.
Calculando rapidamente a malha estudantil brasileira, que ultrapassa 50
milhoes, o sistema educacional deveria estar reconhecendo e atendendo seus
potenciais. E a aceleracio é uma das formas de servigos educacionais.

A recomendagio mais imediata, em nosso ver, incide na formacao de
educadores junto a temdtica, para derrubar o desconhecimento que provoca
a confusdo, por exemplo, da aceleragdo de série-idade, ainda comum no
sistema educativo.

Como também, recomenda-se que estudos sejam implementados junto
aos estudantes em processo de aceleragao e/ou jd acelerados, para que se
tenha bases para interven¢oes pedagdgicas, legais e administrativas mais
precisas, no sentido de melhorar o atendimento e o implementar de maneira
mais contundente.

Com isso, esperamos que as breves colocagbes e reflexées sejam
disparadores de aprimoramento das a¢oes em prol dos individuos que
aguardam serem reconhecidos.
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Poder, resisténcia e indisciplina escolar:
a perspectiva docente sobre os comportamentos

transgressores dos alunos

Power, resistance and school indiscipline:

Resumo

Esta exposicao tem por objetivo apresentar algu-
mas andlises sobre as articulagoes dos saberes e pré-
ticas docentes no enfrentamento da indisciplina
escolar. Foram examinados relatos de professores
de uma escola publica da cidade de Cruzeiro do
Sul-AC tendo como referéncia Foucault, Ma-
flesoli e Freud, que tratam os comportamentos
transgressores como produtos da dinimica social e
fontes de resisténcia ao totalitarismo. Os resultados
foram: verificagao de que nio hd como eliminar a
indisciplina, pois ela é fruto das relagoes de poder
préprias da escola; a postura moderada e democr-
tica do professor pode amenizar os mal-estares e
tensoes da sala de aula.

Palavras-chave: Saberes e Priticas Docentes.
Indisciplina Escolar. Resisténcia. Relacoes de
Poder.

the perspective of teachers about

students’ behaviors offenders

Antonio Igo Barreto PEREIRA!
Vera Llcia BLUM?

Abstract

This exhibition aims to present some analy-
sis on the joints of knowledge and teaching
practices in confrontation with the school
indiscipline. We examined reports of teachers
at a public school in the city of Cruzeiro do
Sul-AC with reference in Foucault, Maffesoli
and Freud, that treat offenders behaviors as
products of social dynamics and sources of
resistance to totalitarianism. The results were:
verification that there is no way to eliminate
indiscipline, because it is the result of power
relations own school; moderate and democra-
tic teacher’s posture can ease the discomforts
and tensions of the classroom.

Keywords: Knowledge and Teaching Prac-
tices. School Indiscipline. Resistance. Power
Relations.
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Introducdo

Na sala de aula a indisciplina tem se tornado um dos principais obsticulos
para a realizagdo do trabalho pedagdgico, pelo menos é o que relata a maioria
dos professores. Para que se tenha uma ideia da dimensio que esse fendmeno
vem tomando no espago escolar, basta observar as pautas das reuniées de pais,
os encontros pedagdgicos e as conversas em corredores e salas de professores. O
que mais se ouvird, sem sombra de divida, serdo queixas dos comportamentos
indisciplinares dos alunos. Como mostra Aquino (1996, p. 40, grifos do autor):

Os relatos dos professores testemunham que a questio
da indisciplina ¢, atualmente, uma das dificuldades
fundamentais quanto ao trabalho escolar. Segundo eles, o
ensino teria como um de seus obstdculos centrais a conduta
desordenada dos alunos, traduzida em termos como:
bagunga, tumulto, falta de limite, maus comportamentos,
desrespeito as figuras de autoridade etc.

Além de Aquino (2003, 1996), outros pesquisadores também indicam a gravidade
da indisciplina escolar e a urgéncia em se discuti-la, entre eles destacam-se: Estrela
(1992), Fleuri (2008), Gotzens (2003), La Taille (2006, 1996) e Pedro-Silva (2004).
Esses autores confirmam a percepgio de que a indisciplina, por representar, atualmente,
um dos grandes obstdculos ao desenvolvimento das fungées da escola, precisa ser tratada
com prioridade entre as preocupagoes e estudos educacionais, a fim de ndo comprometer,
ainda mais, as agoes educativas, posto que os professores ¢ demais agentes escolares,
sobrecarregados, se confessam frustrados, desgastados e impotentes perante os conflitos
com que se defrontam cotidianamente no seu ambiente de trabalho.

Frente a essa situagdo, como se tem estruturado o fazer pedagdgico na escola
para lidar com a indisciplina dos alunos? Que tipo de encaminhamento tem sido
dado as situagoes de conflito geradas pela indisciplina?

Diante da complexidade e da incerteza que permeiam o tratamento da
indisciplina, os professores tomam atitudes guiados, implicita ou explicitamente, por
saberes do fazer pedagdgico, que podem tanto minimizar como agravar ainda mais
as situagdes de conflito em sala de aula. A prdtica pedagégica utilizada pelo professor
pode ajudar na estruturagdo de um espago amistoso onde haja o respeito mutuo, a
participagio ativa e a valorizagio das potencialidades individuais dos alunos. Porém, a
prética docente também pode gerar mais ranhuras nas relagoes conflituais e inflar, em
proporgoes ainda maiores, o clima de tensio presente na sala de aula, a ponto de em
alguns momentos transformar esse ambiente num verdadeiro caos.
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O objetivo geral do estudo que deu origem a esse texto foi justamente analisar
os elementos constitutivos e as articulagbes dos saberes e préiticas docentes no
enfrentamento da indisciplina escolar e procurar compreender suas implicagoes
na estruturacdo das relagoes pedagdgicas.

Para analisar a temdtica proposta no estudo trilhou-se o caminho da pesquisa
qualitativa, referendado por Bogdan e Biklen (1994), e foram utilizados como
instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada e o grupo de discussao.
O trabalho de campo foi desenvolvido com 18 professores de uma escola estadual
de Ensino Fundamental do municipio de Cruzeiro do Sul -AC.

As entrevistas foram realizadas individualmente com os professores, na inten¢io
de identificar os elementos que explicitam as articulagdes que sao estabelecidas entre
os saberes construidos sobre aindisciplina e as préticas realizadas para encaminhar as
situagbes em que esse fendmeno aparece. Apds a realizacio das entrevistas, foi feita
uma andlise preliminar dos dados coletados, a fim de se identificar os principais
pontos conflitantes e/ou recorrentes nas falas dos professores.

No segundo momento da coleta de dados, foi organizado um grupo
de discussio com os professores participantes da pesquisa, para abordar os
pontos destacados no primeiro levantamento e que precisavam de ampliacio e
esclarecimento. O propésito de agrupar os professores foi justamente para observar
suas visoes, posigoes, reagoes e reelaboragoes de pontos de vista no confronto
com os diferentes saberes e priticas que construiram e utilizam em seu cotidiano.
Esse procedimento se assemelha a técnica do grupo de opinido ou grupo focal,
conforme apresentado por Gatti (2005).

Como aporte tedrico para fundamentar a pesquisa foram destacados: Foucault
(2007), com seu detalhado estudo sobre a disciplina, em que considera a escola
como uma instituigio eminentemente disciplinar, responsdvel por docilizar e dar
utilidade aos corpos; Maffesoli (2004, 1987, 1985), que considera o conflito e a
indisciplina como formas de resisténcia as imposigoes arbitrdrias e como parte do
processo de desenvolvimento e evolugio social; e Freud (1995), com seu estudo da
subjetividade humana no contexto social, em que afirma ser o mal-estar inerente &
vida civilizada, bem como o argumento de que o individuo estd sempre em conflito
com a cultura, j4 que esta tem como funcio regular seus desejos pessoais.

Foucault (2007), com sua preocupagio em entender a disciplina a partir de
seus fatores internos (estrutura que a sustenta, mecanismos acionados, interesses
envolvidos) e as consequéncias (adestramento e docilizagao dos corpos) forneceu
dados importantes para situar e compreender sua dindmica na sociedade e na escola.
Mostrou que o ato de disciplinar nem sempre serve a principios nobres, pois em sua
grande maioria estd atrelado a programas de manipulagao e esquadrinhamento dos
individuos aos interesses e desejos de alguns ou de um grupo que ocupa o poder.
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Segundo Maffesoli (2004), o conflito faz parte do convivio humano, visto
que nas formagdes sociais estd sempre em jogo uma imensa diversidade de
desejos, necessidades e interesses antagénicos que constantemente entram em
choque. Mesmo quando recalcado, o conflito nio deixa de existir; ao contrério,
na maioria das vezes, ele retorna com mais for¢a ainda. As tentativas de aniquilar
sua existéncia podem até levar a um efeito imediato, como, por exemplo, camuflar
suas consequéncias ou apagar momentaneamente seus aspectos mais evidentes,
mas ele sempre estard a espreita, pronto para ressurgir nos atos privados ou nas
agoes publicas, de forma silenciosa ou ruidosa.

Outra possibilidade que se aponta é a de que o ato de contengao do conflito
gere, em si, o préprio conflito, ou seja, as tentativas de impor a ordem produzem
o que ela deseja eliminar, a desordem. O desejo de satisfagio das individualidades
acaba se insurgindo contra as imposi¢cdes totalitirias que buscam, muitas
vezes, homogeneizar os comportamentos, desconsiderando, com isso, a imensa
diversidade que permeia a existéncia humana.

De acordo com Freud (1995), a agdo humana se orienta pela necessidade de
satisfacdo dos desejos pessoais e, dentre estes, um se destaca: o desejo de liberdade.
Representa uma dimensio que acompanha a espécie humana desde sua infincia e
que é solapada pela civilizagao. Nesse sentido, os comportamentos indisciplinados
podem representar um movimento de resisténcia as imposigoes e de reivindicacao

de espaco e liberdade. Como afirma Freud (1995, p. 116),

O que se faz sentir numa comunidade como desejo de
liberdade pode ser uma revolta contra alguma injustica
existente, ¢ desse modo esse desejo pode mostrar-se
favordvel a um maior desenvolvimento da civilizagio; pode
permanecer compativel com a civilizagio.

As pequenas desordens causadas pela busca por liberdade podem servir de
baliza para orientar as relacoes sociais e impedir que se imponham sistemas
totalitdrios de poder em nome do principio civilizatério da humanidade.

Pensando no processo de disciplinamento escolar, observa-se que o
movimento é bem parecido com o que foi exposto acima. Professores e
demais agentes educacionais se queixam de que nio conseguem conter a
indisciplina dos alunos, ainda quando se valem de sistemas rigidos de regras,
com previsdo, inclusive, de san¢des punitivas. Alguns afirmam até que, cada
vez mais, os alunos se comportam de maneira provocativa, transgredindo
todo e qualquer tipo de ordem que se queira estabelecer e nio aceitando as
submissdes vindas de outrem.
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Indisciplina e resisténcia ao poder disciplinar

O tema indisciplina escolar gera grande anggstia e polémica entre os que
estdo envolvidos com ele, direta e/ou indiretamente. Atualmente, tem atingido
proporgdes tao amplas na esfera educacional que, em alguns casos, chega a ser o
centro das preocupacdes de seus profissionais e toma grande parte das discussoes
na escola. O que acontece, na maioria das vezes, é que nao se sabe ao certo como
agir quando os alunos se comportam de maneira indisciplinada.

Mas, por que o ato de disciplinar se apresenta como algo tao dificil de ser
efetivado no cotidiano das escolas? Talvez seja por conta de seu préprio sentido
e finalidade, que ferem os principios de liberdade e dessemelhanga especificos da
espécie humana. Como define Foucault (2007), em Vigiar e Punir, disciplina é uma
técnica privilegiada de dominacio social, utilizada para moldar minuciosamente
os corpos humanos, dando-lhes docilidade e produtividade.

Foucault (2007) aponta a disciplina como uma maquinaria de poder que
exerce forte pressao sobre o corpo, e que permite um controle minucioso daqueles
que estao sob sua mira. Isso “[...] implica numa coergao ininterrupta, constante,
que vela sobre os processos da atividade mais que sobre seu resultado e se exerce
de acordo com uma codificagio que esquadrinha a0 méximo o tempo, o espago,
os movimentos” (FOUCAULT, 2007, p. 118).

Uma das caracteristicas desse poder disciplinar, destacado por Foucault
(2007), ¢é a nio utilizagdo do corpo como alvo das penas e castigos. Busca-
se privar a liberdade em vez de execrar o corpo. Isso porque se percebeu
que o cerceamento do direito de ir e vir das pessoas e seu confinamento em
institui¢oes de controle facilitariam a modelagdo de seus corpos, dando-lhes
docilidade e utilidade. Esse mecanismo possibilitaria mais economia ao poder,
com impacto bem mais profundo e permanente na vida das pessoas. Pois “[...]
estar proibido de mover-se ¢ um simbolo poderosissimo de impoténcia, de
incapacidade e dor” (BAUMAM, 1999, p. 130).

Virias institui¢oes se especializaram, nos séculos XVII e XVIII, na arte
de disciplinar; entre elas destacam-se: orfanatos, internatos, asilos, hospitais,
hospicios, exércitos, prisoes, fibricas e escolas. Esses locais manipulavam e
modelavam, de acordo com interesses ideoldgicos, os corpos dos individuos que
estavam sob sua tutela, por meio dos mais variados instrumentos disciplinatérios.
Na escola, o poder disciplinar passou por modificacoes ao longo do tempo.
Instrumentos de punicio foram substituidos por outros menos violentos ao
corpo, porém nio menos cruéis, ji que as punigdes continuaram, se nio com
maior, pelo menos com a mesma intensidade.

R. Educ. PUbl. Cuiabd, v. 23, n. 54, p. 739-757, set./dez. 2014



744 e  Educacdo e Psicologia

Um dos principais objetivos do poder disciplinar era, segundo Foucault (2007),
distribuir adequadamente os individuos no espaco. Eis algumas técnicas usadas para
isso: cercamento — especificagio de um lugar comum a todos e fechado em si mesmos;
quadriculamento — cada individuo deve ter um lugar especifico a fim de se evitar o
contato com outros; localizagoes funcionais — distribuigao em lugares produtivos
e de fécil vigilancia; e fila — disposi¢ao dos individuos em uma classificagdo serial
e hierdrquica. Ao estruturar e determinar lugares individuais, ficou possivel o
comando de cada um e o trabalho concomitante de todos, que se traduziu em
uma nova economia de tempo de aprendizagem. Isso fez as institui¢oes escolares
funcionarem como mdquinas de ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar.

Levando em consideragio as ideias apresentadas por Foucault (2007) é
possivel, entdo, formular algumas conjecturas sobre a indisciplina. O ser humano
nao se deixa manipular e moldar tao facilmente como deseja o disciplinamento;
pelo contrdrio, ainda que de forma aparentemente silenciosa, procura sempre
preservar sua heterogeneidade, resistindo ao constante apelo de assujeitamento
dos movimentos de unificagio e esquadrinhamento. No espago escolar, essa
resisténcia pode ser entendida como uma maneira de demarcar e/ou sinalizar a
existéncia de conflitos, o que contraria as tao desejadas harmonia e tranquilidade,
frequentemente consideradas como “[...] pré-requisito para o bom aproveitamento
do que ¢ oferecido na escola” (REGO, 1996, p. 86). Os comportamentos
indisciplinares abalam o paradigma da homogeneidade exigido aos alunos,
sobressaltam e parecem pedir que seja posta em discussao a premissa da diferenca
como elemento estruturante das relagoes pedagdgicas.

Como afirmou Freud (1995) e reitera Maffesoli (2004), a necessidade de satisfacio
dos descjos e interesses individuais ¢ comum aos homens. Quando se sentem coagidos e
manipuladosporimposigoesarbitrérias, quedesconsideramsuasespecificidadesediferencas,
transgridem as regras como forma de manifestar insatisfagio as normas repressoras e
reivindicar o espago e a liberdade que lhes foram negados pelo disciplinamento.

O cendrio escolar retrata uma ambiéncia de constantes conflitos, gerados pelos
diferentes desejos, interesses e necessidades de seus atores. Nesse jogo de forgas,
os mal-estares sdo inevitdveis e até mesmo salutares, jd que, por meio deles, ficam
explicitadas as marcas e diferencas dos agrupamentos humanos, o que possibilita
o movimento ciclico de reflexio e reestruturagio das relagoes sociais, a fim de se
garantir a conservagao da diversidade.

Freud (1995), em O mal-estar na civilizacdo, faz uma andlise dos mal-estares na
cultura e afirma que conflitos, frustragdes e sofrimentos fazem parte do cotidiano da
humanidade e sempre estardo presentes nas relacdes que forem estabelecidas, pois
o ato de civilizar, que torna possivel a vida em sociedade, implica necessariamente
a coibi¢do das pulsoes agressivas, cujo objetivo ¢é a satisfagao.
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Na escola, o ato civilizador é simbolizado pela disciplina, visto que tem por
fungio ajustar os alunos aos interesses e a0 bem-estar coletivos (determinados
pelos que ocupam o poder dominante na instituigao). O disciplinamento cerceia o
direito  liberdade e a satisfacdo ilimitada dos desejos pessoais e tem por finalidade
inibir as pulsoes dos alunos. Para se efetivar como normatizacio obrigatdria,
utiliza instrumentos como a repressdo, a coago e as sang¢des punitivas.

Como afirma Freud (1995), o direito a liberdade ¢ algo extremamente
limitado na civilizacio, pois seu plano de normatizagao e disciplinamento impoe
sérias restri¢des ao livre arbitrio e exige, por meio da justiga, que ninguém fuja
a essas restricdes. SO que, mesmo com toda essa situagio desfavordvel, o desejo
de liberdade nio deixa de existir entre os individuos, que buscam, por meio de
revoltas ou de outros instrumentos disponiveis, garantir sua diversidade e sua
liberdade, negadas pela civiliza¢io. Neste sentido,

[...] o impulso de liberdade, portanto, ¢ dirigido contra
formas e exigéncias especificas ou contra a civilizacio em
geral. Nao parece que qualquer influéncia possa induzir
0 homem a transformar sua natureza na de uma térmita.
Indubitavelmente, ele sempre defenderd sua reivindicagio
a liberdade individual contra a vontade do grupo. Grande
parte das lutas da humanidade centraliza-se em torno da
tarefa tinica de encontrar uma acomodacio conveniente —
isto é, uma acomodacio que traga felicidade — entre essa
reivindicagio do individuo e as reivindicagbes culturais do

grupo [...]. (FREUD, 1995, p. 116).

A andlise freudiana indica que hd na sociedade civilizada uma necessidade
premente de se buscar o equilibrio entre as exigéncias individuais de seus membros
e as exigéncias culturais do grupo, com a finalidade de diminuir as tensoes geradas
pelos interesses divergentes. Este equilibrio possibilita, nao que se elimine, mas
que se torne suportdvel o mal-estar intrinseco a sociedade, e permite que as
relagoes entre os diferentes possam ocorrer e ser sustentadas sem o holocausto dos
mais fracos ou o aniquilamento geral da humanidade.

Na escola, que representa um espago social civilizador, o equilibrio entre
os diferentes interesses e desejos dos sujeitos nem sempre ¢ respeitado, pois
hd uma relacio frequentemente construida e pautada no modelo mando-
obediéncia, em que somente o professor (por meio da autoridade obtida pelo
saber acumulado) ¢ habilitado a agir e falar. Nessas condicoes, o professor
estrutura sua prdtica pedagdgica tomando como referéncia esse aluno que
supostamente deve ser décil e disciplinado.
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Maffesoli (1985) afirma que as relagdes sociais se estabelecem com base nos
principios da moralidade e da ética, que assim se compoem em dois campos conflituais:
de um lado a normatizago (dever-ser) e do outro, a relativizagao (querer-viver) do que
¢ constituido. A esse respeito o autor aponta os dois polos da relagio social:

[...] amoral, que decreta um certo niimero de comportamentos,
que determina os caminhos de um individuo ou de uma
sociedade, que, numa s6 palavra, funciona com base na légica
do dever-ser, e a ética, que remete ao equilibrio e 2 relativizagao
reciproca dos diferentes valores que integram um dado sistema
(grupo, comunidade, nagdo, povo, etc.). A ética ¢, antes de
mais nada, a expressio de guerer viver global e irreprimivel;
ela traduz a responsabilidade que este conjunto assume a sua

continuidade. (MAFFESOLL, 1985, p. 21, grifos do autor).

Compreende-se que esta contraposi¢do entre o dever-ser ¢ 0 querer-viver se
deve ao fato do perigo que pode representar o lado maléfico da moral totalitdria,
que desconsidera a pluralidade humana em nome da satisfagao dos desejos de
uns em relagdo aos desejos dos outros. Dessa forma, muitos dos comportamentos
tidos como imorais podem ser classificados como eticamente vilidos, visto que
procuram manifestar insatisfagio e discordincia em relagdo a violagio dos
interesses individuais ou do grupo do qual se faz parte.

Nao serd intil lembrar que foi sempre em nome do ‘dever
ser’ moral que se instauraram as piores tiranias, assim como
o suave totalitarismo da tecnoestrutura contemporinea a
ele muito deve. Por outro lado, serd dificil negar que muitas
atitudes comumente qualificadas de imorais originam-
se de uma inegdvel generosidade da maneira de ser.

(MAFFESOLLI, 1985, p. 21, grifo do autor).

Ao analisar as intengoes que estao por trds do moralismo, Maffesoli (1985)
salienta que elas aparecem mascaradas em supostos ideais nobres, com a promessa
de resolverem os conflitos sociais e tornar possiveis as tao desejadas harmonia e
paz entre todos. O que nem sempre fica claro, e isso ocorre de maneira proposital
até, é que o real objetivo da moral é uniformizar as pessoas e transformé-las em
massas incapazes de mobilizagdo e de livre expressao.

A disciplina, seguindo o principio moralizador, busca eliminar qualquer tipo
de resisténcia ou insubordinagio ao que é formulado e estabelecido como regra,
isto ¢, mesmo que se reconheca a impossibilidade de se extinguir a indisciplina,
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procura-se sua eliminagio e, para isso, os agentes disciplinadores (detentores
da moral) fazem uso de intimeras estratégias, inclusive as opressivas e injustas.
Contudo, fica explicita a importincia da indisciplina para a prépria sobrevivéncia
da sociedade, cujo elemento fundador é a multiplicidade de expressoes do coletivo.
Como estratégias de luta, “[...] a partir do siléncio, da ilegalidade, da discricao,
etc., nascem as praticas que asseguram as identidades de base e as resisténcias que
lhes sdo correlatas” (MAFFESOLI, 1987, p. 126).

As priticas autoritdrias empregadas nas relagdes sociais, com a intencio de
planificar comportamentos, impor regras e reprimir desvios de conduta, acabam
por ampliar tensées e conflitos no grupo. Os que estdo sob a forte opressiao da
autoridade se utilizardo de estratégias de resisténcia para tentar impedir o éxito
completo da dominagao. Dessa forma,

[...] toda vez que os poderes instituidos neutralizam as diferencas,
levando a submissdo, & adaptagio e deixam de considerar as
forcas coletivas dos diferentes grupos, hd efeitos de ruptura
que podem ocorrer tanto frontalmente (as farias urbanas, os
arrombamentos), como através da violéncia banal, isto &, das
resisténcias passivas que aparentemente se integram ao instituido,
mas que, na realidade, se opdem a ele, subvertendo o poder

silenciosamente. (GUIMARAES, 1996, p. 76).

Essas rupturas e resisténcias as determinagoes externas podem ser percebidas,
segundo Maffesoli (1987), como estratégias de recusa a subjugacio total e de
sobrevivéncia individual ou social as imposi¢oes das normas. Esse movimento
descontinuo de lutas e desvios ¢ tido como necessdrio para equilibrar as forgas
sociais. Entendido assim, pode-se presumir que fendmenos como a indisciplina
expressam a dindmica intensiva das relagoes e experiéncias coletivas, recheadas de
conflitos e pequenas desordens da vida didria. Essas manifestagoes serdo, entio,
compreendidas como sauddveis, ao contrdrio da quase uninime opiniao de que
devem ser eliminadas para que haja verdadeira harmonia na organizacio social.

Nas relagoes sociais, os conflitos e a resisténcia sdo inevitdveis, para nio dizer
indispensdveis a existéncia da sociedade. Quando se pretende eliminar as multiplas
formas de manifestacio do coletivo, corre-se o risco de impossibilitar o desenvolvimento
e a evolugio do homem nas organizages de que faz parte. Mesmo que se queira negar
ou esconder a existéncia do “[...] querer-viver [...]” social (MAFFESOLI, 1987, p.
126), ele sempre estar presente e buscard diferentes formas de se expressar. Se nio
encontra lugares e momentos para se manifestar, emerge de forma stibita, por vezes
explosiva, como indisciplina incontroldvel ou violéncia, que agrava ainda mais as
tensoes causadas pelo mal-estar nas relagoes sociais.
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O professor, com o pretexto de manter a ordem, para assim garantir seu lugar na
hierarquia da institui¢ao, com frequéncia deixa de levar em conta a complexa teia de
relagoes que ¢é formada na sala de aula. Sem percep¢ao da coletividade heterogénea
que compde seu espago de trabalho (ou melhor, sem querer reconhecé-la), o professor
tenta, mesmo que de modo improficuo, normatizar o comportamento de seus alunos,
na esperanga de eliminar os conflitos existentes e prevenir os que poderao surgir. Em
contrapartida, a compreensio do aluno como uma pessoa plural, inserida num mundo
policultural, tende a integrar o conflito como mais um elemento desse espago. Ao ser
vivido coletivamente e de forma diluida na diniAmica social, o conflito se torna mais
ou menos inofensivo, como sustenta Maffesoli (2004).

A sala de aula, marcada por uma agita¢io natural, em razdo de sua diversidade,
inconstincia e incerteza, impossibilita o sucesso de qualquer tentativa de controle
totalitdrio, mesmo que, no inicio, isso pareca funcionar com alguns alunos.
Convém salientar que todos buscam de maneira pulsional o querer-viver que
impede a imposi¢ao de modelos autoritdrios. Em razao disso, quanto maiores
forem a imposicio e a repressao, por meio do poder disciplinar, maior serd a
indisciplina dos alunos na tentativa de garantir as forcas que assegurem seus
espacos e identidades. Com esse entendimento, observa-se, entdo, que,

[...] nma sua ambiguidade, a indisciplina nio expressa
apenas 6dio, raiva, vinganga, mas também uma forma
de interromper as pressées do controle homogeneizador
imposto pela escola. Tanto nas brigas (envolvendo alunos,
professores e diretores) como nas brincadeiras, existe
uma duplicidade que, ao garantir a expressio de forgas
heterogéneas, assegura a coesio dos alunos, pois eles passam
a partilhar de emogées que fundam o sentimento da vida

coletiva. (MAFFESOLI, 2004, p. 79).

Tendo em vista tais evidéncias, nao hd como negar a existéncia e o papel inelutdvel
da indisciplina. A possibilidade que se apresenta entao, como afirma Maffesoli (2004),
¢ a de se negociar com ela a fim de minimizar seus possiveis danos ao processo de
civilizagao e, pensando na escola, ao processo de ensino e aprendizagem.

A perspectiva psicanalitica talvez pudesse contribuir para essa negociagdo,
pois dar voz aos sujeitos ¢ uma forma interessante de perceber suas necessidades,
pensamentos, desejos e sentimentos, ainda que seja de maneira superficial. Ao
estabelecer um espago onde ¢ possivel falar e ser ouvido demarca-se também
um lugar para o recalcado, para a ritualizacio do querer-viver e da poténcia,
onde fenémenos como a indisciplina poderao ser abordados e tratados,
considerando todos os envolvidos e interessados.
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O enfrentamento da indisciplina escolar

O que pensam e sentem os professores em relagdo a indisciplina dos alunos?
Como lidam com esse fend6meno em seu cotidiano? Que resultados tém atingido
com as estratégias utilizadas em seu enfrentamento? Essas e outras questoes serdo
analisadas a seguir, tomando como referéncia os relatos de professores que atuam
no ensino fundamental de uma escola publica da cidade de Cruzeiro do Sul-AC.

Os professores associam disciplina ao respeito as hierarquias constituidas. H4,
no geral, um apelo muito forte ao reconhecimento dos papéis que eles representam e
do peso desses papéis em relagio aos alunos e a sociedade. Como exemplo, a mencio
de que o professor deveria ser respeitado pela experiéncia, formagio, conhecimento
e fungdo que ocupa. Esse reconhecimento, acreditam, tornaria possivel estabelecer
a ordem e a autoridade necessdrias a0 bom convivio social. Esse raciocinio pode ser
acompanhado na defini¢io que uma das professoras faz de disciplina: Eu acho que é
quando tem o respeito, 0 aluno sabe respeitar tanto o professor como os colegas, ele sabe a
posicdo dele como aluno, eu acho que é por ai. (Professora 3).

Mas, o que os professores querem dizer quando associam disciplina a respeito?
Que compreensio tém de respeito?

Atribuem ao binémio disciplina-respeito alguns comportamentos que devem
ser aprendidos antes de se entrar na escola, pois representam pré-requisitos para
o desenvolvimento das atividades educacionais. No seguinte relato fica evidente
tal pensamento sobre disciplina-respeito: [...] Eu acredito que seja assim, que os
alunos tenham aqueles valores de pedir licenga, de dizer por favor para os colegas, usar
aqueles valores que a familia tinha que ter ensinado. Se tivéssemos uma sala assim
seria um sonho! (Professora 12).

Os professores se sentem desprestigiados e ofendidos quando o aluno nao obedece
asuas ordens. Para eles, o respeito é considerado condigao sine qua non para a disciplina,
encarada como elemento essencial e garantidor de éxito do processo educacional.

Outra grande preocupacio, ligada a anterior, ¢ nio conseguir executar o
planejamento tal qual foi elaborado. Quando nao é possivel realizar o que se estabeleceu
previamente no plano de aula, surge a sensagio de que nao houve aprendizagem e,
portanto, de dever ndo cumprido. A consequéncia é o sentimento de frustragio, que
muitas vezes imobiliza e desorienta o professor. O relato a seguir deixa claro aquilo
que a maioria dos professores pensa sobre a importincia da disciplina:

A disciplina é importantissima! Muitas vezes a gente planeja
uma aula, pensa em mil coisas, mas quando chega, vocé nio
conta com o principal, que é a ordem que os alunos tém
que ter. [...] A gente tem a maior boa vontade, vocé procura
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conduzir as coisas da melhor forma possivel, explica a
atividade como ¢ que é, e tem horas que vocé vai ver, nada
do que vocé pediu eles estao fazendo. Parece que entendem
o contrdrio. (Professora 4).

Associam a indisciplina ao nio reconhecimento, por parte do aluno, da
hierarquia presente na escola. O aluno indisciplinado, por nio ter ciéncia dos
papéis que devem ser exercidos por ele e por seus superiores, na dindmica escolar,
se comporta de maneira desrespeitosa e nio cumpre o ritual exigido pelo sistema
de regras da instituigao. Como diz uma professora:

Indisciplina para mim é essa falta de valor que hoje nio tem
mais. Muitos alunos aqui ndo sabem o que é um funciondrio da
escola, o que € diretor, o que é coordenador, o que ¢ nada! Eles
tratam todo mundo da mesma forma, nao tem aquela hierarquia.
Tratam o diretor como o colega deles que estd sentado do lado.
Eu acho isso uma falta de respeito, porque se nio conseguem
se colocar no lugar do outro, nunca vio conseguir ser alguém,
conseguir alguma coisa na vida [...]. (Professora 4).

Outro ponto que move muitas discussoes é o estudo das causas da indisciplina.
Na maioria das descricoes feitas pelos professores, constata-se uma explicacio
unilateral, que culpabiliza a familia pelos comportamentos indisciplinados dos
alunos. Uma das principais alegagoes ¢ a atual estrutura familiar das criangas.

A questao familia, filhos de pais separados. Se a gente for
investigar em nossa sala de aula, a maioria das nossas criangas
e adolescentes, ou eles vivem s com o pai ou sé com a mae,
vivem com a avd [...]. Entdo, eu acho que a familia é a maior
responsdvel pela indisciplina... (Professora 2).

A cren¢a de que a familia seja responsdvel, por si s6, pela formagio dos
dispositivos disciplinares pré-exigidos para a entrada da crianca na escola, se pauta
inevitavelmente em um conglomerado de hipéteses sobre o funcionamento da
familia e da sociedade em geral, que nem sempre condizem com a realidade.

A escola estd centrada num modelo ideal de familia, que se dedica a educagio
dos filhos, que adota os valores de dominacio dos impulsos e das paixées, da
formacio dos bons hdbitos e do respeito ou submissao a autoridade dos adultos.
Entretanto, no mundo atual esse modelo é pouco percebido e, para alguns, nunca
conseguiu se concretizar de fato. Isso gera grande frustragio naqueles que se
apoiam nessa perspectiva de familia ideal.
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Para lidar com a indisciplina, as seguintes estratégias sio usuais: conversa
em particular com o aluno; encaminhamento dos casos para a coordenacio e/
ou dire¢do da escola; solicitagio da presenga dos pais para reclamarem dos maus
comportamentos dos seus filhos; expulsio da sala de aula; exclusao das atividades
que estdo sendo realizadas; tratamento de indiferenca e desprezo; e ameaga de
diminui¢io de pontos na avaliagio bimestral.

Entre as estratégias destacadas, uma foi recorrente nas falas dos professores:
a conversa individual reservada com o aluno indisciplinado. Os professores
afirmam que essa estratégia consegue dar conta de resolver momentaneamente o
problema, mas, na maioria das vezes, nao cumpre a principal fun¢ao que dela se
espera, que ¢ a de conter a indisciplina.

Eu converso com o aluno, eu aconselho e ai quando a gente
nio resolve conversando com o aluno a gente comunica
para a equipe gestora da escola e a gente procura chamar a
familia para conversar. Infelizmente nio tem surtido efeito
positivo, o aluno continua do mesmo jeito. (Professora 9).

Resta saber, para a compreensio dessa perspectiva, que tipo de conversa vem
sendo utilizada pelo professor nas abordagens feitas aos alunos indisciplinados:
didlogo ou sermio?

Em muitas das falas nota-se que a conversa que afirmam realizar com os
alunos se aproxima mais a um sermio do que a um didlogo, como pode ser
percebido a seguir:

Eu acho que sou muito rigida com eles, eu procuro atacar na
ferida mesmo, eu procuro enfiar o dedo e dizer 74 doendo? Eu
sempre digo pra eles assim, olba, se vocé reage assim hoje quem
vocé serd amanhi? Vocé tem que prestar atengdo, se vocé age
assim, amanhd outra pessoa vai agir assim com vocé e vocé ndo
vai gostar. Eu procuro sempre dizer pra eles que eles tém que
ter um bom comportamento, seguir regras, seguir normas,
porque o mundo segue ordens [...]. (Professora 8).

Os professores afirmam fazer tudo o que podem para ajudar os alunos, mas
mesmo assim tém dificuldades para lidar com os casos de indisciplina. O que
mais se percebe entre os docentes ¢ o sentimento de frustragio causado pelas
tentativas mal sucedidas de disciplinamento dos alunos. Quando compreendem
que construir um ambiente harmonioso e sem conflitos ¢ uma missdo impossivel,
se sentem fragilizados e sem saber como agir. Assim descreve uma professora:
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Eu me sinto amarrada, impotente com essa situagao, sabe o
que é aquele tipo de aluno cinico, que vocé estd falando com
ele, se vocé baixar a cabeca, ele ndo tem coragem de falar na
tua cara, fica sé resmungando? Com a experiéncia de sala
a gente consegue de longe perceber o que ele t4 querendo
dizer. (Professora 4).

Parte dessa frustragao se explica pelo fato de nio ser encontrado, na pritica, o
aluno idealizado. Passa pelo desejo da maioria dos professores trabalhar com alunos
que obedecam a suas ordens sem maiores questionamentos, facam suas atividades/
deveres com empenho e capricho, tenham boas maneiras de falar e de se comportar
e saibam respeitar os diferentes papéis da hierarquia estabelecida na escola.

Quando o professor ndo consegue ser contemplado em suas indimeras, e até certo
ponto ilusérias, expectativas em relagio aos alunos, geralmente perde o controle e sa
do sério, como ¢ dito por muitos, ou culpabiliza outrem pelo seu suposto fracasso. O
fato ¢ que o professor se sente afrontado em sua autoridade, que para ele deveria ser
respeitada prontamente pelo aluno, em virtude da posi¢ao que ocupa.

Os professores reivindicam autonomia para lidar com a indisciplina e
afirmam que os problemas em sua sala de aula se agravam a cada dia, chegando a
proporgdes insuportiveis, porque lhes foram confiscados os tnicos instrumentos
que poderiam minimizar as situa¢oes de mal-estar que vivenciam em sala (sangoes
punitivas de ordem fisica).

Nas situagdes em que os professores assumem o encaminhamento do processo
disciplinar, na tentativa de eliminar o problema, suas agoes se revestem do cardter
de uma luta corpo a corpo, de um combate frontal com o aluno, nao obstante eles
se deem conta de que, quanto mais se intenta reprimir e negar a indisciplina, mais
ela se manifesta. Isto fica evidente na declaragio de uma professora:

[...] O ano passado teve um que deu bastante trabalho,
a chegar nao querer fazer [...]. A gente tentava ser mais
rigida com ele, mas quanto mais eu era rigida mais ele era
resistente, af a gente foi relevando mais, na calma pra ver,
mas mesmo assim foi dificil, e essa crianca nao conseguiu.
Até podia ser que na dltima avaliagdo ela talvez até tivesse
conseguido, pois era inteligente. Ele ficou reprovado por
conta da indisciplina. (Professora 3).

Revelou-se como marca dos relatos a dificuldade que os professores tém
de perceber o aluno como outro sujeito, com desejos, interesses e necessidades
diferentes de si e que pede para ser visto e escutado. A maioria afirmou, em
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meio a indmeras hesitagbes e pausas na fala, nunca ter parado para refletir
sobre o que o aluno rotulado como indisciplinado pensa e sente em relagao
ao professor e aos colegas quando ¢é tratado de forma vexatéria e excludente.
Isto pode ser observado na seguinte exposicao de uma professora: Eu nunca
parei pra pensar nisso... [hesitagio] deve se sentir excluido, diferente dos demais
[hesitacio e siléncio]. (Professora 7).

Dos poucos professores que conseguiram falar sobre o aluno, uns enfatizam
que estes se sentem superiores aos professores, o que faz com que se sintam
autorizados a passar por cima da autoridade docente. Outros consideram que o
aluno se vé excluido, rejeitado e sem o afeto do professor e dos colegas.

Trés professores, dos 18 entrevistados, reconheceram que o aluno
indisciplinado é a grande vitima dessa histéria. Admitiram que transgredir regras
e normas, muitas vezes, é a inica forma de se fazer ouvir e notar na sala de aula. Na
dindmica homogeneizadora utilizada por quase todas as escolas, para enquadrar
seus alunos a padrdes pré-estabelecidos, quase nio hd espaco de expressio livre
e oportunidade de participa¢do. Os alunos que resolvem resistir as pressoes de
ajuste ao sistema de regras, as quais na maioria das vezes sio impostas de maneira
autoritdria e arbitrdria, se sentem rejeitados e excluidos do grupo, como relata
uma professora:/...] as vezes ele [0 aluno] se sente excluido, por isso é que chama a
atengdo. Como estd ld no canto e ninguém o nota, entio tem que fazer algo para ser
notado, tanto pelo professor quanto pelos colegas. [...]. (Professora 14).

O aluno indisciplinado também constrdi a ideia de que o professor nao gosta dele e
que por isso o trata de forma desprezivel. Muitos dos alunos que enfrentam essa situagio
vém de histérias bem sofridas e quando chegam a escola, ao invés de receberem ajuda
e compreensao, sdo tratados com menosprezo e tém sua condigio de agonia e exclusao
reforcadas. A fala de um professor mostra como o aluno se vé nesta situagio:

A primeira sensacio que o aluno tem é que o professor
nio gosta dele. A primeira sensagio que veem no
professor ¢ a figura dos pais ou das maes, porque muitas
vezes odeiam os pais e por conta disso, muitas vezes,
relacionam as figuras. E dizem: ‘Ah, esse professor é igual
ao meu pai, niao me entende e acha que eu sou um nadal’
Com relagio aos colegas, se sente o bobo da corte, alguns
riem por tudo que eles fazem, s vezes até acham que
aquilo é importante, mas no fundo sabem que nio é. Mas
fazem de tudo para chamar a atencio e ganhar o carinho
do professor. Quando o aluno estd muito peralta, muito
indisciplinado, ele estd dizendo, me ajude, professor! E as
vezes é entendido de outra forma. (Professor 1).
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Consideracdes finais

Ao que indicam as pesquisas e a literatura especializada, a indisciplina, do mesmo
modo que outras formas de conflito e tensio, é prépria — para nio dizer inevitdvel
— ao cotidiano escolar. Mesmo que se pretenda elimind-la, qualquer esforco nesse
sentido corre o risco de resultar em tentativas frustradas e/ou fracassadas.

Nio hd como se eliminar a indisciplina da escola, pois ela sempre esteve e
continuard presente, impondo-se de forma resistente, com barulho ou com
siléncio, contra todo e qualquer movimento de repressio. Mesmo as lembrangas
saudosistas do passado, que insistem em fazer acreditar na inexisténcia de
situacoes conflituosas em sala de aula, trazem consigo rastros de inconformismo
por parte dos alunos (e agora professores) em relagio aos tratamentos dados pela
escola. Isso quer dizer que até na aparente conformidade e ajustamento de épocas
anteriores havia resisténcia as imposigoes autoritdrias, com a diferenca de que
os transgressores eram severamente punidos, com castigos que afligiam o corpo,
com aplicagio de dores fisicas, e também a alma, por meio da disciplina rigida.

Apesar dessa constatagdo, o professor estrutura sua pritica alicercado em
modelos ideais de familia e de aluno, sem atentar para a imensa diversidade que
compde sua sala de aula, o que acarreta grande angustia e frustracio, por conta
dos descompassos entre o real e a sua representagio. Talvez esteja aqui uma das
chaves para a compreensio da indisciplina escolar. O professor espera receber
em sua sala de aula alunos que nao tenham dificuldade de aprender, que tragam
os conhecimentos prévios necessirios a série em que estudam, que consigam se
relacionar bem com as outras pessoas, que saibam receber e cumprir ordens, que
nao sejam muito questionadores e que se comportem conforme os bons costumes
(utilizando expressdes como com licenca, por favor, obrigado). 1dealizam também
uma familia estruturada com pai, mae e filhos, em que o pai seja o provedor do lar
e a mie se dedique ao cuidado e educacio das criangas, como pré-condigdo para
que os alunos tenham um bom desempenho escolar.

O mais preocupante ¢ que toda a pritica pedagdgica escolar gira em torno
desse estereStipo de aluno, que na verdade nio existe, ou se existe nao ¢ em
grande nimero. Quando os alunos reais se deparam com essa estrutura escolar hd
um grande choque, pois, por mais que desejem e se esforcem, nao conseguem se
adequar as exigéncias que lhes sdo impostas. O desajustamento ao modelo escolar
é concebido, entdo, como indisciplina.

As tensoes e mal-estares causados com essa aparente desordem provocam grande
angustia e frustragdo nos professores, que veem todo seu esforco e planejamento
educacional comprometidos, o que, segundo eles, inviabiliza 0 bom resultado do
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processo de ensino e aprendizagem. E forte, entre os educadores, a sensacao de fracasso,
pois, como dizem, por conta da indisciplina nio conseguem cumprir seu papel de
normalizadores e de transmissores dos conhecimentos adquiridos, o que fragiliza cada
vez mais sua imagem diante dos préprios alunos e da sociedade em geral.

A questdo que surge entdo ¢, por que ndo fazer menos especulacoes ou
representagdes imagindrias e trabalhar mais abertamente com a realidade que
se impde na sala de aula? Tratar os alunos como diferentes entre si, vindos de
contextos sociais, culturais e econdémicos diversos, com familias, experiéncias,
limites, potenciais e necessidades especificas, nio diminuiria as frustragoes
causadas pelos descompassos da escola?

O quese percebe, também, é que hd urgéncia em se discutir e estudar amplamente o
tema indisciplina na escola, pois os professores relatam no ter construido fundamentos
tedricos sobre o assunto em seus cursos de formagao inicial e continuada, razao pela
qual tm que se apoiar apenas nos saberes da experiéncia. Muito do que se utiliza na
pratica para conduzir as situagdes de indisciplina ¢ baseado na intui¢ao. Entre erros
e acertos, os professores vao sustentando a relagio pedagdgica, que muitas vezes se
mantém de forma precdria, com professores e alunos chegando até mesmo ao ponto
de se agredirem fisicamente, por conta dos intimeros antagonismos da sala de aula, ou,
em poucas ocasioes, a seu inverso, em que hd o equilibrio entre os diferentes desejos e
necessidades dos vdrios sujeitos envolvidos, de forma participativa e democratica.

Pelo que foi apresentado no corpo do trabalho, a partir de pressupostos tedricos
e de dados obtidos com os préprios sujeitos da pesquisa, observa-se que a conversa,
em seu formato dialégico, pode sim constituir um excelente articulador das boas
relagoes sociais; mas quando se apresenta como sermao, pode suscitar o seu contrario.
O que se averiguou foi justamente que as conversas utilizadas pelos professores
correspondem, na verdade, a sermdes, pois se estruturam de forma unidirecional.
Sao mondlogos, com uma perspectiva moralista, em que os alunos sao repreendidos
severamente na tentativa de serem convencidos de seus maus comportamentos.

A partir do momento em que o professor deixa de tratar o aluno como apenas um
nimero e é capaz de reconhecer as peculiaridades, os desejos e as necessidades que o
compdem, suas praticas pedagégicas ganham outro contorno, possibilitando uma maior
compreensdo e ajuda no processo de desenvolvimento de cada um. A¢oes mais inclusivas,
que facilitem a participagio ativa de todos, e o respeito as diversidades podem fazer toda
diferenca naestruturago das praticas pedagdgico-escolares, namedidaem que minimizam
os efeitos prejudiciais dos comportamentos indisciplinados dos alunos e otimizam as
energias escolares para a produgio e aprendizagem de novos conhecimentos.

Para finalizar, vale ressaltar que estabelecer posturas como as expostas acima
e compor espagos educacionais mais participativos e democrdticos nio eliminard
os mal-estares e tensdes tipicas do cotidiano escolar. Os conflitos sdo inerentes a
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civilizagao e, portanto, onde houver grupos sociais, af existirao oscilagio de poder e
jogos de forgas, o que gerard desconforto e crise, causados pelo constante movimento
de ajustes e reorganizacoes em busca de sustentagao da relagao entre os homens.
Diante dessa evidéncia, fenémenos como a indisciplina precisam ser considerados
numa outra perspectiva menos zegativa, como inerentes ao cotidiano da escola.
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As relacoes entre a construcao da abstracao
reflexionante e o conhecimento social:

um estudo psicogenético

The relation ship between the construction of reflective
abstraction and social knowledge: a pshychogenetic study

Resumo

O objetivo desse artigo foi investigar a constru-
¢io da abstracio reflexionante e relaciond-la a
construcio do conhecimento social. Para tanto,
foram aplicados, a 60 estudantes, entre dez e 16
anos, dois instrumentos metodoldgicos: a) prova
da construgio das superficies e perimetros dos
retAngulos, b) entrevista clinica sobre a origem da
Terra e da vida. Os principais resultados apontam
que os participantes se apresentaram em niveis
mais elementares na constru¢io da abstracio
reflexionante e na construcio do conhecimento
social, apesar da idade e escolarizagio avangadas.
A andlise estatistica evidenciou uma relagio alta-
mente significativa entre a construcdo da abstra-
3o e do conhecimento social.
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Abstract

This article aims to investigate the construc-
tion of reflective abstraction and relate it to the
construction of social knowledge. So, two me-
thodological tools were applied to 60 students
aged between ten and 16 years: a) evidence of
the construction of surfaces and perimeters b)
clinical interview about the origins of Earth
and life. The main results show that partici-
pants were presented at more elementary levels
of constuction of reflective abstraction and
contruction of social knowledge despite the
advanced age and schooling. Statistical analy-
sis revealed a highly significant relationship
between the constuction of abstraction and

social knowledge.
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Introducdo

A teoria da equilibragio, desenvolvida por Jean Piaget (1896-1980), nos explica
como reagimos aos obstdculos apresentados pelo meio fisico e social, detalhando as
aquisicoes e construgdes necessdrias aos diferentes momentos do desenvolvimento.
Esse processo mostra o caminho que necessitamos percorrer em busca de novos e
melhores patamares de equilibrio nos campos cognitivo, afetivo e social.

Dessa forma, a obra piagetiana particulariza mecanismos diferenciados,
inerentes ao desenvolvimento, cujas construgbes e avangos permitem aos
sujeitos uma relagio mais ampliada com os objetos de conhecimento. Um
desses mecanismos ¢ a abstracio reflexionante, estudado por Piaget em 1950,
que corresponde a “[...] um processo de formagao de conhecimentos de natureza
endégena” (MONTANGERO; MAURICE-NAVILLE, 1998, p. 92).

Na obra em que Piaget discute esse conceito, sio apresentados quatro tipos de
abstragdes, diferentes em funcdo de suas fontes e do trabalho cognitivo realizado
pelo sujeito (PIAGET, 1995).

Assim, temos a abstragio empirica, que permite a retirada das caracteristicas
fisicas dos objetos, ou seja, dos aspectos materiais da prépria agio, tais como
empurrar, puxar, pegar e soltar. Para Piaget (1995, p. 5), essa abstragao “[...] busca
atingir o dado que lhe ¢ exterior, isto é, visa a um conteido em que os esquemas
se limitam a enquadrar formas que possibilitardo captar tal contetdo”. Por esse
motivo, nio devemos entendé-la como uma simples leitura das caracteristicas
fisicas dos objetos, pois, para abstrair qualquer propriedade, o sujeito precisa usar
os esquemas de assimilagdo construidos anteriormente.

A abstragio reflexionante provém das coordenagbes de atividades mentais
que o individuo realiza, como a construgio de esquemas, coordenagoes de agdes,
operagdes etc., ¢ delas retira o necessdrio a se utilizar em outras finalidades, como
a resolu¢do de problemas. A partir dela se podem construir estruturas novas pela
reorganizagio de elementos retirados de estruturas anteriormente elaboradas.

Tal abstragio é responsdvel por coordenagoes intelectuais daquilo que ¢é
retirado dos objetos de conhecimento. Enquanto a abstragio empirica necessita
se apoiar na abstragio reflexionante para se concretizar, essa tltima, com seus dois
componentes, reflexionamento (réfléchissement) e reflexao (réflexion), promove a
reorganizagao, num novo patamar, dos elementos retirados do patamar precedente,
bem como a reconstrugio desses elementos nesse novo patamar (PIAGET, 1995).

Existe, também, um tipo particular de abstracdo reflexionante, denominada
abstragdo pseudoempirica, que ¢ diretamente influenciada pela manipulagio dos
objetos. Assim, sdo as agdes e as coordenagoes das agdes realizadas pelo sujeito,
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que modificam os objetos, enriquecendo-os com novas propriedades (PIAGET,
1995). Trata-se de uma varia¢io da prépria abstragio reflexionante, por exemplo, a
crianga, a0 manipular uma figura geométrica com quatro lados distintos, constata
que ndo se trata de um quadrado, pois nio h4 quatro lados iguais.

Por dltimo, temos a abstracio refletida definida como uma abstracio
reflexionante consciente. Podemos dizer que é uma abstragio que se tornou
consciente de seus reflexionamentos e reflexdes, ou seja, uma verdadeira tomada
de consciéncia promovida pela passagem da a¢do para a conceitualizacio.

As pesquisas em torno da compreensio e da andlise da construgao da
abstragdo reflexionante se dirigem mais a aspectos envolvendo a construcio do
conhecimento 16gico-matemadtico. Isso ocorre em fungio de, na prépria obra
piagetiana, a abstragio reflexionante ser o processo por exceléncia de produgao do
conhecimento matemitico (NOGUEIRA; PAVANELLO, 2008).

Piagetse dedicoubem menosaexploraras construgoesinerentesao conhecimento
social, em detrimento dos conhecimentos fisico e légico-matematico. Todavia,
seus seguidores, em especial Delval (1989, 2002, 2007), desenvolveram pesquisas
enfocando a construgio do conhecimento social. Em diferentes contextos e paises,
esses trabalhos mostram, coerentemente com a teoria piagetiana, o longo processo
percorrido pelos individuos na tentativa de se apropriarem e compreenderem o
mundo social (ARAU]O, 2007; BARROSO, 2000; DELVAL; PADILLA, 1999;
DELVAL, 2002; DENEGRI; DELVAL, 2002; MONTEIRO; SARAVALL 2013;
OTHMAN, 2006; SARAVALI et al., 2012; TREVISOL, 2002).

Assim, a partir dos resultados dessas pesquisas, observamos que, apesar de
se tratar de um conhecimento socialmente partilhado, é necessdrio um trabalho
de reinterpretagio e significacdo, elaborado individualmente. Esse trabalho, bem
como a maneira diferenciada que os sujeitos pensam as questoes sociais ao longo
do seu desenvolvimento, indicam um 4rduo caminho a ser percorrido pelos
individuos ao se apropriarem das informagoes provenientes do meio social.

Delval (2002) nos explica que a evolu¢do das interpretagoes sobre o mundo
social ultrapassa niveis mais elementares e centrados em aspectos puramente
perceptivos, chegando a niveis mais avangados, nos quais os sujeitos sao capazes
de coordenar maltiplas dimensées envolvidas numa mesma questio social.

Os estudos realizados, no contexto brasileiro, indicam um atraso nessa evolucio. Assim,
os trabalhos apontam crengas ainda simplistas e reducionistas, muitas vezes, carregadas de
esteredtipos, a respeito de questoes diversas do mundo social, mesmo em se tratando de
sujeitos mais velhos (BARROSO, 2000; CANTELLI, 2000; SARAVALI et al., 2012).

Considerando, entio, a construciao da abstracio reflexionante, sobretudo a
ideia de que os dados retirados da experiéncia nao sio por si s6 suficientes, ou seja,
as informagoes da realidade nao se imp6em diretamente na mente dos individuos,
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entendemos que o alcance de concepgdes mais avangadas sobre o mundo social estd,
também, relacionado 2 evolugio desse mecanismo essencial. Sao as estruturagoes
préprias do sujeito que poderao pensar e repensar o mundo social, elaborando e
considerando possibilidades, relacionando diferentes varidveis, compreendendo e
coordenando os diferentes papéis sociais.

Nesse sentido, a pesquisa que passaremos a apresentar, teve como objetivo investigar
a relacdo entre a constru¢io da abstracio reflexionante e do conhecimento social.

Anociosocial exploradaaquifoio conceito de origem daTerrae davida, pesquisado,
também, por Delval e Vila (2008), junto a sujeitos espanhdis e mexicanos.

Esta é uma temdtica que desperta a curiosidade e, muitas vezes, a busca em
encontrar uma explica¢io para as indagacoes inerentes ao assunto é responsavel por
fomentar vérias discussoes, uma vez que distintos modos de interpretagio existem e
geram opinides divergentes, sobretudo entre as perspectivas religiosas e cientificas.

Trata-se de um contetido explorado nas aulas de ciéncias e biologia e um assunto sobre
oqualse pode obter informagoes em diferentes meios e contextos: livros, televisao, encontros
religiosos etc. Dessa forma, essa é uma nogio social de dificil compreensao, indicando a
necessidade de um trabalho drduo do sujeito que precisard coordenar vérias perspectivas e
informagoes sobre o tema, na busca de explicagoes mais coerentes e abrangentes.

Material e método

Os dados que apresentaremos aqui compdem um estudo maior’, do tipo
evolutivo transversal cujo objetivo central foi investigar as ideias de estudantes acerca
da origem da Terra e da vida e analisar a relagao dessas ideias com o desenvolvimento
cognitivo dos participantes. Nosso recorte, para o presente artigo, abordard a relagao
entre a construcio da abstracio reflexionante e do conhecimento social.

O estudo evolutivo é aquele que nos permite observar como uma conduta
ou uma concepgdo vai se diferenciando, ao longo do tempo, de maneira que,
para tanto, é preciso pesquisar os sujeitos em diferentes idades ou momentos.
Jé o cardter transversal consiste em recompor o processo evolutivo, por meio do
estudo de cortes correspondentes a cada faixa etdria (DELVAL, 2002).

Trata-se também de uma pesquisa de abordagem qualitativa e quantitativa,
baseada no método clinico-critico piagetiano (PIAGET, 1967, 1979). Tal método
busca a aproximagao aos meandros do pensamento, objetivando encontrar aquilo
que Piaget apontou como sendo mais interessante no exame clinico: as crengas
desencadeadas e as crengas espontineas dos sujeitos entrevistados.

3 Submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa local, processo n® 320/2011. Financiamento CNPq.
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Participaram desse estudo 60 sujeitos, de ambos os sexos, com idades entre
dez e 16 anos, sendo 15 sujeitos de dez anos, 15 de 12 anos, 15 de 14 anos e 15
de 16 anos. Todos os participantes eram alunos regularmente matriculados entre
0 5° ano do Ensino Fundamental e o 3° ano do Ensino Médio, em trés escolas
distintas da rede estadual do Estado de Sao Paulo. Os instrumentos aplicados, que
apresentaremos nesse artigo, sao: a) Prova operatdria de construgao da abstragao
reflexionante: Relagoes entre superficies e perimetros dos retingulos (PIAGET, 1995);
b) Entrevista clinica sobre a origem da Terra e da vida (DELVAL; VILA, 2008).

O primeiro instrumento aplicado consiste na prova Relagoes entre superficies e
perimetros dos retangulos (PIAGET, 1995). Nela, o sujeito deve avaliar as relacoes
entre as superficies e perimetros em dois dispositivos. O primeiro (dispositivo
A) é composto por uma prancha de madeira, com alguns pinos, nos quais um
barbante de tamanho fixo é encaixado. Nesse material, o barbante é colocado,
inicialmente, em quatro pinos, formando a figura geométrica de um quadrado
(Q). Logo apés, sao feitas trés sucessiveis mudangas* no barbante, de sorte que ele
forme retingulos cada vez mais estreitos, alterando-se a drea, mas no o perimetro,
conforme ilustra a Figura 1, a seguir:

Figura 1 - Dispositivo A da prova operatéria Relagbes entre superficies e perimetros.

Fonte: RICARDI; ZAIA; FERMIANO [200-], p. 2.

O segundo dispositivo (dispositivo B) é composto por oito partes de madeira,
cada qual com 0 mesmo tamanho e formato. Inicialmente, as madeiras sio agrupadas
de forma a compor um quadrado (QQ). Posteriormente, sdo feitas trés transformagoes

4 Em nosso trabalho, cada mudan¢a de formato realizada, tanto no primeiro quanto no segundo
dispositivo, serd identificada como T1 (transformagao 1 — retingulo menor), T2 (transformagio 2) e
T3 (transformagio 3 — retAngulo menor de todos).
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nesse material, agrupando-se as madeiras de maneira a formar retingulos cada vez
mais estreitos (T'1, T2 e T3). Nesse dispositivo temos, portanto, a conservagao da
superficie e a transformagio do perimetro, conforme ilustra a Figura 2.

Figura 2- Dispositivo B da prova operatdria Relagoes entre superficies e perimetros

Fonte: RICARDI; ZAIA; FERMIANO [200-], p. 3.

O segundo instrumento consiste em uma entrevista abrangendo os temas:
origem da Terra, origem dos primeiros seres vivos e do homem e evolugio. E
composto por duas partes: na primeira, o sujeito é questionado sobre como
acredita que surgiu o Universo. Em seguida, contam-se trés histdrias com versoes
diferentes para explicar a origem da Terra e do Universo. Na segunda parte,
aplica-se a entrevista propriamente dita.

Assim, na primeira histéria apresenta-se que no principio de tudo havia
somente dgua e fogo e esses elementos se uniram para formar um gigante, sendo
que do corpo dele se formou o planeta Terra; na segunda histéria conta-se que
Deus, apenas pronunciando palavras criou o nosso planeta; e, finalmente, na
terceira é colocado que o planeta Terra surgiu por meio de uma explosao.

Ao final da leitura, os seguintes questionamentos eram feitos: a) Dessas trés
histdrias que eu lhe contei, qual vocé acredita que seja verdadeira? Por qué?; b)
Como vocé acha que surgiu o primeiro ser vivo?; ¢) Como vocé acha que surgiu
o primeiro homem?; d) Vocé jd ouviu falar que os homens vieram do macaco?
Acredita que isso pode ter acontecido?

Todos os instrumentos foram aplicados individualmente. Os sujeitos eram retirados
da sala de aula e levados a outra sala cedida pelas escolas, ficando somente na presen¢a do
pesquisador. As entrevistas foram gravadas em dudio e a aplicagao da prova operatéria foi
filmada. Em seguida, todos os dados foram transcritos para posterior andlise.

Durante a andlise dos dados, as respostas obtidas por meio da entrevista
foram agrupadas de acordo com os niveis de compreensio da realidade
social, identificados por Delval (2002) e Delval e Vila (2008). A prova
operatéria foi examinada quanto aos niveis de abstragio propostos nos
protocolos de Piaget (1995).

Apbs essa andlise inicial, 15% dos nossos protocolos, contendo os resultados obtidos
junto aos dois instrumentos, foram submetidos a um juiz, isto é, além do pesquisador,

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 759-779, set./dez. 2014



As relacdes entre a construcdo da abstracéo reflexionante e o conhecimento social: um estudo psicogenético e 765

um especialista no assunto examinou parte dos protocolos. Seguindo as indicacoes de
Fagundes (1981), foi calculado o Indice de concordancia. Obtivemos um percentual
de concordancia de 77% em relagio 4 entrevista clinica e 85% para a prova operatéria;
indices satisfat6rios que sugerem objetividade e coeréncia em nossos protocolos.

Posteriormente, os dados foram submetidos 4 analise estatistica. Devido ao
volume de nossa amostra e ao objetivo de verificar a correlagao existente entre o
nivel de abstragio e o nivel de compreensao da realidade social, adotou-se o Teste
da Razao de Verossimilhanga (BURNHAM; ANDERSON, 1998) realizado pelo
programa computacional SPSS (Statistical Package for Social Sciences).

Resultados

Analise da prova operatéria de construcao da abstracao reflexionante:
relagbes entre superficies e perimetros dos retangulos

Nessa prova, a relagio légico-matemadtica que precisa ser encontrada é a de que, no
primeiro dispositivo, enquanto o perimetro (barbante) se conserva, isto é, permanece do
mesmo tamanho, a drea (espago interno da figura geométrica) diminui e, no segundo
dispositivo, enquanto o perimetro ¢ alterado (disposi¢ao das madeiras), a drea se conserva.

Para facilitar o entendimento, especialmente pelos sujeitos mais jovens,
optamos por nao utilizar os termos 4rea e perimetro. Em consequéncia, de forma
ladica e na busca de envolver os participantes, contamos a seguinte histéria
ao manipular o primeiro dispositivo: uma formiga passeia em cima do barbante
(perimetro), quando o mudamos, ou seja, o encaixamos em outros pinos, a_formiga
anda mais, menos ou a mesma quantidade? Dentro do espago interno do barbante,
hd um cupim (drea) que se alimenta da madeira: cada vez que mudamos o barbante
e a figura muda, o cupim come mais, menos ou a mesma quantidade? Ao final das
transformagdes, pedimos que o sujeito realizasse um resumo do que ocorreu com
a formiga e com o cupim, durante as transformagoes do material.

No segundo dispositivo, contamos a mesma histéria, mas salientamos que a formiga
caminha na margem (perimetro) das madeiras, enquanto o cupim se alimenta do espago
interno (4rea) das madeiras. Da mesma forma que no dispositivo anterior, questionamos
os sujeitos a cada mudanga: a formiga anda mais, menos ou a mesma quantidade? E
0 cupim, come mais, menos ou a mesma quantidade? Ao final das transformagoes,
pedimos que o sujeito realizasse um resumo quanto 3s situagdes que se sucederam.

Ao final da manipulacio dos materiais, os sujeitos precisavam comparar as
situacoes nos dois dispositivos. Para isso, perguntamos: Vocé acha que sio jogos
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parecidos ou diferentes? Por qué? A formiga anda a mesma quantidade nos dois
dispositivos? O cupim come a mesma quantidade nos dois dispositivos?

As respostas obtidas por meio da manipulagao desses dois dispositivos (A e B),
os quais fornecem mudangas entre a drea e o perimetro de um retingulo, ou seja, um
quadrado inicial é convertido em retdngulos cada vez mais estreitos, sao enquadradas
em cinco niveis: IA, IB, IIA, IIB e III, que determinam a substitui¢io gradual do
predominio da abstragio empirica por abstragoes reflexionantes (PIAGET, 1995).

No nivel IA, hd uma simples aceitagio das aparéncias, sem a preocupagio de
ser coerente, de sorte que tanto superficie quanto perimetro ora aumentam, ora
diminuem, pois os resultados sdo retirados somente da modificagio da figura. Em
nosso trabalho, nio encontramos sujeitos pertencentes a esse estdgio.

No nivel IB, embora as constatagoes também sejam retiradas do que é aparente, a falta
de compensagoes (o que se retira de um lugar é colocado em outro) ocasiona davidas entre
aumentos e diminui¢des. Os sujeitos ndo conseguem perceber a0 menos a conservagao
do perimetro (barbante), porque se prendem ao que acontece com o comprimento do
flo, isto ¢, a percep¢ao que retiram das mudangas faz acreditar que o perimetro ficou
menor em uma transformagio e maior em outra, ou vice-versa. E o caso de:

CAR (10; 2): [...] Vocé consegue me dizer o que aconteceu
com a formiga e com o cupim aqui (dispositivo A)? Eu acho que
Jfoi acontecendo assim: a formiguinba foi andando sempre mais e
0 cupim foi comendo sempre mais também |...] Vocé consegue
me dizer o que aconteceu com a formiga e com o cupim aqui
(dispositivo B)? A formiguinba foi andando mais e o cupim foi
comendo mais. E vocé acha que sdo joguinhos parecidos ou
diferentes? Sdo joguinhos parecidos. O que acontece com a
formiguinha no primeiro é a mesma coisa que acontece com
a formiguinha no segundo? Sim, nesse (A) e nesse (B) ela anda
mais. E o que acontece com o cupim no primeiro é a mesma
coisa que acontece no segundo? E, também ele come mais. Nesse
(B) ele come bem mais, porque tem mais madeira.

No exemplo de CAR, vemos que o material é responsdvel por desencadear o
pensamento, mas, ainda que exista uma busca em ser coerente, as constatagdes que
sdo retiradas apenas das aparéncias induzem ao erro. Por exemplo, esse sujeito tende
a identificagio dos resultados, ou seja, tudo que aconteceu em um dispositivo,
também aconteceu no outro. Nota-se que o0s sujeitos aqui estao presos apenas ao que
é visualizado no material, recorrem, portanto e sobretudo, as abstracoes empiricas.

Vejamos, a seguir, as explicagoes do sujeito AMA, que tenta interpretar o
problema por meio do comprimento do fio, ou seja, a partir das aparéncias:
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AMA (12; 4): Fizemos a primeira transformagio (T'1) no
primeiro dispositivo (A) e questionamos: Vocé acha que
a formiga andou mais, menos ou o mesmo tanto? Andou
mais, porque a cordinba ficou maior. Por que vocé acha que
ela ficou maior? Porque tava aqui e veio para cd [aponta o
dispositivo]. E o cupim, comeu mais, menos ou 0 mesmo
tanto? Comeu mais, porque ficou maior. Por que vocé acha
que ficou maior? Porque daqui veio para cd e aumentou
[aponta o dispositivo]. Na segunda transformagio (T2):
Vocé acha que a formiga andou mais, menos ou o mesmo
tanto? Mais, porque o barbante estd mais comprido. E o
cupim, comeu mais, menos ou o mesmo tanto? Mais, estd
ficando maior. Em T3: Vocé acha que a formiga andou
mais menos ou o mesmo tanto? Andou mais, a cordinha é
maior. E o cupim comeu mais, menos ou o mesmo tanto?
Ele comeu mais, porque ficou mais comprido, ele pode comer
para esses lados [aponta o dispositivo] [...].

Observemos também o exemplo de IZA, no qual as constatagoes que o sujeito
faz sao retiradas da aparéncia dos objetos, por isso, sao induzidas ao erro:

IZA (12; 11): [...] Faz-se a primeira transformacio (T1)
no segundo dispositivo (B) e questiona-se: Vocé acha que
a formiga andou mais, menos ou o mesmo tanto? Mesmo
tanto, ela tava aqui e veio para cd [aponta o dispositivo]. E
0 cupim comeu mais, menos ou 0 mesmo tanto? Mais, ele
comia as madeirinhas de cima e agora come essas [aponta o
dispositivo] desse lado. T2: E agora vocé acha que a formiga
andou mais, menos ou o mesmo tanto? Agora mais, porque
ela tem que vir para os lados. Ab, nio, é 0o mesmo tanto,
porque ela vem para os lados, mas nio vai para cima, é o
mesmo tanto. E o cupim comeu mais, menos ou o mesmo
tanto? Comeu menos, a madeira estd diminuindo. Mas eu
tirei alguma coisa? Ndo, mas estd vindo para os lados ¢ ai
Jfica menos madeira. T3: E agora, vocé acha que a formiga
andou mais, menos ou o mesmo tanto? Mesmo tanto,
porque igual antes ela ndo anda para cima, mas anda para
0s lados. E o cupim comeu mais menos ou o mesmo tanto?
Menos, s6 tem uma fileirinha para ele comer |...].

Nota-se que mesmo a divida que ocorreu em T2, na qual pareceu ao sujeito
que a formiga andava mais (perimetro maior), em func¢io da aparéncia da figura
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formada, o mesmo acreditou que a situagdo era igual, fazendo uma espécie de
compensagdo, enfatizando que a formiga nao deixou de andar para cima, mas andou
para os lados — o que, no final, culmina na mesma quantidade de caminhada.

No nivel ITA, tem-se a descoberta da invariabilidade do barbante (perimetro).
As respostas corretas comegam a se impor e, quando tratam de comparar os
dispositivos, os entrevistados elaboram resumos corretos para cada uma das
experiéncias. No entanto, nitidamente, os sujeitos mostram que, quando sa0
feitas as comparagoes, ainda estdo presos ao material.

LUA (12; 10): [..] Vocé consegue me dizer o que vai
acontecendo com a formiga e com o cupim, nesse (dispositivo
A)2 A formiga anda o mesmo tanto, porque a cordinba néo muda
e o cupim come menos |...] Vocé consegue me dizer o que vai
acontecendo com a formiga e com o cupim, nesse (dispositivo
B)? A formiga anda mais, porque vai colocando uma madeirinbha
na frente da outra e fica maior e o cupim come o mesmo tanto.
Vocé acha que sio jogos parecidos ou diferentes? Sio iguais. O
que acontecia com a formiga no primeiro (A) é o mesmo que
acontecia no segundo (B)? Eu acho que era. Mudou alguma
coisa? Ndo. E o que acontecia com o cupim é a mesma coisa?
E, ele ia comendo. Mas ele comia do mesmo jeito nos dois?
Sim. Mas vocé me disse que o cupim ia comendo menos no
primeiro e 0 mesmo tanto no segundo, entdo vocé acha que
acontece do mesmo jeito? E, s6 muda a forma.

No exemplo de LUA, o problema ¢ resolvido ainda pelo que se estd vendo, ou
seja, seu pensamento é proveniente de abstragoes empiricas e pseudoempiricas.
Por exemplo, mesmo que o sujeito tenha percebido que o tamanho do barbante
nio varia, ele nio consegue realizar uma conservagio em termos matemticos,
quer dizer, ele ndo leva em conta que o fato de o tamanho do barbante nao variar
estd em decorréncia de que o tamanho de seus lados nao varia e, por isso, limita-
se a dizer que a cordinba nio muda. Em acréscimo, quando trata de comparar as
situagoes, acredita que sdo ocasioes iguais nas quais sé muda a forma.

Os sujeitos, desse nivel, ndo levam em consideragio o tamanho das medidas e,
ainda que o resumo da experiéncia seja correto, quando comparam os dois dispositivos,
nio conseguem fazé-lo com clareza. Acompanhemos o excerto do protocolo de LET:

LET (16; 2): [...] O que vocé acha que vai acontecendo com a
formiga, desde quando a gente comegou (dispositivo A)? Elz vai
andando sempre o mesmo tanto. E o que vai acontecendo com o
cupim? Ele vai comendo menos. [...] O que vai acontecendo com
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a formiga, nesse (dispositivo B)? Ela vai andando mais. E o que
vai acontecendo com o cupim? Ele vai comendo o mesmo tanto
de madeira. Vocé acha que sdo jogos diferentes ou parecidos? Sdo
parecidos. Os dois tém a formiga e o cupim. Mas o que acontece
com a formiga nos dois ¢ parecido ou diferente? E diferente,
porque no primeiro que a gente fez, ela anda mais e, no segundo,
ela anda o mesmo tanto. Quer dizer, é parecido, porque ela vai
andando, andando. E o que acontece com o cupim é parecido
ou diferente? Com o cupim é diferente. Como que é No primeiro,
ele vai comendo menos e, no segund, ele come a mesma coisa.

O que acontece com o sujeito que acabamos de mostrar ¢ que, embora
suas afirmagées sejam corretas, ele ndo consegue coordenar as informagoes que
constatou. Desse modo, na comparagio, ele se limita a reproduzir os dados
encontrados e nao percebe as relagdes 16gico-matemdticas existentes.

No nivel IIB, os sujeitos acreditam em duplas conservagoes, ou seja, tanto
o perimetro quanto a drea se conservam, mesmo que, em alguns casos, na
transformagdo T3 do dispositivo A, essa dupla conservacio nio se aplique. Os
sujeitos chegam a essas conclusoes por imaginarem que, mudando a figura, suas
principais propriedades se conservam, o que nio ¢ incorreto para o perimetro,
porém, nao ¢é vilido para a drea. Além disso, essa dupla conservagao se dd, pois
acreditam em uma comutatividade (o que ¢ tirado de um ponto é acrescentado
em outro). Toda essa reorganizacio do pensamento, nesse nivel IIB, promove uma
conduta nova de respostas, as quais, apesar de serem mais coerentes, se apoiam na
ideia de dupla conserva¢io que induz ao erro.

VIT (12; 8): Faz-se a primeira transformacio (T1) no
primeiro dispositivo (A) e questiona-se: Vocé acha que a
formiga andou mais, menos ou o mesmo tanto? Eu acho
que é 0 mesmo tanto. Por qué? Porque o barbante é do mesmo
tamanho. E o cupim comeu mais, menos ou o mesmo tanto?
Mesmo tanto, porque s6 mudon a forma. T2: Vocé acha que a
formiga andou mais, menos ou o mesmo tanto? Mesmo tanto,
porque é 0 mesmo barbante, ele nio estica, ndo muda o tamanho.
E o cupim comeu mais, menos ou o mesmo tanto? Comeu o
mesmo tanto, porque a cordinha nio muda de tamanho e fica o
mesmo espago para o cupim comer. T3: E agora, vocé acha que
a formiga andou mais, menos ou o mesmo tanto? Ainda é o
mesmo tanto, é a mesma cordinba. E o cupim comeu mais,
menos ou o mesmo tanto? Mesmo tanto, se a cordinha ndio
muda, o espago para ele fica o mesmo |...].
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No exemplo de VIT, notamos que existe a busca de explicar a conservagio da
drea em fungao da conservagao do perimetro. Podemos observar tal fato quando esses
sujeitos aqui enquadrados dizem o cupim comen o mesmo tanto (a mesma quantidade)
porque a cordinha nio muda, isso significa que eles se prendem & conservagio do
perimetro, para chegar a conclusao de que a drea também se mantém.

Nesse nivel, aabstragao reflexionante, por meio do processo de reflexionamento,
leva o sujeito a constatar que as variagdes simultdneas entre comprimento e
largura implicam uma compensagao que leva a uma conservagao. Percebe-se a
existéncia de reconstitui¢des mentais obtidas pelo contato com as figuras. Diante
disso, vemos a predominancia de abstragées pseudoempiricas e empiricas. E o que
acontece com o sujeito a seguir:

ALI(14;1):[...] Vocé consegue me dizer o que vai acontecendo
com a formiga, desde quando comegamos (dispositivo A)? A
ﬁrmiga anda a mesma coisa. E com o cupim, o que acontece?
O cupim come a mesma coisa, mas na iltima mudanga (T3),
ele come menos |...] Vocé consegue me dizer o que acontece
com a formiga (dispositivo B)? A formiga, ela comeca andando
a mesma coisa (T1), mas depois ela sempre vai andando mais.
E com o cupim? O cupim come o mesmo tanto sempre. E vocé
acha que sio jogos parecidos ou diferentes? Sdo meio iguais.
O que acontece com a formiga ¢ 2 mesma coisa nos dois? .
Eo que acontece com o cupim é 2 mesma coisa nos dois? E,
56 naquele iltimo (T3 em A) ele come menos.

No nivel III, sdo encontradas respostas corretas a respeito das relagoes entre
superficies e perimetros dos retingulos, apesar de alguns sujeitos permanecerem
com algumas ddvidas acerca dos aumentos e diminuigées. Ocorre, portanto, uma
reorganizacio reflexiva, naqualaabstragao refletida estd presente no processo reflexivo,
consistindo em uma verdadeira reflexdo sobre a reflexdo. Acompanhemos:

JHO (12; 4): Fizemos a primeira transformagio (T1) no
segundo dispositivo (B) e questionamos: Vocé acha que a
formiga andou mais, menos ou 0 mesmo tanto? Mesmo tanto.
Por qué? Porque é a mesma cordinba, s6 muda de formato. E
0 cupim come mais, menos ou o mesmo tanto? Eu acho
que ele estd comendo menos, porque o quadrado de antes era
maior, agora ficou um retdngulo que tem o comprimento maior,
mas estd mais achatado, quer dizer, tem a largura menor. T2:
Agora, vocé acha que a formiga andou mais, menos ou o
mesmo tanto? Continua o mesmo tanto, é a mesma cordinha.
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E o cupim comeu mais, menos ou o mesmo tanto? Acho que
ele comeu menos, porque estd diminuindo a largura, tem menos
espago para comer. T3: Agora vocé acha que a formiga andou
mais, menos ou o mesmo tanto? Ela anda o mesmo tanto em
tudo, porque a cordinha que a gente usa é a mesma. E o cupim?
Ele comeu menos, 56 ficou um espacinbo, sé uma fileirinba |[...].

A Tabela 1, a seguir, revela a frequéncia de sujeitos em cada nivel da prova
Relagoes entre superficies e perimetros dos retdngulos para diagnéstico da construcao
da abstracio reflexionante.

Tabela 1 - Distribuicdo de frequéncia dos niveis da prova
Relagbes entre superficies e perimetros dos retdngulos nas idades pesquisadas

Niveis
Idades 1A 1B 1A IIB 1} Total
10 anos - 5 6 4 - 15
12 anos - 4 7 3 1 15
14 anos - - 5 6 4 15
16 anos - - 2 8 15

Fonte: dados da pesquisa.

Nota-se que existe a substitui¢ao gradual das abstragoes empiricas pelas reflexionantes,
visto que estdgios mais ulteriores, tais como os IA e IB, demonstram que o sujeito apoia
seu pensamento apenas na situagio observada, isto é, nao é capaz de fazer inferéncias.

Em niveis intermedidrios, como o IIA e IIB, embora o sujeito ndo se desprenda do
material, ele consegue estabelecer algumas relagoes sobre a situacdo. Tais relagoes sao
produtos da coordenagio de estruturas em seu pensamento. Desse modo, nesses niveis,
ha uma maior predominancia de abstragoes pseudoempiricas sobre as empiricas.

Por fim, no nivel III, as abstracbes empiricas e pseudoempiricas sio
substituidas por abstracoes reflexionantes e refletidas, o que confere ao sujeito
um pensamento reflexivo, quer dizer, uma tomada de consciéncia sobre as
situagbes impostas pelos materiais concretos. Nesse momento, o sujeito ¢
capaz de fazer inferéncias e deducoes que revelam a real situagio envolvida na
problemadtica colocada pela prova.

Em face de nossos resultados, vemos que a maior parte dos participantes da
pesquisa, quando solicitados a resolver o problema das relagdes entre superficies e
perimetros, recorre as abstragoes empiricas e pseudoempiricas, pois se mantiveram
mais presos a0 material que manipulavam e dele retiravam suas constatagoes.

R. Educ. PUbl. Cuiabd, v. 23, n. 54, p. 759-779, set./dez. 2014



772 e Educacdo e Psicologia

Andlise da Entrevista

A anilise da entrevista sobre a origem da Terra e da vida nos permitiu inserir
as respostas de nossos sujeitos em trés niveis de compreensao da realidade social,
assim como ocorreu no estudo de Delval e Vila (2008).

Num primeiro nivel, estdo as ideias marcadas pela crenga de que Deus ¢ o
tnico criador e a origem de tudo se dd por meio de aspectos mdgicos, isto ¢, Ele
a0 pronunciar apenas uma palavra poderia formar o que desejava. Destaca-se o
fato de que os sujeitos, deste nivel, nio questionam os aspectos fantasiosos que
incidem sob tal criagdo. Ainda, para alguns, Deus é comparado a um fabricante
que pode fazer os seres vivos a partir, por exemplo, do barro e, como em um passe
de mdgica, fornecer-lhes vida ao assoprar sobre eles.

Informagdes cientificas, que tratam de células e evolu¢do, comegam a aparecer
nos discursos dos sujeitos, uma vez que comegam a recebé-las na escola e em outros
meios de comunicagio. No entanto, ainda sao ideias confusas, principalmente no
que tange a evolugio dos seres vivos, que, para esses sujeitos, é um fato improvével
ou impossivel de ter acontecido. E o caso de:

LET (16; 2): E vocé j4 ouviu falar que 0 homem veio dos
macacos ¢, 3 medida que foi evoluindo, deu origem ao ser
humano? J4. Vocé acha que isso pode ser verdade? Nio. Por
qué? Eu acho que nio, porque, se fosse assim, hoje em dia tinha
muitos macacos que virariam humanos, mas eu acho que ndo.
Isso é historia de histdria que o pessoal vai contando e fica.

Neste primeiro nivel, estd o pensamento dos sujeitos que fazem uma interpretacio
literal das explicagoes religiosas, isto ¢, as entendem ao pé da letra e, por isso, tém uma
maior tendéncia a nio aceitar outras explicacdes para o fené6meno da origem da Terra
e da vida. Tal fato culmina na auséncia de questionamentos sobre ciéncia e religido.

No segundo nivel, os sujeitos apresentam respostas, nas quais Deus ¢ o criador
de tudo. Entretanto, por conhecerem melhor a versao religiosa, nota-se que,
gradualmente, decai a crenca em histdrias mdgicas e fantdsticas. Percebe-se, também,
que a ideia de uma criagio divina pontual comega a perder forga e, progressivamente,
vai sendo substituida por um processo de duragio prolongada.

Os conflitos entre distintas explicagées, que no primeiro nivel
nio aconteciam, passam agora a ser elemento constante nas respostas,
especialmente no que se refere aos aspectos magicos da cria¢do divina. Vé-
se, entdo, que as explicagdes cientificas adquirem maior importincia, de
modo que os sujeitos tomam consciéncia da existéncia de, pelo menos, dois
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tipos de explicagdes (religiosas e cientificas) que nio incidem uma sobre
a outra e que nao sao ficeis de combinar. No entanto, nem sempre sio
conscientes das contradi¢des existentes entre elas e passam de uma para
outra, sem serem capazes de organizi-las.

Dessa maneira, quando precisam escolher entre explicagoes religiosas e
cientificas, habituam-se a voltar as explicagoes religiosas, sobretudo, por nio
conseguirem coordenar essas diferentes vertentes, acabam por dizer que Deus é
o criador. Mas, devemos ressaltar o avango deste nivel em relagao ao primeiro,
visto que os sujeitos centram suas explicacoes na busca de uma coeréncia em
suas ideias. Vejamos:

GAB (14; 10): [...] Dessas trés que eu te falei, qual vocé
acredita que seja mais verdadeira? Olba, eu acho que a
segunda e a terceira. Qual é mesmo a segunda e a terceira? A
segunda é de Deus e a terceira é do Big-bang. Como seria isso?
Ab, eu ndo sei, para simplesmente uma bola explodir e criar o
planeta acho que é um pouco dificil, mas agora que Deus criou,
eu acho mais provdvel |...].

No excerto apresentado, acompanhamos claramente o conflito de ideias,
tao marcante deste nivel, pois, por um lado, acreditam na explicagao religiosa
para as origens, mas, por outro, a explicagdo cientifica também passa a ter uma
significacdo bastante apropriada.

No nivel III, observa-se que a solu¢do para uma explica¢io coerente estd
longe de ser alcancada, isso porque o conflito entre ciéncia e religido e as
distintas explicagbes que surgem também nio sdo nada féceis de resolver.
Assim, os sujeitos deste nivel tém isso bem claro em suas ideias. Desse
modo, nio encontram uma resposta pronta e acabada, pois as dividas ainda
permanecem. De fato, o que ocorre nesse nivel é uma reorganizagio recorrente
do pensamento, na busca por uma coeréncia.

Dessa forma, os sujeitos podem fornecer diferentes tipos de respostas.
Existem aqueles que mantém as duas explicagoes, religiosas e cientificas, de forma
isolada, ou seja, uma nao se confunde com a outra. Outros tentam uma jungio
entre elas, de modo que Deus tenha iniciado e organizado o processo que foi se
desenvolvendo por si s6.

Outros sujeitos renunciam completamente a explicagio cientifica e creem na
religiosa. Contudo, descartam os aspectos improvédveis (mdgicos) das explicacoes
criacionistas e entendem que ¢ possivel acreditar nessas explicacoes de forma
simb¢lica. Outros abandonam as explicacoes religiosas e acreditam apenas na
cientifica, uma vez que conhecem melhor esse tipo de explicagio.
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VIT (125 11): [...] Dessas trés hist6rias que eu te falei, qual
vocé acha que é mais verdadeira? A #ltima. Qual é a Gltima,
mesmo? A da explosio, é o Big-bang. Por que vocé acredita
nessa? Pelas teorias cientificas, eu acho que elas sdo mais
verdadeiras. E como que vocé imagina que aconteceu? Ah,
a poeira formou uma bola que explodiu, ai, formou o planeta
Terra, ai através de microrganismos comegou todas as espécies
[...] E asegunda histéria, a de que Deus criou as coisas, o
que vocé acha dela? Isso a7 é crenga. Como assim, vocé pode
me explicar? E tipo assim, é de religido, essas coisas. Mas vocé
acha que isso nao aconteceu? Nio [...].

Nesse terceiro nivel, por terem mais informagoes sobre a nogio social de
origem da Terra e da vida, as diferentes ideias sao analisadas de forma sistemdtica.
Dessa forma, o sujeito consegue coordenar os pontos de vista e refletir sobre as
diferentes possibilidades existentes.

A Tabela 2, a seguir, apresenta a distribui¢io dos participantes conforme os
niveis de compreensio da realidade social a respeito da origem da Terra e da vida,
na entrevista.

Tabela 2 - Distribuicao de frequéncia e percentual dos dados em
relacdo as idades e aosniveis de compreensao da realidade social

Nivel
1 2 3 Total
Idades f % f % f % f %
10 anos 15 100 - - - - 15 100
12 anos " 73,3 3 20 1 6,7 15 100
14 anos 8 53,3 6 40 1 6,7 15 100
16 anos 4 26,7 8 53,3 3 20 15 100
Total por nivel 38 63,33 17 28,33 5 8,34 60 100
Legenda
F frequéncia
% percentual

Fonte: dados da pesquisa.
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Andlise Comparativa — as relacdes entre a construcao da
abstracao reflexionante e do conhecimento social

Os dados obtidos nos dois instrumentos foram submetidos ao tratamento
estatistico do Teste de Razdo da Verossimilhanca, com nivel de significincia (p)
adotado na interpretagio dos resultados de 5% (0,050). Encontramos um p <
0,001 e isto nos indica que existe uma relacio altamente significativa entre as
varidveis. Acompanhemos a Tabela 3, a seguir, que evidencia os resultados de
tal andlise comparativa.

Tabela 3 - Resultado da aplicacao do Teste de Verossimilhanca nos niveis de
abstracdo e de compreensao da realidade social

Nivel
Estagio | 1 2 3 (p)
f % f % f |%
3] 9 23,7% |0 00% |0 |[0,0%
Prova | lIA 17 1447% |2 | 118% |1 |20,0%
SP ]3] 12 [31,6% |7 412% |1 20,0% | < 0,001
n 0 |00% |8 471% |3 | 60,0%
Total 38 | 100% |17 |100% |5 |100%

Legenda

Prova SP Prova Relag¢des entre superficies e perimetros dos retangulos

F Frequéncia
% Percentual
P Nivel de significancia

Fonte: dados da pesquisa.

Ao acompanharmos tais frequéncias, em conjunto com o nivel de significAncia
obtido, podemos afirmar que hd uma relagio soliddria entre esses termos, ou
seja, conforme o nivel de compreensio da realidade social avanca, niveis mais
elaborados no tocante s abstracoes também avancam.
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Discussdes e Consideracoes Finais

Nossas andlises permitem afirmar que a construgio do conhecimento social ¢
soliddria & construgio de mecanismos importantes, identificados e explicados por Piaget
como essenciais para a construgio do conhecimento légico-matemdtico; ¢ o caso da
abstragio reflexionante. Assim, observamos que para a construgio de uma nogao mais
elaborada do conhecimento social é necessdrio, também, estar de posse de abstragoes
refletidas, pois por meio delas é possivel ultrapassar o plano perceptivo e aparente.

Quando Delval (2002) nos apresenta o nivel mais elaborado de compreensio
da realidade social, admite que os sujeitos conseguem pensar a realidade social
existente como uma forma possivel de organizacio e nao a tinica. Esse pensamento
indica a necessidade de avango em relagio ao que se observa, de reflexdo sobre
questdes abstratas e, sobretudo, da elaboragio de hipéteses.

Ora, os niveis de construgao da abstra¢io reflexionante nos mostram exatamente
0 momento em que passamos a estar sob a intervengio desse tipo de raciocinio, isto
é, o operatdrio formal. Conforme hd o avanco dos periodos cognitivos, o sujeito
avanca também no plano das abstracdes. Assim sendo, as abstracoes empiricas,
responsdveis pelo pensamento caracteristico dos periodos cognitivos ulteriores,
vdo sendo substituidas por uma predominincia de abstragoes reflexionantes,
desde as pseudoempiricas até as refletidas. A conquista do nivel III, no qual as
abstragoes empiricas e pseudoempiricas nao sio mais necessdrias, apontam para essa
capacidade de coordenagoes mentais que consideram diferentes aspectos envolvidos.
Nesse sentido, as abstragoes reflexionantes adquirem um papel essencial, jd que sao
fontes continuas de novidades, por meio de reflexdes e reorganizagoes, capazes de
subsidiar as abstragoes refletidas, as quais se tornam o patamar maximo de coeréncia
e integrago das estruturas elaboradas anteriormente.

Portanto, o avango na constru¢io de uma nogao social, implica estar de posse
desses mecanismos e conseguir se desprender de andlises superficiais e pouco
elaboradas dos fendmenos sociais.

Em relagio A constru¢io da abstracio reflexionante, os resultados chamam
a atengio para o fato de poucos escolares, mesmo em idades mais avangadas,
estarem entre os niveis mais elaborados. Como poderao, portanto, relacionar-se
com contetidos hipotéticos e mais abstratos?

No que se refere 2 construgio do conhecimento social, nossa pesquisa
corroborou os resultados de outros trabalhos evolutivos, isto ¢, mesmo em sujeitos
mais velhos e avancados na escolarizagio, poucos sdo aqueles que apresentam
um nivel de compreensio mais elaborado do mundo social (BARROSO, 2000;
CANTELLI, 2000; SARAVALI et al., 2012). Permanecer num nivel anterior, mais
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elementar, significa interpretar de forma mais limitada o mundo social, com menos
capacidade para a consideracio de diferentes processos e aspectos envolvidos, bem
como analisar acoes e resolugdes de forma simplista e incompleta.

No caso especifico do presente estudo, chama a atengio o fato de que o tema social
abordado, a origem da Terra e da vida, ¢ um tema trabalhado na escola como contetido das
aulas de ciéncias. Mesmo assim, as respostas de nossos sujeitos, sao bastante elementares.

Quando nos remetemos ao ambiente escolar, principalmente nas aulas de
ciéncias e biologia, esses dados oferecem importantes contribui¢oes, pois a falta
de estruturas cognitivas e de abstragoes superiores ird subsidiar a forma com que
os alunos interagem com os contetidos trabalhados em sala de aula.

A interpretagio piagetiana para a construcio do conhecimento afirma ser necessdrio
que o sujeito esteja diante de situagdes desafiadoras e solicitadoras, as quais sio
indispensdveis para uma construgao em termos verdadeiramente ativos, isto é, o sujeito
como sendo o centro do processo de ensino e de aprendizagem. Caso nio exista esse
ambiente solicitador, o sujeito, por si s6, ndo serd capaz de avangar nessa construgao.
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Financiamento, oferta, gestao educacional e
controle social no ambito de um Conselho de
Acompanhamento e Controle Social do Fundeb

Financing, offer, educational management and social control
by Instances of Social Control (ICS)

Resumo

O trabalho investiga como se articulam,
em que dimensio se posicionam e em que
extensio se processam as praticas de acompa-
nhamento e controle social no 4mbito de um
Conselho de Acompanhamento e Controle
Social do Fundeb. Para tanto, utilizou-se uma
abordagem exploratéria e descritiva elegendo
as dimensées financiamento, oferta, gestio
educacional e controle social (Fogecs) como
grupos categéricos. Os resultados obtidos de-
monstraram que o processo de percep¢io do
papel do conselho e da efetivagao das préticas
de acompanhamento e controle social guarda
simetria com a dimensio financiamento e
assimetrias em relacio as dimensées da oferta,
gestdo educacional e controle social.

Palavras-chave: Controle Social. CACS. Fun-
deb. Educagio bisica.
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Abstract

This research aims to investigate actions of
monitoring and social control by Instances of
Social Control (ICS) of the accounting fund
responsible for the financial support of basic
education (Fundeb). It uses an exploratory and
descriptive approach guided by techniques as
strategies for identification and correlation of
the practices implemented by the ICS with the
categorical groups proposed in the study rela-
ted to categories financing, offer, educational
management and social control (Fogecs). It
searches inferences regarding the role and con-
tribution this collegiate retains symmetry with
the financing dimension and asymmetries in
relation to the offer, educational management
and social control dimensions.
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Introducdo

Transcorridas mais de duas décadas da promulgagio do texto constitucional de 1988
e mais de uma década e meia da publicacio da LDB-1996, o cendrio da educagao no
Brasil no conseguiu superar os desafios acerca da constituigio de um sistema educacional
publico articulado e de alcance de um patamar de qualidade no ensino publico, o que
permite tecer inferéncias quanto a caréncia de investigacio dos aspectos impactantes
envolvidos no exercicio das instancias de controle social (ICS) na execugio das politicas
educacionais brasileiras, para o qual a LDB (art. 14, II) confere papel relevante no processo
de gestao pedagdgica, administrativa e financeira (art. 15) no sistema de ensino.

O mesmo documento legal, ao instituir a necessidade de implantagio de
Conselhos para Acompanhamento e Controle Social (CACS), lhes conferiu
atribui¢des para comprovagao e fiscaliza¢io de recursos no Ambito federal, estadual e
municipal (art. 24), ratificando a necessidade de transparéncia, democracia e controle
social, baseada na dindmica de tomada de contas, entendendo, por consequéncia,
a natureza indispensdvel dessas premissas a plena execu¢do das politicas de Estado
relacionadas & educacio e para o alcance de seus objetivos de longo prazo.

As questoes relativas ao financiamento, oferta, gestao educacional e controle
social (Fogecs) se constituem como dimensées do plano tedrico proposto nesse
trabalho e enquanto atividades possiveis no exercicio do acompanhamento e
controle social pelos Cacs-Fundeb.

O estudo toma um Conselho de Acompanhamento e Controle Social do
Fundeb (Cacs-Estudo) como objeto de estudo para a compreensao dos fendmenos
relativos as praticas de acompanhamento e controle social.

Os dados desse levantamento empirico a partir da andlise dos relatérios,
atas, expedientes e demais documentos gerados pelo Cacs-Estudo, pela aplicagao
de questiondrios e entrevistas junto a seus conselheiros, resultam em um painel
exploratério e descritivo das priticas de acompanhamento e controle social
realizadas no Ambito desse colegiado.

Vislumbra-se, a partir da pesquisa, a possibilidade de estabelecer o grau de
aderéncia das prdticas de acompanhamento e controle social realizadas pelas
instincias de controle social (Conselho de Acompanhamento e Controle Social
do Fundeb, nessa pesquisa denominado Cacs-Estudo) em relagio aos marcos
normativos que regulam o processo de financiamento e execu¢do das politicas de
educagao bdsica, a influéncia no processo do planejamento e gestdo educacional
(censo escolar, proposta orcamentdria), confirmando ou negando aspectos relativos
a efetividade democridtica desse colegiado (DAVIES, 2005; FARENZENA, 2001;
GANDINT; RISCAL, 2002; LEHER, 2004; MELCHIOR, 1997; PAZ, 2004).
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O presente trabalho estabelece o seguinte problema de pesquisa: Como se
articulam as prdticas de acompanhamento e controle social no dmbito de um Conselho
de Acompanhamento ¢ Controle Social do Fundeb?

Estabelece como objetivo identificar as prdticas de acompanhamento e
controle social no 4mbito de um Conselho de Acompanhamento e Controle
Social do Fundeb (Cacs-Estudo) relativas ao financiamento, oferta, gestio da
educagio e controle social das institui¢des educacionais do sistema publico.

A proposta de pesquisa se caracteriza como um survey acerca das praticas de
acompanhamento e controle social de um Conselho Fundeb, materializadas nos
relatérios e expedientes formalizados pelo colegiado no periodo de 2008-2012,
esforco de pesquisa que busca compreender como essas praticas se articulam e
se inserem nas dimensoes categéricas propostas: financiamento, oferta, gestao
educacional e controle social (Fogecs).

Para identificar o posicionamento das préticas de acompanhamento e controle social
a partir da identificagio dos léxicos presentes na documentagio do colegiado Fundeb,
utiliza-se a técnica da Andlise de Contetido, com o apoio do soffware Modalisa®.

A utilizagao da andlise de contetido como instrumento de decodificacao do
processo de comunicagio proporciona inferéncias no campo da investigacio
tanto de cardter quantitativo, quando monitora a questdo da frequéncia em que
se apresentam certos contetidos, quanto qualitativa, quando sinaliza aspectos da
presenca e auséncia de uma dada caracteristica de contetdo, ou de um conjunto
de caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que se toma em

consideracio (BARDIN, 2009).

1. Educacao e controle social
1.1 Financiamento da educacao e controle social

A Constitui¢do Federal (CF) de 1988 estabeleceu como estratégia de
financiamento a continuidade da vincula¢io de impostos para a manutengio e
desenvolvimento da educacio (MDE). Nesse sentido, as politicas educacionais
guardam estreita relagio com as politicas tributdrias, tendo em vista o
cardter prioritdrio do uso dos impostos e contribuigbes para aplicagdo no
desenvolvimento da educacio.

3 Software desenvolvido pela Universidade Paris VIII voltado a aplicagio e desenvolvimento de pesquisas de
natureza quantitativa e qualitativa.
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Por apresentar essa dindmica vinculativa, a execugao de politicas publicas da
educagio jd traz em seu préprio escopo uma perspectiva de controle tanto para o
poder executivo (gestao) quanto para o poder legislativo (controle externo), bem
como a possibilidade de atuacio consistente por parte da populacio (sociedade
organizada) no acompanhamento em relagio a correta articulagio e execugio
dessas politicas (controle social).

A Lei do Fundeb institui, em seu artigo 24, a necessidade de implantagao
de conselhos para acompanhamento, controle social, comprovacio e fiscalizagao
de recursos no 4mbito federal, estadual e municipal, ratificando o conceito de
transparéncia e controle social no Ambito das politicas de educagio e descortinando
um campo fértil ao entendimento e investigagio dos fendmenos relativos ao
accountability na gestao publica.

A atuagdo efetiva das instincias de controle social, por outro lado, estd
estritamente condicionada ao patamar de amadurecimento da democracia do
pais, caso contrdrio, elas se constituiriam fdruns estéreis e pouco efetivos (DAVIES,
2005). Isto resulta na necessidade de uma tradigao politica, de fortalecimento dos
partidos, das propostas de governo e da materializagio democritica para além da
democracia representativa, o que sugere um patamar ainda nio contemplado na
realidade brasileira, conforme indicado por Gandini e Riscal (2002).

Aspectos relativos ao processo de efetivacio dos Cacs é apontado em Aragao
(2003), quando assinala o processo de implantagao (terem sidos criados de cima
para baixo sem uma discussio mais aprofundada com a sociedade ou maior
divulgagao do processo de implantagao), desconhecimento das reais atribuigoes
desses conselhos por seus representantes, e, em consequéncia, um total descompasso
entre a producio desses colegiados sob a perspectiva do acompanhamento e
controle social e sua representagao como mero aspecto formal (conselho criado sé
para constar no papel), como impactantes para nao efetivagao desses colegiados.

1.2 Praticas de acompanhamento e controle social no ambito dos Cacs
A Lei n° 11.494/2007, que regulamenta o Fundeb?, em seu artigo 24,

disciplina a atuagio dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social
(CACS), instancias responsdveis pelo “[...] acompanhamento e controle social

4 Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educacio Bisica e de Valorizagio dos Profissionais da
Educagio, fundo contdbil de recursos vinculados 2 educagdo, dentre as receitas de impostos, e, sub-
vinculados ao financiamento dos sistemas putblicos de ensino — federal, estaduais e municipais destinados
A educagio bésica (educagio infantil, fundamental, médio e profissional).
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sobre a distribui¢ao, a transferéncia e aplicagao dos recursos [...]”, que tém ainda
como tarefa “[...] supervisionar o censo escolar anual e a elaboragao da proposta
or¢amentdria anual [...] com o objetivo de concorrer para o regular e tempestivo
tratamento e encaminhamento dos dados estatisticos e financeiros que alicercam
a operacionalizacio dos fundos” (§ 9°).

Davies (2008) indica duas perspectivas para a compreensio do fendmeno no
ambito da educagdo. A primeira, enquanto possibilidade de controle do Estado
pela sociedade, contribuindo, assim, para sua democratizagio, a partir de uma
atuacio efetiva e legitimada por prerrogativa de poder. A segunda, enquanto
estratégia de enfraquecimento e esvaziamento do poder da sociedade por parte
dos detentores do poder politico, de forma a minar sua atuagao, transformando
em instancias formalizadas apenas no discurso e longe de uma atuagao concreta.

No que dizrespeito as préticas de acompanhamento e controle social, os marcos
normativos estabelecem com razodvel precisao as fungoes e responsabilidade dos
Cacs, conforme evidenciado nos artigos de 21 a 29 desta tltima lei.

A leitura atenta desses artigos sinaliza a atuagio dos Cacs, a priori, sobre os
recursos disponibilizados ao fundo, contemplando, inclusive, aspectos relativos
ao cdlculo da adequacio dos recursos vinculados da educagdo (artigo 24 da Lei

n° 11.494/2007):

Art. 24. O acompanhamento e o controle social sobre
a distribuicdo, a transferéncia e a aplicacio dos recursos
dos Fundos serio exercidos, junto aos respectivos
governos, no 4mbito da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal ¢ dos Municipios, por conselhos instituidos
especificamente para esse fim.

Quadro 1 - Principais atribuicdes dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social (CACS)

Instancias de Controle Social Principais atribuicoes

- Acompanhamento e controle social dos recursos
destinados aos fundos educacionais;

Conselho de Acompanhamento e - Supervisionar o censo escolar anual;

Controle Social (CACS) - .
. - Supervisionar a elaboracéo da proposta orcamentaria
(CACS Estaduais) anual;

(CACS Municipais) - Contribuir para a concorréncia de dados estatfsticos
de forma regular e tempestiva que alicercem a
operacionalizacdo dos fundos educacionais.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O papel do controle externo, exercido por competéncia constitucional pelo
poder legislativo e tribunais de contas, nio se confunde com as prerrogativas dos
Cacs, que, a notar pelas diretrizes estabelecidas pelo legislador, parecem situar em
uma dimensao outra que o simples acompanhamento da execu¢io orcamentaria

(artigo 26 e 27 da Lei n°. 11.494/2007):

Art. 26. A fiscalizagio e o controle referentes ao
cumprimento do disposto no art. 212 da Constitui¢ao
Federal e do disposto nesta Lei, especialmente em relacio
a aplicacio da totalidade dos recursos dos Fundos, serao
exercidos (grifo nosso):

I - pelo 6rgio de controle interno no 4mbito da Unido e
pelos 6rgaos de controle interno no 4mbito dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios;

II - pelos Tribunais de Contas dos Estados, do Distrito
Federal e¢ dos Municipios, junto aos respectivos entes
governamentais sob suas jurisdigoes;

I - pelo Tribunal de Contas da Unido, no que tange as
atribuicées a cargo dos 6rgios federais, especialmente em
relagio & complementagio da Unido (grifo nosso).

Art. 27. Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
prestario contas dos recursos dos Fundos conforme
os procedimentos adotados pelos Tribunais de Contas
competentes, observada a regulamentagio aplicdvel.
Pardgrafo tnico. As prestagdes de contas serdo instruidas com
parecer do conselho responsdvel, que deverd ser apresentado
ao Poder Executivo respectivo em até 30 (trinta) dias antes
do vencimento do prazo para a apresentagio da prestagio
de contas prevista no caput deste artigo.

Compreendemos que o papel de acompanhamento e controle social
desempenhado pelos Cacs diz respeito ao processo de avaliagdo politica dos recursos
dirigidos (vinculados) pelos fundos destinados ao financiamento dos sistemas
publicos, capazes de responder as demandas por ensino publico (oferta), a
manutencio das atividades nas instituigoes de ensino (acompanhamento da proposta
orcamentdria — gestdo) e na mediagao junto aos poderes ptblicos a disponibilidade
de dados estatisticos que subsidiem o acompanhamento da execu¢io das politicas
educacionais e transparéncia no acesso a informagio por parte da populagio.

O controle técnico-administrativo, como papel dos tribunais de contas,
instancias de avaliacio da legalidade. O acompanhamento e controle social, como
papel dos conselhos, instancias de avaliacao da legitimidade.
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Quadro 2 - Composicao dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social (Cacs)

Instancias de Controle Social Composicao
- 3 representantes do poder executivo estadual;

- 2 representantes dos poderes executivos municipais;

- 1 representante dos Dirigentes Municipais de

Conselho de Acompanhamento e Educacéo (Unido dos Dirigentes Municipais de
Controle Social dos Estados Educacao ~ UNDIME)
(CACS Estaduais) - 1 representante do Conselho Estadual de Educagéo;

- 2 representantes de pais de alunos;
- 2 representantes de estudantes;

- 1 representante dos professores.
- 2 representantes do poder executivo municipal;

- 1 representante dos Diretores de instituicdes

Conselho de Acompanhamento e educacionais municipais;
Controle Social dos Municipios - 2 representantes de pais de alunos;
(CACS Municipais) - 2 representantes de estudantes; e

- 2 representantes dos profissionais técnicos e
administrativos municipais.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A metodologia aplicada no presente trabalho sugere situd-las em quatro
dimensoes: financiamento, oferta, gestiao educacional e controle social (Fogecs),
conforme evidenciado no Quadro 3.

Assim, o esfor¢o metodoldgico da pesquisa busca inferir como as préticas
vivenciadas pelo Cacs-Estudo classificam, operam e repercutem em diferentes
intensidades nessas quatro dimensoes, no sentido de efetivar a atuagio dos Cacs,
sua relevincia autopercebida e aquela propalada junto  sociedade.

2. Acompanhamento e controle social do Fundeb no Cacs-Estudo

O Cacs-Estudo ¢ formado por 12 conselheiros titulares e quatro suplentes
por segmento (poderes publicos, professores, dirigentes municipais, conselho de
educagio e estudantes), totalizando 16 membros. Desses, tornamos elegiveis, para
fins de entrevistas, os 12 conselheiros titulares, uma vez que o objetivo destas é
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identificar as préticas de acompanhamento e controle social no Cacs-Estudo, em
aderéncia ou nio aos grupos categéricos da pesquisa (Fogecs), o que somente
poderia ser investigado entre os conselheiros que atuaram efetivamente nesse
Cacs (conselheiros titulares); dentre esses, conseguimos entrevistar seis, ou seja,
50% dos conselheiros titulares.

Quadro 3 - Atribuicdes e responsabilidades dos Cacs sob a 6tica das dimensdes Fogecs

Dimensao Atribuicoes dos Cacs Fundamentacao Legal
(Fogecs) (Acompanhamento e supervisao) (Lei Fundeb e LDB)

* Distribuicdo de recursos a0 fundo |, |aine 114942007 art. 21-
(vinculacdo de receitas); T e

. e Lein® 11.494/2007, art. 22;
e Transferéncias de recursos ao fundo

(complemento da Unido, ingressos e | Lein® 11.494/2007, art. 24;
saida de recursos), e Lein® 9.394/1996, art. 71
e Elegibilidade dos gastos MDE; o Lein®. 11.494/2007, art. 23:
Fnanciamento ® 60% da MDE com remuneracdo docente; o Leir®. 11.494/2007, art. 24 § 13;

e Execucdo financeira de  recursos
provenientes do FNDE;

e Supervisdo do Censo Escolar;

* Fidedignidade  das informagBes | e |ejn°, 11.494/2007, art. 24 § 9;

repassadas ao FNDE/SIOPE; .
Oferta ~|* Lein°9.394/1996, art. 5°
e Comparar com demandas de direito

(Censos Demograficos)

e Realizar visitas e inspecdes in loco; o Leire. 11.494/2007 art. 25. Inc. IV-

e lein® 11.494/2007, art. 24 § 9;

Gestao N 3
Educacional e Supervisionar proposta  orcamentaria
anual do fundo;

¢ Manifestacdo formal sobre a execucdo ,
do Fundeb; e [ein® 11.494/2007, art. 25, Inc. I;
e Convocacdo do Secretario da Educacdo | ® Lei n°. 11.494/2007, art. 25, Inc. II;

Controle Social | Para prestar esclarecimentos sobre a|e |ej e, 11.494/2007, art. 25, Inc. Il
execucdo do Fundeb.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Para aplicagio dos questiondrios, considerando o objetivo de identificar a
percepgdo dos conselheiros quanto as possiveis préticas de acompanhamento e
controle social do Cacs-Estudo, tornamos elegivel a totalidade dos 16 conselheiros,
entendendo que, por estarem inseridos nesse Cacs, tanto na condi¢io de
titularidade quanto na de supléncia, estejam também aptos a manifestar sua
compreensio quanto ao funcionamento do conselho e, dentre esses, conseguimos
aplicar o questiondrio a nove conselheiros, ou seja, 56,25% do total.

A sintese do trabalho de pesquisa em campo ¢ evidenciada a seguir (Tabela 1).

Os resultados do exame dos expedientes, das entrevistas com os conselheiros
e da aplicagio dos questiondrios, expostos na proposta metodoldgica da presente
pesquisa, sdo descritos nas segoes a seguir.

O Cacs-Estudo foi instalado em 24 de julho de 2008, por conta da implantagao
do Fundeb nessa localidade, ocorrida no exercicio de 2007.

Tabela 1 - Resumo dos procedimentos metodolégicos no ambito do Cacs-Estudo (2008-2012)

- Quantidade
Atividades -
Possivel | Realizada | %
Levantamento de documentos e expedientes do Cacs-Estudo | nd 15 100%
Questionarios aplicados junto aos conselheiros do Cacs- 16 9 56.29%
Estudo
Entrevistas 12 6 50,0%

(nd) = informacao néo disponivel.
Fonte: Elaborado pelo autor.

O resumo das atividades desempenhadas pelo Cacs-Estudo, de acordo com o
expediente acessado nesta pesquisa, no periodo desde sua criagao e até dezembro

de 2012, pode ser observado na Tabela 2.

Tabela 2 - Resumo das Atividades formalizadas no ambito do Cacs-Estudo (2008-2012)

Expedientes/Ano 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Atas geradas internamente 1 nd 2 2 2
Relatorios gerados internamente 0 0 0 0 0
Demais expedientes gerados internamente 0 0 0 0 0
Relatérios demandados por fontes externas 1 1 1 3 2
Demais expedientes demandados a fontes externas 0 0 0 0 0
TOTAL 2 1 3 5 4

(nd) = informacao néo disponivel.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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Podemos perceber pela Tabela 2, acima, que o expediente do Cacs-Estudo
estd fortemente vinculado a produgio de atas, que tratam geralmente da discussao
quanto ao exame das contas do Fundeb ou do préprio parecer de aprovacio das
contas (materializado igualmente em ata de reuniio).

Percebemos a baixa demanda por parte do conselho a fontes de informacoes
externas, relatérios e outros pareceres externos tanto das Secretarias de Educagao,
Fazenda, Planejamento ou Tribunal de Contas como suportes possiveis ao exercicio
institucional de acompanhamento e controle social do Fundeb. Algo, a principio,
que seria bastante natural, compreendendo o cardter de andlise das receitas e despesas
vinculadas a execugio do fundo educacional, entretanto, como se pode perceber, isso
nao foi efetivado ou documentado pelo conselho ao longo do periodo investigado.

Alids, o acesso a informagoes de cardter externo ao Cacs-Estudo se d4, quase
exclusivamente, através da apresentagio do relatério de execugao financeira do Fundeb,
sob a responsabilidade da Diretoria de Orcamento da Secretaria de Educagao, que
precede cada processo de andlise das contas anuais, relatério esse que nossa pesquisa
nao pode acessar, pois nio foram disponibilizados por essa secretaria.

2.1 As praticas de acompanhamento e
controle social documentadas no Cacs-Estudo

Nesta se¢ao0, focalizamos o expediente administrativo movimentado pelo conselho
Cacs-Estudo no periodo de 2008-2012, utilizando-se da andlise descritiva.

A andlise descritiva de relatérios, atas e demais expedientes foi formatada a
partir da metodologia apontada por Schevisbiski, Sales e Fucks (2004, p. 105-
119), no caso de participagao dos conselhos de controle social. Ela estabelece trés
dimensoes para a andlise da atuagdo dos conselhos de controle social: frequéncia
do debate, natureza das deliberacoes e natureza dos assuntos.

A pesquisa pode identificar, através dos documentos, que os segmentos
representativos inseridos no Cacs-Estudo tiveram um grau de participagio
diferenciado em relagao a sua participagio regimental. A Lei n° 11.494/2007,
que regulamenta o Fundeb, estabelece no artigo 24, pardgrafo 1°, os critérios
de composi¢ao dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social: seis
representantes dos poderes publicos (50%), um representante do conselho de
educagio (8%), dois representantes de pais de alunos (17%), dois representantes
dos estudantes (17%) e um representante dos profissionais da educagao (8%).

A andlise dos expedientes elaborados pelo conselho indicou uma
participagao dos segmentos diferente dos percentuais previamente estabelecidos
pela legislagao, em razao da auséncia de representantes de alguns segmentos em
suas deliberacoes.
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Neste sentido, o segmento dos poderes publicos, presente em maior grau
nas deliberagoes processadas no Cacs-Estudo, teve sua participagio ampliada (de
50% para 60%), juntamente com o segmento do Conselho de Educacio (de
8% para 9%). Com isso, reduziu-se a participagio dos demais segmentos, pais
de alunos (de 17% para 11%), estudantes (de 17% para 15%) e profissionais da
educagio (de 8% para 5%), em fungdo das auséncias as deliberagoes (Tabela 3).

Nadimensio da natureza das deliberacoes (SCHEVISBISKI, SALES FUCKS,
2004), a andlise dos documentos inferiu que as deliberagées do Cacs-Estudo
estao basicamente limitadas 4 andlise da execucio financeira do Fundeb e demais
programas federais (FNDE), acessados pela localidade para financiamentos de
agoes educacionais (transporte, fortalecimento do ensino médio etc.) no 4mbito
de sua rede de ensino (Tabela 4), assim como da anilise da execucio financeira
dos programas préprios da localidade.

Tabela 3 - Nivel de participacdo dos segmentos nas deliberacoes do Cacs-Estudo

Segmento ":cir;eég % de = To.ta.\I da~ %.da ~
Representantes Representacao | Participacao | Participacao

Poderes Publicos 6 50% 33 60%
Conselho e Educacdo 1 8% 5 9%

Pais de alunos 2 17% 6 11%
Estudantes 2 17% 8 15%
Profissionais da Educacao 1 8% 3 5%
Total 12 100% 55 100%

Fonte: Schevisbiski, Sales e Fucks (2004) — com adaptacoes.

Entre as excecoes, constam a elei¢io para presidente do conselho e uma reuniao
acerca do papel do conselho, destacando-se o baixo qudrum nessas reunioes.

A utilizagio do soffware Modalisa possibilitou o levantamento do inventdrio
lexical a partir dos grupos categdricos e léxicos pré-estabelecidos na metodologia da
pesquisa, possibilitando estabelecer as aproximacdes e distanciamentos de suas praticas
de acompanhamento e controle social aos grupos categdricos da pesquisa (Fogecs).

O levantamento analitico das préticas de acompanhamento e controle social
processadas no Ambito do Cacs-Estudo, tomando por base a aderéncia dos grupos
categéricos da pesquisa (financiamento, oferta, gestdo educacional e controle
social — Fogecs), estd evidenciado na Tabela 5.

O inventdrio lexical, a partir da dimensio dos grupos categéricos da
pesquisa, estabeleceu que as discussoes formalizadas no expediente do Cacs-
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Estudo e, em consequéncia das prdticas de acompanhamento e controle
social desse colegiado, estdo prioritariamente relacionadas com a dimensao
Financiamento, respondendo por 57,64% dos léxicos inventariados, seguidos
por Controle Social, com 30,25%, Gestao Educacional, 8,28%, e Oferta,
representado por 3,82% dos léxicos.

Na dimensao do Financiamento, destaca-se a representatividade do tema
MDE, respondendo por quase um ter¢o de todo o levantamento, e dos
Programas FNDE, somando mais de 10%.

A necessidade de esclarecimento do que se constitui elegivel e nio elegivel na
dinimica dos investimentos educacionais parece pautar a inser¢ao do tema MDE
nos debates e nas prdticas processadas no 4mbito do Cacs-Estudo, considerando
a maior ou menor profundidade com que esse tema se desenvolveu. A presenga
dos programas federais de assisténcia técnica e financeira do governo federal
sugere a inser¢do significativa do tema Programas FNDE.

Tabela 4 - Natureza das deliberacoes do Cacs-Estudo

Deliberacdes
- Aprovacao| Aprovacao | Aprovacao . -

Segmento Aprovagio de dePrest. | dePrest. | dePrest. | Possedos | Eleicdo Discussdo | Total

Prest. Contas . . Papel do

2009 Contas Contas Contas | Conselheiros | Presi-dente Conselho
2010 PNATE LOCAL

Poderes 4 3 4 6 6 6 4 |33
Publicos
Conselho de 0 1 1 1 1 1 0 5
Educacao
Pais de alunos 1 0 0 2 1 2 0 6
Estudantes 0 1 1 2 2 2 0 8
Proﬁsm?nals da 0 0 0 . 1 1 0 3
Educacao
Total 5 5 6 12 " 12 4 55

Fonte: Schevisbiski, Sales e Fucks (2004) — com adaptagdes.

O tema Controle Social, que responde por 30,25% dos léxicos inventariados

sob a ética das categorias Fogecs, tendo o tema conselheiro e papel do conselho,
respectivamente, respondendo por 16,24% e 6,37% dos léxicos inventariados,
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sinaliza o aspecto autorreferenciado do conselho, no que diz respeito ao
Controle Social, uma vez que se prende a prépria compreensio do exercicio do
Cacs-Estudo, nao alcancando aspectos relacionados a gestio democritica nas
escolas ou mesmo ao funcionamento de seus conselhos escolares.

A realizagio da pesquisa em campo, materializada através da aplicagao
dos questiondrios e entrevistas junto aos conselheiros, e do levantamento dos
expedientes administrativos realizados pelo Cacs-Estudo contribuiu para a
identificagao das préticas de acompanhamento e controle social desse colegiado
em maior e menor grau de simetria as dimensées metodoldgicas proposta (Fogecs),
conforme apresentamos de forma consolidada a seguir.
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Tabela 5 - Distribuicdo de Frequéncia dos Grupos Categoricos e Lexicais a partir do Expediente Cacs-

Estudo
Grupo Categorico Léxico Associado Frequéncia %

Fundeb 21 6,69%
MDE 92 29,30%

Prestacao de Contas 28 8,92%
Financiamento Programas/FNDE 33 10,51%
Receita 2 0,64%

Programas 5 1,59%

Remuneracao Docente 0 0,00%

Subtotal 181 57,64%

Censo Escolar 2 0,64%

Oferta Matriculas 10 3,18%
Repeténcia/Evasao 0 0,00%

Subtotal 12 3,82%

Visita/Inspecdo 1 0,32%

Plano de Carreira 9 2,87%

Aulas 1 0,32%

Gestor 2 0,64%

. . Ideb 1 0,32%
Gestdo Educacional Gestao Educacional 3 0,96%
Gestdo Democratica 1 0,32%

Curriculos 2 0,64%

Formacao Profissional 6 1,.91%

Subtotal 26 8,28%

Papel do Conselho 20 6,37%

CACS 1 0,32%

Conselho/Conselheiro 51 16,24%

Regimento Interno 13 4,14%

Irregularidade/Legalidade 3 0,96%

Controle Social Controle Social 3 0,96%
Conselho Escolar 0 0,00%

Aprovacdo de Contas 4 1.27%

Subtotal 95 30,25%
Total Geral 314 100,00%

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.1.1 Dimensao Financiamento

Na dimensio financiamento (Gréfico 1), a pesquisa possibilitou inferir pelo
menos 6 temas relacionados as préticas de acompanhamento e controle social do
Cacs-Estudo: Vinculagao das receitas, adequagao da MDE, Programas FNDE,
Programas Complementares Préprios, prestagio de contas e execugio financeira
do Fundeb. Neste sentido, houve maior énfase as préticas relacionadas aos cinco
primeiros temas (Vinculagio das receitas, adequagao da MDE, Programas FNDE,
Programas Complementares Préprios e prestacio de contas) em relagio a execugao
financeira do Fundeb (Grifico 1).

A construgio do Grifico 1 pondera, proporcionalmente, as evidéncias
identificadas tanto na aplicagio de questiondrio quanto no levantamento dos
expedientes através de um fator de 1 a 10.

Grafico 1 - Praticas do Cacs-Estudo segundo a dimensao Financiamento

Fonte: Elaborado pelo autor.

O tema vinculagdo das receitas diz respeito ao processo de acompanhamento
quanto a adequacio da constitui¢io do Fundeb, a partir das receitas tributdrias,
detectado por meio da aplicagio dos questiondrios, mas pouco materializado no
levantamento dos expedientes do Cacs-Estudo.

R. Educ. PUbl. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 783-806, set./dez. 2014



798 e  Educacdo, Poder e Cidadania

A adequagio da MDE diz respeito a elegibilidade dos gastos efetuados pelo Fundeb
em consonincia com as determinagdes legais (LDB — Lei n® 9.394/1996, artigos 70 e
71), tema bastante presente no levantamento dos expedientes (percentual de 29,30%
dos léxicos associados) nessa dimenso, e reconhecido como relevante por cinco dentre
os nove conselheiros respondentes do questiondrio.

O tema programas FNDE diz respeito ao processo de acompanhamento e controle
social das prestagoes de contas relativas aos programas com utilizagio de recursos
federais oriundos do FNDE, presentes tanto nos levantamentos dos expedientes do
Cacs-Estudo  (10,51% dos léxicos associados) quanto na aplicagio dos questiondrios
(seis dentre nove conselheiros respondentes identificam a pratica de acompanhamento
e controle social relacionada ao tema).

O tema prestagio de contas diz respeito ao processo de acompanhamento e
controle social das prestagoes de contas relativas ao préprio Fundeb local (8,92% dos
léxicos associados), enquanto o tema programas complementares proprios diz respeito
aos programas com recursos do tesouro da localidade, direcionados a dreas da educago,
como merenda escolar, transporte escolar e bibliotecas, principalmente quando nao
¢ possivel acessar os programas federais do FNDE por problemas relacionados as
prestagoes de contas ou inadimpléncia no sistema do tesouro federal (tema identificado
por cinco dentre nove dos conselheiros respondentes dos questiondrios).

O tema execugio financeira, menos destacado dentre os demais temas
identificados, diz respeito ao processo de acompanhamento e controle social,
direcionado a tempestividade e adequagdo da execugio financeira dos recursos
do Fundeb ao longo do ano (identificado por quatro dentre os nove conselheiros
respondentes do questiondrio).

Destaca-se, na andlise dessa dimensdo, a auséncia dos temas relacionados a
remuneragdo docente, léxico previamente categorizado em nossa metodologia,
mas ndo contemplado no levantamento dos expedientes e, consequentemente, nos
questiondrios. O nivel de participagio do segmento profissionais da educacio parece
justificar a auséncia do tema.

2.1.2 Dimensé&o Oferta

A dimensio oferta se caracterizou como a dimensao categérica menos sensibilizada
pelos conselheiros do Cacs-Estudo, e a inser¢ao dos temas apresentou um equilibrio
de evidéncias quando transportadas para o fator de um a dez, proporcionalizando
a participagio percentual desses temas nos dois instrumentos de coleta utilizados
(questiondrio e levantamento dos expedientes).

Os temas, evidenciados nessas dimensoes pelo estudo, foram: matriculas,
necessidades especiais dos estudantes, censo escolar, EJA, necessidade docente, capacidade
de atendimento das unidades escolares, evasio escolar e repeténcia (Gréfico 2).
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O tema matriculas diz respeito a0 nimero de estudantes matriculados na rede
publica, considerando a demanda de criancas, jovens e adultos (3,18% dos léxicos
associados no levantamento dos expedientes e prética de acompanhamento e controle
social, reconhecida por quatro dentre nove conselheiros respondentes do questiondrio).

O tema censo escolar diz respeito a responsabilidade legal de os conselhos de
acompanhamento e controle social do Fundeb supervisionarem a realizagio do censo
escolar (Lei n® 11.494/2007, art. 24 § 9). Nesse quesito, apresentou baixa frequéncia
(0,64% dos Iéxicos categdricos inventariados e reconhecido por quatro dentre os nove
conselheiros respondentes do questiondrio).

O tema necessidades especiais diz respeito a pratica de acompanhamento e controle
social, interessada no monitoramento da oferta de vagas destinadas a criangas, jovens
e adultos portadores de necessidades especiais (prética reconhecida por apenas trés
dentre os nove conselheiros respondentes, conforme); o tema necessidade docente diz
respeito a0 acompanhamento da adequag¢io do quantitativo de professores no quadro
de servidores publicos, considerando a demanda dos alunos (prética reconhecida por
quatro dentre os nove conselheiros respondentes).

A questdo relativa a oferta de vagas para jovens e adultos na rede publica foi
contemplada no tema EJA (ausente no levantamento dos expedientes do Cacs-Estudo
e reconhecido por apenas trés dos nove conselheiros respondentes do questiondrio).

Os temas evasio e repeténcia nao se apresentaram no levantamento dos expedientes,
tampouco foram registrados nas entrevistas e, consequentemente, nos questiondrios
aplicados, apesar do contexto adverso, em que se insere a realidade local. Assim,
entendemos nao constituirem objetos das praticas de acompanhamento e controle
social do Cacs-Estudo, segundo inferéncias realizadas por este estudo.

Percebeu-se, de forma inequivoca, a baixa penetragio da dimensio oferta no
conjunto das prdticas de acompanhamento e controle social do Cacs-Estudo e,
consequentemente, dos temas relacionados a essa dimensao.

Grafico 2 - Praticas do Cacs-Estudo, segundo a dimensao oferta

Fonte: Elaborado pelo autor.
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2.1.3 Dimensao Gestao Educacional

A dimensao Gestao Educacional se constitui como segunda dimensio menos
sensibilizada nas prdticas de acompanhamento e controle social, efetivadas ou
reconhecidas pelos conselheiros do Cacs-Estudo, e os temas relacionados a essa
dimensio sao igualmente pouco inseridos ou reconhecidos por esse colegiado, a
exce¢do do tema Formacio Docente (Grifico 3).

A construgio do Grifico 3 pondera, proporcionalmente, as evidéncias
identificadas tanto na aplicagio de questiondrio quanto no levantamento dos
expedientes através de um fator de um a dez.

O tema Formagio Profissional Docente diz respeito as préticas de
acompanhamento e controle social relacionadas a0 acompanhamento do nivel
de formagio dos professores inseridos na rede putblica (1,91% dos léxicos
categorizados no levantamento dos expedientes, e reconhecido por sete dentre
nove conselheiros respondentes do questiondrio). O desempenho desse tema,
contrastando com a quase auséncia dos demais, sugere um sezso comum quanto a
responsabilizagio docente no contexto da educacio bdsica, daf a preocupagao em
monitorar o nivel de qualificagio desses profissionais.

A limitagio quanto ao processo de execucio financeira do Fundeb através dos
relatérios diretrizes da prestagao de contas do fundo, aos quais nao tivemos acesso,
nao nos permite inferir o quio sao efetivas quantitativamente e qualitativamente
as politicas publicas direcionadas a esse segmento (qualificacio docente).

Grafico 3 - Praticas do Cacs-Estudo segundo a dimensao Gestdo Educacional

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O tema calenddrio escolar parece constituir pauta de interesse quanto ao
direcionamento das préticas de acompanhamento e controle social no Cacs-
Estudo, sendo o segundo tema mais reconhecido nessa dimensio, a partir
das inferéncias realizadas pelo questiondrio (prdtica reconhecida por quatro
conselheiros dentre os nove respondentes).

Destaca-se, nessa dimensio, a baixa aderéncia dos temas gestao
democritica, acompanhamento pedagdgico e infraestrutura das escolas, na
percepgio dos conselheiros, quanto ao direcionamento de suas priticas de
acompanhamento e controle social.

2.1.4 Dimensao Controle Social

Na dimensao Controle Social, buscamos identificar aproximagio das praticas
de acompanhamento e controle social, relacionada a seis temas: representacio
institucional, conselhos escolares, papel do conselho Cacs-Estudo, processo de
representagdo institucional dos segmentos no Cacs-Estudo, capacitagio dos
conselheiros do Cacs-Estudo, responsabilizagio administrativa e aprovagao de
contas (Gréfico 4).

A construgio do Grifico 4 pondera, proporcionalmente, as evidéncias
identificadas tanto na aplicagio de questiondrio quanto no levantamento dos
expedientes através de um fator de um a dez.

Grafico 4 - Praticas do Cacs-Estudo segundo a dimensao Controle Social

Fonte: Elaborado pelo autor.
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O tema representagio institucional diz respeito as discussoes acerca do
reconhecimento da adequagio quantitativa e qualitativa de representagao dos diferentes
segmentos no conselho, a dinimica de inser¢io de pautas advindas dessas representagoes
e o processo de retorno (feedback) dos trabalhos realizados no 4mbito do Cacs-Estudo
para os respectivos segmentos. O tema foi reconhecido por cinco dentre os nove
conselheiros respondentes do questiondrio.

Na temdtica dos conselhos escolares, buscamos identificar o quanto estas se
aproximam das prdticas de acompanhamento e controle social do trabalho realizado
pelos conselhos escolares, compreendidos como colegiados de gestio democrética
escolar e de instdncias mediadoras entre a gestao governamental e a comunidade escolar,
portanto, potencialmente sinalizadoras das demandas da comunidade escolar. O tema
foi reconhecido por trés dentre os nove conselheiros respondentes do questiondrio, mas
nio sensibilizado pelas inferéncias do levantamento dos expedientes do Cacs-Estudo.

O tema papel do conselho diz respeito as préticas de acompanhamento e controle
social, relacionadas & definigio de metodologias de trabalho, papel, intengdes e propdsitos
do colegiado para o fortalecimento de sua missio institucional.

Esse tema se constituiu como o mais sensibilizado dentre os demais propostos nessa
dimensdo, apresentando um reconhecimento como prética de acompanhamento e
controle social pelos conselheiros do Cacs-Estudo, especialmente no levantamento dos
expedientes (6,37% dos léxicos associados), presentes nas tensoes entre as representagoes
e os encaminhamentos formalizados no 4mbito dos expedientes do Cacs-Estudo, e
detectados mesmo na realizacao das entrevistas.

A presente pesquisa constatou, portanto, o predominio da dimensao financiamento
sobre as demais (oferta, gestdo educacional e controle social) (Gréfico 5), consequéncia
inequivoca de uma caréncia metodoldgica para organizagio do trabalho de
acompanhamento e controle social e de um maior esclarecimento dos propdsitos
institucionais dos colegiados Cacs-Fundeb junto a seus componentes.

Grafico 5 - Praticas do Cacs-Estudo segundo o Plano Teérico Fogecs

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Consideracdes finais

O arranjo administrativo financeiro dos sistemas publicos educacionais traz
para seu escopo uma perspectiva de controle tanto para o poder executivo (gestio)
quanto para o poder legislativo (controle externo) e, complementarmente,
estabelece a possibilidade de atuagio da populacio (sociedade organizada)
no acompanhamento quanto a correta articulagio e execugio das politicas
educacionais (controle social).

Nesse arranjo, inserem-se os Tribunais de Contas (T'C), Tribunal de Contas
da Unido (TCU), Tribunal de Contas dos Estados (TCE) e Tribunal de Contas
dos Municipios (TCM), assim como as dreas de planejamento e controle dos entes
federativos (Unido, estados e municipios), instincias preliminares do processo de
tomada de contas do poder delegado.

Especificamente, a Lei do Fundeb instituiu a implantagio de conselhos para
acompanhamento, controle social, comprovagio e fiscalizagio de recursos no
Ambito federal, estadual e municipal, ratificando o conceito de transparéncia e
controle social, no Ambito das politicas de educagao, campo fértil paraa investigagao
que se processou ha presente pesquisa quanto as praticas de acompanhamento e
controle social nas instincias de controle social relacionadas 4 educacio bdsica,
tomando como simbolo um determinado Conselho de Acompanhamento e
Controle Social do Fundeb (Cacs-Estudo).

A possibilidade normativa de inser¢io de diferentes colegiados no 4mbito
da execugao das politicas publicas relativas a educagio, com representagao
da sociedade civil, é algo que formaliza o sentido de gestao democritica da
educagio e possibilita a articulagdo dos anseios, necessidades e perspectivas
dessa sociedade, constituindo-se em grande inovagio na gestdo de recursos
publicos no segmento educacional.

Os resultados sobre a investigagao das préticas de acompanhamento e controle
social do Cacs-Estudo indicaram que o mesmo nao consegue depreender, a partir
da investigagdo realizada e das evidéncias obtidas, que o papel de fiscalizagao
financeira do conselho nao substitui a fungio institucional dos tribunais de contas
quanto a adequacdo técnica do processo de cdlculo da vinculagdo das receitas
da educacio, sua subvinculacio ao fundo de financiamento da educagio bdsica
(Fundeb) e a correta execugio financeira desses recursos.

A partir da investigacdo realizada e das evidéncias obtidas, percebeu-se
também que o Cacs-Estudo nio consegue compreender que os tribunais de contas
sdo instAncias capacitadas tecnicamente, que podem contribuir no exercicio do
papel de fiscalizador dos recursos do Fundeb e al¢ar o conselho a uma condicio
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de proposigao de nova racionalidade na execu¢io financeira dos investimentos
educacionais, mais aproximada aos anseios da comunidade do entorno escolar,
professores, técnicos da educagao e estudantes.

Como produto da investigacio deste trabalho, notou-se igualmente que
o Cacs-Estudo nio consegue efetivar seu papel de supervisio do censo escolar
e, em consequéncia, repercutir na identificagao das varidveis que condicionam
a retengao e evasio escolar, o que, por sua vez, poderia resultar na adogio de
medidas e aperfeicoamento de politicas publicas educacionais, capazes de
garantir o efetivo acesso e permanéncia das criangas, jovens e adultos no sistema
publico de educacio bdsica.

A atuagao do Cacs-Estudo, tomando por base as evidéncias da investiga¢ao
ora realizada, nio consegue promover a articulacio e o funcionamento dos
conselhos escolares, nem reconhece que essa dimensao se insere no escopo das
atribui¢des dos colegiados do Fundeb, e que a efetivagao dos conselhos escolares
promoveria o sentido democritico da gestdo educacional, repercutindo
positivamente no funcionamento do préprio colegiado Cacs-Estudo.

De modo geral, a presente investigagdo percebeu a sobreposigio da
dimensao do financiamento, apesar da condi¢io limitada com que se
materializa no trabalho do Cacs-Estudo, pouco ilustrada, pouco detalhada e
pouco exemplificada nos expedientes investigados, sobre as demais dimensoes,
oferta, gestao educacional e controle social, sempre sub-representadas em todas
as perspectivas que a investigacdo realizou (levantamento de documentos,
aplicagao de questiondrios e entrevistas)

A compreensio dos fendmenos que envolvem a atuagio dos Cacs da
educagao bdsica permite inferir medidas de aperfeicoamento e efetivagao de
seus papeis institucionais, capazes de influenciar na implementacio de politicas
publicas direcionadas ao alcance do patamar minimo de qualidade do ensino
nos sistemas publicos, contribuindo a efetividade do sentido democritico da
gestdo dos sistemas publicos de educagio.

O trabalho sugere outros esforcos de investigacio, voltados a identificacio
de fenémenos subjacentes a atuacio desses colegiados e no desenvolvimento
de iniciativas de qualificacdo de seus integrantes, tomando como parimetros
as dimensoes do financiamento, oferta, gestio educacional e controle social
(Fogecs) como niicleo tedrico dessas iniciativas.
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Sujeitos indigenas Bakairi: como se apresentam e
COMO 5ao Vistos nos ambientes escolares'

Indigenous Bakairi subjects: how they present themselves and
how they are seen at school environments

Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo analisar
como os Bakairi sio vistos e como se apre-
sentam nos eventos escolares no municipio
de Paranatinga-MT. Os Bakairi, nas poucas
possibilidades de serem wistos, nas escolas
ou eventos civicos, reforcam sua identidade
indio-brasileiro por meio das caracteristicas
que acreditam, os Bakairi e os Karaiwa,
como modo de ser do indio original. Hé
grande distincia entre os alunos indigenas e
os alunos nio indigenas das escolas do mu-
nicipio onde residem os Bakairi. Conclui-se
que os Bakairi se veem/apresentam e sio
vistos, enquanto indios, enquanto civilizados
e enquanto indio-civilizado.

Palavras-chave: Imagem do Indio. Lei n°

11.645/2008. Bakairi.

Edinéia Tavares LOPES?

Abstract

This research aimed to examine how Bakairi
are viewed and how they present themselves
at school events in the city of Paranatinga-
-MT. The Bakairi, during the few possibili-
ties of being seen at schools or civic events,
reinforce their Indian-Brazilian identity
through the characteristics they believe, the
Bakairi and the Karaiwa, so as to be the ori-
ginal Indian. There is a big offset between
indigenous and non-indigenous students
school children in the municipality where
the Bakairi live. One brings to a conclusion
that the Bakairi people see/present themsel-
ves or are seen as Indians, whereas civilized
and Indian-civilized.

Keywords: Image of the Indian. Law Nr.
11.645/2008. Bakairi.
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Introducdo

A Constitui¢io de 1988 pode ser citada como marco divisor no que diz respeito as
conquistas dos povos indigenas no 4mbito educacional, 2 medida que garante o direito
social & educagio e assegura as comunidades indigenas a utilizagio de suas linguas maternas
e processos proprios de aprendizagem. Nessa perspectiva, citamos a consequente aprovagao,
em 1996, da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDBEN). Incluem-se
nessas conquistas: a criagio da modalidade Educagio Escolar Indigena (EEI), a insercio
da temdtica indigena na escola no indigena, o acesso dos indios a0 Ensino Superior e a
realizacio, em 2009, da I Conferéncia Nacional de EEI (CONEEI). Destacamos, nesse
contexto, a Lei n® 11.645, de 10 de marco de 2008, que altera a Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003, estabelecendo
as Diretrizes e Bases da Educagio Nacional, para incluir, no curriculo oficial da rede de
ensino, a obrigatoriedade da temdtica histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

No entanto, a implantagio da EEI apresenta dilemas e desafios que vao desde
a viabilizagdo por meio das politicas publicas até a gestio de cada escola indigena
por sua comunidade. Com efeito, diversos questionamentos acerca da implantagio
e apropriagio da EEI tém sido colocados pelos estudiosos dessa modalidade de
ensino (GIRALDIN, 2008; SECCHI, 2002; SILVA, 2001; TASSINARI, 2001).
Alguns deles apontam a necessidade do desenvolvimento de etnografias que
contribuam para a compreensao desse processo.

Por conseguinte, mesmo que as discussoes tedricas sobre as temdticas das
identidades indigenas e suas culturas tenham apresentado avango nas duas tltimas
décadas, essas temdticas sio pouco trabalhadas na escola, sobretudo no que diz
respeito a identificar e refletir o silenciado e o nio dito pela histdria brasileira.
Dessa perspectiva, estudos como os de Vieira, Silva e Nascimento (2006), Mariano
(20006), Tassinari e Gobbi (2008) ¢ Guimaraes (2012) refletem que a imagem do
indio no 4mbito escolar, em sua maioria, é apresentada através de uma perspectiva
etnocéntrica que privilegia o discurso nao-indio, retratando-o

[...] de forma estereotipada como um selvagem agressivo,
manhoso, preguicoso, que mora na floresta, usa arco e
flecha, que vive da caca e da coleta [...] 0 que acaba gerando
um forte preconceito e discriminacio [...] (VIEIRA, SILVA,
NASCIMENTO, 2006, p.5).

Porsuavez, Lopes, Brito e Lima (2013), assim como Jesus, Jesuse Lopes (2014),a0

refletirem sobre a visdes dos indios manifestadas por alguns licenciandosno Nordeste
brasileiro, afirmam que essas estavam atreladas a uma visao estdtica de cultura, uma
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imagem folclérica do sujeito indigena. As autoras ainda apontam a necessidade da
inclusio, nos cursos de formacio docente, de experiéncias que possibilitem agoes
pedagdgicas que respeitem e reconhecam a diversidade cultural brasileira.

Foi, entdo, com essas preocupacoes que buscamos estudar a educagio escolar
realizada num contexto indigena, mais especificamente o contexto Bakairi. Nesse
caminho, buscamos compreender como os Bakairi se apropriaram da ideia de cultura
e da escola, além de analisar como os alunos Bakairi so vistos e se apresentam nos
eventos escolares no municipio onde residem. Sintetizamos, entao, o objetivo deste
trabalho: analisar, a partir da apropria¢io da escola, como os Bakairi sao vistos e
como se apresentam nos eventos escolares no municipio onde residem.

O caminho metodolégico

Os Bakairi habitam a Terra Indigena Santana, localizada em Nobres; a Terra Indigena
Bakairi, localizada, em sua maioria, no municipio de Paranatinga e pequena parte no
municipio de Planalto da Serra (Figura 1), sendo todos municipios localizados no estado
de Mato Grosso (MT). Nossa pesquisa foi realizada junto aos membros da aldeia Aturua,
localizada na TIB (Terra Indigena Bakairi), no municipio de Paranatinga-MT. As coletas
foram realizadas durante as estadas no municipio e na aldeia, nos anos de 2009 a 2011.

Figura 1 - Mato Grosso - Terras indigenas Bakairi e Santana
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o Paranatinga
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Fonte: Lopes, (2012, p. 23).
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A investigacio foi realizada mediante abordagem qualitativa, tomando
a etnografia como perspectiva metodolégica (BOGDAN; BIKLEN, 2003;
LUDKE; ANDRE, 1986). A coleta de dados foi realizada por meio de observagoes,

entrevistas e andlise de documentos.

Os Bakairi e a escola

Para contextualizar como os Bakairi se apropriaram da escola, apresentamos
o trabalho de Collet (2006), no qual a autora propée que, para compreensio da
apropriagdo da escola por parte dos Bakairi, é necessdrio o entendimento de como
a ideia de cultura foi apropriada por eles. Desse modo, o estudo da autora vem
a0 encontro de nossos anseios, no sentido de contribuir para a compreensio de
como os Bakairi se apropriaram e se apropriam da escola.

A apropriacao da cultura pelos Bakairi

A partir de 1970, com a intensificagio das discussoes acerca da defesa dos
territérios e o respeito a diversidade, inicia-se, por parte da FUNALI, uma preocupagio
com a realidade indigena. Com isso, antropdlogos e indigenistas participaram de
equipes responsdveis pelo planejamento, execugao e acompanhamento dos projetos
(ALBUQUERQUIE, 2007; COLLET, 2006; FERREIRA, 2001).

Segundo Collet (20006), nesse periodo, residia entre os Bakairi uma antropdloga
e socibloga, esposa do chefe de posto. Foi deles que os Bakairi ouviram, pela primeira
vez, 0 assunto sobre cu/tura. Em um extenso periodo de convivéncia e de pesquisa, a
antropdloga produz sua dissertagio de mestrado e sua tese de doutorado.

Collet (2006) considera que a ideia sobre cultura foi introduzida como
um ensinamento vindo dos pesquisadores e como uma necessidade e condigao
fundamental de serem indios e poderem ser respeitados enquanto tais. A cultura foi
introduzida como um “[...] instrumento a ser dominado a fim de que pudessem
levar adiante o processo pela garantia de seus direitos, principalmente a terra e
a ‘ajuda’ do governo.” (COLLET, 2006, p. 239, grifo da autora). Se a categoria
indio, inicialmente, na época do SPI (Servigo de Protegio aos Indios), tinha uma
conotagio negativa, de necessdria extingao, passou, apds a introdugéo do conceito
de cultura, a ser um sinal positivo, pois através dela poder-se-ia esperar beneficios
necessdrios a sua sobrevivéncia.

Assim, a apropriagao do conceito de cultura e a consequente identificagao dos
Bakairi como 7ndios verdadeiros ocorreram através dos rituais, dangas e cantos.
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Desse modo, nesse periodo, nio apenas foi valorizada a identificagio com sua
indianidade, mas, sob pena de sofrerem perdas, eram forcados a assumi-la.

[...] ‘Cultura, entdo, surge entre os Bakairi como parte de um
movimento politico de conquista de seus direitos enquanto
povo diferenciado, que pressupée o ‘branco’ como expectador e
interlocutor. Desta forma, os rituais que anteriormente tinham
um determinado significado sociocosmolégico passaram
a agregar outra dimensdo: a afirmacio da indianidade.

(COLLET, 2006, p. 241, grifos da autora).

Nesse sentido, aprenderam que, no contextode valorizagiao da diversidade,
deveriam aprender os critérios que os Karaiwas estabelecem para classificar indios
e ndo indios. Aprenderam, entdo, que era indispensdvel ter uma cultura prépria
e que isso significava, fundamentalmente, ter “[...] rituais originais” (COLLET,
20006, p. 241). Desta maneira, vdrios rituais foram revitalizados e passaram a
divulgar sua cultura para toda a regiao.

Nesse esteio, a nogao de cultura baikairi corresponde a tudo aquilo que vem da
origem da sociedade Bakairi, num periodo imutdvel vivido por seus antepassados.
Assim, o marco divisor usado para definir o que é a cultura Bakairi é o contato com
os brancos. Qualquer transformacio pela qual os Bakairi tenham passado quando
ainda nao conheciam os brancos nao é levada em conta quando se fala em origem.
O que se fazia antes do branco “[...] ¢ considerado ‘cultura’, o que foi assimilado
depois nao mais seria [...]” (COLLET, 2006, p. 241-242, grifo da autora).

Com efeito, a cultura Bakairi é algo que existe apenas em relacio ao branco.
Sua existéncia, mesmo que pautada pela definicio de algo original, exclusivo
do Bakairi, estd vinculada a sua apresentagio ao branco (COLLET, 2000).
Contudo, nio hd contradi¢do, pois “[...] se olharmos do ponto de vista do seu
‘funcionamento’, nio haveria contradi¢io alguma, pois eles estao perfeitamente
adaptados ao contexto [nacional e internacional] em que, também a incorporagao
¢ feita pelo viés da diversidade” (COLLET, 2006, p. 244, grifo da autora).
Assim, a autora relaciona a apropriagao da cultura como uma transformagcio
na forma de obter recursos, que cumprem a funcio de manter ou melhorar as
condigbes propicias 4 manutencio e reproducio de suas familias, semelhantes
as cerimonias do Kado’(COLLET, 20006).

A seguir, apresentamos, na visao de Collet (2006), como os Bakairi se
apropriaram da escola, em confronto com nossas observagoes.

3 “[...] cerimonias coletivas realizadas com a finalidade de familiarizar os espiritos [...].” (COLLET, 2006, p. 9).
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A apropriacao da escola pelos Bakairi

A apropriacio da escola pelos Bakairi se inicia com os modelos impostos
pelo SPI, pela FUNAL intensifica-se no contexto dos debates travados acerca da
educagio diferenciada, bilingue e intercultural. Entretanto, apesar de a nogao de
cultura ter sido introduzida quase duas décadas antes, a ado¢do da ideia de cultura
nas escolas Bakairi ocorreu a partir do desenvolvimento do Projeto Tucum, em
1996. Nesse periodo, os Bakairi passaram a ter contato sistemdtico com o discurso
sobre a Educagio Escolar Indigena diferenciada, pautado na especificidade
cultural, na interculturalidade e no bilinguismo.

Conforme examinado, a assimilagdo da escola diferenciada, por parte dos Bakairi,
ocorreu a partir da organizacio da escola oficial (COLLET, 2006). Collet (2006), a
partir de sua vivéncia como pesquisadora na escola da aldeia Pakuera (Central), afirma
que, apesar do discurso, na prética, a escola é estruturada nos moldes nao indigenas.
A mesma constatagio foi feita nas escolas indigenas as quais tivemos oportunidade de
frequentar, seja para realizagio de pesquisa, seja para participago em algum evento.

Nessa linha de pensamento, Collet (2006) acrescenta que, dentro desse padrao
oficial, hd um espago reservado a cultura e uma forma especifica de apropriacio da
escola. A cultura foi assimilada pelos Bakairi no movimento pela sua existéncia, a
saber, como uma nogao externa’. E, aquilo que é denominado cultura, refere-se
as caracteristicas da sociedade Bakairi, anteriores a sua atracio pelo SPI, quando
foram reformuladas e agregados novos significados relacionados com a sua
existéncia diante dos Karaiwa (como constatamos, interlocutores indispensdveis
para que a cultura existisse). Portanto, tanto o modelo cultural quanto o oficial
estdo referidos a um mesmo contexto caracterizado pela inclusio dos Bakairi e da
sua escola na sociedade brasileira (COLLET, 2006).

Desse modo, também a cultura na escola pode se referir aqueles fendmenos
tidos como originais, estando a fonte situada no periodo anterior ao contato com
os nio indios. O discurso da educagio escolar indigena ¢ utilizado conforme a
situacdo e os interesses do momento. A festa de santo é um exemplo dado por
Collet (2006). Ao elaborarem um calenddrio, parte da atividade de uma aula no
Terceiro Grau Indigena’(TGI), um aluno Bakairi sugeriu que inserissem as festas
de santo, o ritual realizado com mais regularidade entre os Bakairi. Os demais colegas

4 Sobre isso, ver item anterior: A apropriacio da cultura pelos Bakairi.

5 O Projeto de Formagio de Professores Indigenas — Terceiro Grau Indigena teve inicio em 2001 com os
Cursos de Licenciatura Especifica para a Formagao de Professores Indigenas. Em agosto de 2007, o projeto
foi transformado no Programa de Educagio Superior Indigena Intercultural (PROESI).
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nao concordaram, visto que,segundo eles, a festa de santo nao faz parte da cultura
Bakairi. Entretanto, as aulas s3o suspensas na escola durantes as festas de santo,
justificando para isso a possibilidade dada pela educagio indigena diferenciada.

Para Collet (2006):

[...] a escola bakairi utiliza-se das duas possibilidades que
lhes sdo apresentadas: seguir o modelo oficial de ensino
e ter caracteristicas que a identifiquem como instituicio
diferenciada. Entretanto, paradoxalmente, o primeiro
aspecto a faz ‘mais bakairi’ que o segundo. (COLLET,
2006, p. 252, grifo da autora).

Ainda nesse processo de apropriagio da escola pelos Bakairi, podemos afirmar
que houve um enfraquecimento do autoritarismo que caracterizou adaptagio
da escola oficial e uma “[...] adaptagio aos ideais bakairi da passividade e boa
convivéncia publica” (COLLET, 2006, p. 256). A pedagogia da civilizagdo
¢ mantida, ainda que de forma menos rigida e agressiva, por meio das regras
disciplinares. As atividades patri6ticas® passam a ser valorizados por alunos e
professores, como situagoes de integragio a sociedade brasileira (COLLET, 2006,
p. 257). Essa apropriagao aconteceu de forma a nido mudar a caracteristica de
civilizagcdo. Desse modo, enquanto veiculo de acesso ao universo dos brancos, ela
interessa, pois eles (os brancos) sao donos poderosos de recursos desejados pelos
Bakairi para reproducio de sua familia, do parentesco (COLLET, 2006, p. 238).

A escola, portanto, s6 importa aos Bakairi enquanto instituicio
oficial brasileira. Apenas dessa forma ela se mostra interessante
aos seus objetivos de captura de recursos externos (neste caso
especifico, tendo como ‘dono’ os karaiwa), representados,
sobretudo,  pelo  conjunto  emprego/dinheiro/bens
manufaturados indispensdveis, no contexto atual, a0 bem-estar

familiar. (COLLET, 2006, p. 256, grifos da autora).

Collet (2006) ainda propoe a escola Bakairi como um hibrido de elementos
variados provenientes das formas ditas #radicionais de formagio Kurd” e da

6 Os Bakairi e, da mesma maneira, os Xavante— outro povo indigena habitante do municipio de Paranatinga,

participam, geralmente, vestidos de #ndios e, juntamente com os demais alunos da rede escolar desse

municipio, do desfile de 07 de setembro da cidade.

7 Os Bakairi se autodenominam Kuri, assim alguns trabalhos registram a denominagao Kura-Bakairi. A

denominagio Kura remete 4 ideia de: “[...] a nossa histéria, nossa gente, nosso povo, aquilo que é inerente
do povo Kuri [...]” (TAUKANE, 1999, p. 35). Os nio indigenas sio chamados de Karaiwa ou brancos.
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vivéncia, de mais de 90 anos, com o Estado e seus agentes. Trés elementos da
formagao Kuri sio apontados como influenciadores da escola Bakairi: os processos
de iniciacdo e reclusdo, a educacio doméstica e 0 Kado. A autora destaca o cardter
de reclusdo tanto na permanéncia dos alunos na escola, quanto na experiéncia
dos professores nos internatos do colégio agricola. Destaca semelhancas entre
“l...] formacao dos atores escolares e a reclusio bakairi tradicional [...]”
Assim, apresentam semelhangas entre o cotidiano dos alunos e a iniciagao
puabere e, também, entre a internagio dos professores na escola agricola e a
iniciagao do pajé (COLLET, 2006, p. 337). Assim, a escola é também um
lugar de semirreclusdo, maneira eficiente de formar os jovens. Ressaltamos o
cardter parcial e, as vezes, contraditdrio dessa comparagio, como o fato de que
a frequéncia a escola impede os alunos de acompanharem os pais em atividades
de aprendizado oferecidas por eles, como a constru¢io de casa, artesanato e o
trabalho na roga. Outro ponto se refere ao fato de a escola, hoje, abrigar alunos
de ambos os sexos e, com a inclusio da Educacio de Jovens e Adultos (EJA),
alunos de vdrias faixas etdrias; jd a reclusiao putbere coletiva de antigamente se
restringia aos rapazes (COLLET, 2000).

Nessa linha de pensamento, também consideramos que os cursos de formagao
de professores indigenas (Projeto Tucum e TGI) contaram igualmente com esse
cardter de reclusio. A concentragao das aulas no periodo de férias, o viver nesse
periodo nos alojamentos — distante da realidade da aldeia —, o conviver e aprender
os c6digos do mundo do branco, ji que as aulas eram realizadas, em sua maioria,
nas cidades e os docentes formadores desses cursos eram praticamente todos
professores nio indigenas®; constituiram um ritual de passagem do professor leigo
(em alguns casos o nio professor) para o professor formado, representado pelo
diploma. Além disso, no TGI, os professores/académicos indigenas conviviam
com professores/académicos de outras etnias — multiplas etnias em um mesmo
curso de formagao. Nesse processo, o discurso da educacio diferenciada se
constituiu e foi consolidado junto a esses professores indigenas’.

Collet (2006) ainda se refere as semelhangas entre os processos de formagio
Kuri (educagdo Bakairi) e aquele da escola oficial do posto (escola civilizatdria),
quais sejam: a maior importincia dada ao contexto no aprendizado do que as

8  Somente uma professora desse curso era indigena.

9  Importante destacar também o processo formativo por que o docente formador passava, no ritual denominado
de capacitagio, em que os docentes formadores, consultores, monitores, coordenadores eram reunidos, durante
uma semana, em um hotel para o planejamento da etapa seguinte. Assim, nio somente visava o desenvolvimento
da proposta pedagdgica, mas também ajustava os discursos relacionados 4 educagio diferenciada.
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atividades diddticas; foco na cépia e na repeti¢io como método de aprendizagem.
Essas caracteristicas aparecem na educagio doméstica Bakairi e na escola oficial do
posto, “[...] uma e outra preveem a realizacio de ceriménias coletivas propiciadoras

de fartura e recursos” (COLLET, 2006, p. 257).

No caso do Kado, relativas a produtos provenientes da pesca
e da agricultura, e no caso da educagio escolar, visando
conseguir os meios de acesso a recursos dos karaiwa com
a realizagio das ‘performances da civiliza¢io’, através do
sistema emprego/dinheiro/bens manufaturados. (COLLET,
2006, p. 257, grifo da autora).

Assim, dentre os trés elementos de formagio do Kurni-Bakairi, o Kado adquire
papel de destaque como modelo da formagio escolar. As diversas espécies de Kado
sdo cerimdnias coletivas pelas quais a interacio com os lamyra (seres surgidos com
a separagdo entre o céu e a terra, que vivem de forma simultinea no céu e na 4dgua
dos rios) é engatilhada através do oferecimento de comida, das vestimentas (mdscaras,
pinturas corporais), das dangas e dos cantos. O chamado e a interagio com esses
seres sdo a garantia da reproducio das familias, valor maior para um Bakairi. Até o
aparecimento dos Karaiwa, o dominio da alteridade que importava aos Bakairi
domesticar era representado pelos Zamyra (dono do mundo espiritual aquético), sendo
necessdrio para isso o acompanhamento por um pajé, Gnico detentor de conhecimentos
imprescindiveis para garantir que essa interacao fosse realizada com seguranca.

O Kado surgiu, entdo, como mediagio, apds o primeiro desdobramento do
cosmo Bakairi — a separacio entre o céu e a terra. Desse modo, ao realizd-lo, os
Bakairi estabelecem contato com os espiritos, os outros, os donos. A chegada dos
Karaiwa representa um segundo desdobramento, sendo novamente necessdria,
para garantir a reprodugio de sua familia, a mediagao entre dois mundos diferentes:
o mundo Kurde o mundo do Karaiwa. Com a chegada dos Karaiwa e a redugao das
atividades relacionadas a0 Kado — impostas pelo SPI, os Bakairi foram forcados a
ver a escola como tnico espago publico possivel. Ocorreu uma intensificagao das
atividades da vida social Bakairi realizadas no ambiente escolar, transformando a
continuidade da escola em um importante espago de socializagio e mediagio.

E préprio do Bakairiter de recorrer a mediagées de outros mundos para poder
realizar suas atividades suprafamiliares. Assim se, no Kado, os sodo (donos) do
dominio do fundo dos rios sdo os lamyra; na escola, os donos (os sodo) sio os
Karaiwa. Semelhante 2 realizagio do Kado, quando os Bakairi querem estabelecer
o contato e dominio sobre o universo espiritual aqudtico, com a manutengio
da escola, eles pretendem domesticar o mundo civilizado. Nesse caso, civilizado
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se definiria fundamentalmente em contraposi¢io ao modo de vida dos Bakairi
antigos. Como bem argumenta Collet (2006, p. 349, grifo da autora):

Ao se identificarem enquanto ‘civilizados’ e buscarem a
civilizacdo, os Bakairi pretenderiam, sobretudo, neutralizar a
desigualdade com a sociedade que os domina; a escola aparece
como a institui¢io mediadora por exceléncia entre os Bakairi
e os civilizados/karaiwa. Frequentando-a, eles pretendem
tanto transformar-se no futuro (emprego, acesso a dinheiro).

Em decorréncia dessa relacio, hoje, a escola ocupa, na vida social do Bakairi,
um espago que anteriormente pertencia ao Kado: o das ceriménias coletivas, em
que, pelos desenhos (7wenyly, nome também dado 2 escrita), pelas roupas e por
performances, os Bakairi se transformam no outro, se familiarizam com ele e,
assim, conseguem condi¢des de reproducio de seus grupos familiares. O Kado
e a escola sdo espagos publicos em que se capturam recursos externos através da
familiarizagdo, com o modo de vida dos outros. Assim, a “[...] eficicia de suas
performances [...]” prové os Bakairi dos “[...] recursos e bens indispensdveis a sua

reprodugao familiar [...]”(COLLET, 2006, p. 263),de modo que:

As performances escolares, cotidianas ou extraclasses, propiciam
essa transformacio em civilizado, as primeiras caracterizadas
por um esforco em seguir o formato da escola ‘oficial’ e assim
familiarizar-se com os aparatos e comportamentos do ‘outro’
— prédios, roupas, disciplina e organizagio escolar — a fim de
que aconteca a transformacio. Assim como a transformacio
em ‘espirito habitante das dguas’ (iamyra) pressupde o uso de
roupas, mdscaras, desenhos, instrumentos e comportamentos
desses seres, como acontece no Kado, a transformacio em
civilizado se realiza através da apropriacdo de suas roupas,
desenhos, instrumentos e comportamentos, que utilizados
ritualmente surtirio como efeito a transformagio tanto presente
quanto futura. (COLLET, 2006, p. 348, grifos da autora).

A aparéncia da escola — suas edificagbes, as roupas, a escrita, os livros, a
organizagdo e a disciplina — operaria como as mdscaras do Kado. Estas tltimas
sdo constituidas por uma visibilidade-desenho que remete a um mundo outro (dos
lamyra, no caso). Sao, ainda, animadas por Kurd, pessoas que, enquanto vestem as
méscaras, devem ser chamadas apenas pelo nome do lamyra, que estao ativando
ou vivendo. Da mesma forma, a escola, a partir de comportamentos, objetos e
técnicas (remissivos a civiliza¢do ou ao mundo dos Karaiwa), permite que os Bakairi
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se transformemnos seres desse mundo estrangeiro, os civilizados (COLLET, 2000).
Collet (20006) ainda defende que o conceito de transformacao (drugudyly) para o
Bakairi se refere a um vir a ser. Com efeito, os professores indigenas nao agem
como professores brancos (imitagao), mas sio professores tanto quanto estes. Eis os
argumentos de Collet (2006, p. 348, grifo da autora) sobre isso:

Seu didrio, seu ambiente de trabalho, rotina, contetidos de
ensino, sdo exatamente os mesmos dos professores da cidade.
De tudo isso os Bakairi nio abrem mao. O que me possibilita
afirmar que em seu cotidiano os professores bakairi nio estao
imitando os ‘brancos’, mas transformando-se neles.

Em sintese, para a autora (COLLET, 2006, p. 350, grifos de autora), a escola
funciona como Kado pelos seguintes pontos:

a) pelo seu destaque enquanto institui¢io publica;

b) por ser meio de captura de recursos pertencentes a
‘mundos outros’, essenciais 4 reproducio do parentesco;

¢) por seu funcionamento depender de especialistas com
conhecimento dos cédigos do ‘outro’ aprendido durante
um periodo de reclusio;

d) por recorrer a performances coletivas que envolvem
préticas — como o iwenyly — que visam transformar’ o
Kuri/Bakairi em ‘outro’.

De maneira semelhante a escola, hd outros espagos sociais, nao pertencentes
a familia em particular, de mediagao com o Karaiwa, tal como a Palhoga. Nela,
discutem-se, frequentemente, temas ligados a relagio com os nao indigenas e com
os projetos governamentais; ¢ também onde acontecem os bailes, o futebol, tema
de interesse de pessoas de todas as idades. Nesses espagos, o Karaiwaé o outro, os
donos do futebol, da politica, dos santos, do baile, além da escola.

Todas essas associagoes levam Collet (2006, p. 350, grifos da autora) a seguinte
afirmacgio: “[...] é exatamente ao pretender ‘ser como o outro’, no ‘civilizar-se’ pela
escola [...]”, que os Bakairi visam se reproduzir enquanto um grupo diferenciado,
tendo o parentesco como fundamento organizacional e valor maior. Portanto,
a apropriagio da escola pelos Bakairi tem se dado a partir dos modelos que lhes
foram impostos pelo SPI, pela FUNAI e pelos internatos. Entretanto, os Bakairi se
apropriam dessa escola, a partir de processos préprios, nos quais compreendem e
reconstroem o modelo de escola colocado pelo Estado. Seja ele no tempo do SPI/
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FUNAI quando dao inicio a construgao das relagoes estreitas entre as caracteristicas
desta instituicdo e os principios fundamentais da cosmologia Bakairi; seja ele,
atualmente, com a incorporagio das discussoes da interculturalidade, colocadas
nos cursos de formacio de professores indigenas. Entretanto, esses processos de
apropria¢io tém como referéncia a media¢do com o mundo dos Karaiwa.

A seguir, ¢é realizada uma reflexdo acerca de como os Bakairi sdo vistos e como
se mostram em alguns eventos escolares.

Os Bakairi nos eventos escolares municipais: auséncia e presenca, como
se veem, COMO Se mostram e como sao Vvistos

Conforme expusemos na discussao anterior, as atividades patri6ticas das quais
os Bakairi tém participado, passam de obrigacdo para situagoes valorizadas de
integracdo. Essa mudanca de significado ocorreu num processo em que, inicialmente,
os Bakairi se apresentavam com trajes do branco (as roupas, os uniformes), afirmando
sua civilidade. J4 a partir dos anos 1970 e, principalmente, nos anos 1990, com a
inser¢io do conceito de cultura, as participagdes dos Bakairi refletem também a
afirmacio de sua indianidade, quando aparecem vestidos de roupas e pinturas de
indio, mas sem deixarem de registrar sua presenca enquanto brasileiros.

Essa situagio é marcante no desfile de Sete de Setembro, realizado no
municipio de Paranatinga. No desfile de 2011, os alunos Bakairi tiveram dois
tipos de apresentacio. Na primeira, como ocorria nos anos anteriores, eles se
apresentaram em um dos blocos dos indios'. Estavam vestidos de calgas, camisetas
com desenhos de pintura corporal, rosto pintado como 7ndio, utilizaram cocares,
colares e outros trajes de ndios. A frente do bloco, havia uma grande faixa escrita:
Sociedade Indigena Bakairi (Figura 2).

10 Foram dois blocos indigenas: um dos Bakairi e outro dos Xavante.
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Figura 2 - Alunos Bakairi, desfile Sete de Setembro, 2011

Foto: Arquivo pessoal da autora.

No ano de 2004, Collet (2006) acompanha o desfile de Sete de Setembro.

A autora registra:

[..] vieram os alunos bakairi, os primeiros com bandeiras do
Brasil, Estado de Mato Grosso e municipio de Paranatinga, depois
outros, segurando uma faixa com o nome da escola indigena da
aldeia central; os que vieram mais atrds, ao passar em frente ao
palanque, comegaram a dancar e cantar suas musicas ‘tradicionais .
Alunos e professores atuavam como indios-brasileiros, indios no
trajar, cantar e dangar, e brasileiros ao portar as bandeiras e cantar
o hino nacional. Através desta pedagogia ritualistica, como vimos,
os alunos representam seu papel de indios-civilizados, inseridos na

totalidade ‘Brasil’ [...] (COLLET, 2006, p. 314, grifos da autora).

No ano observado por Collet (2006, p. 325), as roupas (artefatos e pinturas), utilizadas
nas apresentagoes patridticas, ou em outros eventos, revelam que “[...] apesar de civilizados,
ainda sdo indios, originais”. As roupas — uniforme escolar — utilizadas nas apresentagoes
mais antigas, como no tempo do SPI, mostravam que “....] apesar de selvagem, estavam
se civilizando [...]”. Assim, “[...] ambas sdo formas de expressar e atuar a integracio com os
karaiwa |...]” (COLLET, 2006, p. 325). Sete anos apds, observamos algumas semelhangas
no aspecto ritualistico (representaio de indios-civilizados), inserido na totalidade do
Brasil: ainda se apresentam de forma evidente. Entretanto, algumas mudancgas podem
ser constatadas. Em 2004, nao houve a participagio dos alunos xavante; em 2011, os
Xavante compuseram o bloco dos indios, localizados logo apés os Bakairi (Figura 3).
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Figura 3 - Alunos Bakairi (a frente) e Xavante, no desfile de Sete de Setembro, 2011

Foto: Arquivo pessoal da autora.

No ano de 2011, vieram trajados no que descrevemos como uma mistura de
alunos/karaiwa e também de indios. Todos com pintura no rosto, de camisetas, calcas
ou bermudas. Alguns descalcos, com chinelos, ténis ou sandalias. Poucos com pintura
no corpo (Figura 4). Desse modo, atuavam como indios-brasileiros, a0 mesmo tempo
em que mostravam, cada vez mais, como estdo inseridos na totalidade brasileira.

Um ponto inédito foi a utilizagdo que uma escola particular fez da guestido
indigena. Segundo relato colhido, durante o desfile, com uma das professoras
dessa escola, os alunos fizeram um trabalho sobre os indios e conheceram um
pouco sobre eles. O trabalho foi A Festa do Milho. Os alunos indigenas foram

convidados a participar do desfile junto aos alunos da escola particular.

Figura 4 - Alunos Bakairi, no desfile de Sete de Setembro, 2011

Foto: Arquivo pessoal da autora.
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Os alunos da escola particular estavam vestidos de uniformes, camiseta,
viseira amarela e ténis; enquanto os representantes do povo Bakairi estavam 2
frente do bloco, vestidos de indios, carregando uma faixa escrita: Festa do milho,
aldeia PakueraBakairi (Figura 5).

Figura 5 - Desfile de Sete de Setembro, Colégio Particular, Paranatinga-MT, 2011

Foto: Arquivo pessoal da autora.

A nosso ver, essa postura denota uma mudanga em relagdo a eventos anteriores,
por exemplo, em 1990, quando alunos brancos, em comemoragio ao Diado Indio,
se vestiam de indio (Figura 6). Se antes os alunos brancos representavam os indios,
atualmente, com a inser¢ao do discurso do respeito a diferenca, a diversidade, o
préprio indio é convidado a representar o verdadeiro indio, o original.

Ainda sobre a participacio dos alunos Bakairi em eventos municipais, Collet
(2006) registra que, no ano de 2004, os alunos Bakairi participaram de uma
feira de ciéncias em uma escola estadual na cidade de Paranatinga''. Nessa feira,
quanto a participagio dos alunos da escola, estes foram sujeitos dos experimentos;
jd os alunos Bakairi convidados “[...] ocupavam o lugar de objetos, mostrando
a si mesmos, através de seu artesanato e pinturas, como ‘experiéncias [...]”
(COLLET, 2006, p. 315, nota de rodapé, grifo da autora). Essas questoes
nos levam as seguintes indagagoes: o que leva os alunos Bakairi a ocuparem o
lugar de objetos quando participaram dessa feira de ciéncias? Serd que hd uma
pressuposicao de que eles (os alunos Bakairi) nao teriam condi¢des semelhantes
as dos nao indigenas para poderem apresentar também os experimentos, que
normalmente versam sobre temas das ciéncias naturais? Quais as visoes do ex e do
outro evidenciadas e reforcadas nessas atividades?

11 O Ensino Médio, na aldeia Pakuera (Central), Gnico ofertado na drea até o ano de 2004, estava vinculado
a esta escola e funcionava na aldeia por meiodas denominadas ‘salas anexas’.
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Figura 6 - Dia do indio, Escola Estadual 29 de junho, 1990

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 1990.

Esse acontecimento nos suscitou a lembranca de algumas situagoes
conflituosas vivenciadas como docente de ciéncias naturais no Projeto Tucum
e, mais atualmente, como pesquisadora no municipio do qual procedemos e no
qual estudamos até o final da educagio bdsica. Lembramos que, ao iniciarmos
uma etapa intensiva do curso (Projeto Tucum), sendo desenvolvida em Cuiabi-
MT, sugerimos aos cursistas que, ao final, os trabalhos desenvolvidos por cada
grupo'?, além da socializagdo em sala, fossem apresentados para os alunos das
escolas publicas da cidade. Essa sugestao gerou uma polémica. Por um lado, alguns
concordaram, afirmando ser importante mostrar o que estavam produzindo no
curso, como professor em formagao; por outro, um pequeno grupo de alunos
discordou enfaticamente, dizendo que seriam discriminados pelos alunos da
cidade. Apés muitas discussoes, decidiram por apresentar os trabalhos produzidos
por eles, mas também por fazer uma apresentagio cultural.

A segunda situagio ocorreu quando estdvamos, a professora bidloga e eu, a
professora de quimica, concluindo o planejamento de nossas aulas, cujo tema
versava sobre questdes acerca da prevencdo de Doencas Sexualmente Transmissiveis

12 Redagio dos estudos iniciados com as observacoes, na etapa intermedidria; aprofundamento com as
leituras e experimentos realizados na etapa em curso.
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e orientago sexual”®. Naquela ocasido, uma das antropdlogas, que assessorava o
Projeto Tucum, discordou veementemente que o assunto fosse discutido com a
presenca de homens e mulheres, alegando que isso contrariava a cultura, pois na
cultura Bakairi ndo se fala de assuntos acerca da sexualidade na presenca de homens
e mulheres. Sugeriu que separdssemos os homens das mulheres. Levamos a situacio
para a apreciacdo dos (e das) cursistas Bakairi e Xavante', que decidiram continuar
as aulas com a presenca de professoras e professores, justificando que estavam se
formando para serem profissionais e, na escola, também teriam alunos e alunas.

Esses dois fatos nos levam a constatar o hébito de se apresentarem como #ndios e,
inicialmente, a inseguranca em se colocarem como produtores dos conhecimentos
voltados a questdes das ciéncias. O segundo [fato] coloca mais uma vez como
a imposi¢do do ser indio, isso é de indio ainda acontecia no periodo em questao.
Ademais, revela a dicotomia colocada entre coisas que se podem falar e coisas que néo
se podem falar. No caso especifico, os professores e professoras (Bakairi e Xavante)
nio concordaram com essa dicotomia e decidiram que, naquele espaco de acesso
aos conhecimentos do branco, da civilizacdo, deveria ser feito como nos cursos de
formagao do professor branco: tratariam o assunto com a presenca de mulheres e
homens. Acrescenta-se a isso a imposi¢do de uma identidade que, as vezes, nem
eles (os professores Bakairi) reconheciam. Em relagio ao fato de alguns assuntos
nao poderem ser mencionados na presenca de homens e mulheres, o professor
Ma.B. nos relatou que algumas dificuldades foram encontradas, mas ele e os demais
professores conseguiram esclarecer isso aos pais, os quais entenderam os objetivos da
atividade pedagdgica, passando a concordar com os professores.

Quanto a nossa presenca no desfile de Sete de Setembro, causou curiosidade
por parte dos presentes, principalmente, ex-professores. Questionavam o que
faziamos ali e o que nos levou a voltar ao municipio quase 20 anos depois. Quando
expressivamos o motivo da nossa presenca, ficavam surpresos e questionavam,
alguns até chegaram a emitir opiniées como: vocé tem coragem? Outros se
calavam e se afastavam, disfarcando o desagrado. Poucos manifestaram apreco ou
valorizacio no fato de pesquisarmos com indios.

Alguns fatos ligados também a violéncia envolveram individuos Bakairi.
Segundo relato de um professor Bakairi, hd alguns meses antes de nossa conversa,
um Bakairi tinha assaltado e agredido uma senhora na cidade de Paranatinga.
Segundo esse professor, esse fato teve certa repercussao para a imagem do indio,
com a qual ele estava preocupado, pois, quando algum membro da sociedade

13 Tema colocado como prioridade da 4rea de ciéncias naturais em uma das etapas do Projeto Tucum.

14  Entre os cursistas, nio havia mulheres Xavantes.
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Bakairi comete algo errado, os brancos nao se referem ao individuo responsavel
por aquele ato, mas a coletividade dos Bakairi, sujando a imagem do Bakairi.

Num dos periodos de coleta, fomos convidados para proferir uma palestra
sobre nossa pesquisa para os alunos e professores da maior escola puablica de
Paranatinga, na qual estudamos, durante o Ensino Médio. Estiveram presentes
professores e alunos da escola. Entre esses alunos, alguns eram alunos Bakairi
ou Xavante. Ao iniciarmos a palestra, comentamos que, em nossa opiniio,
outras pessoas poderiam estar fazendo a palestra, pois estes eram os verdadeiros
especialistas da cultura indigena (referindo-nos a fala do professor que nos
apresentou). Ficaram curiosos para saber quem era. Comentamos que eram eles,
os indigenas Bakairi e os indigenas Xavante, moradores da regido e também os
alunos Xavante e alunos Bakairi que ali estavam presentes. Pareceram surpresos.
Durante toda a palestra, nenhum dos alunos indigenas se manifestou, por mais
que procurdssemos estimular sua participagdo. Inclusive uma professora e alguns
alunos comentaram que eles eram muito fechados, indagando-nos a respeito disso.
O cacique Everaldo (Xavante), veio ao nosso encontro nesse dia e o convidamos
para participar da palestra. Ele chegou apéds alguns minutos de sua realizagao.
De tudo que foi falado por nés e por ele, o que pareceu que chamou mais a
atencio dos alunos foi basicamente o fato de ele ter cumprimentado os alunos
Xavante na lingua. As perguntas que surgiram sobre eles (os indios) foram: por
que sdo tio fechados, nio querem falar sobre eles na sala? Como é ld na aldeia?
Além dos comentdrios: achei bonitinho ele falar na lingua, diferente. Esses
comentdrios refletem que, mesmo convivendo diariamente, na sala de aula, com
alunos indigenas, professores e alunos nio indigenas demonstraram que ainda
apresentam uma visio estereotipada acerca desses sujeitos e de todos os seus
repertérios culturais. A visio demonstrada estd muito mais relacionada 4 imagem
divulgada pela midia e/ou pelo livro didatico.

Conforme a nossa percepgo, parece haver presenca/silenciamento em sala de
aula desses alunos indigenas, bem como de todo o legado dos diversos povos indigenas
(bem como africanos) na constitui¢ao do povo brasileiro. Isso nos leva a indagar: como
ocorre, em sala de aula, a relagao entre educacio e cultura? Como ocorre a presenga/
auséncia/silenciamento desses alunos indigenas e suas vivéncias na sala de aula?

Naio poderemos responder tais questdes nesse trabalho, mas tais indagacoes nos
remetem as reflexées de Charlot (2001), a partir das quais podemos considerar que a
relacdo com a escola e, consequentemente, com os conhecimentos escolares podem
se constituir como obsticulos pedagégicos. A luz de Bakhtin (2003), também
podemos refletir se esse silenciamento dos alunos indigenas (sdo fechados, nio querem

Jfalar sobre eles) nao seria uma resposta aos enunciados elaborados anteriormente
pelos demais alunos, professores e priticas escolares nos quais nio se sentem
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incluidos? Ou ainda, se esse silenciamento pode ser um reflexo da vivéncia escolar
na cidade na qual, as vezes, é menos conflituoso passar despercebido? Nesse sentido,
nossas indagagoes também se aproximaram das discussées de Candau (20006) acerca
das relagdes entre educacio e cultura. Fagamos um paréntese para discutirmos essas
questdes que, em nossa compreensao, expressam parte do que observamos nas vozes
dos professores e alunos das escolas do municipio de Paranatinga.

Candau (2006, p. 35) afirma que hd uma crise generalizada, “[...] em que
emergem novos paradigmas, tanto do ponto de vista politico-social, como
cientifico, cultural e ético [...]”. Nesta época, o sentido da educacio precisa ser
ressignificado, novos desafios sio colocados e as respostas existentes:

[...] ndo dio conta de oferecer referentes mobilizadores de saberes,
valores e praticas educativas que estimulem a construgio de
subjetividade e identidades capazes de assumir a complexidade
das sociedades multiculturais em que vivemos, dialogar com as
diferencas, afirmar umacidadania plural quesupereafragmentacio
e colaborar para um novo projeto de sociedade em que igualdade

e diferenca se articulem. (CANDAU, 2006, p. 35).

O mal-estar presente nas escolas (entre educadores e educadoras, entre alunos
e alunas) exige que enfrentemos a questio da crise da escola ndo de um modo
superficial, que restringe “[...] 4 inadequagdo de métodos e técnicas, a introdugio
das novas tecnologias da informagio e da comunicacio de forma intensiva, ou
ao ajuste da escola a légica do mercado e da modernizagao [...]” (CANDAU,
2000, p. 35). Candau (2006) aponta ainda que a crise da escola tem como causa
o fato de ela, a escola, estar cada vez mais desenraizada da sociedade e nio ter
acompanhado as mudangas da sociedade. Com essa afirmacio, a autora revela que
somos chamados/as a reinventar a escola e, nesse processo, é central o papel do/a
educador/a. “Trata-se de uma nova perspectiva de conceber o professor como um
agente cultural” (CANDAU, 2006, p. 36).

A partir de tais argumentos, a autora nos coloca diante da necessidade de nos
aprofundarmos na compreensio das relagoes entre educacio e cultura(s); critica o
cardter homogeneizador, padronizador e monocultural da escola. Defende, entio,
que as questdes culturais nao podem ser ignoradas pelos educadores, devido ao
multiculturalismo encontrado em sala de aula. E, ao abordar a compreensao das
relagoes entre educacio e cultura(s), Candau (20006) faz a seguinte adverténcia:

[...] ndo hd educagio que nio esteja imersa na cultura da

humanidade e, particularmente, do momento histérico e
do contexto em que se situa. Nesse sentido ndo é possivel
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conceber uma experiéncia pedagdgica ‘desculturalizada’, isto
¢, em que nenhum traco cultural especifico se configure.
Existe uma relacio intrinseca entre educacio e cultura. Esses
universos estdo profundamente entrelagados e nao podem
ser analisados a ndo ser a partir da intima articulacéo [...].

(CANDAU, 2006, p. 39, grifo da autora).

Nesse caminho, Candau (2006) apresenta a importincia do papel da educacio
e das diferentes formas de comunicacio entre os membros da sociedade, diante
da perspectiva do/a professor/a como agente cultural. A compreensao das relagoes
entre educagio e cultura(s) se refere “[...] a uma concepgio diferente da escola como
um espaco de cruzamento de culturas, fluido e complexo, atravessado por tensoes e
conflitos.” (CANDAU, 20006, p. 40, grifo daautora). Nessa discussio, é contextualizada
a implantagio de politicas afirmativas, especialmente quando refere a questdes étnicas.
Essas politicas visam favorecer grupos excluidos (ou objetos de discriminagio) do
acesso a direitos bdsicos, inerentes a todos os seres humanos. A educacio tem um
papel importante nessa questao: “[...] Trabalhar a questao do imagindrio coletivo, das
mentalidades, das representages das identidades sociais e culturais presentes na nossa
sociedade é um aspecto especialmente relevante [...]” (CANDAU, 2006, p. 38).

Afora esses aspectos abordados, fechamos nossa reflexao utilizando as
conclusdes de Candau (2006), que afirma: “[...] a consciéncia do cardter
monocultural da escola é cada vez mais forte na atualidade [...]” e de maneira
semelhante também “[...] a necessidade de romper com ela e construir priticas
educativas em que a questao da diferenga e do multiculturalismo se faga cada vez

mais presente.” (CANDAU, 2006, p. 40).

Apontamentos finais

Retomando nossas andlises, constatamos que os Bakairi reforcam sua
identidade indio-brasileira, nas escolas, nas poucas possibilidades de inser¢io da
temdtica indigena. Esta ¢ realizada por meio das caracteristicas que acreditam os
Bakairi e os Karaiwa como modo de ser do indio original (desfiles, apresentagoes).
H4 uma grande distincia entre os alunos indigenas e os alunos nao indigenas,
mesmo que esses convivam, a exemplo das falas dos professores e alunos nao
indigenas da escola supracitada, nas mesmas turmas escolares. Essas observagoes
mostram como os Bakairi se veem e como sio vistos, enquanto 7ndios, enquanto
civilizados e enquanto indio-civilizado. As visdes do outro, dos alunos e professores
nio indigenas, também foram expressas nesse tempo de convivéncia.
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O caso de violéncia cometida por um Bakairi reflete parte da problemadtica
enfrentada atualmente: por um lado, por causa também da integragao pelo viés do
consumo, conforme examinado na histéria do contato/integracao realizado;por
outro, pelo fato de as condigoes de acesso a esses bens nao serem iguais para todos.

Em suma, esses fatos nos levam a refletir sobre a implementagao da Lei n°
11.645, de 10 de margo de 2008, que estabelece a obrigatoriedade de incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a temdtica histéria e cultura afro-brasileira e
indigena. Consideramos, a partir desses exemplos, que a implementacao das agoes
necessdrias a0 cumprimento da Lei n® 11.645 ainda estd longe de ser efetivada.
Essa efetivacio e, sobretudo, combate ao preconceito e a discriminacio, existentes
no pais, impoe, por um lado, desafios as universidades, por meio dos processos
de formagao inicial e continuada de professores; por outro, ao compromisso da
sociedade em geral, pois essa luta diz respeito a todos. Questoes precisam ser
levantadas, tais como: como as escolas tém problematizado a questao indigena?
Que indigenas sdo esses que estdo sendo apresentados nos eventos escolares?
Como confrontar o indio do livro diddtico com o indio real? Como ultrapassar
essa visao de /ndio original, verdadeiro indio? Como as escolas nio indigenas estao
se preparando para trabalharem com a pluralidade cultural presente na sala de
aula? Essas constatagoes nio dizem respeito somente a realidade do municipio
apontado, mas, em outro trabalho, temos assinalado algumas preocupagoes, tanto
em relagio a temdtica indigena, quanto 2 afro-brasileira (LOPES; LIMA, 2008).
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A importancia do mito na aprendizagem:
outra possibilidade de ensinar

The importance of mythin learning: another chance to teach

Resumo

Este artigo interpreta narrativas miticas do povo
Panard elucidando a sua dimensdo pedagégica
na formagio de ideias, valores e sentimentos
ligados & natureza. Apreende-se a percepgio de
que os humanos e nio-humanos partilham a
condi¢io de sujeito, diferente do antropocen-
trismo impresso na cosmologia das sociedades
industriais. Sob a fenomenologia de Metleau-
-Ponty e o interpretativismo de Clifford Geertz
¢ revelado como o mito ensina significados que
sao incorporados na relagdo com o mundo, con-
figurando uma diferente epistemologia. Panard
¢ um povo indigena do tronco linguistico J&, ha-
bitante da Terra Indigena Panard, em Guaranta

do Norte (MT) e Altamira (PA).
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Abstract

This article interprets mythical narratives of
Panard people elucidating its pedagogical
dimension in formation of ideas, values and
feelings related to nature. Seizes the perception
that humans and non-humans share the con-
dition of subject, as opposed to anthropocen-
trism printed in the cosmology of industrial
societies. In the phenomenology of Merleau-
-Ponty and Clifford Geertz interpretativism are
revealed how myth teaches meanings that are
embedded in the relationship with the world,
configuring a different epistemology. Panard
is an indigenous people of Jé linguistic stem,
inhabitant of the Panard indigenous land in

Guaranta do Norte (MT) and Altamira (PA).
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Introducdo

Todas as sociedades humanas desenvolveram modos de ensinar e aprender
os saberes. Entretanto, as teorias e as praticas sociais sobre como acontece a
aprendizagem se diferenciam entre os diversos povos que coexistem no mundo.
Apresenta-se aqui uma interpretagao analitica sobre a nogio de natureza operante
na sociedade Panard e o papel da mitologia no ensino e aprendizagem da mesma,
evidenciando outros sentidos e significados que circunscrevem uma especifica
maneira de se relacionar com o mundo.

O povo Panard, valorizado como referéncia para o desenvolvimento desta
reflexdo, habita a regido do rio Peixoto de Azevedo e cabeceira do rio Iriri, na
bacia do rio Teles Pires, abrangendo o Norte de Mato Grosso e Sul do Pard;
pertence ao tronco linguistico Jé.

Aconteceu a oportunidade de conviver com as familias da aldeia Nasépotiti
nos anos 1988 ¢ 1999, na Terra Indigena (T1) Panard, quando estive inserida no
Programa de Educagao Escolar Indigena promovido pelo Instituto Socioambiental.
Muitas vivéncias na época despertaram o interesse por uma compreensio
aprofundada das mesmas, debrug¢ada num arcabougo tedrico-metodolégico.

Este estudo se apoiou em informagdes etnogréficas registradas em didrio de
campo, a partir da participa¢do nas atividades cotidianas ligadas ao banho no
rio; as trocas de visitas; ao trabalho da roca, a coleta no mato; 4 observagao e/
ou participagio em festas e cerimonias; A assessoria pedagdgica aos professores
e alunos Panard na construgio de uma escola indigena adequada aos interesses
politicos societdrios; e em tantas outras experiéncias que frutificaram um
envolvimento com este povo marcado pelo respeito, interesse e encantamento. A
fim de contribuir para a investiga¢do, foram contemplados também os contetidos
do filme Kiarisi yo siti produzido por Paturi Panard e Komoi Panard, com o
subsidio do Projeto Video nas Aldeias, em 2005, e os textos produzidos pelos
alunos em contexto de educagio escolar indigena’.

A etnografia foi um método imperativo pautado na permanéncia efetiva em campo
e na descri¢io densa dos costumes. As interlocugoes espontineas vividas em campo,
a época, ndo se atrelavam a um tema de estudo planejado que as circunscrevesse.
Antepde-se o registro na escrita destas vivéncias como frutifero, convertendo-as
em palco para este estudo em foco. Os didrios e as demais fontes referidas acima
ofereceram condigdes para investigar o esquema de significagio que organiza a nogao

3 Adriana W.R.,quando esteve integrada na equipe do Instituto Socioambiental (ISA), atuou na Escola
Indigena do povo Panard.
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de natureza construida por meio da mitologia Panard. Nos dias 23, 24 e 25 de maio de
2012, o Grupo Pesquisador em Educac¢io Ambiental, Comunicacio e Arte (GPEA)
da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a Operag¢io Amazonia Nativa
(OPAN)* promoveram um semindrio intitulado Mapeamento das Mitologias. Estiveram
presentes um pajé e dois jovens Panard, o que possibilitou continuar o levantamento de
mais informagoes. Na ocasido, o desenvolvimento de uma compreensao interpretativa
ja estava em andamento e as entrevistas realizadas se destinaram ao aprofundamento
da compreensao das narrativas miticas estudadas.

Os contetidos acessados foram interpretados a luz de teéricos que consideram o
mito e a ciéncia como formas de construgao de saberes com legitimidade equivalente,
porque ambos estdo orientados para dar um significado e sentido a0 mundo, tornando-o
inteligivel. Destacam-se as contribui¢es das reflexoes de Mircea Eliade (1972), Clifford
Geertz (1991, 2004, 2007, 2008) e Merleau-Ponty (1999, 2004). Por meio da mitologia
e das priticas sociais a ela articuladas é descortinado que o rato e a cutia protagonizaram,
na ancestralidade, o ensino dos cultivos do milho e amendoim respectivamente. Impoe-
se o reconhecimento de uma légica nao-antropocéntrica e nao-racionalista na forma
de pensar, sentir e agir do povo Panard. E esclarecida a vigéncia de outra percep¢io de
natureza, na qual os animais sao significados sobre outra epistemologia.

A fenomenologia de Merleau-Ponty é adotada como um referencial tedrico por
enfatizar que o mundo é uma unidade aberta as multiplicidades de perspectivas de
vivé-lo (MERLEAU-PONTY, 1999). E inconcebivel eleger quaisquer contextos
culturais perceptivos como um referencial de verdade, sob o qual os demais pontos de
vista construidos culturalmente sdo comparados e submetidos a um nivelamento de
experiéncias. As sociedades humanas nao desenvolvem sentidos e comportamentos
sociais por projecoes na mesma realidade. Outros mundos sio construidos por
serem significados diferentes, elementos percebidos por diversos pontos de vista.

Os objetos da realidade que construimos ndo existem fora de si mesmos porque
precisam ser percebidos para existirem (MERLEAU-PONTY, 1999). Eles se tornam
familiares a partir dos cédigos culturais configurados, coletiva e historicamente ao longo
das geragoes, de modo dinimico. Eles nao sdo concebidos como tendo uma existéncia
autdbnoma. Ser e estar no mundo depende de ser percebido e significado, o que requer
tornar-se parte de uma experiéncia vivida. A relagao ¢ reiterada como uma condigio
imprescindivel para criar a existéncia de um objeto. Contudo, nada em vigéncia num
mundo que se vive tem um valor fora de si mesmo que transcenda uma relagao. A

experiéncia pertence as perspectivas e nao as coisas (MERLEAU-PONTY, 1999).

4 OPAN ¢ uma Organizagio Nio Governamental, sediada em Cuiabd-MT que atua junto aos povos
indigenas h4 42 anos.
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Impde-se 0 método de construir conhecimento na perspectiva do outro,
isento de preconceitos, o que exige a abertura para reconhecer que a nossa visao
de mundo nio tem validade universal. Merleau-Ponty (2004, p. 35) considera
que “[...] todos os seres vivos e nds tratamos de dar forma a um mundo que nao
predestinado as iniciativas de nosso conhecimento e de nossa a¢ao”. E foi nesta
perspectiva que se buscou compreender outra nog¢do de natureza veiculada pela
mitologia e inscrita nas experiéncias relacionais com o mundo.

O interpretativismo de Clifford Geertz (1991, 2004, 2007, 2008) ¢ outro
referencial tedrico cuja afinidade com a fenomenologia de Merleau-Ponty (1999,
2004) se presencia. Em Geertz (1991, 2004, 2007, 2008) o horizonte etnografico
é conhecer quais significados dio sentido as agoes realizadas e que igualmente as
orientam, a partir do ponto de vista dos nativos que as experimentam e executam.
Sob este prisma buscou-se conhecer os significados atribuidos as existéncias
participantes dos contextos de aprendizagem que sio rememorados pelo povo
Panard de geragao a geracdo, sendo enfitica a participacio dos animais neles. Nao
hd uma semantica universal, o mito e a epistemologia sao construgoes histéricas e
revelam um sistema cultural. Conforme afirma Geertz (2007), quem estd inserido
nele acredita no seu valor e validade.

O objetivo do estudo foi conhecer o mundo do ponto de vista do povo Panar,
o que exigiu um deslocamento de perspectiva, buscando compreender outra
percepcao de mundo inscrita na mitologia e nas agoes a ela associadas. Intencionou-
se um didlogo com os saberes do povo Panard, abrindo-se para o reconhecimento de
que a nogdo de natureza e a concepgio de aprendizagem das sociedades industriais
nao sio universais. Estd consoante s ideias discutidas por Freire (1998), por sua
defesa em experimentar uma dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos envolvidos
aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela.

Por fim, na atual globalizagio, em que diferentes culturas interagem
permanentemente, propde-se levar a sério os outros saberes construidos por
outras concep¢des de mundo, permitindo-nos sermos afetados e alterados por
outros modos de pensar, sentir e agir.

A ciéncia é construcao historica e cultural, especifica e diferenciada

Preston (2003) demonstra que as sociedades industriais assimilaram uma
compreensio sobre o que é conhecimento, herdada de filésofos gregos como
Platao e Sécrates, cuja base conceitual pode ser reconhecida nos pensadores
modernos, exercendo influéncia até os tempos atuais, sobretudo nos contextos

académicos e politicos. Refere-se especificamente a crenga de que conbecimento se
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diferencia de opinido, 4 medida que o primeiro é eterno, universal e imaterial, jd o
segundo é temporal, particular e diverso. De maneira correlacionada, o primeiro
é real por ser operado pela razao e inteligéncia, e o segundo nio o é, 3 medida que
a dimensio sensorial nele interfere. Nesta trajetdria histérica, as influéncias do
corpo e do ambiente fisico, no qual ele estd inserido, tém sido configuradas como
obstdculos a construcio de conhecimento.

Tem-se pregado a transcendéncia da dimensao afetiva e sensorial operante na
relagio com o mundo fisico, a fim de alcangar as ideias abstratas e genéricas; por elas
serem afastadas e isoladas da dimensao fisica, sao idealizadas como purificadas.

Preston (2003) ainda identifica uma ética antropocéntrica que enfatiza
a posicao central das intengbes humanas e a capacidade da sua inteligéncia
transcender o mundo fisico, livre de quaisquer influéncias do contexto ambiental,
sendo o homem concebido como separado da natureza. A condicio de sujeito
¢ restrita ao humano, cujo comportamento é criativo, livre e autbnomo. Em
contrapartida, a posicio de objeto ¢ outorgada a natureza, apreendida como
passivel de ser controlada, regulada e dominada a favor dos interesses humanos,
construidos social e coletivamente.

Conforme discutido por Griin (1996, 2007, 2008), este paradigma, que separa
o humano da natureza e que constitui uma relagao assimétrica com os animais, tem
sido intensificado na cosmologia das sociedades industriais, sendo emblemdticas as
ideias do filésofo Descartes (1996), reconhecidas no atual modo de conceber o que é
conhecimento e que tém relacio de continuidade com os referidos filésofos gregos.

E disseminada a crenga de que a percep¢io dos objetos no mundo pelos animais
¢ irrefletida, causada pelo corpo, e o comportamento dos mesmos ¢ involuntirio:
“[...] éa natureza que atua neles segundo a disposicao de seus 6rgaos” (DESCARTES,
1996, p. 113). A mecinica do corpo se converte em referencial explicativo das acoes
na dimensdo animal que, por sua vez, é comum nos corpos humanos. Porém,
nestes tltimos, hd a alma como uma presenca interligada ao corpo que possibilita
outra condigdo relacional com o ambiente. Ela corresponde aos pensamentos e a
intencionalidade e emerge como atributo exclusivo da espécie humana, propiciando
a capacidade de controle da vontade, superando o determinismo material, organico
e fisiolégico. Para Descartes (1996), a natureza inteligente ¢ distinta da corporal,

[...] 2 nossa alma, ou seja, essa parte distinta do corpo cuja
natureza [...] éapenasa de pensar [...] os animais sem razao se
nos assemelham, sem que eu possa achar para isso qualquer
daquelas razées que, sendo dependentes do pensamento,
30 as Unicas que nos pertencem enquanto homens [...].

(DESCARTES, 1996, p. 103-104).
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As ideias e as prdticas sociais técnico-cientificas, interligadas ao desenvolvimento
das sociedades urbano-industriais, notadamente desde o século XVII, intensificam esta
relagio assimétrica humano-natureza. O antropocentrismo é idealizado pela capacidade
exclusiva da espécie humana de construir conhecimento sob o método de separar a razao
da emocio. As existéncias do mundo sao apreendidas como tendo qualidades estdveis,
fixas e absolutas. Na realidade fisica hd uma ordem continua e permanente, e por
meio do controle das emogbes, da imaginacio e dos sentidos corporais o pensamento
cientifico pode alcancar quais sio as leis que regulam o mundo, possibilitando controld-
lo. Instdvel, criativo e autdnomo sio qualidades dos interesses humanos.

A separagio entre razao € emogao, conhecimento e opinido, humano e natureza,
sujeito e objeto ¢ justificada por conceber negativamente a influéncia do corpo e de
quaisquer aspectos fisicos do ambiente. “As contingéncias do corpo humano e das
diferentes situagdes nas quais o corpo se encontrou foram consideradas nio como
contribuigdes, mas como impedimentos ao conhecimento” (PRESTON, 2003, p. 6).

Na fenomenologia a dimensio dos sentidos é reconhecida na construgao do
conhecimento cientifico, sobretudo, valorizada como expressao de uma forma de ser
e estar no mundo. Nao se tem como horizonte negé-la. Ao contrdrio, é concebido
como impossivel tecer uma relagio com o mundo sem ela. Na argumentagao de
Merleau-Ponty (1999, p. 84), “[...] O sentir é esta comunicagio vital com o mundo
que o torna presente para nés como lugar familiar de nossa vida”.

Em decorréncia disso a visdo cldssica de que a realidade pode ser subdividida
em aparente e verdadeira é superada (MERLEAU-PONTY, 1999, 2004).
Perceber a realidade envolvida pelo aspecto sensivel é a realidade da condi¢ao
humana de existir, “[...] Nao hd outra realidade senio a apari¢ao” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p. 395). A visio livre e a vibra¢io vivida nela nio devem ser
subestimadas e nem suprimidas na anélise. Importa a experiéncia viva. O que
¢ negada ¢ a existéncia de uma inteligéncia pura que legitime um observador
absoluto (MERLEAU-PONTY, 1999, 2004).

Compreende-se que toda epistemologia ¢ uma construcao cultural e histérica.
Reivindica-se uma revisdo critica da gramdtica do isso ¢, construida unilateralmente
pela ciéncia, sob a hegemonia de uma metodologia teérica que acredita na
autonomia da razio humana. H4 mdltiplas possibilidades de os conhecimentos
se realizarem, dada a diversidade de perspectivas sensoriais, afetivas e cognitivas,
insepardveis entre si, nos maltiplos corpos humanos e nao-humanos no mundo.
Advoga-se a gramdtica do isso pode ser: “[...] os horizontes sao sempre abertos
[...]7 (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 442).

Propée-se outra compreensio de o que é conhecimento a fim de reconhecer
a sua expressao na sociodiversidade e romper com o paradigma que concebe
conhecimento como expressao unilateral da ciéncia.
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Convergindo com Griin (1996, 2005, 2007, 2008), os divisores entre ciéncia
e mito, moderno e tradicional sio compreendidos como construgoes histdricas e
culturais, sob uma légica hierdrquica que atribui szzus de superioridade  ciéncia
e a0 moderno e que estd correlacionada a0 modo de conceber a possibilidade de
separar a razio da emogio. Paralelamente, instituiu-se uma fronteira entre nds e
eles, na qual as populacoes indigenas historicamente tém sido interpretadas como
representantes de um estdgio civilizacional inferior, cujos saberes nio sdo cientificos,
e o mito tem sido apreendido como expressio de irracionalidade, pejorativamente.

Este artigo é expressio de um ponto de vista que desnaturaliza esses dualismos
e rompe com quaisquer perspectivas de uma relacio com o outro, pautada na
desigualdade. Sob o principio da diferenga, sao reconhecidos os saberes de todos
os povos, miticos e cientificos, simetricamente (CARVALHO; GRUN; AVANZI,
2009). Sio considerados os significados culturais dados as experiéncias sensoriais,
ativadas na relagao humana com as existéncias no mundo. As tradi¢oes dos povos
sao relevantes e se expressam como conhecimento (GRUN, 1996, 2007). Advoga-
se o principio da alteridade que interage com o que o ou#ro tem a nos comunicar,
libertando a nossa atengio para os fendmenos que tornam um povo e sua tradigao
singulares e especificos, compreendendo-o respeitosamente, podendo com ele nos
relacionar e nos modificarmos mutuamente (GRUN, 2007).

O mito é construcdo histérica e cultural, especifico e diferenciado

Conforme Balandier (1997), Eliade (1972), Geertz (2004) ¢ Merleau-Ponty
(1999), as narrativas miticas explicam o presente na forma como ele ¢ vivido,
justificando a origem de costumes sociais, bem como de plantas, animais, astros
e outras existéncias no mundo. Assumem valor sagrado-religioso, por revelarem
uma maneira de conceber a vida e tecerem uma ligagdo em como se deve viver e a
maneira como as coisas sio (GEERTZ, 2004). “O que os simbolos sagrados fazem
por aqueles para os quais sio sagrados ¢ formular uma imagem da construgao do
mundo e um programa para a conduta humana que sio mutuamente reflexos”
(GEERTZ, 2004, p. 105).

O mito é um relato de eventos histéricos tidos como acontecimentos reais,
enfatizando com Geertz (2007) que quem estd inserido nele acredita no seu valor e
validade. “O real ¢ tao imaginado como o imagindrio” (GEERTZ, 1991, p. 170).
A mitologia é um esquema de significagio que afeta a maneira de pensar e sentir
de quem nela acredita, sendo admitida, com Geertz (1991, 2007), a pluralidade de
possibilidades de significar as coisas e disso configurar as emogoes. E compreendido
que os sentimentos s3o construgoes coletivas e histéricas de cardter dinAmico,
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Entre os seres humanos, nem o pensamento nem o sentimento
s3o autdbnomos, um fluxo autocontido de subjetividade, mas cada
um deles depende da utilizagio pelos individuos dos ‘sisternas
de significagio’ socialmente disponiveis, construges culturais
incorporadas na linguagem, costumes, arte e tecnologia — isto &,
nos simbolos. (GEERTZ, 2004, p. 32, grifos do autor).

O mito abarca nio s6 o mundo das ideias e sentimentos, mas o comportamento,
compreendendo que ele torna a vida inteligivel, bem como orienta o devir das
agoes no cotidiano da vida comunitiria. O esquema de significacdo engendrado
pelas narrativas miticas é internalizado, realizando-se nas ag¢oes praticadas no
cotidiano. Contudo, as dimensées do pensar, sentir e agir sao apreendidas como
expressoes de um esquema de significacio construido social e historicamente.

Os acontecimentos possibilitam uma investigagao empirica quando toda a
acio social ¢ constituida por ideias, significados e afetos. Por esta perspectiva,
segundo Geertz (2004, 2008), a mitologia ¢ expressao publica de um pensamento
que veicula os significados e sentidos atribuidos as coisas. Por meio dos discursos e
préticas de todos os povos sdo objetivadas as relagdes entre os sujeitos e o esquema
de significacio que os moldam e orientam, de modo reciproco e dinimico
(GEERTZ, 2004). Portanto, todos nds somos nativos, todos os povos se equivalem
quanto a dimensao dinimica de um modo de pensar, sentir e agir, dado o cardter
cultural e histérico das cosmologias, indigenas e nao-indigenas.

O mito e a ciéncia no ensino-aprendizagem

A ciénciae o mito interpretam as existéncias do mundo com as quais as coletividades
humanas se relacionam com a finalidade de as justificarem dando-lhes significado e
sentido. Ambos se realizam como conhecimentos criados de modo dinidmico pelas
diversas geragdes sobre os fendmenos percebidos na realidade. Conforme defendem
Eliade (1972) e Balandier (1997), o mito e a ciéncia sio formas de construgio de
saberes com legitimidade equivalente, porque ambos estdo orientados para a mesma
finalidade de tornar o mundo inteligivel. E localizada outra diferenciagio entre ciéncia
e mito. Geertz (2004) opina que a primeira elabora conclusoes a partir de experiéncias
ocorridas, tendo um aspecto indutivo. E o segundo configura uma cosmologia que se
antepoe a experiéncia conferindo-lhe o caréter religioso.

Entre alguns povos que coexistem nos continentes, a mitologia ocupa um papel central
na formagio de um ponto de vista sobre 0 mundo. Pela oralidade, de geragio a geracio,
a mitologia, em seu dinamismo, tem valor pedagégico, contribuindo na atribuigio de
significados e sentidos as existéncias conhecidas e orientando as praticas sociais.
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E importante nio ser guiado por preconceitos que discriminem o que ¢é
cientifico e mitico, porque ambos igualmente afetam a maneira de pensar e sentir
de quem neles acredita. E inconcebivel eleger um contexto cultural como parimetro
de verdade para avaliar as opiniGes desenvolvidas por outros povos. E importante
compreender como uma cultura concebe 0 mundo e ndo em definir um mundo.

O mito ensina: uma vivéncia cultural Panara

E recorrente as pessoas Panara explicarem que antes se consumia um pau podre
chamado kditditakriti, cujo gosto eradoce. O rato e a cutia aparecem como os responsaveis
pelo ensino do cultivo do milho e amendoim, respectivamente. De geragio a geragio
estes mitos s3o rememorados como uma vivéncia dos sudkiaramer, os antigos Panard. O
desdobramento dela foi a mudanca de alimentagio testemunhada até os tempos atuais.

A colheita do amendoim nas rogas Panard é uma cerimonia festiva. Um homem
convida as outras familias da aldeia para arrancarem os pés de amendoim em sua
roga. O seu chamado ¢ antecedido por um canto na madrugada e é no alvorecer
do dia que as pessoas da comunidade se mobilizam para a colheita coletivizada. Tal
como na ancestralidade, quando a cutia chegou na aldeia Panard convidando as
pessoas para colherem os pés de amendoim na sua roga, mas antes ela ensinou como
se realiza a festa antes da colheita. Na madrugada deste dia, a cutia comegou a cantar
e dancar até o amanhecer. Nesta ocasiao ela anunciou que dali em diante o povo
Panard seria o dono da festa porque ela estava cansada e nao queria mais ser dona.

A narrativa remarca que jd existia o cultivo do amendoim praticado unicamente
pela cutia, uma atividade de cardter social e cultural. Aprender a plantar e fazer a festa do
amendoim foram ensinamentos dela. O cansago da cutia em ser dona do amendoim sinaliza
a sua ancestralidade neste papel social e a anterioridade do dominio deste conhecimento,
contrapondo-se o valor de novidade ao contexto cultural das pessoas Panard. O dominio
restrito dos referidos conhecimentos foi justificado por simbolizar a cutia como dona.
Esta categoria possuia o status de poder saber e ensinar. A cutia permitiu as pessoas Panard
aprenderem, eissosignificou, também, ensinar os compromissos de cuidarem doamendoim.
O relato explica que a aprendizagem esteve correlacionada ao povo Panard assumir o status
de dono, agora comprometido em fazer a festa do amendoim e em perpetuar a existéncia
das sementes. E percebida uma construgio de saberes em que se resguarda uma fntima
relacio entre ser dono e cuidar. A colheita do amendoim aconteceu na roga da cutia. Ela era
a dona e por assumir este status ela podia ofertar e dar, e as pessoas Panard aceitaram.

5  Katakriti ¢ o nome Panard do que conhecemos como orelha de pau.
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No contexto cultural deste povo o canto e a danga sio apreendidos como
dedicacio ao amendoim da cutia. E o dono da roca quem oferta s familias da
comunidade a partilha do amendoim. Percebe-se uma rela¢io entre ser dono,
ofertar e partilhar. Os donos do milho e do amendoim nio encontram seus
equivalentes nas sociedades industriais, mas eles sao percebidos no mundo Panard
e mobilizam sensacoes, emogoes e intengdes experimentadas corporeamente.

Nos termos de Merleau-Ponty (1999), tém significado, lugar e existem sob
os sentidos corporais do povo Panard. Conforme as palavras de Ak4, uma das
liderancas contemporéineas: “A gente nao esqueceu o que ela ensinou, temos que
amanhecer dancando para a gente colher o amendoim, a gente faz do jeito que a
cutia ensinou” (KIARASA YO SATTI, 2005).

Hé uma cena no filme Kiarisé yo siti (2005) em que Sumakriti, um zoputum
(categoria de idade dos homens maduros com muitos netos), pega o corpo de uma cutia
morta e mostra para a cimara dizendo: fo7 essa aqui que nos deu 0 amendoim. Olhando
com atengao para ela, continua: ez ainda é novinha. Flutuando a sua mio sobre o seu
corpo contava: a gente ndo tinha o amendoim, quem tinha era ela, foi ela quem deu.

Na histéria da origem do cultivo do milho reincide o argumento de que os antigos
comiam sé pau podre, retratando igualmente uma época em que nio se praticava a
agricultura. Rememoram que foi o rato quem apresentou este produto, assim como o
alimento que se faz dele. A receptora deste conhecimento foi uma ratum (categoria de
idade referente & mulher madura com muitos filhos), e este fato aconteceu quando ela foi
tomar banho num igarapé pequeno e o rato ficava pulando em cima dela. Perturbada ela
questionou esta atitude e ele a convidou para colher o milho, pois estava indignado com
as comidas ruins consumidas pelos Panara. Posterior a colheita, a senhora levou o milho
para a aldeia, o socou para fazer beiju (tipo de um bolo), assou no forno de pedras e
comeu. Seus filhos levaram este alimento para partilhar no centro da aldeia onde estavam
os homens recém-chegados de uma corrida de tora. O pai interrogou, estranhando o
beiju amarelo que seus filhos estavam comendo, ocasido em que a senhora compartilhou
o conhecimento sobre o milho. Quando todos foram cortar este alimento o rato falou:
vou deixar com vocés, vocés vdo ficar com o milho, estou com preguica de plantar.

O sentimento da preguica reaparece como argumento para motivar o ensino
do milho e dos alimentos derivados dele. O rato disse: estou com preguica de
plantar, sinalizando uma correspondéncia entre ensinar o milho e atribuir a
responsabilidade ao aprendiz pela perpetuagao deste produto. A relagao entre
saber e cuidar ¢ reiterada neste sentido.

E reincidente a ideia de uma atividade social praticada por animal-gente
desconhecida pelas pessoas Panard, retratando uma relagao assimétrica no 4mbito
histdrico quanto ao dominio de especificos conhecimentos. A anterioridade dos
saberes da agricultura pela cutia e pelo rato impée-se.
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Sob o ponto de vista do povo Panard, os animais tém conhecimentos e, pela
experiéncia relacional com eles, puderam expandir a sua cultura, o que significa
compreender que no modo de ser deste povo tem a agéncia do rato e da cutia.
Os conhecimentos detidos pelos animais sdo expressoes da sua subjetividade
e da sua relagio com o mundo, mobilizando sensagées, emocoes, intencoes e
pensamento de modo integrado, “[...] o sentir é esta comunica¢do vital com
o mundo que o torna presente para nés como lugar familiar de nossa vida”
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 84).

Os animais sao significados como tendo um ponto de vista de mundo
engendrando uma maneira especifica de com ele se relacionar. Paralelamente, é
importante considerar que ¢ em termos de relagdo que os significados e sentidos
sdo atribuidos aos animais. Portanto, o modo das pessoas Panard perceberem a
cutia se revela na maneira de se relacionar com ela, de pensar-sentindo a existéncia
deste objeto no mundo.

Uma zoatum pronunciou “[...] a gente danga igualzinho a cutia, arrastando
o pé, arrasta o pé, abrindo as pernas” (KIARASA YO SATI, 2005). Trata-se de
uma relacio entre sujeitos marcada pela alteridade, onde a cutia afetou e alterou
o comportamento corporal do povo Panard.

Esta mesma foatum disse: “[...] eu conheco bem a danca do amendoim como
antigamente” (KIARASA YO SATI, 2005), o que revela a assimilagio do seu
aprendizado dos antigos, traduzido no saber dangar, corporeificado que assume
valor positivo. Em contraposi¢io aos jovens que nao dominam efetivamente este
conhecimento, expresso na fala de Teseja (outra lideranga da aldeia Nasépotiti),
“[...] vocés jovens nao sabem imitar a cutia” (KIARASA YO SATT, 2005).

Portanto, para compreender como a cutia ¢ percebida neste contexto cultural
especifico, requer reconhecer esta subjetivagio das existéncias no mundo, em que
o comportamento dos animais é considerado na construgao de saberes. O povo
Panard se permitiu ser alterado por ele. A expansio cultural aparece como uma
experiéncia relacional, de cardter intersubjetivo, a percep¢io de mundo nao se
constréi a partir da vivéncia individual e isolada. E concebida a interagio entre
humano e nio-humano na construgio dindmica de um ponto de vista.

As atitudes s6cio-culturais contemporineas €m relagio de continuidade com os
ensinamentos da cutia e do rato, vivenciados na ancestralidade, o que estd em consonancia
com a fala de AK4, @ gente faz do jeito que a cutia ensinou, cantando e dangando a noite,
colhendo no alvorecer do dia, partilhando o alimento na comunidade.

E revelador o pensar-sentido de Sykian quando ele disse: “A cutia deu o
amendoim e mesmo assim a gente come ela. Puxa, a gente devia deixar ela viver,
ela nos ensinou muita coisa, por isso fico com raiva quando matam a cutia’

(KIARASA YO SATI, 2005). O sentimento da raiva se mistura i significagio
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da cutia como promotora de conhecimento. Conota uma rela¢io constituida de
pensamento, emogio e afeto, sendo isso uma experiéncia corporal que traduz
um modo de perceber e agir no mundo, configurando, paralelamente, o préprio
mundo com tais significados corporeificados.

O corpo ¢ mediador do mundo (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 202). Ou seja,
o corpo ¢ “[...] aquilo que projeta as significacoes no exterior dando-lhes um lugar,
aquilo que faz com que elas comecem a existir como coisas, sob nossas maos, sob
nossos olhos.” Na nogio de natureza, no ponto de vista Panard, hd a perspectiva
de significar a cutia ¢ o rato como sujeitos, detentores de conhecimentos e ¢ sob
esta percep¢ao que se estabelecem relagoes.

Os animais tém vontade e pensamento e isso embasa a possibilidade deles
deterem saberes, bem como os qualifica como sujeitos ativos na construgio
de um modo de viver Panard. Conforme Geertz (1991, 2004, 2008), ¢é a
partir dos significados e sentidos dos natives que se constréi a interpretagio a
fim de compreender a especificidade operante num contexto sociocultural.
Deve ser evitado, portanto, o risco de apreender o conhecimento, a natureza
e a aprendizagem como categorias essenciais com validade genérica e universal.
A interpretagio delas estd atrelada A cosmovisio de um povo e, por sua vez,
construida culturalmente e submetida a fluidez histérica.

Sob esta abordagem fenomenoldgica percebe-se que no contexto sociocultural
Panard o aprendizado da agricultura dependeu da relagio de cardter social com
a cutia e o rato. Permanentemente esta experiéncia vivida no tempo de muito
antigamente é re-atualizada. E configurado um sentido sagrado nos contextos de
aprendizagem que se aproximam as palavras de Eliade (1972, p. 36), “[...] ensina-
se A crian¢a ndo o que o pai e 0 avd fizeram, mas o que foi feito pela primeira vez
pelos Ancestrais nos Tempos Miticos”. Compreende-se que o pai e 0 avd, por sua
vez, imitaram os ancestrais, entendidos aqui como sendo os sudkidri e a cutia
e o rato numa perspectiva relacional. Os atuais jovens permanecem ouvindo e
vivendo este conhecimento na contemporaneidade. A dimensao sagrada do mito
se realiza por conhecer como aconteceu na ancestralidade e por participar do rito
que representa a re-vivéncia destes eventos histéricos na vida comunitdria. Na
festa do amendoim é lembrada permanentemente a interagio com quem ensinou,
como se deve cantar, dancar, colher, armazenar sementes, plantar e partilhar. Esta
cerimonia é uma revivéncia do passado.

Os relatos miticos dos antigos assumem papel central no ensino e
aprendizagem por serem conhecimentos incorporados, traduzindo-se
num modo de relagio humano-mundo. As narrativas miticas repassadas
oralmente devem ser compreendidas nesta perspectiva fenomenoldgica, isto
¢, relacional e corporificada.
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Os animais ensinam outra nocao de natureza

Osanimaissio apreendidoscomo tendo sido gente Panard naancestralidade,
e foi nesta condi¢do que aconteceu a interlocugao da cutia e do rato com os
sudkidrd, os antigos, desdobrando o contexto de aprendizagem e a expansio
cultural testemunhada nos tempos atuais. Mas, conforme o enunciado de
Mikre®, “Era como se fosse gente, mas nao era gente”, sinalizando uma
especificidade destes seres, nomeados como kypasudkiira, traduzido aqui
como os ancestrais do mundo.

Entre os pajés foi afirmado que os kypasudkiari tinham carne bem molinha,
sendo interpretadas por eles como esp7ritos. Entre diversas explicagdes pronunciadas
por pessoas mais velhas e mais jovens, encontra-se: o pessoal matou a cutia, ela foi
posta no fogo e virou bicho. A cutia e alguns outros animais apareceram no mundo
como uma transformagao do seu ancestral kypasuikiari, cutia-gente virou cutia.
Entre as narrativas miticas é recorrente a percepgio de alguns outros animais se
tornarem como tais a partir do fendmeno de uma transformagcio, ainda que nao
necessariamente seguida do evento da morte, mas que, em comum, apareceram
de um ancestral kypasudkiard .

Conforme discutido, no ponto de vista do povo Panard a cultura é uma
dimensio possivel no animal. Na mitologia, ela se realizava como a expressao dos
kypasudkiard, os primeiros habitantes do mundo. Entretanto, Sykia, outro pajé,
esclareceu: depois que virou bicho nunca mais virou gente. Quando aconteceu a
metamorfose definitiva, estabilizando a condi¢io animal, houve o rompimento
das manifestacoes socioculturais, nao existe mais a roga da cutia, nem a sua
aldeia. Ainda assim, ¢ re-atualizado na meméria histérica que a cutia e o rato, na
ancestralidade, contribuiram para a configuragio da cultura deste povo, detendo
valor atemporal o agenciamento destes animais.

E compreendido que a cutia foi morta quando estava velha e mesmo
transformada nunca esquece o que ensinou aos parentes Panard no periodo em
que era gente. Para este povo, a cutia tem espirito, assim como o rato, 0 macaco
e 0 sapo, e por meio dele permanecem se comunicando com as pessoas Panard,

6 Naaldeia Nasépotiti, em 1999.

7 Na ancestralidade o macaco, o sapo, a onga, o tamandud, o jacu, o gavido, o mutum, o urubu-rei, o
jacaré, a cutia, a anta, a cobra e a capivara, entre outros, eram gente, mas nem todos apresentam esta
mesma historicidade, como o veado, o caititu, o quati e outros que apareceram no mundo como bicho,
sinalizando que nem todos os animais sdo significados da mesma maneira. Identifica-se aqui um fenémeno
incitante a continuidade desta pesquisa.
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especialmente os pajés. No contexto sociocultural deste povo, sdo eles que tém o
conhecimento especifico de tecer interlocugio com os espiritos dos animais o que
exige preparagao e acompanhamento para formd-lo neste papel social, towmdpai é
a categoria traduzida como pajé’.

No ponto de vista de mundo do povo Panard hd uma relagio de
continuidade entre estes eventos da ancestralidade e os da contemporaneidade.
Os comportamentos, as atitudes e as capacidades de determinado animal
no presente sio apreendidos considerando a historicidade vivenciada pelos
mesmos no tempo de antigamente. E compreendido que a situagio de estar
animal na atualidade permanece vinculada as experiéncias vividas na condigao
de gente, experenciada na ancestralidade.

As existéncias expressam uma maneira de viver; a cutia, o rato e outros
animais, permanecem sujeitos no mundo e ¢ nesta perspectiva que com eles se
estabelece uma relagio. Animal nio é isso, nao é objero, é pessoa.

Conforme Viveiros de Castro (2002), no pensamento amerindio a
cultura é universalizada. Para diversos povos indigenas, na ancestralidade, as
plantas, os astros e os animais eram gente, todos se equivaliam na condi¢io
de existéncia, praticando atividades socioculturais similares como ter aldeia,
xama, cagadores, além de se organizarem por lagos matrimoniais. Embora,
atualmente, eles apresentem distintas formas corporais e comportamentos, é
concebida a sobrevivéncia desta condigao original mitica, que universaliza a
cultura. A rela¢io entre humanos, animais e plantas é marcada pela experiéncia
de alteridade, derivada da nogao de que ter alma ¢é ser sujeito e, portanto, capaz
de ter ponto de vista. Todos os seres sdo pessoas e, portanto, tém agéncia em
potencial e se inserem numa mesma rede de relagdo social, configurando uma
cosmologia sociocésmica (VIVEIROS DE CASTRO, 2002).

Essa concep¢ao nao encontra seu equivalente na ideia de natureza herdada pela
cultura europeia, em que supde seres naturais inanimados, passivos e instintivos.
Na cosmovisao Panard hd pluralidade de sujeitos, contemplando humanos e
nao-humanos (astros, plantas, animais). Contudo, é diferente da epistemologia
europeizada em que a intencionalidade é um atributo humano unilateralmente.

8 Foi observado que na comunidade hd diversos, homens e mulheres, adultos e mais velhos. Entretanto,
neste universo dos saberes de pajé, hd muitos segredos que nio podem ser revelados, é recorrente neste
particular o argumento de serem perigosos.
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Ha ensino e aprendizagem na pajelanca

Os ritos podem ser valorizados como expressoes pedagdgicas na medida em
que re-atualizam os ensinamentos dos ancestrais. Neles sio revelados quais sao
os valores éticos e comportamentos apreendidos como referenciais socialmente
vélidos. Hd o recurso da linguagem simbdlica e de uma narrativa dramatizada
que se articula ao universo mitolégico para expressar publicamente isso. Isso é
identificado na fala de uma pajé a sua paciente, numa sessio de pajelanga:

Os espiritos colocaram isso em vocé. Isso ¢ o osso de um
bicho. O espirito do caititu colocou essa doenca e ficou
doendo o corpo todo. E culpa de vocés todos. Vocés
nao repartem a comida com os outros. Vocés reclamam
muito. Foi isso que fez mal a ela. Por isso o espirito veio.
(KIARASA YO SATTI, 2005).

E enfatizada a ética da partilha do alimento, o que ¢ reincidente nos
ensinamentos dos entes sobrenaturais, manifestados nos relatos miticos, conforme
visto acima, nas histdrias do amendoim e do milho. Uma prética social destituida
deste principio ¢ desvalorizada socialmente. A pajelanca tem uma dimensio
pedagdgica por intensificar este ensinamento dos ancestrais, a causa da doenga,
interpretada pela pajé, foi: vocés nio repartem a comida com os outros.

No exemplo da pajelanga, acima citada, evidencia-se que os espiritos dos bichos
s3o concebidos como agentes sociais que tém intencionalidade. Neste esquema de
significacdo hd a possibilidade de uma interlocugio entre humano e nao-humano.
Os relatos miticos, a pajelanga e os ritos manifestam a experiéncia deste didlogo,
demonstrando que a sociedade Panard contempla relagdes com os seres sobrenaturais,
o que deve ser considerado para compreender a concepgio de aprendizagem vigente.

A dimensao sistémica do conhecimento Panara

E relevante destacar que o aprendizado nio se reduz ao saber identificar o
amendoim e o milho como produtos alimentares. O conhecimento aprendido
contempla o cultivo na roga, a fabricacio de alimentos, a celebragio com danca
e musica, e o valor ético da partilha do alimento. E este conjunto todo que
constitui o contetido do ensino compondo um sistema integrado. Atenta-se ainda
que este ensino aconteceu pelo devir da incorporacio dele na vida comunitdria,
e que, de fato, ¢ reconhecido no tempo atual como uma prdtica efetiva. Sinaliza-
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se uma intima relagdo entre o ensinar, aprender e praticar. Nao se trata de um
conhecimento informativo, exterior e abstrato, ao contrario, é um conhecimento
vivido. Reconhece-se na vigéncia da aprendizagem que o conhecimento ¢ uma
forca criativa, por proporcionar a inser¢ao consciente na unidade entre as coisas,
em particular, entre as pessoas Panard, o dono do amendoim e o amendoim.
Saber nio é uma experiéncia racional, porque implica uma vivéncia subjetiva do
contetido aprendido e a percepcio da interligagio com outros eventos de modo
sistémico, é apreender fendmenos de modo inter-relacionado.

“Quando a chuva comeca a parar e a gente vé a flor do pau d’arco, a mata
comega a florar. Assim que a chuva para, a gente colhe o amendoim” (KIARASA
YO SATI, 2005). H4 um tempo circular remarcado no ritmo ciclico dos
fendmenos da natureza, combinado ao plantio e colheita do amendoim, que
também sio ciclicos. Este alimento renasce e reproduz em parceria com o rito que
deve ser revivido. A regularidade da dramatizagio ritual ocupa papel central como
contraponto 2 finitude, particularmente as sementes do amendoim e do milho
sa0 cuidadas para se perpetuarem. O aspecto ciclico das expressoes culturais torna
permanente a revisita ao tempo ancestral, fortalecendo a corporeidade dos saberes
aprendidos. Este permanente retorno as experiéncias relacionais com os nio-
humanos na ancestralidade parece tornar mitico o tempo presente, indicando
a ideia de continuidade. Contudo, com os animais ¢ o mundo, o povo Panard
experimenta uma relagdo, e ela é continua e re-atualizada, tornando-a sagrada.

Consideracoes finais

Evidencia-se a no¢io de que animais tém espirito, apreendidos como sujeitos
detentores de capacidade reflexiva e de intencionalidade. Esses significados
atribuidos aos animais justificam a possibilidade de uma relagio de cardter social
entre humano e nao-humano. As narrativas miticas, a prética social da pajelanca
e dos ritos a elas associados sao manifestagdes desta relagdo intersubjetiva entre as
pessoas Panara, a cutia e o rato.

A concepgio de aprendizagem deste povo estd intimamente articulada a esta nogao
de natureza. A festa do amendoim e o cultivo deste alimento foram ensinados pelo dono
do amendoim, num tempo muito antigo, quando eles eram como se fossem gente.

Nesta cosmovisdo subsiste a percepgao de que cultura é uma possibilidade
transversal aos humanos e nao-humanos, o préprio modo de viver do povo
Panard é concebido como uma construgio dinimica que envolve relagio social
com nao-humano. A cutia ensinou a ceriménia do amendoim praticada em
nossa contemporaneidade.
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A investigacdo exigiu, contudo, reconhecer outra légica de pensamento,
necessitando um desvio da epistemologia vigente nas sociedades industriais,
especialmente quanto A nogio de natureza. Os sentidos e significados construidos
historicamente pelas sociedades industriais nao tém validade universal. Rompe-
se com a perspectiva hegemonica de que o humano e a natureza sio separados e
autdnomos, bem como a ideia de que hd uma fronteira que delimita a natureza e
a sociedade, e o sujeito do objeto, assim como o conhecimento da opinio.

Conforme argumenta Merleau-Ponty (1999), as existéncias nio tém
propriedades intrinsecas e fixas que se configuram como caracteristicas absolutas
universalmente vdlidas para todos os povos. Elas estio abertas para vdrias
possibilidades de olhares e significagdes, promovendo uma pluralidade de pontos
de vista que revelam diferentes pensamentos constitutivos de si e do mundo. E
nesta dimensio da abertura permanente a fusio de horizontes possiveis que o
estudo se realizou.

Ademais, sublinha-se que na maneira de ensinar e aprender do povo Panard é
expressiva a importincia da corporeificagio dos conhecimentos. Os contetdos de
ensino presentes nos relatos miticos ganham sentido e forma por se inscreverem
numa dinimica de ensinar-aprender-praticar. A relagio com o conhecimento
construido nio é de cardter exterior, informativo e abstrato. Ao contririo,
configura-se e engendra-se como um conhecimento vivido e experimentado
corporalmente, afetando um modo de pensar, sentir e agir no mundo.

Na globalizaco, a experiéncia do contato permanente com distintos
contextos socioculturais ¢ uma oportunidade de conhecer outros modos de pensar,
favorecendo a alteridade como uma ética nas relagdes intersubjetivas. Requer o
risco de estranhar os nossos conceitos para compreender o outro, nos permitindo
a expansio de nossa cosmovisao.
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Relacoes entre educacao ambiental e
educacao fisica — um estudo na rede
municipal de ensino de Curitiba

Interrelating environmental education and physical
education — a study within the municipal schools net in Curitiba

Resumo

O artigo discute relagdes pedagégicas da Edu-
cac¢io Ambiental (EA) com a Educacio Fisica
(EF) e objetiva socializar uma pesquisa com
educadores do Ensino Fundamental de uma
escola publica, nessa perspectiva. Realizou-se
um estudo de caso quanto ao Projeto Escola
& Universidade Unir Esforcos para a Sustenta-
bilidade de uma Comunidade, levantando-se os
dados mediante entrevistas semi-estruturadas
com a docente de EF observacio das aulas e
andlise documental. O tratamento dos dados
embasou-se no método de andlise de conte-
Gdo. Os resultados indicaram um trabalho
inovador e criativo nas relagoes entre EA e EF,
entretanto hd necessidade de avangos nessa
dimensao do processo educativo.
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The article discusses pedagogical relations of En-
vironmental Education and Physical Education,
in view of socializing the results of a research
among educators from a primary public school.
It was conducted a case-study on the Project
School & University — Unifying Efforts toward a
Communitys Sustainability. Data were collected
by means of semi-structured interviews with the
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Introducdo

O presente artigo resulta de uma dissertacio (ABREU, 2010) sobre relagoes
pedagdgicas da Educagao Ambiental (EA) com a Educagao Fisica (EF) e objetiva
socializar a pesquisa com educadores. A motivagio inicial do trabalho decorreu da
questdo: - qual o entendimento de EA pelos professores de EF da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba? A justificativa para conduzir um estudo, nesse rumo,
decorreu do fato de que a EA j4 era prevista pela Secretaria da Educagao deste
municipio desde o inicio da década de 1990.

A partir de uma contextualizagao sociocultural dos saberes escolares, enfocou-
se a origem da EA na rede municipal de ensino da Curitiba. Desde 1991, inicia-
se uma parceria entre a Secretaria Municipal da Educacio (SME) e a Secretaria
Municipal do Meio Ambiente (SMMA), quanto a EA para as escolas da rede
municipal de ensino em conexio com a comunidade do entorno escolar, por
meio da proposta intitulada: A Educagio Ambiental no contexto escolar. Tinha por
objetivo levantar reflexoes sobre questoes ambientais, bem como buscar agoes
conscientes para solucionar problemas diagnosticados, com base nas diferentes
dreas do conhecimento curricular, entre as quais a EF (CURITIBA, 1991a). A
legalizagao da EA na rede municipal de ensino se oficializa pela Lei n° 7.833/1991
— que instituiu a politica de EA para todas as dreas de conhecimento e niveis
educativos. No mesmo ano, a SME publica uma nova proposta curricular sob o
titulo: Curriculo Bdsico: compromisso permanente para a melhoria da qualidade do
ensino na escola piblica (CURITIBA, 1991b). No entanto, o texto nio se referia
ao trabalho das disciplinas escolares com a Educagio Ambiental; apenas uma
men¢Ao, na dltima pdgina do documento afirmava que “[...] a educagio escolar
deve contemplar todas as questdes que estdo latentes na sociedade, questdes estas
que interferem radicalmente na qualidade de vida dos cidadaos [...] [incluindo] a
Educagao Ambiental [...]” (CURITIBA, 1991b, p. 466).

Em 1992 foi revista a proposta curricular (1991) e incluido, na fundamentagao
do documento, o texto Elementos para reflexio sobre a Educagigo Ambiental na
prdtica pedagdgica (CURITIBA, 1992), o qual destaca os impactos ambientais e
sociais provocados pela agio humana, a partir da Idade Moderna. A EA foi focada
enquanto conhecimento transdisciplinar, que permeia os contetidos das dreas do
conhecimento, sob uma perspectiva de superacio da dicotomia entre natureza
e cultura, por meio de uma abordagem histérica que trate a complexidade e o
dinamismo da realidade. No entanto, o texto nao apresentou uma proposicao de
préxis pedagdgica, no sentido de explicitar possiveis inter-relagoes das disciplinas
com as questdes socioambientais contemporineas.
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Em 1998, a SME, inspirada no Projeto Vale-Saber do governo estadual,
elaborou o projeto Fazendo Escola (CURITIBA, 1998) — desde 2005 denominado
Projeto Escola & Universidade, tendo como objetivo incentivar experiéncias
educacionais aplicdveis ao cotidiano escolar, incluindo temas relacionados a EA
em conexio com a Agenda 21 (CURITIBA, 1998, p. 9) e a Educacio para a
Sustentabilidade (CURITIBA, 2005, p. 9).

A nova proposta curricular de 2000, Diretrizes curriculares: em discussio — a
escola organizada em ciclos de aprendizagem (CURITIBA, 2000) e as propostas
seguintes, Diretrizes Curriculares: o curriculo em construgio (CURITIBA, 2004) e
Diretrizes Curriculares para a Educagdo Municipal de Curitiba (CURITIBA, 20006),
enfocam como um de seus principios a Educagio para o Desenvolvimento Sustentdvel.
A Educagao Fisica, na primeira dessas propostas (CURITIBA, 2000, p. 60),
deveria desenvolver “[...] a andlise critica da relagao entre a sua prdtica e as questoes
sociais relevantes, como: a violéncia, o consumismo, o sexismo, a corpolatria, a
competitividade, o conformismo [...]”; e, ainda nesta proposta e na de 2006, sio
previstas atividades pedagdgicas relacionadas aos problemas socioambientais da
comunidade escolar, de modo a formar cidadaos capazes de buscar a melhoria das
condigoes locais de vida. Essas orientagbes metodoldgicas sugerem uma abordagem
interdisciplinar para o entendimento dos fundamentos de cada ciéncia, bem como
do mundo, em suas complexas relagoes e interagoes (CURITIBA, 2006). Embora
tais documentos constituam referéncias ao trabalho pedagégico, nao hd sugestoes
para as disciplinas especificas, dificultando a transposicio das ideias para o plano de
trabalho dos professores. Aliado ao principio Educacio e Desenvolvimento Sustentdvel,
entre 2000 e 2004, foi implantado o Programa Alfabetizagao Ecolégica, desenvolvido
pela Secretaria da Educagio e previsto a todas as disciplinas, tendo como objetivo
“[...] a reflexdo critica das questdes socioambientais, visando a formacio de cidadaos
conscientes, que atuem responsavelmente na superagio de desequilibrios da realidade
em que vivem, com vistas a sustentabilidade do planeta” (CURITIBA, 2001, p. 16).

A partir dessa andlise histérica sobre a Educagio Ambiental no processo
educativo da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, desde 1991, levantou-
se 0 questionamento acerca do trabalho escolar dos professores de Educacio
Fisica: - estariam os professores dessa disciplina comprometidos com a Educacio
Ambiental? Com base em estudo exploratério, verificou-se a presenca de contetidos
relacionados 4 dimensao ambiental no planejamento das aulas de Educagio Fisica
— fato registrado desde 2002 nos Anais de Semindrios Municipais dessa disciplina,
bem como em cursos ministrados por professores da rede municipal de ensino e
nos Projetos Escola & Universidade. O referido estudo estimou que dos mil cento
e doze (1.112) projetos, aprovados em 2008, cinquenta (50) abordaram questoes
socioambientais, como: desenvolvimento sustentdvel, conscientizacdo ecoldgica,
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consumo consciente, agdes conjuntas na perspectiva ambiental etc. Quatro desses
projetos eram desenvolvidos por professores de EF, em parceria com outros
profissionais da Educagio, no 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental: Preservar a
natureza, reciclando e brincando; Reciclar, aprender e brincar: wuma agio compartilhada
entre familia e escola; Orientagido na escola: um caminho seguro para o futuro; e Unir
esforcos para a sustentabilidade de uma comunidade. Optou-se selecionar este tltimo
para a pesquisa, pelas seguintes razoes: - a docente trabalhar a temdtica ambiental
juntamente com outras professoras, em perspectiva interdisciplinar, desde 2002 —
ano em que essas docentes receberam dois prémios pelos projetos desenvolvidos em
Educacio Ambiental; a docente se prontificou a antecipar o projeto para o primeiro
semestre (os projetos eram desenvolvidos no segundo semestre), tendo em vista que,
no segundo, pretendia-se concluir a pesquisa; - e porque este projeto propunha um
trabalho interativo entre a escola e a comunidade, a partir do objetivo

[...] ampliar a possibilidade de participacio social, viabilizando
agoes efetivas que se disponham a utilizar os elementos do Meio
Ambiente de maneira equilibrada [...] na escola, em casa e [...]
comunidade que levem os alunos a interagoes construtivas, justas
e ambientalmente sustentéveis. (CURITIBA, 2008, p. 7).

Decidiu-se, entdo, por uma investigacio na forma de estudo de caso, a partir das
seguintes questoes: - quais relacoes e agoes pedagdgico-diddticas estabelecidas pela
docente de Educagio Fisica com a Educagio Ambiental, no projeto selecionado?;
- como essa prética do projeto se reflete no cotidiano das aulas no 1° e 2° ciclos
do ensino fundamental? A partir dessas questdes, o objetivo da investigacao foi o
de analisar o desenvolvimento do projeto quanto as relagdes e agoes pedagdgicas
da Educagiao Ambiental com a Educacio Fisica e suas repercussoes no cotidiano
das aulas do 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental.

Para fundamentar a metodologia da pesquisa de campo e da andlise dos dados, o
referencial tedrico se desenvolveu em dois itens: o significado da Educagiao Ambiental
no processo educativo; e a dimensio socioambiental da Educagio Fisica.

O significado da Educacdo Ambiental no processo educativo

Neste primeiro item realizou-se uma retrospectiva sécio-histérica da Educagao
Ambiental no mundo e no Brasil, explicitando caracteristicas da EA e aimportincia
e desafios de projetos pedagdgicos interdisciplinares. Partiu-se do contexto do
movimento ambientalista (anos 1960), no qual emerge a EA, que questionava os
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modos de produgio e consumo, enquanto meios para a melhoria da qualidade de
vida, bem como a busca de outra relacio sociedade-natureza. Como resultado desse
movimento, a ONU (Organizagao das Nagoes Unidas) organizou a Conferéncia
sobre o Ambiente Humano ou Conferéncia de Estocolmo, na Suécia (1972), na
qual a Educagio Ambiental (EA) foi reconhecida como estratégia na superagio
da crise ambiental, para mudangas de relagdes entre sociedade e natureza. Com
base nessa Conferéncia, a UNESCO (Organizac¢io das Nagoes Unidas para a
Educagio, a Ciéncia e a Cultura), desde 1975, promoveu eventos internacionais
sobre EA — entre os quais, Belgrado (1975), Thbilisi (1977), Moscou (1987), Rio-
92, Thessaloniki (1997) e Ahmedabad, India (2007). A Primeira Conferéncia
Intergovernamental sobre Educagio Ambiental, realizada em Tbilisi, Gedrgia
(1977), representou o marco tedrico-metodolégico da EA, sob uma visdo critica
de meio ambiente, ou seja, de “[...] que a causa primeira da atual degradagio
ambiental possui sua raiz no sistema cultural da sociedade industrial [...]”, tendo
gerado “[...] uma visao de mundo unidimensional, utilitarista, economicista e em
curto prazo da realidade, onde o ser humano ocidental percebe-se numa relagao
de exterioridade e dominio da natureza.” (LAYRARGUES, 2000, p. 90). Nesse
sentido, Tbilisi rompe paradigmaticamente com os eventos cientificos anteriores,
que reduziam a questao do meio ambiente ao sistema ecoldgico e, nessa dtica,
sustentando “[...] uma educacio meramente conservacionista.” (LAYRARGUES,
2000, p. 90). A Declaragio deste evento propde um conjunto de principios e
recomendagoes norteadoras para um plano de a¢io para a EA formal e nao formal,
até hoje reconhecidos como vilidos: compreender o ambiente em sua totalidade —
os aspectos naturais e os construidos pelos seres humanos em suas inter-relagoes;
considerar a EA como processo continuo e permanente, desde a educagao infantil
aos demais niveis educacionais; encaminhar as a¢des educativas sob abordagem
interdisciplinar, a partir de problemas concretos do cotidiano dos alunos para
questdes ambientais nacionais e internacionais, com vista a formagao cidada; refletir
sobre as reais causas dos problemas ambientais, destacando sua complexidade e
necessidade da formacio critica dos alunos, habilitando-os a resolver problemas;
e utilizar-se de métodos educativos variados, em diferentes espagos pedagégicos,
visando a transformacées individuais e coletivas (LOUREIRO, 2009).

No contexto do movimento ambientalista, que se projetou social e
politicamente na década de 1980, iniciou-se a trajetéria da EA no Brasil, entretanto
sob um foco conservacionista, com predominio de uma concepgao na linha da
“[...] conservagio dos bens naturais, com forte sentido comportamentalista,
tecnicista, e voltada para o ensino da ecologia e para resolu¢iao de problemas”
(LOUREIRO, 2009, p. 80). Ainda de acordo com esse autor, a razdo principal de

uma EA conservacionista e acritica tem como causa:
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[...] aauséncia de reflexdo sobre o movimento ambientalista,
seus propésitos e significados politicos, [0 que] levou a
incorporagio acritica por parte dos educadores ambientais,
das tendéncias conservadoras e pragmdticas dominantes,
estabelecendo acoes educativas dualistas entre o social e
o natural, fundamentadas em concepgées abstratas de ser
humano e generalistas e idealistas no modo como definem
a responsabilidade humana no processo de degradagio
ambiental. (LOUREIRO, 2009, p. 81, grifo do autor).

Além disso, ao iniciar-se no Brasil, a EA contou com precdrios incentivos do
governo, pela auséncia do entendimento de uma educagio: “[...] como uma politica
de Estado universal e inserida de forma orgénica e transversal no conjunto de a¢oes de
cardter publico que podem garantir a justica social e a sustentabilidade” (LOUREIRO,
2009, p. 82). A partir da Rio-92, vdrias iniciativas oficiais do governo federal foram
realizadas, dentre as quais se destacam: o ProNEA (Programa Nacional de Educacio
Ambiental, 1994), estabelecendo diretrizes quanto a principios, objetivos e linhas de
agao para essa drea; a revisao curricular nacional por meio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998); a Lei n° 9.795/99, que implantou a
Politica Nacional de Educagao Ambiental e, por dltimo, a Resolu¢io das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢ao Ambiental, n° 2, de 15 de junho de 2012.

Nesse processo historico da EA no Brasil, a partir dos anos 90, emerge a EA
critica, superando as limitagdes da proposta conservacionista e focando a necessidade
de mudancas da visio de mundo e das relacoes do ser humano com seu ambiente de
vida; e 0 meio ambiente passa a ser entendido como resultante das relagoes sociais
com o meio natural, num determinado espaco e tempo, em constante flutuacio
e recriacio (CARVALHO, 2006; ORDONEZ, 1992). Para além dos conceitos
de desenvolvimento e progresso, entendidos como sinénimos de crescimento
econdmico, a EA critica compreende outros principios e valores, nos quais a sociedade
se assente segundo uma racionalidade ambiental alternativa’ relacionada as dimensoes
ecoldgica (sustentabilidade) e social (equidade) (CARIDE; MEIRA, 2001). Em
busca de meios que conduzam a uma sociedade sustentdvel, a EA critica reivindica
“[...] o reconhecimento da importincia de uma educa¢io ambiental na formagio dos

3 Segundo Enrique Leff (2001), a racionalidade ambiental se op6e a racionalidade instrumental ou capitalista.
Para o autor, a racionalidade ambiental “[...] integra os principios éticos, as bases materiais, os instrumentos
técnicos e juridicos e as agdes orientadas para a gestdo democrdtica e sustentdvel do desenvolvimento; por
sua vez, converte-se num conceito normativo para analisar a consisténcia dos principios do ambientalismo
em suas formagoes teéricas e ideoldgicas, das transformagées institucionais e programas governamentais,
assim como dos movimentos sociais, para alcangcar estes fins” (LEFE, 2001, p. 135).
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sujeitos contemporineos [...] enquanto projeto educativo que pretende transformar a
sociedade” (CARVALHO, 2004, p. 17-18). Nessa perspectiva, a EA se fundamenta
em principios “[...] democréticos e emancipatdrios do pensamento critico aplicado a
educagao’, rompendo com uma educagio tecnicista, reprodutora de conhecimentos
— fragmentados e descontextualizados —, na direcio de uma educacio que valorize
a construcio social de conhecimentos relacionados a vida dos educandos, em vista
da formagio de “[...] sujeitos sociais emancipados” (CARVALHO, 2004, p. 18).
Como ensina Paulo Freire, os educadores comprometidos com a formagio humana
cidada e libertadora compreendem a Educagio como ato intencional dos sujeitos
envolvidos e cujos conhecimentos perpassam as problematizacoes dos seres humanos
em suas relagoes com o mundo (FREIRE, 2008). Dada a complexidade do mundo
e, nesse contexto, das questoes socioambientais, Carvalho (2006) enfoca os desafios
metodoldgicos, especialmente a interdisciplinaridade como:

[...] atitude de investigacio atenta, curiosa, aberta 4 observagio
das muldplas inter-relagoes e dimensées da realidade e muita
disponibilidade e capacidade para o trabalho em equipe.
Significa construir um conhecimento dialégico, ouvir os
diferentes saberes, tanto os cientificos quanto os outros saberes
sociais (locais, tradicionais, das geragoes, artisticos, poéticosetc.);
diagnosticar as situagoes presentes, mas nio perder a dimensao
da historicidade, ou seja, dar valor a histdria e & meméria, que
se inscreve no ambiente e o constitui, simultaneamente, como
paisagem natural e cultural. (CARVALHO, 2006, p. 130).

Uma das alternativas, sob a perspectiva transversal, interdisciplinar e
transdisciplinar, se encontra na proposta de projetos pedagédgicos “[...] como
prdtica participativa e problematizadora que se estabelece no cotidiano escolar
[...]” (GUIMARAES, 2004, p. 153), possibilitando conhecer a realidade em sua
complexidade, bem como desenvolver o senso de pertencimento e de cidadania dos
alunos; pois, na medida em que se tornam conscientes de seu ambiente de vida,
passam a se comprometer com a transformacio da realidade (FREIRE, 1980).

A dimensao socioambiental na Educacéo Fisica

Quanto a este segundo item do referencial tedrico, enfocou-se as concepgoes de
corpo e praticas corporais em perspectiva histérico-cultural — desde a Antiguidade
até a contemporaneidade — e, nesse contexto, discutiu-se a inser¢io dessa drea na
escola e sua conexdo com a temdtica ambiental. A Educacio Fisica, no caso brasileiro,
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aparece na escola ao final do século XIX e inicio do século XX, como Gindstica
e legitimada como componente curricular obrigatério da educagao bdsica, sob o
termo Educacio Fisica, desde a Lei Constitucional n° 01, de 1937. E nos PCN
que essa area educacional estabelece conexio com o tema ambiental, no sentido de
o educando compreender que o ser humano ¢ integrante do meio ambiente e isso
implica sua responsabilidade pelo cuidado de si mesmo, da coletividade e do meio
(BRASIL, 1998). Esse entendimento, por parte do aluno, estd relacionado a uma
visao complexa de mundo e de conscientizagao cidada:

[...] as praticas corporais como fruto do processo de diferentes
construgdes coletivase como potencialidadeindividual, [devem]
permitir vivéncias e experiéncias o mais densas e significativas
possivel [...] nas relacées com o ambiente, cultural e natural, e
[buscar] contribuir para a constru¢ao da cidadania coletiva e da
emancipacio humana. (SILVA; DAMIANI, 2005, p. 24-25).

Tal processo pedagdgico vai além do trabalho com os fundamentos da anatomia
fisiolégica humana; ou seja, na busca da emancipagio social, visa ao desenvolvimento
do cuidado de si, a0 bem-estar pessoal, & autoestima, a sociabilidade e a ludicidade,
demandando reflexao critica em termos de “[...] novas formas de pensar, com o
movimento e a partir do movimento.” (INACIO et al., 2005, p- 85). Nessa linha,
a EF envolve a cultura corporal, isto ¢, formas de representagio do mundo que o
ser humano tem produzido historicamente e exteriorizadas pela expressio corporal,
como: jogos, dangas, lutas, esporte, gindsticas, mimica etc., valorizando a dimensio
sociocultural das realidades vividas pelo homem, sob uma concepgio dialégica de
movimento, em que o “[...] movimentar-se humano é entendido [...] como uma forma
de comunica¢io com o mundo.” (BRACHT, 1999, p. 9). A EF, sob essa perspectiva,
tem tido a finalidade de inter-relacionar prdticas corporais com os problemas sociais
vigentes, dentre esses, as questdes socioambientais, em vista de ambientes sauddveis
equitativamente para todos, contribuindo para reflexdes e agoes na linha dos direitos e
deveres de cidadania que conduzam 2 leitura e compreensao da realidade complexa.

Metodologia da pesquisa de campo

A pesquisa de campo foi desenvolvida na Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
durante os anos de 2008 a 2010, por meio de um Estudo de Caso quanto ao projeto
de Educagio Ambiental Unir Esforcos para a Sustentabilidade de uma Comunidade. O
projeto tinha como intencionalidade desenvolver nos educandos uma compreensio sobre
a importancia do cuidado do corpo e do ambiente de vida, desde a escola & comunidade.
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O projeto foi idealizado e realizado por quatro professoras de uma escola municipal —a
professora regente e as de Artes, de Ensino Religioso e de Educagio Fisica—, em perspectiva
interdisciplinar, com alunos do 5° ano, que moravam na Vila Pantanal, assentamento
localizado na Area de Preservagio Ambiental (APA) do Rio Iguacu, na regido Sudeste de
Curitiba. Uma das principais atividades econémicas da comunidade, com cerca de 690
domicilios, era a coleta de materiais recicldveis, convivendo as familias com o acimulo
do lixo nos quintais e nas ruas, com os problemas das drogas, da violéncia, da poluigao
das 4guas e da proliferagio de doengas transmitidas pelo uso das dguas poluidas.

O levantamento de dados foi realizado mediante: entrevistas semiestruturadas com
a professora de EF; observagao participante em suas aulas; e andlise documental do
Projeto, planos de aula e das Diretrizes Curriculares do Municipio. Na entrevista foram
levantados: os entendimentos de meio ambiente, educacio ambiental e educacio fisica;
finalidade e objetivos do projeto; e as praticas pedagégicas desenvolvidas no projeto
— abordagem dos contetdos, procedimentos de trabalho, avaliagio e resultados. A
observagio das aulas teve como objetivos verificar: o desenvolvimento das atividades
em conexao com o projeto; a interagio entre docentes do projeto, da professora de EF
com os alunos, dos alunos entre si e com docentes, e dos alunos com a comunidade; e,
ainda, limitagoes do projeto. A andlise documental verificou o teor do projeto (objetivos,
contetdos e procedimentos diddticos), dos planos de aula (inter-relagoes das aulas com o
projeto) e das Diretrizes Curriculares do Municipio (principios norteadores, concepgao
de meio ambiente, proposta metodolégica para a temdtica ambiental nas diferentes dreas
curriculares e entendimento de EA). O tratamento dos dados se deu por meio da andlise
de contetddo (BARDIN, 1977), contemplando as fases: pré-andlise (leitura geral dos
dados), exploragio dos dados (a partir de aspectos significativos, foram estabelecidas
as categorias da andlise de contetidos) e andlise interpretativa dos dados (com base no
referencial tedrico da pesquisa e outras fontes pertinentes). A partir da andlise dos dados,
ficaram evidenciados os resultados a seguir.

Resultados da pesquisa

Os entendimentos da docente sobre EF, meio ambiente e EA, foram ponto de
partida para a compreensdo do trabalho pedagégico da EF no projeto de EA. Quanto
ao entendimento de EE pdde-se verificar que a docente define esse saber escolar como
sendo uma disciplina que trata do movimento corporal, fundamentada na concep¢io
desenvolvimentista, segundo a qual o movimento é o meio e o fim da EE cuja
énfase reside na dimensio bioldgica — processos de crescimento, de desenvolvimento
e aprendizagem motora, ficando a dimensdo critico-cultural alheia ao processo
pedagdgico, como se pode ver em seu depoimento sobre o entendimento de EF:
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O meu foco é o movimento. [...] Eu tenho lido um pouco
e eu concordo com a Educacio Fisica como movimento.
O movimento do corpo, 0 movimento né, em geral, entdo
eu trabalho basicamente, principalmente com os pequenos,
a questio do movimento. Claro [que] a gente trabalha [o]
desenvolvimento motor da crianca na Educacao Fisica. Essa
¢ abase da Educacao Fisica. Tudo o que a gente pensa é nisso.
Que as criangas tenham boas habilidades, tenham bom
desenvolvimento, de acordo com a idade dela. Entio [em]
todas as atividades propostas a gente pensa: ‘Estou dentro
da faixa etdria da crianca?” ‘Estou dentro das atividades
para essa [faixa etdria]’? Para nio exagerar, para nio deixar
aquém. Entdo a gente se preocupa com essa questio.

Esta concepcio se relaciona, em parte, a0 que estd posto nas Diretrizes
Curriculares (CURITIBA, 20006, p. 66): “Considera-se o movimento como objeto de
estudo da Educacio Fisica escolar [...]”; entretanto, tal documento mescla diferentes
posicionamentos das correntes de EE dificultando uma orientagio ao trabalho
escolar. Pode-se verificar essa controvérsia em outros trechos das Diretrizes, como a
relagao com a concepgio Ciritica-Superadora, que tem por objeto de estudo a cultura
corporal: “Partindo dessa perspectiva, concebe-se a Educagio Fisica escolar como uma
drea do conhecimento que, por meio da pritica pedagdgica, aborda elementos da
cultura corporal [...]” (CURITIBA, 2006, p. 66); e, ainda, a corrente da Aptidao
Fisica em conexdo com a promogao da satide: “Na drea de Educagao Fisica, os eixos
norteadores de contetidos estao integrados, tendo em vista a educagio para um estilo
de vida sauddvel, buscando a Qualidade de Vida” (CURITIBA, 2006, p. 73).

H4 uma convergéncia da pratica pedagdgica da docente com o seu discurso,
considerando-se que tanto nos planos de aula quanto na observacio das mesmas,
pode-se verificar a aten¢do dada ao aprimoramento de habilidades motoras dos
alunos. Assim, nos planos de aula verificou-se essa perspectiva educacional, quanto
ao desenvolvimento e aprendizagem motora:

Reconhecer e identificar as diferentes partes do seu corpo e
possibilidades de movimento, utilizando o ritmo (musica)
como meio, mantendo e reelaborando seus movimentos;
conhecer o espaco e as possibilidades de utilizd-lo; nogio de
espaco e forga, coordenagio motora.

E, nas aulas, os conteddos foram tratados como meras atividades em vista

do desenvolvimento motor. No entanto, nas aulas do Projeto de EA, foram
constatadas novas perspectivas para as praticas pedagdgicas de EF, na medida

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 853-873, set./dez. 2014



Relagdes entre educacao ambiental e educacdo fisica — um estudo na rede municipal de ensino de Curitiba @ 863

em que, para além da abordagem motora, a docente discutia com os alunos os
problemas socioambientais dos seus ambientes de vida, expressando uma gradativa
abertura de superagio de uma concepgio tradicional de EF — centrada na dimensao
biolégica — no rumo de uma concep¢ao mais progressista dessa disciplina,
relacionada a dimensao critico-cultural. Os objetivos dos planos de ensino, que
nas aulas cotidianas se relacionavam especialmente 4 dimensao biolégica, nas
aulas do Projeto se referiam aos cuidados com a limpeza do ambiente, do espaco
da sala e da escola: Reconhecer o que é bom e ruim para nds e para o ambiente [em]
que vivemos; ter responsabilidade em fazer a diferenca; respeitar o meio ambiente e
respeitar as pessoas cooperando quando o outro ndo respeita. Apesar desses avangos,
pela docente, sua prética escolar era pontual e fragmentada, uma vez que a EA
nao estava presente nas aulas do dia-a-dia.

No que se refere ao entendimento de meio ambiente, a docente trouxe uma
visao genérica do mesmo — um ambiente de vida incluindo elementos biofisicos
e humanos — mais como uma somatdria de componentes fragmentados do que
elementos relacionais: Meio ambiente é o meio em que a gente vive. O ambiente
geral [...]. Eu acho que é tudo. O meio que a gente estd vivendo relacionado is questoes
ambientais. Entdo, todo ser vivo faz parte dele. Todos os animais, plantas, pessoas.
Esse entendimento nio-relacional de meio reflete uma compreensao deficiente
da realidade ambiente, frente ao seu entendimento atual como espago complexo
e multidimensional, dado que as questoes socioambientais sio interligadas
aos processos socio-historicos-culturais e politicos. No entanto, nas Diretrizes
Curriculares (CURITIBA, 20006) e no projeto, havia referéncias a meio ambiente
sob a perspectiva relacional; conforme as Diretrizes (CURITIBA, 2006, p. 28
e 33), deve-se perceber a “[...] sociedade e natureza como um dnico ambiente
integrado, inter-relacional, interdependente, [...] interages estas que constitui o
que chamamos de meio ambiente”; e no Projeto: “[...] sdo urgentes as alteragoes
das interagoes entre as sociedades e os ecossistemas, interagdes estas que constitui
o que chamamos de meio ambiente” (CURITIBA, 2008, p. 6). Observa-se que,
no texto das Diretrizes, 0 meio ambiente também é posto como sinénimo de meio
natural, trazendo um referencial ambiguo aos educadores. Percebeu-se, de outra
parte, uma divergéncia do discurso da docente quanto as questoes relacionais
sobre meio ambiente no projeto, expressando a nao apreensao dessas ideias.

Quanto a E£4, pdde-se verificar um entendimento da docente na perspectiva
do desenvolvimento de atitudes e comportamentos relacionados ao cuidado
com o ambiente, no sentido de senso comum sobre a necessidade hodierna
de cada um cuidar dos ambientes de vida, como se pode perceber na seguinte
tala: [...] os cuidados com o ambiente, com tudo que o cerca [...] desde do eu, do
outro, o lugar em que vivo, o planeta [...]. Que era o que a gente queria que eles
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percebessem mesmo [no Projeto]. Que basta querer, que vocé pode fazer alguma
coisa. [...] E de um em um a gente consegue transformar uma comunidade
inteira”. Tal posicionamento se ressente de uma visao critica de EA, carreadora
de principios democrdticos, emancipatérios e de responsabilidade na diregao de
uma educagao que valorize a formacio da cultura cidada dos educandos; ou seja,
que estes desenvolvam sentimentos e atitudes de co-pertencimento a coletividade
e se capacitem a decisoes e agoes pelo bem-estar comum, no cumprimento de
deveres e mediante reivindicagao de direitos, buscando outro mundo possivel e
apreendendo a ressignificagio do ser humano na natureza — para além das relagdes
sociais hodiernas, egoistas e narcisicas da espécie humana. Apesar de a docente
apresentar uma sensibilizacio pela EA, verificou-se uma dissonancia entre seu
discurso e sua prética escolar, relativamente ao que ¢é apresentado no Projeto e
nas Diretrizes Curriculares (CURITIBA, 2006) quanto a EA, enquanto estas se
aproximam de uma concepgao critica. No Projeto a EA ¢é vista como

[...] um aprendizado politico — na verdade uma prética
politica radical, pois, em Ultima instdncia, defende a vida.
Além de lutar contra sistemas que nio levam em conta
o bem-estar social, os cidaddos aprendem que tém poder
para transformar a sociedade. A Educagio Ambiental tem
como finalidade promover a compreensio da existéncia e da
importancia da interdependéncia econ6mica, politica, social
e ecoldgica da sociedade; proporcionar a todas as pessoas
a possibilidade de adquirir conhecimentos, o sentido dos
valores, o interesse ativo e as atitudes necessdrias para proteger
e melhorar a qualidade ambiental; induzir novas formas de
conduta nos individuos, nos grupos sociais e na sociedade em
seu conjunto, tornando-a apta para agir em busca de solugées
para os problemas ambientais, como forma de elevagio da

sua qualidade de vida. (CURITIBA, 2008, p. 4-5).

Por sua vez, as Diretrizes Curriculares para a Educagao Municipal de Curitiba
(CURITIBA, 2006, p. 33) enfocam: “Educagio Ambiental é um processo de
aprendizagem que tem como objetivo instrumentalizar os cidadios para uma
agdo responsavel e consciente sobre o ambiente em que vivem, incorporando
conceitos e valores”.

No que se refere ao desenvolvimento do projeto de EA, foram levantados
dois aspectos: finalidade e objetivos e praticas pedagdgicas. Quanto a finalidade e
objetivos do projero, verificou-se, basicamente, um foco sobre mudangas de hibitos
quanto ao lixo, em vista das caracteristicas socioecondémicas da comunidade
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envolvida, que vive da coleta de lixo; nesse sentido, no texto do projeto
constatou-se uma intencionalidade por mudancas de hdbitos e comportamentos
dos individuos, em conexdo com o todo da comunidade, isto é, a formacio de
cidadios conscientes em relacdo a si, ao outro e a0 meio ambiente, tornando-se
capazes de melhorar suas condigoes de vida:

[...] nosso foco principal foi a sustentabilidade desta
comunidade que direta ou indiretamente usufrui do lixo
recicldvel. Todos os elementos que compdem esse projeto
apontam para a mesma diregio: a sensibilizacio das pessoas
envolvidas visando um reexame de suas atitudes e praticas
sociais, contribuindo para a formagio de cidadios conscientes
em relacdo a si, a0 outro e a0 meio ambiente e capazes de
atuarem para a sua melhoria. (CURITIBA, 2008, p. 2).

No entanto, essa visio de EA sob o enfoque de cidadania — finalidade
da FA hodierna — ainda estd deficiente, no entendimento da docente, a qual
privilegiou hdbitos e comportamentos individualistas no tratamento das questoes
socioambientais. No préprio projeto existem incongruéncias de unidade entre
as partes, como a nio relagio direta dos objetivos com a finalidade do projeto
(mudangas de hdbitos para com o lixo) — os objetivos sdo amplos (valores gerais
sobre meio ambiente: respeito, responsabilidade, cooperacio), que podem fazer
parte de qualquer outro projeto de EA, como se pode verificar:

ampliar a possibilidade de participacio social, viabilizando
agoes efetivas que se disponham a utilizar os elementos do
meio ambiente de maneira equilibrada, adotando posturas
na escola, em casa ¢ em sua comunidade que levem os
alunos a interagbes construtivas, justas e ambientalmente

sauddveis;

prever sempre situacoes de interdisciplinaridade e
transversalidade;

aprofundar relacionamentos afetivos e sua comunicagio
interpessoal;

reconhecer a existéncia de uma dimensio ética na relacao
do homem com os demais seres vivos ¢ 0 meio ambiente;
respeitar os sentimentos e as desigualdades, buscando a
cooperagio das relagdes;

buscar e coletar informacoes por meio da observagio
direta e indireta, da experimentagao, de entrevistas, visitas,
apresentando informagées sobre a Agenda 21;
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confrontar as suposi¢oes individuais e coletivas com as
informagoes obtidas, respeitando as diferentes opiniées e
reelaborando ideias diante das evidéncias apresentadas;
valorizar a vida em sua diversidade e preservagio dos
ambientes;

perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos, as interagoes entre eles,
contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente.
compreender a natureza como um todo dinimico sendo o
ser humano parte integrante e agente das transformagoes do
mundo em que vive. (CURITIBA, 2008, p. 7).

A mesma deficiéncia foi constatada nos objetivos dos planos de aula da docente
e na sua fala, revelando um desfoque de orienta¢io do trabalho escolar. Entretanto,
nas aulas do projeto, a docente focava os objetivos em conexdo com a questiao do
lixo na comunidade. Tal diagnéstico evidencia um descompasso entre o planejar e o
agir pedagégico-diditico, indicando falta de unidade da prdtica escolar.

Com relacao as prdticas pedagdgicas desenvolvidas no Projeto, quanto a abordagem
dos conteiidos, pela fala da docente é destacado um enfoque interdisciplinar
no tratamento dos contedos, a partir do reconhecimento da complexidade
da temdtica ambiental; nesse sentido, a docente enfatizou a importancia do
trabalho compartilhado entre professoras de vdrias disciplinas (Artes, Ensino
Religioso, Educagio Fisica, Matemdtica, Lingua Portuguesa, Geograﬁa e
Ciéncias), diferenciando-se da abordagem tradicional do conhecimento escolar,
que privilegia um trabalho individualista e fragmentado. A docente justifica esse
encaminhamento da seguinte maneira:

Sozinha, por exemplo, se fosse fazer sozinha [um projeto
de EAJ, nio ia ter nexo, eu acho. [...] Agora quando vocé
consegue ir abracando junto com os outros professores [...]
dai completa o trabalho. Entio a gente tentou o mais que
podia trabalhar a interdisciplinaridade durante o Projeto
[...] A gente fez um roteiro até porque éramos em muitas
pessoas trabalhando, para vocé nio sobrecarregar um sé.
[...] A gente fez um roteiro e dividiu as a¢oes.

Essa perspectiva interdisciplinar também estava mencionada no projeto,
mas sem identificagio e explicitagio das disciplinas. Apesar de haver uma
intencionalidade, da docente e das demais professoras, em realizar um projeto de
EA sob abordagem interdisciplinar, foram constatados objetivos e agoes pedagdgicas
mais multidisciplinares do que interdisciplinares, na medida em que o encontro
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das disciplinas se dava de maneira justaposta, sem um didlogo integrativo tedrico-
conceitual e metodoldgico entre as docentes sobre o objeto do projeto — a questao
do lixo da comunidade do entorno escolar. Quanto aos contetidos trabalhados pela
docente (presentes nos planos de aula e nas aulas), verificou-se uma relagiao dos
mesmos com os cuidados aos ambientes de vida: a) - conhecimento corporal e
higiene [cuidado do préprio corpo como ‘meu ambiente’]; b) -responsabilidade,
respeito, cooperagio [em relagio ao meio ambiente], papel do homem e influéncia
no mundo; ¢) - nogio espago tempo, socializagio [agressio do homem ao meio
natural e sua responsabilidade para com o meio que vivemos — respeito aos outros,
A naturezal; d) - jogos cooperativos, jogos recreativos, socializacdo, autonomia,
coordenagio [cooperagio com o outro e com a natureza — reutilizar e reciclar
materiais de sucatal; e) - jogos motores e de atengio [cuidado com o descarte do
lixo]; f) - dangas realizadas com mdsicas, cujo tema se refere a natureza; e g) - jogos
adaptados, em torno da temdtica do lixo.

Nesse sentido, cerca da metade dos contetdos tem conexio com a EA em
torno do lixo e, a maioria, relacoes entre a EF e EA, em forma de jogos e dangas.
Tal constatagio ¢ positiva, expressando um potencial interativo entre a EF e a EA
no processo educativo escolar. Mas, observa-se que, apesar dessa convergéncia,
existem equivocos de compreensdo relativos a contetidos ambientais e prdtica
integrada de EF com a EA, tendo base em contetidos do projeto que se referiam
apenas 4 EF (primeiro contetido, na linha de objetivos higienistas — concepgao
acritica de EF) ou 4 EA (segundo contetido); também se observou que nao havia
uma incorporagio da temdtica socioambiental as aulas cotidianas de EE

No que se refere aos procedimentos de trabalho desenvolvidos no Projeto, ficou
evidenciada uma pritica pedagégica voltada as atividades de EA, em vista de
mudangas de atitudes e hdbitos de manejo do lixo na comunidade. Dadas as
caracteristicas do Projeto, foram desenvolvidas atividades especialmente com as
familias dos educandos, juntamente com os alunos, nos finais de semana. Numa
parceria de trabalho com a Associagio de Moradores, instituigoes, publicas
e privadas, voluntdrios da comunidade e, ainda, com o programa municipal
Comunidade Escola, verificou-se que foram desenvolvidas atividades tteis a
comunidade, via reunibes, cursos e oficinas, em que eram trazidas informagoes
esclarecedoras, possibilitando aos moradores da Vila o conhecimento dos
problemas do lixo e dos cuidados com o ambiente de vida e a necessidade
do comprometimento de todos, nesse sentido. Entretanto, estas atividades
enfatizavam mudangas de comportamento de cunho individual em relagio ao
tratamento dado ao lixo, ao desperdicio de alimentos, energia etc., carecendo
de reflexdes quanto aos direitos e deveres de cidadania, as potencialidades da
comunidade e a¢des politicas de participagio coletiva em prol das transformagoes
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do lugar de vida. A docente, ao tratar essa temdtica em sala de aula, se orientou
no sentido de identificar o que ¢ lixo, atitudes certas e erradas e arrecadamento
de materiais descartdveis, sem reflexdes problematizadoras quanto a importincia
do ambiente limpo, ao direito de todo cidadio a um ambiente sauddvel, ao
desequilibrio ecolégico etc. A reflexdo, nesse rumo, possibilitaria aos alunos
pensar sobre como superar os problemas e quais seriam as melhores alternativas
sustentdveis para seus ambientes. Esse encaminhamento da pritica escolar estd
no rumo da sensibilizagao, que nio deixa de ser importante, mas que precisa
ir além, ou seja, propiciar o processo de conscientiza¢ido dos educandos quanto
aos problemas do meio ambiente e, nesse sentido, trabalhar a formagio de uma
consciéncia socioambiental cidada. Apesar dos problemas mencionados quanto
as atividades, verificou-se um esforco criativo e inovador, da docente e das demais
professoras, no desenvolvimento de atividades do projeto, para que atendessem as
necessidades locais, em prol das mudangas de atitudes e hdbitos dos alunos, frente
as questoes do lixo naquela comunidade.

No que se refere & avaliagio e resultados do Projeto, contatou-se uma avaliagio
espontaneista, tanto em relagio aos trabalhos com a comunidade quanto aos
alunos. As professoras envolvidas realizavam reuniées para verificar se os objetivos
estavam sendo atingidos e trocavam relatos das atividades realizadas: Da7 a gente
Jfazia a reunido, porque [...] trabalhdvamos na Comunidade Escola, as trés. Entdo
a gente tinha como estar sempre sentando para rever algumas coisas. [...] ‘Foi feito?’
‘Como ficou?’ [...] ‘Chegamos ao objetivo [...]%; e nas aulas, normalmente, a avaliagao
ocorria pelo depoimento oral coletivo dos alunos, no sentido de relatarem as
atividades realizadas, sob o aspecto de alguns comportamentos relativos ao
descarte do lixo, conforme fala da docente: /.../ depois a gente ia conversando com
a propria turma, retomando na aula posterior: ‘O que a gente fez?” ‘Por que a gente
fez?’ Entio era sempre instigando eles mesmo a avaliarem. [...] Por que a questdo do
lixo? Que tipo de doengas o lixo gera? O aciimulo de lixo [traz quais problemas para
nossa comunidade]? [...]. Pdde-se perceber que esse encaminhamento avaliativo
focava mais as atividades do que mudangas de entendimentos, de valores, atitudes
e agoes propositivas dos alunos e do pessoal da comunidade. Também nao se
percebeu, por parte da docente e das outras professoras, uma avalia¢io do préprio
projeto, quanto as suas inter-relacoes — a unidade do trabalho, em termos de
finalidade, objetivos, contetidos e procedimentos de ensino. Isso tudo evidenciou
um processo avaliativo solto e deficiente, dificultando uma avaliagao dos reais
efeitos do trabalho pedagégico do projeto com os alunos e com a comunidade.
Apesar desses problemas, a docente relatou que houve resultados do projeto em
torno de mudancas de comportamento dos alunos, dos funciondrios da escola
e das pessoas da comunidade, quanto ao descarte do lixo, 4 higiene pessoal, ao
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reaproveitamento de materiais, ao plantio de hortas caseiras e ao cuidado com os
focos da dengue, além de mudancas da prépria docente, principalmente sob o
aspecto da alteridade — vivenciando uma empatia com as pessoas da comunidade,
como se pode verificar nos depoimentos:

Nés fizemos um passeio [de 6nibus] [...]. Eles vieram
comendo o lanche, um verdadeiro piquenique. [...] Nao
precisei falar, “Vamos catar o lixo’. Todo mundo catou tudo.
O motorista falou: ‘Nao, mas as meninas limpam.” Dai
[uma aluna] falou: ‘Nao, mas nés sujamos’.

Tanto que a nossa escola, desde aquela oficina [de Sabio]
nunca mais comprou sabio pra limpar o pdtio. Elas [da
limpeza] fazem o sabao. [...] porque antes nds pagdvamos
R$ 6,00 no galdo com cinco litros de sabdo liquido. Dai
agora, a gente nio gasta mais sabdo em pé na escola...;
Entdo tem maes que tem duas meninas que vieram, fizeram
a oficina e que vendem sabio hoje. Entio virou também um
meio para elas, uma fonte de renda.

Entio a gente nio conseguiu tudo o que a gente queria. Mas
pelo menos agora eles ttm alguns combinados da Vila, [...]
Que agora eles s6 colocam lixo, que é para o lixeiro levar, ali.
Entio na Associagao [de Moradores] eles ja separam o material
que ¢é recicldvel, que nao ¢, entdo eles tém uns tambores l4 que
o lixeiro pega. Entdo j4 muita coisa nao fica jogada por ai. [...]
muitas pessoas conseguiram perceber isso [...].

E eles comegaram... assim, a ver como eles estavam... Nao
¢ assim. Cortar a unha por cortar, tomar banho por tomar.
Entao eles foram percebendo e dando um toque pra outro
amigo, [...]. Entdo até comegaram a vir muito perfumados
paraa escola. Daf a gente teve que trabalhar até o desodorante:
‘porque a gente usa, como a gente usa. Porque eles achavam
[...] que desodorante é perfume, porque é cheiroso.

A gente fez duas agoes, [...] uma sobre a dengue e outra a
gente aproveitou aquele caminhdo que vem da Prefeitura, o
[cAmbio verde] [...] que eles trocam lixo por alimento, por
frutas, por mudas, e eles no se interessam muito aqui na nossa
comunidade por mudas, [...] mas a gente fez uma campanha
pra eles levarem [mudas], entdo as criangas trabalharam
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com eles, [...] entdo muitos levaram [...]. E nés fizemos uma
panfletagem da dengue sobre os criadouros, que eles [os
alunos] fizeram uma pesquisa pra ver onde eram os possiveis
criadouros, dai eles desenharam, a gente fez um panfletinho
e a gente saiu na rua pra entregar e a gente viu que eles [os
alunos] ficaram muito entusiasmados [...] “Ei, fulana, vem
c4, eu tenho um negécio pra voc€”. [...] explicavam porque
que estavam entregando: ‘E um trabalho da nossa escola pra
todo mundo prestar aten¢do’ [...].

Acho que isso me aproximou muito da comunidade entio a
gente consegue perceber melhor o sentimento do outro e se
p6r no lugar do outro, entdo muita coisa que eu criticava,
por exemplo, fiquei horrorizada com tudo jogado, [...]
depois vocé pensa: ‘Nio, ¢ a vida deles, o meio de viver'.
Entdo eles ndo pensam na hora da agio, eles ndo pensam
que eles [tdo] agredindo o ambiente, eles nio pensam
que estd ficando feio, eles [tao] pensando que eles [tio]
conseguindo alimento pra sua familia. E a gente s6 se poe
no lugar quando a gente vai conversar com essas pessoas e
percebe onde eles moram e como eles vivem. Entdo acho
que isso ¢ uma mudanga muito grande que a gente comega
a se por no lugar do outro pra depois criticar [...].

Essas indica¢oes de mudangas revelaram as potencialidades do projeto sob o
foco da formacio da cidadania socioambiental dos alunos, a partir de um trabalho
escolar criteriosamente referenciado.

Consideracoes finais

Por fim, a partir dos resultados da pesquisa, sio propostas algumas
consideragbes indicativas, tendo-se em vista o desenvolvimento das relagoes
pedagdgicas entre EF e EA: - a necessidade da formagao inicial e continuada
dos licenciandos e docentes de EF quanto a EA, numa perspectiva critica,
transversal e interdisciplinar; - viabilizar as relagoes da EF e EA na escola, a partir
do Projeto Politico Pedagégico, mediante abordagens dos contetidos curriculares
e realizagdo de projetos interdisciplinares relacionados 4 comunidade, visando
a0 desenvolvimento do sentimento de co-pertenca e da cidadania; - efetivar o
acompanhamento e a avaliacdo dos projetos Escola & Universidade, de forma
continua e integrada entre as institui¢oes universitdrias responsdveis, a Secretaria
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Municipal da Educagio e as gestoes das escolas; - rever a proposta curricular das
Diretrizes Curriculares (2006) quanto a EE para superagio de ambiguidades da
concepeio dessa disciplina e de conceitos relativos a meio ambiente, reconhecendo-
se que tal documento representa uma das principais referéncias para os professores
municipais desenvolverem suas prdticas escolares; - a SME e institui¢oes parceiras
proporcionarem cursos de formagio continuada relativos 3 EA e que sejam
ofertados em diferentes épocas do ano letivo, nos trés turnos de trabalho, tendo-se
em vista oportunizar a participagio ampla de professores da RME; - e desenvolver
nas escolas reunides participativo-interdisciplinares, possibilitando a integracao
conceitual e metodoldgica entre a EA e os demais saberes escolares, com base em
objetivos comuns pela unidade da prdtica escolar.

Espera-se que as questbes aqui discutidas venham a corroborar o
desenvolvimento das relages entre EA e EE no sentido de que a temdtica
socioambiental nas priticas pedagdgicas da EF incorpore um novo caminho de
possibilidades para a construgao de uma EF critica, criativa e transformadora.
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Primary school in Rio de Janeiro state:
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Resumo

Partindo de uma andlise dos projetos republicanos
de educacio escolar engendrados até meados da
década de 1930 pelos governos fluminenses, no
artigo discutimos o processo de expansio do en-
sino primério no Estado do Rio de Janeiro, no pe-
riodo de 1930-1954, focalizando a demanda por
grupos escolares no governo de Amaral Peixoto. A
pesquisa estd centrada nas acoes governamentais,
contando com um corpus documental compos-
to por fontes oficiais. O trabalho corrobora a
hipétese de que a expansio expressiva de escolas
primdrias nas décadas de 1940-1950 foi resultado
de esforcos articulados envolvendo diferentes ins-
tancias dos poderes puiblicos e as populagées locais.
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Abstract

‘This study investigated the process of the primary
education expansion between the years of 1930
and 1954, based on an analysis of the educational
projects the government of Rio de Janeiro State
engendered until mid 19307s. The research was fo-
cused on the government actions, thus, we coun-
ted on a corpus of documents composed of official
sources, aiming at the demands for schools called
grupos escolares during Amaral Peixotos adminis-
tration. The study supports the hypothesis that the
significant expansion of primary schools within
the decades of 1940 and 1950 was the result of
articulated efforts involving different government

agencies and local population.
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Projetos republicanos de educacao escolar

No conjunto de estudos sobre a educagio nas primeiras décadas republicanas, a
escola primdria, sem divida, emerge como institui¢io fundamental no exercicio de
uma espécie de missdo modelar para a organizacio dos sistemas de ensino publico nos
estados e municipios da federagio, desde as reformas educacionais dos anos de 1890,
como, por exemplo, a de Szo Paulo, conduzida por Caetano de Campos (1893).

O modelo formulado e disseminado era o do grupo escolar, em que assumiam grande
relevo aspectos como a construgio de prédios considerados apropriados para a finalidade
educativa, o trabalho escolar apoiado no principio da seriagio* e no destaque conferido
aos métodos pedagdgicos, entre os quais se situava, especialmente, o método intuitivo; a
divisdo e hierarquizagao da atuagio dos profissionais envolvidos no cotidiano da escola; a
racionalizagio dos tempos escolares; o controle mais efetivo das atividades escolares, entre
outros (SOUZA, 1998; SOUZA, FARIA FILHO, 2006; VIDAL, 20006).

No Estado do Rio de Janeiro, que aqui nos interessa mais particularmente, nio
foi diferente: a expansio da escola priméria, do modelo escolar graduado, incluindo os
grupos escolares, entre os anos de 1897 e 1954, foi um instrumento importante para
os projetos republicanos em disputa, que se tencionavam construir e legitimar, no
ambito de sucessivos governos estaduais (RIZZINI, BARROS, 2013; SCHUELER,
2010). Em que pese a riqueza dos debates, disputas e iniciativas dos governos
fluminenses no sentido de expandir a escola primdria no interior, esta nao tem sido
uma problemdtica muito presente nos estudos de histéria da educagio (SCHUELER,
MAGALDI, 2009; SOUZA, 2007).

Assim, no presente artigo, discutimos o processo de expansio do ensino primdrio
no Estado do Rio de Janeiro, no periodo de 1930-1954, focalizando a demanda por
grupos escolares no governo de Amaral Peixoto. A pesquisa estd centrada nas agoes
governamentais, contando com um corpus documental composto por fontes oficiais.
O trabalho corrobora a hipdtese de que a expansio expressiva de escolas primdrias
nas décadas de 1940-1950 foi resultado de esforgos articulados envolvendo diferentes
instancias dos poderes publicos e as populagées locais. O corpus documental da pesquisa
¢ composto por fontes oficiais, tais como Relatérios de Interventores do Estado (1930-

4 No modelo da escola graduada, a seriagdo foi um dos pilares de ordenagio temporal, estabelecido em
relagdo direta com outro elemento organizacional da escola moderna, ou seja, a classificagio dos alunos
mediante o sistema de avaliacdo por idades e classes de ensino. Conforme Souza (2008) foi, sobretudo,
com os grupos escolares que se introduziu — e, progressivamente, se generalizou — a organizagio dos
cursos primdrios, graduados em trés ou quatro séries. Ao introduzir o curso, definiu-se um per-curso a ser
cumprido pelo aluno ao longo de sua escolarizagio inicial e criaram-se as condigoes para o fortalecimento
da cultura escolar e da prépria escola no interior da sociedade.

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 877-896, set./dez. 2014



Escola primaria no estado do Rio de Janeiro: expansdo e transformagoes (1930 a 1954) e 879

1937), Mensagens de Governadores a Assembleia Legislativa do Estado (1900 a 1952)
e Relatérios das Diretorias de Ensino e do Departamento de Educagio (1940-1955),
Legislagio do Ensino (Leis e Decretos do Estado do Rio de Janeiro, 1900-1954), além
de cartas, correspondéncias, fotografias, relatérios e outros documentos que integram o

acervo privado de Amaral Peixoto, preservado pelo Centro de Pesquisa e Documentagio
de Histéria Contemporinea (CPDOC/Fundagio Getdlio Vargas).

Expansao da escola primaria no Estado do Rio de Janeiro (1900-1930)

Na primeira década do século XX, tornaram-se significativas as referéncias as
iniciativas de difusao da escola primdria, de criagdo e inauguracio de prédios para
grupos escolares e/ou de reunido de escolas isoladas, visando a formagio de grupo
escolar, em vdrias cidades e regides do interior, e a afirmacio da educagio escolar
como uma politica central. A instrugio primdria, aliada ao ensino agricola e
profissional, incluindo o ensino técnico para as profissdes comerciais e industriais,
era a mais alta necessidade do Estado do Rio de Janeiro, conforme diagndsticos de
Mensagens Presidenciais sucessivas entre os anos de 1900 a 1910.

Uma importante iniciativa no Estado do Rio de Janeiro era a criagio de
escolas profissionais, seguindo, alids, os projetos politicos executados na gestao
Afonso Pena/Nilo Pecanha na Presidéncia da Republica (1907-1908/1909-
1910). Em 1918, era anunciada a inauguragao da Escola Industrial Visconde de
Moraes (atual Henrique Lage), na cidade de Niter6i. Na Mensagem de Agnello
Collet registrava-se a existéncia de 37 grupos escolares, 430 escolas singulares,
quatro cursos noturnos, duas Escolas Modelo, trés Escolas Normais e uma Escola
Profissional (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1920). Anunciava-se, ainda,
para a sua gestdo, a criagio de mais quatro grupos escolares, uma escola profissional
feminina, além da reinauguragao do Liceu de Humanidades de Niterdi.

Na administragio Raul Veiga (1919-1922), empenhada em restaurar a /dade
de Ouro e a pujanca econdmica, cultural e politica da Velha Provincia (FERREIRA,
1989), as Comemoragdes do Centendrio também significaram a execucio de
um programa de reformas’ e construgio de prédios para grupos escolares nas

5  Decreto n° 1723, de 29/12/1919 e organizagio do novo Regimento Interno das Escolas Isoladas ¢ Grupos
Escolares (Decreto n° 1723, de 29/12/1919) (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1920). Houve uma ampla
reforma administrativa na estrutura educacional do estado, descrita na Mensagem de balanco final de governo,
apresentada em 1922: “[...] criagio da Diretoria Geral da Instrucio Publica, mudangas no servico de inspecao
escolar; construgdo de grandes edificios comemorativos da Independéncia; adaptagio de prédios para fins
escolares; revisao dos programas de ensino das escolas primdrias aliada ao estabelecimento dos exames anuais;
nova regulamentagio de Escolas Normais; criagio de almoxarifado central para o material escolar; criagio de
grupos escolares e de uma Escola Anexa para a Escola Normal da capital (incluindo Jardim de Infincia, Escola

Complementar e formagio de professores)” (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1922, p. 34).
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cidades do interior. Em 1920, a Mensagem Presidencial indicava a elevagao
do quantitativo de grupos escolares para 49 e das escolas isoladas para 456.
Apesar de nao ter sido desprezivel a politica de difusao de grupos escolares nos
anos iniciais da década de 19209, as escolas singulares permaneceram maioria
nas 4reas rurais e distritais, e também nas dreas suburbanas e periféricas das
sedes municipais. Nestas escolas, a frequéncia média era muito superior
daquela observada nos grupos: 16.071 alunos nas escolas isoladas e 5.782
nos grupos’. O grosso da populagio do interior do Estado experimentava,
ainda, a casa de escola, em regra unidocente e multisseriada, como forma
majoritdria de socializagdo escolar.

Se em Sio Paulo, conforme nos afirma Rosa Fitima de Souza (2008), os
grupos escolares se caracterizaram por serem escolas eminentemente urbanas,
até os anos de 1940 do século XX; no caso do Rio de Janeiro, isto nao foi
uma mdxima. A iniciativa de abertura de grupos escolares se expandiu pelo
interior fluminense, e alguns relatos apontam que a iniciativa nio apenas
era bem vinda pela comunidade local, como também, os mais dotados de
poderes politicos e econdmicos colaboravam para sua abertura, ora cedendo
terrenos, ora empregando dinheiro para as obras.

Em 1930, os dados estatisticos contidos nas Mensagens Presidenciais
revelavam a existéncia de 428 escolas isoladas e 65 grupos escolares no Estado
do Rio de Janeiro. No final da Primeira Republica, os grupos escolares, embora
nao estivessem fora dos programas e das iniciativas governamentais no Estado
do Rio de Janeiro, nao tiveram sua rede tao expandida, como propagandeava
a administragao Raul Veiga, no inicio dos anos de 1920. O sonho de criagao
de um grupo escolar em cada vila e em cada cidade fluminenses era adiado
para as administracoes das décadas seguintes®.

Nas décadas de 1930 e 1940, reformas nacionais de educacio (conhecidas
como Reforma Francisco Campos e Reforma Gustavo Capanema) tenderam
a conferir organicidade e articulacio entre o sistema publico nacional e

6 Dados de 1921 apontavam para a existéncia de 50 grupos escolares e 463 escolas isoladas, sendo destas 161
urbanas e 302 rurais (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1921). Dados de 1922: 51 grupos escolares e
480 escolas isoladas (Mensagem, 1922, p. 37).

7 As matriculas registradas, porém, eram superiores: nas escolas isoladas, o nimero de matriculados era de

21.566 e nos grupos escolares de 8.560 (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1920).

8  Dados de 1932 indicaram o quantitativo de 72 grupos escolares (17 deles com se¢oes de ensino profissional)
e 745 escolas isoladas no Estado do Rio de Janeiro. E interessante apontar a existéncia de 12 cursos
noturnos, 7 jardins de infncia e 122 escolas particulares subvencionadas pelo erdrio publico (ESTADO

DO RIO DE JANEIRO, 1935).
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os sistemas publicos estaduais, sob sua coordenagio. Mesmo continuando
responsdveis pela oferta da educagio primdria, os estados passaram a ser
submetidos as tentativas de centraliza¢io e uniformizacio da politica central.
Coerente com o projeto de alfabetizac¢do da populacio, a instrugao primdria
era nomeada como educagio popular por exceléncia. Com o Governo
Provisério, a Unido coordenou as politicas regionais por meio da a¢ao da
interventoria federal, por meio da qual eram nomeados homens de confianga
da Presidéncia da Republica para o governo dos Estados.

No caso do Estado do Rio de Janeiro, merece destaque a atuacio de Ari
Parreiras, em dezembro de 1931. Ao iniciar o seu governo, encontrou o sistema
escolar sob a égide da reforma educacional de 1928, realizada no governo
de Manuel Duarte Silva e inspirada nos preceitos de renovacao pedagdgica
escolanovista. A legislagao organizou o ensino em niveis distintos, incluindo:
educagao pré-escolar (jardins de infAncia e escolas maternais), primdria (escolas
de 1° e 2° graus e Grupos Escolares), educagao secunddria, profissional e
normal (formac¢io de professores). O ensino primdrio concentrava a maior
parcela das atividades educacionais do estado, contendo o maior niimero de
estabelecimentos (98,7%) e alunos (97,5%) (FERNANDES, 2009).

No campo educacional, Parreiras criou o Departamento de Educagio e
Iniciagio ao Trabalho, por meio do decreto n° 2.293, de 26 de junho de 1933
(ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1935), que substituiu a antiga Diretoria
de Instrucio Pablica do Estado do Rio e reorganizou o sistema de inspegao
escolar. Reformou escolas velhas e construiu novas, além de criar o Conselho
de Educacio e estimular o ensino superior.

Ari Parreiras também buscou articular, no Departamento de Educagio e
Iniciagao ao Trabalho, as acoes destinadas a escolarizagio primdria e profissional
e aprimorou a fiscaliza¢io nas escolas do interior. Conferiu nova organizagio a
educagao pré-escolar, criando Casas Maternais autbnomas, anexas ao complexo
educacional dos principais grupos escolares, especialmente na capital, Niteréi.
Criou o cargo de Inspetor Geral do Estado, trés cargos de Inspetor de Escolas
Normais e selecionou dez Inspetores regionais para o ensino primdrio e
profissional, escolhidos entre os candidatos aprovados nos cursos de formacio
oferecidos pelo Departamento, conforme determinava o decreto n° 2.874,
de 03 de fevereiro de 1935 (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1935). Em
1936, foram criados também cargos de Inspetores Agricolas para visitagao dos
patronatos, destinados a chamada infincia abandonada. Na série documental
oficial referente a sua prestagio de contas a Assembleia Legislativa (Mensagens
do Interventor a Assembleia Legislativa do Estado do Rio de Janeiro), Parreiras
reiterava a sua concepgao de que o ensino primdrio deveria ser dirigido a vida
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prética das criancas, nas cidades e no campo, adaptado ao meio e as necessidades
do interior fluminense, considerado por ele como essencialmente agricola. Nos
patronatos, nas escolas e nos grupos escolares das regides interioranas incentivava
a criagdo de clubes agricolas e escolas-granjas, nos moldes daquelas propostas
pela modalidade de Escolas Tipicas Rurais, regulamentadas pelo Decreto n°
196-A, de 24 de dezembro de 1936.

Nos relatérios da gestao de Ari Parreiras é possivel acompanhar a
continuidade do movimento de construgao de prédios para o funcionamento
de grupos escolares e escolas isoladas, destinadas as populagdes da capital
e do interior do Estado do Rio de Janeiro. Em 1932, a estatistica oficial
registrava o nimero de 72 grupos escolares, 17 deles contendo segdes de
ensino profissional; 745 escolas isoladas, 12 cursos noturnos, sete jardins
de infincia e 122 escolas particulares subvencionadas pelos cofres publicos.
Além das escolas estaduais, 603 estabelecimentos de ensino primdrio eram
mantidos pelos municipios. Em 1935, ao final do seu governo, o Estado
possuia o total de 1.643 escolas primdrias, contando com a matricula de
100.677 criangas. Frequentavam, porém, em torno de 60%, com destaque
para a presenc¢a e permanéncia superior das meninas nas escolas em relagao
aos meninos (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1935). A construcio de
prédios préprios para as escolas e a reforma dos jd existentes foi uma marca
da politica de financiamento educacional na década, sob a colaboragao e
coordenagio da iniciativa de cunho nacional estimulada pelo Ministério
da Educagao e Saide. Grupos escolares eram construidos, reformados e
ampliados, passando alguns a conter 12, 20 e ou 22 salas de aula’.

No ano de 1937, dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) registravam a existéncia de 118 grupos
escolares e 1.618 escolas singulares no territério fluminense. Nos anos de 1937
a 1945, é sabido que a interventoria de Amaral Peixoto conferiu uma politica
de continuidade a expansao da escola primdria para o interior do Estado, com
a instalagdo de grupos escolares e escolas tipicas rurais, o que também se nota,
apesar de suas diferencas de propdsitos e concepgdes, nos anos de 1951 a 1954,
no governo eleito de Amaral Peixoto (FERNANDES, 2009).

9 Preficio de Lourenco Filho ao relatério de Rubens Falcio. Novos Caminhos da Educagio Fluminense, Rio
de Janeiro, 1946, p. 10.
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Transformacdes da escola primdria no Estado do
Rio de Janeiro (1937-1954)

A politica fluminense, no periodo de 1937 a 1945, foi caracterizada pelo
predominio do chamado amaralismo', movimento forjado pelo interventor
Ernani do Amaral Peixoto'! e seus correligiondrios no periodo do Estado Novo,
mas que manteve sua hegemonia, no Rio de Janeiro, apds o fim deste regime,
com a retomada da lideranca do estado por Amaral Peixoto, nas elei¢des ocorridas
em 1950. O interventor alinhavou conexées com liderangas interioranas, por
meio de contatos pessoais com prefeitos e aliados nas viagens aos municipios, nas
reunides no Paldcio do Ingd e na troca de correspondéncias, articulando interesses
diversos a partir de um anseio comum: a restauragio e a reinvenc¢io de uma
identidade fluminense, apropriando-se de uma retrospectiva histérica baseada na
exaltacdo ao passado glorioso da provincia. O grupo catalisou as aspiragoes de
reconhecimento e retorno a uma idade de ouro que o Rio de Janeiro teria vivido
no periodo imperial (FERNANDES, 2009).

A politica educacional, amparada na ampliagdo e renovagio da rede escolar
dos municipios do interior, contribuiu para o estabelecimento de aliangas com as
liderancas e a populagao locais (COSTA, 2006; FERNANDES, 2009; PEIXOTO,
1986). As escolas primdrias, especialmente as do interior, se constituiram
enquanto centros de assisténcia social e de irradiacio da cultura fluminense e
de valores civicos, com seus programas de ensino e atividades extraclasses, tais
como pelotoes de satde, missoes culturais, bibliotecas, clubes agricolas, colonias
de férias, teatro de marionetes e cinema educativo'?.

10 Com a fusio dos Estados do Rio de Janeiro e o da Guanabara em 1975, “[...] ocorreu o embate entre
amaralistas e chaguistas, do qual saiu vitorioso o grupo liderado por Chagas Freitas, lider politico do

Estado da Guanabara e, conseqilentemente, da Cidade do Rio de Janeiro” (COSTA, 2008, p. 19).

11 Ernani Amaral Peixoto (1905-1989) nasceu no Rio de Janeiro, em 1905, tendo ingressado na Escola Naval
em 1923. Formou-se em engenharia geogréfica pela Escola Politécnica do Rio de Janeiro. Em 1930 deu apoio
a0 movimento politico-militar que levou Getdlio Vargas & presidéncia da Republica e, em 1933, foi nomeado
ajudante-de-ordens da presidéncia. Em novembro de 1937, poucos dias antes da implantagio da ditadura
do Estado Novo, foi nomeado interventor federal no Estado do Rio de Janeiro, permanecendo no cargo até
1945. Em 1939, casou-se com Alzira Vargas, filha do presidente da Reptiblica. Em outubro de 1950, foi eleito
governador do Estado do Rio de Janeiro, a0 mesmo tempo em que Vargas retornava a presidéncia da Republica.
O dirigente manteve-se vinculado 2 vida politica do pais nas décadas seguintes (MOREIRA; SOUSA, 2010).

12 A respeito, ver Falcao (1946, 1951) e Hees (2000).
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No interior fluminense, o interventor federal Amaral Peixoto iniciou a construcio
das escolas tipicas rurais a partir de 1938, modalidade escolar prevista pelo regulamento
da instrugio publica primdria de 1936 (DECRETO n° 196-A, de 24/12/1936), com
a proposta de “[...] reconstruir a vida rural dentro de seus muros’, uma ‘granja em
miniatura’ voltada para os problemas da vida do campo e as solugoes mais racionais
para cada caso” (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1945, p. 2, grifo do autor). Até
1945, 40 municipios receberam 42 escolas, com drea para cultivo agricola. No periodo
da governadoria, o dirigente retomou o programa, totalizando 94 estabelecimentos
até 1955 (PARTIDO SOCIAL DEMOCRATICO, 1962)".

Na capital Niterdi e nas cidades do interior a politica educacional se centrou
na criagio dos grupos escolares, tanto no periodo da interventoria quanto da
governadoria, embora a concentragio maior de matriculas tenha permanecido
com as escolas singulares. A modalidade grupo escolar passou a ser ansiada pelas
pequenas localidades com tendéncia a concentracio populacional e diversificagao
das atividades econ6micas identificadas com o mundo urbano. Em 1937, o Servico
de Estatistica da Educa¢io e Satide do Estado registrou 118 grupos escolares e
1.618 escolas isoladas (BRASIL. Ministério da Educacio e Saude, 1942); em
1952 eram 174 grupos escolares e 1.093 estabelecimentos identificados como
escolas primdrias, distintos da escola tipica rural, que comparecia nas estatisticas
com 44 unidades (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1952, p. 4). Em 1954,
1.169 unidades foram designadas como escolas e 213 como grupos escolares. A
construgdo de grupos nao cessara: 19 deles ficaram fora da estatistica porque seus
prédios nio estavam concluidos (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1954).

Os ntmeros indicam uma tendéncia de reducio das escolas isoladas frente ao
investimento na criagio dos grupos'. Nao hd como dimensionar o fendmeno aqui,
mas alguns desses grupos foram instalados por solicitagio dos moradores, como
indicam os requerimentos feitos pelos deputados da Assembleia Legislativa do Estado,
conforme analisamos mais a frente. Na andlise da interiorizacio dos grupos escolares

serdo enfatizadas as visoes e a participacio dos grupos locais nesse processo’.

13 A respeito das escolas tipicas rurais, ver Barros (2012), Dias (2012), Fernandes (2009), Rizzini e Barros (2013).

14 Conforme averiguado no Decreto n° 1.213, de 20 de dezembro de 1941, vérias escolas isoladas tiveram
o ensino suspenso por falta de frequéncia regulamentar e pelo crescimento dos grupos escolares e das
escolas tipicas rurais. Pretendia-se que tal modelo escolar fosse substituido pelos grupos escolares e pelas
escolas tipicas rurais, com o espago escolar redimensionado para atender a novas propostas pedagégicas e
assistenciais, abarcando o puiblico atendido nas escolas isoladas.

15 As primeiras mengées da presidéncia do estado a criagio de grupos escolares encontram-se na Mensagem de
1897. Ao longo da Primeira Republica foram instalados 65 grupos escolares na capital e no interior, com o
apoio municipal e de particulares, tais como, fazendeiros, politicos e familias locais (SCHUELER, 2010).
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Com relagio as matriculas, verifica-se uma tendéncia de crescimento no periodo da
interventoria e de queda no interregno entre as duas gestoes de Amaral Peixoto, voltando
a crescer até o final do governo dele (Tabela 1). As oscilagdes corroboram a hipétese do
investimento do governo amaralista na ampliacio do acesso a escola primdria, entretanto,
as deficiéncias dos servigos de estatistica e seus usos politicos, além da grande distAncia
entre matricula e frequéncia escolar, nos levam a olhar com cautela para esses dados. Os
quadros estatisticos relativos as construgoes escolares nos municipios, publicados em 1954
na Revista de Estudos Pedagdgicos, divulgam a construgio de 88 grupos escolares, 96 escolas
rurais eaampliagio de 35 escolas, totalizando 220 prédios escolares construidos/reformados
entre 1951 e 1954, a grande maioria situada no interior (QUARESMA, 2010).

Tabela 1 - Matricula e frequéncia das unidades escolares (Estado do Rio de Janeiro, 1930-1958)

Ano Matricula Frequéncia média
1930 96.532 62.761

1944 Geral: 167.759 118.337
1951 Geral: 110.492 -

1954 Geral: 143.956 -

Fonte: Mensagens lidas pelos Presidentes do Estado vigentes perante a
Assembleia Constituinte (ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 1954).

A politica educacional do Estado era gestada no interior da Secretaria de
Educagio e Satide Publica, criada em novembro de 1938, com dois departamentos,
o de Educagio e o de Satdde. Ruy Buarque de Nazareth comandou a Secretaria
até 1942, tendo Rubens Falcio como chefe de Gabinete. Em 1943, este aparato
administrativo foi extinto e a gestdo do sistema escolar fluminense foi transferida
para Secretaria do Interior e Justica através do Departamento de Educacio, setor
estreitamente ligado ao interventor e coordenado por Rubens Falcio até 1945'.
Em 1946, ¢é restabelecida a Secretaria de Estado de Educacio e Satide; em 1947,
torna-se Secretaria Estadual de Educacio e Cultura, reestruturada em 1954, visando
“[...] diversificar o atendimento a alguns segmentos especificos, através de Inspetorias
especializadas, como: Educa¢io de Adultos, Tipicas Rurais, Escolas Praianas e
Educagao Especial, além das 15 Inspetorias Regionais” (QUARESMA, 2010, p. 51).

16 O bacharel Rubens Falcio (1901-1995) atuou no magistério e foi inspetor de ensino em diversos municipios
do Estado do Rio de Janeiro antes de assumir a coordenagio do Departamento de Educagio. Exerceu funcées
na 4rea da educagio federal e publicou obras literdrias e técnicas de cunho educacional (GURGEL, 1950).
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Os municipios ndo ficaram & margem no processo de interiorizacio da escola
primdria, porém, no caso dos grupos escolares, o maior investimento coube ao
governo do estado, ao vincular uma imagem de restauragio da grandeza fluminense
ao aparato educacional implementado, como as escolas tipicas rurais e os novos
prédios dos grupos escolares. Destarte, frente as diferentes modalidades de escolas
existentes no periodo da interventoria e da governadoria de Amaral Peixoto, destaca-
se o investimento na criagio de grupos escolares, com a construcio ou a adaptagio
de prédios para esse modelo de escola, identificado com um ideal de modernidade
pedagégica. Foram vérios os indicadores de diferenciago dessa instituigio em
relacdo as outras modalidades escolares, como o tempo escolar, em termos da carga
horéria didria de aula e duragio do curso, a arquitetura dos edificios, a formacio
dos professores, o programa de ensino e a localizagao da escola. Pode-se pensar,
também, na sua vincula¢do politica com os lideres do estado e da nagao, na medida
em que algumas das institui¢des mais valorizadas foram nomeadas em homenagem
as principais figuras politicas, como Getulio Vargas.

Esse modelo de escola passou a contar, na gestdo de Amaral Peixoto, com
maiores investimentos para a construgio de prédios apropriados ao ensino
graduado, sendo que as escolas construidas na capital apresentavam um estilo
arquitetonico que as diferenciava das antigas casas em estilo colonial, que
costumavam abrigar os grupos escolares até a década de 1930. Como premissa,
os grupos deveriam receber professores capacitados, formados nas escolas normais
oficiais ou nas particulares equivalentes, mobilidrio moderno e material diddtico
fornecidos pelo Estado. Esta escola primdria graduada tinha o prédio escolar
dividido em salas de aula, os alunos eram agrupados homogeneamente de acordo
com seus conhecimentos, consolidando a sua série e classe respectiva. Os servigos
prestados dentro das instituigoes ocorriam de forma hierarquizada e havia uma
divisao no trabalho dos docentes. Com duracio de cinco anos', os contetidos
ensinados no curso deveriam passar do aprender a ler, escrever e calcular, formando
um cidadao com consciéncia de sua nacionalidade e amor a pétria, e também
ter algum preparo para o mercado de trabalho. O curso primdrio compreendia,
segundo determinagio do regulamento da instrugio publica primdria de 1936
(Decreto n°® 196-A, de 24/12/19306, art. 115), as seguintes disciplinas: linguagem
(leitura, escrita e linguagem oral), matemdtica, geografia, histéria do Brasil e
nocoes de histéria da civilizacdo, instrucio moral e civica, nocoes de ciéncias
fisicas e naturais, desenho, caligrafia, trabalhos manuais, canto e educagio fisica.

17 O curso primdrio tinha a duragao de trés anos para as escolas isoladas e de quatro para as escolas tipicas rurais.
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Essa modalidade de escola foi associada ao meio urbano, como simbolo de
modernidade, em sua materialidade (os prédios imponentes) e na representagio
de ensino que passa a ensejar: organizado, metédico, mais complexo e longo.
Desse modo, ela surge como uma instituigao destinada ao alunado associado ao
meio urbano e dissociado da vida rural e de suas atividades laborativas.

As fotos dos grupos escolares construidos no periodo impressionam pela
imponéncia dos prédios, com linhas modernas. O Grupo Escolar Getulio
Vargas, que levou o nome do protetor politico do interventor e chefe mdximo
da nagao, ¢ um exemplo da escola representada como moderna, destinada nao
apenas a formacdo dos alunos e das alunas, pois sobre ela também debrugava-se
a expectativa do aperfeicoamento dos docentes e da experimentagao pedagégica
visando sua aplica¢io na rede escolar.

Fonte: CPDOC/FGV. Grupo Escolar Getulio Vargas - Niteri, 1942. AVAP foto 19,
n° 25. Identificacao feita por Alzira Vargas do Amaral Peixoto.

A despeito da produgio textual e iconogrifica disseminada para divulgar
a exceléncia das iniciativas educacionais do grupo amaralista, as queixas e
reivindicagoes da populagio puderam eclodir por meios diversos, no governo de
Amaral Peixoto, apés o Estado Novo. As indicagoes dos deputados a Assembleia
Legislativa do Estado sio importantes para uma anélise das deficiéncias percebidas
pela populagao em relagao aos grupos escolares, que nio condiziam com os ideais
de modernizagao preconizados. Além disso, no conseguiam atender & demanda
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da populagao por escolarizacio nessas institui¢oes. A propaganda em torno dos
grupos escolares criou expectativas na populacio, quando as fontes indicam um
aumento na procura por esse tipo de escola.

No periodo da governadoria, o programa de ampliacio da rede escolar seguiu
a orientagdo do periodo da interventoria, tendo em vista a revalorizagio da vida
dos municipios, permanecendo a tradigio verificada na Primeira Republica da
colaboragio de particulares através da doagio de terrenos para a instalagio dos
grupos. Para esse periodo, encontram-se no Arquivo da Assembleia Legislativa
do Rio de Janeiro pareceres favordveis as indicagoes dos deputados, atendendo a
diversos pedidos da populagio residente nos distritos e nas cidades do interior,
incluindo queixas quanto s deficiéncias das vdrias modalidades de escola, mas,
principalmente, pedidos para a construgio de grupos escolares na sua regido. Em
alguns dos pareceres os deputados das comissoes nao se esquivaram de lembrar ao
executivo o compromisso do governador com “[...] os importantes problemas de
ensino [...]” e os “[...] tdo bons e relevantes servigos [...]” que “[...] prestou e prestard
a instru¢do publica do Estado” (ALER]J, Indicagio n° 313/1951, 6/08/1951,
Comissbes de Educacio e Satde e Financas. Parecer a Indicagio n° 91/1951,
4/04/1951). Estratégias discursivas que também atendiam as redes politicas e
sociais dos deputados, as quais envolviam o poder executivo e as populagdes locais.
Ao emitir um parecer favordvel 4 construgao de um grupo escolar, a Comissao de
Financgas da Assembleia incluiu um texto destacando a atuagio dos deputados na
instrucdo publica em resposta aos anseios daqueles que os elegeram:

O Legislativo Estadual estd de parabéns. Intimeros sio os
deputados que vém se preocupando com a instrugio publica.
Os mais distantes rincoes de nossa terra, chegam, cheios de
anggstias, apelos e mais apelos desses porta-vozes dos anseios
do povo. Devemos orgulhar-nos que tal suceda, pois assim,
verificam aqueles que nos elegeram, que nao somos indiferentes
aos problemas que nos afligem. (ALER], Comissio de Finangas.
Parecer a Indicagio n° 337/1951, 21/05/1951).

Os grupos eram localizados, de preferéncia, na sede dos municipios, especialmente
os dotados de prédios construidos pelo governo, dando visibilidade ao progresso e
a modernidade pretendidos para aquela sociedade. Contudo, as vilas, localizadas
nos distritos, nio ficaram & parte deste movimento. Localidades com significativa
popula¢io identificada como em idade escolar, estado escolar ou em idade de alfabetizagio
reivindicaram a construgio de grupos para atender a demanda por instrugio, como
ocorreu com a Vila de Itatiaia, cujo grupo, com capacidade para 200 criangas, atendia a
mais de 400, de acordo com o parecer emitido pela Comissao de Finangas da Assembleia

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 877-896, set./dez. 2014



Escola primaria no estado do Rio de Janeiro: expansdo e transformagoes (1930 a 1954) e 889

(ALERJ, Comissao de Finangas. Indicagio n° 313, 19/09/1951). A argumentagio
do desenvolvimento das localidades associado a escolarizagio das criangas também
foi empregada nas justificativas para a aprovagio das indicagoes. Este foi o caso da
Comissao de Educagio e Satide da ALER], ao apoiar o pedido de instalagio de um
grupo escolar em Itaipava, 3° distrito de Petrépolis, alegando que “[...] Itaipava pela sua
populagio, pelo desenvolvimento que vem tendo, pelo progresso local na amplitude do
termo, pelo grande niimero de criancas em idade escolar, estd a exigir essa providéncia”
(ALER], Comissao de Educacio e Satide. Indicacio n° 172/51, 26/9/1951).

A situago das escolas dos distritos dos municipios do interior se incompatibilizava
frente as representagbes sobre a escola adequada em termos arquitetdnicos e
pedagdgicos, a ser materializada no grupo escolar com prédio préprio, conforme
indiciam os pedidos de constru¢io de novos estabelecimentos para substituir os
antigos. Os antigos grupos escolares instalados em casas adaptadas alcavam a condicio
de estabelecimentos inadequados para a fungio proposta. Mesmo nos distritos em
que nao havia grupo escolar, o pedido vinha com acompanhado do termo construgio,
como foi o caso do parecer aprovando a sugestao de constru¢io de um grupo escolar
em um distrito de Campos (ALER], Comissao de Finangas. Indicagao n° 377/1951,
5/12/1951). Outro deputado, por meio da indicagio n® 337/1951, sugeria que o “/...]
Poder Executivo mande examinar a situagao escolar no Distrito de Portela, municipio
de Traocara, a fim de ser constatada a necessidade de um edificio adequado ao
funcionamento de um grupo, compativel com as modernas exigéncias da pedagogia”.
A Comissio de Finangas deu parecer favordvel ao pedido, “[...] a fim de atender o
grande nimero de alunos matriculados” (ALER], Comissao de Financas. Parecer a
Indicacio n° 337/1951, 21/05/1951).

As indicagoes dos deputados, com pedidos de auxilio para a manuten¢io das
escolas, a ampliagao das salas de aula, a aquisi¢io de materiais necessirios para o
ensino e a contratagio de professores, sdo encontrados repetitivamente, com alertas
de perda de alunos por falta de acomodagdes para a crescente procura por matriculas.

Sugiro ao Sr. Governador determinar uma inspec¢io no
Grupo Escolar de Sao Gongalo, no 3° distrito de Campos,
no sentido de ampliar suas salas, bem como dotd-las de mais
cadeiras, pois, muitas criancas, (mais de duzentas) deixaram
de ser matriculadas este ano. (ALER], Comissao de Educacio
e Satde. Parecer a Indicacio n° 34/1952, 31/03/1952).

Os pedidos de construcio de grupos escolares também ocorriam em lugares
proéximos a vilas operdrias para atender aos filhos dos trabalhadores em escola que,
junto a fabrica, contribuisse para o progresso e a grandeza do pais.
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E, incontestavelmente, um grande beneficio que o governador
Amaral Peixoto prestard dquela Vila, cujos habitantes, na sua
maior parte, sdo operdrios, homens que acionam a alavanca do
progresso e da grandeza do Brasil, dentro das fébricas e das oficinas.
Justo, pois, que se lhes dé um prédio condigno para aprimorar
a educacio e a inteligéncia de seus filhos. (ALER], Comissao de
Finangas. Parecer a Indicacio n° 175/51, 3/07/1951).

Moradores das localidades identificadas como rurais, mas que sofriam
transformagbes com a expansao das cidades para as dreas periféricas, langavam suas
vistas para os grupos escolares e suas especificidades educacionais que os distinguiam
e afastavam do mundo rural. Essa populacio, intermediada pelos politicos que a
representavam, buscou formas de reivindicar a modalidade de escola que considerava
adequada de acordo com as representagoes de escola e de cidade compartilhadas. O
parecer a indicagdo n° 175/1951 aponta para as relagoes entre a escola, a cidade, a
periferia e a populagio, quando foram requeridas obras para a transformagio de uma
Escola Tipica Rural de Carambita em Grupo Escolar, com base na pressao sofrida
pela localidade com a expansao da cidade de Valenga, situada no Vale do Paraiba, e no
tipo de ensino oferecido pela escola. O documento atesta que a escola vinha sofrendo
transformagbes no sé no ensino, como também no seu espago fisico, pois nao havia
mais ensino rural e, nem tampouco, necessidade de manter drea destinada ao cultivo
agricola. Sob a argumenta¢io de que atendia aos interesses e justos reclamos do povo
Valenciano, o pedido do deputado se ancorava no fato do prédio estar

Agora situado no perimetro urbano da cidade de Marqués
de Valenca, e que a escola agora funciona apenas como
estabelecimento de ensino primdrio e ndo mais como Tipica
Rural. De fato, o aumento das constru¢oes em Marqués de
Valenca faz [sic] com que a drea urbana fosse ampliada e
a Escola Tipica cercada de habitagdes, entre elas cincoenta
pertecentes as ferrovias da Central do Brasil. (ALER],
Comissao de Agricultura, Viagio e Obras Publicas. Parecer
a Indicagao n° 175/51, 12/06/1951).

E possivel inferir que as escolas tenham servido de instrumentos de mediagio
entre liderancas e as populagoes locais visando a consolidagao dos projetos politicos da
rede amaralista, e de outros atores que depositaram na educagio escolar expectativas
de atendimento a interesses diversos. Os quadros estatisticos publicados em 1954
na Revista de Estudos Pedagdgicos nos levam a inferir que pelo menos parte dos
requerimentos dos deputados encontrou respaldo junto ao poder executivo, pois
vérias das localidades citadas nos pedidos tiveram escolas construidas, estavam em
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construgao ou a iniciar pelo governo do estado. Dos pedidos citados neste trabalho,
constam nos quadros, retirados do Boletim do Departamento de Divulgagio do Estado
do Rio, de junho de 1954, a conclusio da construgao do grupo escolar em Itatiaia
no ano de 1953; o de Portela (municipio de Itaocara) encontrava-se em construgio,
estando previsto o inicio das obras do grupo de Itaipava em 1954, junto com o de
Pedro do Rio, distrito vizinho. A escola de Carambita, municipio de Valenga, sofreu
ampliagio em 1952. O municipio de Campos foi contemplado com sete novos
grupos, quatro a terem suas obras iniciadas em 1954 (REVISTA DE ESTUDOS
PEDAGOGICOS, 1954, p. 182-191).

Consideracoes finais

Ao analisarmos o processo de expansio da escola primdria no Estado do Rio de
Janeiro, verificamos que perdurou, por longo tempo, uma modalidade especifica,
ou seja, a escola isolada ou singular. Na primeira metade do século XX (1890 a
1954), o modelo de escola graduada e os grupos escolares nao se constituiram
em alternativa as culturas escolares até entio predominantes: as escolas isoladas
e singulares, majoritariamente localizadas nas dreas rurais, nos distritos, mas
também nas sedes de municipios. O que se percebe, mesmo ap6s a intensificagao
do processo de difusio da escola graduada e da criag¢io de grupos escolares, nos
anos de 1937 a 1954, é a coexisténcia destas modalidades de escola.

Em todo o periodo, houve clara predominincia nos dados referentes a
quantidade, matricula e frequéncia para as escolas isoladas rurais e distritais, o
que corresponde inclusive as caracteristicas de densidade demogréfica regional e
nacional (até 1930 cerca de 70% da populagio brasileira ocupava dreas rurais).
No Rio de Janeiro, mesmo com o incremento da urbanizagio e da migragio para
as cidades, na década de 1940, o grosso da populacio do interior experimentava,
ainda, a casa de escola como forma majoritdria de socializagao escolar.

Nas zonas rurais, apesar da pouca expressividade da cultura letrada, e de que
a inser¢io no mundo do trabalho niao demandava diretamente a aquisicio da
lingua escrita, um ndmero expressivo de pais moradores do campo investia na
instru¢io como condi¢do de ascensio social, demandando do Estado a abertura
de escolas publicas, ou mesmo financiando a criagio e manutencio de escolas
privadas. Em regra, a escolarizagio era diferenciada, com dois anos de duragio
nas escolas isoladas e nas escolas reunidas, enquanto nos grupos escolares era
previsto um percurso minimo obrigatério de quatro anos. As escolas isoladas
enfrentavam nio apenas a precariedade da infraestrutura e material diddtico, como
seus professores recebiam saldrio inferior, sendo muitas vezes responsdveis pelo
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aluguel do local de funcionamento das mesmas. Todos estes fatores resultaram
em indices acentuados de evasdo e repeténcia, na comparagio com os indices das
escolas urbanas, apontando para a baixa eficicia da instrugio da populagio rural
(GOUVEA, SCHUELER, 2012).

No entanto, os limites no processo de difusio e legitimacio da escola primdria
nao nos impedem de perceber que a educagio publica esteve no centro dos
debates das politicas governamentais, tendo sido instrumento fundamental para
implementacio de projetos republicanos, em disputa, que se tencionavam construir
e legitimar, no Ambito de sucessivos governos estaduais no Rio de Janeiro.
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Sao José School: the confessional education of Stigmatine
Congregation at Pontal Mineiro (1940-1971)

Resumo

Tratamos aqui da histdria do Colégio Sio José,
instituicdo de ensino confessional direcionada
a formagio de meninos, filhos de familias pri-
vilegiadas da regido do Pontal de Minas Gerais,
no periodo entre 1940 e 1971. A criagio desse
colégio se deu em contexto de multiplicagio
das missoes religiosas pelo mundo, e de pre-
senca da Congregacio dos Sagrados Estigmas
de Nosso Senhor Jesus Cristo no pafs. Além do
estudo bibliogréfico, consultamos jornais, atas,
fontes iconogrficas e orais, o que possibilitou
compreender aspectos da politica educacional
da época, da cultura escolar e da proposta
pedagégica que subsidiaram a educagio pro-
movida por essa escola.
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Abstract

In this paper we discuss the history of Sdo josé
school, a confessional institution directed for
boys education, sons of privileged families
from region of Pontal of Minas Gerais, be-
tween 1940 and 1970. The creation of this
school was in the context of multiplication of
religious missions throughout the world, and
the presence of the Congregation of Sagrados
Estigmas de Nosso Senhor Jesus Cristo at Brazil.
Besides the bibliographical study, we consulted
newspapers, minutes, oral and iconographic
sources, which enabled us to understand as-
pects of education policy, the school culture
and pedagogical practices that support this
educational process.
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Introducdo

... 0 ultramontanismo combatia o liberalismo radical

e juntamente rejeitava tudo quanto havia

de inovagio do progresso, de avangos cientificos,

de posigoes e movimentos sociais e politicos,

que surgiam, naturalmente, dentro do contexto liberal

(LUSTOSA, 1977, p. 38).

O texto aborda aspectos da histéria do Colégio Sao José, institui¢io de ensino
confessional catélica direcionada a formagao da juventude masculina da cidade
de Ituiutaba (Minas Gerais), no periodo entre 1940 - data de sua origem, e 1971
- quando a escola entra em declinio.

A institui¢do foi criada em contexto de multiplicacio das congregacoes
religiosas em missao pelo mundo a partir do movimento Ultramontano, que foi
uma reagao da Igreja Catdlica as mudangas provocadas pelo Liberalismo®. Entre
os anos de 1900 e 1965, 81 congregagdes, ordens e institutos catdlicos aportaram
no Brasil em missoes religiosas (LEONARDI, 2006, p. 1255)*. Tais organismos,
segundo Manoel (2004, p. 57) “[...] se tornariam guias de todo o corpo catélico”.
Esse movimento da Igreja Catélica se relaciona a proclamacio da Reptblica
(1889), que colocou fim ao padroado e adotou o Estado Laico, estimulando a
presencga de outros credos, como o protestantismo.

Inserida nesse contexto, a Congregacio dos Sagrados Estigmas de Nosso
Senhor Jesus Cristo chegou ao Brasil em dezembro de 1910, mas em Ituiutaba-
MG, apenas em fevereiro de 1935, quando os padres comegaram a pensar a
criagao do Colégio Sao José que, em hipdtese, deveria representar localmente
uma das iniciativas na tarefa de reforcar o catolicismo em oposigao aos novos
valores surgidos com as ideias liberais.

3 Apds a Revolugao Francesa a Igreja fechou-se sobre si mesma e estabeleceu pela adogio da politica do
Ultramontanismo — a sua auto defesa, reafirmando boa parte do mundo ocidental como seu territério de
agio. Segundo Azzi (1994, p. 7), ao contrério dos clérigos que aderiram ao liberalismo, muitos “clérigos da
Franga, porém, mantiveram sua obediéncia 4 Santa S¢”. Assim, surgiu a expressdo catdlicos ultramontanos,
j& que “A partir da Stica francesa, o poder do papa, cuja sede era em Roma, situava-se além das montanhas
dos Alpes, ou seja, ultra-montes (1994, p. 7).

4 No Tridngulo Mineiro registra-se a chegada das seguintes congregagoes masculinas: 1881 em Uberaba
- Padres Dominicanos; 1903 em Uberaba - Irmios Maristas; 1925 em Araguari/Patrocinio/Agua Suja
- Padres dos Sagrados Coragoes (PICPUS) da provincia Holandesa; 1926 em Arax4 - Padres Salesianos;
1928 em Campina Verde - Padres da Missdo Lazarista; 1935 em Ituiutaba - Padres Estigmatinos; 1936 em
Carmo do Paranaiba ¢ Frutal - Padres Capuchinhos (NABUT, 1987, p. 71).
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Dessa maneira, ndo apenas no interior de Minas Gerais, mas por todo o Brasil
se favoreceu a presenca de intimeras congregacoes que passariam a atuar no campo
educacional (com a fundagao de colégios catélicos) e assistencial (especialmente
junto a criangas pobres e 6rfas). Assim, segundo Manoel (2004, p. 57):

Ao controlar o sistema educacional, a Igreja poderia, na
verdade, controlar o sistema de difusdo de ideias. Se lhe era
impossivel controlar a producio do saber e circunscrever a
ideias novasa sua doutrina, o controle do sistema educacional
dava-lhe a oportunidade de ao menos, depurar a matéria de
ensino, evitando, o quanto possivel, a divulgagio de ideias
contrérias as suas teses e dogmas.

Por mais de quarenta anos o Colégio Sio José atendeu a parte da mocidade
privilegiada da cidade e de outras regides, j4 que sua manutencio vinha principalmente
das contribui¢es mensais das familias dos alunos ao colégio. O estudo de parte de
sua trajetoria permitiu compreender, ndo apenas o fendmeno da multiplicagio das
congregacoes, mas, sobretudo, foi possivel visualizar parte das préticas desenvolvidas
neste espaco escolar, por meio da abordagem de seus atores (ex-alunos e ex-professores),
analisando também a infraestrutura criada para o desenvolvimento das atividades
educacionais e os usos do saber por parte dos estigmatinos’, que também promoveram
agoes assistenciais alcangando grande prestigio social e politico.

A partir do contexto mais amplo, colocamo-nos o desafio de pensar os processos
que levaram a implantagio do colégio na regido. Para isso, além do estudo bibliogrifico,
recorremos a diferentes fontes, tais como livros de matricula, jornais, atas, iconografia,
etc., de forma que foi preciso nos debrucar sobre elas nos porées do antigo prédio da
escola (que encerrou suas atividades no ano de 1985), e também no levantamento de
arquivos particulares de testemunhas que viveram aquela época.

Também nos pautamos nesse estudo pela ideia de que a escola instituida
e universalizada, promovendo o processo de escolarizagio, se constituiu como
mecanismo eficiente de informacio, mas muito mais eficaz para acentuar

a normalizagdo, integracdo e mobilizacdo social e ideoldgica das diferentes
sociedades (MAGALHAES, 2005).

5 O termo estigmatino designa todas as a¢des ou os individuos ligados &4 Congregagio dos Sagrados Estigmas
de Nosso Senhor Jesus Cristo, fundada em 1816 pelo Padre Gaspar Bertoni, na cidade de Verona, Norte
da Itdlia (COSTA, 2009).
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O Colégio Estigmatino e a Educacao Catolica Disciplinadora

Asatividades do Colégio Sao José tiveram inicio na casa paroquial que abrigava
a Congregacio dos Estigmatinos, sob a dire¢ao dos padres José Tondin, Fortunato
Morelli e José Missoni que atuaram na fundagio dessa escola, reservando algumas
salas na reforma do prédio, em 1935, com o propésito educativo®. Contudo,
apenas em 1940 que o Colégio Sdo José passou a receber os primeiros alunos,
atendendo aos anseios de parte da elite local que pleiteava educagio confessional
para seus filhos, em regime de internato, evitando que fossem enviados para
outras cidades da regido. Em seu primeiro ano, o prédio foi utilizado apenas
como pensionato, enquanto que as aulas aconteciam em outra escola catélica
criada para atender a meninas:

Os Revmos Padres Estigmatinos abrem neste ano de 1940 o
Colégio Sao José tanto almejado pelos bons catholicos desta
Parochia. Neste ano funciona como simples Pensionato pra
meninos que desejam freqiientar as aulas do Colégio Santa
Teresa. O santo Patrono Sao José abengoe este humilde inicio de
Colégio que a Ele temos consagrado. (abertura 7 de fevereiro de

1940). (PAROQUIA SAO JOSE, Livro Tombo ne 3, 1940).

Quando de sua criagio, o Colégio Santa Teresa, dirigido pelas Irmas
Scalabrinianas, atendia meninos e meninas, em fungio de parceria estabelecida com
os padres Estigmatinos, de maneira que, enquanto os padres gerenciavam as obras
de construg¢io do novo prédio das irmas, estas ministravam aulas para os meninos ja
recebidos pelo Colégio Sao José. A partir de 1941, suas atividades educacionais sao
separadas em funcio do género dos discentes (OLIVEIRA, 2009).

No contexto de ampliagao das congregacoes catélicas, o Colégio Sao José
assume como seu diferencial, no que se refere a questao educativa na regiao, a
ideia de promover educagio integral, especialmente, a formagio moral dos jovens
sob sua responsabilidade, orientados pelos principios catélicos.

A imagem que segue demonstra a importincia desses colégios confessionais a
época de sua instituicio, tendo entre eles a matriz da cidade.

6 Quando do inicio do colégio em 1940 a cidade de Ituiutaba-MG tinha uma populagio aproximada de
36 mil habitantes, sendo que destes, 30.010 eram catélicos declarados e 19.152 analfabetos, grande parte
vivendo na zona rural, estudando nas 18 escolas isoladas, com um total de 1.350 alunos matriculados de
ambos os sexos (IBGE, Censo Demogrifico de 1940).
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Foto 1 - Vista aérea de Ituiutaba no inicio da década de 1940

Fonte: Revista Projecao (2001).

O prédio destacado a esquerda era a Casa Paroquial dos Estigmatinos, onde
funcionou, a partir de 1940, o Colégio Sao José, e a direita, o Colégio Santa Teresa.
Os dois colégios foram instalados em drea central da cidade, sendo respaldados pela
proximidade da Matriz de Sdo José, facilitando a realizagio de algumas das praticas
religiosas adotadas junto aos alunos pelas irmas e padres dirigentes dessas escolas.

Nos anos de 1940, Ituiutaba passava por desenvolvimento socioecondémico
acentuado. Sob a administracio do Prefeito Jaime Veloso Meinberg (1940-1945),
inaugurou-se o primeiro campo de aviagio, iniciou-se a constru¢io da nova sede
da prefeitura, e havia dois bancos operando, além de trés jornais ¢ um cinema. No
campo agricola, a principal cultura era a do arroz, com 615.960 sacos colhidos no
ano de 1943, a industria reunia cerca de 50 estabelecimentos e o setor comercial
registrava 193 (REVISTA CENTENARIO DE ITUIUTABA, 2001).

A melhoria do equipamento urbano e a crescente economia do municipio
atrelada a cultura de graos, sobretudo, do arroz, também provocou o aumento da
demanda por escolas e, na auséncia do poder publico, as institui¢oes confessionais
passaram a ocupar esse espago:

8 de Fevereiro de 1941 — Missa de abertura das aulas do
Colégio Sio José, que atingiu n° de 37 matriculas entre
internos e externos. Dia 10 a mesma cerimdnia religiosa
realiza-se para o Colégio das Irmas que alcangou um
ntimero bem maior de matriculas. (PAROQUIA SAO
JOSE, Livro Tombo n° 03, 1941).

Apesar das atividades terem iniciado no inicio do ano de 1941, o registro
oficial do curso primdrio do colégio ocorreu apenas em 03 de outubro, de maneira
que funcionaria como escola autdnoma a partir do ano seguinte.

R. Educ. Publ. Cuiabd, v. 23, n. 54, p. 897-918, set./dez. 2014



902 e  Historia da Educacéo

Como se vé pela citagio anterior, mesmo com niimero reduzido de alunos (37), o
colégio deu inicio as atividades, tendo em seu quadro de docentes quatro professoras’,
todas de familias tradicionais da cidade. Coube a elas, a responsabilidade pelo ensino
ministrado nas séries primdrias e a condugio das primeiras licoes das matérias de
portugués, aritmética, geografia e historia. O calenddrio de aulas compreendia os
meses de fevereiro a junho e de agosto a dezembro, seguido de forma rigorosa pela
direcao da escola, que acentuava o cardter disciplinador do colégio.

Tal caracteristica pode ser observada também pela importincia dada ao uso
do uniforme® impecdvel (especialmente nas datas importantes), demonstrando a
disciplina quase militar da educagio promovida nessa escola, além de representar
indicio que qualifica a clientela como privilegiada, tendo suporte financeiro para
adquirir a farda, o quepe e a gravata. De acordo com Matos (2005, p. 82): “[...]
as concepgdes de ordem e disciplina e respeito a autoridade, tipicas de formagao
militar, coadunavam-se perfeitamente com os principios que orientavam a
educagio catdlica, o que facilitava uma sintonia maior entre religiosos e militares”.
Tal sintonia no interior do colégio pode ser vista pela imagem que segue.

Foto 2 - Turma de alunos do Colégio Sao José em 1942

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Ituiutaba — Arquivo Passivo do Colégio Sao José, Coleco Iconografica.

7 DProfessoras responsdveis pelo primeiro ano de funcionamento do Colégio Sio José em 1940: Aidé de
Almeida, Dora Macedo, Neuza Vilela, Celiza Vilela.

8  “[...] a udilizagdo do uniforme sempre representa, além de um cardter prdtico, uma forma de padronizar
comportamentos ¢ até mesmo modelos de conduta [...] dai a preocupagio das institui¢des de ensino em
controlar a utilizagio deste ‘simbolo’ (CHORNOBALI, 2002, ndo paginado, grifo do autor)”.

R. Educ. Publ. Cuiabé, v. 23, n. 54, p. 897-918, set./dez. 2014



Colégio Sao José: a educacdo confessional da Congregagao Estigmatina no Pontal Mineiro (1940-1971) e 903

A foto (Foto 2) foi tirada para marcar o encerramento do ano letivo
de 1942 e a direita se observa a bandeira da Congregacdo com o Brasao
Estigmatino. A maior parte dos alunos estava vestida com os uniformes de
gala, juntamente com as primeiras professoras do colégio e, ao centro, o
fundador do colégio, Padre Fortunato Morelli. Os outros padres eram Joao
Crepaldi, Lizaro Noel de Camargo e Benjamim Correr. Jd as criangas com a
camisa de uniforme branca representavam parte dos internos do Colégio Sao
José. Além do cardter sexista, ji que voltada para meninos, era uma escola
onde predominavam os alunos brancos.

Entre 1933 e 1940, criaram-se trés escolas particulares em Ituiutaba que,
durante alguns anos, seriam referéncia para a educagio de classes privilegiadas
da regiao. O Instituto Marden surge com o propdsito de atender a educagao
ginasial sem vinculo confessional, o que divergiu dos Colégios Santa Teresa
e Sao José. A ideia de que a educagio catélica seria integral, ja que as escolas
laicas apenas instruiriam as criangas, nao as formando nas questdes morais,
seria 0 mote da propaganda das escolas confessionais, conforme podemos
perceber pela reportagem jornalistica abaixo:

Um homem instruido nio ¢é ainda uma creatura
completa. Falta-lhe o principal. [...] Muito embora todos
os institutos de educagio em nossa cidade respeitem a
crenga dos alunos, é evidente que ¢ possivel acentuar
mais ao cardter religioso no ensino. E o que se d4 nos
colégios das Irmas e dos Padres, que ocupam entre nds
um lugar de destaque no setor instrutivo. (JORNAL

FOLHA DE ITUIUTABA, 1943).

O contexto de fundagio dessas escolas revela oposi¢io entre as forgas
conservadoras (privatistas e religiosos), de um lado, e reformistas (defensores
da educacio publica laica), de outro, disputando espago no campo da
educacio nacional.

Assim, conforme os catélicos, a escola leiga preconizada
pelos escolanovistas em lugar de educar deseducava:
estimulava o individualismo e neutralizava as normas
morais, incitando atitudes negadoras da convivéncia
social e do espirito coletivo. Somente a escola catélica
seria capaz de reformar espiritualmente as pessoas como
condi¢io e base indispensdvel 4 reforma da sociedade.

(SAVIANTI, 2008, p. 257).
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Muito embora, tal polaridade tenha sido apontada por diferentes
teéricos do campo, Nunes (2000), ao estudar a biografia de Anisio Teixeira
— um dos principais expoentes dos escolanovistas, afirma que esse intelectual
concebeu a escola nova mais como uma reforma da educacio tradicional,
do que uma proposta de mudanca radical: “Em um dos seus manuscritos,
Anisio concebe a escola nova nao como ruptura com a escola tradicional, mas
como a subsisténcia dos seus aspectos positivos e uma reformulacio diddtica”
(NUNES, 2000, p. 33).

De qualquer maneira, prevaleceu no contexto dos anos de 1930 uma
legislagao nacional que desobrigava a Uniao de prover educagio bdsica a
todos, devendo exercer agio supletiva (CF, art. 150) e estimular as subvencoes
aos organismos que a ela se dedicassem. Nesse sentido, a legislacao favorecia
a agdo das forcas catdlicas no campo educacional, garantindo-lhe espaco na
oferta de ensino no pais.

Assim, a estratégia da Igreja Catélica de recristianizagido da populacio
passava pelo avanco no campo da educagio, obtendo éxito nessa diregao. Nos
anos de 1930, cerca de 80% dos estudantes secunddrios do pais se encontravam
matriculados nas escolas confessionais catdlicas, a igreja se armou contra as
propostas do movimento escolanovista, uma vez que, evidentemente, até
aquele momento, monopolizava a escola elitista, académica e tradicional
(MOURA, 2000).

A forca da educagao catélica foi refletida no crescimento do Colégio Sao
José. Em 1945, os Padres Estigmatinos comegaram a ampliagao do prédio
com o objetivo de implantagio do curso ginasial, de maneira que, no ano
de 1948, a escola passaria a se chamar Gindsio Sio José (Portaria 609,
30/12/1947). Com o crescimento da populagao, os padres se apressaram em
criar as condigdes para a continuagao dos estudos dos seus alunos na prépria
instituicdao. De acordo com o Livro Tombo n° 03, ano de 1947:

O Pe. Vigirio fez trés viagens até ao Rio de Janeiro a
fim de reconhecer o gindsio. Com o fervor de Deus ¢ a
boa vontade de algumas pessoas, foram superadas vdrias
dificuldades e depois das vérias visitas dos inspetores
federais, foi reconhecido o Gindsio Sao José sob inspecio
preliminar.

Apés a visita de inspegdo das reformas no estabelecimento de ensino,
encaminhou-se ao Ministério da Educagao o parecer sobre a implantagio do
curso ginasial no colégio:
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Em cumprimento da ordem telegrafica dessa Diretoria,
fui 3 cidade de Ituiutaba, afim de conhecer, visitar
e inspecionar o novo Estabelecimento de Ensino,
denominado Gindsio Sio José, dirigido pelos Padres
da Congregacio dos Estigmatinos. Dessa minha visita
segue o relatdrio sobre o exame detido que ali fizemos,
chegando a conclusdo de que aquele Estabelecimento se
classificard entre os BONS. Pretendem seus dirigentes,
uma vés satisfeitas as exigéncias legais e aprovado pelo
Departamento de Educagio, realizarem os exames
de Admissio em fevereiro de 1948. Com os protestos
de minha alta estima e consideracio, subscrevo-me
atenciosamente, Dr. Ildeweiss Teixeira, Inspetor Federal
junto ao Gindsio Sdo Luiz — Prata em Minas Gerais.
(Parecer da Inspecao Federal, 1947).

A partir de 1948, portanto, o gindsio passaria a existir atendendo tanto
aos meninos quanto as meninas que saiam do curso primdrio do Colégio
Santa Teresa. Nesse periodo, o ensino privado/confessional ainda prevalecia
no municipio, de forma que, somente ao final dos anos de 1950, a expansao
da rede publica passaria a disputar a clientela com os estabelecimentos

particulares da cidade (SOUZA, 2010).

De Colégio a Ginasio: novo Prédio, Velha Identidade

O Sio José teria expansio tao visivel que, em pouco tempo, se tornaria
uma das referéncias em termos de educacio para Ituiutaba e regido. Desde
1947, quando se aprovou o curso ginasial, teve inicio uma campanha para
a construgio de um prédio maior para a institui¢do. Durante o mandato do
Prefeito Omar Oliveira Diniz (biénio 1947/1948) houve doagao de terreno
para a nova construg¢io, como relata o Livro Tombo n° 03, ano de 1947:

Tendo em vista e préximo a fundagio de um gindsio
catélico e considerando como o atual terreno ocupado
pelo colégio Sdo José é demasiadamente pequeno para
satisfazer as exigéncias de um moderno estabelecimento
de ensino, o Pe. Vigdrio pediu a Prefeitura Municipal
uma drea de terreno situada entre as avenidas trés
e um e as ruas vinte e dois e vinte e seis (40.000m?)
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mais ou menos. O terreno foi doado a Congregagio dos
Estigmatinos para a educagio e instrugio popular.

A parceria entre Estado e Igreja fica evidenciada também em nivel local
por esse documento, jd que a falta de investimentos publicos na educagio
promovia a agdo da iniciativa privada e/ou confessional nesse campo. Portanto,
com a doac¢io de grande terreno em localizacdo privilegiada da cidade, o poder
municipal declarava apoio a Congregacao dos Estigmatinos, reforcando seu
poder e prestigio social na cidade e regiao. Contudo, esse ato geraria conflitos
entre diferentes grupos politicos e religiosos cuja polémica central seria que
o terreno doado fecharia uma das principais ruas da cidade, o que acentuou
rivalidades religiosas’.

A agao incisiva dos padres junto ao poder publico, visando seus objetivos,
despertava a intriga entre os diferentes grupos. De fato, os Estigmatinos
exerceram grande influéncia politica na cidade e na regido, o que pode ser
observado nio apenas pelo ato da doagdo do terreno a sua escola, mas também
pela intensa atuagdo assistencial e na drea de saide com a constru¢io do
Hospital Sdo José (COSTA, 2009).

Apébs o reconhecimento do curso ginasial, o Colégio Sdo José teve
expansio crescente e [tuiutaba teria uma das maiores institui¢oes escolares
da regiao, assim, além dos alunos vindos das fazendas mais préximas, passou
a receber jovens de vdrias regioes, totalizando 75 diferentes municipios de
06 estados, a saber:

9 “Infelizmente, porém, um falso zelo urbanistico e mais ainda a magonaria, o espiritismo abriram uma luta
que visava ndo tanto o gindsio, quanto a religizo. Houve ameacas, discursos pelo rédio, insultos, calunias,
afinal tantas coisas que muitos desgostos nos causaram. O apdio, porém do Senhor Bispo Diocesano e a
intrepidés e coragem e inteligéncia de alguns catdlicos, [...] Foi ganha a causa aqui no municipio; o prefeito
porém, contra todas as promessas feitas oralmente ao Pe. Vigdrio negou repassar a escriptura de doagio e
vetou injustamente a lei da Camara Municipal. Houve recurso a ‘Assembléia Estadual’ mas também foi nos
dado ganho de causa, e, assim exigimos a escriptura publica de doagio daquele trecho da Rua 22”. Fonte:
Paréquia de Sao José, Livro Tombo no. 03, 1949, p. 118.
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Quadro 1 - Total de alunos que prestaram Exames de Admissao no periodo entre 1948 e 1970

CIDADE ESTADO All\.ll:l\?; S CIDADE | ESTADO A:\.ICHI:; S CIDADE ([ESTADO All\.‘:JND(I; S
Aimorés MG | o1 Frutal MG o | Paosde | g 05
Minas
Andradina MG 01 Guaxupé MG 03 Patrocinio MG 02
Araguari MG 01 Gurinhaté MG 04 Pedregulho SP 01
Araxa MG 01 Ibia MG 01 Perdizes MG 03
Balisa GO 01 Igarapava SP 01 Pouso Alegre| MG 05
Bambui MG 02 [taruméa GO 01 Prata MG 11
Barretos SP 06 [tuiutaba MG 674  |Pres. Olegario| MG 05
Belo Horizonte MG 02 [tumbiara GO 05 Quirindpolis | GO 01
Cachoeira Alta GO 02 [turama MG 03 R. Piracicaba SP 01
Caicé-RN RN 01 Jaguariuna SP 01  |Rio de Janeiro| RJ 01
Campina Verde MG 17 Jatai GO 02 Sacramento MG 03
Campo Florido MG 03 Jubai-MG MG 01 Santa Juliana| MG 02
Canapolis MG 02 Juruaia MG 01 Santa Vitéria| MG 05
Capindpolis MG 08 Lavras MG 01 Sdo Gotardo | MG 01
Capivari sp 01 Limeira sp o | J?/?saBoa sp 02
Catalio GO 01 Luz MG o1 | MR g 01
Preto
Centralina MG 01 Marindpolis SP 01 Séo Paulo SP 01
CddGomes | MG | 01 | Mateira | MG o1 | >Sebastao |y, 01
Paraiso
Conquista MG 01 Monte | e 11 | ssoTome | RN 01
Alegre
Currais Novos RN 01 Morrinhos GO 04 Tatuapé SP 01
Distrito Federal DF 01 Mutum MG 01 Toribaté MG 02
EstreladoSul | MG 03 Gg%‘;za sp 01 | Tupaciguara | MG 06
Faz. S. Jer6nimo | MG 01 Nova Ponte| MG 01 Uberaba MG 05
Florancia RN 01 Paracatu MG 01 Uberlandia MG 10
Franca SP 01 Passos MG 01 Vinny 01
Total de Alunos 870

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Ituiutaba, Livros de Matriculas do Arquivo Passivo do Colégio Sao José

(com excecdo dos anos 1953, 1954, 1965, 1966, 1967, 1968, ja que os livros foram danificados).
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Pelos livros de matriculas, foi possivel levantar niimeros sobre o género dos
alunos atendidos, de maneira que 617 eram do sexo masculino e 253 do feminino.
Esses nimeros revelam o cardter sexista da educagio do internato do colégio,
um mundo predominantemente masculino, jé que, apenas o externato ginasial
recebia meninas, indicando provavelmente a diferenca entre internos (primdrio
exclusivo para alunos) e externos.

O crescimento do Colégio Sao José também foi alavancado pelo contexto que
Ttuiutaba viveu ao longo das décadas de 1950 e 1960, com a expansio da cultura
de graos que valorizou suas terras, atraiu migrantes e transformou o municipio
na Capital Nacional do Arroz. O desenvolvimento da economia local fomentou
alteragdes importantes na sede do municipio, assim, em 1960, havia em Ituiutaba:

Oitenta e cinco maquinas de beneficiar arroz, um frigorifico,
duas usinas de 6leos alimentares e mais algumas projetadas,
trés fébricas de laticinios, uma de papel, uma de macarrao,
quatro de ragoes, oito de artefatos de cimento, uma de
caramelo, oito de méveis, uma de refrigerante, quinze
serrarias, duas cerimicas, oito panificadoras, nove sapatarias,
nove agéncias bancdrias, agéncia da Caixa Econdmica
Federal e da Caixa Econ6émica Estadual de Minas Gerais.

(REVISTA CENTENARIO DE ITUIUTABA, 2001)".

Outra consequéncia seria 0 aumento da demanda por escolarizagio e, como os
investimentos puiblicos na educagio eram escassos, o ensino privado foi favorecido,
evidenciando que também nesse municipio, distante dos centros de poder, o Estado
delegou 4 iniciativa particular ou confessional a expansio da educagio.

Como contrapartida, as subven¢oes do estado as escolas particulares,
pequena parte das vagas criadas no Colégio Sao José seria destinada a populacao
carente, enquanto que a maior parte pagava mensalidades para a manutengio
da institui¢ado. Com o aumento gradativo do nimero de alunos, especialmente
pela implanta¢io do gindsio, comegaria a empreitada pela construc¢o de nova
estrutura fisica, representada pela gravura que segue:

10 Ainda sobre as mudangas nesse municipio: “Deve-se atentar, por exemplo, para o elevado crescimento
populacional que passava a cidade: entre 1950 e 1970 a populagio aumentou de aproximadamente 52
mil para quase 70 mil habitantes. Tal ritmo de crescimento ndo pode ser creditado somente s altas taxas
de natalidade, sendo resultado também da migragio rural, pois neste momento, significativa parcela da
populagio brasileira se deslocava do campo para as cidades em busca de melhores condi¢oes de vida (satde,
moradia e educagio) e com perspectiva de empregabilidade no comércio e setor de servicos publicos que
se expandiam com velocidade, acompanhando o desenvolvimento nacional.” (SOUZA, 2010, p. 526).
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Figura 1 - Planta da fachada do novo prédio

Fonte: Revista Acaiaca (1953, p. 117).

Pela leitura dos Livros de Matriculas do Colégio Sao José, observamos que o
crescimento do nimero de alunos foi constante entre 1948 e 1963. A partir do
ano de 1964 nota-se uma queda acentuada no niimero de matriculados, apesar de
nao terem sido encontrados documentos dos anos de 1966 a 1969. No periodo
de pouco mais de duas décadas (1948 a 1971), passaram pelo colégio mais de 5
mil alunos, ji que conseguimos informagées seguras sobre 4.746 matriculados,
excluindo-se alguns anos, como j4 informado. A partir de 1966, além dos cursos
Primdrio, Ginasial, Cientifico, Ginasial do Comércio, passou a funcionar o Curso
Técnico em Contabilidade.

Foi possivel perceber também que, ao longo de toda a década de 1950,
as meninas foram a maior parte dos discentes do curso ginasial do Sdo José
(920 matriculas contra 833 dos meninos), porém, a partir de 1958, ocorreu
a migracio dessas alunas para o Colégio Santa Teresa, decorrente da criagao
desse nivel escolar naquela escola, o que colaborou para uma certa retomada da
educacio sexista catdlica na cidade, com a divisdo de alunas e alunos nessas duas
institui¢oes confessionais.

A iniciativa confessional passou a ocupar o espago publico que falhava na
oferta de educagio, de maneira que a participagio do poder estatal municipal se
limitou & doagio do terreno para a construgao do novo prédio e ao pagamento
de subvencoes anuais. Assim, parte da populagio se beneficiou, especialmente,
as elites locais que se empenhavam na manutengio do colégio, acreditando estar
oferecendo uma educagio integral baseada na disciplina e moral catélica, e nio
apenas a instrugdo, como alardeavam os arautos das institui¢oes confessionais, ao
criticarem a educacio laica.
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Quadro 2 - Valor das anuidades cobradas no Colégio Sao José de 1948 a 1971

VALOR DAS ANUIDADES VALOR DAS MENSALIDADES
ANO GINASIO CIENTIFICO
12 Série 2 Série 3 Série gseie | 1°Sére | 2:sere | 3°serie

1948 r$800,00

1949 a$800,00 | <r$900,00 | <r$1000,00

1950 cr$760,00 cr$860,00 | cr$960,00 | cr$1000,00

1951 Cr$850,00 | Cr$950,00 | cr$1060,00 | cr$1160,00

1952 r$1000,00 | r$1800,00 | <r$1800,00 | cr$1800,00

1953 | ar$1800,00 | cr$1800,00 | cr$1800,00 | cr$1800,00 | O egundo Ciclo do Ginasio 530 Jose,

recebeu autorizacao de funcionamento
1954 | a$1800,00 | cr$1800,00 | r$1800,00 | r$2000,00 2 partir de 6 de abril de 1959.

1955 r$2000,00 | cr$2000,00 | cr$2000,00 | cr$2000,00

1956 r$2000,00 | r$2000,00 | €r$2200,00 | cr$2200,00

1957 r$2700,00 | cr$2700,00 | <r$2880,00 | cr$2880,00

1958 r$3000,00 | r$3000,00 | cr$3400,00 | cr$3400,00

1959 r$3800,00 | cr$3800,00 | cr$4000,00 | cr$4000,00

1960 r$6000,00 | cr$6000,00 | cr$6000,00 | cr$6000,00 cr$9000,00|cr$9000,00| r$9000,00

1961 Nao foram encontrados documentos com valores das anuidades

1962 cr$12.000,00 | cr$12.000,00{ cr$13.600,00 | cr$13.600,00 | Nao funcionou no corrente ano letivo

1963 r$20.000,00 | cr$20.000,00{ r$23.200,00 | cr$23.200,00 | Nao funcionou no corrente ano letivo

1964 N&o foram encontrados documentos com valores das anuidades
1965 N&o foram encontrados documentos com valores das anuidades
r$146.250,00 r$182.000,00
1966 Curso Ginasial de Comércio - cr$138.195,00 e Técc?i$C$6(.ifO%(())ggbmdade -
1967
1968
1969 N&o foram encontrados documentos
1970
1971

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao de Ituiutaba, Arquivo Passivo do Colégio S&o José (1948-1971).

Pelo quadro acima, é possivel perceber um movimento de aumento da
mensalidade progressivo, 4 medida que o aluno prosseguia em seus estudos, o que
poderia explicar, parcialmente, a evasdo escolar, além do problema da repeténcia.
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Também fica evidenciada a inflacio galopante no inicio dos anos de 1960, jé que
em dois anos ocorre aumento de 100% no valor das mensalidades.

Em relagio as bolsas concedidas até 1960, os documentos evidenciaram
que a maior parte delas era composta por beneficio parcial (343) e os alunos
beneficiados com isengdo total foram 150 em 11 anos. O Colégio Sao José, a
época, recebia apenas subvencido municipal, com valores de Cr$4.000,00 para
os anos de 1952 a 1954 e de Cr$8.000,00 no ano de 1955, essas subvencoes se
referiam a4 manutengio do curso primdrio.

A concessao de bolsas de estudos era prdtica da Cdria Provincial da Casa
de Rio Claro, com intuito de conseguir a adesdo de jovens para ingressarem
na Congregacio Estigmatina, despertando neles a vocagio para, mais tarde, se
tornarem padres (Boletim Provincial — Rio Claro — 1959-1962, p. 32). De outro
ponto de vista, os Estigmatinos, com essa politica, buscavam atender a legislagao
da época. O Colégio oferecia uma porcentagem de 5% do total de alunos para
receberem gratuidade em suas matriculas e mensalidades, mas esse percentual
poderia variar. Os alunos que comprovassem falta de recursos poderiam se
submeter a uma prova e os classificados nas primeiras posi¢des ganhavam bolsas
integrais, os demais poderiam receber descontos nas suas mensalidades.

Figura 2 - Ficha do aluno com dados sobre a situacao financeira da familia

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de ltuiutaba. Arquivo Passivo do Colégio Sdo José.
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Pela ficha de matricula, percebe-se que a renda familiar de um dos alunos
(Cr$ 800,00) era inferior 2 mensalidade cobrada pela escola em quase todo
o periodo investigado, essa renda deveria sustentar 10 pessoas dessa familia.
Em outro documento encontrado, notamos que, no ano de 1955, cerca de
14% dos alunos estudou com bolsas integrais (16 alunos de um total de 113).
E preciso observar, também, que os descontos gerais com as bolsas somavam
33 mil cruzeiros e o poder municipal pagava uma subven¢io de 8 mil para
o colégio. Ainda nesse ano, o pagamento de mensalidades gerou uma receita
de 39 mil cruzeiros a escola. O maior niimero de bolsas se concentrava na 12
série, que representava, na verdade, o seletivo sistema de educacao do periodo,
quando poucos alunos avancavam as demais séries escolares, em funcao da
grande evasio e repeténcia.

A doagio do terreno e as subvengoes concedidas ao colégio demonstram
um pouco do prestigio social e politico dessa congregacao na cidade, o que
se percebe também pelo apoio da imprensa. O jornal local veiculou, por
vérios anos, uma campanha pela constru¢io do novo prédio, assim, apesar da
polémica em torno da doa¢io do terreno, as novas instalagdes comegaram a
ser construidas:

TRANSFORMA-SE EM REALIDADE A
CONSTRUCAO DO NOVO PREDIO PARA O
GINASIO SAO JOSE — Até o fim de 1953 dever4 estar
terminado o corpo principal do edificio [...] O Gindsio
Sdo José terd, entdo, além dos cursos ginasial e primério,
os cursos cldssicos cientifico, comercial e uma escola
filiada ao SENAC (Servigo Nacional de Aprendizagem
Comercial), que preparard priticos para o comércio.
Com essa obra, certamente, o padrio do ensino local
serd elevado ao nivel do das grandes cidades, por isso
que os diretores do Gindsio Sao José esperam contar com
o apoio do todos os ituiutabanos para a efetivagio de
tio benéfico empreendimento. (JORNAL FOLHA DE
ITUIUTABA, 13/12/1952).

Apesar do projeto inicial para inauguragio ser 1954, somente em 1959 a
obra foi terminada e, a partir daquele momento, a cidade de Ituiutaba passou
a ter mais uma constru¢io imponente que mostrava a ambigdo das elites que
desejavam modernizar a sua urbs. Também o Colégio Santa Teresa, no dia 1°
de maio de 1959, inaugurava sua nova sede. Enquanto a educagao privada/
confessional se expandiu, a educa¢io publica na cidade contava apenas com
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o prédio do Grupo Escolar Jodo Pinheiro, que abrigava outras instituicoes,
demonstrando a auséncia do estado nesse servico publico, situagio que
mudaria apenas ao longo dos anos de 1950 e 1960. A pujanca dos colégios
confessionais se deu paralela 4 precariedade dos prédios das escolas publicas,
uma relagio interdependente (SOUZA, 2010).

Para que o novo prédio fosse liberado para as atividades, setenta e trés
itens foram avaliados. O item inicial da inspe¢io foi:

DIVISAO 1 - Salubridade - Cidade de clima excelente,
um pouco quente. O edificio estd situado na parte norte
da cidade, numa chécara, recebendo diretamente a brisa
do rio Tijuco a todo momento. Nio hd fbricas, oficinas,
depésitos de lixo nos arredores nem locais de emanagées
na vizinhanca (Parecer da Inspecao Federal, 1958).

A preocupagio com a salubridade dos prédios escolares era um dos
principios que norteavam as reformas educacionais em nivel nacional,
especialmente com a presenc¢a dos higienistas junto ao Ministério da
Educacio, desde a década de 1920, promovendo mudancas no curriculo,
visando colocar a escola na missdo pela civilidade da populacio. Assim, no
ano de 1948, a estrutura curricular do gindsio do Sao José atendia a legislagao
vigente, composta pelas disciplinas de Portugués, Latim, Francés, Matematica,
Histéria Geral, Geografia Geral, Trabalhos Manuais, Desenho, Educagio
Fisica e Canto Orfednico.

A Educagio Fisica, por exemplo, tinha carga hordria maior do que todas
as outras disciplinas, demonstrando aproximagao da educagio escolar e da
cultura militarista, passada por meio da repeti¢do exaustiva dos exercicios
fisicos, de forma que um dos professores de Educacio Fisica do Colégio
S40 José era um dos sargentos do Exército (PACHECO, 2012). A mudanca
curricular, notada no ano de 1955, foi a inser¢ao da disciplina de inglés:
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Quadro 3 - Organizacao Curricular e professores do Curso Ginasial - ano de 1955

Série Matéria Professor(a) Responsavel
19340 Portugués Pe. Lino José Correr; Irmd Maria Leticia Negrisolo; Mirza
Cury
123 42 Latim Pe. Joao Avi; Pe. Mario Chudzik; Pe. José Cesario da Costa
1%a 42 Francés Pe. Jodo Avi; Irméa Alcina Slomp; Lacy Chaves Magalhaes
12a4° Inglés D. Bassime C. Féres
. Pe. Carlo Mazzero Junior; Pe. Waldemar Darcio;
1°a 4 Matematica . o )
Pe. Mério Chudzik; Vito Janoti

2 aa . . Pe. José Jenuino de Souza; Pe. Méario Chudzik; Irma Alzira

3Fed Ciéncias Naturais
Slomp

12e2° Geografia Geral Pe. Paulo Campos Dal’Orto; Maria de Freitas Barros
3es Geografia do Pe. Paulo Campos Dal'Orto; Maria de Freitas Barros;

de4? .

Brasil Pe. José Cesario da Costa
Pe. Paulo Campos Dal'Orto; Maria de Freitas Barros;
1%a4° Historia do Brasil .
Pe. José Cesario da Costa
12020 Trabalhos Pe. Mario Chudzik; Sara Féres Finholdt; Lacy Chaves
Manuais Magalhaes
12a 42 Desenho Pe. Waldemar Darcie; Lacy Chaves Magalhaes
12a 42 Canto Orfednico Nadime Demétrio Jorge; Irma Mercedes
e 4 Econ9m|a Sara Féres Finholdt; Lacy Chaves Magalhaes
Domestica

193 42 Educacio Fisica Sargento José Luiz Silva; P(;.itl;gf:rlo Chudzik; Nagibe Salim

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao de Ituiutaba, Arquivo Passivo do Colégio S&o José, 1955.

Percebe-se que, ainda em fins dos anos de 1950, o quadro de docentes era
composto, em sua maioria, pelos padres e pelas irmas que, em alguns casos,
lecionavam mais de uma disciplina, demonstrando que o Colégio Sao José
dependia diretamente da atuacio dos religiosos para o andamento de suas atividades
pedagdgicas, além de ser politica deliberada no controle do que se ensinava, ou seja,
garantia de certa fidelidade aos principios catdlicos. Na década seguinte, a imposi¢o
da legislacdo para a contratacio de professores especializados nas diferentes dreas do
saber pode ter sido um dos fatores que desencadearam a decadéncia dessa escola.
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Consideracoes Finais

O Colégio Sao José surgiu no contexto de um esforco de recristianizacio da
popula¢io, movimento classificado como reacio catélica ou restauragio catdlica,
a partir da década de 1920, cujo principal nome foi o de Dom Sebastido Leme,
“[...] o grande lider do processo de rearmamento institucional da Igreja Catélica”
(MICELI, 1979, p. 51). Assim, multiplicaram-se as congregagoes, o niimero de
dioceses, de escolas confessionais e semindrios, numa tentativa de se reestabelecer
a tradigio catdlica que associava poder espiritual e poder politico'.

O Colégio Sao José compoés a orquestra do coro catélico, que ambicionava
manter seu espago de atuagdo, e os Padres Estigmatinos atuaram no Pontal
Mineiro de forma bastante intensa, com o objetivo de evitar qualquer ruptura
entre poder espiritual e poder politico, muito embora, essa empreitada nio foi
livre de enfrentamentos, como vimos no episddio da doagao de terreno publico
para a congregagio. Trabalharam em variadas frentes: no campo da satide, com
a construgdo do hospital, tendo essa atividade um forte cardter assistencial; no
campo educacional, criaram institui¢io que se tornaria referéncia para as familias
catélicas interessadas na educagdo integral, especialmente o internato que formatava
a educacio dos meninos e jovens de familias tradicionais, chamadas a refor¢arem
sua fé catdlica diante da politica de restauragio.

Outro reflexo dessa politica, a partir de 1928, foi a criagdo em vdrios lugares da
federagio das APC — Associagoes de Professores Catdlicos, cujo objetivo era “...]
resistir ao avanco das ideias novas, disputando, palmo a palmo com os renovadores,
herdeiros das ideias liberais laicas, a hegemonia do campo educacional no Brasil a

partir dos anos de 1930” (SAVIANI, 2008, p. 181). Na década de 1930,

O Brasil passava por grandes transformagdes sécio-
econdmicas e, principalmente, educacionais, tendo
em vista a Revolu¢io de 1930. O ensino brasileiro
expandiu-se com deficiéncias, nos aspectos qualitativos
e quantitativos. Do ponto de vista qualitativo, a
expansio aconteceu, mas foi contida pela inelasticidade
da oferta, pelo baixo rendimento do sistema escolar
e pelo seu aspecto de exclusio social. Quanto ao
quantitativo, os problemas na estrutura eram os mais

11 E importante ressaltar que, de 1921 a 1930, de acordo com levantamento feito pelo Pe. Laércio de Moura

foram criadas 101 escolas catélicas, das quais 14 no Estado de Minas Gerais (MOURA, 2000, p. 258-261).
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diversos, em relacio & demanda e oferta. A expansio
processou-se em dire¢io oposta ao desenvolvimento
brasileiro. (ROMANELLI, 2010, p. 14).

Diante do panorama educacional desfavoravel, foi criado o Ministério da
Educagio e Satude Pdablica, instituido no governo Vargas com o objetivo de se
ampliar a oferta educacional. Tal situagao permaneceu por décadas, favorecendo
a criagao e consolida¢do das atividades do Colégio Sio José. A sua expansio, a
partir de fins da década de 1940, reflete o contexto de acelerada urbanizagio, que
desencadeia demanda forte sobre servicos, como o acesso a educacio e a satde,
e desvela também a auséncia do poder publico nessas esferas, abrindo espago
para a acio das congregacoes e suas escolas confessionais, ou seja, a heranga do
padroado atendia a interesses convergentes entre o desejo de retomar a posi¢ao
junto a sociedade, por parte da Igreja Catdlica, e o escasso investimento na
educagao das massas por parte do Estado.

Dessa forma, o Colégio Sao José implantou, sucessivamente, o curso
primdrio, depois o ginasial, em seguida o cientifico, o0 Comercial e o Técnico em
Contabilidade, atraindo alunos de diversas regioes e diferentes estados. A escola
buscava cumprir a legislagao, observando-se as exigéncias curriculares, mas, como
forma de custear a institui¢do e manter o controle doutrindrio baseado na disciplina
rigida (quase militar), e uma educagdo sexista; tinha em seu corpo docente uma
maioria de religiosos (irmaos e irmas) que atuavam nas diferentes 4reas. A educacio
da mocidade deveria compor o conjunto de estratégias na tentativa de reafirmar o
catolicismo como religiao predominante no Pontal Mineiro.
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Do direito a educacao em Pernambuco a luz das
constituicoes brasileiras e dos censos demograficos

On the right to education in the state of Pernambuco in the
light of the Brazilian constitutions and demographic censuses

Resumo

O trabalho busca avaliar o grau de efeti-
vagio do direito 4 educagio no Estado de
Pernambuco em confronto com o Estado de
Sao Paulo e o Brasil como um todo, tendo
como referéncia as normas das sucessivas
constitui¢des e tendo por base as informa-
¢oes educacionais dos censos demograficos.
Distinguindo trés periodos (da Constituicio
de 1824 ao Censo de 1890; deste ao Censo
1950e deste ultimo ao Censo de 2010), a
avaliacdo pds em evidéncia a desigualdade
educacional que se foi estabelecendo entre
Pernambuco e Sio Paulo a partir do final do
século XIX.

Palavras-chave: Direito 2 educacgio. Analfabe-
tismo. Escolarizacio. Pernambuco.
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Abstract

The article seeks to assess the degree to which the
right to education has been implemented in the
state of Pernambuco by comparing it to the state
of Sao Paulo and Brazil as a whole. For this pur-
pose, it also refers to the norms contained in the
successive Brazilian constitutions and the educa-
tional information available in the demographic
censuses. Distinguishing three periods (from the
constitution of 1824 to the census of 1890; from
the latter to the census of 1950 and from the lat-
ter to the census of 2010), the assessment shows
the educational inequality between Pernambuco
and Sao Paulo that has become established since
the end of the 19" century.
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Introducdo

O objetivo deste trabalho® é avaliar o grau de efetivagao do direito  educagao
no Estado de Pernambuco, tendo como referéncia as constituigoes brasileiras
e tomando por base as informagoes de alguns censos demogréficos. O foco de
atengio ¢, portanto, o Estado de Pernambuco, situado na Regio Nordeste, mas
em confronto com os indices educacionais verificados no Estado de Sao Paulo e
aqueles apurados para o conjunto do Pais.

Buscando tragar um retrospecto sobre o lugar ocupado pela educagio escolar
no quadro dos direitos humanos, como definido nas constitui¢des brasileiras,
optamos distinguir trés periodos. O primeiro deles, de 66 anos, compreende o
Império, estendendo-se da Constituigao de 1824 até o Censo de 1890, jd no inicio
da Republica; o segundo, de 60 anos, vai do Censo de 1890 ao Censo de 1950,
compreendendo as Constitui¢oes de 1891, 1934, 1937 e 1946; por fim, o terceiro
periodo, também de 60 anos, se estende do Censo de 1950 ao Censo de 2010,
com atencio especial para a Constituigao de 1988.

A ideia de confrontar o Estado de Pernambuco com o Estado de Sao Paulo teve sua
origem em estudo que identificou, nas trajetdrias de queda das taxas de analfabetismo
nesses dois estados, um caso tipico de contraste entre as diferentes Unidades da
Federagio, assim descrito no que tange a tendéncia secular do analfabetismo: “Trata-se
de dois estados que partem de uma situagio muito semelhante, e que, a partir de fins
do século passado [XIX], vao distanciando-se cada vez mais, mantendo a desigualdade
a partir de 1950 até 1980” (FERRARI, 1985, p. 44).

O interesse pelo estudo, aqui desenvolvido, emergiu também da explicagio levantada,
no estudo citado, para essa desigualdade historicamente construida, a saber, que a queda
mais cedo e mais acelerada do analfabetismo no estado de Sao Paulo teria a ver com o
fato de esse estado haver emergido como centro econémico do pais, em decorréncia,
primeiramente, da expansio da economia cafeeira e, a seguir, de seu desenvolvimento
industrial e do forte movimento de urbanizagio; enquanto que Pernambuco, mesmo
sendo, em 1980, o Estado mais alfabetizado do Nordeste, viera sofrendo as consequéncias
da decadéncia da economia regional, assim como da crescente marginalizagio econdmica
e politica de toda a Regido Nordeste (FERRARI, 1985). Esse contraste ¢ essa mesma
interpretacio foram retomados, pelo autor citado, em estudo de 1991.

Tudo isto, ndo s6 para justificar o interesse pelo tema da desigualdade regional,
mas também para atestar-lhe a atualidade e relevincia social.

3 Trabalho desenvolvido com apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico — CNPq.
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Da Constituicao de 1824 ao Censo 1890 (66 anos)

Em seu comentirio 2 Constituicio de 1988, Caio Ticito (2004, p. 34) ¢é
categérico em sua critica a respeito do tratamento dado a educagdo nas primeiras
duas constituicoes brasileiras: “A Educacio e a Cultura apenas simbolicamente
figuraram nas constitui¢oes do Império (1824) e da Primeira Republica (1891).”

Com efeito, em que pese a Constitui¢do imperial de 1824 haver estabelecido,
em seu artigo 179, inciso XXXII, que a instrugio primdria seria gratuita a todos
os cidaddos (BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS: 1824, v. 1, 2001),
66 anos mais tarde, j4 na Reptblica, o Censo de 1890 acusaria uma taxa estimada*
de analfabetismo no Estado de Pernambuco de 83,2% para a populagao de cinco
anos ou mais. Outra revelagio importante do referido censo era que, em 1890,
a taxa de analfabetismo em Pernambuco (83,2%) era praticamente igual as taxas
do Estado de Sao Paulo (83,4%) e do conjunto do Pais (82,6%) (IBGE, 1956),
sempre para as pessoas de cinco anos ou mais. Embora a forma como os dados
do Censo de 1890 foram coletados nio permita tal cdlculo, pode-se estimar, com
base em censos posteriores, que as taxas de analfabetismo para as pessoas de 10
anos ou mais se situassem, entdo, para as unidades populacionais em questio,
préximo a 79%. Isto significa que, tanto nos Estados de Pernambuco e Sao Paulo,
como no conjunto do Pafs, a taxa de alfabetizagio entre as pessoas de 10 anos ou
mais nio devia superar os 21% em 1890.

Se essa era a situagdo no inicio da Republica, fazem sentido as palavras
proferidas pelo deputado José Bonificio de Andrada e Silva (José Bonificio
0 Mogo) em defesa do voto dos analfabetos quando da discussio, na Cimara
dos Deputados, do projeto do Gabinete Sinimbu para introdu¢io do voto
direto no Brasil:

O Senhor José Bonifécio: - Uma das provincias do Império
em que a instrugio estd mais generalizada é o Rio de
Janeiro. Pois bem, leia-se o relatério do ilustre Sr. Visconde
de Prados, e ver-se-4 qual a distribuicao das escolas ¢ quais
as facilidades que 14 mesmo se encontram para aprender

4 Os primeiros censos demogrificos do Brasil (1872, 1890 e 1900) s6 oferecem dados sobre alfabetizagio
e analfabetismo para a populagio total (de zero anos ou mais), nao sendo, por isso, possivel calcular taxas
para as pessoas de cinco anos ou mais, 10 anos ou mais e 15 anos ou mais. Para obter uma taxa estimada de
analfabetismo para as pessoas de cinco anos ou mais nesses censos, utiliza-se a seguinte férmula (FERRARI,
1985, p. 41-42): Total de analfabetos - [menos] pessoas de 0 a 4 anos x 100
Populagio total - [menos] pessoas de 0 a 4 anos
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a ler e escrever. H4 perimetro de tal extensio, em que os
moradores das extremidades precisariam do dia inteiro para
ir as escolas e voltar das apetecidas licoes. (ANDRADA E
SILVA, 1879, p. 433).

Foram na mesma linha as palavras do deputado Joaquim Saldanha Marinho,
no ano seguinte (1880), também ele contrdrio a exclusio dos analfabetos do
direito de voto num pais sem escolas:

O Senhor Saldanha Marinho: - No nosso pais a cuja
populagio se prometeu o ensino gratuito, mas que se iludiu
a promessa desde o inicio do Império; no nosso pais onde
as escolas sio em nimero tio diminuto, e geralmente mal
dirigidas e que por isso nio satisfazem as necessidades de
instrugio primdria, nem a nove décimos [sic!]® da populagio;
nio se tem o direito de castigar tdo descomunalmente os
que tém a infelicidade de, por falta de escolas e mestres, no
saberem ler e escrever...

O Sr. Galdino das Neves: - Para nove milhées de habitantes
ha quatro mil escolas.

O senhor Saldanha Marinho: - e estas mesmas escolas
disseminadas na vastidio do Brasil, e geralmente dirigidas
por ignorantes e incapazes do magistério. (MARINHO,
1880, p. 332).

Outro aspecto interessante a destacar é que, no Império e pelo menos no
inicio da Reptblica, se a educagio mantinha alguma relagio com os direitos
humanos, essa relagao tinha a ver com os direitos politicos, ndo com os direitos
sociais, que sé teriam sua formulagio e reconhecimento no século XX. Nesse
sentido, ¢ esclarecedor o que diz T. H. Marshall (1967), ao discorrer sobre o
desenvolvimento da cidadania até o fim do século XIX. Para ele, o conceito de

cidadania se divide em trés partes ou elementos - civil, politico e social:

O elemento civil é composto dos direitos necessdrios a
liberdade individual — liberdade de ir e vir, liberdade de
imprensa, pensamento e fé, o direito & propriedade e de
concluir contratos vilidos e o direito a justica. [...] Por

5 Aexpressio nem a nove décimos da populagio nio faz sentido. E provivel que o deputado quisesse dizer nem
a um décimo da populagio.
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elemento politico se deve entender o direito de participar
no exercicio do poder politico, como membro de um
organismo investido da autoridade politica ou como
eleitor dos membros de tal organismo. As instituigoes
correspondentes sio o parlamento e os conselhos do
Governo local. [...]. O elemento social se refere a tudo o que
vai desde o direito a um minimo bem-estar econémico e
seguranga ao direito de participar, por exemplo, na heranga
social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com os
padrées que prevalecem na sociedade. As institui¢bes mais
intimamente ligadas com ele sao o sistema educacional e os
servigos sociais. (MARSHALL, 1967, p. 63, grifos nossos).

Como esclarece Marshall (1967, p. 64-65), nos velhos tempos esses trés tipos
de direitos — civis, politicos e sociais — estavam fundidos num s6; confundiam-se,
“[...] porque as institui¢des estavam amalgamadas”. Porém, na medida em que se
foram distanciando uns dos outros, esses elementos passaram também a parecer
estranhos entre si:

O divércio entre eles era tdo completo que é possivel, sem
destorcer os fatos histéricos, atribuir o periodo de formacao
de vida de cada um a um século diferente — os direitos civis ao
século XVIII, os politicos ao século XIX e os sociais ao século
XX. Estes perfodos, é evidente, devem ser tratados com uma
elasticidade razodvel, e hd algum entrelacamento, especialmente

entre os dois dltimos. (MARSHALL, 1967, p. 66).

A educacio enquanto direito social teve, assim, sua trajetéria marcada por
uma disputa politica desigual entre o que seria muita educac¢io para poucos e
nenhuma ou pouca educagio para muitos. Como observa R. M. Horta (1998,
p- 46), s6 no final do século XX a “[....] trajetéria dos Direitos Sociais atingiu [...]
o ponto de conexdo e coexisténcia entre Direitos Individuais e Direitos Sociais”.
Na opiniao do autor, foi nesse encontro que, superadas as etapas da anterioridade
e da sucessividade, “[...] verificou-se a concepgio do amplo titulo dos Direitos
Fundamentais nas Constituigoes Contemporineas, abrangendo na sua matéria os
Direitos Individuais e os Direitos Sociais” (HORTA, 1998, p. 46).

No Brasil, a Constitui¢io de 1824 deixa claro que a educagio nio era
pensada, entao, como direito social. Com efeito, os dois Gnicos incisos que tratam
da educagao (o inciso XXXII, sobre a instrugao primdria, e o inciso XXXIII, sobre
colégios e universidades), figuram numa lista de 35 incisos referentes a realizacio
dos direitos civis e politicos, conforme segue:
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Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis e dos
Direitos Politicos dos cidaddos brasileiros, que tem por
base a liberdade, a seguranca individual e a propriedade,
¢ garantida pela Constitui¢io do Império, pela maneira
seguinte:

XXXII - A instrugdo primdria é gratuita a todos os cidadios.
XXXIII — Colégios e universidades onde serdo ensinados
os elementos das Ciéncias, Belas-Artes e Letras. (BRASIL,
CONSTITUICOES BRASILEIRAS, 1824, v. 1, 2001).

A falta de reconhecimento mais explicito do direito a educagio e até a quase
auséncia do préprio tema da educagio na primeira Constitui¢io (1824) nio deve
surpreender. Por mais que a escolarizacio fosse objeto de preocupagio desde o
Antigo Regime e, particularmente, no periodo revoluciondrio na Franca, nos 17
artigos da Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789, nio se
encontra qualquer referéncia a questao da educagao (RIALS, 1988, p. 21-26).

Da mesma forma, o tema da educagio esteve ausente em quase todos os cerca
de 50 projetos de declaragio elaborados nos meses imediatamente anteriores a
Declaragio de agosto de 1789 e reunidos no dossié organizado por Rials (1988, p.
475-749). Tal omissio se confirma inclusive no projeto de declaracio elaborado
pelo Marqués de Condorcet (RIALS, 1988, p. 546-550), intelectual iluminista
que se distinguiria nos anos seguintes (1791, 1792) por alguns textos importantes
sobre instru¢do publica (ALVES, 2010; CONDORCET, 2008). De qualquer
forma, a questdo da educagio no sentido de capacidade de ler e escrever, quando
colocada, como no projeto de declaragio do Bailiado de Nemours (fevereiro de
1789), o foi pela sua relagio com a questao politica (RIALS, 1988, p. 550-555).
O entendimento era que, para o Estado poder retirar todas as vantagens de que
a declaracio dos direitos deveria ser o germe, era necessdrio que nio houvesse
nenhum cidaddo que nio fosse capaz de ler e de escrever as suas reflexdes sobre a
mesma. Donde a conclusio: “E necessério, portanto, que a instrugio publica seja
extremamente favorecida” (RIALS, 1988, p. 554). Estava-se, assim, longe ainda
de a educacio ser pensada como um direito, especialmente como um direito
social fundamental.

E verdade que, ji4 no tempo da Revolugio Francesa, havia quem, como
Condorcet, propusesse um plano de educagio publica, gratuita, obrigatéria e
comum para ambos os sexos (ALVES, 2010, p. 21-35).

Mas ¢ também verdade que a Franca teve que esperar nada menos do que um
século para, com as Leis Jules Ferry, no inicio da década de 1880, ver reconhecido
o principio de uma educacio elementar publica, gratuita, obrigatdria e comum,
principio que serviria logo de inspiragdo, na Argentina, para a Lei n° 1.420, do
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Ensino Comum, de 1884, a qual, como diz Weinberg (1984, p. XVI),“[...] teve
influéncia decisiva na formacio de vdrias geragdes de argentinos”. No Brasil,
terfamos que aguardar mais meio século para ter legislacao semelhante.

Do Censo 1890 ao Censo 1950 (60 anos)

No periodo de 1890 a 1950, o Brasil contou com quatro Constitui¢oes: 1891,
1934, 1937 e 1946. A Constituicio republicana de 1891 foi ainda mais omissa
do que a Constituigio imperial de 1824 no que tange a qualquer explicitagio
do direito a educacio. Limitando-se, de um lado, a dizer que seria leigo o ensino
ministrado nos estabelecimentos piiblicos e, de outro, a constitucionalizar a exclusio
dos analfabetos do direito de voto (BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS,
1891, v. 2, 2001, art. 72, § 6°. e art. 70, § 1°.), exclusdo esta que fora estabelecida
alguns anos antes, quando da reforma eleitoral de introdugio do voto direito
no Pais (BRASIL, Decreto n° 3.029 [Lei Saraiva], 1881). A prépria Emenda
Constitucional de 1926, j4 quase no final da Republica Velha, limitou-se, no
que se refere A educagio, a reproduzir o principio da laicidade do ensino publico
(BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS, 1891, v. 2, 2001, art. 72, § 6).

De acordo com o jé citado constitucionalista C. T4cito (2004), a Constituigao
de 1934 teria inaugurado uma nova perspectiva:

[...] a par da continuidade dos direitos individuais e das
liberdades publicas, a tendéncia de abertura para as questoes
sociais transporta para o 4mbito das Constitui¢des o direito
a Educagio e a difusdo da Cultura, que passa a ser regulada
em capitulos especiais. (BRASIL, CONSTITUICOES
BRASILEIRAS, 1988, v. 7, p. 34).

Com efeito, ¢ na Constituigio de 1934 que aparece pela primeira vez, em
texto constitucional, a expressio direito a educagio:

Art. 149. A educacao ¢ direito de todos e deve ser
ministrada pela familia e pelos poderes publicos,
cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite
eficientes fatores da vida moral e econdmica da nacio,
e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana. (BRASIL, CONSTITUICOES
BRASILEIRAS, 1934, v. 3, 2001).
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Outro ponto a destacar é que o Artigo 150 da Constituicio de 1934
determinava, primeiro, que competia & Unido, entre outras coisas, “[...] fixar
o plano nacional de educagio [...] e coordenar e fiscalizar a sua execu¢io, em
todo do territério do Pais [...]”, e segundo, que tal plano deveria obedecer, entre
outras, 2 norma jd referida acima: “[...] a) ensino primdrio integral gratuito e de
frequéncia obrigatéria, extensivo aos adultos”. (BRASIL, CONSTITUICOES
BRASILEIRAS, 1934, v. 3, 2001).

A Constitui¢io de 1937, outorgada pelo Governo Vargas, reafirma o
principio de que o ensino primdrio é obrigatdrio e gratuito, mas sem qualquer
mencao ao direito 2 educacio (BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS,
1937, v. 4, 2001).

Lima Sobrinho (BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS, 1946, v.
5, p- 33, 2001) inicia seu comentdrio sobre a Constituigao de 1946 lembrando
que ja fora dito, anteriormente, que “[...] a Constituicio de 1946 era tio
parecida com a de 1934, que se podia ter a impressdo de um decalque”. Com
efeito, quanto & educacio, a Constituigio de 1946 reafirma o principio de que
a educacio ¢ direito de todos (Art. 166) e estabelece que a legislacio do ensino
deveria adotar, entre outros, esses dois principios:

I — O ensino primdrio é obrigatério e sé serd dado na
lingua nacional; II — o ensino primério oficial é gratuito
para todos, o ensino oficial ulterior ao primério sé-lo-4
para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos.
(BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS, 1946, v.
5, art. 168, II, 2001).

Pontes de Miranda, em seus comentdrios as Constituicoes de 1946 e 1967,
lamenta o fato destas nio terem ainda avancado na questdo do direito subjetivo
a escola. Para ele, a escola primdria no Brasil era sé direito objetivo, ndo tendo as
criangas em idade escolar qualquer direito subjetivo a escola. E justifica:

Nenhuma obriga¢io haveria de parte dos governantes, se
os pais ou tutores reclamassem professores, prédios, bancos
escolares. A diferenca ressalta. E é de lamentar-se a falta de
direito subjetivo (publico, constitucional) a escola. (PONTES
DE MIRANDA, 1960, I, p.112; 1967, 1, p. 128).

Dito isto, é hora de se perguntar o que mudou, em termos de efetivagao do

direito a educacio, nos 60 anos decorridos entre o Censo de 1890, no inicio da
Republica, e o Censo de 1950. Conforme se viu anteriormente, Pernambuco, Sao
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Paulo e Brasil praticamente se igualavam quanto a taxa de alfabetizagao, ou melhor,
quanto a taxa de nao-alfabetizagao: cerca de 83% de pessoas nio alfabetizadas na
populacio de cinco anos ou mais e uma estimativa de aproximadamente 79%
entre pessoas de 10 anos ou mais. Portanto, uma situacio de analfabetismo
generalizado ou de falta quase total de escolarizacio até o final do Império e
inicio da Republica.

O Censo de 1950 (IBGE, 1956a, 1956b e 1956¢) permite obter taxas de
analfabetismo para as pessoas de 10 anos ou mais. Os dados da Tabela 1 permitem
duas observagoes principais.

A primeira é que, em que pese sua queda no periodo de 1890 a 1950, as taxas
de analfabetismo se mantinham no Brasil como um todo, em 1950, em niveis
ainda extremamente elevados, atingindo mais de metade da populagao de 10 anos
ou mais (51,5%).

Tabela 1 - Alfabetizacdo entre as pessoas de 10 anos ou mais. Pernambuco, Sao Paulo e Brasil - 1950

Pessoas de 10 anos Pernambuco Sao Paulo Brasil
ou mais Ndamero % Nimero % Namero %
Total 2375219 | 100,0 | 6691114 | 100,0 | 36557990 | 100,0
Alfabetizadas 754 192 31,7 4373762 65,4 17 675504 | 49,3
Nao alfabetizadas 1617 269 68,1 2301884 | 344 | 18812419 | 51,5
Nao declaradas 3758 0,2 15 468 0,2 70 132 0,2

Fonte: IBGE, Censo Demografico 1950, 1956a, 1956b e 1956c¢.

A segunda observacio ¢ que a queda da taxa de analfabetismo se deu de forma
muito desigual, de sorte que, partindo de uma situa¢do comum, de analfabetismo
generalizado, em 1890, o Estado de Pernambuco chegou a 1950 com uma taxa
de analfabetismo que representava o dobro daquela apurada, nesse ano, no
Estado de Sao Paulo (68,1% e 34,4%, respectivamente). Essa comparagio entre
Pernambuco e Sao Paulo aponta para o cardter histérico e tipicamente regional
das desigualdades educacionais que se foram constituindo no Pais a partir do final
do século XIX.

O Censo de 1950 permite também uma avaliagio do grau de realizagio
do ensino primdrio obrigatério e gratuito estabelecido pelas Constituicoes
de 1934, 1937 e 1946. ATabela 2, que considera apenas o grupo de 15 a 19
anos, constituido de pessoas jovens, escolarizadas depois da Constitui¢io de
1934, mostra claramente o quio longe se estava, em 1950, da universalizagio
do ensino primdrio obrigatério e gratuito e quao profundamente a desigualdade

R. Educ. Publ. Cuiabd, v. 23, n. 54, p. 919-939, set./dez. 2014



928 e  Historia da Educacéo

regional quanto a educagio se havia estabelecido no Pais. No caso, em desfavor
de Pernambuco, com apenas 10,9% de conclusoes, contra o dobro no conjunto
do Pais (21,2%) e o quddruplo em Sao Paulo (41,9%). Note-se que, mesmo no
Estado de Sao Paulo, nem metade das pessoas de 15 a 19 anos haviam conseguido
concluir pelo menos o curso elementar completo em 1950.

Tabela 2 - Pessoas presentes de 15 a 19 anos com pelo menos
curso elementar completo - 1950

Pessoas de 15 a 19 anos Pernambuco Sao Paulo Brasil
Total 350 360 956 254 5502 315
Com pelo menos curso elementar 38323 400 563 1169 128
completo
0,
% com pelo menos curso 10.9 419 212
elementar completo

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 1950.

Do Censo 1950 ao Censo 2010 (60 anos): a Constituicdo de 1988

Interessa aqui, particularmente, o direito a educacio na Constitui¢ao de 1988.
A Constituicio de 1967 e a Emenda Constitucional n° 1, de 1969, mantiveram,
neste ponto, o estabelecido nas constituigoes de 1934 ¢ 1946, a saber, que a educagio
¢ direito de todos e que o ensino primdrio é obrigatério e, nos estabelecimentos
oficiais, gratuito (BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS: 1967, v. 6,
art. 176, 2001; 1969, v. 6a, art. 176, 2001). A novidade, no periodo da ditadura
civil-militar, esteve na extensio do ensino obrigatério e gratuito para 8 anos, sob
a denominacio de Ensino de 1° Grau, por conta da Lei de Diretrizes e Bases da
Educag¢io Nacional - LDB (BRASIL, Lei n° 5.692, 1971).

Em relagio ao que teria representado a Constituicio de 1988 para a
educagdo nacional, parece nio haver consenso. Téicito dd mais peso aos
avancos legais operados pela Constituigio de 1934 do que aqueles propiciados
pela Constitui¢do de 1988, entendendo que esta Gltima nio teria trazido
inovagoes profundas para a educagio nacional (BRASIL, CONSTITUICOES
BRASILEIRAS, 1988, v. 7, p. 34, 2004).

Diferente ¢ o entendimento de outros juristas. Na avaliagio de Fldvia Piovesan,
em sua obra Direitos Humanos e o Direito Constitucional Internacional (2010, p.
33), as Constituigoes anteriores tratavam antes do Estado, para somente depois
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disciplinarem os direitos, e petrificavam, como na Constitui¢io de 1967, temas
afetos ao Estado e nao a direitos.

Em contraposicio, a Carta de 1988 reflete mudanca paradigmitica da lente ex
parte principis® para a lente ex parte populi, a saber, “[...] de um direito inspirado
pela ética do Estado, radicado nos deveres dos suditos, transita-se a um Direito
inspirado pela 6tica da cidadania, radicado nos direitos dos cidaddos”. Assim,
segundo a autora, o ponto de partida da Constitui¢o passa a ser a gramdtica dos
direitos, de sorte que, agora, “[...] é sob a perspectiva dos direitos que se afirma o
Estado e nio sob a perspectiva do Estado que se afirmam os direitos”. Por fim,
além dos direitos individuais, a Constitui¢do de 1988 prevé direitos coletivos e
difusos, amplia os direitos sociais, econdmicos e culturais e institui o principio
da aplicabilidade imediata dessas normas, conforme o art. 5°, § 1° (PIOVESAN,
2010, p. 33-35).

Em sua obra Direito & Educacio, de 1933, Pontes de Miranda (19337, p. 7-8)
jd sustentava que “[...] uma coisa é dizer-se que haverd escolas publicas e outra
que todos terdo escola publica. [...] Onde hd a escola publica o aluno se matricula
gratuitamente. Onde nio hd, ou onde a lotagio ji se completou, ficam sem escola
os individuos em idade escolar”. Para o autor, o que importa nio é a escola como ato
administrativo, falivel, do Estado, mas sim a escola como direito ptblico subjetivo
dotado dos meios de sua efetivagao:

Vimos que o movimento espontineo do Estado para educar
a populagdo cria situacio juridica objetiva, e nao direito
publico subjetivo. Quando os nossos professores recusam
a matricula de centenas e milhares de criangas que se
apresentam, ddo exemplo de Estado em que a escola publica
ndo ¢é direito piblico subjetivo, e sim ato administrativo,
falivel, do Estado. (PONTES DE MIRANDA, 1933, p.
23, grifo do autor).

A importincia da argumentac¢io de Pontes de Miranda, jd um ano antes da
Constituicao de 1934, denota que os debates sobre a ideia da educagio como
um direito social publico subjetivo jd estavam em pauta, no Brasil, no inicio

da década de 1930. No dizer de R. M. Horta (1998, p. 16-17), a Constitui¢ao
mexicana de 1917 e a Constitui¢do de Weimar (alema), de 1919, j4 haviam

6 Na fonte citada 1é-se ex parteprincipe, quando a expressio latina demanda o genitivo (principis).

7 Nesta citag@o, assim como nas demais extraidas de Direito a Educag¢do de Pontes de Miranda, foi
atualizada a ortografia.
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realizado a recepgdo inicial dos direitos sociais, com destaque para a Constituigao
de Weimar, que se tornara “[...] o modelo do constitucionalismo social,
projetando as regras que ela concebeu nas Constitui¢des que a sucederam
[...]”, inclusive na Constituicao brasileira de 1934.

No entanto, na Constitui¢dao de 1934 e nas seguintes, faltou forca politica
para, no enfrentamento dos interesses das classes dominantes, ir além da
simples afirmagdo programdtica de que a educagio ¢ direito de todos e dever
do Estado. Para o reconhecimento do cardter publico e subjetivo desse direito
teve-se que esperar por ventos mais favordveis, que s6 sopraram no periodo da
redemocratizagio e da Constituinte, no esgotamento do Regime Militar, ji na
segunda metade da década de 1980.

A. A. Konzen também diverge da avaliacio ja referida de Ticito, porquanto para ele:

Até a constituigio Federal de 1988, a educagdo era vista
como uma necessidade ¢ um dever. [...] A partir de
1988, o quadro normativo alterou-se completamente.
A Constitui¢io Federal elevou a educagio 4 categoria
de direito puablico e, para a crianga e o adolescente, a
educagio fundamental ao nivel de direito publico subjetivo
e indisponivel. As normas estdo nos artigos 205 a 214 da

Carta. (KONZEN, 1995, p. 12).

L. W. Sarlet (2005, p. 166) se afasta do uso da expressio direito piiblico subjetivo,
tdo querida na doutrina nacional e até mesmo na estrangeira, por considerar que
essa expressdo, além de ser anacrdnica e superada, “[...] nio se revela afinada com a
realidade constitucional pdtria, uma vez que atrelada a uma concepgio positivista
e essencialmente estatista dos direitos fundamentais na qualidade de direitos de
defesa do individuo contra o Estado, tipica do liberalismo”. O autor prefere falar
em “[...] direitos fundamentais como direitos subjetivos [...]”, e faz isto tendo
em mente “[...] a no¢do de que ao titular de um direito fundamental ¢ aberta
a possibilidade de impor judicialmente seus interesses juridicamente tutelados
perante o destinatdrio (obrigado)” (SARLET, 2005, p. 167). E ele esclarece o

significado e alcance dos direitos fundamentais subjetivos:

Nesse contexto, quando — no 4mbito da assim denominada
perspectiva subjetiva — falamos de direitos fundamentais
subjetivos, estamo-nos referindo a possibilidade que tem o
titular (considerado como tal a pessoa individual ou ente
coletivo a quem ¢ atribuido) de fazer valer judicialmente
os poderes, as liberdades ou mesmo o direito a agdo ou as
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ages negativas ou positivas que lhe foram outorgadas pela
norma consagradora do direito fundamental em questao.

(SARLET, 2005, p. 169).

A divergéncia de Sarlet em relagdo aos autores que adotam a expressio
direito piiblico subjetivo (Pontes de Miranda e Konzen, por exemplo) parece
ser mais de forma do que de contetido. Com efeito, ao tratar especificamente
do direito a educacao, Sarlet o faz sob o titulo de O direito social & educacio
e sustenta, entre outras coisas: a) que “[...] o direito fundamental social
a educagio obteve reconhecimento expresso no art. 6° da Constituicao,
integrando, portanto, o catdlogo dos direitos fundamentais [...]”; b) que pelo
menos os artigos 205 a 208 podem ser considerados como “[...] integrantes
da esséncia do direito fundamental a educagio, compartilhando, portanto, a
sua fundamentalidade material e formal [...]”; ¢) que a educagao é um “[...]
direito fundamental social”; d) que “[...] o art. 208, em seu §1°, contém
a inequivoca declaracdo de que o acesso ao ensino obrigatério e gratuito é
direito publico subjetivo”; e) que 0 §2° do mesmo art. 208 “[...] estabelece
a possibilidade de responsabilizagdo da autoridade competente pelo nao-
reconhecimento ou oferta irregular deste ensino obrigatério gratuito”
(SARLET, 2005, p. 336).

Tudo isto parece revelar mais proximidade do que distancia entre Sarlet
(2005), de um lado, e Pontes de Miranda (1933, 1960, 1967) e Konzen
(1995), de outro, quanto a inovagao paradigmdtica no que respeita ao direito
a educagio operada pela Constituicio de 1988, reconhecendo a educag¢io
como direito fundamental social subjetivo, munido de instrumentos de
aplicacao imediata, ou seja, de meios & disposi¢ao de individuos ou entes
coletivos para fazer valer esse direito perante o Estado.

Em nossa opinido, o elemento central da questiao estd em dois pontos
consagrados na Constituigao de 1988: primeiro, no reconhecimento explicito
da educac¢io como direito social (Art. 6); segundo, no reconhecimento
explicito, finalmente, do cardter publico subjetivo do direito & educacio, pelo
qual se batia Pontes de Miranda (1933), desde antes da Constitui¢io de 1934,
principio este consagrado no § 1° do artigo 208 da Constitui¢ao de 1988: “O
acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito ptblico subjetivo” (TACITO,
2004, BRASIL, CONSTITUICOES BRASILEIRAS, 1988, v.7).

Mas, antes de passarmos a avaliagao da efetivagdo desse direito com
base nos dados do Censo Demogrifico 2010, hi que lembrar mudancas
importantes na legislacao, introduzidas na segunda metade da década

de 2000. A Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional de 1996, ao
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estabelecer, em seu art. 32, a duragao minima de oito anos para o Ensino
Fundamental obrigatério e gratuito na escola publica, ji acenara para a
possibilidade de ampliagao (BRASIL, Lei n° 9.394, 1996). Foi o que fez a
Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006), que alterou a
redagio dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394/1996, dispondo sobre
a duragao de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matricula
obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

Mas a principal mudanca viria com a Emenda Constitucional (EC) n°
59, de 11 de novembro de 2009, que estendeu em duas diregoes a idade de
escolarizacdo obrigatéria e gratuita, passando a abranger toda a educacao
bdsica (infantil, fundamental e média), alterando o inciso I do Artigo 208
da Constituigao: “I — educagdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria”, disposi¢do esta
a ser implementada progressivamente até 2016 (BRASIL, EC n° 59, 2009).

A aprovacio desta Emenda foi resultado de dupla luta histérica: de um
lado, “[...] a luta para que o Ensino Médio também fosse considerado como
uma etapa de escolaridade constitucionalmente obrigatéria e gratuita para
todos os brasileiros, dentro de uma concepg¢io de educagio como direito
de todos” (BRANDAO, 2011, p.- 196); de outro, o empenho para que a
educacio infantil também tivesse tal reconhecimento.

Assim, a partir de 2010 até 2016, toda a educagio bdsica (infantil,
fundamental e média), dos 4 aos 17 anos, estd passando a ser regulada
pelo principio do direito 4 educagio entendido como direito fundamental
social puablico subjetivo. Evidentemente, o Censo 2010 nao podia captar o
resultado dessas inovag¢oes introduzidas pela EC n° 59/2009. Nem mesmo,
em seu todo, o efeito da ampliacao do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos
pela Lei n° 11.274/2006.

A questio principal, por enquanto, ¢ saber se o cardter de subjetividade
dado ao direito social a educacio, na Constituicio de 1988, contribuiu
e quanto contribuiu para a universalizagio do Ensino Fundamental em
Pernambuco, sempre em confronto com o verificado no Estado de Sio
Paulo e no conjunto do Pais. Pois, como dizia Pontes de Miranda (1933,
p. 43,grifos do autor): “O Estado precisa resolver o problema da educagao.
Nada mais imperioso. Alega-se a falta de meios? Nada mais grave, apés o
nio-comer, do que o nio aprender. Tem-se de resolver.”
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O que diz o Censo 20107

Os resultados do Censo 2010 sinalizam jd para alguns pontos importantes.
Em primeiro lugar, a taxa de 9,0% de pessoas nio alfabetizadas para o conjunto
do Pais atesta que o Brasil chegou 22010 com o problema do analfabetismo ainda
nao resolvido. Com mais razio, Pernambuco, com uma taxa de analfabetismo de
16,7% (Tabela 3).

Outro aspecto do problema ¢ a persisténcia da regionalizagiao do fendmeno
do analfabetismo, o que fica patente ao se confrontar a taxa de 16,7% de nao
alfabetizados em Pernambuco, e taxas sempre superiores a 15% em todo o
Nordeste, com a taxa quatro vezes menor de pessoas nao alfabetizadas (4,1%) no

de Estado Sio Paulo (Tabela 3).

Tabela 3 - Analfabetismo entre as pessoas de 10 anos ou mais. Pernambuco, Sao Paulo e Brasil - 2010

Pessoas de 10 anos ou mais Pernambuco | Sao Paulo Brasil
Total 7375210 35726 194 161 990266
Nao alfabetizadas 1234432 1460 346 14 604 155
% nao alfabetizadas 16,7 4,1 9,0

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 2010. Resultados do Universo, 2012.

Em segundo lugar, a Tabela 4 sugere que teria havido avango significativo
nas taxas de frequéncia 4 escola em todos os grupos de idade, dos quatro aos 17
anos, com destaque para o Ensino Fundamental (6 a 14 anos), com diminuicio
inclusive das desigualdades regionais sob esse ponto de vista.
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Tabela 4 - Frequéncia a escola entre as pessoas de 6 a 17 anos - 2010

Grupos de idade

Especificacdo

4 ou 5 anos 6anos |7a14anos|15a 17 anos
Pernambuco
Total 283141 143 979 1293930 494 341
Frequentavam escola 235 843 137018 1248 152 405183
Taxa de frequéncia a escola (%) 83,3 95,2 96,5 82,0
Sao Paulo
Total 1122 951 553188 5059 624 1988 711
Frequentavam escola 971 563 534 483 4914 276 1696914
Taxa de frequéncia a escola (%) 86,8 96,6 97,1 85,3
Brasil
Total 5803323 | 2890495 | 26309394 | 10354032
Frequentavam escola 4 646 477 2744 640 | 25486 793 8626017
Taxa de frequéncia a escola (%) 80,1 95,0% 96,9 83,3

Fonte: IBGE, Censo Demogréafico 2010. Resultados da amostra (2013a, 2013b e 2013c).

Mas, como terceiro aspecto a considerar, ¢ preciso ter em mente que uma
coisa ¢ a taxa de escolarizacdo, com frequéncia escolar fortemente estimulada e
até cobrada; outra coisa é uma avaliagio com base em indicadores de realizacio
ou efetividade do direito a educacio, como a média de anos de estudo realizados
com aprovagio ou a taxa de conclusdo de curso — fundamental, médio —para
determinado grupo de idade.

As médias de anos de estudo para as pessoas de 25 anos ou mais, apuradas
pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2008- PNAD 2008 (IBGE,
2010b, Tabela 93), jé acusavam duas coisas: de um lado, o baixo nivel de
escolaridade para o conjunto do Pais -média de apenas 7,0 anos de estudo; de
outro, a acentuada desigualdade regional, com uma média de 6,0 anos de estudo
no Estado de Pernambuco, contra 8,0 anos de estudo no Estado de Sio Paulo,
sempre para a populagio de 25 anos ou mais. Isto, decorridos jd 20 anos desde
o reconhecimento, pela Constituigio de 1988, do Ensino Fundamental de oito
anos como direito putblico subjetivo.
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Os resultados da amostra do Censo Demografico 2010, por sua vez, revelaram
que, no ano do censo, praticamente metade (49,7%) da populagio com 15 anos
ou mais de idade residente no Estado de Sao Paulo nio tinha sequer concluido o
Ensino Fundamental, elevando-se esse nimero, no Estado de Pernambuco, para

mais de 2/3 (67,5%) (IBGE, 2013).

Concluséao

As andlises desenvolvidas neste trabalho permitem destacar alguns pontos
importantes no que concerne a trajetéria dos indices educacionais no Estado
de Pernambuco, tendo como termos de comparagio os indices educacionais
apurados para o Brasil como um todo e para o Estado de Sao Paulo em particular.

O primeiro ponto a destacar ¢ a lentidao com que se deram, desde o final
do século XIX, os avangos no campo da educagdo, em termos de elevacio, seja
das taxas de alfabetiza¢ao ou de queda das de analfabetismo, seja de niveis de
escolarizacio.

O segundo ponto a ter presente é o cardter histdrico da desigualdade
educacional que passou a pesar sobre o Estado de Pernambuco em confronto
com o Estado de Sio Paulo, em termos tanto de alfabetizagio quanto de
escolarizacdo. Essa desigualdade comegou a se estabelecer apds o Censo de
1890. Portanto, ji na Republica.

O terceiro ponto se refere ao descompasso gritante havido, tanto em
Pernambuco como em Sdo Paulo e no conjunto do Pais, entre o discurso e a
prética, entre a lei e sua aplica¢do, ou, para recorrer a conhecido texto de Anisio
Teixeira (1962), entre os valores proclamados e os valores reais no que concerne
a educacio no Pais.

Em quarto lugar, ¢ importante registrar que, na continuidade da pesquisa,
fica o desafio de se buscar elementos de interpretagio dessa acentuada
desigualdade educacional que se foi estabelecendo entre Pernambuco e Sio Paulo
a partir do final do século XIX. Ultrapassaria de muito os limites deste artigo
desenvolver este ponto aqui. Mas pode-se antecipar que a desigualdade entre
esses dois Estados no campo da educagio veio se constituindo na sequéncia do
deslocamento do centro politico e, depois, do centro econémico do Nordeste
para o Sudeste.

Sobre isto, vale lembrar, aqui, alguns pontos relativamente a esse confronto
entre os estados de Pernambuco e Sao Paulo no que se refere a alfabetizacio e
escolarizacdo: a) até o Censo de 1890, Sio Paulo, assim como a quase totalidade
dos Estados brasileiros, ndo apresentava nenhum sinal de queda do analfabetismo,
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com taxa praticamente igual & de Pernambuco naquele ano; b) seria um equivoco
atribuir a queda do analfabetismo,iniciada antes no estadode Sao Paulo do que
em Pernambuco,diretamente ao lugar central ocupado por Sao Paulo no Ciclo do
Café, porquanto “[...] o latifindio sempre foi e continua sendo o maior obstéculo
ao cultivo das letras” (FERRARO; KREIDLOW, 2004, p. 191), em especial o
latifindio explorado a base, principalmente, de trabalho escravo, como se deu na
economia cafeeira até as vésperas da Republica; c) a queda mais cedo e mais rdpida
do analfabetismo no Estado de Sao Paulo parece estar associada mais ao processo
de desenvolvimento industrial fortemente centralizado naquele estado a partir do
inicio do século XX, do que diretamente a imigracao italiana, canalizada em grande
parte para o trabalho assalariado, ao lado do trabalho em regime de escravidao, nas
fazendas de café (FERRARI, 1991; FERRARO; KREIDLOW, 2004).

Para concluir, hd que ressaltar o cardter histdrico das desigualdades
regionais no Brasil, das quais Pernambuco e Sao Paulo nio sio mais que um caso
tipico. Por sua vez, o deslocamento do centro politico do Nordeste para o Sudeste
e a concentragdo industrial nesta regido, especialmente no Estado de Sao Paulo,
parecem ser os determinantes fundamentais da emergéncia e consolidagio das
desigualdades entre essas duas regides quanto a educagio.
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Categorias da insercao da Histéria e Filosofia da
Ciéncia no ensino de ciéncias da natureza

Categories of insertion of History and Philosophy of Science in

Resumo

Este artigo é consequéncia de uma investiga-
¢do a cujos dados fizemos andlise inferencial
das categorias, entendida como técnica siste-
mitica de andlise de dados qualitativos, para
reduzir um conjunto de dados a um conceito
significativo que o representa para entendi-
mento racional. Investigar quais as categorias
de andlise que fundamentam e representam os
argumentos de defesa da inser¢do da Historia
e Filosofia da Ciéncia no ensino de ciéncias da
natureza foi nosso objetivo e interpelagio. O
resultado obtido se constitui em dez categorias
de andlise e cerca de 13 categorias temdticas.

Palavras-Chave: Categorias de Anilise.
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the teaching of natural sciences
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Abstract

This article is the result of an investigation
whose data we inferential analysis of the ca-
tegories, understood as a systematic method
for qualitative data analysis, to reduce a data
set to a significant concept that represents
it for rational understanding. Our goal and
interpellation was to investigate which cate-
gories of analysis substantiate and account
for the defense arguments to insert History
and Philosophy of Science in the teaching of
natural sciences. The result obtained com-
prises ten analysis categories with reference
to 13 subjects.
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Introducdo

A inser¢ao da Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) no ensino de ciéncias da
natureza’ (ECN), ou simplesmente HFC—ECN, tem sido uma temdtica recorrente
nas pesquisas sobre temdticas voltadas ao ensino de ciéncias da natureza. Este fato
justifica-se porque o conhecimento das ciéncias envolve tanto o conhecimento
dos fatos cientificos, leis e teorias (os produtos da ciéncia) quanto dos processos
das ciéncias (meios técnicos, intelectuais e culturais em que as ciéncias sao
desenvolvidas e suas hipdteses saos testadas e confirmadas).

E, além do mais, argumenta Matthews* (1994b, p. xiv-xv), uma parte das
contribuigoes da HFC consiste em vincular os temas das disciplinas cientificas a
outros de outras dreas, tais como a matemadtica, a filosofia, a literatura, a psicologia,
a histéria, a tecnologia, o comércio e a teologia, com o objetivo de demonstrar
as interconexoes entre ciéncia e cultura — as artes, a ética, a religiéo, a poh’tica
— de forma ampla. Mesmo porque — sustenta o Mathews — as ciéncias nio se
constituem desvinculadas do que é desenvolvido em outras 4reas.

Ora, podemos perceber que hd, entdo, relagdes de interdependéncia evolutiva ou
interrelagdes sistémicas porque as ciéncias se desenvolvem e sdo praticadas dentro de um
amplo contexto cultural e social, econdmica e politico. Para autores como Matthews
(1994b), estas interligagoes e interdependéncias, a que nos referimos, poderiam ser
adequadamente exploradas no ensino de ciéncias da natureza histérica e filosoficamente
fundamentado, desde a escola bésica & pés-graduagio. Desse modo, o resultado seria muito
mais gratificante para os discentes em comparacio aos temas desconexos com os quais
tém sido ensinadas as ciéncias da natureza, o que levou Matthews a citar o comentdrio
de um discente que teria comparado o ensino desnexo a “marchas forcadas para um pais
desconhecido, sem tempo para olhar para os lados” (MATTHEWS, 1994b, p. xiv-xv).

Entretanto, embora haja uma extensa bibliografia (ACEVEDO et al. 2005;
ADURIZ-BRAVO; MORALES, 2002; ANGOTTI, 2002; BARRA, 1998;
CARVALHO; VANNUCCHI, 2000; CARVALHO; SASSERON, 2010;
CUPANI; PIETROCOLA, 2002; D’AMBROSIO, 1998; HOTTECKE; SILVA,
2011; HOTTECKE, HENKE; RIESS (2010); KAPITANGO-A-SAMBA, 2011;
PEDUZZI, 2005; MARTINS, 1988, 1990, 2000a, 2000b, 2006; MARTINS,
2007; MATTHEWS, 1990a, 1990b, 1991, 1992, 1994a, 1994b, 1995; PARUELO,

3 Ciéncias da Natureza é a denominagio utilizada nos ParAmetros Curriculares Nacionais (PNC).

4 Matthews é um dos autores que mais tem se interessado pelo tema, & qual dedicou uma simula geral sobre
a relagao entre HFC e ECN, em suas obras referenciadas neste trabalho, por esta razao tais obras parecem
ser mais referenciadas, em virtude de sua extensa defesa da HFC—ECN.
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2003; PEDUZZI, 2001; PENA; RIBEIRO E, 2009; PESA; OSTERMANN. 2002;
PRADO, 1989; RICARDO; KNEUBIL, 2011; ROBILOTTA, 1988; ROSA;
MARTINS, 2009; ROSMORDUC, 1987; RUDGE; HOWE, 2009; TAKIMOTO,
2009; TEIXEIRA, GRECA; FREIRE ]Jr., 2012; VILANI, DIAS; VALADARES,
2010; entre outros) em que se defenda a HFC—ECN com distintas énfases e
abordagens, sua efetiva presenga na sala de aula, na praxis educativa ainda parece ser
modesta, faltam projetos de intervengio efetiva, isto ¢ demonstrativo de que hd uma
desproporcionalidade entre a produgio tedria e a verificagio ou efetivagio na préxis’.

| - Procedimentos Metodolégicos

O fato, descrito anteriormente, nos levou a seguinte questao: por qué? Ou, se
ainser¢ao da HFC é tao importante, por que nio faz parte das préxis educativa? E,
quais as categorias de andlise justificam sua razdo de ser necessariamente relevante
nos processos de ensino e aprendizagem?

Ao buscar respostas para este problema constatamos a inexisténcia de trabalhos na
literatura nacional que apresentassem um quadro analitico das justificativas para a inser¢ao
daHFC no ECN apoiado em categorias. No entanto, tal constatagio, associada ao grande
niimero de pesquisas inseridas nesse tema, exigiria o estabelecimento de categorias bem
definidas. Assim, a auséncia de categorizagoes constitui uma lacuna na literatura. E, é
neste sentido, que com o presente artigo, pretendemos oferecer alguma contribuicio,
pois, traz resultados que serviram de fundamento da investiga¢io de que resulta e se
constistui em primeiro de quatro artigos consequentes da investigacio empirica®.

Neste particular, nosso objetivo foi investigar as categorias de andlise que
sintetizam e fundamentam os argumentos de defesa da HFC—ECN, a partir de
uma pesquisa empirica. Mais especificamente, procuramos responder ao seguinte
problema: considerando que as categorias sao razoes sintetizadoras e esclarecedoras
da constitui¢ao de uma defesa racional de algo, interpelou-nos saber até que ponto os
argumentos de defesa da HFC—ECN sao categorizdveis? E, se o sdo, quais as categorias
possiveis que representam, racionalmente, a argumentagio em prol da HFC—ECN? Qual
é a relevincia de tais categorias na Pesquisa Educacional? Por nao constatar um quadro
sistematizado de categorias nesta drea de investigacdo e interven¢ao educacional, para
responder aos problemas expostos, foi fundamental fazermos uma andlise inferencial
das categorias na literatura do movimento que defende a HFC — ECN. Entendemos

5  Vide Kapitango-a-Samba (2011) e Teixeira, Greca e Freire Jr. (2012) que apresentam uma revisio de trabalhos
que tratam de experiéncias de inser¢io da Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino de ciéncias naturais.

6 Os outros trés artigos serdo publicados na sequéncia.
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a andlise inferencial de categorias como uma técnica sistemdtica de andlise de dados
qualitativos, para reduzir um conjunto de dados (textuais) a um conceito significativo
que o representa para entendimento racional, adequada aos estudos e pesquisas das
questoes ligadas ao ensino, a aprendizagem, a gestdo e ao planejamento, as concep¢oes/
representagoes, entre OULros temas.

Metodologicamente, o pesquisador pode se servir de varios procedimentos para
resolver o problema de sua investigagdo. Assim, para fazer a andlise inferencial das
categorias, na construgao desta andlise nos reportamos, em parte, a primeira das trés
técnicas de andlise qualitativa de contetido (AQC) propostas por Mayring, conforme
explicagao de Flick (2009, p. 291-294): 12 Sintese da Andlise de Conteiido; 22 Andlise
Explicativa do Conteiido; 3* Andlise Estruturadora de Contetido. A primeira técnica
consiste em redugio de contetido para criagio de categorias.

Na Sintese da Andlise de Conteiido procede-se & omissio racional dos trechos e
parifrase com significados iguais (12 redugio) e depois as parifrases semelhantes sao
condensadas e resumidas (22 redugao). Os textos-fonte sio parafraseados, reduzidos
pelas omissoes racionais dos enunciados que se sobrepdem no nivel da generalizagao.

Ainda segundo o julgamento de Flick (2009, p. 294), o procedimento especifico
de Mayring, “[...] parece menos ambiguo e mais ficil de controlar do que os outros
métodos de andlise de dados. Isso ocorre também devido a possivel reducio do
material anteriormente delineado.” E que “[...] a formalizacio do procedimento dd
origem a um esquema uniforme de categorias, facilitando a compara¢ao dos diferentes
casos através dos quais ele se aplica.” Portanto, na andlise inferencial de categorias
procuramos, primeiro, identificar argumentos com afluéncia semantica e, em seguida,
inferimos um conceito representativo, uma sintese racional da afluéncia semantica,
isto é, uma categoria de andlise.

Il - Simplicidade e Complexidade da HFC~ECN

A inser¢ao da HFC no ECN nao ¢ algo tao simples como poderia ser presumida
leiga e prematuramente. A interface HFC e ECN encerra, segundo Kapitango-
a-Samba (2011, p. 258), um alto grau de complexidade nos diversos dmbitos
constitutivos, tais como: o onto/égz'co (constituigao do seu ser, enquanto campo de
produgio filoséfica, cientifica e diddtica); o episternoldgico (constituigio do estatuto
que a especifica enquanto campo cientifico, da sua fronteira e de seus principios de
validagdo do conhecimento produzido); o ldgico-metodoldgico (criagao de principios
de explicacdes coerentes e producio de um saber plausivel, racional e materialmente
evidencidvel e falsedvel —se necessdrio); o politico (garantia do espago como circunscri¢io
social no campo do conhecimento e do poder de agregar valores de sustentabilidade
as suas aplicacdes); o pedagdgico, ou melhor, educacional (da divulgagio significativa
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e compreensivel que gera e garante o aprimoramento da aprendizagem cientifica). E
possivel inferir outros 4mbitos constitutivos e concorrenciais, tais como o ideoldgico
(maledvel, maleavelizante e falsedvel).

Todos eles constituem uma rede complexa que aumenta em virtude da
complexidade do préprio fendmeno e objeto, asaber, aeducagio (ensino, aprendizagem
e gestdo processual), isto ¢, a formagio escolar com todas as varidveis possiveis.

Os 4mbitos constitutivos nos fazem perceber, compreender e demonstrar que
na constitui¢io de uma entidade e sua fronteira epistemoldgica, nem sempre as lutas
travadas sao de cardter investigativo, nem ocorrem de forma dialética entre o sujeito,
o seu objeto de conhecimento e os meios disponiveis para conhecé-lo.

Percebe-se que tais lutas nem sempre ém sido travadas no campo da investigacio
ao tentar interpretar o fendmeno numa relagao dialética de face a face e compreender
o objeto. O que nos faz perceber que, do ponto de vista sistémico, a construgio da
interface da HFC—ECN tem passado também por tensoes de vrias ordens, o que pode
ser compreendido, parcialmente, na visio dos docentes formadores, regulamentos
e pesquisadores prescritivos (KAPITANGO-A-SAMBA, 2011). Neste sentido,
a verificacdo das categorias pelas quais se argumenta a HFC—ECN contribui para
ampliar o entendimento sobre a temdtica e apoia as pesquisas futuras, num movimento
continuo: o quadro das categorias apresentadas é dinAmico, aberto. Portanto, situar-se
na interface é sempre circular nas fronteiras situadas entre a simplicidade do interior
e a complexidade do exterior.

lll - Categorias a partir da Literatura

A insercdo da abordagem dos aspectos da HFC—ECN ou HESC—ECN’ — tem
sido temdtica e drea de investigagio em crescimento e de prescri¢des das politicas

7 Aexpressio Historia, Filosofia e Sociologia da Ciéncia (HFSC) tem sido utilizada com pouca frequéncia, enquanto
forma ampliada dos estudos metacientificos, nela também estd subjacente a tendéncia denominada Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS). Houve também uma perspectiva metacientifica de uma antropologia da ciéncia
e psicologia da ciéncia, porém, esses projetos nio tomaram rumos significativos quanto os estudos histéricos,
filoséficos e sociolégicos das ciéncias. Porém, a Politica Cientifica é uma disciplina que tem tido prosperidade,
porque se estuda mais politica ptblica de ciéncia e tecnologia, mas também ainda estd em pouca expansio académica.
Sao rarissimos os programas de formagio pés-graduada em economia e politica cientifica. Podemos citar alguns
exemplos: no Brasil temos apenas um programa de mestrado e doutorado em Politica Cientifica e Tecnoldgica,
do Instituto de Geociéncias da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). No exterior constatamos alguns
como: mestrado e doutorado em Politica Cientifica e Tecnolégica (MSc/PhD in Science and Tecnology Policy) da
University of Sussex (Inglaterra); doutorado em Politica Cientifica e Tecnoldgica da George Washington University
(Estados Unidos da América); doutorado em Politica Cientifica e Tecnoldgica da National Graduate Institute for
Policy Studies (Japao) e doutorado em Estudos de Ciéncia e Tecnologia (PhD in Science and Technology Studies
(STS)) da School of Social and Policital Science da University of Edinburgh (Inglaterra).
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publicas educacionais®. Ela tem se tornado “inspiradora” de algumas agées cujo
objetivo é a implementagio de projetos did4ticos ou paradiddticos com a finalidade
de introduzir, no ensino de ciéncias da natureza, a abordagem de alguns aspectos
histéricos, filoséficos e socioldgicos implicados na produgio (e divulgacao) do
conhecimento cientifico.

Este fendmeno ocorre tanto no cendrio internacional quanto no nacional,
o que lhe garante, em principio — na interface entre a HFC/HFSC® e 0 ECN
— o “status” de movimento internacional investigativo e prescritivo da inser¢do dos
aspectos da HFC/HFSC no ECN, e, alguns dados podem ser obtidos em alguns
autores como Barros e Carvalho (1998); Bastos (1998a, 1998b, 1998c); Bizzo
(1992); Borges (2007); Brody (1984); Caldeira e Caluzi (2005); Carvalho e
Vannuchi (2000; 2005); D’Ambrosio (1998); El-Hani (2001; 2007); Jenkins
(1990); Gagliardi e Giordan (1986; 1988); Martins (1988, 1990, 2000a, 2000b,
2006); Matthews (1992; 1994a; 1997; 2009); Maienschein (2000); Nielsen e
Thomsen (1990); Nardi (2007); Pietrocola (2001); Silva (2006), entre outros.

Ao longo da investigagio identificamos dois tipos de categorias que se
complementam: as temdticas e as de andlise. A compreensdo das categorias
analiticas pode ser auxiliada pelo estudo das categorias temdticas e vice-versa. Neste
sentido, convém antes analisarmos as categorias temdticas que compreendem as
investigagoes e as buscas por afirmacio identitdria.

Il.1 - Categorias Tematicas

A categoria pode ser compreendida como um conjunto de conceitos ou
conceito geral e fundamental que abrange nocoes ou ideias afins para orientar o
raciocinio ou a ago (razoes conceituais e de préxis). Esta defini¢do é colaborativa
diante dos argumentos apresentados em defesa da HFC—ECN, isto pode ser
verificado, por exemplo, em Matthews (1994b, p. 3), para quem a inser¢io
da HFC no ensino de ciéncias da natureza nio depende apenas de uma visao
liberal da educagio cientifica, porque uma formagio cientifica e técnica requer a
integragio dos conhecimentos histéricos e filoséficos. Os trabalhos que analisam
as categorias nesta drea temdtica sdo rarissimos, dois autores integraram aos seus

8 Os Parimetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 1999) sio um exemplo.

9 E comum encontrar expressdes HC ou HFC, mas raramente, HFSC no ensino de ciéncias da natureza.
Neste trabalho, em virtude do seu cardter, utilizamos HFC, que nio exclui em si o componente da anélise
social, esta que também ¢ histérica e filoséfica.
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trabalhos uma tentativa de apresentagio de algumas categorias: Bastos (1998c¢) e
Maienschein (2000)'°.

Bastos (1998c) sugere quatro categorias temdticas de investigagao'' que
representam as dreas em que tém sido desenvolvidas as pesquisas sobre a interface
HC e ECN, que Bastos denomina de linhas temdticas, a saber: 1) - exame critico
dos relatos de HC que tém sido veiculados nas escolas; 2) - produgio de relatos de
HC que atendam as necessidades especificas do ensino de ciéncias; 3) - estudos em
que a HC ¢ usada como fonte de inspiragao para a estruturacio dos contetidos e
para a proposicio de estratégias de ensino; 4) - produgao e avaliacio experimental
de curriculos e material de apoio [materiais instrucionais].

Ao analisarmos as pesquisas e a tendéncia do movimento que defende
a HFC—ECN observamos a existéncia de trés grandes categorias temdticas
de investigagio e atuagdo profissional, que podemos classificar em trés
macrocategorias, que descrevem perspectivas, variacoes temdticas e de interesses
de acio investigativa e de intervengao projetual. As dreas de interface entre a HFC
e o ECN. As macrocategorias temdticas sao: o exercicio do oficio de historiador
da ciéncia (12), de cuja existéncia decorre o ensino da pripria HFC (22), de que
decorre também a sua insergdo da abordagem dos aspectos da HFC no Ensino (3%),
no caso especifico deste trabalho trata-se de Ciéncias da Natureza'?.

Na primeira macrocategoria temdtica a andlise e descricio do passado das
ciéncias (da natureza) é o motor da investigagio (historiografia das ciéncias);
na segunda, estd em causa o ensino da prépria HFC/HFSC, em que se investiga
e advoga o ensino da HFC/HFSC como disciplina académica autébnoma, com
estatuto especifico e reconhecimento préprio no campo universitdrio, para garantir
a sua institucionalizagio e expansio académica curricular e politica, bem como a
divulgacio das pesquisas e o desenvolvimento de programas de profissionalizagio em
HFC/HFSC. As variagdes mesocategéricas que tém ocorrido nesta macrocategoria
temdtica sao do 4mbito curricular, de circunscrigio regional: HFC da Biologia, da
Fisica e da Quimica, neste sentido, para as duas macrocategorias o texto de Acot
ilustra bem este fato. Logo no primeiro pardgrafo da introdugao de seu livro adverte:

A expressio ‘histdria das ciéncias pode ser entendida de duas
maneiras: num primeiro sentido, significa o desenvolvimento de

10 O leitor poderd se perguntar por que nao incluimos Matthews, a resposta é simples: porque ele apresenta
argumentos que constituem ou dos quais se pode inferir categorias de anilise.

11 Embora nio use essa denominagio.

12 Embora nio seja objeto de estudo neste trabalho, 8 Matemdtica pode-se também aplicar esta andlise.
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determinadas ciéncias na histéria. Esta histdria das ciéncias trata do
desenvolvimento, no passado, da matemdtica, da fisica, da biologia,
etc. [...]. Num segundo sentido, a expressio “histéria da ciéncia”
remete para a propria disciplina e para os problemas filoséficos e
epistemoldgicos que se levantam, quando tentamos realizar estas
histérias sectoriais. (ACOT, 2001, p. 9, grifo do autor).

O primeiro sentido atribuido por Acot (2001), refere-se, precisamente, aquilo
que ¢ atribuido 2 atividade historiogréfica — a historiografia das ciéncias", que
trata da evolugio das ciéncias avaliando o seu passado. O segundo sentido se refere
a um campo eminentemente filos6fico, no mais amplo campo de sua expansio:
considerando o estatuto ontoldgico, epistemoldgico, politico e psicolégico da
disciplina HFC. Para a primeira e a segunda macrotendéncias, pode-se consultar
trabalhos historiograficos da HFC, bem como o trabalho organizado por Andrade
(2003), em que hd secgoes sobre historiografia, relevancia da HC no ensino e o
ensino da HC no Brasil em nivel de pés-graduacio.

Por outro lado, na terceira macrocategoria temdtica, advoga-se a insercio de
abordagem dos aspectos histdricos, filoséficos e socioldgicos das ciéncias no ECN;
defende-se, por exemplo, o uso de casos de HFSC (e contextualizagoes) como possiveis
fontes de inspiraio para o ensino e a aprendizagem dos contetidos/conceitos cientificos
ou como estratégia de abordagem diddtica daqueles contetidos, portanto, enquanto
procedimento metodolégico-diditico reflexivo e prescritivo para o campo escolar. As
quatro categorias temdticas de investigagdo apresentadas em Bastos (1998¢) podem ser
tidas como pertencentes a terceira macrocategoria, em que estdo inscritos alguns dos
autores referenciados neste trabalho e podemos identificar trés mesocategorias temdticas:

a) — HFC no Ensino Superior, os trabalhos aqui sio voltados para a inser¢ao da
HFC na formagio inicial (bacharelado ou licenciatura, em especial nesta tltima)'4, no
entanto, no pais, hd pouca produgio tedrica e experimental, para testar nos processos
educativos a hipétese da relevincia da HFC—ECN e, sobretudo, a contribui¢ao da HFC
na aprendizagem significativa das ciéncias e tecnologias. Para citar alguns autores: El-
Hani (2007); Freire Jr (2002); Gil-Pérez (1993); Lombardi (1997); Moreira-Xavier
(1986); Munoz Bello e Sdnchez (2003); Oliveira (1993); Oliveira (2003); Reis; Guerra
e Braga (2010); Solbes e Traver (1996; 2001; 2003); Wortmann (1996), entre outros;

b) — HFC na Educa¢io Bdsica, a grande maioria das pesquisas e prescrigoes
politicas estd voltada para esta mesocategoria temdtica (também faltam projetos

13 N6s pensamos em uma historiografia critica das ciéncias, para analise critica dos processos da construgio
do conhecimento.

14 Mas, também, interessaria 4 Pés-Graduagio, por exemplo.
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experimentais). Exemplo de autores: Amaral e Zanetic (2000); Castro e Carvalho
(1992); Guerra; Braga e Reis (2003, 2004, 2009), entre outros;

) — HFC nos Livros Diditicos, andlise de aspectos histérico-filoséficos, geralmente,
nos livros textos da educagio bésica, em que se verificam as omissoes, incoeréncias e
erros histdricos e conceituais. Vide: Araujo e Gitahy (1993); Rosa e Silva (2010).
Tavares, (2010); Silva e Teixeira (2009); Tonetto (2010), entre outros.

Em sintese, podemos identificar sete microcategorias temdticas de investigagio para
HFC~ECNP: a) — estudos de casos tépicos em que a HFC possa ser tomada como
fonte de inspira¢io para estruturagio de contetidos e estratégias diddticas; b) — andlise
de casos de HC veiculados nos livros didéticos, analisando a subtracio histérica: a
contextualizagio histérico-social, as questoes ideoldgicas, erros histérico-conceituais, a
natureza da ciéncia, a imagem da ciéncia e a dos cientistas divulgada naqueles textos
didéticos'; ¢) — produgio de casos ou relatos hist6ricos que possam colaborar nos processos
didéticos (ensino e aprendizagem cientifica); d) — estudos das concepgoes de discentes
ou docentes sobre a natureza da ciéncia; €) — estudos da HFC na formacio docente; f)
— produgio e avaliagao experimental de projetos curriculares fundamentados histérica
e filosoficamente; g) — produgio de materiais diddticos especificos, fundamentados em
FHSC, que sirvam de meios de apoio ao ECN (ex.: Projetos Harvard e Projeto HIPST).

Neste sentido, depois de nos reportarmos as macro, meso e microcategorias
temdticas de investigacdo, passaremos para as categorias de andlise, propulsoras e
subjacentes aos argumentos da defensabilidade.

lll. 2 - Categorias de Analise

Para identificar as categorias que explicam 0s motivos ou razdes para a
HFC—ECN, interpelou-nos saber por que razoes a HFC interessa ao ensino de
ciéncias da natureza? Ha vérios argumentos categorizdveis na literatura que
descrevem razoes elucidativas e pelas quais se busca assegurar, hipoteticamente,
as contribui¢ées da HFC ao ensino das ciéncias da natureza. Tais razes podem
ser coligidas na literatura da drea, sobretudo, em Matthews (1992, 1994b,
1997, 2009) e Maienschein (2000).

15 Asalineas a), b), ¢), f) e g) foram adaptadas de Bastos (1998c, p. 43-52).

16  Segundo Bastos (1998c, p. 46) os textos diddticos sao criticados por nao apresentarem “[...] as relagoes entre
Ciéncia e sociedade (ou entdo fazem apenas afirmagdes gerais do tipo ‘interesses econdémicos, politicos e
militares estimularam sobremaneira a pesquisa sobre doengas tropicais’, sem explicar concretamente como
¢ que isso ocorreu). Diante desse tipo de problema, pesquisadores em Ensino de Ciéncias tém-se dedicado
a produgio de relatos de Histéria da Ciéncia que consigam contemplar simultaneamente os diferentes
temas considerados relevantes para a formagio do aluno da escola fundamental e média.”
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Maienschein (2000, p. 342) apresentou cinco categorias em que se
circunscrevem os argumentos tradicionalmente apresentados e vinculou alguns
autores a cada categoria: 1) - Auto-aperfeicoamento, esta categoria compreende os
argumentos de que a HFC permite o autoconhecimento de nés mesmos como
cientistas e humanos (SARTON, 1931); 2) - Eficiéncia, engloba argumentos de
que a HC seria fonte de prevencio de repetigio de erros do passado e dos erros
como fonte de aprendizagem (MAYR, 1982); 3) - Perspectiva, aqueles argumentos
em que a HC ¢ considerada como fornecedora de elucidagio panorimica, que
permite aos cientistas julgar melhor o seu trabalho e o dos outros (MACH, 1960);
4) - Imaginagdo, relacionam-se aqui os argumentos de que a HC oferece um amplo
repertério de ideias para poder escolher (Thomas Edison apud WACHHORST,
1982). E possivel entender aqui a HFC como instrumento de tomada de decisées
nos processos diddticos e investigativos; 5 - Educagdo, aqui a HC teria a tarefa
de promover o entendimento publico das ciéncias e promogao da alfabetizagao
cientifica’” (HILTON; BRUSH apud MAIENSCHEIN, 2000, p. 345).

Embora Maienschein (2000) ndo distinga as categorias que apresenta em
temdticas e analiticas, a nosso ver elas podem ser entendidas como categorias de
andlise, ainda que a categoria Educacio faga supor ser temadtica, pela sua dimensao
genérica, o sentido de seu enquadramento argumentativo demonstra que nio o é.
Pois, entendemos que as categorias constituem as razoes explicativas representativas
de sentido, por meio das quais alguém (por exemplo: o movimento da HFC—ECN)
apresenta —em seu discurso e suas prescri¢des académicas ou politicas que justificam
a sua reflexdo —, sua agao investigativa e projetual na praxis educativa.

Para os defensores da HFC—ECN, a HC ou HFC, ou ainda, HESC
nio tem resposta para todas as questdes que afetam tanto o ensino quanto a
aprendizagem das ciéncias da natureza, no entanto, ela pode auxiliar no sentido
dos argumentos apresentados nas quatro tabelas seguintes. Nestas tabelas,
procuramos reunir os argumentos categorizdveis por drea de conhecimento
a que se referem, em conformidade com a sua ocorréncia ou referéncia dada
pelos autores a HC, FC, HFC ou HFSC. Tais argumentos foram coligidos
especificamente em Matthews (1992, 1994b), na base teérica do HIPST
Project (europeu), na sintese feita por Maienschein (2000) e aparecem na
literatura nacional sobre a HFC—ECN, de forma mesclada.

Entendemos por argumentos categorizdveis aqueles a partir dos quais é possivel
e plausivel constituir, inferencialmente, razoes elucidativas de razio. A seguir
apresentamos as tabelas de alguns argumentos, entre outros possiveis, como se segue:

17 Ou alfabetizagio cientifica e técnica/tecnolégica, como dizem Fourez (2003) e Chassot (2008).
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Tabela 1 - Argumentos categorizaveis em relacdo a HC-ECN

N° | Descri¢ao de Alguns Argumentos Autores

1 A HC motiva e atrai os discentes. Matthews (1992, p. 17-18).

2 A HC humaniza a matéria [contetdo disciplinar]. Matthews (1992, p. 17-18).
A HC promove uma compreensdo melhor dos conceitos

3 cientificos porque delineia seu desenvolvimento e Matthews (1992, p. 17-18).
aperfeicoamento.
Existe um valor intrinseco na compreensao de certos

4 episédios fundamentais na HC, como a revolucao cientifica, o | Matthews (1992, p. 17-18).
darwinismo, etc.
A HC demonstra que as ciéncias sdo mutaveis e instaveis,

5 razao pela qual o pensamento cientifico atual estd sujeito a Matthews (1992, p. 17-18).
transformacoes.

6 A HC dgmqnstlr:.a que tais transformacoes opoem-se a Matthews (1992, p. 17-18).
ideologia cientificista.
A HC permite uma compreensao mais proficua do método

7 cientifico e apresenta os padrées de mudanca na metodologia | Matthews (1992, p. 17-18).
vigente.

8 A H.C gqnstltU|-se em \{?ICUJO natural para demonstrar como a Matthews (1992, p. 22).
subjetividade afeta a ciéncia.

9 A HC pode ayxlllar a compreensao dog fiogentes para Matthews (1992, p. 26)
chegarem préximo dos resultados da ciéncia.

10 A HC promove uma melhor compreensao dos conceitos e Matthews (1994b, p. 49-50).
métodos cientificos.

1 Abordagens hlstprlcas ligam o dgsenvolylmgqto do Matthews (1994b, p. 49-50).
pensamento indivual com o das ideias cientificas.
A HC é intrinsecamente valiosa, porque torna familiar aos

1 discentes 0s epISO.dIOS |mp0rt~ante.s da, hlstorla da ciéngia e da Matthews (1994b, p. 49-50).
cultura, tais como: a Revolucao Cientifica, o darwinismo, a
descoberta da penicilina e assim por diante.

13 | AHC é necessaria para compreender a natureza da ciéncia. Matthews (1994b, p. 49-50).
A HC neutraliza o cientificismo e o dogmatismo que sao

14 | comumente encontrados nos livros didéticos e [perpetuados] Matthews (1994b, p. 49-50).
em salas de aulas.
A HC, por inspecionar a vida e a época individual dos

15 | cientistas, humaniza o contetdo da ciéncia, tornando-o Matthews (1994b, p. 49-50).
menos abstrato e mais envolvente para os discentes.
Histéria permite que as conexdes sejam feitas dentro dos

16 tqp@o; e das d|§C|p||nas cientificas, bem como com outras Matthews (1994b, p. 49-50)
disciplinas académicas, ela mostra a natureza integrada e
interdependente das realizacdes humanas.

17 HC mostra as influéncias de intimeros fatores de natureza HIPST Project (Theoretical

cultural, filoséfica, tecnologica e social.

basis of the).
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HC esclarece o significado da ciéncia para a geracao

HIPST Project (Theoretical

18 cgqtemporanea e apresenta a tradicdo cientifica em suas basis of the).

varias cores.
19 HC revela que o conhecimento cientifico € um conhecimento | HIPST Project (Theoretical

coletivo. basis of the)

0O uso da HC fornec,e aos estluldantes uma compreensao mais |, oer Project (Theoretical
20 | profunda do contetdo cientifico gerando uma aprendizagem .

AT basis of the).

significativa.
oY HC suaviza o conteldo seco e introduz o discente a HIPST Project (Theoretical

complexidade do conhecimento a ser aprendido. basis of the).

Estudo de casos de HC pode criar nos alunos uma imagem
22 realista da ciéncia como um processo em que pessoas normais | HIPST Project (Theoretical

estdo envolvidas com os seus sentimentos, problemas, basis of the).

hesitacOes, erros, esperanca, devocao e decisoes.

Abordagem da HC desmistifica a opiniao vulgar sobre

0s cientistas vistos como uma raca especial de pessoas, HIPST Project (Theoretical
23 . s . ;

masculinos, estranhos, exotéricos, trabalhando isolados com basis of the).

coisas perigosas e lutando por suas descobertas.

Estudos de casos de HC mostram a ciéncia auténtica como
24 atividade humana e os cientistas como ocupados com HIPST Project (Theoretical

atividades atrativas e desafiadoras e enfrentando problemas basis of the).

importantes para a sociedade.

Estudos de casos de HC mostram que, independentemente

de sua raca ou classe social, os cientistas trabalham HIPST Project (Theoretical
25 | . . ) ) ;

internacionalmente, em comunidades mistas, mantendo o basis of the).

discurso humano ao longo de geragoes e civilizacdes.

HC ilumina a ciéncia e a torna melhor’, mostra que ‘a ciéncia | arton (1931, p. vix, 190,
2% é uma atividade humana, enfatiza a criatividade especial do apud MAIENSCHEIN, 2000,

homem e a humanidade’, "HC como fonte de sabedoria e p. 342).

humanismo e reqguladora de consciéncias.’

. o . . - Mayr (1982, p. 20, apud
27 | Qe o pprcna o o | scie 60 p
passado, ap ' 342-343).
. L . Mach (1960, apud

HC fornece uma perspectiva, elucidacao e permite que os
28 - - MAIENSCHEIN, 2000, p.

cientistas julguem melhor o seu trabalho e o dos outros.

342-344).
» - . Thomas Edison (apud

79 A HC oferece amplo repertério de ideias que permite fazer MAIENSCHEIN, 2000, p. 342

escolhas.

e 345).
. . . Hilton e Brush (apud

30 A HC promove o entendimento publico da ciéncia e da MAIENSCHEIN, 2000, p. 342

literacia cientifica (alfabetizacdo cientifica).

e 345).
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31

“A disciplina de Histéria, pertencente a drea de Ciéncias
Humanas, ao estudar o desenvolvimento econdmico e

social na modernidade, pode apresentar um panorama
amplo da histéria das ciéncias e das técnicas nos dltimos
quatrocentos ou quinhentos anos, revelando em que medida
a concentracdo de riqueza, em determinadas nacoes e em
certos periodos, determinou sua capacidade de investimento
cientifico-cultural e, vice-versa, em que medida sua cultura
cientifica constitui vantagem estratégica.”

(BRASIL. MEC. SEM, [20027],
p. 18).

32

0 estudo da HC “[...] daria aos estudantes uma oportunidade
de questionar e compreender melhor processos sociais,
econdmicos e culturais passados e contemporaneos |[...]."

(BRASIL. MEC. SEM, [20027],
p. 18).

33

0 estudo da HC “[...] auxiliaria a construir uma visdo das
Ciéncias da Natureza associada a outras dimensoes da vida
humana.”

(BRASIL. MEC. SEM, [20027],
p. 18).

34

A HC possibilita “[...] construir com os alunos uma
concepgao interativa de Ciéncia e Tecnologia ndo-neutras,
contextualizadas nas relacdes entre as sociedades humanas e
a natureza.”

(BRASIL. MEC. SEF. 2000,
p. 39).

35

“[...] a introducdo da Histéria da Ciéncia no ensino de
Quimica permite a abordagem de aspectos imporntantes para
a compreensao do processo de elaboracdo do conhecimento.
Isto, quando consideramos a histéria ndo como uma cole¢do
de erros a serem evitados, o que levaria a afirmacao de que

a ciéncia é quase que perfeita, um ‘verdadeiro’ espelho da
natureza, mas, considerando-a como um referencial onde
acertos e erros convivem, permutando seus status, num
processo de idas e voltas constantes, ora a caminho do que
entende por progresso, ora da duvida.”

(SAO PAULO. SE. CENP.
1992, p. 16).

36

"0 estudo da Histéria da Ciéncia, sugerido para determinados
momentos do programa, possibilita a descricao da elaboragéo
do processo cientifico com os conflitos que o0 acompanham,
fato comumente ignorado pelos livros didaticos. A Histéria

da Ciéncia mostra que podem coexistir explicacoes diferentes
para 0 mesmo fato, numa mesma época, gerando conflitos
entre as teorias, e competicao entre os varios grupos de
cientistas; conflitos que podem ser superados pelo surgimento
de explicaces que sintetizam os pensamentos anteriores, 0s
esguecem ou 0s desprezam.”

(SAO PAULO. SE. CENP.
1992, p. 16).

37

A HC “[...] construir com os alunos uma concepcao interativa
de Ciéncia e Tecnologia ndo-neutras, contextualizadas nas
relacdes entre as sociedades humanas e a natureza.”

(BRASIL. MEC. SEF. 2000,
p. 32).

38

HC “[...] como fonte de inspiracdo para a definicao de
contelidos e para a proposicao de estratégias de ensino.”

Bastos (1998¢).
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Tabela 2 - Argumentos categorizaveis em relacdo a FC-ECN

NO

Descricdo de Alguns Argumentos

Autores

A FC pode auxiliar os professores a interpretar os resultados
das pesquisas cientificas.

Matthews (1992, p. 26).

FC fornece um significado global do conhecimento
cientffico e determina a imagem da ciéncia em sala de aula.

HIPST Project

(Theoretical basis of the)

A FC como portadora da problematizacao epistemoldgica
sobre a neutralidade cientifica faz “emergir a reflexao
ético-politica no ambito da pratica educativa” e despertar a
consciéncia politica.

Silva e Chaves (2009).

Tabela 3 - Argumentos categorizaveis em relacdo a HFC-ECN

NO

Descri¢ao de Alguns Argumentos

Autores

A HFC pode dar as idealizagdes em ciéncias uma
dimensao mais humana e compreensivel e podem
explica-las como artefatos dignos de serem apreciados
por si mesmos.

Matthews (1992, p. 27-28).

A HFC possibilita o docente a auxiliar os discentes a
entenderem, exatamente, como a ciéncia apreende e ndo
apreende o mundo real, vivido e subjetivo.

Matthews (1992, p. 28).

HFC contribui para [que os docentes tenham] a
compreensdo da terminologia [cientifica];

Matthews (1992, p. 31).

HFC contribui para [que os docentes] compreendam os
objetivos conflitantes e a dimensao cultural e histérica da
ciéncia [que ensinam].

Matthews (1992, p. 31).

HFC contribui para desenvolver a capacidade de
compreensdo mais profunda e critica dos conceitos do
discurso cientifico.

Matthews (1992, p. 31, citando
MILLER, 1983).

HFC pode humanizar as ciéncias e conecta-las as
questdes pessoais, éticas, culturais e politicas. Ha
evidéncias de que isso faz com que os programas de
ciéncias e engenharia sejam mais atraentes para muitos
estudantes e, especialmente, as meninas, que atualmente
abandonam-nos.

Matthews (1994b, p. 7).

HFC, pode tornar as aulas desafiantes e aprimorar
0 raciocinio e as habilidades de pensamento critico,
particularmente, os exercicios basicos ldgicos e analiticos.

Matthews (1994b, p. 7).

HFC pode contribuir para melhorar a compreensé&o

do contetdo cientifico e a superar o ‘mar de falta de
sentido’, como disse certa vez Joseph Novak, em que
formulas e equacdes sdo recitadas sem o conhecimento
do que elas significam ou a que se referem.

Matthews (1994b, p. 7).
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HFC pode melhorar a formacao dos professores,
auxiliando-os a desenvolver uma compreensao mais

rica e mais auténtica da ciéncia e seu lugar no esquema
intelectual e social das coisas. Isto tem um fluxo de efeito,
como ha muita evidéncia de como a epistemologia dos
professores ou as suas concepcdes sobre a natureza da
ciéncia afetam a comunicacao cientifica [informacoes]
que transmitem aos estudantes.

Matthews (1994b, p. 7).

10

HFC pode ajudar os professores a avaliar [ser sensivel e
estimular] as dificuldades de aprendizagem dos discentes,
porque a HFC os alerta para as dificuldades histéricas do
desenvolvimento cientifico e para a mudanca conceitual.
[...] Através dos estudos histéricos os professores podem
perceber que algumas das dificuldades intelectuais e
conceituais ocorreram também nos periodos iniciais

do desenvolvimento das disciplinas cientificas. Este
conhecimento pode auxili-los na organizagao do
curriculo e do ensino das aulas [de ciéncias].

Matthews (1994b, p. 7).

"

HFC pode contribuir para a avaliagdo mais nitida de muitos
debates educacionais contemporaneos que envolveram
professores de ciéncias e planejadores de curriculos. Muitos
desses debates - sobre os métodos de ensino construtivista,
a educacdo cientifica multicultural, ciéncia feminista,
ciéncia ambiental, a aprendizagem por inquérito, ciéncia-
tecnologia-sociedade nos curriculos, entre outros — fizeram
reivindicagdes e suposicdes sobre a histéria e epistemologia
da ciéncia ou sobre a natureza do conhecimento humano e
sua producéo e validacdo. Sem uma base de conhecimento
em HFC, os professores podem ser facilmente levados

por ideias que estejam na moda, por parecerem Uteis no
momento.

Matthews (1994b, p. 7).

12

Materiais a base da HFC podem fornecer ao discente
aprendizagem contextualizada e revelar que a ciéncia
esta indissociavelmente mesclada com a sociedade,
economia, ecologia e cultura.

HIPST Project

(Theoretical basis of the).

13

Conteldo baseado em HFC é importante para 0s
docentes reviverem os debates e as experiéncias
historicas, revelando como a ciéncia funciona e
familiarizando-os com experiéncias que muitas vezes
faltam nos materiais [didaticos].

HIPST Project

(Theoretical basis of the).

14

HFC mostra que o conhecimento cientifico é provisorio,
nao fixo, baseia-se em teorias anteriores e evidéncias
empiricas.

HIPST Project

(Theoretical basis of the).

15

O conhecimento advindo da HFC aumenta a capacidade
dos docentes para orientar o0 ensino e as discussées

em sala de aula, permitindo compreender melhor as
contribuicdes dos discentes.

HIPST Project

(Theoretical basis of the).
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16

“Elementos da historia e da filosofia da Biologia tornam
possivel aos alunos a compreensao de que had uma ampla
rede de relacdes entre a producao cientifica e o contexto
social, econdmico e politico. E possivel verificar que a
formulacao, o sucesso ou o fracasso das diferentes teorias
cientificas estdo associados a seu momento historico.”

BRASIL. MEC, SEMT, [1999 ou
20007, p. 14.

17

A HFC possibilita fazer um “tratamento didético apropriado”
ao ensino, “para contextualizar o problema, sua origem e as
tentativas de solucdo que levaram a proposicéo de modelos
tedricos, a fim de que o aluno tenha nocéo de que houve um
caminho percorrido para se chegar a esse saber.”

BRASIL. MEC. SEB (2006, p. 50).

18

0 estudo da HFC “contribuiria para evitar a crenca
generalizada no mito dos ‘grandes génios’ como Galileu,
Darwin, Lavoisier ou Einstein que teriam descoberto

a verdade através de um método cientifico infalivel,
corrigindo os erros dos ignorantes de épocas anteriores e
a visao de que o conhecimento cientifico é um produto
acabado e que ndo resta mais nenhum problema
significativo a resolver”.

Silva, C. C. (20086, p. ix-x).

Tabela 4 - Argumentos categorizaveis em relacdo a HFSC-ECN

N°

Descricao de Alguns Argumentos

Autores

A HFSC pode humanizar as ciéncias e aproxima-las as
questoes pessoais, éticas, culturais e politicas;

Matthews (1992, p. 11-12).

A HFSC pode tornar mais desafiadoras e reflexivas as
aulas de ciéncias, possibilitando o desenvolvimento do
pensamento critico;

Matthews (1992, p. 11-12).

A HFSC pode contribuir para o entendimento mais
integral do conteudo cientifico, isto é, podem contribuir
para superar o mar de falta de significado que tem
inundado as salas de aulas de ciéncias, em que as
formulas e equacOes séo recitadas sem que muitos
cheguem a saber o que significam;

Matthews (1992, p. 11-12).

A HFSC pode melhorar a formacéo de professores,
auxiliando o desenvolvimento de uma epistemologia da
ciéncia mais rica e auténtica, em outras palavras, de uma
maior compreensao da estrutura das ciéncias, bem como
do espaco que elas ocupam no sistema intelectual das
Coisas.

Matthews (1992, p. 11-12).

A HFSC seria instrumento para criar situagdes didaticas
criticas que permitam a discussao e tomada de “decisoes
em relagao a questdes sociocientificas” tais como a
manipulacdo genética em seres humanos para fins
terapéuticos ou estéticos (eugenia).

Guimaraes, Carvalho e Oliveira
(2010)
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Neste sentido, como os argumentos, apresentados nas quatro tabelas, as vezes,
se repetem e traduzem as mesmas ideias, na quinta tabela, a seguir, os reduzimos
e construimos as categorias de anilise subjacentes a HFC—ECN, objetivo
central deste trabalho. Isto foi feito numa abordagem unificada dos estudos
metacientificos, embora a énfase no artigo seja a HFC, optamos por apresentar

uma sintese integrada: HFSC.

Tabela 5 - Das Categorias de Anélise em relagdo a HFSC-ECN

N° DA TABELA: numeros

N° DA dos arqumentos na tabela CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS
CATEGORIA d 9 (estas estao em italico)
e origem.
*
Tab1:2, 11,12, 15,20, 22, AUTOAPERFEICOAMENTO
24,25, 26 (inclui argumentos de que a HFSC é fonte de
1 Tb3: 1,6 humanizacdo e aprendizagem)
Tab4: 1 *este sinal caracteriza as categorias aproveitadas de
o Maienschein, (2000).
Tab.1:9, 28, 35 FLUCIDACAO
2 Tab3:2. 16 (inclui argumentos de que a HFSC é fonte de
o elucidacdo e “Perspectiva”*)
Tab.1: 6,8, 13,23, 27, 32 CRITICIDADE
3 Teb2:1,2 (argumentos de que a HFSC é fonte de
Tab.3:7,8,9,10, 11,18 interpretacdo, Hermenéutica, Desmistificacdo,
Tbd:2,3 Resignificacao e “Eficiéncia”*)
CONTEXTUALIZACAO
4 Tab.1: 3,4,7,10,36 INTERNA**
Tab.3:3, 5, 18 (argumentos vinculados & evolucdo do contexto
interno, metodolégico e cognitivo)
CONTEXTUALIZACAO
Tab.1: 5, 14, 17, 18, 19, 29, EXTERNA**
5 34,37
(argumentos vinculados a evolucéo do contexto
Tab.3:4,12,13 externo histdrico, das relaces socioculturais,
econdmicas, politicas, etc.)
Tab.1: 16,21, 31, 33,37 SISTEMICIDADE
6 Tab.4: 4 (argumentos em que se expde a HFSC como fonte
b3 16 de relacdes de Inter/Multi/Transdisciplinaridade e de
ab.3:

relagdes de integracao sistémica)
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FALIBILIDADE EPISTEMICA

7 Tab.3 14 (argumentos em que se ressalta que a HFSC
apresenta os limites do conhecimento cientifico-
tecnoldgico)

MOTIVACIONAL

8 Tab.1: 1,34 (argumentos em que se exprime a ideia de que
a HFSC seria fonte de motivacao e inspiracao,
“imaginacao”*)

SOCIALIZACAO EPISTEMICA

9 Tab.1:30 (argumentos voltados para defesa da HFSC como

fonte de divulgacdo, literacia cientifica, formacéo do
cidadao (cidadania) )

ETICIDADE™

(relacionada as propostas de pesquisa em que se
tenciona discutir questoes filoséficas de dimensao
Tab2: 3 éticas relacionadas as ciéncias e tecnologias. A HFSC
10 seria um instrumento para alertar e conscientizar
Tab.4: 5 (conscientizacdo) acerca dos problemas éticos
envolvidos na producao cientifica e tecnolégica,
sobretudo aqueles relacionados a estudos de
manipulacdo genética; eugenia, transgenia; armas
biolégicas, quimicas e nucleares; entre outros.)

** Estas categorias de analise nao se assemelham nem traduzem a dicotomia determinista internalismo versus
externalismo, mas elas superam-na. Os argumentos categorizados apresentam aspectos de defesa de uma
abordagem interna, isto ¢, da HFSC dos conceitos cientificos, da evolucdo do conhecimento especifico ou externa,
quando a HFSC trata da andlise das dimensdes social, econdmica, politica, religiosa, militar e ideoldgica.

A Guisa de Conclusdo

Conforme destacamos neste artigo, ao investigar as categorias de andlise que
sustentam os argumentos da HFC—ECN, podemos responder que o movimento
da HFC—ECN estd amparado por uma série de categorias que racionalmente
fundamentam a argumentagio em prol da HFC—ECN, porém, ainda hd muito
a ser feito em termos empiricos (projetos experimentais de verificacdo).
A investigacio das categorias de andlise que representassem de forma sintética e

18  As questdes caras 8 HFSC, na varidvel ética cientifica e social, apresentam-se com extrema agudeza no
século 20, sobretudo com a evolugio da ciéncia e tecnologia militares que acabaram influenciando as
ciéncias e tecnologias como um todo. E, com o advento da genética os problemas foram se ampliando
cada vez mais: em 1944 com a descoberta do papel do DNA, em 1953 com a descoberta da estrutura do
DNA, em 1970 com bactérias manipuladas, em 1980 com a geragio da cobaia transgénica e em 1986
com a terapia genética em humanos e daf em diante mudancas nos alimentos e firmacos, melhoramento
genético de animais e plantas.
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fundamentada os argumentos da HFC—ECN foi necessdria para buscar resposta
a lacuna com que nos deparamos ao desenvolver pesquisa sobre HFC—ECN.
Buscamos responder as inquietagoes sobre auséncia de categorias de andlise que
elucidassem a constitui¢io de uma defesa racional da HFC—ECN. Procuramos
ainda identificar quais argumentos representam categorias e que relevancia elas
teriam no desenvolvimento das pesquisas sobre a HFC—ECN.

A pesquisa nos permite afirmar que a sistematizagio de coordenadas
racionais que apoiam uma dinimica de investiga¢io nos processos educacionais,
para responder aos problemas emergenciais, ¢ fundamental. A andlise
inferencial permitiu-nos constatar que os argumentos sio categorizdveis e
foram constatadas cerca de 13 categorias temdticas e dez categorias de anilise,
estas sdo: autoaperfeicoamento, elucidagio, criticidade, contextualizacio interna,
contextualizagdo externa, sistemicidade, falibilidade epistémica, motivacional,
socializagdo epistémica, eticidade. Portanto, por intermédio destas categorias se
justifica a inser¢io da HFC no ECN, reconhecendo que as contribuicdes da
HFC ou HFSC nio somente se restringem ao processo de ensino, mas também
a aprendizagem cientifica e tecnoldgica e ao desenvolvimento de mentalidade
cientifica investigadora, critica, criativa, inovadora e ética — desde que a HFSC
seja estudada e integrada como estimulador de reflexao e andlise critica para tal
desenvolvimento e nio como contetido substituto dos contetdos cientificos.

A partir do resultado aqui apresentado, nossa expectativa é que as categorias
constatadas e descritas nos sirvam de suporte para futuros estudos sobre a temdtica. No
entanto, podemos afirmar — como alerta ao leitor — que o rol de categorias apresentado
deve ser entendido como dinimico, aberto a complementagio continua, conforme
a dinimica dos estudos da e sobre a HFC—ECN. Foi possivel inferir, dos dados
analisados, que a HFSC constitui uma condigao ontolégica e seméntica adjetiva, para
sua inser¢ao no ensino e aprendizagem das ciéncias da natureza ou sociais". Embora,
ela seja uma condigio substantiva por sua ineréncia ontolégica, empiricamente, hd
uma estrada complexa a perseguir para surgir uma praxis significativa no processo de
aprendizagem e do ensino, bem como no esclarecimento das mentalidades sobre a
natureza da investigagdo cientifica e suas relagdes socioculturais.

Finalmente, além das categorias — importantes para pesquisas futuras — verificamos
que, a0 se defender a insercio da abordagem dos aspectos da HFSC no ensino de
ciéncias da natureza e na formagao docente, advoga-se uma abordagem contextualista
do ensino, que possa relacionar, de forma integrada, os conceitos cientificos e

19 E lamentével que nio se faca atividade semelhante dos e sobre os aspectos histéricos e filoséficos das ciéncias
sociais implicados no seu ensino e aprendizagem, é um campo ainda adormecido.
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tecnodgicos nos seus contextos social, histérico, filoséfico, ético, econdmico, politico
e militar, religioso e ideoldgico. Isto significa, para nds, situar existencialmente o
conhecimento cientifico-tecnoldgico, o que, também para Matthews (1992, p. 12),
se trata da retomada de um argumento antigo: o do ensino de e sobre ciéncias ou,
ampliando e atualizando-o, diremos nés: formagao e e sobre ciéncias e tecnologias.
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Elizandra de SIQUEIRA'
Nicanor Palhares SA?

A presente obra é de autoria de Francisco Ferndndez Buey, o professor espanhol
Paco Buey, publicada em 2009 pela editora espanhola El Viejo Topo, sob o titulo Por
una universidad democrdtica: escritos sobre la universidad y los movimientos universitarios
(1965-2009). Paco Buey (1943-2012) foi professor catedritico de Filosofia do
Direito e Filosofia Politica da Universidade Pompeu Fabra, em Barcelona; também
colaborou com o Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal
de Mato Grosso, na Linha de Pesquisa em Movimentos Sociais e Educacio. Escritor
e filésofo, publicou vérios livros, artigos e ensaios; dentre eles, destacam-se: Etica e
Filosofta Politica (2000), Leyendo a Gramsci (2001), Marx sem ismos (2004) e o livro
que ora se resenha.

O livro é resultado da reuniao de vdrios textos escritos em diferentes épocas e apresentados
e/ou publicados em vérios periddicos e eventos em que Buey se fez presente.

O texto estd organizado em onze capitulos que, apesar de terem sido construidos
em épocas diferentes, podem representar a produgio intelectual de Buey ao longo
de sua carreira académica, no que tange a temdtica sobre o Ensino Superior e
a Educagio Universitdria; inserida em um processo mais amplo, situando-o no
contexto social e politico entre os anos de 1965 até 2009. O primeiro capitulo trata
da memoéria pessoal da fundagio do SDEUB - Sindicato Democritico de Estudantes
da Universidade de Barcelona (1965 a 1966); no segundo capitulo, o autor aborda

1 Mestre em Letras (UFRGS) (2004), Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade
Federal de Mato Grosso (PPGE/UFMT). E-mail: <elizandra.siqueira@gmail.com>.

2 Doutor em Educagio. Professor do Programa de P6és-Graduagio em Educagao da Universidade Federal de Mato
Grosso (PPGE/UFMT). E-mail: <palhares@ufmt.br>.
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a experiéncia de sustentar um sindicato democrdtico estudantil durante o
periodo fascista (1965 a 1968); no terceiro capitulo, ele descreve, sob uma dtica
comunista, o grande movimento de protesto do ano de 68, que culminou na
enorme manifestagao em maio daquele ano. J4 no quarto capitulo, Buey analisa o
contexto politico-social de maio de 1968 na Franga e, no quinto, na Espanha. No
sexto capitulo, partindo do ponto de vista de quem participou expressivamente
do processo, ele aborda a situagao de repressio e hostilidade com a qual sofreram
professores e estudantes que se manifestaram, no fim da década de 60 e inicio de
70, contra Franco, chefe de estado na ditadura espanhola; no sétimo, aborda a
questao controversa da contratagio dos professores substitutos e auxiliares, nao
concursados, da universidade entre 1972 e 1984. Na oitava parte da obra, o autor
contextualiza a universidade a partir de uma 6tica politico-filoséfica, alicercando-
se nos pensamentos de José Ortega y Gasset e de José Gimeno Sacristin. No nono
capitulo, lé-se uma critica profunda sobre a universidade, vinte anos depois das
manifestagoes da década de 60, e sobre sua mercantilizagao e corporativismo; no
décimo, Buey analisa os primérdios do Plano de Bolonha com as Leis de Reforma
Universitdria e Organica de Universidades, entre os periodos de 1984 a 2001. Por
fim, no décimo primeiro capitulo observa-se a abordagem direta sobre o Plano de
Bolonha, o qual o autor apresenta como uma grande possibilidade de mudanca e
transformagao universitdria, mas que, no fundo, tornou-se apenas pretexto para a
manutenc¢io da hegemonia do capital.

O préprio autor, em novembro de 2009, tece comentdrios para a agéncia de
noticias espanhola Rebelidn sobre essa obra:

He juntado aqui recuerdos de acontecimientos,
movilizaciones y luchas vividas durante cuarenta y tantos
afos en la universidad con el andlisis y la valoracién critica
de algunos de esos acontecimientos, hechos a partir de
lecturas de muchos libros que proponian su interpretacién.
Este es un libro escrito desde dentro de los movimientos
criticos y alternativos que durante esos afos ha habido en la
universidad. Y estd escrito con la intencién de ser atil a los
estudiantes y profesores activos y comprometidos que ahora
siguen levantando su voz frente a las politicas universitarias
en curso. (BUEY, 2009, p. 1).

Na década de 1960, o comportamento dos jovens demonstrava certo romantismo
que, de acordo com Buey (2009), significava a critica radical da ciéncia e do complexo
técnico-cientifico; a exaltacio da comunhio/comunidade frente 4 familia tradicional
e 4 sociedade de consumo; a atrago pelo misticismo, o espiritualismo e as religides
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orientais; a énfase rousseauniana da volta ao natural; o papel central atribuido aos
sentimentos e 2 imaginagio frente a razio, sistematicamente qualificada de tecnocrdtica
e instrumental; a atragio pela evasio e pela experimentagio de novos estados de
consciéncia; a importincia concedida ao cognitivo contra o ponto de vista analitico;
a tendéncia a relacionar tudo com tudo; o pensamento holistico; a aspiragao a uma
psicologia critica das alienagoes e a0 mesmo tempo gestaltista.

Considerando-se essas caracteristicas, o mundo presenciou uma onda duradoura
de manifestacdes completamente heterogéneas mais ou menos pacificas de jovens
que se desligavam totalmente do sistema, através da liberagao sexual, da leitura de
autores proibidos, da proletarizagio, da miscigenagio, da desercao (BUEY, 2009);
cujos fatores de constru¢do contribuiram para a criagao da chamada cultura pop, ou
popular, que em muitos paises fazia parte da proletarizagio. E possivel identificar
que o centro da crise entre as liderancas estudantis e as maiorias espanholas se
encontrava relacionado aos vinculos entre os estudantes e os operdrios, tendo
em vista o fortalecimento do movimento trabalhador espanhol naquela época
e a dificuldade de obter consenso pelo apoio mutuo. Assim, Paco Buey (2009)
observou um rompimento entre a vontade antifranquista e democrdtica da maioria
estudantil e a vontade democrético-socialista dos operdrios.

Os estudantes espanhéis, ligados aos movimentos estudantis e aos sindicatos
estudantis e operdrios, tinham uma leitura muito aprofundada de vérios textos que
também eram lidos por toda a Europa, transparecendo certa unificagio de linguagens
e de interesses da juventude de 68: acesso a publicacoes europeias e latino-americanas,
mesmo que clandestinamente. Entdo, conforme Buey (2009), poder-se-ia dizer
que havia duas Espanhas em 68, uma vivendo um deserto cultural que malograva
as leituras feitas pelos jovens, e uma Espanha muito bem informada da produgcio
intelectual, principalmente politico-ideoldgica. No entanto, pode-se perceber em
alguns destes autores certo radicalismo que, de acordo com Buey (2009, p. 128), foi
a marca registrada dos grupos estudantis de 68-69, os quais foram “[...] liquidados,
dizimados e descabecados [...]” pelo franquismo durante o estado de excegio de 69.

Neste mesmo periodo e a partir dele, as fungdes docentes foram subvertidas
pela demanda capitalista de mio de obra especializada, além da substituicao
dos operdrios anteriores por mdquinas ap6s a primeira fase de industrializagio.
Esse processo levou os jovens a buscarem as universidades, mesmo aqueles
que ndo faziam parte das classes mais abastadas, superando a hierarquizagao
da formagdo académica. Porém, ainda ocorrem estratificagbes e imposicao de
barreiras dentro das universidades e, para Buey, essas estratificacoes e barreiras
tém um nome bem determinado: o corporativismo.

As divisoes, fragmentagées, segmentagoes € estratiﬁcagc')es, inerentes ao
modelo de ensino americano, trouxeram como consequéncia o reforgo do espirito
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corporativo, que sé enxerga como unica forma de valorizacio a monetdria e se
relaciona apenas com aqueles que estao no poder. Assim, na universidade, uma
pesquisa tem mais valor se for util para o mercado e reproduzir a mercantiliza¢io
do ensino. Nesse contexto, o espirito corporativo ¢ causa e consequéncia de uma
histéria que se refere ao periodo anterior as manifestacoes estudantis de 68 e que,
com sua derrota, chega a termo. Esta ¢ a acdo do espirito corporativista que nio estd
presente apenas na universidade, mas na sociedade como um todo (BUEY, 2009).

Buey ressalta que ndo hd que se criar um anacronismo em se afirmar que nio
existem mais criticos. O professor continua cumprindo com suas obrigacoes docentes
e de pesquisa na universidade e intervindo, ainda que modestamente, como cidadao,
nos assuntos da polis. Nesse contexto, “[...] o processo de privatizagao indireta e de
mercantilizagdo direta da universidade publica assegura a manutengao do privilégio
e reprodugao da hegemonia” (BUEY, 2009, p. 314). Porém, com a universalizacio
do acesso ao Ensino Superior, o que ocorre ¢ um prolongamento do Ensino
Meédio durante a graduagdo, enquanto as formagoes para a gestdo e a reproducio
da hegemonia ficam restritas as pds-graduagdes, geralmente privadas e geridas por
empresas e universidades estrangeiras, as quais configuram as novas elites. Em outras
palavras, no momento em que as classes trabalhadoras alcangam o Ensino Superior é
uma chance de se organizarem formalmente, destruindo a hegemonia existente; o que
ocorre é uma troca na localiza¢io da formagio para a hegemonia, ainda distante deste
nivel de ensino. E, mais uma vez, quando a populago alcanca a formagio da elite, esta
se transfere para outra esfera, novamente privatizada e corporativa.

Este processo de andlise de forgas existentes na educagio e, principalmente, na
politica educacional, pode ser verificado no Plano de Bolonha, o qual poderia ser
oportunidade para se revisar métodos de ensino mais adequados 4 universalizagao
do acesso a universidade publica, além de diminuir as diferencas na formagio para a
hegemonia. Porém, o que realmente estd ocorrendo é um pretexto paraa sua privatizagao
e mercantilizacio. Parece que hd alguns aspectos sobre os quais as autoridades
universitrias nio desejam refletir: o mal-estar trazido pelo reforgo do vinculo mercantil
de dependéncia das empresas as universidades e pela perda da tio cara autonomia;
gastar grandes somas em publicidade a favor de um processo dito de custo zero,
quando se deveriam usar recursos financeiros para uma verdadeira mudanca estrutural
e metodoldgica; a crise econdmica europeia que avulta as taxas de desemprego traz
efeitos visiveis as expectativas dos estudantes universitdrios; a necessidade de conciliar
trabalho e estudo ¢ cada vez mais premente para os jovens e ocorre independente do
Plano. Tais aspectos se parecem, em muitas dimensoes, com as reformas universitdrias
implementadas em outros lugares, como na América Latina.

Partindo de todas essas premissas, dever-se-ia pensar em formas de participagio
de todas as instincias educativas e da sociedade para se alcancgar a tdo desejada
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universidade autdbnoma e democritica. Isso niao ocorrerd através de Planos,
Reformas ou Leis que limitam a caminhada universitdria e tolhem o pensamento
reflexivo dos universitdrios, tanto estudantes quanto professores. Nas palavras de
Buey (2009), os universitirios sio pessoas adultas e devem ser tratados como
tal, colocando-os no lugar que lhes ¢ de direito, auxiliando nas decisoes sobre a
universidade que também ¢ sua.

Assim, observando essas conjecturas tdo controversas, esse livio pode ser
considerado sob um prisma de memérias de Paco Buey, relativas a sua participagio
nos movimentos estudantis universitdrios. Entretanto, vai além, quando oferece
visibilidade  trajetéria do desenvolvimento universitdrio, tanto espanhol quanto
europeu e latino-americano, a partir das percepcoes e reflexoes de alguém que
atuou no seio das manifestagoes estudantis e na carreira académica, configurando-
se como circunstincia oportuna para revelar a esséncia da Universidade Pdblica
Auténoma e Democritica.

Recebimento em: 11/03/2013.
Aceite em: 04/09/2013.
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Nicanor Palhares Sa: uma homenagem
Nicanor Palhares Sa: a tribute

Marcia Santos FERREIRA!
Rute Cristina Domingos da PALMA?

O Programa de Pds-Graduagiao em Educagio da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFEMT), campus Cuiabd, presta homenagem a seu Professor
Titular Nicanor Palhares S4, recém-aposentado, apds 30 anos de dedicagio a esta
Universidade.

Para redigir esta homenagem, convidamos Elizandra de Siqueira, uma de suas
orientandas de doutorado, que estuda o processo de consolida¢io do Programa e
localiza, nele, o percurso de seu professor.

“O professor Nicanor Palhares S4 se qualifica em seu
memorial para Professor Titular como ‘pau-rodado’.
Alguém que fixa residéncia apenas até a préxima enchente,
quando torna a seguir errante por um rio. No entanto,
se fosse assim, ndo teria permanecido tanto tempo na
UEFMT nem contribuido tdo significativamente para o
seu desenvolvimento.

De fato, Nicanor é o representante constante de um Brasil
que ndo foge A luta. Estudante operdrio, ao estudar e
trabalhar a0 mesmo tempo desenvolveu conhecimentos que
$6 quem € capaz de aliar teoria e pratica apreende.

Inscreve-se sempre como um materialista histdrico, dizendo-
se norteado por essa perspectiva dentro e fora da academia.
Desde muito jovem, compreendia que as mudangas s6
vém pela participagio e que a inércia apenas contribui para
que condicdes de vida indignas e reproducio dos contextos
indesejados ocorram. Foi militante politico, delegado de

1 Atual coordenadora do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFMT, campus Cuiab4. Enderego
institucional: Av. Fernando Corréa da Costa, 2367, Cuiabd-MT. CEP: 78060-9100. Tel. 65 3615-8431.

E-mail: <msf@ufmt.br>.

2 Vice-coordenadora do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFMT, campus Cuiabd. Enderego
institucional: Av. Fernando Corréa da Costa, 2367, Cuiabd-MT. CEP: 78060-9100. Tel. 65 3615-8452.

E-mail: <rutecristinad@gmail.com>.
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educacio, professor, orientador, fundador e coordenador do
Programa de Pés-Graduagio em Educagio (PPGE) da UFMT.
Neste espaco, o PPGE, é que o intelectual se vincula ao
ser humano: em 1984, ingressou no quadro permanente da
UEMT e foi pessoa decisiva para a fundagio do programa.
Proporcionou e fomentou discussdes, encaminhamentos,
debates e embates em torno da fundagio de um programa
distante dos grandes centros de interesse da Unido e em uma
época em que Mato Grosso era, por muitos, considerado
como um lugar distante que nio merecia ou precisava de
um programa de pds-graduacio. Integra, junto com sua
esposa, Artemis Augusta Motta Torres, o pequeno grupo
que permanece no programa desde seus primoérdios até
hoje. Ele coordenou o PPGE por trés mandatos e o conhece
como nenhum outro professor. Hoje, sabe-se que o PPGE
possui importincia e impacto para a Educagio, formando
professores que atuam desde a Educacio Bdsica até em
programas de pds-graduacio em todo o Brasil.

E cidaddo cuiabano (2012) e comendador de Mato Grosso
(1997), titulos que indicam o ser humano cuja dedicagio e
esforcos nio foram medidos para desenvolver a Educacio e
construir conhecimentos em nosso Estado. Para comprovar
essa afirmacio, basta saber que além de estar 2 frente da
fundagio, implementagio, manutencio e consolidacio do
PPGE/UEFMT, colaborou fortemente para a criagio da
Revista de Educacio Publica (atualmente avaliada como
Qualis A2) e para o Semindrio de Educacio do Instituto
de Educagio (IE/UFMT), o qual, tendo sido criado em
1992, neste ano alcangard 22 anos de pesquisas, trabalhos,
discussoes e contribuigoes para a educacio brasileira.

A Histéria da Educacio recebeu virias contribuicoes
suas como pesquisador, professor e orientador de teses
e dissertacoes. Através do GEM (Grupo de Pesquisa em
Histéria da Educagao e Memoéria) — fundado pelo professor
—, ela ganhou fulcro e visibilidade.

O GEM merece atengio especial, pois pelas maos e, (por
que nio dizer?) pelas mentes de seus participantes, constitui-
se como importante espago de formagio de pesquisadores
em nivel de Mestrado e Doutorado. Ao estudar a histéria
da educacio de Mato Grosso, desde o periodo colonial até



Informes da pds-graduacao e da pesquisa e 983

os dias atuais, tratou de estudar a educagio em interface
com questées de género, indigena, negro, infincia, saide,
entre outras. Essa abrangéncia de temdticas comprovam
que Nicanor dedicou e ainda dedica sua vida & UFMT,
especialmente ao PPGE.

Como orientador, compreende os processos produtivos de
seus orientandos e respeita o espago de quem deseja um dia
alcancar niveis mais elevados de conhecimento, oferecendo-
lhes liberdade e autonomia de produgio. Porém, ao mesmo
tempo, exige reflexdo, investigacio, qualidade, seriedade e
responsabilidade para com o processo de pesquisa.

O empenho do PROFESSOR TITULAR DOUTOR
NICANOR PALHARES SA aos estudos tebricos e
empiricos educacionais s3o incomensurdveis e dignos de todo
reconhecimento. O PPGE nio poderd agradecer de maneira
ideal por todas as contribui¢oes desta pessoa que dedicou sua
vida para formar pesquisadores em Mato Grosso.”

Elizandra de Siqueira®

Cuiabd, julho de 2014.

Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da UFMT/campus Cuiabd e membro do
Grupo de Pesquisa em Histéria da Educagio e Meméria/ GEM.
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Relacdo das defesas de mestrado e doutorado
realizadas no PPGE no semestre académico 2013/2

Quadro 1 - Mestrado
Titulo Autor Banca
Profa. Dra. Ana Arlinda de Oliveira
B . o (Orientadora). Profa. Dra. Nilza Cristina
Escola e Familia: mediacoes . . :
) Amasilio dos Gomes de Araujo (Examinadora Interna).
para o desenvolvimento da , . ) . 03/02/2014
leitura e do letramento” Santos Vaz Prof. Dr. José Leonildo Lima (Exammador
Externo). Profa. Dra. Ana Lucia Nunes da
Cunha Vilela (Suplente).
Profa. Dra. Ana Arlinda de Oliveira
"0 Ensino de arte na Educacédo (Orientadora). Profa. Dra. Marcia dos
de Jovens e Adultos: uma Gustavo Cunha de Santos Ferreira (Examinadora Interna). 05/02/2014
experiéncia em Cuiabd/Mato Araujo Profa. Dra. Rejane Galvao Coutinho
Grosso” (Examinadora Externa). Prof. Dr. Adelmo
Carvalho da Silva (Suplente).
“Araguaia: entre palavras, Profa. Dra. Mércia dos Santos Ferreira
rogas e fuzis. A pedagogia dos Paulo Cesar (Orientadora). Prof. Dr. Luiz Augusto
agentes pastorais no nordeste Moreira dos Passos (Examinador Interno). Prof. Dr. Jadir | 10/02/2014
matogrossense, Nos anos Santos de Moraes Pessoa (Examinador Externo).
1960/70" Prof. Dr. Nicanor Palhares Sa (Suplente).
Prof. Dr. Darci Secchi (Orientador). Profa.
“Expressoes Identitarias no Dra. Josélia Gomes Neves (Coorientadora)
espaco escolar: um estudo Vanubia Sampaio Profa. Dra. Beleni Saléte Grando
com estudantes indigenas de (Examinadora Interna). Prof. Dr. Levi 12/02/2014
e dos Santos ) .
escolas publicas urbanas de Marques Pereira (Examinador Externo).
Ji-Parana, Rondénia” Profa. Dra. Candida Soares da Costa
(Suplente).
Profa. Dra. Jorcelina Elisabeth Fernandes
“A permanéncia do professor (Orientadora). Profa. Dra. Filomena
regente no 1° ciclo: conflitos, Marcia Alves Maria de Arruda Monteiro (Examinadora 27/02/2014

dilemas e inovagdes na pratica
docente”

Campos Assungao

Interna). Profa. Dra. lma Ferreira Machado
(Examinadora Externa). Profa. Dra. Nilza
Cristina Gomes de Araujo (Suplente).
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Titulo

Autor

Banca

"Programa ensino médio
inovador: a recontextualizacao

Wilian Rodrigues

Profa. Dra. Irene Cristina de Mello
(Orientadora). Profa. Dra. Elane Chaveiro
Soares (Examinadora Interna). Profa. Dra.

. . . . ) ) . 07/03/2014
curricular do ensino de Ciéncias Correia Joanez Aparecida Aires (Examinadora
da Natureza e Matematica” Externa). Profa. Dra. Marta Maria Pontin
Darsie (Suplente).
Profa. Dra. Maria das Gracas Martins
da Silva (Orientadora). Profa. Dra.
" A expansdo do curso de Gisele Cristina Tereza Christina Mertens Aguiar Veloso
Direito no Estado de Mato Balbo (Examinadora Interna). Profa. Dra. Maria 14/03/2014
Grosso: 2001-2011" de Fatima Costa de Paula (Examinadora
Externa). Profa. Dra. Rose Cléia Ramos da
Silva (Suplente).
B ) o Profa. Dra. Tania Maria Lima (Orientadora).
0 ensino de Ciéncias na , )
classe hospitalar: uma reflexao Alessandro Profa. Dra. Tatiane Lebre Dias
pitalar- u . ) (Examinadora Interna). Profa. Dra. Eneida | 15/03/2014
sobre a experiéncia do HUIM | Rodrigues da Silva | .., :
 URMT" Simdes da Fonseca (Examinadora Externa).
Profa. Dra. Jane Vignado (Suplente).
" < ] Profa. Dra. Jorcelina Elisabeth Fernandes
A adocao do curriculo . L
. ) (Orientadora) Profa. Dra. Rute Cristina
apostilado da rede privada . . .
L . Katia Cristina Domingos da Palma (Examinadora Interna).
pela rede publica municipal , 21/03/2014
< ' Carse Alcover Profa. Dra. Elizeth Gonzaga dos Santos
de educacao de Primavera do ) :
Leste/MT" Lima (Examinadora Externa). Profa. Dra.
Angelina de Melo Vieira (Suplente).
“A politica de formacio Profa. Dra. Jorcelina Elisabeth Fernandes
. P ¢ (Orientadora). Profa. Dra. Judith Guimaraes
continuada dos professores do . . :
. L Michelle Graziela Cardoso (Examinadora Interna). Profa.
Ensino Médio de uma escola o : ) . : 24/03/2014
L de Oliveira Nobile | Dra. Heloisa Salles Gentil (Examinadora
estadual do municipio de .
. : . Externa). Prof. Dr. Ademar de Lima
Diamantino/MT
Carvalho (Suplente).
Profa. Dra. Daniela Barros da Silva Freire
Andrade (Orientadora). Profa. Dra.
“Representacoes socioespaciais Luciane Cleonice Durante (Examinadora
da cidade de Cuiaba segundo Eliza Moura Interna) Profa. Dra. Zoia Ribeiro Prestes 27/03/2014

criancas”.

Pereira da Silva

(Examinadora Externa). Prof. Dr. Jader
Janer Moreira Lopes (Examinador Externo).
Profa. Dra. Marcia dos Santos Ferreira
(Suplente).
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Titulo

Banca

“Educacao do Campo: uma
andlise do didlogo entre
saber escolar e saber local
no contexto do Programa
PROJOVEM”

Mendes Curvo

Profa. Dra. Tania Maria Lima (Orientadora).
Profa. Dra. Ozerina Victor de Oliveira
(Examinadora Interna). Profa. Dra. IIma
Ferreira Machado (Examinadora Externa).
Profa. Dra. Angelina de Melo Vieira
(Suplente).

27/03/2014

“Politicas de curriculo para
educacdo do campo no
municipio de Caceres-MT".

Regis Aparecido

Profa. Dra. Ozerina Victor de Oliveira
(Orientadora). Profa. Dra. Angelina de
Melo Vieira (Examinadora Interna). Profa.
Dra. llma Ferreira Machado (Examinadora
Externa). Profa. Dra. Tania Maria Lima
(Suplente).

28/03/2014

“Contribuicdes do Programa
de monitoria da UFMT para a
formacao inicial a docéncia no
ensino superior”

Profa. Dra. Irene Cristina de Mello

(Orientadora). Profa. Dra. Rute Cristina
Domingos da Palma (Examinadora Interna).
Profa. Dra. Maria Celina Piazza Recena
(Examinadora Externa). Profa. Dra. Gladys
Denise Wielewski (Suplente).

28/03/2014

“ADOLESCENTES INTERNADQOS
NO CENTRO SOCIOEDUCATIVO
DE CUIABA: em questdo,
trajetérias de vida, politica
educacional de trabalho”

Giovanna Marielly

Profa. Dra. Rose Cléia Ramos da Silva

(Orientadora). Prof. Dr. Naldson Ramos

da Costa (Examinador Interno). Prof. Dr.

Alcido Leite da Silva (Examinador Externo).

Profa. Dra. Suely Dulce de Castilho
(Suplente).

31/03/2014

"Experiéncias, saberes
e producdo da vida: os
trabalhadores e trabalhadoras
do assentamento 14 de
agosto”

William Kennedy
do Amaral Souza - )
Tiriba (Examinadora Externa). Profa. Dra.

Prof. Dr. Edson Caetano (Orientador).
Prof. Dr. Silas Borges Monteiro
(Examinador Interno). Profa. Dra. Lia

Elizabeth Figueiredo de Sé (Suplente).

03/04/2014

"Diagnosticos e
encaminhamentos dados
por professores a alunos em
situacdo de dificuldades de
aprendizagem em matemética”

Lilian Leandro

Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie
(Orientadora). Profa. Dra. Rute Cristina

Profa. Dra. Andreia Dalcin (Examinadora
Externa). Profa. Dra. Gladys Denise
Wielewski (Suplente).

Domingos da Palma (Examinadora Interna). 08/04/2014

A Geometria no curso
de Pedagogia a distancia
do acordo Brasil-Japao:

mobilizados na formacéo
inicial”

Heliete Martins

conhecimentos para a docéncia | Castilho Moreno

Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie

Luiz Magalhaes de Freitas (Examinador
Externo). Profa. Dra. Gladys Denise

(Orientadora). Profa. Dra. Luzia Aparecida
Palaro (Examinadora Interna). Prof. Dr. José 09/04/2014

Wielewski (Suplente).

Sumario



Informes da pds-graduacao e da pesquisa @

987

Titulo

Autor

Banca

"Concepcoes de professores
sobre ensino e aprendizagem

Daniela Bonfim de

Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie
(Orientadora). Prof. Dr. Sergio Antonio
Wielewski (Coorientador). Prof. Dr. Almir

da Geometria Plana na Castro Cesar Ferreira Cavalcanti (Examinador 14/04/2014
Educacao de Jovens e Adultos Interno). Profa. Dra. Aparecida Augusta
dos CEJAs de Cuiabd/MT” da Silva (Examinadora Externa). Profa. Dra.
Luzia Aparecida Palaro (Suplente).
“Algebra e aspectos do Profa. Dra. Gladys Denise Wielewski
pensamento algébrico: um (Orientadora). Prof. Dr. Sergio Antonio
estudo com resolucdo de Simone Simionato |  Wielewski (Examinador Interno). Profa. 15/04/2014
problemas na licenciatura em | dos Santos Laier Dra. Marcia Cristina de Costa Trindade
Ciéncias Naturais e Matematica Cyrino (Examinadora Externa). Profa. Dra.
— UFMT/Sinop” Luzia Aparecida Palaro (Suplente).
Profa. Dra. Katia Morosov Alonso
« Ambientes Virtuais de (OrientaQora). Prof. Dr. Cristiano Maciel
Aprendizagem e redes Edie Correla (Coorientador). Profa. Dra. Regina
. Aparecida da Silva (Examinadora Interna). | 16/04/2014
sociais: sobre complementos, Santana .
realizacoes e possibilidades” Profa. Dra. Suely S;herer (Exammadolra
Externa). Prof. Dr. Silas Borges Monteiro
(Suplente).
“Ainfluencia da
“MATEMATIZACAO" na Profa. Dra. Marta Maria Pontin Darsie
aprendizagem de Ciéncias . (Orientadora). Profa. Dra. Tania Maria Lima
Naturais: um estudo sobre a Endrigo Antunes (Examinadora Interna). Prof. Dr. Jair Lopes | 16/04/2014
. . » Martins . )
aprendizagem da cinemética Junior (Examinador Externo). Profa. Dra.
no 9° ano do Ensino Irene Cristina de Melo (Suplente).
Fundamental”
“Estratégias mobilizadas
na resolucéo de problemas Profa. Dra. Gladys Denise Wielewski
matematicos de divisao por (Orientadora). Profa. Dra. Marta Maria
alunos por sala de articulacdo N Pontin Darsie (Examinadora Interna). Profa.
da 2° fase do 2° ciclo do ensino Rosalina Piva Dra. Patricia Sandalo Pereira (Examinadora 221042014
fundamental de uma escola Externa). Prof. Dr. Sergio Antonio
estadual de Varzea Grande- Wielewski (Suplente).
MT”
Profa. Dra. Rute Cristina Domingos da
"Educacdo Infantil e o Palma (Orientadora). Profa. Dra. Marta
matematica: concepgoes e Lyganla Frissell Maria Pontin Darsie (Examinadora Interna).
Ferreira dos Santos 23/04/2014

conhecimentos de professoras
que atuam na pré-escola”

Schaida

Profa. Dra. Fabiana Fiorezi de Marco Matos
(Examinadora Externa). Profa. Dra. Gladys
Denise Wielewski (Suplente).
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Titulo Autor Banca
Profa. Dra. Rute Cristina Domingos da
o . Palma (Orientadora). Profa. Dra. Marta
Praticas escolares de Anne Harumi Maria Pontin Darsie (Examinadora Interna)
matematica no 1° ano do 1° Mizuguchi . “| 25/04/2014
ciclo do Ensino Fundamental” Nakazawa Profa. Dra. Anna Regina Lanner de Moura
(Examinadora Externa). Profa. Dra. Gladys
Denise Wielewski (Suplente).
N trabalhcg co’m 0 corpo/aluno Prof. Dr. Carlo Ralph de Musis (Orientador).
na educacéo fisica escolar sob Co
o . Profa. Dra. Beleni Saléte Grando
a Gptica dos discentes do curso (Examinadora Interna). Profa. Dra. Larissa
de Licenciatura em Educacdo | Jonathan Stroher . ; o 16/05/2014
o 3 ) Michelle Lara (Examinadora Externa).
Fisica da UNEMAT/Caceres:
- Profa. Dra. Sumaya Persona de Carvalho
um estudo de representacdes
w (Suplente).
sociais
Profa. Dra. Candida Soares da Costa
“Motivacdo e educacdo para (Orientadora). Profa. Dra. Maria
as relacbes étnico-raciais: Rosana Fatima de Lucia Rodrigues Miiller (Examinadora 20/05/2014
paradigmas e desafios em uma Arruda Interna). Profa. Dra. lolanda de Oliveira
escola de Cuiaba-MT” (Examinadora Externa). Prof. Dr. Darci
Secchi (Suplente).
Profa. Dra. Filomena Maria de Arruda
“Cuidar/Educar: concepgoes Monteiro (Orientadora). Profa. Dra. Rute
narradas pelas professoras de | Menilce Antonia | Cristina Domingos da Palma (Examinadora 26/05/2014

uma creche de Rio Branco/
Acre”

da Silva

Interna). Profa. Dra. Jaqueline Pasuch
(Examinadora Externa). Profa. Dra. Camila
José Galindo (Suplente).

Fonte: Secretaria do Programa de Pos-Graduacao em Educacdo — PPGE da Universidade Federal de Mato Grosso,
em julho de 2014.
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Quadro 2 - Doutorado

Titulo

Autor

Banca

“A préxis da Escola
Familia agricola:
continuidades e
permanéncias na
vida do egresso

camponeés”.

Nelbi Alves da
Cruz

Profa. Dra. Artemis Augusta Mota Torres (Orientadora).
Profa. Dra. Lindalva Maria Novais Garske (Examinadora
Interna). Profa. Dra. Suely Dulce de Castilho
(Examinadora Interna). Prof. Dr. Jodo Batista Pereira
de Queiroz (Examinador Externo). Prof. Dr. Marcos
Marques de Oliveira (Examinador Externo). Prof. Dr.
Laudemir Luiz Zart (Suplente). Prof. Dr. Luiz Augusto
Passos (Suplente).

02/04/2014

“Tecnologias da
informacao e
comunicagao na
salde — Telessatde:
um estudo de caso”.

Magali Olivi

Profa. Dra. Katia Morosov Alonso (Orientadora).
Prof. Dr. Cristiano Maciel (Examinador Interno).
Profa. Dra. Neuci Cunha dos Santos (Examinadora
Interna). Profa. Dra. Heloisa Helena Ciqueto Peres
(Examinadora Externa). Prof. Dr. Luiz Roberto Agea
Cutolo (Examinador Externo). Profa. Dra. Leda Maria de
Souza Villaca (Examinadora Externa). Profa. Dra. Silvana
Margarida Benevides Ferreira (Suplente).

09/04/2014

“"Histéria da educacdo
indigena na provincia
de Mato Grosso”.

Adriane
Pesovento

Prof. Dr. Nicanor Palhares de S& (Orientador). Profa. Dra.
Elizabeth Madureira Siqueira (Examinadora Interna).
Profa. Dra. Elizabeth Figueiredo de Sé& (Examinadora

Interna). Prof. Dr. Orestes Zivieri Neto (Examinador
Externo). Prof. Dr. Giovani José da Silva (Examinador
Externo). Prof. Dr. Luiz Augusto Passos (Suplente
Interno). Profa. Dra. Wilse Arena da Costa (Suplente
Externa).

10/04/2014

"Programa Saude
na Escola: Limites
e possibilidades
intersetoriais para o
desenvolvimento do
autocuidado”.

Aristides Jose
da Silva Junior

Prof. Dr. Silas Borges Monteiro (Orientador). Prof. Dr.
Alcindo Jose Rosa (Examinador Interno). Profa. Dra.
Michéle Tomoko Sato (Examinadora Interna). Prof. Dr.
José Cerchi Fusari (Examinador Externo). Profa. Dra.
Izabel do Rocio Costa Ferreira (Examinadora Externa).
Prof. Dr. Luiz Augusto Passos (Suplente Interno). Prof.
Dr. Leonardo Lemos de Souza (Suplente Externo).

11/04/2014

“Praticas educativas
culturais e
escolarizacdo na
capitania de Mato

Grosso (1748-1822)".

Nileide Souza
Dourado

Prof. Dr. Nicanor Palhares de S& (Orientador). Prof. Dr.
Otavio Canavarros (Examinador Interno). Profa. Dra.
Elizabeth Figueiredo de Sa (Presidente da Banca). Profa.
Dr. Elizabeth Madureira Siqueira (Examinadora Interna).
Profa. Dra. Thais Nivia de Lima e Fonseca (Examinadora
Externa). Prof. Dr. Justino Pereira de Magalhaes
(Examinador Externo). Profa. Dra. Tereza Maria Rolo
Fachada Levy Cardoso (Suplente).

29/04/2014

Sumario
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Titulo Autor Banca
Prof. Dr. Luiz Augusto Passos (Orientador). Profa. Dra.
P Maria da Anunciacdo Pinheiro Barros Neta (Examinadora
Sentidos e

significados de
educacdo em
saude a partir da
homeopatia popular
- uma compreensao
fenomenoldgica”.

Neudson
Johnson
Martinho

Interna). Prof. Dr. Celso Luiz Prudente (Examinador
Interno). Profa. Dra. Maria das Gracas Martins da Silva
(Examinadora Interna). Prof. Dr. Danilo Romeu Streck
(Examinador Externo). Prof. Dr. Ivandro da Costa Sales
(Examinador Externo). Prof. Dr. Jandir Jodo Zanotelli
(Examinador Externo). Profa. Dra. Candida Soares da
Costa (Suplente). Profa. Dra. Marcia dos Santos Ferreira
(Suplente).

25/04/2014

"Processo de
enfermagem nas
escolas de nivel
técnico e superior de
Mato Grosso: estudo
sobre concepgoes e
praticas educativas
docentes”

Rosa Maria
Bottosso

Profa. Dra. Artemis Augusta Mota Torres (Orientadora).
Profa. Dra. Aldenan Lima Ribeiro Correa da Costa
(Examinadora Interna). Prof. Dr. Luiz Augusto Passos
(Examinador Interno). Profa. Dr. Maria das Gracas
Martins da Silva (Examinadora Interna). Prof. Dr. Aumeri
Carlos Bampi (Examinador Externo). Profa. Dra. Isabel
Brasil Pereira (Examinadora Externa). Profa. Dra. Nivea
Maria Fraga Rocha (Suplente).

27/05/2014

“Educacao do Campo
no IFMT — Campus
Séo Vicente: desafios
da construcdo de uma
educacdo dialégica”.

Ronaldo
Eustaquio
Feitoza Senra

Profa. Dra. Michele Tomoko Sato (Orientadora). Profa.
Dra. Lindalva Maria Novais Garske (Examinadora
Interna). Prof. Dr. Luiz Augusto Passos (Examinador
Interno). Profa. Dra. Maria da Anunciacao Pinheiro
Barros Neta (Examinadora Interna). Profa. Dra. Sonia
Beatris Balvedi Zakrzevski (Examinadora Externa). Profa.
Dra. Imara Pizzato Quadros (Examinadora Externa).
Prof. Dr. Samuel Borges de Oliveira Junior (Examinador
Externo).

28/05/2014

“Educacdo em saude:
aindividuacdo e a
formacao estética a
vida".

Maria
Auxiliadora
Maciel de

Moraes

Prof. Dr. Silas Borges Monteiro (Orientador). Prof. Dr.
José Carlos Leite (Examinador Interno). Profa. Dra.
Michéle Tomoko Sato (Examinadora Interna). Prof. Dr.
Luciano Bedin da Costa (Examinador Externo). Prof. Dr.
Aristides Januario da Costa Neto (Examinador Externo).
Prof. Dr. Roberto de Barros Freire (Suplente). Profa.
Dra. Anna Maria Ribeiro Fernandes Moreira da Costa

30/05/2014

(Suplente).

Fonte: Secretaria do Programa de Pos-Graduacao em Educacdo — PPGE da Universidade Federal de

Mato Grosso, em julho de 2014.

Sumario
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Relacao de Pareceristas em 2014

Participaram da avaliacdo dos manuscritos publicados nos fasciculos do
volume 23 da Revista de Educacao Publica

Adelmo Carvalho Silva (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Allene Carvalho Lage (UFD, Caruaru/ PE, Brasil)

Alessandra Ciristina Furtado (UFGD, Dourados/MS, Brasil)
Alessandra Frota Martinez de Schueler (UFE Rio de Janeiro/ R], Brasil)
Angela Bal¢a (Universidade de Evora, Evora/ Portugal)

Ana Canen (UFFE, Rio de Janeiro/ R], Brasil)

Ana Carla Cividanes Furlan Scarin (USP, Sao Paulo/SP, Brasil)

Ana Rafaela Pecora (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Ana Rosa Costa Picango Moreira (UFJE Juiz de Fora/MG, Brasil)
Antonio Vicente Marafioti Garnica (UNESP, Bauru/ SP, Brasil)
Antonio Sales (UFMS, Nova Andradina/ MS, Brasil)

Bernard Fichtner (Universitat Siegen, Fachbereich 2, Alemanha)
Camila José Galindo (UFEMT, Cuiab4-MT, Brasil)

Carina Elisabeth Maciel (UFMS, Campo Grande/MS, Brasil)

Carlos Roberto Jamil Cury (PUC/MG, Belo Horizonte/MG, Brasil)
Cristiano de Jesus Ferronato (UNIT, Aracaju/SE, Brasil)

Cesar Aparecido da Silva (UFPR, Curitiba/PR, Brasil)

Daniela Melaré Vieira Barros (Universidade Aberta de Lisboa, Lisboa/Portugal)
Danilo Romeu Streck (UNISINOS, Sao Leopoldo/RS, Brasil)

Darci Secchi (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Delarim Martins Gomes (UFMT, Cuiaba/MT, Brasil)

Edineide Jesine Mesquita Aratjo (UFPB, Joao Pessoa/PB, Brasil)
Edson Caetano (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Elizabeth Madureira Siqueira (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Elizabeth Tunes (UNB, Brasilia/DF, Brasil)

Eugenia Portela de Siqueira Marques (UFGD, Dourados/MS, Brasil)
Evelise Maria Labatut Portilho (PUC-PR, Curitiba/PR, Brasil)
Fernanda Candido Magalhdes (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Georgia Sobreira dos Santos Céa (UFA, Macei6/Alagoas, Brasil)
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Helena Amaral da Fontoura (UER], Sao Gongalo/R], Brasil)

Ingrid Lilian Fuhr Raad (UniCEUB, Brasilia, DF/Brasil)

Ilma Ferreira Machado (UNEMAT, C4ceres/MT, Brasil)

Irma Rizzini (UFR], Rio de Janeiro/R], Brasil)

Jader Janer Moreira Lopes (UFE Niterdi/R], Brasil)

Jaqueline Pasuch (UNEMAT, Sinop/MT, Brasil)

Jefferson Mainardes (UEPG, Ponta Grossa/ PR, Brasil)

Jorcelina Elisabeth Fernandes. (UFMT, Cuiaba/MT, Brasil)

José Carlos Aratjo (UFU, Uberlandia/MG, Brasil)

José Cldudio Sooma Silva (UFR], Rio de Janeiro/R], Brasil)

Judith Guimaraes Cardoso (UFMT, Cuiab4/MT, Brasil)

Kidtia Morosov Alonso (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Kenia Hilda Moreira (UFGD, Dourados/MS, Brasil)

Lenira Haddad (UFA, Maceié/AL, Brasil)

Lisia Regina Ferreira Michels (UFES, Chapec6/SC, Brasil)

Luiz Marcelo Carvalho (UNESP, Rio Claro/SP, Brasil)

Murcia dos Santos Ferreira (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Muircia Cristina Machado Pasuch (UNEMAT, Alta Floresta/MT, Brasil)
Marcos Francisco Borges (UNEMAT, Céceres/MT, Brasil)

Marcos Pinheiro Barreto (UFFE, Niter6i/R], Brasil)

Maria Aparecida Rezende (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Maria Clara Bueno Fischer (UFRG, Porto Alegre/RS, Brasil)

Maria José de Jesus Alves Cordeiro (UEMS, Dourados/MS, Brasil)
Maria Liete Alves Silva (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Miriam Waidenfeld Chaves (UFE Rio de Janeiro/R], Brasil)

Nubia Aparecida Schaper Santos (UFJE Juiz de Fora/MG, Brasil
Raquel Campos Discini (UFU, Uberlandia/MG, Brasil)

Raquel Gomes de Oliveira (UNESD, Presidente Prudente/SP, Brasil)
Regina Aparecida Silva (UFMT, Cuiabd/ MT, Brasil)

Rita Aparecida Pereira de Oliveira (IFMT/ Cuiabd, MT, Brasil)
Rita de Cdssia Pereira Lima (Universidade Estdcio de S4, Rio de Janeiro/R], Brasil)
Rodolfo Antonio de Figueiredo (UFSCar, Sao Carlos/SP, Brasil)
Rosa Maria Moraes Anunciato de Oliveira (UFSCar, Sao Carlos/SP, Brasil)
Rose Cléia Ramos da Silva (UFMT, Cuiab4/MT, Brasil)
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Sandra Thomé (Universidade de Buenos Aires/UBA, Buenos Aires. Argentina)
Silas Borges Monteiro (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Simone Silveira Amorim (UNIT, Sergipe/SE, Brasil)

Taciana Mirna Sambrano (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Tania Mara Pedroso Miiller (UFFE, Niter6i/R], Brasil)

Tatiane Lebre Dias (UFMT, Cuiab4/MT, Brasil)

Vanessa Dias Moretti (USP, Sao Paulo/SP, Brasil)

Vera Licia Blum (UFMT, Cuiabd/MT, Brasil)

Vera Licia Gaspar da Silva (UDESC, Florian6polis/SC, Brasil)

Zoia Ribeiro Prestes (UFF, Niter6i/R], Brasil)
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Normas para publicacao de originais

Directions for originals publication

A Revista de Educagio Pablica — ISSN 0104-5962 — ¢ um periédico
cientifico quadrimestral articulado ao Programa de Pés-Graduagio em Educagio
da Universidade Federal de Mato Grosso. Aceita artigos incondicionalmente
inéditos, resultantes de pesquisa em educagio, bem como ensaios e resenhas
que privilegiem obras de relevancia na drea. Os ensaios destinam-se somente as
questdes tedricas e metodoldgicas relevantes as se¢oes. Estudos sobre o estado da
arte acerca de temdticas voltadas ao campo educativo também sio aceitos.

Os trabalhos recebidos para publicacio sio submetidos a selecio prévia do
editor cientifico da se¢ao a que se destina o texto. As segdes estdo circunscritas as
seguintes temdticas: Cultura Escolar e Formagao de Professores; Educagao, Poder
e Cidadania; Educacio e Psicologia; Educa¢io Ambiental; Histéria da Educacio;
Educagio em Ciéncias e Matemdtica.

Posteriormente, os textos sio encaminhados sem identificacio de autoria,
a0 julgamento de pareceristas designados pelo Conselho Cientifico. Cépias do
contetido dos pareceres sdo enviadas aos autores, sendo mantidos em sigilo os
nomes dos pareceristas. Ajustes sugeridos pelos avaliadores sao efetuados em
conjunto com o autor, no entanto, com reserva do anonimato de ambos.

A avaliagio ¢ realizada pelo Conselho Consultivo da Revista ou outros
avaliadores ad hoc, os quais levam em conta o perfil, a linha editorial da Revista,
o contetdo, a relevincia e qualidade das contribui¢des. Todos os trabalhos
sao submetidos a dois pareceristas, especialistas na drea. Havendo pareceres
contraditdrios, o Conselho Cientifico encaminha o manuscrito a um terceiro.

Anualmente é publicada a relagio dos pareceristas ad hoc que contribuiram
com a Revista no periodo em pauta.

A publicag¢ao de um artigo ou ensaio implica automaticamente a cessao
integral dos direitos autorais a Revista de Educagio Publica e os originais nao
serdo devolvidos para seus autores. A exatidao das ideias e opinides expressas
nos trabalhos sio de exclusiva responsabilidade dos autores.

O autor deve indicar, quando for o caso, a existéncia de conflito de
interesses.

Serao distribuidos dois exemplares impressos da Revista aos autores que
tenham contribuido com trabalhos. Autores de resenhas serao contemplados com
um exemplar.

Resenhas de livros devem conter aproximadamente 4 (quatro) pdginas e
respeitar as seguintes especificagoes técnicas: dados bibliogrificos completos
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da publicagio resenhada no inicio do texto; nome(s) do(s) autor(es) da resenha
com informagdes no pé da pdgina sobre a formagao e a instituicio a que
esteja vinculado. Comunica¢oes de pesquisa e outros textos, com as mesmas
quantidades de pdginas serdo publicados por decisao do Conselho Cientifico.
Resenhas, informes ou comunicacoes também com revisdes textuais, devem
ter titulo em inglés, ou francés ou em lingua de origem.

E também desse Conselho a decisio de publicar artigos de convidados
externos de alta relevincia para as linhas de pesquisa do Programa de Pds-
Graduacio em Educaciao.

Os procedimentos para andlise e aprovagiao dos manuscritos centram-se em
critérios como:

a. A Introdu¢io deve indicar sinteticamente antecedentes, propdsito,
relevincia, pesquisas anteriores, conceitos e categorias utilizadas;

b. Originalidade (grau de ineditismo ou de contribuigio teérico-metodolégica
para a se¢io a que se destina o manuscrito).

c. Material e método (critérios de escolha e procedimentos de coleta e andlise

de dados).

d. Resultados (apresentar descrigio clara dos dados e sua interpretagio a luz
dos conceitos e categorias).

e. Conclusio (exposi¢do dos principais resultados obtidos e sua relagio com
os objetivos e limites).

f. A corregio formal do texto (a concisio e a objetividade da redagio; o mérito
intrinseco dos argumentos; a coeréncia légica do texto em sua totalidade).

g. O potencial do trabalho deve efetivamente expandir o conhecimento
existente.

h. A pertinéncia, diversidade e atualidade das referéncias bibliogrificas e
cumprimento das normas da Associagio Brasileira de Normas Técnicas— ABNT.

i. Conjunto de ideias abordadas, relativamente a extensio do texto e
exaustividade da bibliografia pertinente é fundamental ao desenvolvimento
do tema.

Como instrumento de intercAmbio a Revista prioriza mais de 60% de
seu espago para a divulgacio de resultados de pesquisa externos a UFMT. Sao
aceitos também artigos em idiomas de origem dos colaboradores.
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Os dados sobre o autor deverao ser informados em uma folha de rosto. Tal
folha (que nao serd encaminhada aos pareceristas, para assegurar o anonimato no
processo de avaliagao), deverd conter:

a) Titulo do artigo (conciso contendo no mdximo 15 palavras); nome dos
autores (na ordem que deverao ser publicados); filiagio institucional; endereco
completo, telefone e e-mail; breves informagées profissionais, inclusive maior
titulagio, grupo de pesquisa e, endereco residencial (no méximo de 50 palavras);
informar se a pesquisa recebeu apoio financeiro. No titulo utilizar maitsculas
somente na primeira letra, nomes préprios ou siglas. Titulos em Inglés entram
logo apés o titulo em portugués.

b) Resumo, em portugués, contendo até 100 palavras; digitado entrelinhas
simples, ressaltando objetivo, método e conclusdes. Resumo em lingua estrangeira
também deverd ser entregue, preferencialmente em inglés (abstract).

c) Palavras-chave (até quatro palavras) devem ser esclarecedoras e representativas
do contetdo, sendo a primeira letra de cada palavra escrita com letra maitscula.
Exemplo: Atividade Docente. Educagio Infantil. Politicas Pablicas. Tratando-se de
resumo em lingua estrangeira deverd ser encaminhado o keywords, ou equivalente
na lingua escolhida.

O titulo do artigo deverd ser repetido na primeira pagina do manuscrito e
reproduzido em lingua estrangeira.

Informagdes no texto ou referéncias que possam identificar o(s) autor(es)
devem ser suprimidas. Uma vez aceito o trabalho, tais dados voltarao para o texto
na revisao final.

Para a formatagio do texto utilizar o processador WORD FOR WINDOWS:

Utilizar 1 (um) espago (ENTER) antes e depois de citagao.

a) Digitar todo o texto na fonte Times New Roman, tamanho 12, com
espacamento entre linhas 1,5 cm, margens direita/superior/inferior 2,5 cm;
margem esquerda 3,0 cm; papel A4.

b) Em caso de énfase ou destaque no corpo do texto usar apenas itdlico;
assinalar os pardgrafos com um tnico toque de tabulagio;

c) As citacoes devem obedecer a NBR 10520 (2002) da ABNT, indicadas
no texto pelo sistema de chamada autor-data. As citagoes diretas (transcrigoes
textuais de parte da obra do autor consultado), de até trés linhas, devem
estar contidas entre aspas duplas indicadas por chamadas assim: (FREIRE,
1974, p. 57). Para as citagdes diretas com mais de trés linhas, usar fonte 10,
observando-se um recuo de 4 cm da margem esquerda. As citagdes indiretas
(texto baseado na obra do autor consultado) devem indicar apenas o autor e
o ano da obra.
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d) As ilustragoes e tabelas deverao ser enviadas no corpo do texto, claramente
identificadas (Gréfico 1, Tabela 1, Quadro 1, etc.). No caso de fotografias, somente
aceitas em preto e branco, é necessdrio o nome do fotégrafo e autorizagao para
publica¢io, assim como a autorizagio das pessoas fotografadas. Tais informagoes
devem ser anexadas ao arquivo.

As tabelas, figuras, fotos, ilustragoes e diagramas a serem inseridos no corpo
do texto deverio conter:

- Tamanho equivalente a mancha da pdgina (12x18);

- Qualidade de impressao (300 dpi);

- Guardar legibilidade e definicao.

Osartigos devem ter aproximadamente entre 10 a 20 pdginas. Necessariamente
deverio ter passado por revisao textual.

As referéncias, digitadas em ordem alfabética no final do texto, devem seguir
a NBR 6023 (2002). Eis alguns casos mais comuns:

1. LIVRO:
FREIRE, P. Educagio como pritica da liberdade. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1974. 150 p. (Série Ecumenismo ¢ Humanismo).

2. EVENTO:

OLIVEIRA, G. M. S. Desenvolvimento cognitivo de adultos em
educa¢io a distdncia. In: Semindrio Educa¢io 2003. Anais... Cuiabd:
UNEMAT, 2003, p. 22-24.

3. ARTIGO EM PERIODICO:

GADOTTI, M. A eco-pedagogia como pedagogia apropriada ao processo
da Carta da Terra. Revista de Educagio Publica, Cuiabd, v. 12, n. 21, p. 11-24,
jan./jun. 2003.

4. DOCUMENTO COM AUTORIA DE ENTIDADE:
MATO GROSSO. Presidéncia da Provincia. Relatério: 1852. Cuiab4, 20
mar. 1853. Manuscrito. 26 p. In: APMT, caixa 1852.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Relatério: 2003,
Cuiabd, 2004. 96 p.

5. CAPITULO DE LIVRO:

FARIA FILHO, L. M. O processo de escolarizagio em Minas: questoes
teérico-metodoldgicas e perspectivas de andlise. In: VEIGA, C. G.; FONSECA, T.
N. L. (Org.). Histéria e Historiografia da Educag¢ao no Brasil. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003. p. 77-97.
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6. ARTIGO E/OU MATERIA DE REVISTA, BOLETIM ETC EM MEIO
ELETRONICO:

CHARLOT, Bernard. A produgio e o acesso ao conhecimento: abordagem
antropoldgica, social e histérica. Revista de Educagao Piablica, Cuiabd, v. 14,

n. 25, jan./jun. 2005. Disponivel em: <http://www.ie.ufmt.br/revista>. Acesso
em: 10 nov. 2006.

As notas explicativas, restritas a0 minimo, devero ser apresentadas no rodapé.

Os artigos para a REVISTA DE EDUCACAO PUBLICA deverio ser
encaminhados para o endereco eletronico:

http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica

Informacdes adicionais poderao ser obtidas mediante o seguinte enderego:

Revista de Educagao Publica

Universidade Federal de Mato Grosso

Instituto de Educacao, Revista de Educacio Publica, Sala 01.

Av. Fernando Corréa da Costa, 2.367, Boa Esperanca, CEP 78.060-900
Cuiabd-MT, Brasil. Telefone: (65) 3615-8466 - Fax: (65) 3615-8429
E-mail: rep@ufmt.br
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Submission Guidelines'

The Revista de Educagio Publica - ISSN 0104-5962 - E-2238-2097 — is
a quarterly publication articulated to the Postgraduate Program in Education
of Universidade Federal de Mato Grosso. It brings unconditionally unpublished
articles in education field, as wellas essays and reviews papers that privilege works
in education. The essays are intendedonly to theoretical and methodological
which are relevant to the journal’s sections. Studies on the state of the art about
issues in education area are also accepted.

The papers for publication are submitted to previous appraisal of the scientific
editor of the section. The journal’s sections are restricted to the following areas:
School Culture and Teacher Education; Education, Power and Citizenship;
Education and Psychology; Environmental Education; History of Education;
Education in Science and Mathematics.

Then, texts are submitted, without identifying the authorship, to the
judgment of reviewers chosen by the Scientific Council. Copies of the evaluation
are sent to authors and the reviewers' name will be kept confidential. Changes
suggested by the evaluators are made with the author. However, the evaluator’s
names are kept secret, as well as the author’s names in relation to evaluators. .

The evaluation is performed by the Journal Advisory Board or other ad hoc
reviewers according to the journal editorial policy. The following categories are
considered for text evaluation: the editorial line of the journal, content, relevance
and quality of contributions. All papers are submitted to two reviewers. If there
are contradictory evaluations, the Scientific Council sends the manuscript to a
third reviewer.

Annually is published the list of a4 hoc reviewers who contributed to the issue
in that period.

The publication of an article or essay automatically implies the copyright to
the Revista de Educagio Publica and the originals of papers works will not be
returned to the authors. The content, ideas and opinions expressed in the papers
are full responsibility of the authors.

The author should indicate the existence of conflict of interest.

1 Tradugdo de Iraneide de Albuquerque Silva. Doutora em Psicologia Social. Licenciatura em Lingua
Portuguesa com habilitagio em Lingua Inglesa e Lingua Espanhola. Mestre em Educagio. Professora de
Inglés e Espanhol do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso — Campus
Cuiabd. Rua Professora Zulmira Canavarros, 93, Centro - CEP 78005-200. Tel. (65) 3318-1400 - Fax:
(65) 3318-1401 | Cuiabd-MT. E-mail: <iraneide.silva@gmail.com>.



The authors will be offered two (2) printed copies of the issue in which his/
her work has been published. Reviews authors will get one (1) printed copy.

Book reviews should have up to four (4) pages and have the following
technical specifications: the full bibliographic details of the material reviewed in
the beginning of the text; name(s) of the review’s author(s) with information on
footnote about the author qualification and affiliation.

Acceptance for publication of research reports and other kind of texts, having
the same number of pages cited above, rests on the decision of the Scientific
Council. Reviews papers, reports or communications revised by the authors must
have the title written in English, French or in their original language.

It also rests on the Scientific Council the decision to publish articles from
authors who are not from UFMT and whose works are of high relevance to the
research areas of Postgraduate Program in Education.

The following criteria are defined for evaluation and approval of manuscripts:
a. The Introduction should indicate briefly the purpose, background,
relevance, previous research and concepts used;

b. Originality (level of originality or level of theoretical and methodological
contribution to the section to which the manuscript is intended).

c. Methodology (criteria of selection, procedures of data collection and
data analyses).

d. Results (clear description of the data and their interpretation in relation to
concepts and categories chosen).
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