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Editorial

Editorial
Editorial

No Brasil, nos Gltimos trés anos, vem se desenvolvendo um intenso
debate em torno do Plano Nacional de Educagdo que deverd reger a educa-
¢do, no pais, no periodo de 2011 a 2020. Esse debate se iniciou, no ano de
2009, com a realizacdo, em todo o pais, das Conferéncias Municipais,
Infermunicipais e Estaduais de Educagdo que debateram, com base em um
documento elaborado pelo Ministério da Educagdo, as varias temdticas que
deveriam constituir objeto de inclusdo no Plano Nacional de Educagdo. Desse
movimento desencadeado, no ano de 2009, resultou um documento sintese
com confribuicdes desse debate nacional e que serviram de referéncia para a
realizacdo, em 2010, da Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae) com o
objetivo de formular as linhas mestras para orienfar a elaboragéo do Plano
Nacional de Educagd@o. A Conae, embora tenha congregado, em seu for-
mato, representacdo de vérios setores da sociedade civil (entidades
académicas, cientificas, estudantis, sindicais e varios segmentos dos movimen-
fos sociais), a insercdo desses sefores ocorreu de forma diferenciada, visto que 5
os delegados tinham niveis assimétricos de conhecimentos sobre as matérias
em debate e, também, niveis diferenciados de articulagdo politica para impri-
mir férum privilegiado &s suas propostas. A Conae (2010) assume caracteristicas
diferenciadas em relag@o as demais conferéncias realizadas, no pafs, no
campo da educagdo, considerando que ela foi assumida pelo governo em
articulagd@o com a sociedade civil, diferentemente das precedentes que foram
organizadas por entidades cientificas e educacionais e que elaboraram docu-
mentos importantes na drea. Inclusive no processo de elaboragdo do Gltimo
Plano Nacional de Educagao (2001-2010), tivemos a presenca de dois plo-
nos em disputa que foram encaminhados ao Congresso Nacional: um proposto
pelo governo e outro proposto pela sociedade, formulado a partir do I
CONEDE, com representagdo das entidades representativas da drea. Embora
a Conae fenha resultado de uma iniciativa governamental, o seu documento
final contemplou relevantes avangos no campo da educagdo, dentre os quais,
cinco, na nossa avaliagdo, merecem maior destaque. O primeiro refere-se ao
fafo de que todo o debate construido foi fundado na ideia de que era inadidvel
a elaboragdo de um plano de educagdo, para o pals, concebido como

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 40, n. 26, p. 5-9, jan./jun. 2011



Editorial

politica de esfado e ndo como proposta de governo. O segundo reafirma a
necessidade de organizacdo de um Sistema Nacional de Educacdo, estrutu-
rado como mecanismo arficulador do regime de colaboragé@o no pacto
federativo, que preconize a unidade nacional, respeitando a autonomia dos
entes federados. O terceiro referese & aprovagdo de uma lei de
Responsabilidade Educacional que prevé a penalizagcdo criminal dos chefes
do executivo que desobedecerem as leis que garantam o direito & educacdo.
O quarto diz respeito & criagdo do Férum Nacional de Educag@o, conside-
rado como espago de articulagdo entre os poderes piblicos e a sociedade,
tendo como principal fung@o organizar e coordenar as conferéncias nacionais
de educagdo. O quinfo ponfo frata do financiamento com a definicdo de per-
centuais do PIB para a educagdo. Nesse sentido, foi assegurada, na Conae,
a deferminagdo para que fosse investido o percentual de 7,0% do Produto
Inferno Bruto (PIB) na educacdo, até 2011, chegando a 10,0% em 2014,
representando um avango significativo, considerando que, atualmente, os
investimentos sGo da ordem de 4,7% do PIB. No campo do financiamento,
cabe destacar, ainda, a proposta para instituir o Custo Aluno-Qualidade
(CAQ), mecanismo que estabelece um valor minimo de investimento por aluno,
levando em consideragdo os insumos e indicadores necessdrios para a oferta
da educagdo bésica de qualidade; a ampliagdo da complementacdo da
UniGo para o Fundeb para alcangar 1,0% do PIB (atualmente o percentual é de
apenas 0,2%) com vistas & implementagdo do CAQ); o aumento de 18,0%
para 25,0% dos recursos vinculados da Unido, considerando a receita fributd-
ria fofal e ndo apenas os recursos provenientes da receita dos impostos como &
atualmente e, no caso dos estados e dos municipios, o acréscimo de 25,0%
para 30,0% dos gastos com educagdo; a destinacdo de mefade dos royaltes
do petroleo e igual valor do Fundo social do Pré-Sal para a manuten¢ao do
ensino. Além dos avancos G registrados, podem ser indicados ainda como
proposta da Conae: a defesa da escola piblica, gratuita, laica, democrdtica,
inclusiva e de qualidade social para toda a populagdo; a universalizagéo do
acesso e ampliacdo da jornada escolar; o piso salarial para os docentes de
R$ 1.800,00, para uma jornada de 30 horas, com um terco destinado as
afividades extraclasse; a formagdo inicial presencial e, excepcionalmente, rea-
lizada mediante educagdo a distancia; a eleicdo para dirigentes de escolas
da educacdo bdsica: e, fambém, medidas relativas & educacdo inclusiva, tais
como: educagdo indigena, educacdo e relagdes étnicoraciais e de género,

Revista Educagéio em Questdo, Natdl, v. 40, n. 26, p. 5-9, jan./jun. 2011



Editorial

educagdo do campo, educagdo das pessoas privadas de liberdade, educa-
¢do de jovens e adultos, educacdo dos quilombolas, educacdo de pessoas
com deficiéncias ou com destacadas habilidades. Durante todo esse processo
de debate e de formulacdo do documento final da Conae, convém chamar a
afencdo para a necessidade de uma agdo orgdnica, desenvolvida por essas
entidades, sobre os destinos que esse documento deveria percorrer no sentido
de que as decisdes nele registradas ndo se perdessem no processo de feitura
da versao do Plano Nacional de Educagdo, que o executivo deveria encami-
nhar ao Congresso Nacional. Em arfigo escrito, em 2009, e publicado no
Livio Sistema Nacional de Educacdo e PNE (201 1-2020) realcei a riqueza do
debate que estava ocorrendo, em todo o pafs, sobre o tema da educagdo visto
que ele traria contribuicdes importantes para subsidiar a elaboracdo de uma
politica de estado para o pals, o que se concretizaria com a elaboragdo do
Plano Nacional de Educagdo. Nesse mesmo artigo, reafirmei que a participo-
¢@o da sociedade organizada, nessa dindmica, representava um passo
significativo para se edificar um projefo de educacdo para o pals, capaz de
modificar o atual cendrio da educag@o brasileira. Entrefanto, desfoquei que as
proposicdes resultantes do debate nacional sobre o novo PNE feriam pouca
valia se n&o fossem definidos mecanismos, canais e agentes sociais para o 7
acompanhamento dos destinos de nossa contribuicdo. Alertava, desse modo,
para que a sociedade esfivesse atenta para que a sua participagdo, nesse
processo, ndo se configurasse, apenas, como forma de legitimar as propostas
formuladas pelos representantes do governo, pratica essa muito comum na for-
mulagdo da politica de educacdo no Brasil. Essas condicdes de
acompanhamento n&o foram consubstanciadas no momento posterior & finali-
zagdo da Conferéncia, ficando a formulag@o da proposta do plano restrita ao
Ministério da Educagdo e, principalmente, centrada na figura do ministro,
momenfo em que os sujeitos sociais perderam o protagonismo do processo.
Essa preocupacdo desenhada, em 2009, parece ter procedéncia, conside-
rando que, no final do ano de 2010, o governo enviou ao Congresso Nacional
o Projeto de Lei n® 8.035/2010 que trata do Plano Nacional de Educacdo.
Essa versdo do Plano incorpora algumas indicagdes do documento da Conae,
mas, no seu conjunto, se afasta dos principios basilares construidos no debate
e registrados no documento final da Conferéncia. Essa versdo do plano formu-
lada pelo governo gerou uma situagdo de perplexidade no conjunto das
entidades que haviam participado da Conae que reagiram de forma critica,
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porém, propositiva, visto que & foram apresentadas, em forno de trés mil emen-
das, co projefo original que se encontra em discussdo na Comissdo Especial,
criada pela Camara dos Deputados para fins especificos de condugdo do
processo de elaboracdo do PNE. Dentre as principais criticas formuladas ao
PNE encaminhado pelo governo, merecem destaque as que se seguem: ndo
fraduz as deliberagdes do conjunto das propostas aprovadas na Conae; ausén-
cia de diagnéstico circunstanciado sobre a situagd@o da educagdo, no pais,
que sirva de base para justificar as metas propostas e fornecam indicadores
para a sua avaliagdo; auséncia de pressupostos claros e fundamentados para
a definicdo de uma concepgdo de educagdo para o pais; metas mais focadas
em programas de governo do que em politicas de estado; auséncia de meca-
nismos de responsabilizagdo dos entes federados com a implementagcdo do
plano; visdo de educacdo vincada, exclusivamente, na formacao para o trabo-
lho, deixando de realcar dimensdes importantes da formag@o, tais como: o
desenvolvimento da pessoa humana, o preparo para o exercicio da cidadania
e a qualificacdo para o frabalho; a destinagéo de recursos piblicos para finan-
ciamento do ensino privado. Concomitante a esses aspectos de cardter mais
geral, & vdlido destacar que, em relacdo ao financiamento — dimens@o essen-
cial para viabilizar as metas do PNE — o governo, em desacordo com as
deliberacdes da Conae, ndo sé propde um percentual inferior (7%) aquele
defendido pela Conae, mas também, ndo determina prazo para a sua imple-
mentacdo. O governo procedeu a uma série de estudos, cujos resultados
fundamentaram as Notas Técnicas que sustentam a suficiéncia desse percen-
tual para financiar as agdes do PNE. E preciso, porfanto, produzir argumentos
para se contrapor a essa assertiva do governo que vem reafirmando que os /%
s@o suficientes para corrigir os déficts historicos de financiamento da educacdo
do pais. Nesse sentido, & pertinente fazer referéncia ao estudo efefivado pelo
professor Nelson Amaral (201 1), da Universidade Federal de Goids, no qual
evidencia que, na discuss@o sobre a definigdo de percentuais do PIB na educa-
¢Go, devem ser consideradas, pelo menos, duas informagdes articuladas: o
valor do PIB e a quantidade de alunos a serem atendidos. Por exemplo, o Brasil
aplica, atualmente, em torno de 4.7% do PIB com educagdo e o custo aluno
ano situa-se em torno de U$ 959 délares, enquanto a Alemanha aplica 4,6%,
porém o cusfo aluno ano, nesse pafs, € de U$ 7.187 délares. O autor mostra,
com base no estudo de um grupo de 27 paises, que o valor médio do custo
aluno/ano, se situa, em 2010, em torno de U$ 4.456 délares. Se o Brasil
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fizer opcdo por destinar, apenas, os /% do PIB para educacdo, como deseja
o governo, o pafs vai chegar, ao ano de 2020, com uma média de U$ 2.855
dolares, portanto, inferior & média atual do grupo de paises considerados no
estudo. Apenas, em 2030, o Brasil afingiria uma média de U$ 4.131 délares
e, s6 nesse ano, se aproximaria & média do grupo dos 27 paises. Se a opgdo
for por destinar os 10,0% do PIB, conforme defesa da Conae, o pais chegaria,
em 2020, & média de U$ 4.079 délares e, em 2030, a U$ 5.903 délares.
Esses dados reforcam, sobremaneira, os argumentos do bloco que sustenta a
necessidade da ampliagdo dos recursos para a educacdo, materializada na
destinagdo, no PNE, dos 10,0% do PIB para a educagéo. O debate sobre o
Plano que vem ocorrendo, no dmbito das secdes da Comissdo Especial do
PNE e nas audiéncias piblicas, tem evidenciado que existem dois projefos de
educacdo e de sociedade em disputa. Um que defende e reafirma a educagdo
como direito, portanto, piblica e de qualidade social e com destinagéo de
recursos publicos exclusivamente para a educag@o publica; outro que defende
a educagdo como servigo, propugnando a necessidade de ampliag@o da
atuag@o da iniciativa privada para consolidar o espago de mercado, como
argumento para assegurar a liberdade de escolha ao mesmo tempo que pro-
cura desquadlificar posicdes de cardter critico classificando-as de panflefdria. 9
Esse debate estd, apenas, se iniciando; ainda hd uma longa trajetéria a ser
percorrida e novos embates serdo fravados, notadamente, no momento em que
o PNE for enviado ao Plendrio da Céamara dos Deputados e ao Senado
Federal. A histéria registrard os argumentos que vao prevalecer nesse processo,
mas vislumbra-se, desde logo, um cendrio eivado por dificuldades para a con-
solidac@o de um PNE com caracteristicas mais avancadas e com feicdo de
uma politica de estado, capaz de promover alferacdes substanciais no sistema
educacional brasileiro. Diante desse cendrio, a Revista Educacdo em Questao,
sempre comprometida com a producdo e divulgacdo do conhecimento,
mediante a publicagdo de resultados de estudos e pesquisas na drea, vem
contribuindo direta e indiretamente com os debates em torno da definicdo de
politicas educacionais, na medida em que disponibiliza reflexdes sistematizo-
das sobre os diversos niveis e modalidades de educag@o que sdo, em principio,
objeto de preocupacdo do Plano Nacional de Educacao.

Anténio Cabral Neto

Conselho Editorial da Revista Educacdo em Questdo
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Artigo

A Europa e a heranca cultural da escola

Europe and the cultural heritage of school

Resumo

A Europa constituiu-se como um pequeno conti-
nente de grande diversidade ética e cultural.
Mas as diferentes regides europeias também
se t&m visto, desde a Baixa Idade Média, con-
frontadas com forgas de convergéncia que t&m
forcado a necessidade de se atender & edu-
cagdo da populagéo. Para além do esforco
da disseminacdo da doutrina moral e religiosa
do cristianismo, o incremento das activida-
des econdémicas propiciaram transformaces
no tecido social, que levaram a sofisticar a
organizagdo do poder e a prépria cultura e
criaram crescentes necessidades de instrucdo.
Mas essas forgas ndo se apresentaram com a
mesma importéncia em locais e em periodos
diferentes. S@o, por isso, evidentes as condi-
¢oes que forcaram a divergéncia. Razdes de
natureza econdmica, religiosa e politica leva-
ram a que as regides profestantes da Europa
avangassem mais rapidamente na generaliza-
¢do da instrugdo do que os paises catdlicos.
De qualquer modo, o desenvolvimento econé-
mico obrigou a uma avassaladora expansdo
da escolarizacdo nos séculos XIX e XX, tendo
0s processos e os conhecimentos escolares
constituido uma cultura fransnacional que sus-
fentou os modos de pensar a organizagdo da
sociedade europeia.

Palavras-chave: Escolarizacdo. Cultura.
Europa.

Anténio Gomes Ferreira
Universidade de Coimbra | Portugal

Abstract

Europe has been developed as a small but
ethnically and culturally diverse continent.
Nevertheless, the several European regions
have been confronted, since the Low Middle
Age, with converging strengths that have
forced to respond to the need of educating
the populations. Besides the effort of disse-
minating the moral and religious doctrine of
Christianity, the increase of economic acti-
vities brought some transformations to the
social scenario, which led to the refinement of
power organization and culture itself; as well
as to the creation of growing needs for ins-
truction. However, those forces did not show
the same importance in different times and
places. Thereupon, the conditions that forced
divergence are clear. Reasons of economical,
religious and political nature led the protestant
regions of Europe to a faster advance in the
generalization of insfruction than the catholic
countries. In any case, the economic deve-
lopment forced an overwhelming expansion
of schooling in the 19th and 20th centuries,
causing the educational processes and school
knowledge to build a transnational culture that
upheld the ways of thinking the organization
of the European society.

Keywords: Schooling. Culture. Europe.
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As condicdes geopoliticas da Europa tenderam, ao longo dos sécu-
los, a potenciar as divisdes de territério, a diferenciacao de culturas e de povos,
o desenvolvimento de uma grande variedade de linguas, a criagdo e evolugdo
de costumes e rituais bem distintos, a concretizacdo de tantos e tantos conflitos
por razdes diversas mas que, no fundamental, derivavam da acentuagéo de
diferencas, muitas vezes exageradamente formuladas. A Europa até & segunda
metade do século XX foi um territério de tensdes, um espago cortado por mil-
fiplas fronfeiras, um mosaico de afirmagdes nacionais, uma babel de culturas.

Ao olharmos para a Europa com olhos de ver, constatamos que ela
constituiu uma construgéo geogrdfica politicamente ambigua. Serd que vemos
uma Europa medieval com grande parte da Peninsula Ibérica, durante os dlti-
mos séculos do primeiro milénio, dominada pelos mugulmanos e pela cultura
drabe? E incluimos no imagindrio europeu a dominagdo otomana do territério
que ia do Dantbio & Anatélia desde os séculos XVI ao século XIX2 Imaginamos
uma Europa sem Alemanha e sem ltdlia que s6 surgem nas Gltimas décadas do
século XIX2 Na verdade, é impressionante a danca das fronfeiras enfre muitos
pafses europeus ao longo dos séculos bem como o que devemos considerar
como delimitagdo da Europa a leste. O certo é que, até ao século XVIll, a
Russia nGo era considerada como fazendo parte da Europa e ainda hoje sdo 11
imprecisas as fronteiras europeias orientais. Contudo, ha ferritérios situados
fora da Europa politicamente considerados europeus. A Europa &, porfanto,
um imagindrio algo volivel sobre um espaco definido por fronteiras tGo natu-
rais quanto politicamente convenientes. A Europa é, sobretudo, uma ideia de
construir cultura comum num territorio caracterizado pela grande diversidade
da paisagem e por uma multiplicidade de tradicdes e culturas muito distintas.

Embora, de tanto se ouvir falar de Europa, a maioria das pessoas
tenda a imaginar a realidade europeia mais ou menos homogénea e seja
verdade que nunca como hoje hé condicdes de relacdo e comunicagéo que
facilitam essa fendéncia de homogeneizacdo cultural, queremos acentuar que
a intervengdo educativa tem servido claramente para disseminar uma visGo
de mundo onde a cultura escolar deu competéncias instrumentais e referéncias
infelectuais que aproximaram pessoas de diferentes regides europeias. Mas
isto € uma realidade que s6 emerge a partir da segunda metade do século XX
e s6 se forna mais evidente j& na Ultima década de novecentos. O que sempre
pareceu caracterizar o destino da Europa foram as diversidades, as divisdes,
as divergéncias, os conflitos que também ainda apareceram nas duas dltimas
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décadas. A Europa foi e continua a ser um pequeno continente onde se concen-
fra uma enorme variedade de linguas, culturas, povos, nagdes, cultos, fradigdes
que configuram um mosaico de dificil padronizagdo. Sobre essa diversidade
se alternaram relacdes tensas e conflituosas com o desenvolvimento de trocas
comerciais, infercdmbios culturais, contdgios ideoldgicos, e até cruzamentos
étnicos. Mesmo considerando s6 os Ultimos séculos, o territério europeu conhe-
ceu ferriveis guerras, iniciativas imperiais, fragmentacdo nacionalista, acordos
infernacionais de vdrio fipo que produziram uma infinidade de alferacdes na
geografia politica da Europa; mas fambém assistiu a infenso comércio e a um
pioneirismo econdmico, cientifico, cultural e politico, que dariam & Europa uma
identidade assente na modemizagdo e complementaridade da produgéo, no
desenvolvimento cientifico, na sofisticacéo cultural, na qualidade de vida da
populacdo, na promogdo do Estado de Direito e da democracia. A Europa
ndo existe sem um passado que se implica na construcdo do presentefuturo.
A histéria e a geografia revelam dindmicas com légicas bem diversas. Nem
sabemos o que tem mudado mais, se 0 mapa politico europeu se as ideias que
surgem nesfe espaco e tfem marcado a forma de pensar e organizar o mundo.

A Europa modera e confemporénea pode ser perspectivada como
um devir politico e cultural, um projecto em andamento protagonizado pelos
interesses que sentem necessidade de um vasto territrio aberto & circulo-
¢do de pessoas, bens e conhecimentos, alicercado em saberes e instituicoes
legadas pelo passado mais ou menos remoto. O ideal democrdtico assenta
muito na participagéo activa do cidaddo na vida da cidade que os gregos
da Antiguidade Cléssica conheceram, nas decisdes das assembleias de
"homens livres” dos povos germanicos, no espirito constitucional proveniente
do iluminismo dos séculos XVII e XVIII. A matriz cultural que vem dos grandes
pensadores da Anfiguidade, da forca do direito romano, da moral crista, da
disseminacdo da lingua lafina, do racionalismo e do desenvolvimento cienti-
fico, da cultura escolar propiciou enfendimentos entre povos muito diferentes. O
desenvolvimento do comércio, a generalizagéo da industrializacdo, a difusdo
da tecnologia, contribuiram decisivamente para a promogdo de confactos e
a consensualizagdo de referentes que aproximaram os povos com cosfumes e
formas de viver bastante diferentes. A difusdo do ensino, a afirmacdo e gene-
ralizacdo das universidades, o desenvolvimento cientifico, a difusdo cultural,
a mobilidade das pessoas potenciaram formas idénticas de ler e agir sobre o
mundo em paises situados em distintas partes da Europa.
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Mas é evidente que a civilizagdo que se desenvolveu na Europa deve
muito da sua esséncia & forma como a Igreja cristd se apropriou e geriu o
saber legado pela Antiguidade. Na verdade, o seu poder assentava muito
na utilizagdo de instrumentos caros & administracdo romana. Emergindo no
contexto do Império Romano, onde a escola teve grande desenvolvimento, a
Igreja crist@, absorvera muito da capacidade organizacional, cultural e pedo-
gogica desenvolvida na Antiguidade Cldassica. Assim, ela acabou por ser a
herdeira dessa cultura e desse modelo organizacional, o que lhe conferiu um
ascendente sobre os poderes politicos que se foram formando sobre o desmo-
ronar do Império. Numa Europa dilacerada por conflitos, retalhada em muitos
territrios de fronfeiras incertas, com populagcdes inseguras e sujeitas & lei da
forca, a Igreja Catélica organizouse procurando manter a ideia de unidade
superiormente dirigida por Roma, agindo sobre o mundo temporal a partir do
ascendente cultural que possuia e do poder coactivo que reconhecidamente
finha sobre as crédulas consciéncias dos europeus de entdo.

Independentemente da existéncia de focos culturais e de convulsdes
sociais e politicas, a Baixa ldade Média n&o parecia abrir novas perspectivas
nesses dominios. Olhando tanfo do ponto de vista dos fundamentos filoséficos
como da real estrutura social, a sociedade apresentava-se estdtica. Cada um
devia viver na sua condicdo e cumprir o melhor possivel a tarefa que lhe estava
destinada. A instrucdo enconirava-se praticamente confinada aos clérigos, ja
que o resto da populacdo, dedicando-se fundamentalmente ¢s actividades mili-
fares e agricolas ndo precisava dela. Ao povo bastava a formagdo religiosa.
Com ela pretendiase sobretudo uma apreens@o intuitiva da divindade e uma
espécie de condicionamento sistemdtico que provocasse como que uma acei-
tagdo involuntéria dos principios e dos valores sociais e morais inseridos na
doutrina da Igreja. Os meios utilizados procuravam, sobretudo, impressionar
pela palavra afravés da pregagdo, impressionar pelo ritual e pelo poder que se
associava aos discursos e aos actos que os clérigos praticavam.

A formacgdo dos clérigos era importante para assegurar o funciona-
mento e a unidade da Igreja. Em geral, o ensino dos clérigos visa dotélos de
uma cultura instrumental baseada no latim e num reportério escrito definido pela
hierarquia da Igreja. Independentemente do pragmatismo que nunca deixou
de estar presente, esta cultura orienta-se fundamentalmente para a compreen-
s@o duma verdade revelada, para a explicagdo pelo encontro com o divino,
para uma abordagem essencialmente mistica a partir de interpretagdes dos
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textos sagrados. Dai que, das tradicionais sefe arfes liberais, muito poucos se
interessem pelas disciplinas do quadrivium (geometria, aritmética, astronomia e
mUsica) e se d&, nas escolas clericais, especial énfase as do frivium e, em espe-
cial, & gramdtica. Os clérigos tornaram-se praticamente os Unicos a dominar
a gramdtica e a escrita e, por isso, a ter condicdes para apoiar a burocracia
laica quando esta precisou de rigor administrativo.

Por sua vez, & Igreja se deve a manutencdo do ensino na Europa
Ocidental. De facto, ainda que na lidlia se tenham mantido escolas ndo reli-
giosas em vérias cidades, onde se ensinava gramdtica e retérica mas onde
também podia haver espaco para o direito e a medicina e na Espanha, durante
a ocupagdo muculmana, fambém se ensinasse tanto as primeiras letras como a
gramdtica, a retdrica, a dialéctica, a geometria, a musica, a astronomia, etc.,
[PALOMA; GUTIERREZ, 2001) na generalidade da Europa as escolas estavam
nas mdos dos clérigos e localizavam-se em mosteiros, catedrais e em igrejas
paroquiais. No entanto, o desenvolvimento do comércio e da cidade vai exigir
um ensino mais adequado &s novas exigéncias. No inicio do século X, as
cidades de certa importancia tem uma escola. A criagdo de escolas laicas, por
vezes pagas pelos municipios, sGo um testemunho dessa vontade de mudanga
pedagdgica. Embora se possa destacar uma tendéncia para uma instrugdo
mais pragmdtica e mais orientada para a administrag@o do que a que vinha
sendo ministrada nas escolas clericais, que em alguns casos se comegasse a
valorizar até linguas vulgares como o francés, a educacdo continuava sobre-
tudo marcada pela forca cultural da Igreja, fendo o latim como principal lingua
de referéncia.

A emergéncia das universidades medievais traduz bem esse poder.
Varias delas tinham origem em escolas catedralicias; muitas apoiaram-se no
reconhecimento papal; em geral, para além da filosofia, da medicina, do
direito civil, acolhiam o ensino do direito canénico e da teologia, que eram
saberes especialmente considerados; a matriz organizadora do seu pensa-
mento era profundamente crista. Embora as universidades fossem consideradas
instituicdes ao servico da cristandade e fivessem sido bastante influentes na
sua organizacdo, foram-se gradualmente secularizando, acolhendo cada vez
mais estudantes apenas inferessados nos beneficios materiais que a sua frequ-
éncia devia possibilitar, o que indica quanto o conhecimento e a competéncia
letrada era cada vez mais relevante para os n&o clérigos.
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Ao longo dos séculos seguintes foram-se espalhando estas escolas
pela Europa & medida que a burguesia se afirmava. Estamos, pois, perante um
fenémeno urbano e burgués. Isso ndo significa que a doutrina da Igreja esteja
ausente mas t@o sb que a iniciativa ndo perfence ao clero e que se olha a ins-
frugdo como forma de preparar para a acgéo.

A emergéncia e a generalizagdo da escola secular na generalidade
do espago europeu estd, portanto, muito relacionada com o crescimento
comercial, com o desenvolvimento das cidades, com o aumento da burguesia
e com a sua capacidade de se impor como forga social e politica. Ela assume
cada vez mais importancia no Parlamento da Inglaterra, nos Estados Gerais de
Franga, no governo de varias cidades italianas e de outras regides prosperas
da Europa. Devendo o seu sucesso & acgdo, sabe que tem de ser dindmica,
que fem de adequarse ds circunstancias que encontra, que tem de ser organi-
zada, que sé pode fer sucesso se for infelectual e socialmente competente.

Este desenvolvimento da escolarizacdo também foi beneficiado por
um conjunto de descobertas e invencdes que se foram somando desde os finais
da Idade Média e acentuando depois nas épocas seguintes. Entre elas esta a
descoberta do processo de fabricacdo do papel e a inven¢do da imprensa. A
rapidez com que esfa se espalhou por toda a Europa Ocidental traduz bem a
relevancia cultural que lhe foi reconhecida. Bem significativo da importéncia
da imprensa sdo o nimero de edi¢des que conheceu o primeiro livio completo
a sair do prelo, a Biblia Latina, normalmente denominada de Wulgata, nada
menos que 92, entre 1456 e 1500. Além da Biblia, outros textos religiosos five-
ram um enorme sucesso ediforial ao longo dos séculos XV e XVI. Vérios destes
textos religiosos serviram de apoio & aprendizagem da leitura e, consequente-
mente, confribufram para a formagdo religiosa, moral e social dos que os liam.

Um dos aspectos que reforcou o inferesse pela generalizacdo da
escola foi a crescente aceitagdo das linguas vernaculas. Durante a Idade
Média o homem culto tinha de dominar o latim para acompanhar a vida cul-
tural e religiosa e de falar vernaculo nos assuntos do dia-a-dia. Nos finais da
ldade Média o uso do vernéculo comegou a suscitar inferesse por parte dos
homens da Igreja e dos poderes seculares. Com o advento do Renascimento
veio o latim cldssico que o afastava ainda mais da lingua materna. Além disso,
0s povos feutdnicos sempre sentiram uma maior dificuldade em aprender uma
lingua que ndo era aparentada com a sua. O comércio cada vez mais utili-
zava o verndculo. Além disso, o francés, de uma lingua da Corte, tornou-se,
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desde o século XlI, uma lingua muito requerida na actividade comercial. Nas
escolas holandesas, por exemplo, o francés e o vernaculo eram ensinados
ainda anfes da Reforma. Nos séculos XV e, principalmente, XVI, deram-se pas-
sos decisivos na afirmacdo das linguas verndculas. Um deles veio com a ja
referida invencdo da imprensa, especialmente com a edicdo da tfraducdo da
Biblia e de textos relacionados com o conflito religioso ([ELTON, 1982); outros
vieram com a catequizagcdo, com o aparecimento de literatura de qualidade,
com o incentivo de intelectuais & aprendizagem da leitura a partir da lingua
materna, com a publicacdo de gramdticas de diferentes linguas. Apesar disso,
o latim permaneceu uma lingua importantissima, dominando no mundo escolar,
na filosofia e na diplomacia.

Tudo isfo aconfece numa época de optimismo e de confianca na
capacidade humana. Estamos a falar do que se convencionou designar
por Renascimento mas que é mais que o resgatar do saber da Antiguidade.
Esta suscitou curiosidade e criatividade que conduziram a novas leituras de
mundo e investimentos intelectuais que tanto se arrumam numa vertente mais
realista e material como em outra mais reflexiva e humanista. Aos contributos
de Copérnico, defensor da concepgdo heliocénirica, depois reafirmada por
Calileu, Vesalius, que abre para a afirmacdo da Anatomia, Bernard Palissy,
que bem pode ser o fundador da Histéria Natural, devem-se junfar nomes
como Juan Luis Vives, Michel Montaigne, Thomas Morus e Desiderius Erasmus
que desenvolveram o espirifo crifico, valorizando a razdo, que jé néo se filia na
autoridade da religi@o mas assenta na sabedoria da Antiguidade e na capa-
cidade de pensar com liberdade e responsabilidade. Embora o Renascimento
constitua um movimento intelectual e estético elitista, ele propiciard as sementes
do processo civilizacional que norteard a Europa nos séculos seguintes.

A partir da segunda metade do século XVI, contudo, o Humanismo
acabou por se cristalizar numa retérica sem ideias, numa cultura de lugares
comuns fraduzida em exercicios de estilo. Ela parece mais adequada a um
fempo que requer um regresso ¢ ordem, & aceitacdo da hierarquia, & afirma-
¢Go de verdades veiculadas por instituicdes poderosas, designadamente as
que se seguiram & reacgdo Catélica. Se num primeiro momento, a Reforma,
influenciada pelo Humanismo, parece prometer um caminho de liberdade e
de esclarecimento depressa caiu num escolasficismo que emergiu do confes-
sionalismo imposto por Lutero e Calvino. De facto, esses primeiros grandes
lideres tinham defendido o direito da pessoa seguir as suas proprias opinides
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religiosas a partir das inferprefagdes que cada um fazia das Escrituras, mas, o
interesse da regularidade, a repulsa & heresia, a alianca entre Igreja e Estado
acabaram por determinar um caminho bem diferente. (BRAUDEL, 1989).

E verdade que a Reforma foi favordvel a uma instrucdo popular, mas
isso devese em grande parte ao contexio geogrdfico, econdémico e politico que
envolveu o seu surgimento. Além de ela corresponder a necessidades inerentes
a sociedades mais desenvolvidas, também foi encarada como uma forma de
formacdo religiosa. Todavia, a instrugdo socialmente valorizada estava nas
escolas latinas. A preocupagdo com a eloquéncia levou a exagerar o ensino
da literatura classica e, sobretudo, o do latim. O modelo a seguir era Cicero.
Os jovens que frequenfavam as escolas lafinas deviam aprender as suas pala-
vias e as suas expressoes, deviam aprender a falar latim com a fluéncia e a
elegéncia do grande escritor cléssico.

Do lado catélico, o modelo é a pedagogia dos Jesuitas. Eles, melhor
do que ninguém, sabendo inferpretar os anseios de uma nobreza moderna
e de uma burguesia ansiosa de reconhecimento e compreendendo que s6
através do controlo das classes dirigentes conseguiriam impor uma cultura e
uma moral condizente com as determinacdes do Concilio de Trento, investiram
seriamente no ensino, criando uma rede de colégios e uma organizagdo peda-
gogica devidamente adaptada ds novas exigéncias da sociedade.

O latim e o saber cléssico por ele veiculado sdo as colunas de uma
formagao instrumental e social. O latim € a lingua do rigor e do saber, portanto,
lingua disfinta que d& acesso a reférica, ao direito, &s funcdes piblicas e aos
cargos polificos. E também a lingua dos que sabem, dos que categorizam e
ordenam o mundo. E fundamentalmente em torno do latim que se desenvolvera
a retérica e ambas as matérias, conjunfamente com o internafo, promoverdo
um ambiente pedagdgico que sistematicamente impde regras, dita o que é
certo e errado, disciplina a mente e o corpo.

A partir do momento em que a civilizacdo ocidental comeca a sofrer
a continua pressdo das fransformacdes e em que as certezas do passado e as
explicacdes da religido se revelam frageis, a busca de novas referéncias cul-
turais acaba por desaguar num humanismo menos subserviente & Anfiguidade
e & reférica e mais favoravel & andlise de ideias. Apesar do conservadorismo
que se desenha dos conlflitos religiosos, a inquietacdo intelectual persiste em
algumas pessoas na Europa pds-Renascenca. No século XVII desenham-se os
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primeiros riscos de caminhos futuros. ([DELOUCHE, 1993). No dominio da
ciéncia, a geometria analitica de Descartes e o cdlculo de Cotifried Leibniz
revolucionam a matematica, Galileu e, posteriormente, Newton consolidam
a astronomia, numerosas invengdes de insfrumentos novos como o telescopio,
o microscopio composto, o barémetro, contribuiram enormemente para des-
cobertas imporfantissimas, a medicina é confrontada com a descoberta de
Harvey sobre a circulag@o do sangue a par de outras descobertas de menor
visibilidade. A filosofia passa a ser dominada pelo racionalismo de Descartes
mas o desenvolvimento do empirismo eleva as discussdes sobre o método
cientifico. Isso também tem reflexo no campo pedagdgico, onde aparecem
educadores como Wolfgang Radtke, August Hermann Francke e da congrega-
¢do do Oratério empenhados em dar espaco as disciplinas das realia, isto €,
das ciéncias, da histéria, da geografia e também das linguas vivas. A moder-
nidade desponta ainda mas é evidente que é na Europa que estd o seu motor.

Os grandes progressos na fisica, na matemdtica, na astronomia, na
medicina desde os finais do século XVI ao XVIII, suscitaram um clima de con-
fianca na capacidade do Homem para explicar a realidade. A articulogéo do
racionalismo de Descartes com o empirismo de Llocke reforgou a aceitagdo de
que era possivel obter um conhecimento mais fidedigno da realidade apos-
tando na capacidade da razéo. Esta era alimentada pelos sentidos, pelo que
tudo devia assentar numa observacdo sistemdatica com método. O lluminismo
vai depositar toda a confianga e esperanca na razdo como forma de chegar
ao verdadeiro conhecimento. Os enciclopedistas foram radicais defensores
das possibilidades da razéo néo sé explicar a realidade como em promover
um bem-estar individual e social. A partir deste periodo, a Europa devia ser
conduzida por esfa preocupagdo. Mas o que é filosoficamente imperativo nem
sempre encontra as condi¢des sociais adequadas para se generalizar. De qual-
quer modo, esta referéncia & indagagdo da realidade submetida ao principio
da razdo serd alicerce fundamental na constituicdo de uma cultura transversal
de matriz europeia.

Como é compreensivel, a sociedade europeia ndo avangou toda no
mesmo ritmo. Uma coisa sdo as elites, outra é a grande massa da populagdo.
O povo, em geral, ndo estava muito sinfonizado com as ideias desfes infelec-
tuais mais vanguardistas. A religiGo cristd era ainda a origem e o fundamento
do pensamento e da moral da populagdo europeia. No entanto, a crenga no
valor da educagdo pde sectores da sociedade mais progressistas e militantes
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a investir na instrugdo popular. Isso é mais evidente na maioria dos paises da
Furopa Sefentrional onde o principio da folerancia religiosa foi aceite, dando
oportunidade que grupos evangélicos minoritérios e outros encarassem a edu-
cacdo numa perspectiva caritativa. Os calvinistas, na sequéncia do sinodo de
Dort (1618-1619) apostaram muito na instrugéo como forma de promover a
educagdo religiosa. As resolucdes do referido sinodo estabeleciam uma edu-
cacdo religiosa no lar, nas igrejas e nas escolas, tendo insistido para que esfas
fossem criadas em vilas e aldeias. Mas varias personalidades e instituicoes
estdo empenhadas nessa instrug@o popular, e ha regides da Holanda e da
Alemanha que véem ser declarada a instrugéo obrigatéria. Considerando do
ponto de vista antropolégico, a cultura europeia assentard muito neste esforco
precoce da escolarizacdo que atenderd quer aos conhecimentos de carécter
instrumental caros a uma burguesia em afirmacdo quer a uma formagdo moral
e religiosa crista.

Embora mais forfe na parte protestante da Europa, o interesse pela ins-
frucdo popular também existiv em algumas regides catdlicas. O movimento mais
consistente foi protagonizado pelos Irm&os das Escolas Cristas. Esta ordem,
criada por S. Jodo Baptista de La Salle, em 1684, dedicouse & instrugdo gra-
tuita de criangas pobres do ensino elementar. O curriculo compreendia a leitura, 19
a escrita e a aritmética e também o ensino de boas maneiras, o catecismo e
as prdficas religiosas. A ordem foi aumentando gradualmente, estendeu-se por
varias partes da Europa e contribuiu para a instrugdo de centenas de milhar de
alunos. Em geral, o movimento para a educagdo popular era fundamentalmente
orientado pela caridade cristd. Mas n&o era sé a vontade de confribuir para
a valorizagdo das competéncias instrumentais que estava presente nessa ideia
de caridade; era igualmente a vontade de salvar os filhos do povo miserdvel,
corrompido pela imoralidade, pela ignorancia, pela indisciplina, por praticas
pagds e pecaminosas. A ideia fundamental era instruir as criancas do povo
na piedade, na obediéncia, nos principios da doutrina cristd e de as preparar
para uma vida social e profissional denfro da fradicdo familiar.

Por razdes que se cruzam com interesses religiosos, econémicos e
nacionalistas, as regides protestantes da Europa apresentam uma instrugdo
popular mais generalizada que as regides catélicas. Na Prissia, os anos ime-
diatos que se seguiram & derrota de Napoledo assistiram a um movimento
reformador que feve fambém consequéncias pedagdgicas evidentes. Sob a
influéncia de intelectuais como Heinrich Friedrich Freiherr vom und zum Stein,
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Wilhelm von Humboldt, Johann Gottlieb Fichte prefendeu-se regenerar a alma
da nagdo langando um sistema de educacdo que atendesse todas as criangas.
(LUZURIAGA, 1985]. Assim se criou um ensino elementar publico e gratuito
para criangas dos 6 cos 14 anos, que em breves anos fez desaparecer o
analfabetismo. Isto ndo significou a institucionalizagdo da iguoldade de opor-
tunidades. Até ao fim da primeira Guerra Mundial e o estabelecimento da
Republica, a maioria das criancas frequentavam a Volksschulen, mas os filhos
das classes dirigentes eram preparadas em escolas preparatérias do ensino

secunddrio. (GOMES, 1984).

No ensino secunddrio, impde-se o Gymnasium, insfituicdo cléssica que
tem como eixo fundamental do seu curriculo Latim, Grego, Matemdtica. Esta
era a escola preferida por quem queria seguir a universidade e ingressar no
espaco das profissdes mais valorizadas socialmente. No enfanto, os progres-
sos cientificos e fecnolégicos sentidos na Alemanha vao pressionar mudancas
que obrigam a pequenos ajustamentos no Gindsio (Gymnasium| e sobretudo &
criagdo ou desenvolvimento de novos tipos de escolas que vao ser alvo de con-
frovérsia e de desconsideracdo. No entanto, a Oberrealschulen oferecia uma
oportunidade de formacdo mais adequada a quem pretendia seguir profissoes
técnicas e comerciais superiores e a Realgymnasium, instituicdo comprometida
com um curso cientifico modemo, vé& crescer a sua importancia nas Ultimas
décadas do século XIX.

Nos paises escandinavos, Noruega, Suécia, Finléndia e Dinamarca
seguiam-se as doutrinas luteranas e politicas educacionais préximas das que se
desenvolviam na Alemanha. Vendo bem, jé no século XVl eles tinham conhe-
cido esforcos de expans@o do ensino elementar. JOHANSSON, 1977). Ao
longo do século XIX, a Finléandia conheceu o desenvolvimento de um dos melho-
res sistemas de educagdo elementar da Europa e a Dinamarca preocupou-se
em elevar a educagdo dos operdrios através do ensino secunddrio. Em geral,
os povos Setentrionais avangaram mais cedo e com mais convicg@o para a
educagdo popular e mostraram-se mais capazes de atender as necessidades
educativas motivadas pelo progresso cientifico e fecnolégico.

A Inglaterra segue um caminho diferente mas acaba por se inscrever
numa idénfica compreensdo da finalidade educativa. Durante o século XVIII,
o esforco na difus@o da instrucdo limitou-se praticamente & vontade de parti-
culares ou sociedades empenhadas em propiciar ao povo a educagdo que
entendiom adequada &s necessidades da sociedade e & posicéo social de

Revista Educagdio em Questdo, Natcl, v. 40, n. 26, p. 10-30, jan./jun. 2011



Artigo

cada um. Nos primeiros anos do século XIX era j& evidente que as iniciativas
de tipo caritativo ndo conseguiam dar resposta a anseios e a necessidades
decorrentes do acelerado desenvolvimento econdmico e industrial. (VWARDLE,
1970). Todavia, apesar de alguns pequenos progressos nas décadas seguin-
tes em direccdo & participacdo do Estado na instituicdo da escola publica,
s6 com a chegada do partido liberal ao poder se lancaram as bases de um
ensino elementar generalizado, em 1870.

Enquanto se avangava muito lentamente para uma educagéo popular
generalizada, o ensino secundario permanecia apegado ao ideal de um huma-
nismo cldssico promovido pelas public schools. Na segunda mefade do século,
uma comiss@o preconiza uma pequena modernizacdo do plano de estudos,
com a infroduc@o das ciéncias, dos estudos sociais e das linguas modernas
mas o ensino destas grandes escolas continua a valorizar muito a componente
classica. [ALDRICH, 1982). Mas mesmo para defensores das comprehensive
schools, como Raymond Williams (1961), as mudangas requeridas néo sdo
tanto para revolucionar a educagdo mas para modernizar o curriculo cldssico,
adaptando-o as caracteristicas da época. Como diz Forquim (1989), Williams
pode ser considerado herdeiro dos “velhos humanistas”, acompanhando, no
enfanfo, uma fradi¢do intelectual progressista no seguimento da filosofia das 7]
luzes. Seja como for, a ideia é a de generalizar a todos uma cultura comum,
uma cultura que aumente a coes@o social.

Em Franca, como na generalidade dos paises catdlicos, o panorama
educativo da segunda metade do século XVIII & bastante desolador. No ensino
secunddrio, com a expuls@o dos Jesuitas, em 1764 (em Portugal aconteceu
em 1759) gerouse a confusdo. O Estado ndo consegue organizar uma insru-
¢do que corresponda & ideclogia racionalista das Luzes. A Franga, apesar de
melhor que os paises da Peninsula Ibérica e das regides do sul da Europa, em
geral, ndo consegue que 10 por cento das criangas entfre os 7 e 16 anos fre-
quentem a escola. O analfabetismo deve rondar dois tergos da populagdo. De
qualquer modo, a tendéncia para a secularizagdo do ensino e para o estabe-
lecimento de uma escola elementar gratuita vai ser fortemente acentuada com
as reivindicagdes da época da Revoluggo. A Constituicdo da Repiblica, em
1791, estabelece a organizagdo de um sistema de instrugéo piblica, comum
a fodos os cidaddos e gratuito para os saberes indispensaveis a todos os
homens. Mas generoso enunciado deste documento ndo passou de uma infen-
cdo revoluciondria durante muitos decénios.
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O ensino elementar até & década de trinta estava numa situacdo de
completo descontrolo. S6 & na sequéncia da politica da Terceira Repiblica
a situagdo se alterou profundamente, fendo-se determinado, em 1882, a fre-
quéncia obrigatéria para todas as criancas entre os 6 e os 13 anos, embora
pudessem ser dispensadas aos 11 se fivessem obtido a aprovacdo através
de um exame. A tardia ades@o da Franca & obrigatoriedade escolar e a forfe
ligacdo & Igreja do ensino elementar revela que a burguesia francesa queria o
povo submetido & ordem da ortodoxia catélica. Curiosamente, parecia querer
reivindicar para si o direito de livre discussao filoséfica na ilusdo de que os
seus interesses os afastariam de teorias subversivas. [PROST, 1968). Assim, o
ensino secunddrio tende a fornecer um saber cléssico sélido inspirado por um
liberalismo conservador, tendo como objectivo preparar os que deviam ocu-
par posicoes dirigentes. As medidas tomadas no contexto politico da Terceira
Republica visavam atender a novas necessidades duma sociedade burguesa
cada vez mais marcada pelo desenvolvimento tecnoldgico e pelos progressos
da ciéncia. Quer as alferagdes no ensino elementar quanto a aten¢Go para com
a formag@o profissional e a modemizagcdo do ensino secunddrio (LEON, 1977)
s@o testemunho inequivoco das novas exigéncias duma sociedade no caminho
da modernidade. Todavia, apesar da maior abertura do ensino secunddrio as
ciéncias e as linguas modemas, sdo os estudos cléssicos que ainda tém prepon-
derancia no acesso a Universidade e aos principais cargos administrativos.

No extremo sudoeste do continente europeu, Portugal seguia ideias
fransnacionais vindas da Europa central, mas parecia incapaz de acompanhar
o ritmo dos paises mais desenvolvidos. Nos finais do século XVIII, as reformas
do ensino do Marqués de Pombal seguiam claramente as orientagdes iluminis-
tas, ao criar um sistema publico de ensino e ao infroduzir o ensino experimental
na Universidade de Coimbra. (GOMES, 1982). Tao importantes reformas ndo
fiveram a aceitag@o e o desenvolvimento esperado. Mais tarde, também a
generosidade das reformas do ensino de 1836 e o pragmatismo das medidas
tomadas no inicio dos anos quarenta do mesmo século, que instfituiram a esco-
laridade obrigatoria, nGo tiveram o sucesso desejado. No inicio do século XX,
apesar das medidas legislativas, a obrigatoriedade escolar continuava a ser
uma miragem e o nimero de analfabetos permanecia muito elevado.

O ensino secunddrio conhece também uma profunda reforma, em
18306, tendosse criado os liceus, instituicdes que deviam renovar a sociedade
portuguesa, oferecendo-lhe uma maior ilusiragdo humanistica, cientifica e
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técnica. Mas o ensino das ciéncias rapidamente foi considerado como menos
relevante no confexto das necessidades do pafs. Ainda nas primeiras déco-
das da segunda metade do século XIX eram evidentes os embates travados
sobre a relagdo de importéancia do ensino de Ciéncias, em face do ensino das
Humanidades. Embora para os liberais mais desenvolvimentistas fosse neces-
sario formar técnicos capazes de servir o fomento da industrializag@o, os seus
argumentos ndo pareciam convincentes para a maioria dos jovens ou das fami-
lias portuguesas, que apostavam no conhecimento humanistico fendo em vista
ingressar no ensino superior e nas carreiras liberais. O ensino técnico sé mere-
ceu alguma afencdo na segunda metade do século, conhecendo um impulso
decisivo na pendltima década com a criagdo de Escolas industriais e Escolas
de Desenho Industrial, obviamente, destinadas & formagao de um operariado
especializado. O ensino cientifico e tecnolégico ainda ndo parecia abrir os
horizontes da populacdo privilegiada. A dimensao cléssica dos estudos per-
manecia como mais prestigiante e a que dava maior consisténcia & formagdo

global do individuo.

Embora o ensino das ciéncias e das linguas vivas tenha jé sido con-
templado em algumas iniciativas, em diversos paises europeus, nos séculos
XVII'e XVIII, o certo é que, no século XIX, continuava controverso o peso que
deviam ter no ensino secunddrio em vérios Estados da Europa. Mas estamos @
chegados a um fempo em que as sociedades dos diferentes paises da Europa
Ocidental se organizam em fun¢éo de uma racionalidade laica baseada numa
ciéncia positivista, na liberdade de pensamento, na capacidade de realiza-
¢do, na ideia de progresso. Chegados & fransicdo do século XIX para o século
XX, a burguesia susfenta e participa do poder mas hesita entre a cultura do
passado e a dindmica imposta pelo progresso. Ela senfe que o seu poder
assenfa numa racionalidade, fundada no pensamento da Anfiguidade Cléssica
e renovada pelos esforcos dos humanistas e dos iluministas, que legitima uma
ordem social e politica que articula dois principios que lhe sGo muito caros: o
mérito e a razdo. A ciéncia e a fecnologia ainda s@o vistas como saberes ins-
frumentais e nGo como fecnologias de governo. Todavia, os conhecimentos e
os processos que mobilizavam vinham, ndo s6, j& influenciando modos de pen-
sar a organizagdo da sociedade como, claramente, potenciavam condicoes
que favoreciom a disseminagdo de uma cultura fransnacional, nomeadamente
através da escolarizacdo.
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Na verdade, podemos registar forcas de convergéncia e divergéncia
a intervirem na constituig@o dos sistemas educativos europeus. A convergéncia
é favorecida “[...] pela pressao de outros elementos do sistema social, nomea-
damente pelo desenvolvimento da economia e pelo seu peso avassalador no
espaco mundial e pelo poder disseminador da ‘opinido’ da elite infernacional
[...]", ou seja, dos lideres politicos até aos especialistas e agéncias interno-
cionais. A divergéncia é fomentada quer pelas “[...] diferencas no nivel de
desenvolvimento econémico [...]" e/ou pelas caracteristicas do tipo de sistema
politico, quer “[...] pela persisténcia de valores e de tradicdes histéricas com
expressdo social coerente e formal [...]", pelas diferencas das “[...] dindmicas
sociohistoricas que caracterizam cada sociedade e pelos conflitos de infe-
resses que af se jogam ou ainda pela disparidade dos recursos disponiveis e

afectos & educagdo escolar.” (AZEVEDO, 2000, p. 148).

Ora, é visivel que, desde a Baixa Idade Média, as diferentes regides
da Europa se véem confrontadas com forgas de convergéncia que forcam a
necessidade de se atender & instrug@o da populagdo. O incremento das acti-
vidades econémicas, primeiro no designado velho continente e depois entre
paises europeus e regides da Asia, Africa e América, propiciaram fransformao-
¢des no tecido social em vérios deles, sofisticaram a organizagdo do poder e
a propria cultura e criaram crescentes necessidades de instrug@o. Mas essas
forcas nGo se apresenfam com a mesma importéncia em locais e em periodos
diferentes. S@o, por isso, evidentes as condigdes que forcam a divergéncia. A
legitimagdo da escolarizagé@o na Europa protestante do século XVI prende-se
com a acentuacdo da formagdo cristd mas também com as exigéncias eco-
némicas duma sociedade com forte componente burguesa. O inferesse pela
formagdo cristd, como jé& vimos, ndo é exclusivo das religides profestantes. A
explicagdo para umas regides ou comunidades darem mais importéncia &
instrugdo deve dar atengdo, sobretudo, as particulares condicdes econdmicas
e politicas que as caracterizavam e onde também se filiava a maior preocupa-
¢do com uma nova postura religiosa.

No século XIX, a cidadania, definida pelos interesses duma burgue-
sia em expansdo, fundamentard a massificagdo escolar que deverd sustentar
os Estado-Nacéo. Embora com intensidades diversas, a escolarizacéo vai-se
fazer em todos os paises da Europa (SCHRIEWER, 2000), contribuindo simulta-
neamente para a disseminagdo duma cultura comum e para o estabelecimento
de culturas especificas. O Estado-Nagdo desenvolve-se sobre uma economia

Revista Educagdio em Questdo, Natcl, v. 40, n. 26, p. 10-30, jan./jun. 2011



Artigo

de forfe troca e sobre uma ideologia que pretende dar coesdo a uma popula-
¢do sobre a qual o Estado consegue impor simbolos e mitos que justificam o
dominio sobre ela e o territério com que se identifica. Desse modo, a dinémica
da escolarizagdo estd muito relacionada & possibilidade de arficulogdo dos
interesses duma burguesia consistente com a estabilizagdo duma ordem cristo-
lizada num Estado-Nacéo.

O Estado-Nagdo ¢ j& um conceito politico-cultural transnacional que
procurava simultaneamente libertar o individuo das dependéncias senhoriais
e/ ou locais para o torar protagonista de um futuro inscrifo numa comunidade
mais vasta sob a regulag@o superior dum Estado. Este acabou por substituir
fanfo as Igrejos como instituigdes preponderantes de autoridade quanto os
poderes laicos locais, definindo novas regras de socializacdo do individuo
que simultaneamente pareciam dignificérlo, afravés da possibilidade do uso da
liberdade de pensamento e acgdo, e submetélo a uma disciplina, que devia
assegurar a sua responsabilizacdo num projecto colectivo definido pelo Estado
como nacional. Isfo ndo significa um rompimento absoluto com instituicdes de
poder provenientes da ordem medieval. Ainda que, em alguns momentos,
tudo pareca desmoronar-se sob uma nova ordem, tudo se esfabiliza, frequente-
mente, numa redefinicdo da relacdo de forgas em que os valores e os interesses
dos poderes visados acabam por ser, de algum modo, bastante respeitados.
Na Europa, as Igrejas foram, por exemplo, muitas vezes imporfantes aliadas
na construgdo do Estado-Nagdo e, por sua vez, a religido foi um poderoso
instrumento de socializag@o nas maos do Estado. A sua relevancia pode ser
avaliada quer pelo papel desempenhado pelas Igrejas na promogdo e dissemi-
nagdo da escolarizagdo como pela infegragdo da religi@o no curriculo escolar,
mesmo quando esfe é controlado pelos poderes publicos centrais ou locais.

O forfe investimento na escolarizacdo na Europa, a partir do século
XVIII, vai possibilitar a disseminagdo de um conhecimento que constituird um
pafriménio comum e dard abertura & formagdo dum imagindrio europeu.
Primeiramente, esse conhecimento é sobretudo marcado pela preponderan-
cia dos estudos classicos ou pela grande cultura humanistica produzida na
Europa, desde o Renascimento, bem como pela doutrina e pelos valores da
religiGo crista. No segundo periodo, muito decorrente do cientificismo e do
fervor do progresso que se insfala nos Estados modemos, os contetdos cienti-
ficos e a valorizagdo das linguas e da cultura dos paises mais desenvolvidos
v@o, a pouco e pouco, assumindo maior relevancia no contexto do ensino
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proporcionado nas escolas de toda a Europa. £ cerfo que as escolas est@o
agora mais expostas a uma gestdo curricular orientada por interesses de afir-
macgdo da cultura nacional e isso perturba a formagéo duma visdo unitaria da
cultura europeia. Mas o forfe incremento da escolarizacdo e sobrevalorizacdo
de contetdos “universais”, muito definidos em func@o da relevéncia dada a
deferminadas fradicdes culturais e ao acentuado desenvolvimento tecnoldgico,
possibilitam a disseminagé@o de conhecimentos susceptiveis de conferir conecti-
vidade e, até, identidade & formagdo escolar dos europeus.

Isto & especialmente evidente na segunda metade do século XX. E
bem sabido que, terminada a Segunda Grande Guerra, os paises europeus
vao colocar a educagdo como um dos principais pilares da reconstrugdo
economica, social e politica da Europa. Numa onda de optimismo que se
desenvolveu a partir das décadas de cinquenta e sessenta, o forte investimento
na educagdo foi senfido como inevitavel e desejavel por quase todos. Mesmo
tendo em consideracdo que hd realidades muito diferentes de pais para pafs,
esfe periodo vai caracterizarse por uma forfe expansdo escolar. Isto resultava
tanto da vontade das familias como da estratégia do Estado e da necessidade
da economia. As primeiras porque acreditavam que a frequéncia escolar per
mita a melhoria da condicdo de vida dos filhos e a sua ascensdo social, o que
parecia ser linear num periodo de forfe crescimento econémico; os governos
porque pensavam que a melhor forma de superar as desigualdades sociais
e promover a coesdo do Estado democrdtico era apostar na formagdo das
populagdes dos respectivos paises; as liderangas econdmicas porque esfavam
interessadas numa méao-de-obra mais qualificada que pofenciasse a inova-
¢do tecnolégica e aumentasse a produtividade. Como & referiv Hobsbawm
(1996), a explosdo escolar superou as estimativas de planeamento porque
as familias, sempre que tinham possibilidade, investiom numa educagdo até
ao ensino superior, |G que este era o que melhor garantia a ascens@o social.
Nao admira, por isso, que o arranque para esta expansdo escolar, como bem
sublinhou Coombs (1968), tenha assentado no ensino secunddrio de tipo aca-
démico, ou seja, o ensino mais cléssico e elitista, que se viu pressionado e,
com mais ou menos resisténcia dos poderes publicos, teve receber um nimero
imprevisto de alunos. Independentemente da apreciacdo pedagdgica e ide-
olégica, parecenos que esta situagdo contribuiu para o prestigio da cultura
europeia e para a definicdo de uma cultura geral que valorizava o pensamento

produzido na Europa. (FORQUIN, 1989).
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A partir dos anos sefenta, iniciase um periodo que rompe com a
confianga na continuidade do crescimento econémico e, principalmente, na
seguranca da relagdo do investimento educacional com a alteracdo do esta-
tuto social. Embora se tenha associado isso & crise petrolifera que se manifestou
nessa década, ndo ha divida que o Gltimo quarto de século é atravessado
por alteragdes econdmicas e politicas que tiveram grandes consequéncias no
modo de pensar a educag@o. Com as transformagdes tecnolégicas a altero-
rem profundamente os processos produtivos, o sector tercidrio e as industrias
de servigos a engrossar, a produgéo de massa a transferir-se para sociedades
periféricas e com, entre outras mudangas, a compreensdo do papel e das fun-
¢des das mulheres a dlterarse e colocar mais gente no mercado de trabalho
e, ainda, o crescendo das habilitagdes escolares a ndo garantirem emprego
era dificil que ndo se apontassem desequilibrios e ndo surgissem confrovérsias
sobre as politicas educativas.

Com a generalizagdo do ensino unificado até ao fim do secundario
inferior, a discuss@o colocava-se sobretudo sobre as politicas do secundario
superior. Apesar de solugdes variadas, em geral, houve a preocupagao de
ajustar ofertas educativas que correspondessem as transformagdes econdmi-
cas e sociais. Neste confexto, parecem ter ganho importancia as medidas 27
que fomentaram vias de ensino técnico ou tecnoldgico, valorizando-se inclu-
sivamente a alterndncia escolatrabalho, que feve como grande exemplo o
sistema “dual” alemdo mas que ndo feve grande impacto nos paises do sul da
Furopa. Mas ndo foi apenas a formagdo tecnolégica e profissional que mere-
ceu a atengdo. Também o ensino geral foi alvo de alteragdes que frouxeram
diversificacdo de vias, numa tentativa de responder &s répidas transformagdes
da economia. Ao lado da via geral que visa fundamentalmente o acesso ao
ensino superior, outras surgem para preparar para a vida activa, para levar a
cursos de formagdo profissional pds-secundéria ou a estudos superiores curfos.

O que mais se evidencia desta breve caracterizagdo da evolugdo
da escolarizagdo europeia é que ela se faz de forma sustentada e em grande
medida associada ao desenvolvimento econémico e & consequente alteragdo
da composicdo social. Para além disso, também é notério que o processo
ndo avanga da mesma forma e no mesmo ritmo em todos os paises euro-
peus. No cenfro e norte da Europa a expans@o da escolarizagdo conhece
um avango que tardard a acontecer nos paises do sul, nomeadamente nos
pafses ibéricos. De qualquer modo, em geral, também surge como bastante
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visivel a desigualdade no acesso & escola, ndo sé porque se oferecem vias
diferentes de ensino havendo plena consciéncia de que elas tendiam a corres-
ponder a condi¢cdes sociais das familias dos alunos como nunca se conseguiu
que todas as criangas e jovens permanecessem na escola até concluirem o
secunddrio superior. Apesar disso, o processo de escolarizacdo nas duas Ulti-
mas centirias, colocou as criancas europeias sob forte influéncia da cultura da
escola e, embora se abrissem diferentes possibilidades de realizar a formagao
académica, parece que prevaleceu uma vertente do ensino ainda de matriz
intelectualista, que persiste em continuar a valorizar conhecimentos com os que
os europeus insfruidos se sentem identificados. Nesse sentido, o modo de socia-
lizagdo escolar, pese embora a diluicdo da componente cléssica, continua a
ser um veiculo importante na conformagdo da visGo de mundo dos europeus.
Este aspecto tem tanta importéncia quanto a escola, tradicionalmente, desen-
volve uma cultura eurocéntrica e, nestas Ultimas décadas, fem constituido um
meio de promogdo do ideal europeu.

Num tempo em que a escolaridade atingiu um nimero de sujeitos
nunca antes visto (OECD, 2010) e dificil de imaginar ainda nas primeiras
décadas da segunda metade do século XX, a escola ndo pode deixar de ser
equacionada enquanto instituicdo formadora de compreensdo de mundo. No
caso da Europa, ela, que j& deu énfase a oufros projectos politicos, parece
estar a servir para trabalhar competéncias que simultaneamente sirvam o
alargamento do mercado e a coesdo do espaco europeu, veiculando conhe-
cimentos que, por um lado, legitimem a histéria e o prestigio da sua cultura e,
por outro, permitam o acesso & ciéncia e & tecnologia em constante mutagdo.
Buscando infegrar elementos da cultura ancestral de determinados povos euro-
peus com as ideias mais significativas do pensamento produzido na Europa
e as inovagdes cientificas e fecnolégicas surgidas nesse mesmo espago, a
escola tende a disseminar um conhecimento que valida uma perspectiva de
cultura comum, mesmo que esta ndo seja exclusiva do universo europeu e,
na sua globalidade, se inscreva no patriménio da cultura ocidental. Como
sempre, a escola fende a funcionar como um instrumento de um determinado
poder politico-cultural e é tanfo mais eficaz quanto se conjuga com uma ampla
dindmica social e politica. Mas agora que a escola estd mais presente do que
nunca na formagdo dos cidaddos, o que devemos esperar dela? Por um lado,
ela ndo é mais a Unica fonte de conhecimento de massas. Mas serd ela, pelo
menos, a definir a gramdtica que deve ajudar a inferpretd-lo? Serd que mais
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escola se traduzird efectivamente em mais influéncia da cultura escolare Ou
estaremos a assistir & fragmentacdo da escola, afravés da oferfa de diferentes
vias, e & desvalorizag@o da mesma, porque querendo tudo ndo cumpre nem
a finalidade da coesdo social e cultural nem a formacdo para o mercado de
trabalho? Os desafios estdo af.
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Resumo

Quais sdo as origens histéricas e antropo-
logicas do modelo de narrativa de vida,
que inspira nossas represenfagdes e nos-
sas prdtficas biograficas? Reconhecemos,
atualmente, cada vez mais o papel funda-
dor, desempenhado na constituicdo desse
modelo, pelo movimento que se desenvol-
veu na Alemanha, durante o século XVIII,
em torno da nogdo de Bildung, e pelo
esquema da narrativa de formagéo, que
representa sua forma de expressdo privile-
giada. Todavia, para compreendermos,
plenamente, as implicagdes da inteligibi-
lidade biogrdfica, inerente a esse modelo,
é necessario, por um lado, aproximélo de
suas origens religiosas; por oufro, apreendé-
o no processo de secularizagdo do qual ele
deriva. N&o poderiamos, ainda, explicar
o seu alcance nas sociedades ocidentais
desenvolvidas, sem relaciond-lo a uma estru-
tura da consciéncia individual, associada &
configuragdo particular, que adotam nessas
sociedades a relacdo do individuo com o
todo social.

Palavraschave: Narrativas de vida. Bildung.
Formacdo. Histéria.

Abstract

What are the historical and anthropological
origins of the life’s narrative model, that ins-
pires our representations and biographical
practices? We recognize, nowadays, the
founding role, played in the constitution of
this model, by the movement developed in
CGermany, during the eighteenth century,
about the concept of Bildung, and by the
narrative formation, which represents its
privileged way of expression. However, to
understand better the consequences of the
biographical intelligibility, this model must
be closer enough fo its religious origins and
be attached in the process of secularization.
We could not, yet, explain its wideness
range in the western developed world
without relating it fo the structure of the per
sonal consciousness, also associated to the
particular configuration, that adopt, in these
societies, the relationship between the per-
son and the social environment.

Keywords: Llife’s narratives. Bildung.
Formation. History.
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ORIGENS HISTORICAS E ANTROPOLOGICAS DA NARRATIVA DE VIDA

Do Deus intimo a intimidade do Eu

Na literatura critica francesa, relativa as escritas do Eu, devemos a
Georges Gusdorf, que pesquisou as melhores fontes de documentacdo euro-
peia, em particular, inglesas e alemas, o fato de fer afribuido a movimentos
religiosos, que perpassaram o cafolicismo e o profestantismo, a partir do século
XVII, o papel inovador na exploragdo do Eu e na emergéncia de formas de
escrita pessoal'. Na esfera catélica, o Molinismo espanhol e o Quietismo fran-
cés?, no dominio profestante, o Pietismo alem@o® e o Metodismo anglo-saxao*
enguem-se, em contextos particulares, contra a rigidez das Igrejas e a exterio-
ridade do dogma, pregam o retorno a uma fé mais simples, mais infima, e o
aprofundamento da relacdo pessoal com Deus.

Os séculos XVII e XVIII assistiram, ent@o, & proliferagdo de escritas
religiosas do Eu®, em sua maioria desaparecidas ou esquecidas, mas que pro-
duziram obras de primeira grandeza como a aufobiografia do predicador
puritano John Bunyan (1628-1688). O extenso fitulo de seu livro, ao mesmo
fempo que expde o propdsito do autor, fixa as regras do que se fornard um
verdadeiro género discursivo:

A Abundancia da Graga concedida ao maior dos pecadores,
relato breve e fiel da imensa piedade de Deus em Cristo para com
seu servo John Bunyan, em que faz aparecer, particularmente, o
historia de sua conversdo, seus combates, sua angistia por seu
pecado, suas ferriveis fenfagdes, como perdeu a esperanca de
afingir a graga de Deus, e como o Senhor, finalmente, o libertou
em Cristo de toda culpa e do Terror que pesava sobre ele [...].

(GUSDOREF, 1991, p. 214).

De todos os movimentos que exaltavam o infimismo na pratica reli-
giosa, o Pietismo & o que foi mais longe na busca da interioridade e nos
processos de exploracdo e de autocontrole do Eu. A atitude pietista, ainda
segundo Gusdorf (1991, p. 225), recomenda aos crentes “[...] questionar-se
com a pluma na mao sobre o senfido de sua vida e de sua fidelidade a Deus
[...]", o escrever um didrio ou uma narrativa de vida, para relatar o préprio
itinerdrio espiritual e fazer um exame rigoroso de sua fé. O exercicio cotidiano
do questionamento da fé repousa na divida permanente & qual o crente deve
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submeter sua relag@o com Deus, assim como na desconfianca que ele deve
desenvolver quanto as construgdes ilusérias do espirito humano e das criagoes
enganosas das forcas do mal.

Essa desconfianga de si mesmo, que pode levar ao édio de si, da ori-
gem a uma afitude introspectiva sem complacéncia, que se empenha em lutar
confra as aparéncias e as simulagdes do ser e a reconhecer a existéncia Unica
— irredutivel a qualquer outra — do inimigo intimo que cada ser humano ¢ para
si proprio. Para o pietista, o ser interior € um labirinto que oculta e confunde
em suas dobras as luzes e as sombras, o bem e o mal. A funcdo atribuida ¢
escrifa pessoal € desvendar, ou seja, pdr a nu as escérias da infimidade a fim
de refiré-las da imprecisdo e permitir que sobre elas recaia o olhar publico®.

A pesquisa histérica e filologica alema atualizou e descreveu, hd muito
tempo, os lacos de filiacdo entre a pratica autobiografica moderna, que emerge
na segunda metade do século XVII, e as escritas espirituais do Eu”. Em um
estudo dedicado aos processos de secularizagdo que deram origem & autobio-
grafia modemna®, o historiador Ginter Niggl {1989) situa 0 momento decisivo
do nascimento e desenvolvimento da literatura de confissdo (Bekenntnisliteratur)
nas escritas autobiogréficas de August Hermann Francke (1690-1691), o orgo-
nizador do movimento piefista e fundador da Universidade de Halle. 33

Em trechos de seu lebenslauf (Percurso de vida), Francke expressa
sua experiéncia religiosa sob a forma de uma narrativa de converséo, em
que nomeia e descreve, com precisdo, as fases sucessivas de todo um sis-
fema de converséo (Bekehrungssystem), fixando, dessa forma, um modelo
discursivo: reconhecimento dos pecados (Sundenerkenntnis), angustia do
pecado (Sindenangsi), divida da fé (Glaubenszweifel), desejo de reden-
¢Go (Erlésungswunsch), oracdo combatente (Ringendes Gebet), iluminacéo
(Erleuchtung) e certeza da & (Glaubensgewissheif]. O conjunto dessas etapas
forma uma dramaturgia da fé, arficulada em volta do combate do pecador
(Busskampl) e perpassada pela ruptura da revelacdo. O esquema de conversao
(Bekehrungsschema) de Francke serviu de protocolo espiritual (Seelenprotokolle)
para a prética da escrita pessoal nos meios pietistas.
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Contaminagées e transposicées profanas

Todavia, as autobiografias pietistas, incluindo a de Francke, ndo se
limitam a um mero relato da convers@o. Em dosagens e equilibrios diversos,
a narrativa de conversdo coexiste com o esquema da narrativa de oficio, ou
de aprendizagem, género discursivo praticado desde o século XVI e que toma
por objeto a aquisic@o de um savoirfaire profissional, quer se trate do oficio
do arfes@o ou do curriculo de estudos do clérigo. Essa superposicdo fipoléd-
gica produz efeitos de contaminagdo reciproca. O acontecimento violento e
atemporal, que é central na narrativa de conversdo, enconfra na narrativa de
oficio um quadro cronoldgico e fopografico. A narrativa de oficio, por sua vez,
refoma da narrativa religiosa a introspecgdo psicoldgica, que acompanha o
questionamento da fé, para esfendé-la & vida profana.

Mas, a harmonizagdo e infegragdo da narrativa profana e da nar
rativa espiritual sé acontecem, verdadeiramente, por uma mutacdo do motivo
religioso, correspondendo a uma fransformacdo da experiéncia e da visdo
espiritual. Isso aconfece, quando a orienfagdo da Providéncia divina substitui
a fulguréncia e o radicalismo da convers@o, quando uma visdo quietista da
relagdo com Deus substitui “a polaridade vertical da conversdo” pela “cor-
rente horizontal das emogdes”, conforme lembra Niggl (1989, p. 367-391).
Remetendo-se & sabedoria e & vontade divina, o justo (e ndo mais o pecador]
é guiado ao longo de toda sua vida pela méao de Deus: ele pode, entdo,
desfiar uma histdria religiosa de sua vida, ornada de referéncias e de leitmotiv
espirituais, em que os aconfecimentos profanos se inserem sem dificuldade. Um
modelo da evolugdo espiritual substitui ent@o o modelo da ruptura. Nao existe
mais distorg@o narrativa entre vida profana e vida espiritual: seus cursos podem
se confundir, pois j& nGo descrevem mais esquemas de narrativas radicalmente
diferentes, eles podem entdo se entrelacar no mesmo género discursivo.

A transicdo do motivo da convers@o para o motivo da providéncia cor-
responde, entdo, a uma secularizagdo fipoldgica da autobiografia espiritual.
O mesmo fipo de narrativa serve, doravante, para narrar a histéria da experi-
éncia religiosa assim como a histéria da vida profana. Desse pacto narrativo
entre o esquema providencial da histéria religiosa e o esquema da histéria
profana, nasce um novo fipo de narrativa, que ndo fem mais nem o esquema
da narrafiva de oficio tradicional, nem o esquema da narrafiva de converséo.
Observamos, por um lado, que, no questionamento da fé, a narrativa de vida
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adquiriv uma dimensdo de infrospeccdo psicoldgica que a narrativa de oficio
ndo conhecia. Por outro lado, ela retirou da narrativa de conversdo um princi-
pio de explicag@o do motivo da Providéncia e um modo de infeligibilidade,
que submete o curso da vida a um propdsito que lhe dé forma e sentido. O
homem esté no projeto de Deus, a vida humana tem um destino. Entre as
agdes, 0s aconfecimentos, os enconfros que constituem a vida de um homem,
ha relagcdes que tem sentido, ainda que esse sentido permanega oculto.

As condicdes de secularizacdo do modelo de conversdo sdo criadas
quando a dimens@o psicolégica e o modelo de inteligibilidade se encontram
para substituir a causalidade providencial externa por uma causalidade psico-
logica interna, considerada como verdadeiro propulsor da vida humana. Esse
novo espago aufobiografico ndo se afasta, entrefanto, do principio dindmico
e do modelo estrutural herdado de suas origens religiosas. Nas autobiografias
espirituais, esse espaco era duplamente definido: pela relagdo do crenfe com
Deus e pela forma que Deus imprime & vida humana. Essas duas dimensdes
essenciais da aufobiografia estavam, portanto, colocadas: primeiramente, a
de um ser unificado que pressupde a relacdo individualizada com Deus, ou
seja, a de um individuo sobre o qual se exerce a graga divina, & qual a ele
responde pela fé; em segundo lugar, a de uma narrafiva que enconfra sua
organizagdo, sua orientacdo e seu senfido na experiéncia fundadora da mani-
festag@o e do acompanhamento da providéncia divina.

A autobiografia modema franspde para o plano profano essas duas
dimensdes: a primeira no dispositivo enunciativo que une de modo contratual
o autor e o leitor, dispositivo descrito por Philippe Lejeune (1996) pela nogcdo
de pacio autobiogrdfico, com a qual o autor criou o paradigma do género
autobiogrdfico. A fransicdo de um dispositivo para oufro, da relacdo com Deus
a relag@o com o leitor, deixa, entretanto, inalterado o que pressupunha a auto-
biografia espiritual, a saber, a existéncia de um individuo-sujeito, que ndo mais
se define na sua relagdo com a divindade, mas na sua relogéo especular com
a insténcia personalizada de um leitor que lhe devolve e lhe garante a identi-
dade de sujeito.

A segunda dimensao dessa transposicdo vinculase ao modo de estru-
turagdo e de polarizagdo da narrativa: os eventos fundadores, as rupturas, as
provacdes que pontuam a experiéncia da relacdo com Deus e a busca da fé
marcam doravante as etapas de uma busca retrospectiva de si mesmo. Esse
é o modelo da providéncia secularizado, que os pensadores da Bildung vao
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refomar sob a forma do romance de formagéo (Bildungsroman), verdadeiro
cadinho da autobiografia moderna.

A NARRATIVA DE VIDA COMO ONTOGENESE

O que é a Bildung?

Para o publico francés, a nogdo de Bildung ¢, ao mesmo tempo, fami-
liar e estranha. Familiar, porque, sem ser precisamente nomeada, ela constitui o
fundamento do modelo que inspira desde o século XVl a préfica da narrativa
de vida. Com efeito, desde aquela época, existe uma espécie de evidéncia
segundo a qual fazer a narrativa de vida consiste em refracar as etapas de
uma génese, o movimento de uma formagdo em agdo, em outras palavras,
confar como um ser se fornou o que ele é. Estranha, porque a nogéo de Bildung
se insere em um contexto cultural especificamente alemao e implica pressupos-
fos cujo conhecimento faz parte de uma histéria cultural e filoséfica.

A nogéo de Bildung tem uma origem religiosa e mistica. No inicio, ela
era o equivalente alem@o da nogcdo de imitagdo ou Imitatic®, tal como aparece
no fitulo da mais célebre obra de piedade do mundo cristdo: Imitatio Christi ou
a Imitagéo de Jesus Cristo, que herdamos do monge holandés Thomas Kempis
(1379-1471). A imitatio € o movimento pelo qual o crente procura interiorizar
a imagem de Crisfo, a tornar presente dentro de si a figura divina, de certa
forma cingida & sua propria existéncia'®. No confexto espiritual, em que existe
sua primeira inscricdo, a Bildung esté no centro da feoria da imagem de Deus,
desenvolvida pela mistica alema, e designa o movimento pelo qual o cristéo da
uma forma & sua alma, esforcando-se para nela imprimir a imagem de Deus.

E a partir desse cadinho espiritual que o conceito de Bildung vai se
desenvolver e se fransformar, no final do século XVIII, pela acdo de pensadores
do lluminismo alemao (lessing, Herder, Humboldt, Schiller, Goethe). Ela perde
a referéncia a uma divindade pessoal, mas ndo o alcance de uma realizagdo
de cunho universal, o conceito de Bildung se inscreve entdo num pensamento
da fofalidade: a Bildung é o movimento da formagdo de si pelo qual o ser,
proprio e Unico (Eigentimlich), que constitui todo homem, manifesta suas dis-
posicdes e participa assim da realizagdo do humano como valor universal'!.
Para essa filosofia da humanidade (Humanitatsphilosophie), que se exprime
segundo uma concepgdo organicista, que deve muito ds ciéncias da vida
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e em particular & boténica, o desenvolvimento humano é concebido como
uma semente que cresce e floresce segundo suas préprias forgas e disposicdes
(Ausbildung), adaptando-se as restricdes do seu meio ambiente (Anbildung).

Com o enfraguecimento dessa referéncia cosmoldgica e organicista,
a Bildung afravessa uma segunda fase de secularizagdo, fornando-se o que
ela ¢ ainda hoje para a cultura alema: uma prética da formagdo de si'?,
o cuidado com o desenvolvimento interior, que considera qualquer situagdo,
qualquer acontecimento como ocasi@o de uma experiéncia de si e de um
reforno reflexivo sobre si mesmo, na perspectiva do aperfeicoamento e de uma
completude do ser pessoal®.

O romance de formacao

E esse modo de conceber a Bildung, como representativa da vida
humana, como um processo de formacdo do ser mediante as experiéncias
vividas, como um caminhar orienfado para uma forma adequada e realizada
de si mesmo (ainda que jamais alcancada), que da origem ao modelo que,
de maneira mais ou menos consciente, ainda impregna nossas praticas bio-
gréficas contemporéneas. Tanto na autobiografia literaria, quanto nas atuais
praticas pedagdgicas das histdrias de vida em formagcéo, a narrativa de vida
confinua a ser vista como um percurso orientado e finalizado pelo qual o narra-
dor refraga a génese do ser no qual ele se tornovu.

O modelo biogrdfico da Bildung construiuse e se impds sob a forma
literéria do Bildungsroman ou romance de formagao'*. O Bildungsroman carac-
feriza-se por uma estrutura que acompanha as etapas do desenvolvimento do
heréi desde sua juventude até a maturidade. Ele se inicia com a chegada do
personagem no mundo, depois seguem-se as etapas marcantes de sua apren-
dizagem da vida — os erros, as desilusdes, as revelacdes que pontuam essas
elapas — e se encerra no momento em que o herdi atinge um conhecimento sufi-
cienfe de si e de seu lugar no mundo para viver em harmonia consigo mesmo e
com a sociedade a que pertence. Esse esquema tem, para nds, um cardter de
evidéncia, pois se fornou, precisamente, o esquema dominante da representa-
¢do biogrdfica. Mas, o que ele infroduz, no momento em que se esfabelece,
é uma nova definicdo da tfemporalidade biogréfica, que representa a imagem
de uma vida em devir. Mikhail Bakhtine (1979), em a Esthétique de la création
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verbale [Estética da criagao verbal] fez dessa dindmica temporal, interiorizada
o proprio principio do romance de formagdo:

A imagem do heréi ndo é mais uma unidade estdtica, mas, ao con-
frario, uma unidade dindmica. Nessa forma de romance, o herdi
e seu cardter fornam-se uma grandeza varidvel [...]. O tempo se
infroduz no interior do homem, impregna-he sua imagem, o que
modifica a significacdo substancial de seu destino e de sua vida.

(BAKHTINE, 1979, p. 227).15

O romance de Goethe, les Années d'apprentissage de Wilhelm
Meister [Os anos de aprendizagem de Wilhelm Meister] (17906, considerado
a obra-prima do Bildungsroman, acompanha o movimento da autobiografia
pietista: um personagem utiliza fodos os meios para realizar o que ele acredita
ser sua via, mas a vida e a experiéncia o submetem & prova das ilusdes que o
afastam de si mesmo. Todavia, a aprendizagem de sua verdade, ou seja, de
sua disposicdo inferior, passa por um caminho que ndo é o da revelacdo, nem
o da fé, mas o da descoberta progressiva de si mesmo e de uma iniciagdo que
vai levélo a reconhecer seu ponto de harmonia consigo mesmo, com os outros
e com o mundo.

Essa busca de um si mesmo ndo é o reconhecimento de tipo platénico
de uma esséncia pessoal subtraida do devir e destinada ao mero desvelamento.
Ao longo de suas erré@ncias geogrdéficas, sociais, sentimentais ou intelectuais,
Wilhelm evolui de acordo com os personagens e as situagdes que ele encon-
fra: a vida, é de fato, para ele uma perpétua aprendizagem da qual ndo cessa
de firar, ou melhor, de absorver as ligdes (como uma planta ou um organismo
vivo absorve os elementos vitais de seu meio ambiente), até que se desenvolva
nele a prépria forma de sua realizacdo.

O critico italiano Piefro Citati [1990) evoca esse processo, recorrendo
a imagens construtivistas e organicistas que ddo conta dessa formagdo em ato:

Ele [Wilhelm] sobe, degrau a degrau, a escada espagosa de sua
existéncia. Quando descobre um novo ambiente, um novo persona-
gem, ele compreende e experimenta plenamente essa experiéncia;
apropria-se da natureza de Hamlet e da de Tereza, de Jarno e
de Lotério, do nobre e do burgués. E assim que ele se formo; ele
aprende a conhecer a realidade; e, a cada vez, acrescenta um
novo ramo ao seu fronco, um degrau a mais na escada de sua

vida. (CITATI, 1990, p. 61-62).
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O percurso de formagdo do personagem do Bildungsroman se inscreve
numa perspectiva finalista ou teleolégica. A linha geral do percurso de aprendi-
zagem, mesmo que ela seja enfrecortada de errdncias e de recuos, obedece a
uma ampliagdo progressiva e cumulativa da experiéncia, na qual cada fase do
desenvolvimento traz uma “licdo” qualitativamente superior & precedente.

A dindmica da narrativa, entre uma situacdo inicial de inocéncia e de
inexperiéncia e uma situagdo final de maturidade e de mestria, encadeia os
acontecimentos segundo uma causalidade que convida a uma leitura refrospec-
fiva. £ a partir da finalidade, do objefivo, tal como foi atingido (ou ndo), que se
arficulam as relagdes de causa e efeito e que o movimento de aprendizagem
adquire sentido para o leitor, ou seja, encontra, ao mesmo tempo, sua orien-
tacdo e sua significogdo. Ora, essa construcdo orientada, gue, no romance
de formagdo ¢ ao mesmo tempo um efeito estético da arte (nGo esquecamos
que se frata de obras literdrias, de obras de ficgdo) e responde a uma intengdo
diddtica (trata-se de instruir o leitor com relagdo & sua prépria vida), vai se
fransportar, apesar da curva ideal que desenha, para o modelo de narrativa
biogréfica que permanece, em grande parte, o nosso.

FORMAS E DESAFIOS SOCIOPOLITICOS DA CONSCIENCIA DE SI

Os modelos anteriores

O modelo de inteligibilidade biogrdfica, progressivo e teleoldgico,
que representa a narrativa de formagdo, é apenas uma das formas séciohis-
téricas da narrativa de vida: isso significa que, longe de coincidir com ndo se
sabe qual realidade inafingivel do nosso vivido, ele representa uma das formas
com a qual elaboramos e construimos a histéria de nossa vida, uma grade de
leitura e de interpretacdo, que utilizamos para dar uma forma e um sentido ao
real, fragmentado, descontinuo, heterogéneo.

Para compreender bem a inscricdo séciohistérica desse modelo, ndo
é, sem dovida, indtil lembrar que ele sucede e substitui amplamente outras
representacdes do curso de vida e, portanto, outros tipos de narrativas de vida,
correspondentes a contexfos culturais diferentes. Se examinarmos, por exem-
plo, o modelo biogréfico dominante na Antiguidade grecorlating, utilizado por
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Plutarco, em Vidas dos homens ilustres, percebemos que se trata de um modelo
da substancia, ou seja, de uma definicdo preestabelecida, da esséncia de um
ser que G estd totalmente contido em si mesmo, antes de fazer a experiéncia
do curso da existéncia.

A biografia ndo responde aqui & pergunta: Como um homem fornou-
se o que ele 62 Como um homem é o que ele é ¢ Cada uma das Vidas de
Plutarco apresenta-se como a ilustragdo de um cardter, palavra que, em grego,
significa “marca”, “impress@o”, e designa o que estd “impresso”, o que faz
parte da substancia e ndo do circunstancial. As situagdes e os aconfecimentos
da vida dos personagens sdo apenas a ocasi@o da revelogdo de um tempe-
ramento preestabelecido. Revelagcdo, e néo devir. A realidade histérica e o
ambiente biografico ndo modificam em nada um conjunto de qualidades e
de afitudes dadas desde o inicio, eles sdo apenas o pano de fundo sobre o
qual elas se atualizam. As histérias de vida com as quais Plutarco organiza a
narrativa sdo a histéria do desvelamento, da atualizagdo de alguma coisa que
¢ estava & desde as primeiras experiéncias da vida.

O modelo da narrativa de conversdo, que vimos anteriormente, pde
em cena uma ruplura biogrdfica e espiritual, arficulada ao acontecimento da
revelacdo divina e da conversdo. Essa ruptura divide a vida de forma violenta
e radical, entre um anfes, que é o tempo da errdncia e do pecado, e um
depois, que é o tempo da é e da existéncia em Deus. Em sua versdo original,
esse modelo de narrafiva de conversdo, ilustrado pelas Confissées de Santo
Agostinho, ndo se refere mais ao que seria um devir do ser pela experién-
cia, nesse caso a experiéncia religiosa ou espiritual. Ele justapde, de certa
maneira, duas femporalidades igualmente substanciais, a do pecado e a da
graga, que ndo podem se transmutar uma na outra, pois se situam em univer-
sos claramente separados.

E somente no limiar do século XVIIIl que a autobiografia espiritual vai
explorar, parficularmente nos circulos piefistas, as vicissitudes da fé e engajar,
por conseguinte, um devir da existéncia do crente em Deus, ou seja, uma
Bildung de fipo espiritual. A autobiografia modermna, dissemos anteriormente,
nasceu da secularizagdo dessa biografia espiritual, que submete ao exame de
uma estrita vigiléncia, o devir sempre ameagado, pela graga divina na existén-
cia do crenfe.
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A histéria de vida, uma construcdo socio-histérica

A pregnéncia do percurso de vida desenhado pelo Bildungsroman
em nossas representacdes biogrdficas nos fez perder de vista sua historicidade
e esquecer a perspectiva de exemplaridade da qual ele era o instrumento.
Naturalizamos o modelo discursivo da narrativa de formacdo e lhe conce-
demos o crédito de uma verdade fundada na realidade. Assim fazendo,
objetivamos, sob a forma de um saber constituido e de principios de agdo,
o modelo epistémico (esquema de inteligibilidade) e o modelo praxeoldgico
[esquema de conduta) dos quais essa narrativa era portadora. Na prética e
no discurso contempor@neo, a histéria de vida é concebida segundo um eixo
progressivo e linear, e descreve uma frajetéria, cujo fracado deve ser encontrar
para se ter acesso ao sentido.

Esse modelo vetorial declina-se em funcdo de duas dimensdes com-
plementares: a da reapropriacdo da histéria pessoal e a da identidade. O
objetivo da “reapropriacdo da histéria pessoal”, & qual convida a maioria das
praticas pedagdgicas de formagdo pelas histérias de vida, parte da hipétese
segundo a qual hd uma histéria e que essa histéria tem um sentido, ou seja,
que o senfido préexiste, logo, a tarefa da formagdo consistiria em encontré-lo 4]
por fras ou sob aquilo que o esconde ou o impede de se realizar. A férmula
mais precisa — “fornar-se sujeito de sua propria histéria” — é, nesse sentido,
totalmente significativa, pois, colocando como evidéncias os dois termos: o
de sujeito e o de histéria, ela deixa enfender que a formagdo tem por objetivo
reafar os vinculos entre essas duas enfidades, consideradas separadas, disso-
ciadas, mas sua existéncia assim percebida ndo é problematizada.

O tema da identidade (procurar, reconhecer, achar sua identidade)
se ele refoma a dimensdo da temporalidade (reconhecerse numa histérial,
ele também acrescenta a dimensdo da unificacdo. A identidade é concebida
como pertencendo a um ser com o qual se forna una, no tempo e no espago.
Ela integrou a diversidade de seus pertencimentos, resolveu suas disparidades,
enconfrou o principio de sua unificagdo e persegue a realizagdo de seu ser
unificado, ao longo do caminho, onde reconhece seu rastro.

A propria expressdo histéria de vida e os confextos em que é utilizada
(fazer a histéria de sua vida, reapropriarse de sua histéria) se prestam & crenca
de que as coisas estdo “atrés de si”, que os acontecimentos passados da vida
fem uma forma e um sentido em si mesmos, isto &, que eles fazem histdria, e

Revista Educago em Questdo, Natcl, v. 40, n. 26, p. 31-47, jan./jun. 2011



42

Artigo

que bastaria reconstituir essa histéria para fer acesso & realidade e & verdade
de um vivido cujo sentido permaneceu oculto, alienado, recalcado (de acordo
com as referéncias tedricas que escolhermos).

As concepgdes que se expressam desse modo parecem ceder a um
fipo de realismo psicolégico, que transfere a crenca de uma realidade vivida a
representagdes e a construgdes que correspondem a modelos de inteligibilidade
sociohistéricos, amplamente herdados. Se quisermos evitar a naturalizagéo e
a objefivagdo desses modelos de formas fixas de representacdes, que se ofe-
recem como realidade, convém reconhecer o cardter histérico e construido do
esquema de infeligibilidade que eles propdem®.

Contextos e herancas

A narrativa de formagdo, tal como é inaugurada e imposta pelo
Bildungsroman, corresponde a um estégio sécio-histérico da relacdo entre “indi-
viduo" e “sociedade”. Nas sociedades ocidentais modernas, podemos situar
no Renascimento o comego do processo de individualizagdo que conduz, ao
mesmo tempo, a uma inferiorizagdo e a uma objetivacdo da representacdo
individual. A centralizacdo estatal dos poderes, por uma menor proximidade e
enfroquecimem‘o material das restricdes coletivas, acarreta uma interiorizacdo
dos procedimentos de controle e das regras de conduta. A diferenciacdo cres-
cente das funcdes sociais e a interdependéncia, cada vez maior, dos individuos
entre si fém como consequéncia uma representagdo objetivada do individuo
e da sociedade, considerados como duas realidades distintas e opostas!”. O
sujeito cartesiano, auténomo e isolado € a traducdo filoséfica desse foro infimo
com o qual representamos a individualidade.

No dominio sociopolitico, o processo de individualizagé@o encontra
sua expressdo na ascensdo e na dominagdo progressiva de uma classe socidl,
a burguesia, que, na Europa do final do século XVIII, estd prestes a concentrar
em suas m&os o essencial dos poderes politicos, econdmicos e culturais. A
sociedade burguesa, fundada sobre o capital e sobre a transformagdo do
mundo pelo capifal, ndo se define somente pelas relagcdes de produgdo e relo-
¢des de poder que ela insfala, mas também por um conjunto de representaces
afinentes & relogdo do individuo com a sociedade, determinante para uma
estrutura particular da consciéncia de si.
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A concepcdo do individuo formatado pela sociedade burguesa é
aquela de um ser responsdvel e auténomo (o Eu filoséficol, que se faz por si
mesmo, que tem seu caminho a fazer na vida, que deve encontrar seu lugar
na sociedade. Essa representacdo de um devir individual portador de frans-
formagdo infegra as nogdes de concorréncia, de risco, de luta pela vida,
mas também um leque de possibilidades, de alternativas, de escolhas. Nao ¢,
portanto, surpreendente que a nogdo filoséfica e moral da Bildung se elabore
nesse confexto séciohistérico e que ela encontre um terreno favorével nas repre-
sentacdes de individuo que lhe s@o vinculadas.

E sob a forma de consciéncia de si, que se define o individuo da socie-
dade burguesa e que se situa o modelo biogréfico da narrativa de formagéo.
Podemos nos perguntar se a forma ontogenética da narrativa de formagdo, por
fazer infervir uma femporalidade e um devir individuais, poderia existir fora do
contexto da sociedade burguesa. As sociedades rurais ou as sociedades aristo-
créticas parecem néo poder desenvolver esse modelo particular, na medida em
que, por um lado, as representacdes e a vivéncia dos individuos sGo conduzi-
das por perfencimentos coletivos para os quais o Nés & bem mais forte do que
o Eu, e, por outro lado, essas sociedades repousam sobre uma concepcdo da
temporalidade (femporalidade ciclica, transmissdo entre geragdes) que exclui
a evolucdo e o devir.

A narrafiva biogréfica nessas sociedades sé pode ser a narrafiva da
identificacdo do individuo com as representacdes e os valores coletivos. E,
fratando-se de narrativa de aprendizagem, serd a narrativa da reproducdo do
mesmo e do processo de adequagdo do individuo aos modelos de savoirfaire
ou de estado (de estabelecimento] que lhes impdem seus pertencimentos. Nas
esfruturas relafivamente fechadas e rigidas, que consfituem as sociedades tra-
dicionais, nas quais as fungdes sociais sdo, proporcionalmente, ainda pouco
diferenciadas e identicamente transmitidas de geracdo em geracéo, os indivi-
duos ndo dispdem de um leque de possibilidades e de itinerdrios e, portanto,
da margem de escolhas e de riscos, implicados na narrativa de formagdo.

Somente o individuo das sociedades ditas desenvolvidas, fundadas
sobre a especializacdo e a diferenciacdo das fungdes sociais, sobre a inter-
dependéncia individual e a multiplicagdo de redes, pode recorrer a projegdes
biogrdficas que integram formas de devir e de realizagdo individuais, impli-
citando a iniciativa, a autonomia e a responsabilidade de um ator dono de
suas escolhas de existéncia. E evidente que essa representagdo da consciéncia
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de si biogrdfica é de natureza ideoldgica. Ela é produzida pelas formas de
relacdo individuosociedade, em sociedades desenvolvidas, e nada infere da
realidade das escolhas e dos itinerdrios de existéncia pressupostos.

Mas convém reconhecer, igualmente, que essa estrutura ideoldgica
do Eu biogrdfico produz realidade, ndo apenas psicolégica e individual,
mas também social e politica, seja em termos de realizagdo de carreiras, de
conivéncias e de solidariedades de classe ou de grupo, seja em termos de
fracassos, de frustracdes, de manifestacdes reivindicatérias e de movimentos
sociais. Parece-nos que é esse modelo de projecdo biogrdfica, nascido da ins-
crig@o particular do individuo nas sociedades burguesas liberais, ndo importa
qual seja nosso pertencimento social ou nossa ades@o politica e ideoldgica
a essa forma de sociedade, ele confinua a informar nossas representagdes e
nossas praficas.

Para sintetizar a série de elementos, que tenfamos organizar para des-
crever o modelo de narrativa e de infeligibilidade biogrdfica, que herdamos
da Bildung, podemos constatar a correlagdo de vérios fafores: correlacdo nar
ratolégica da narrativa de conversdo e da narrativa de formacdo; correlagdo
psicolédgica do questionamento da fé e da infrospeccdo secular; correlagcdo
sociopolitica de uma forma de sociedade e de uma estrutura da consciéncia
de si.

Todos esses fatores, por sua vez, convergem para construir uma defer-
minada representacdo do individuo, de sua histéria, de sua relagdo com a
sociedade, que encontra sua expressdo na narrativa de formagdo. Somos mais
do que herdeiros dessa representagdo de individualidade, cuja emergéncia
fentamos refracar. Antes que outra forma de sociedade, que dd sinais aqui
e ali, faga advir um novo estagio do processo de civilizagdo, antes que se
fransformem nossas representacdes da consciéncia individual, é no presente de
nossa histéria coletiva, que fazemos da Bildung e da narrativa que ela engen-
dra o modelo que dd forma e sentido & histéria de nossas vidas.

Notas

1. Georges Gusdorf [1991). Ler, parficularmente, o capitulo @ do volume 1, Refour aux origines, p.

195-238.
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O Quietismo preconiza a perfeicdo cristd como estado continuo de unido com Deus. O termo
evoca o repouso completo da alma, a passividade total na qual se deve permanecer para permitir
que Deus aja sobre ela. O Quietismo, difundido na Espanha por Molinos, chegou & Franga atra-
vés da agdo e dos escrifos de Madame Guyon (1648-1717).

O Pietismo foi fundado na Alemanha, no seio da igreja evangélica luterana, pelo pastor Philipp
Jacob Spener (1635-1705), cuja obra Pia Desideria (1675) insiste na necessidade da piedade
pessoal. O movimento se desenvolveu, em seguida, pela agdo de August Hermann Francke
(1663-1727), que lhe conferiu sua ancoragem universitéria e garantiu seu apogeu na Alemnha.
A terceira geracdo pietista foi marcada pela personalidade do conde Zinzendorf (1700-1760),
fundador da comunidade dos IrmGos Mordvios, que se espalhou depois pela Europa e América

do Norte.

O Metodismo, fundado na Inglaterra por John Wesley, em 1729, surgiv como um movimento de
evangelizacdo popular, cuja difusdo na Inglaterra e nos Estados Unidos foi e continua sendo con-
sideravel. Do ponto de vista fecldgico, o Metodismo afirma a primazia da experiéncia sensivel da
fé e da presenca divina, particularmente, no afo de conversdo e no desperfar do crente em Deus.

Entre as obras pessoais marcantes do espiritualismo religioso, destacam-se os fragmentos autobio-
gréficos de August Hermann Francke, organizador do piefismo na Alemanha, e a autobiografia
de Madame Guyon, la Vie de Jeanne Marie Bouwvier de la Mothe Guyon, écrite par elleméme
(1720), que também sdo narrativas de conversdo.

Os didrios e aufobiografias piefistas sdo publicados e divulgados numa éfica edificante dentro das
comunidades as quais pertencem seus autores.

Entre as obras mais significativas: Georg Misch, Geschichte der Autobiographie (Histéria da
aufobiogrdfia), Verlag Schulte-Bulmke (edicdo em oifo volumes da obra de G. Misch, iniciada
em 1907, se estenderd até 1967, apds o falecimento do autor); Wemer Mahrholz, Deutsche
Selbstbekenninisse. Ein Beitrag zur Geschichte der Selbstbiographie von der Mystik bis zum

Pietismus, Berlin: 1919 (Confissées alemds. Uma confribuicdo & histéria da autobiografia, do misti-

cismo até o pietismo); Gunter Niggl, Geschichte der deutschen Autobiographie im 18. Jahrhundert.
Theoretische Grundlegung und literarische Entfaliung, Stuttgart, J.B. Metzler, 1977 (Histéria da
aufobiografia alema no século XVIll. Fundamentos tedricos e desenvolvimento literdrio).

Ginter Niggl (1989), “Zur Sékularisation der pietistischen Autobiographie im 18. Jahrhundert” (A
secularizagdo da autobiografia piefista no século XVIII") in Ginter Niggl, Die Autobiographie. Zu
Form und Geschichte einer literarischen Gattung (A autobiografia. Forma e histéria de um género

literério), Darmstadt, Wissenschafiliche Buchgesellschaft, 1989, p. 367-391.

Os dois termos, Bildung e Imitatio, #8m nas suas respectivas linguas o mesmo tipo de sufixo e reme-
fem &s mesmas unidades lexicais (Bildung forma-se a partir de das Bild, a imagem, assim como
imifatio se forma a partir de imago. Bildung remete ao verbo bilden, representar, formar, da mesma
forma que imitatio remete ao verbo imitari, procurar reproduzir a imagem).

Thomas Kempis (1989, p. 91), "O reino de Deus estd dentro de vés, disse o Senhor. [...] Jesus
Cristo vird e vos encherd de consolagées, se lhe preparardes morada digna dentro de vés. Toda
sua gldria e foda sua beleza é interior; é no infimo do coragéo que Ele se compraz. Ele costuma
visitar o homem interior e seus didlogos sGo doces, seu consolo é encantador, sua paz é inesgoid-
vel e sua familiaridade incompreensivel.”
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11. Para Wilhelm von Humboldt, “O verdadeiro objefivo do homem, que lhe prescreve, ndo a incli-
nag&o mutdvel, mas a razdo eternamente imutdvel, é a formagdo (Bildung), a mais alta e a mais
proporcionais de suas forcas em um todo”, citado por Louis Dumont (1991, p. 124).

12. Esse é o termo “equivalente”, adotado por Louis Dumont (1991, p. 108), para uma nogdo que,
por pertencer especificamente & cultura alemd, fora-se dificilmente traduzivel.

13. Na tradi¢cdo pedagégica alemd, essa concepgdo opdese forfemente & nogdo de Erziehung, que
se refere ao empreendimento da educagdo externa e &s suas instrumentalizacdes. Ela designa o
conjunto dos meios diddticos e técnicos pelos quais se pode pretender facilitar uma formagdo que,
seja qual for sua natureza, sé pode ser, em Ultima andlise, uma formagdo de si (Bildung).

14. Forma especificamente alem& do romance de educacdo. O Bildungsroman representa a idéia
vivida da Bildung (Gelebte Bildungsidee). Enire os mais célebres representantes do Bildungsroman
encontram-se: Les années d apprentissage de Wilhelm Meister, de Goethe (1796), Anton Reiser,

de Moritz {1785-1790), e Agathon, de Wieland (1794).
15. N.T.Cf. Bakhtin, M., 1972, p. 237.

16. No meu livio Histoires de vie, De ['invention de soi au projet de formation (2004), tentei refracar
algumas das formas séciohistéricas, adotadas pela narrativa de si, lembrando, apés as andlises
de Wilhelm Dilthey e Paul Ricoeur, as operagdes de construgdo envolvidas no desenvol da infriga
(auto)biogrdfica.

17. Resumimos em poucas linhas a fese central da obra de Norbert Elias, em particular, La Sociéfé des

individus, Fayard, 1991.
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Redes de cooperacdo e solidariedade
em cotidiano escolar

Networks of cooperation and solidarity in school daily life

Resumo

As conversas entre professoras sdo fomadas,
neste texto, enquanto pequenos movimentos
ainda pouco conhecidos e que promovem
grandes fransformagdes. Trafo-se de movi-
mentos “microscépicos” empreendidos em
cotidiano escolar e que, apesar da esfrutura
que conduz & competicdo e separacdo,
se orienfam silenciosamente de forma coo-
perativa e informados pelo conhecimento
que as professoras dispdem acerca desse
espaco praticado. A infencdo que subsi-
diou este fexto foi verificar na escola redes
de cooperacdo e solidariedade nem sem-
pre compreendidas como tal. Para isso,
¢ apresentada parte de uma pesquisa
que obijetivou o conhecimento da autoria
docente, destacando as narrativas de alguns
eventos presentes em cofidiano escolar,
com os quais & esfabelecida uma espécie
de conversacdo. Trato-se de eventos que,
provavelmente, j& foram analisados naquilo
em que nada ou pouco produzem, reduzi-
dos a uma gama de prdticas escolares que
tem sido desperdicadas quando cristaliza-
das naquilo que aparentam como rofina.
Concluise que as redes de cooperacdo e
solidariedade presentes na escola séo cria-
dos pelas professoras em meio ao encontro
e produgdo de sentidos. S@o redes que
ocorrem através de movimentos andnimos,
oferecendo respostas aos mecanismos de

Mitsi Pinheiro de Lacerda
Santo Anténio de Péddua | Rio de Janeiro
Universidade Federal Fluminense

subalternidade, opressdo e exclusdo que
afravessam o cofidiano escolar.

Palavras-chave: Cotidiano escolar.
Praticas pedagdgicas. Cooperagéo e
solidariedade.

Abstract

Talks between teachers are taken in this text
while unknown small movements and that
promoting changes. It's "microscopic’ move-
ments underfaken in the school daily life and
that although the structure that leads to com-
petition and separation are quietly oriented
in a cooperative mode and informed by the
knowledge that teachers have practiced on
this space. The infenfion was to verify school
networks of cooperation and solidarity is not
always understood as such. For this, some
events in school daily life are narrated,
with which it established a kind of conver
sation. It is likely that events have already
been reviewed in that they produce litfle or
nothing, reduced fo a range of school practi-
ces that have been wasted when crystallized
in what seem like routine.

Keywords: School daily life. Educational
practices. Cooperation and solidarity
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A possibilidade é o movimento do mundo

Boaventura Santos

Ha séculos as pessoas olham curiosamente para o mundo com o pro-
pdsito de formular perguntas que fraduzam suas inquietagdes. Ha quem busque
nos grandes eventos as indagagdes que direcionem seus caminhos, e que,
diante da enormidade, percorrem trilhas que os conduzem as experiéncias
da vida cotidiana. Semelhante a isso, podemos encontrar quem se dedique a
compreender em grandes escalas a infinitude do que & microscopico, perce-
bendo ali o paradoxo do grande contido no pequeno. Olhar para o mundo é
uma forma de inventar o mundo para o qual se olha e, ndo obstante a escala
utilizada, muitas vezes nos cercamos da mesma intencionalidade.

Empregando uma “sociologia cartogréfica”, Boaventura Santos
(2000) afirma que as escalas que privilegiamos, ao observar a realidade,
criam os fendmenos pelos quais nos interessamos. Dependendo da escala ufili-
zada, diferentes redes de fatos s@o criadas, sendo que, afravés da “cartografia
simbdlica”, a pequena escala nos distancia da realidade e a grande escala
favorece a proximidade e familiaridade. Para a exemplificar isso, eu diria que
o mapa do seu bairro é tragado em grande escala, e o do pais, em pequena.

A grande escala é “[...] rica em detalhes, descreve pormencrizada
e vivamente os comportamentos e as atitudes, contextualiza-os no meio envol
vente e é sensivel as distingdes (e relacdes complexas) entre o familiar e o
estranho.” (SANTOS, 2000, p. 210). Numa relacéo dialética, podemos tam-
bém empregar a pequena escala que, embora néo focalize defalhes, permite
localizar posigdes e conhecer diregdes, desenhando os movimentos presentes.

O conhecimento da escola, muitas vezes, se processa por meio de
estudos em pequena escala, voltados ao conhecimento de sua esfrutura — orga-
nizagdo, funcionamento e legislacdo — e de sua localizacdo dentro de um
sistema. Essa estrutura dispde de caracteristicas que permitem andlises compa-
rativas, estudos quantitativos e mapeamentos de sistemas escolares.

Quando fomamos a formacdo de professoras enquanto fema de
pesquisa, por exemplo, podemos investigar, em suas modalidades inicial e
continuada, as diretrizes curriculares, as demandas formativas, o financiamento
e vdrios outros aspectos. Esse trabalho resulta no conhecimento acerca da
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qualidade da formacdo oferecida, interferindo na formulacdo de politicas
publicas e fomentando o desenho curricular na implantagdo de novos cursos.

Diferente disso e de forma complementar, meu inferesse pela escola e
pela formagdo de professoras ocorre por meio da pesquisa em cotidiano esco-
lar — uma pesquisa voltada ao detalhe, para o que é pequeno e surpreendente,
para o instituinte. A preposicdo em que antecede cotidiano denota que hé,
entre pesquisadora e o espago que investiga, uma relagdo de lugar, tempo,
modo, fim, estado e fransformagdo. As pesquisas em cotidiano escolar se dife-
renciam das pesquisas sobre o cotidiano, uma vez que estas pressupdem uma
agenda de pesquisa previamente estabelecida, e aquelas se processam com
curiosidade em meio ao inesperado fluir cofidiano.

Influenciada por Certeau (1994, buscamos compreender os “usos
e consumos” das professoras em relacdo ao que lhes é posto — ndo & mais
possivel aceitar uma Unica explicacdo sobre o que se processa em cotidiano.
O inferesse pelos praticantes provoca algo nos pesquisadores que pode ser
fraduzido pela explicacdo de Margritte, ao comentar um de seus trabalhos':
"[...]1udo o que vemos esconde outra coisa, e nds queremos sempre ver o que

estd escondido pelo que vemos.” (OBVIOUS, [s.d.]).

lsso porque, se os praticantes produzem algo a partir do consumo que
fazem dos bens simbdlicos e materiais presentes em cofidiano escolar, fambém
os pesquisadores em cofidiano desenvolvem uma propensdo a fenfar compre-
ender aquilo que ainda nem conseguem ver, imprimindo esse cardter de busca
na pesquisa. Quando Certeau adverte que hd outros usos para o que, a princi-
pio, feria uma serventia sé, também convida a pensar em como a curiosidade
acerca dos diferentes usos transforma a postura epistemolégica do pesquisador.

A investigacdo sobre as légicas dos praticantes em cotidiano escolar,
portanto, inferfere na postura dos pesquisadores e convida a uma reflexdo
acerca de sua presenca nesse espacofempo. Qualquer tipo de proposicdo
junfo ao outro pode ser fomada por este das mais diferentes formas, se mos-
frando enquanto opressora, emancipadora ou qualquer outra forma que
coadune com a experiéncia — uma experiéncia que ndo pode mais ser des-
perdicada. Para Boaventura Santos, o avango da globalizagdo hegeménica
tem exigido a reconstrug@o tedrica da emancipagdo social, a qual s6 pode ser
"[...] completada a partir das experiéncias das vitimas, dos grupos sociais que
tinham sofrido com o exclusivismo epistemolégico da ciéncia modema e com
a reducdo das possibilidades emancipatérias da modernidade ocidental.”
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(SANTOS, 2006, p. 27). Para que isso se realize, propde que aprendamos
com o Sul, “[...] entendendo o Sul como uma metéfora do sofrimento humano

causado pela moderidade capitalista.” (SANTOS, 2006, p. 32).

Aprender com o Sul significa aprender com as experiéncias de quem
ainda ndo pdde dizélas, embora as saiba e as compreenda com base em
uma légica forjada em resposta a orientacdes que ndo sdo as suas. Para
Boaventura Santos, nem mesmo a feoria critica foi ainda capaz de desvendar
os diferenfes modos de produgdo da vida cotidiana, visto que as andlises
empreendidas raramente sGo complementadas por quem os vivencia.

Boaventura Santos propde outra orientagdo epistemoldgica, politica
e cultural ao abandonar a familiaridade com o Norte imperial e convidar a
aprendermos com o Sul. Junto a isso, lembra que “[...] o Sul ¢, ele préprio, um
produfo do império e, por isso, a aprendizagem com o Sul exige igualmente a
desfamiliarizag@o em relagdo ao Sul imperial, ou seja, em relagdo a tudo o que
no Sul é o resultado da relagdo colonial capitalista.” ([SANTOS, 2006, p. 33).

Assim, “"aprender com o Sul” refere-se a delinear outra relacdo episte-
moldgica, politica e cultural, aprendendo, em se tratando de professoras, com
quem foi formada a partir de concepgdes atravessadas pela tutela e racionali-
dade técnica. Isso é algo que requer a “desfamiliarizagéo” com os processos 5]
formativos institucionais, considerando outros processos de formagdo que
ocorrem em espacos tempos ainda desconhecidos. Este texto convida a nos
aproximarmos de movimentos empreendidos por professoras de escolas publi-
cas, os quais sdo marcados pela solidariedade e por sua quase invisibilidade.

Trata-se de movimentos “microscopicos” empreendidos em cofidiano
escolar e que, apesar da estrutura que conduz & competicdo e separagdo,
se orienfam silenciosamente de forma cooperativa e informados pelo conhe-
cimento que as professoras dispdem acerca desse espaco praticado. O texto
pretende confribuir para com o desvelamento de inferacdes entre as profes-
soras, compreendidos aqui enquanto pequenos movimentos ainda pouco
conhecidos e que promovem grandes transformacgdes, sem esquecer que “[...]
a sociologia da vida quotidiana franscende os termos do debate que opdem
as micros e as macroestruturas.” (PAIS, 2001, p. 46).

Minha infeng&o, portanto, é verificar na escola redes de cooperagéo e
solidariedade nem sempre compreendidas como fal. Para isso, recorro a alguns
eventos presenfes em cotidiano escolar, com os quais prefendo estabelecer
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uma espécie de conversagdo. Tratase de eventos que, provavelmente, j& foram
capturados e analisados naquilo em que nada ou pouco produzem, reduzidos
a uma gama de prdficas escolares que tém sido desperdicadas e cristalizadas
naquilo que aparentam como rotina. Mas,

[...] os actividodes produtivas e reprodutivas do quotidiano consti-
fuem um processo de dialécticas enfre o aconfecimento e a rotina.
Do quotidiano faz também parte o excepcional, a aventura, o
inesperado, o sonho. Que todos estes aspectos do quotidiano
possam vir a ser objecto de rofinarizagdo é outra histéria. (PAIS,

2001, p. 82).

Assim, fomo como referéncia quatro eventos distinfos no que se refere
ao lugar, ao momento e as pessoas envolvidas. Parte de uma pesquisa, nesfe
fexto s@o descritas cenas observadas em cotidiano escolar, as quais foram
enriquecidas com os registros em didrio de campo? e conversas com profes-
soras alfabetizadoras. Dentre os procedimentos metodoldgicos empregados,
destaco a opcdo pelas “conversas” com as professoras por entender que o
processo de investigacdo onde o outro ndo é conduzido afravés de rofeiros
que o direcionem oferece a possibilidade da “surpresa” (PORTELL, 1997), e
com ela, a possibilidade de conhecer.

O desconhecimento acerca dos rumos fomados por uma conversa e
a surpresa dianfe do inesperado, favorecem a que algo seja produzido. Todo
o registro do que se passa fica contaminado pelo “enredo” que as professoras
fecem em meio & conversa, um enredo que se desenrola ali, bem diante dos
olhos de quem se dispde a pesquisar assim, mergulhando nos desdobramentos
das framas fecidas junfo ao outro. Essas tramas, porém, precisam ser regis-
fradas, precisam ser “cuidadas”, precisam figurar em algum lugar para que
adquiram sfatus de texto académico. Como lidar com isso? Convido Coutinho
a explicar a proeza de tecer varias narrativas:

Todo filme é montado. Eu ndo faco roteiros descrevendo tudo o
que vai acontecer. Tenho um roteiro que é um mapa, relacionando
lugares em que eu devo ir, pessoas que eu devo procurar, mas, na
verdade, de repente, pessoas que enconfro por acaso sdo mais
importantes do que as que encontro propositalmente. Entdo, é
necessdrio juntar todas essas falas desconexas ou cadticas, numa
estrutura que acaba sendo, obrigaforiamente, uma estrutura narra-

fiva [...]. [COUTINHO, 1997, p. 185).
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Considerando que a auséncia de rofeiros escritos ndo exclui a exis-
tencia de roteiros mentais, penso que a ndo utilizacdo de rofeiros previamente
esfabelecidos, ndo pode garantir que o outro diga tudo o que prefende — nunca
saberemos o que cerceamos, nunca saberemos o que ficou escondido. Um sim-
ples gesto do ouvinte, um microscopico franzir de suas sobrancelhas, pode levar
a prosa a fomar oufro rumo. A inexisténcia de perguntas a serem apresentadas
ndo dispde da capacidade de dissipar a desigualdade que pode adentrar o
didlogo. Nao ¢ possivel fal proeza. Contudo, a intencionalidade por inferferir e
direcionar minimamente a fala do outro, pode imprimir na postura do pesquisa-
dor disposicdes que modifiquem sua escuta, seu olhar, suas percepgdes.

Talvez por carregar as marcas de uma miopia que transforma uma
mirada longinqua numa pintura impressionista, meu interesse pelo mundo
geralmente repousa em meu enforno, em experiéncias, em histérias locais.
Verifiquemos, pois, esfas histérias — mas ndo se ocupe em trazer lentes, & possi-
vel vé&las a olho nu; e ndo receie tocdlas em sua pequenez, afinal, ndo somos
iGo grandes assim.

Quando a repetigdo possibilita a novidade

Diante da professora, uma folha de esténcil, lapis, régua, caneta e uns
moldes — instrumentos com os quais desenha uma FAca, uma FEchadura, um
Flgo, uma FOca. Ela para, pensa... esboca o que poderia ser uma “FUmaga”
e, depois, apaga; entdo desenha um “FUnil" que também apaga, e um “FUzil"
ao qual oferece o mesmo destino. “O primeiro n&o fem uma forma fixa para
ser desenhado, o segundo é dificil de escrever e o terceiro invoca a violéncia
[...] melhor ficar sem o FU.” (PROFESSORA ROSEMARY, 2010). Os desenhos
s@o marcados por finta carbono, o que garantird sua reproducdo em folhas de
papel t@o logo sejom umedecidas pelo élcool e giradas no rolo da maquina
que passa a vida cuspindo copias.

Enquanto roda o esténcil no mimedgrafo, conversa. Outras professo-
ras aguardom para fazer o mesmo com suas versdes confempordneas dos
clichés, enquanto as criancas aguardam para receber sua folha de papel que
é idéntica & do outro, e onde deverd fazer o mesmo que o outro, no mesmo
fempo que o oufro, empregando a mesma légica que o outro... ou ndo.
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Crande parte das afividades propostas pela professora é produzida
por ela. Empregando as observacdes que realiza sobre o rendimento de seus
alunos, ela recorre a uma bricolagem de textos e imagens que se inscrevem
como propostas voltadas as necessidades que percebe nas criancas. Em uma
dessas bricolagens, enconframos o fexto de um livio, a imagem de outro e o
enunciado préprio da professora (Fig. 1) = tudo isso junto, misturado, de forma
a atender a uma infencionalidade. Tratase de uma “montagem”, arficulada a
uma infencionalidade: “Eu tenho vérias colecées [de livros diddticos] em casa,
por frabalhar hd muitos anos com alfabetizagdo, eu fui comprando livios, e eu
vou pegando um pouquinho de um livro, pouguinho de outro, e vou monfando

as atividades.” (PROFESSORA ALTIVA, 2010).

Reproducéo de imagem

Reprodugédo de um poema

I Proposicéo da professora

Figura 1 | Atividade proposta pela professora, afravés da insercéo de referéncias diversas

O rolo do mimedgrafo gira reproduzindo as cépias e as professoras
conversam. As criancas recebem as copias e produzem senfidos. A impres-
s@o que se fem & de que essa é uma historinha do cotidiano que fem sido
contada pela mefade, contada justamente naquilo em que pouco ou nada
produz nas pessoas. Um grupo de professoras reunidas em forno da maquine-
-que-cospe-cdpias ndo € um grupo de professoras que reproduz copias.
Atente ao detalhe: elas conversam. Um grupo de criancas que recebem
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copiascuspidas-pela-méquina tampouco é um grupo engulidor de copias —
pois hé o detalhe, elas produzem sentidos.

Sobre o que conversam as professoras enquanto reproduzem as ati-
vidades direcionadas a seus alunos? Por que as folhas de esténcil passam de
mao em mdo, sendo reproduzidas para duas ou mais turmas, tomadas de
empréstimo pelas professoras, e guardadas para serem reutilizadas depois?
Serd que as professoras propdem a seus alunos a mesma afividade com base
no que foi impresso na folha? Serd que as criangas fazem a mesma leitura do
que lhes foi proposto? Conhecidas nas escolas como “maitrizes”, as folhas de
esténcil reproduzem uma coisa sé, enquanto as pessoas produzem outras fan-
tas. Mas, ougamos um pouco as professoras:

Olha s6, eu ndo fenho um método sé; a gente trabalha com o tro-
dicional, com o construtivismo [...] eu tfrabalho um pouco de cada
coisa. Por qué? Porque ao mesmo fempo em que a crianga estd
construindo através do construtivismo, ela também desenvolve a
sua caligrafia através do fradicional, eu uso os dois. ([PROFESSORA

ALTIVA, 2010).

Ai eu comeco a ver, como nessa atividade aqui, através da escrita
sozinha, qual fase que ele estd, se ele estd na silébica, présilabica,
alfabética [...] e é s6 assim que a gente vai descobrir a fase em
que a crianca se enconfral Eu gosto de frabalhar muito assim, com
eles[...] e ndo deixo de dar os meus ditados. Isso é tradicional, né2
Mas eu ndo gosto de deixar de dar ditados. Porque eu acho que
a crianga aprende a escrever, escrevendo. (PROFESSORA ALTIVA,
2010).

Hoje eu trabalhei essa atividade com eles, o nome Jodo e Maria
com a atividade “Brincando com figuras geométricas”, eles tinham
que desenhar os circulos de acordo com a maior quantidade do
nome, Jodo e Maria. Depois eu faco toda argumentagdo, quan-
fos quadrados tinham a mais no nome Maria do que no do Jodo,
depois eu coloco o nome no quadro e vamos trabalhar a familia
silébica do J e do M e assim a gente trabalha a rota fonolégica. E
assim eu consegui firar varios alunos do présilébico e passar para

o silébico. (PROFESSORA ROSEMARY, 2010).
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O mimedgrafo, que € mudo, diz sempre a mesma coisa. Em volta
dele, as professoras conversam, trocam entre si as “matrizes”, copiam umas
das outras o que estd sendo copiado para as criangas, narram os desdobra-
mentos pelo qual uma ideia inicial se materializou em deferminada atividade,
avaliam as possibilidades de cada crianca na execug@o da farefa, examinam
suas proprias experiéncias ao compartilhar com as colegas todo esse processo
— enquanto o mimedgrafo, mudo, cospe as cépias. Copias iguais sobre as
quais é produzida a diferenca.

Nao frato de afirmar, aqui, que em cotidiano ndo exista repeticdo e
rotina, porque ambas estdo 1. O que ressalto & que, junto a elas, hd fambém
a nowdode ocultada por aquilo que a complementa: a repeficdo. E Tarde®
quem ofima ‘que a diferenca aparece enfre duas repetices: é preciso repetir
para diferir. £ na repelic@o, na rofina, que encontramos outras formas de repe-
fir, € onde produzimos a diferenca, & onde materializamos o uso que fazemos:

Existir & diferir, e, de certa forma, a diferenca é a dimensdo substan-
cial das coisas, aquilo que elas t&m de mais préprio e mais comum.
[...] Todas as semelhangas, todas as repeticdes fenoménicas ndo
me parecem ser mais do que infermedidrias inevitdveis entre as
diversidades elementares mais ou menos apagadas e as diversi-
dades transcendentes obtidas por essa parcial imolagdo. (TARDE,

2003, p. 70).

Olhando de perto percebemos de outra forma o movimento presente
na rofina, e nele, algumas possibilidades. Reunidas em torno da méquino-
-que-cospe-cdpias as professoras conversam, e ali, uma conta & outra o que
prefende com aquela afividade, ou qual foi o processo que a levou a planejar
aquilo, e quem vai conseguir fazer e quem ainda ndo vai, e o que prefende
fazer depois disso, ou daquilo que acontecer. A narrativa sobre o planejamento
da atividade se mistura & previs@o que faz dos resultados — um planejamento
Unico, mas receptivo s diferentes producdes de sentido; uma previsdo camu-
flada de certezas, mas pronta para se surpreender.

De quem é esse menino?

Recreio na escola, todos juntos, misturados. Ali, algumas criangas
merendam, aqui outras criangas jogam bola, acold dois meninos* brigam.
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O motivo da briga ndo nos interessa neste momento: voltemos nossa atencdo
para a infervengdo que vem a seguir. Alguém se aproxima apressado, separa
os garofos, outra pessoa se aproxima, pega um deles pelo braco, a outra
crianca ainda se debatendo, e vem a pergunta: de quem é esse menino?

Nao sei se é de conhecimento de todos, mas em escola menino fem
"dona”. O Eduardo é da Francisca, a Gabriela é da Silvia e o Rafael é da
Silvia também — mas & foi da Cristina até a mae pedir para mudar de sala
porque ele prefere estudar com o Pedro, que é vizinho dele, e coisa e fal.

Ao mesmo tempo que o menino tem “dona”, todos os meninos sdo de
todas as professoras. Basta uma crianga demonstrar “dificuldade” em apren-
der ou chegar com “sabedoria” demais, se mefer em confusGo ou ficar muito
quieto, falar demais ou falar de menos, ah, basta que algo fuja & “normali-
dade” para que a crianga se transforme em um investigado em potencial. Em
forno do “problema”, as professoras recorrem as narrativas, as “histérias de
escola” de tempos idos, ¢s conversas que atravessem aquilo que, naquele
momento, oferece limitagdo & sua compreensdo sobre o menino.

Quando uma professora percebe um problema qualquer em seu
menino, esse problema é compartilhado em narrativas que percorrem a familia
da crianca, suas condigdes materiais de vida, sua satde, sua trajetéria escolar
até chegar ali. O menino que fem um problema vira problema também para as
outras professoras, e todas contam histérias, compartilham experiéncias, ddo
conselhos e cuidam desse caso que pertence a elas também.

O caso, a histéria, a narrativa pertence a fodas — tem cardter cole-
fivo. Um menino que gosta de bater, um menino que s6 escreve inverfido ou
um menino que faz conta de cabeca sem registrar no papel carregam algo
que defona o compartilhamento das experiéncias docentes, mas — preste aten-
¢do — apenas a histéria e a experiéncia sdo compartilhadas, porque o menino
fem “dona”.

Daf a inexisténcia de explicagdes. Uma professora que compartilha
o problema de seu aluno escuta outra histéria de menino e, as vezes, um con-
selho. Muito dificilmente uma professora “explica” o problema para a outra,
objetivando solucionélo em seu lugar. O conselho estd colado & experiéncia
de quem narra a histéria (BENJAMIN, 1994, mas, note bem, o conselho esta
colado & experiéncia de quem o oferece, o que o traduz enquanto comparti-
lhamento daquilo que se passou. O oferecimento de um conselho comporta a
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solidariedade em relagcdo ao problema explicitado, resguardando o direito do
outro por direcionar quaisquer infervengdes que este queira produzir.

Quando a professora fala sobre o seu menino que escreve mas ndo
&, ou que embola a tabuada, ou que emburra no recreio, ou que néo para
quieto um instante — ouve umas tantas outras histérias de meninos, ds vezes,
semelhantes & sua, ds vezes, completamente diferentes. Uma histéria puxa
outra histéria, e em meio a elas um ou outro conselho vai tecendo essa rede de
compartilhamento marcada pela cooperacdo e solidariedade.

No que se refere & histéria e s experiéncias que esta provoca, um
menino “pertence” a fodas as professoras. Melhor dizendo, a histéria lhes
pertence — por isso ela fransita na escola, de boca em boca, de porta em
porta. O menino, porém, tem “"dona”. Ele é aluno dela. Ele ¢ dela. Bateu no
colega? Precisa ser repreendido? Machucou durante o recreio? Precisa ser
socorrido? Ent@o, quem resolve isso é ela, somente ela. O mesmo evento
que provoca a proximidade e conversas repletas de solidariedade, também
evoca os limites estabelecidos.

Forjada pelos limites, a fragmentacdo que observamos na escola ndo
pode ser tomada somente enquanto inferdicdo. Os limites que separam tam-
bém favorecem a producdo de algo — o limite “[...] faz o contrario daquilo que
diz." [CERTEAU, 1994, p. 215). Atravessados pelas conversas entre as profes-
soras e pelas necessidades que se colocam junto & imprevisibilidade do que se
processa na escola, os lugares e posicdes demarcados possibilitam algo mais
que a negagdo, pois ‘[...] onde o mapa demarca, o relato faz uma travessia.”

(CERTEAU, 1994, p. 215).

Se apenas viamos repeticdo, fragmentagdo e monotonia no cofidiano
escolar, falvez fosse inferessante empregar outras disposicdes para perceber-
mos o que se processa ali, apesar do nosso olhar suficiente — compreendendo
que “[...] temos, infelizmente, uma tendéncia inexplicavel a imaginar homogé-

neo fudo aquilo que ignoramos.” (TARDE, 2003, p. 69).
Narrativas que envolvem quem ja foi meu

Ele é seu esse ano? Pois foi meu ano passado. No ano anterior, o
menino foi aluno dela, “ele era dela” e isso a habilita a tecer uma série de
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consideragdes sobre o comportamento, o rendimento, as relacdes familiares e
oufros aspectos que se referem ao menino.

Além dos resultados das provas realizadas pelos estudantes e das
fichas descritivas onde as professoras relatam a vida escolar de seus alunos,
elas dispdem de um recurso precioso quando se voltam a conhecer sua nova
furma: conversam com as professoras que frabalharam com as criangas no
ano anterior. Essas conversas ocorrem informalmente, algumas vezes de forma
infencional; outras vezes, por acaso.

Nas conversas enfre a professora do ano anterior e a atual, as nar-
rativas da ex-professora s@o fecidas em um discurso afravessado por suas
concepgdes acerca da educagdo, pelos conhecimentos tedricos e praticos que
privilegia e produz, pelo enfrelagamento de diversos fafores que perpassam a
vida do menino. Em sua fala, a ex-professora percorre, de forma ndo linear,
o que naquele momento lhe parece significativo ressaltar. Sobre o menino é
tecida uma narrativa singular, que dialoga com o cotidiano vivenciado e afenta
as expectativas sobre como deve ser:

A Mércia jé da aula na escola do Cérrego Grande. Eu, esfe ano,
fui pra escola do Cérrego Grande. E quando eu fui, j& fui com 59
a cabega feita. A Marcia j& me passou todas as informagdes: o
fulano ndo obedece professor; o fulano, filho do fulano de fal,
adora fazer fofoquinha; o filho do belirano é passeador na sala; o
pai do sicrano, é revoluciondrio, vai na escola atazanar a vida do
professor o ano inteiro, se o menino cai na escola, fropeca, estd &
o pai enchendo o saco. Entdo, como é que passa isso de uma pro-
fessora pra outra, e ela ainda confinua com este conceito da escola

e das criancas [...]. [PROFESSORA CLAUDIA, 2010).

Nao se trata de uma explicagdo sobre o menino, tampouco de um dis-
curso concluso: a narrativa sobre o menino é uma negociacdo de significados
enfre o que se sabe, o que se quer dizer, o que se pode dizer, o que deve ser
dito — e tudo isso ¢ tecido ali, em meio & relagdo; uma conversa que se forna
aquela conversa ao acontecer. Conversando sobre o menino, a professora que
foi e a que serd se envolvem em uma relacdo, muitas vezes, marcada pela
colaboragdo e pelos cuidados que ambas demonstram pela crianca e pelas
praticas que ser@o desenvolvidas com ela.

Ndo ocorre um repasse de informacgdes, portanto. A narrafiva sobre
o menino se entrelaca & escuta sobre o menino, e essa escuta também se
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processa afravés de congruéncias, refutacdes, questionamentos. A nova pro-
fessora ouve o relato sobre o menino e passa a compreender outras fantas
coisas que desconhecia, percebendo através de sinalizagdes deixadas por sua
interlocutora, algumas concepgdes e préficas empregadas pela ex-professora.

As conversas sobre as criancas favorecem o estreifamento de lagos
enfre afins, permitindo ainda o conhecimento de suas presencas na dindmica
do cofidiano escolar. Trata-se de uma conversa informal, gerada em resquicios
da meméria docente e que carrega pistas sobre as concepgdes de educagdo
privilegiadas pelas professoras, sobre as relagdes que estabelecem com seus
alunos e suas crencas sobre o ensinar e o aprender.

Conversando sobre o menino que foi meu e agora é seu, as profes-
soras se envolvem em uma relagdo que, aparentemente, se mostra enquanto
repasse negativo sobre o perfil da crianca, mas que, olhada com cuidado,
pode mostrar outras possibilidades. O relato sobre o menino é validado ou ndo
pela professora que o recebe, e aquilo que privilegia escutar se mescla com
aquilo em que acredita, acrescenfando &s suas percepgdes, o que consegue
perceber no menino e na professora com quem conversa.

Nessas conversas, as professoras tecem uma espécie de avaliagdo
que ndo requer insfrumentos e que ndo serve  certificagdo escolar, mas de
cerfa forma, inferfere nas dindmicas que se processam na sala de aula e no
cotidiano da escola. Sdo conversas que infensificam a producdo de signifi-
cados diversos, sendo que uma avaliagdo negativa sobre a crianga pode
redimensionar o seu contrdrio na relag@o que serd estabelecida pela préxima
professora. Muitas vezes, a avaliog@o negativa sobre a crianga instaura uma
propensdo por se esfabelecer um trabalho diferenciado que altere a situagdo
posta — ou ndo. Ao menino que foi seu e agora é meu serdo destinados cuido-
dos especiais forjados pelas leituras que forem feitas sobre os relafos.

S@o tantos os movimentos que se processam em cofidiano! Conversas,
prdticas, observacoes, registros... movimentos diferentes que tém, em comum,
o anonimato. Ezpeleta e Rockwell (1986) afirmam que a escola dispde de
uma histéria documentada pelo viés institucional, que a cristaliza em sua
homogeneidade e universalidade, enquanto inscreve sua missdo de repasse
de conhecimentos oriundos de uma versdo dominante. Versdes criticas,
segundo as autoras, tomariam a prépria histéria documentada para denun-
ciar seu cunho reprodutivista. Para elas, junto a essas versdes, hé uma histéria
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ndo-documentada que se processa cotidianamente através da apropriagdo
que faz das prescricdes, inscrevendo outras relagdes, instituintes.

Os problemas conceituais aparecem a partir do momento mesmo
em que se prefende delimitar a unidade escolar a fim de orien-
far a observagdo. Aos poucos desaparece o referencial dado
pelo sistema escolar. Os limites administrativos e institucionais de
cada escola tornam-se difusos — ao nivel da existéncia didria — e
a realidade escolar se interpenetra na realidade social e politica

circundante. (EZPELETA; ROCKWVELL, 1986, p. 19).

Defendendo que ¢ preciso conhecer o que se passa no cofidiano
escolar, as auforas afirmam que isso s6 é possivel quando esse conhecimento
é complementado pelas histérias locais. Segundo elas, a andlise documen-
fal, o conhecimento da histéria oral e da meméria coletiva sdo pertinentes &
reconstrucdo da histéria ndo-documentada em cotidiano escolar, sendo que as
opgdes metodolégicas devem dialogar com os problemas que sdo colocados,
por meio de reflexdes epistemologicas.

Quanto a isso, a fala de uma professora com quem conversei recente-
mente, provocou a confinuidade desse debate. Ela leciona em uma classe de 41
educagdo infantil da rede publica e, durante a nossa conversa, discordou do
que se refere & escassa documentacdo do cotidiano, dizendo: “Atualmente,
muitas professoras t&m cameras digitais e fotografam os acontecimentos do
cotidiano. Néo concordo com a afirmagdo de que o cotidiano escolar ndo é
documentado.” [PROFESSORA FABRICIA, 2010). A professora oferece uma
contribuicdo importante e que, de certa forma, modifica uma necessidade
anterior: ndo se trataria, mais, de documentar o cotidiano, e sim de conhe-
cer o cofidiano documentado a partir do ponfo de vista de seus praticantes.

(CERTEAU, 1994).

Por que subestimar a professora imaginando que ela afravessa o coti-
diano escolar sem imprimir suas marcas ou registrar suas impressdese Apenas
a crenca em um modelo de cientificidade Unico levaria a ignorar as pegadas
silenciosas que documentam a realidade por outros caminhos. Cabe ao pes-
quisador dialogar com os movimentos que percebe em seu campo, segundo o
rifmo e a especificidade que lhes conferem os pratficantes. Em suas disposicoes,
precisa incluir aquela que volte sua curiosidade para os movimentos do outro,
em defrimento daquilo que pretende encontrar.
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Santos (2009), ao apresentar a posicdo epistemolégica que norteia
seu trabalho, afirma que a hegemonia do conhecimento cientifico, nos Gltimos
duzentos anos, produziu o desperdicio da experiéncia. Ao denunciar que a
ciéncia ndo cumpriu suas promessas de progresso, defende que hd, também,
outras formas de conhecer o mundo e convida & complementaridade entre
conhecimentos cientificos e ndo cientificos. Aproximando-se dos atores sociais,
Boaventura se envolve com interpretacdes da realidade social apresentadas
por meio de andlises ndo cientificas, mas imersas nas experiéncias de quem
as vivencia — “[...] histérias de teias de acontecimentos, situacdes, condicées
causadas ou sofridas pelos contadores das histérias, inferprefogdes do mundo
nascidas da experiéncia deles no processo de o transformarem num mundo

melhor.” ([SANTOS, 2009, p. 21).

Para pesquisar e viver no mundo, segundo essa proposicdo, seria
preciso acreditar nas pessoas, verificando, dentfro de si mesmo, como acolhe o
outro em si. Acredifar nas pessoas, aqui, ndo significa embarcar em um movi-
mento ingénuo por fomar como verdade tudo o que dizem, ou como correfo
tudo o que fazem. Acreditar nas pessoas significa fer como principio que o
oufro, assim como vocé, fambém produz o mundo e que, embora faga isso de
forma bastante diferente, em sua intencionalidade também reside um sentido.

A reunidao sobre a reunidao

ReuniGo na escola, professoras, diretora e especialistas ocupam seus
lugares. Cada lugar é tacitamente determinado, enquanto o espaco se configura
por meio de aproximagdes, cochichos, olhares. Os turnos de falas sdo ordenc-
dos segundo o lugar de poder ocupado e a antiguidade na escola, enquanto o
tempo para o didlogo é furfivamente fecido. Espagos, tempos e didlogos silen-
ciosamente negociados em meio a lugares e vozes previamente estipulados.

Durante a reunido, as turmas séo distribuidas, os critérios de avaliacdo
estabelecidos, a agenda escolar sacramentada. Regras, prazos, responsabi-
lidades registrados. Alguma coisa mudou de lugar, ou mudou de cor, ou de
cheiro — mas pouco, ou nada, foi transformado. Trata-se de uma reunido base-
ada na gestdo democrdtica, todas t€m o direito de se manifestar e o fazem
quando a indignagd@o é tamanha, ou ndo fozem quando o conhecimento
acerca de suas condigdes de trabalho as levam a opfar pelo siléncio.
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Junto o siléncio, o murmurinho — antincio de que cochichos e olhares
se fransformar@o em conversas mais tarde, quando fiver inicio a reuniGo sobre
a reuniGo. Ao término da reuni@o (ou disfarcadamente durante ela), e sem
qualquer agendamento prévio, as professoras se organizam em grupos diver-
sos onde compartilham pontos de vista ndo necessariamente afins, mas que
guardam entfre si o respeito que cada uma tem de dizé&-los:

E porque é assim: depois da reuniGo pedagégica na escola, todo
mundo sai pela rua afora, formando seus bolinhos, ou senta na
praga, ou até mesmo no dia seguinte dentro do &nibus pra crificar,
normalmente pra criticar, muito dificil falar bem. Af é que vGo surgir
as fofoquinhas. E que s vezes eles exigem muito da gente, mas
ndo fornecem nada. Ou s vezes cobram, cobram assim, eles ndo
ddo exemplo, mas querem da gente. Entdo, depois disso, depois
da reunido, que a gente vé tanta coisa, que a gente ouve tanta
coisa que ndo vai [...] ndo é que ndo vai dar cerfo, ndo tem con-
digcdes de fazer, e a gentfe sai comentando, nossa, isso é fora da
realidade. A gente n&o fala na hora, | dentro, mas a gente sempre

fala. (PROFESSORA VALKIRIA, 2010).

A estrutura formal das reunides administrativas e pedagdgicas que
ocorrem nas escolas nem sempre favorece a dialogia. Conhecedoras do
espaco onde se movem, muitas vezes as professoras optam pelo siléncio
durante esses encontros, talvez por saberem que suas vozes serdo ouvidas com
muita condescendéncia e pouca interferéncia na realidade escolar, ou talvez
por saberem que podem operar fransformagdes por outros meios.

Em alguns casos tomada enquanto “estratégia” em uma relacdo de for-
¢as, a reunido na escola ocupa, se considerarmos as proposicdes de Cerfeau
(1994, p. 102), trés lugares distintos: o lugar de poder (que demarca a proprie-
dade), o lugar tedrico (que se apropria do discurso) e o lugar fisico (posic@o que
implica a distribuicdo de forcas). Produzidas enquanto “surpresa numa ordem”
(CERTEAU, 1994, p. 101), as “taticas” das professoras podem ser conhecidas

nos agrupamentos e conversagdes que se ddo apds a reunido na escola.

As conversas que fomam vida apds (ou durante) as reunides ocorrem
com base na constituicdo de grupos onde a afinidade é um dos principais fios
de ligagdo entre as professoras. Uma vez juntas, empregam algumas disposicdes
para tornar possivel o didlogo, e entdo a solidariedade se manifesta em resposta
& indignag@o. Reunidas, exploram juntas o cotidiano escolar por onde se movem
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e que, por ali se moverem, conhecem, e, por conhecer, compreendem. Seus
movimentos e conhecimentos, traduzidos na compreensao reflexiva que promo-
vem juntas, sdo falvez uma outra coisa que ndo aquilo que lhes fora apontado no
espacotempo institucional; daf a necessidade do encontro instituinte.

Para Chaui (1997), o “instituinte” referese aquilo que & histérico,
fundador, inaugural. SGo eventos que diferem do que esfd posto, do discurso ins-
fitufido, o qual se apropria do instituinte tGo logo perceba seu valor. Compreendo
enquanto movimentos insfituintes de professoras, quaisquer agdes intencionais
(ou nem fanto] que sejom empreendidas apesar das regulagdes impostas pelas
normas instituidas, e cuja intencionalidade se relacione com a melhoria das con-
dicdes de trabalho docente, das relagdes entre escola e sociedade ou qualquer
outra questdo que seja de inferesse daqueles e daquelas que se encontram &
margem, ou seja, questdes que sejam de interesse colefivo (ou que deveriam
ser). Quando duas ou mais professoras articulam condigdes para que possam
conversar a respeifo de questdes de interesse colefivo, provavelmente, o fazem
informadas pelo conhecimento que dispéem a respeito da prdtica reguladora
institucional. Tecendo furfivamente oportunidades de conversacdo, as professo-
ras desestabilizam as fronfeiras entre insfituido e insfituinte, fazendo o segundo
emergir do primeiro ao mesmo fempo que oferecem elementos para que acon-
teca o contrdrio. E justamente por nGo poderem, que podem.

Os espacos instituintes sGo propicios & congruéncia e refutacdo entre
professoras e as concepgdes, opgdes e experiéncias que carregam. Um olhar
externo sobre as professoras ndo comporta a capacidade de compreender os
lacos estabelecidos e as aproximagdes ocasionais que permeiam as relagdes
enfre elas. Na consfituicdo de distintos grupos de professoras, hd algo ndo
facilmente perceptivel no que se refere & sua génese, mas uma vez constituidos,
nesses grupos podemos encontrar pistas que nos informem sobre em forno de
que eles se agregam.

Consideracoes finais
Nesse fexto busquei dialogar com proposicoes tedricas e eventos em
cotidiano escolar, de forma a argumentar a favor do conhecimento de redes de

cooperacdo e solidariedade que s@o fecidas na escola. Optando por empre-
gar uma grande escala durante esse processo de conhecer, me deparei com
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movimentos pouco conhecidos, ou fomados enquanto menores e desprovidos
de significados. Por isso, a escolha por aprender com o Sul, por me aproximar
daquilo que ainda ndo pdde ser dito, e por entender que o que € dito se cons-
fitui em meio a procedimentos taticos, ainda andnimos, mas replefos de uma
forca que pulsa.

Muitas vezes tomados naquilo que representam enquanto cerce-
amento, os quatro eventos relatados também possibilitam movimentos e
fransformagdes. Eles podem ser percebidos em sua ambiguidade, e, para isso,
s@o necessarias disposicdes do pesquisador por se deixar contaminar pelo
conhecimento teérico e pela observacdo da prdtica que, anteriormente, ape-
nas empregava durante o exame do oufro.

As redes de cooperacdo e solidariedade presentes na escola ndo s@o
estruturadas por meio de projetos verticais, horizontais ou universais, mas teci-
das em fios que perpassam uma estrutura que diz ndo. Atente novamente para
o detalhe: as pessoas conversam, produzem sentidos, criam os espagos por
onde se movem e ndo se restringem ao lugar que lhes determinam. E preciso
aprender com o Sul, legitimar a experiéncia, ouvir o que dizem as pessoas,
conhecer suas téticas, mergulhar nesse tecido escorregadio e surpreendente ao
qual nomeamos cotidiano. Provavelmente, femos empregado um olhar predis- 65
posto a perceber inércia e insignificéncia naquilo que flui junto a nos. Imersos
em sociedades onde o excesso de informagdes (LARROSA, 2002) exige das
pessoas um olhar superficial que as proteja daquilo que ulirapasse suas possibi-
lidades de apreensdo, temos relegado nossa percepedo lenta.

Vivenciar uma experiéncia, ou seja, vivenciar algo que nos foque e
fransforme, € algo que vem se fornando cada vez mais dificil, segundo Larrosa.
Para ele, o excesso de informagdes inviabiliza a experiéncia, sendo que a
cada informagdo, geralmente, é conjugada uma opinido. Essa opinido, res-
frita enfre a concordéncia e a divergéncia, situa os sujeitos favoravelmente ou
ndo & informacdo, impossibi|ifondo, assim, a experiéncia. Em suma, as infor-
magdes nos chegam, deliberamos sobre sua pertinéncia e nos posicionamos
em relagdo & mesma, e tudo isso muito rapidamente, pois que, ainda para
larrosa, ndo dispomos de tempo: [...] a velocidade com que nos sGo dados
os acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo, que caracteriza
o mundo modemo, impedem a conexdo significativa enfre aconfecimentos.”
(LARROSA, 2002, p. 23). Os encontros entre as professoras e suas conversas
dinamizam uma situagdo dtima & possibilidade da experiéncia.
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Vivemos em sociedades onde a tecnologia tem favorecido cada vez
mais o avango da [...] globalizag@o hegeménica comprometida com o capi-
talismo neoliberal [...]" (SANTOS, 2006, p. 438), acelerando um processo,
que hoje, interfere nas vidas de um nimero cada vez maior de pessoas e nos
escapa a cada insfante, devido ao seu cardter mutante. A resisténcia a isso
acontece por meio da globalizag@o contra-hegeménica, “[...] que incorpora
iniciativas locais-globais empreendidas por grupos resistentes & subalternidade
e opressdo [...]" (SANTOS, 20006, p. 216), tornando urgente o conhecimento

de movimentos aos quais n&o se tem oferecido visibilidade.

S&o movimentos andnimos, que aconfecem nos mais diferentes espar-
¢os, tecidos por uma diversidade de sujeitos e que f€m em comum disposicoes
coletivas e resistentes aos mecanismos de subalternidade, opressao e exclusdo.
Empregam linguagens que, para serem compreendidas, precisam prescindir
dos significados legitimados e nos impregnar de estranhamento para se faze-
rem ouvir; configuram prdticas que & foram amplamente codificadas a partir
de uma logica que lhes é externa — prdticas que precisam ser legitimadas
segundo a experiéncia de quem as produziu. Afinal,

Estejomos certos, o fundo das coisas ndo é tdo pobre, tGo monéd-
fono, 1&o descolorido quanto supomos. Os fipos sdo apenas freios,
as leis sdo apenas diques, opostos em vao ao transbordamento de
diferencas revoluciondrias [...] os elementos que compdem esses
mecanismos, soldados desses diversos regimentos, encarnacdo
fempordria de suas leis, s6 perfencem ao mundo que constituem
afravés de uma parte de seu ser, e por outra parte, dele escapam.

(TARDE, 2003, p. 78).

E no cofidiano escolar, junto as professoras alfabetizadoras, que
mergulho no minucioso propésito por enfender de outro jeito o que fem sido
explicado de um jeito s6 — uma explicacdo externa em que as praticantes
ficavam do lado de fora, e as praticas era oferecida uma andlise que as uni-
versalizava. Ouvindo com cuidado as conversas entre as professoras, vou
aprendendo que a explicacdo insere um ponto final no cotidiano, facanha das
mais inimagindveis se afentarmos que a proximidade a esse espagotempo s &
possivel quando acompanhamos a fluidez das narrativas.
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Notas

1. O trabalho a que me refiro é The Son of Man, de 1926.

2. Os registros fazem parte da pesquisa infitulada “A autoria docente sobre praticas alfabetizadoras
em histérias de sucesso escolar”, financiada pela PROPPi/ UFF e realizada em escolas dos muni-
cipios de Santo Anténio de Padua (RJ) e Carangola (MG).

3. Gabriel Tarde, socidlogo francés pouco apreciado por seus contemporaneos por discordar, no
final do século XIX, que a sociedade fosse “coisificada”. Suas proposicdes por uma microssocio-
logia confréria ao determinismo social e as andlises macrossociolégicas da época levavammno a
afirmar que “existir é diferir”. Tarde defendia que o conhecimento dos fendmenos sociais deveria
considerar seus “detalhes irmegulares”, recusando-se a posicionarse em um ponto de onde pudesse
observar a sociedade panoramicamente e & disténcia.

4. Aalusdo a "menino”, nesse texto, refere-se a “aluno” (a, as, os).

’

Referéncias

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e histéria da
cultura. Séo Paulo: Brasiliense, 1994.

CERTEAU, Michel de. A invencdo do cotidiano. Artes de fazer. Petrépolis: Vozes, 1994.
CHAUI, Marilena. Cultura e democracia. Sao Paulo: Cortez, 1997.

COUTINHO, Eduardo. O cinema documentdrio e a escuta sensivel da alteridade. Projeto
Histéria, SGo Paulo, v. 15, p. 165-191, abr. 1997.

EZPELETA, Justa, ROCKWELL, Elsie. A escola: relato de um processo inacabado de cons-
frugdo. In: EZPELETA, Justa; ROCKWELL, Elsie (Org.). Pesquisa participante. Sao Paulo:
Cortez, 1986.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira de
Educacdo, Rio de Janeiro, v. 19, p. 20-28, jan./fev./mar./abr. 2002.

OBVIOUS, Um olhar mais demorado. [s.d.]. Disponivel em: <http://obviousmag.org/
archives/2006,/03 /rene_magritte_1.html>. Acesso em: 07 fev. 2011.

PAIS, José Machado. Vida cotidiana. Enigmas e revelacdes. Séo Paulo: Cortez, 2001.

PORTELLI, Alessandro. Tentando aprender um Pouquinho. Algumas reflexdes sobre a ética na
Histéria Oral. Projeto Histéria, SGo Paulo, v. 15, p. 13-49, abr. 1997.

Revista Educago em Questdo, Natcl, v. 40, n. 26, p. 48-68, jan./jun. 2011

67



Artigo
=N
PROFESSORA ALTIVA. Entrevista. Santo Anténio de Padua (RJ), 15 mar. 2010.
PROFESSORA CLAUDIA. Entrevista. Santo Antdnio de Padua (R)), 22 mar. 2010.
PROFESSORA FABRICIA. Entrevista. Carangola [MG), 13 out. 2010.
PROFESSORA ROSEMARY. Entrevista. Santo Anténio de Padua (R)), 15 mar. 2010.
PROFESSORA VALKIRIA. Entrevista. Santo Anténio de Pédua (R)), 22 mar. 2010.

SANTOS, Boaventura de Sousa. A critica da razéo indolente. Confra o desperdicio da
experiéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

. A gramética do tempo: para uma nova cultura politica. Séo Paulo: Cortez, 2006.
. As vozes do mundo. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2009.

TARDE, Gabriel. Monadologia e sociologia. Petropolis: Vozes, 2003.

Profa. Dra. Mitsi Pinheiro de Lacerda

Universidade Federal Fluminense

68 Campus de Santo Anténio de Padua | Rio de Janeiro
Departamento de Educacdo Matemdtica

Grupo de Estudos e Pesquisas em Cotidiano Escolar

E-mail | mitsipinheiro@id. uff.br

Recebido 17 mar. 2011
Aceito 13 jul. 2011

Revista Educagtio em Questo, Natal, v. 40, n. 26, p. 48-68, jan./jun. 2011



Artigo
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Diagnosis of the formative needs of high school teachers in the context of curricular reforms

Betania Leite Ramalho
Isauro Beltrdn Nufez

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

O texto aborda o diagnéstico de necessi-
dades formativas de professores do ensino
médio para a prdética profissional que se con-
figura como resultado das novas exigéncias
dos projefos pedagdgicos relacionados com
as reformas educacionais que fiveram inicio
na década de 1990, no Brasil. O estudo,
que foma como fundamento epistemoldgico
a Teoria da Atividade de A. N. Leontiev, para
se compreender o conceito de necessidades
e sua relacdo com a formacdo continuada,
foi desenvolvido com 126 professores das
frés areas de conhecimento do ensino médio
em escolas piblicas. Para o levantamento
dos dados, foram usados questiondrios e dis-
cussdes reflexivas em grupo. Os resultados
permitiram esfabelecer o grau de desenvolvi-
mento de onze competéncias profissionais, as
prioridades de formacdo dessas competén-
cias em programas de formag@o continuada,
assim como as estratégias formativas pelas
quais os professores t&m preferéncias. A partir
desses resultados, pode ser pensada e estrutu-
rada a formagdo como um tipo de afividade
profissional na qual os professores adquirem
centralidade no processo.

Palavras-chave: Necessidades formativas.
Formacdo confinuada. Teoria da atividade.

Abstract

This text approaches the diagnosis of edu-
cational formative needs of high school
teachers with regard to the professional
practicum that takes shape as the result of
the new demands of pedagogical projects
related to the educational reforms started
in the 1990s in Brazil. The study, which
takes A. N. Leontiev's Theory of Activity as
its epistemological basis to understand the
concept of needs and its relation fo contin-
ved education, was conducted with 126
teachers of the three areas of knowledge of
secondary public high schools. Data was
collected through questionnaires and reflec-
five group discussions. The results allowed
us fo establish the level of development of
eleven vocational competencies, the for-
mational priorities of those competencies
in continued education programs, and the
teachers’ preferred formative strategies. The
results suggest that formation can be thought
and structured as a type of professional activ-
ity in which teachers become central in the
process.

Keywords: Formational needs. Continued
education. Theory of acfivity.
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1. Introducdo

Desde os anos 1990, o Brasil vem operando uma ampla transforma-
¢do no seu sistema educativo, a exemplo do que vem acontecendo em muitos
outros paises de nosso entorno cultural. Tal situagdo justificase, entre outros
motivos, pela busca de respostas ¢s novas exigéncias que a atual sociedade
confere & escola, as novas tecnologios e aos sistemas de informacdo e comu-
nicacdo, caracteristicas de um mundo econdmico e politicamente globalizado.

Nesse contexto, o Ministério da Educacdio e Cultura (MEC) definiu
novas politicas para o Ensino Médio, passando a caracterizélo como o “Novo
Ensino Médio” e mais recentemente como “Ensino Médio Inovador”. A busca
por uma identidade para esse nivel de ensino acarrefou sua profunda reor-
ganizagdo no émbito das Reformas Curriculares, fato esse que constitui uma
"verdadeira revolugdo” na concepgdo de escola e de educagdo.

Uma mudanga dessa natureza exige por parte dos professores novas
formas de estar e de agir, uma vez que, em face dessas novas circunstancias,
eles se veem confrontados e instigados a mudar suas praticas pedagégicas e,
as vezes, até a reformular sua identidade profissional.

Uma crifica comum aos processos de reformas educacionais em dife-
rentes paises, dentre eles o Brasil, esté relacionada ao lugar e ao papel que os
professores assumem nessas mudangas. Para Gil; Furié; Gavidia:

Uma visGo bastante simplista das mudancas curriculares que alguns
tem compartilhado: a idéia de que seria suficiente apresentar aos
professores as novas propostas fundamentadas em rigorosas pes-
quisas, para que essas propostas sejam aceifas e aplicadas. (GlL;
FURIO; GAVIDIA, 1998, p. 54).

A imporféncia concedida aos professores nos processos de reformas
educacionais pode ser sintefizada na afirmacdo de Coll e Porlan (1998, p.
28): "Sem os professores pode-se mudar a lei, mas ndo a escola.”

Day (1999) adverte que a mudanga é um assunto da cabeca, mas
tfambém do coracdo, e dificilmente acontece se os professores ndo forem
compensados afetivamente e se a mudanga ndo contribuir para dar satisfo-
¢do pessoal no trabalho. Marcelo [1992) salienta que, para compreender os
processos de mudanca dos professores, deve-se prestar atencdo ¢ dimensdo
pessoal. Assim, faz-se necessdrio confar com seus sentimentos, motivacdes,
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disponibilidade, compromisso, necessidades e estabilidade emocional para a
mudanga, conforme Hargreaves (1996).

Na opini@o de Fullan (1991, p. 117) “[...] as mudangas na edu-
cacdo dependem do que pensam e fazem os professores, algo tGo simples
e, por sua vez, fGo complexo.” Quando ndo se presta atencdo aos profes-
sores, as possibilidades de sucesso das reformas diminuem. Nao obstante,
devesse ter cuidado para ndo colocar nos professores o peso absoluto dessas
mudancas e, dessa forma, mascarar outros fatores que dificuliom os processos
de implementacdo das reformas, como alertam Ramalho; Nofez; Gauthier
(2004). Para estudiosos dos processos de inovagdo curricular, os fatores insti-
fucionais e politicos sGo determinantes para que as propostas se efefivem com
sucesso. Mas essa condicdo ndo é suficiente. O sucesso das reformas curricula-
res depende, sobretudo, ainda que ndo exclusivamente, da participagdo ativa,
criativa, transformadora de fodos os afores da educacdo (sociedade, pais,
fomilias, professores, alunos, direfores).

Nos complexos processos de mudanga e inovagdo, que s@o con-
sequéncias das reformas educacionais, e na reconfiguracdo da identidade
profissional dos professores, a formagdo confinuada se insfitui como uma via
de essencial importancia no sentido de contribuir para o encaminhamento de /1
respostas aos desafios que as reformas colocam aos professores. Essa situa-
¢do requer uma revisGo substantiva no que se refere & formagdo continuada
e seu papel nos processos de renovag@o e inovagdo curricular. No dizer de
Day (1999), a formagdo continuada deve ser considerada como um processo
inferno de crescimento e de desenvolvimento profissional gradual a partir do
que pensam e fazem os professores, de seus problemas reais de ensino e
aprendizagem, das preocupacdes cofidianas, de suas necessidades, de forma
que venha a potencializar e apoiar a motivagdo, a colaboragcdo, o compro-
misso e o préprio desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional fem que estar associado a processos
sucessivos de autorregulacdo da formag@o como um fipo especifico de ativi-
dade, baseado na reflexdo critica, na compreensdo e no controle do que se
pensa, do que se sente, do que se faz e do que lhe é necessario para mudar.
(NUNEZ: RAMALHO, 2009). A andlise das necessidades formativas na for-
macdo confinuada de professores € uma pratica que pode ajudar a legitimar
programas de formag@o que correspondam s necessidades das escolas, dos
professores e dos sistemas em reforma.
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De Ketfele [1994) alertam para o fato de que, nos contextos das
reformas, aparecem novas necessidades formativas que s@o a expressao das
lacunas e/ou a defasagem entre o que o professor experiencia e o que deseja
ver melhorado na sua prdtica sob as novas exigéncias e mudangas no contexto
de sua atividade profissional.

A andlise das necessidades educativas, como drea de pesquisa,
surgiu no final dos anos 1960 e, desde entdo, vem sendo utilizada como
um instrumento fundamental para o planejamento e a fomada de decisdes
na drea educativa. Tal fafo decorre da preocupacdo com a racionalizagdo
dos processos formativos e o desejo de conseguir planos mais estruturados
e eficazes que respondam, adequadamente, as exigéncias sociais, na infen-
¢do de encontrar procedimentos mais eficientes para a formagdo do professor.
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993). Uma proposta para a formagdo de professo-
res que ndo apresente direc@o nem conhecimento das necessidades reais de
formagdo ndo se ajusta ds mudangas, que exigem cada vez mais uma agdo
criadora na preparagdo dos professores na perspectiva da profissionalizagdo.
(RAMALHO: NUNEZ, 2001). Marcelo (1992) definiu os Centros de Formacdo
de Professores como instituicdes educativas cuja principal funcdo consiste em
dar resposta as necessidades de desenvolvimento identificadas pelos proprios
professores. O cardter local e as proprias caracteristicas dos contextos de for-
magdo determinam necessidades singulares para os grupos de professores.

A deferminacdo das necessidades do professor para frabalhar na
perspectiva dos novos Projetos Pedagégicos que emergem como consequ-
éncia das reformas educacionais constitui um tfema imporfante para pesquisa
junio aos professores com uma especificidade significativa nas competéncias,
nas habilidades reais e as desejadas para desenvolver com sucesso e de forma
critica os propésitos educativos desses projefos. Esse tipo de determinagdo fem
uma estreita relacdo com o Programa de Desenvolvimento Profissional como
parte da formacdo continuada dos professores e articula a formacdo ao con-
texto da afividade profissional atual e perspectivo.

Os resultados apresentados neste trabalho focalizam sua afencéo
para a problemdtica do diagndstico de necessidades formativas de professo-
res que atuam no Ensino Médio, considerando os novos Projefos Pedagogicos
que t&m como referéncia as transformacdes sinalizadas pela reforma educacio-
nal iniciada na década de 1990. Toma como suporte tedrico os estudos de
Aléxei Nikolgevich Leontiev sobre a atfividade humana, com especial destaque
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nas necessidades e nos motivos como componentes funcionais-estruturais que
movem os sujeitos para finalidades explicitas na inferagdo com os objefos da
atividade profissional e de formagao.

Em decorréncia do estudo dessas necessidades, podem-se pensar pro-
cessos de formagdo confinuada na perspectiva do desenvolvimento profissional
dos professores, segundo as novas referéncias que norteiam esses processos.
Oliver Trobat (2002) lembra-nos que é consenso considerar a deferminacdo
e andlise das necessidades formativas dos professores como o primeiro ele-
mento do ciclo de planejamento, implementagdo e avaliagéo, necessdrios ao
estabelecimento dos objetivos, prioridades e decisdes sobre os programas de
formagdo de professores.

2. Sobre a formagéo continuada do professor em servico e suas
necessidades formativa

A Formagdo Continuada ¢ entendida como uma atividade que visa &
apropriacdo sisfemdtica da cultura profissional no contexto formal e que fributa
para o desenvolvimento e para a renovagdo,/consolidagdo da identidade pro-
fissional. Dessa forma, assumimos a Teoria da Atividade de Aléxei Nikoldevich
leontiev como fundamento epistemoldgico para se compreender a formagdo e
sua relacdo com as necessidades formativas.

A formagdo continuada é mais que instrucdo ou aprendizagem de
conhecimentos e formacao de habilidades e de competéncias, pois inclui, entre
outras coisas, interesses, necessidades, intencdes, motivacdes, cardter, capar-
cidades, condutas, crencas, afitudes e valores. Esses elementos possibilitam a
formacdo de competéncias e, consequentemente, um novo estdgio, qualitati-
vamente diferente, no desenvolvimento profissional. A formagéo é um tipo de
afividade em que o professor se apropria da cultura profissional e modifica,
sob influéncias externas pedagogicamente organizadas, elementos chaves do
seu agir profissional, de forma a influenciar no desenvolvimento profissional.

A apropriagdo da culiura profissional supde ndo sé o conhecimento,
como também sua aplicacdo na solugdo de situagdes-problema préprias
da profissGo em contextos especificos. Como nos alertam Bogoyavlienski e
Mercherskaia [1986), no processo de apropriacdo dos conhecimentos ndo
s6 sdo revelados os novos aspectos substanciais dos fatos e fenémenos ndo
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observados com anterioridade, como também se elaboram os procedimentos
do trabalho mental e se cria habilidade de pensar e agir como profissional.
A formag@o continuada é um processo orientado para o desenvolvimento pro-
fissional, estruturado com base nas necessidades formativas dos professores
e da escola enquanto contexto do exercicio e desenvolvimento da profissdo.
Representa uma atividade norteada por objetivos e motivos, relacionada as
novas exigéncias da afividade profissional.

Na Teoria da Atividade de Aléxei Nikoldevich Leontiev, a atividade
humana é considerada o processo que medeia a relagdo entre o ser humano
(sujeito da atividade) e a realidade a ser transformada por ele (objefo da
afividade). No caso da formagéo, significa evidenciar o confeddo da cultura
profissional como objeto do conhecimento, e o professor, como sujeifo do seu
desenvolvimento profissional. A formagcdo como afividade relaciona o pro-
fessor com o objeto da afividade profissional, como processo vital orienfado
para a realidade profissional. Assim, a formacdo é sempre uma afividade
fransformadora, uma vez que visa a mudangas reais ndo s6 no objeto do
conhecimento, como também no professor, que, por sua vez, convertese em
objefo e sujeito da atividade de formacdo. Nesse tipo de afividade, o objeto
coincide com o sujeito.

Conforme a Teoria da Atividade, o nicleo da aprendizagem e, con-
sequentemente, da formacdo ¢ a finalidade de algo que estéd em jogo. A
formacdo dos professores, como um tipo de afividade, orienta-se por motivos e
por fins a serem alcangados. A esse respeito, Leontiev afirma:

[...] o conceito de atividade estd necessariamente unido ao conceito
de motivo. N&o hda atividade sem motivo: a atividade ‘ndo moti-
vada’ ndo é uma atividade sem motivo, mas uma atividade com o
motivo subjefiva e objetivamente oculto. (LEONTIEV, 1985, p. 82).

Na opinico do referido tedrico, as atividades sGo aqueles processos
que, realizando as relagdes do homem com o mundo, satisfazem suas necessi-
dades especiais correspondentes a ele. Na afividade, o mofivo é sua fonte de
estimulo e coincide com o objetivo. Na formagdo como atividade, consequen-
femente, o motivo (apropriar-se de novos confeddos da cultura profissional para
melhorar sua prética docente) coincide com o objefivo.

Na perspectiva historico-cultural e da teoria da atividade, o conceito de
afividade ndo pode ser analisado separadamente do conceito de consciéncia,
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Para o professor, a formagdo continuada passa a ser uma atividade quando ele
assume a sua formagdo de forma consciente, como projefo que corresponde a
uma necessidade particular, mas que fambém tem cardter social. A formagdo
deixa de ser a mera participagdo formal num curso e se fransforma em uma ati-
vidade para a qual as acdes de aprendizagem estdo voltadas.

A internalizacdo ou tomada de consciéncia de uma necessidade pre-
cede a agd@o como elemento da afividade de formagdo. Esse processo se
constitui num mecanismo psicolégico de motivag@o, que resulta no motivo,
na causa que impulsiona a agdo do professor a safisfazer a necessidade de
formagdo. Assim, uma condi¢do inferna para se ativar a afividade mental do
professor & a existéncia de necessidades emotivas para a formagéo.

Na formagdo docente como um tipo de atfividade, deve-se prestar
afengdo a um processo fundamental: é necessario que o professor se aproprie
da cultura profissional para que possa desenvolver capacidades cognoscitivas,
infelectuais e éticas em geral, e, dessa forma, possa ter competéncias para
enfrentar com aufonomia as situagdes-problema da profissdo. Esse processo
confribui para o forfalecimento ou reconstrugdo da identidade profissional em
correspondéncio com as exigéncias ideolégicas, éticas, sociais, morais e esté-
ficas dos projetos educacionais da sociedade.

Assumir a teoria da atividade como fundamento para pensarmos os
processos de desenvolvimento profissional dos professores e de sua formagdo
significa compreender os motivos e as necessidades como fonfes mofrizes desse
processo, uma vez que a atividade surge de necessidades que impulsionam
motivos orientados & formagdo, esta Gltima como forma de satisfazer as neces-
sidades. A compreensdo de que a formagdo é uma atividade implica revelar
a sua estfrutura, & qual se integram necessidades, motivos, objetivos, obijeto,
sujeifos, acdes e operacdes, condicdes, ferramentas e produto. Esses fatores
permitem a realizagdo de uma andlise metodologica com vista a delimitar o
lugar de cada componente estrutural na atividade de formacdo e esfabelecer
as relacdes entre os componentes e o avanco dos resuliados da formagao. O
conhecimento da estrutura da atividade é um valioso recurso metodologico
para o professor como sujeito da afividade de formacdo, uma vez que pode
confribuir, de forma consciente, com o planejomento, a execucdo e o controle

dessa atividade. (NUNEZ: RAMALHO, 2009).
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O professor, no contexto das exigéncias das reformas curriculares,
pode sentir necessidade de melhorar sua pratica profissional. Tal necessidade
fem um motivo relacionado & formagdo: aprender e se apropriar de novas fer-
ramentas da cultura profissional, que configuram a base de conhecimento da
profissdo docente. Esse processo confere um fim consciente para a formagéao,
que passa a fer significacdo na medida em que o professor relaciona aquilo
que o incita a agir (motivos) com aquilo para o qual a sua agdo se orienta, ou
seja, a finalidade da agdo.

As necessidades profissionais se expressam no desejo de saber, de
melhorar sua atividade profissional. As necessidades de formagdo néo sdo
invaridveis ou constantes. Elas se modificam sob a influéncia de diferentes
fatores sociolégicos, psicolégicos, pedagdgicos, em confextos sécio-histéri-
cos especificos.

A primeira condi¢@o de toda atividade é uma necessidade. No
entanto, a necessidade em si ndo pode determinar a orienfagdo concreta
de uma atividade, pois €, apenas, no objeto da atividade que ela encontra
sua determinagdo: deve, por assim dizer, enconfrarse nele. Uma vez que a
necessidade encontra sua determinagdo no objeto, objetivase nele. O objeto
se converte num motivo para a atividade, ou seja, naquilo que a estimula.
(LEONTIEV, 1985, p. 115]. As necessidades estimulam e dirigem a atividade
quando t&m suas raizes na realidade profissional, como necessidades objefivas
construidas no bojo das relagdes profissionais e no confronfo com os objefos
culturais produzidos pela profissdo docente, ou seja, a base de conhecimen-
tos, tal como enfatizam Ramalho; Nufez; e Gauthier (2004).

A satisfacdo de uma necessidade de formacdo relaciona-se com os
sentimentos de se poder ou ndo resolver as contradigdes que a produzem, uma
vez que essas confradicdes se relacionam de forma dialética com o sistema de
necessidades, desejos, inferesses, curiosidades.

Davidov (1988) considera que a atividade humana tem uma estrutura
complexa, cujos componentes s@o: o desejo, as necessidades, os motivos, as
finalidades, as farefas, as acdes e as operacdes, que se enconfram em perma-
nentes inferrelacdes e fransformacdes. Assim, para o autor o desejo passa a
ser um novo componente da atividade, e, unido &s necessidades, compde a
base sobre a qual as emogdes funcionam e permitem pdr em relevo a relagdo
entre o afefivo e o cognitivo na personalidade humana. Ao abordar ainda
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essa questdo, Davidov (1988) assinala que as necessidades e emogdes huma-
nas antecedem a agdo e sdo forcas que a impulsionam. A formagdo como
atividade tem o componente do desejo, do querer, que se dé no plano da
subjetividade, e que, unido “ao poder”, como condig@o obijetiva, é fator que
na sua confradigdo movimenta esse tipo de atividade profissional.

O motivo da formacdo, ao articular uma necessidade dessa natureza
a um objeto, impulsiona a atividade, instituindose no elo entre o objeto da
atividade e a necessidade. A necessidade | encontra a sua deferminagdo no
objeto da afividade e, dessa forma, objetiva- se nele. Na esteira do que 4 foi
dito, no caso da afividade de formagdo continuada, os professores ndo s@o
sO sujeitos, s@o fambém objeto, uma vez que conduzem sua formagdo a um
novo nivel qualitativo de seu desenvolvimento profissional. Dessa forma, os pro-
gramas de formacdo devem tomar como condicdo necesséria o conhecimento
dos necessidades dos professores.

Dobrenin (1986) assinala que os inferesses dos sujeitos formam-se
sobre a base das necessidades. Nesse sentido, deve-se levar em consideracdo
a relacdo das necessidades, dos interesses, com as condicdes do exercicio
da afividade profissional e suas mudangas. Por isso, a significacdo das neces-
sidades e dos inferesses pode ser diferente nas diferentes condicdes. Essa
situagdo liga as necessidades & escola como Iécus da atividade profissional
dos docentes.

A posicdo dos professores na escola obriga-os a néo s6 satisfazer
suas necessidades pessoais, como também a cumprir as exigéncias que a
sociedade demanda, transformando-as em necessidades do grupo profissio-
nal. Tais exigéncias dotam as necessidades profissionais de significado pessoal
e social.

Dessa forma, Dobrenin [1986) alerta para a necessidade de se discutir
os fermos de significacéo pessoal e significagdo social. Essa distingdo leva-
-nos primeiramente a diferenciar sentido de significado no contexto da escola
histéricocultural. Vygotsky (1979), ao fratar das relogdes entre pensamento e
linguagem, apresenta diferencas entre o significado e o sentido da palavra,
que expressam elementos do pensamento generalizante. O significado & um
sistema de relacdes formado objetivamente durante o processo sécio-histérico
e se encontra contido na palavra que reflete uma experiéncia histérica e social.
O significado constitui um nicleo relativamente estével de compreensao da
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palavra, compartilhado por todas as pessoas que a utilizam na comunicagéo e
nos processos do pensamento. Compartilhar significados é essencial nas relo-
¢oes interpessoais de um grupo profissional e &, também, uma questdo chave
da idealidade profissional.

J& o sentido, ainda segundo Luria, refere-se ao significado da palavra
para cada individuo, composto por relagdes que dizem respeito ao confexto
do uso da palavra e as experiéncias afefivas do sujeito. Assim, ao afribuir sen-
fido a um objeto, expresso numa palavra, o sujeito liga seu significado obijetivo
ao confexfo e aos motivos afefivos e pessoais na dialéfica do individual e do
grupo a que perfence. A formagdo do professor, nessa perspectiva, ndo deixa
de ser um processo de negociagdo de senfido pessoal com os significados
construidos pelo grupo a que profissional e que est@o na base de conheci-
mento da profissGo docente.

A significacdo pessoal da formagéo é produtora de sentidos pelos
professores como sujeitos, enquanto a significagd@o social é a de significados
compartilhados socialmente e que tfem uma relagdo com as prescrigdes do
grupo profissional.

A significac@o social da formagdo conduz a necessidades normati-
vas, uma vez que nelas se definem, pelo grupo profissional, as competéncias
do professor para a atividade profissional. A significagdo pessoal se relaciona
com as necessidades senfidas e desejadas pelo professor como sujeito da
afividade. Pode-se falar, dessa forma, de dois tipos de necessidades: as neces-
sidades subjetivas, referidas aos professores como pessoas e produtores da
significacdo pessoal, e as necessidades infersubjetivas, percebidas por um
grupo de professores, que a assumem e a fransformam em motivos que se orien-
fam a objefivos para se consolidar como grupo profissional.

A dialética entre as necessidades normativas e as necessidades senti-
dos e desejadas pode ser fonte de motivos para a participacdo consciente em
cursos de formacdo continuada, uma vez que se constituem numa “brecha” no
exercicio da profisséo, a qual expressa uma confradigéo/necessidade a ser
resolvida via formagdo, transformando, dessa forma, a “brecha” em obijetivos de
acdo,/mudanga, o que pode ser fraduzido, também, nos objefivos da formacao.

Para que significacdo social seja objefiva para os sujeitos e provoque
determinadas condutas, deve converterse numa significac@o pessoal para
estes. Parafraseando Dobrenin (1986), o professor ndo apenas se subordina
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ds exigéncias sociais para uma nova formagdo, mas também a compreende
e se conscientiza de sua importancia ao colocar para si objetivos que estdo
relacionados com suas necessidades e interesses pessoais. Estes, por sua
vez, sGo expressdes dos objetivos da sociedade em relag@o a uma formagdo
de professores orientada a uma nova configuracdo da identidade docente
como profissional.

Na formagdo docente, sentido e significado podem néo coincidir e,
por vezes, podem ser até confraditérios. Para o professor, o significado social
da sua formacdo pode ser o de se apropriar dos elementos da cultura pro-
fissional que lhe permita satisfazer as necessidades que emergem dos novos
confextos da atividade profissional. O sentido pode ser o de obter um melhor
salario para poder sobreviver. A confraposicdo entre significado social e sen-
fido é chamada por leontiev (1985) de alienagdo. Essa ruptura & identificada
pelo autor como contradicdo da consequéncia do problema da consciéncia,
sendo fonte de sofrimentos, ou pode, ainda, impulsionar a fomada de consci-
éncia das relagdes contraditérias de preparacdo e exigéncias da profissdo.
A conscientizacdo pode orienfar a formag@o como esfratégia de solugdo de
conflifos profissionais.

A sociedade avanga em matéria de uma melhor qualidade de
educagdo. Desse modo, a partir de uma nova significag@o dos confextos edu-
cacionais e das reformas para os professores, suas necessidades e interesses
podem mudar e expressarse de diversas formas nas diferentes condigdes. As
contradicdes entre as necessidades de docentes e sua satisfacdo, as contra-
dicdes entre as necessidades dos diferentes momentos e suas formas diversas
constituem forca motriz do desenvolvimento profissional docente.

A realizagdo de uma pesquisa que nos proporcione elementos para
uma andlise das necessidades desejadas, expressas, e a andlise das dife-
rencas em relagdo as necessidades normativas t&m um importante papel na
renovacdo curricular do Ensino Médio no sentido de uma melhor formacéo
dos professores. Assim, o presente estudo prefende apontar a possibilidade de
orientar os processos formativos a partir do diagnéstico de necessidades forma-
fivas dos professores, com o intuito de confribuir para uma melhor preparagao
e para o desenvolvimento profissional.
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3. Objetivo geral da pesquisa

Investigar as necessidades formativas do professorado do Ensino
Médio da rede Estadual do Rio Grande do Norte, a fim de estabelecer subsi-
dios a serem priorizados nos cursos de aperfeicoamento dos professores, no
ambito do seu desenvolvimento profissional, respeito as novas exigéncias das
reformulagdes curriculares para os Novos Projetos do Ensino Médio.

3.1 Objetivos especificos

a) Familiarizar os professores com a Nova Proposta do Ensino Médio,
que emerge das reformas educacionais iniciadas, nos anos 1990, e
as exigéncias dela para o exercicio da profisso.

b) Identificar as necessidades formativas gerais do professorado frente
ao que é proposto pelo atual projefo do Ensino Médio.

c) Estabelecer uma ordem de prioridades das necessidades que pos-
sam norfear os cursos de formagdo continuada e em servico em cada
uma das escolas estaduais de ensino médio implicadas na pesquisa.

d) Determinar as preferéncias dos professores em relacdo as estraté-
gias da formag@o continuada.

4. O contexto empirico do estudo. As escolas e seus professores

O estudo foi realizado nas cidades de Natal e Parnamirim, no estado
do Rio Grande do Norte. Foram selecionadas 7 escolas piblicas, atendendo
aos critérios de disposicdo e interesse da equipe escolar em participar da pes-
quisa, de localizagdo territorial, peso das escolas em relagdo & matricula de
alunos e, considerando, ainda, o fafo de haver professores com experiéncia
no Ensino Médio.

4.1 Os professores da pesquisa

Parficiparam da pesquisa 126 professores, o que corresponde a
65% de um total de 194 professores contratados nas escolas envolvidas no
estudo. Do conjunto dos docentes, 53% sdo professoras e 4/% professores,
observando-se uma proporcao equilibrada em fermos da categoria género,
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um fator bem distinto da realidade do Ensino Fundamental, predominantemente
formado por professoras.

Dos 1206 professores, 97% ndo possuem curso superior, 3 1% possuem
pés-graduacdo, stricto e lafo senso, sendo 2 professores doutores, 2 mestres e
35 especidlistas.

A faixa efdria dos professores revela uma média de idade de 37,5
anos, e o grupo de professores tem uma média de 10 anos de exercicio na
docéncia do Ensino Médio (63%). Ou seja, tratase de um grupo predominan-
femente de professores jovens com uma boa experiéncia na docéncia.

Os professores manifestaram ndo ter uma parficipacdo sistematica
nas discussdes sobre os documentos das reformas curriculares para o Ensino
Médio, consequentemente se fez necessario o trabalho de reflexdo/discus-
sao das Orientagdes Curriculares, o que doravante denominaremos Proposta
Pedagdgica.

5. Procedimentos metodolégicos

A primeira efapa da pesquisa voltouse ao frabalho do estudo com os 81
professores da Proposta Pedagdgica, apresentada numa Carfilha. A partir desse
documento, foram geradas as discussdes com os professores de forma indivi-
dual e em grupo. A cartilha elaborada pelos pesquisadores sintetiza as ideias
fundamentais da Proposta Pedagégica para o Ensino Médio, em especial sua
organizagdo e fundamentos epistemolégicos, filoséficos, legais e metodologi-
cos. Na cartilha, discutem-se as categorias relocionadas com as competéncias
docentes objeto de estudo, quais sejam: competéncia, interdisciplinaridade,
metacognicdo, situagdo problema, trabalho por projetos, temas fransversais,
novas fecnologias de aprendizagem, diversidade de saberes e educagdo, con-
textualizagGo do conteido. Esse material constituise no suporte tedrico para as
discussdes. Foram realizadas reunides com os pesquisadores e professores por
drea de conhecimento, a fim de estabelecer sobre a Proposta Pedagdgica:

a) o esclarecimento do contetido:
b) os aspectos positivos, negativos e interessantes;

c) as dificuldades para instrumentalizar na prética a proposta e, conse-
quentemente, as reformulagdes necessarias.
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A etapa de discussao da Proposta Pedagodgica orientou os professores
no senfido de que eles percebessem o grau de desenvolvimento de competén-
cias para a posterior emergéncia das necessidades e seu diagndstico.

Com base nessa discussao, foi construida uma proposta de 13 com-
peténcias necessarias para o trabalho na Proposta Pedagégica. O contetdo e
o senfido das competéncias foram objefo de discussdo nos trabalhos em grupo
dos professores por drea de conhecimento. Essa quesido, considerada de vital
importancia no estudo, possibilitou aos professores compreenderem as exigén-
cias do novo agir profissional, suas consequéncias e possibilidades a partir de
seus saberes e experiéncias.

Para caracterizar, no geral, as necessidades individuais e, consequen-
femente, as necessidades dos professores das dreas de conhecimento, foram
utilizados dois questiondrios de questdes fechadas. O primeiro procurou caracte-
rizar o grau de desenvolvimento de cada competéncia objeto de estudo [segundo
critérios estabelecidos: Bom, Regular e Insuficiente) e as necessidades formati-
vas para se trabalhar ou ndo o confeddo dessas competéncias em Programas
Formativos. Esse questiondrio possibilitou frabalhar com uma quantidade expres-
siva de professores em pouco espaco de tfempo. Apesar das diferentes criticas
a esse insfrumento, como a auséncia de didlogo, que impossibilita o aprofundo-
mento de ideias, o trabalho desenvolvido nas etapas anteriores (de discussao)
possibilitou uma maior aproximacdo, por parte dos professores, entre os senfidos
de cada competéncia na proposta e seu trabalho profissional.

As primeiras versdes dos questiondrios foram validadas por frés espe-
cialistas na femdtica e no contexto do estudo. Posteriormente, foram aplicadas a
12 professores de quatro escolas diferentes para testar o nivel de compreensao
que se finha do instrumento. A partir das andlises das informacdes coletadas
nessa efapa, foi criada a versdo definitiva.

Ao se avaliar o grau de desenvolvimento de cada competéncia e
se analisar o esfado desejado, pode-se determinar a “brecha”. A andlise da
brecha possibilitou deferminar o conjunto de competféncias enquanto necessi-
dades de desenvolvimento profissional para cada professor, escola, dreas de
conhecimento e disciplina.

Com os resultados dessa efapa foram organizadas secdes de trabalho
com os professores das escolas para a discussdo/reflexdo dos dados organi-
zados nas fabelas, as quais refletem as necessidades formativas segundo as
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competéncias. As discussdes ocorreram em 6 escolas, com a participagdo de
um total de 88 professores.

Nas discussdes, foram refomados os sentidos consfruidos para cada
competéncia na primeira efapa da pesquisa no infuito de aprofundar o sig-
nificado dos dados numa elaborag@o mais proxima dos pesquisadores e
professores. Essa estratégia possibilitou diminuir os “efeifos especulativos” das
interferéncias nas andlises dos dados. As discussdes/reflexdes foram registra-
das pelos pesquisadores.

Finalizadas as discussdes, foi aplicado a cada professor outro questio-
ndrio. Nesse questiondrio, procurouse conhecer:

a) as prioridades das necessidades formativas dos professores. Para
isso, foi usada uma pergunta fechada, na qual deveriam assinalar o
grau de prioridade para cada competéncia numa escala descendente
de 1 a4, sendo o valor 1 a maior prioridade;

b) as formas a serem frabalhados os processos formativos segundo

seus inferesses e necessidades, em termos de procedimentos metodo-

logicos e formas de avaliagdo. Esse levantamento ocorreu mediante
perguntas abertas, cujas respostas foram categorizadas, segundo a 83
técnica da andlise de conteddo (BARDIN, 1977), contabilizadas e
organizadas em tabelas por escolas, dreas de conhecimento e disci-

plinas, da mesma forma da organizagéo dos dados do questiondrio
anterior.

Os resultados dos questiondrios foram organizados por escolas,
dreas de conhecimento, disciplina e competéncia. Os dados foram proces-
sados no programa de fratamento de dados Modalisa 4.7, desenvolvido na
Universidade Paris VIII. Esse software possibilitou o tratamento descritivo dos
dados obtidos nos questiondrios segundo as categorias definidas e hipdteses
progressivas durante a sua organizagdo em relacdo aos objetivos da pesquisa.

6. Resultados da pesquisa

Os resultados da pesquisa apresentam-se segundo os objetivos no que
diz respeito & avaliagdo do grau de desenvolvimento das competéncias docen-
fes; & identificagdo das necessidades formativas; ¢s prioridades de formagdo e

as preferéncias dos professores por estratégias formativas.
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A primeira etapa da pesquisa levounos a uma discussdo/reflexao
com os professores sobre as novas exigéncias em fermos de competéncias
docentes para a avaliagdo do grau de desenvolvimento individual e no con-
fexto geral das escolas, das competéncias objefo da pesquisa. Essa avaliagdo
é essencial para se pensar nas necessidades de uma formagdo compativel
com os novos projetos para o ensino médio, pauta da reforma educacional
em discussdo. Nesse sentido, foram discutidas as seguintes competéncias dos
professores para trabalhar na Nova Proposta Pedagégica:

a) Organizar os conteddos em termos interdisciplinares nas dreas de
conhecimento:

b) trabalhar com os alunos situacdes de aprendizagem para a fransfe-
réncia de aprendizagem;

c) desenvolver no aluno capacidades metacognitivas;
d) contextualizar o contetdo:

e] desenvolver no aluno a capacidade para resolver problema e tra-
balhar em grupo;

f) desenvolver no aluno a capacidade de trabalhar por projetos;

g) preparar atividades educativas vinculadas ao contetdo;

h) desenvolver no aluno competéncias;

i) vincular os contetdos s temdticas transversais de cardter social,
politico, econémico, ambiental, da salde;

i] trabalhar os conteddos segundo os diferentes tipos de saberes: cien-
fifico, senso comum e popular;

k) desenvolver no aluno a competéncia de usar novas tecnologias.

Os resultados apresentam-se em porcentagem, atendendo & seguinte
ordem: resultados para as dreas de Ciéncias Naturais, Matemdtica e suas
Tecnologias (CNMT), Llinguagens, Cédigos e suas Tecnologias (LCT) e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias (CHT), uma vez que as andlises preliminares mos-
traram as semelhancas dos resultados entre as dreas de conhecimento e sua
pertinéncia de serem consideradas necessidades infersubjetivas ou, ainda,
desse grupo profissional, relacionando os significados das exigéncias das novas
prdticas profissionais aos sentidos que os professores afribuem a essas praticas.

Em relagdo & competéncia docente de Organizar os conteddos em fer-
mos interdisciplinares, 44,9%, 60% e 56,7% dos professores avaliaram como
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regular R) o seu grau de desenvolvimento dessa competéncia. O trabalho infer-
disciplinar € uma condig@o do Ensino Médio atual quando as disciplinas se
organizam por dreas de conhecimento. Apenas 20,4%, 22,5% e 13,5% dos
professores avaliaram como insuficiente (I o grau de desenvolvimento dessa
competéncia. Essa situacdo corresponde & formagdo e ao trabalho dos profes-
sores, geralmente ancorados numa estrutura tipicamente disciplinar.

A competéncia para Organizar situagdes de aprendizagem para fra-
balhar a fransferéncia da aprendizagem foi avaliada como Bom (B) por 39,6%,
12,2% e 26,5% dos professores, em cada drea, respectivamente, enquanto
41,8%, 65,8% e 67,7% percebem-na como Regular (R e Insuficiente (I]. Essa &
uma das afividades sobre as quais os professores das dreas manifestaram ndo
ter dominio. O trabalho de organizacdo de situagdes de aprendizagem para a
fransferéncia da aprendizagem exige do professor o conhecimento dos limites
de aplicag@o dos contetidos e os confextos de produgdo do conhecimento.
Assim, € possivel a reconstrug@o do conhecimento em situagdes de aprendiza-
gens novas sob a fransferéncia da aprendizagem anterior.

Os professores das frés dareas, respectivamente, 27,1%, 19,5% e
18,9%, avaliaram, de forma geral, como insuficiente (I) a competéncia pro-
fissional para desenvolver nos alunos capacidades metacognitivas ou de
aprender a aprender. Um expressivo percentual de professores (45,8%, 53,6%
e 51,3%) avaliou-a como Regular R). Sendo essa uma das capacidades que
emergem como condicdo necessaria & cidadania na sociedade do conheci-
mento, os professores revelaram, nas discussdes no grupo, “pouco saber” em
relagdo & educagdo baseada no principio do aprender a aprender.

Durante as discussdes, os professores manifestaram a falta de refe-
réncia tedrica e de material didatico que pudesse subsidiar a sua preparacao
autodidata para ensinar os alunos e alunas a terem consciéncia de seus proces-
sos de aprendizagem, ou seja, de processos mefacognitivos. O Ensino Médio,
segundo a nova proposta pedagégica, deve contribuir para preparar alunos
a ndo so utilizar seus conhecimentos de forma produtiva, mas também de ter a
capacidade de aprender a aprender.

A contextualizagdo do confeddo é uma preocupacdo das propostas
pedagdgicas atuais no Ensino Médio no intuito de superar a aprendizagem
verbalista, de contetdos pouco significativos e ndo relevantes para os alunos.
Os professores de cada drea de conhecimento, respectivamente, 41,7%, 50%
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e 59%, avaliaram o grau de desenvolvimento da competéncia de confextuali-
zar o contetido como Bom (B), enquanto uma menor propor¢do em cada drea
(33,3%, 32,5% e 26,3%) avaliou como Regular (R). Essa situacdo exige a rup-
tura com uma fradig@o baseada na “Pedagogia da llustragé@o”, que confunde
contextualizar o conhecimento com ilustrag@o da situacdo. Supde “dar vida"
aos contetdos das escolas para superar o cardter declarativo e conceitual dos
confetdos, no caminho de uma “escola da vida" e “para a vida".

A primeira etapa da discussdo/reflexdo com os professores possibili-
fou fambém estabelecer diferencas entre problemas verdadeiros (organizados
a partir de situagdesproblemal) e dos “falsos problemas”, identificados com
afividades de fixacdo do conhecimento ou exercicios. E significativo o fato
de 48,9%, 36,6% e 47,3% dos professores das frés areas terem avaliado
essa competéncia como regular (R] e uma menor propor¢éo (8,5%, 9,7% e
2,6%) como Insuficiente (). No que se refere o uma avaliagéo positiva dessa
competéncia, 41,6 %, 49,9% e 46,3% dizem estar preparados para ensinar
segundo essa exigéncia. Geralmente, os livros e materiais didaticos chamam
de problemas as atividades que podem ser consideradas como exercicios.
Nas entrevistas, foi evidenciada a ideia de os professores identificarem os exer-
cicios como problemas, quest@o que requer novas represenfacdes sobre essa
estratégia de ensino-aprendizagem.

A aprendizagem dos alunos utilizando projefos como atividades de
ensino constitui uma das estratégias do ensino na nova proposta, orientada
a desenvolver ndo, apenas, a aprendizagem dos conteddos conceituais,
mas também procedimentais e afitudinais. Essa ¢ uma das atividades (no
conjunto do sistema de método e estratégias de ensino-aprendizagem) a ser
privilegiada por suas potencialidades educativas. Expressivo percentual dos
professores (49%, 21% e 56,4%) avaliou essa competéncia como regular (R)
e 30,6%, 55,2% e 28,2% avaliaram como insatisfatéria (I). Nas discussdes
foram manifestadas, em especial, dificuldades quando os projefos €m card-
ter inferdisciplinar. Essa situagdo aparece em maior propor¢do na drea de
LCT. O trabalho com projetos como estratégia de ensino-aprendizagem tem-se
colocado como um desafio para os professores, os quais recebem diversas
exigéncias para utilizar projetos como afividades na escola.

Dentre os professores de cada drea de conhecimento, respectiva-
mente, 35,4%, 24,4% e 40,5% avaliaram como Boa (B) a sua competéncia
para um frabalho numa escola que educa e ndo sé instrui. E importante destacar
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que os professores/as das dreas de CNMT e LCT manifestaram maiores dificul-
dades para desenvolver esse fipo de trabalho.

Na nova Proposta Pedagégica para o Ensino Médio, existe uma pre-
ocupagdo com a formagéo da personalidade infegral do aluno, sua educagdo
para o mundo do frabalho, para aprender a conviver, respeitar as diferentes
formas de diversidade no grupo e na sociedade, questdo que ndo representa
processos adapfativos, e sim de participacdo na “fransformacdo da realidade”
e na busca da equidade social. Isso implica a capacidade do professor de
saber aproveitar as potencialidades educativas dos contetidos para contribuir
com a educagdo dos alunos a partir do principio das relagdes entre os compo-
nentes afefivos e cognifivos. Implica, fambém, afravés dos préprios contetdos,
organizar situagdes educativas que possam contribuir com a formagdo da sen-
sibilidade, de uma nova estética baseada nos principios da igualdade, assim
como dos préprios sentidos que pode fer a categoria frabalho como ferramenta
da cidadania.

Um dos eixos do atual Ensino Médio é o ensino baseado em compe-
tencias. (BRASIL, 1999). Na primeira efapa da pesquisa, procuramos construir
com os professores um senfido para essa categoria segundo exigéncias da
educagdo na vida e para a vida. Vale especial mencdo que essa categoria 87
se reflete nos conceitos de senso-comum e nas ideias de Perrenoud; Peningfon
(1993), com as quais os professores estavam mais familiarizados, apesar de
manifestarem dificuldades para compreender o sentido do termo compeféncia
na proposta pedagodgica. Na discussdo/reflexdo inicial, mais que definir um
conceito, foi infencdo dos pesquisadores reflefir em relog@o as caracteristicas
das competéncias discutidas na “Cartilha”.

Assim, apos esses esclarecimentos, 67,5%, 68,2% e 38,4% dos
professores assinalaram n&o estar preparados para formar competéncias nos
alunos, baseados nas limitadas compreensdes sobre o préprio processo de for-
mar competéncias e a complexidade que as formulagdes dos PCNs atribuem a
esse processo. As sessdes de discussdes com os professores mostraram como o
conceito compeféncia se apresenfa como um dos de mais dificil entendimento
no confexto dos documentos das reformas. O conceito se confunde com habi-
lidades, com objetivos das disciplinas, com recursos para formar habilidades.

A quest@o de avaliar competéncias dos alunos revelou que a maio-
ria dos professores — 71,7%, 66,1% e 82% — t&m dificuldade em relacdo a
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essa competéncia profissional. A avaliagdo de competéncias revelase como
a competéncia de menor grau de desenvolvimento na opinido dos professo-
res. A avaliogdo tem sido uma preocupacdo dos docentes, uma vez que as
formas “tradicionais” sGo objeto de “criticas” reiteradas, levando os professo-
res & busca de outras formas para o controle e avaliogdo da aprendizagem.
Na opinido de Nufez; Ramalho (2002), as dificuldades para trabalhar @
formagdo de competéncias com os alunos sdo, em primeira ordem, do fipo
epistemologica, aliada & dispersdo semantica do préprio fermo nos documen-
tos da reforma.

Os femas fransversais consfituem uma forma de organizagdo do con-
tetdo que se voltam & integragdo disciplinar e & sistematizagéo do trabalho de
afitude e valores com conteddos especificos. Essa forma de organizacdo exige
do professor a capacidade de selecionar e organizar procedimentos trans-
disciplinares relativos a probleméticas globais, nacionais e locais. Quando
perguntados acerca da competéncia para trabalhar essa perspectiva, 53,6%,
53,84% e 42,1% dos professores manifestaram fer um nivel de desenvolvi-
mento avaliado como Regular (R) e 14,29%, 20,5% e 21% avaliaram como
Insatisfatério (I). Dentre os professores pesquisados, hd poucos que senfem fer
desenvolvido de forma adequada essa competéncia.

A escola, tradicionalmente, tem se preocupado com o contelido con-
ceitual ditado pelo conhecimento cientifico em defrimento de oufros fipos de
saberes (senso-comum, saber popular, efc.), que devem tomar parte do con-
tetdo escolar, uma vez que o conhecimento cientifico constitui um modelo ou
referencial para explicar e compreender a natureza e a sociedade. Na socie-
dade da informacdo, o conhecimento estd em forma de rede, em suas diversas
manifestacdes. O conhecimento & compartilhado por diversas instituicdes e,
consequentemente, a escola perdeu o seu monopdlio sobre o conhecimento.
A escola deve aprender a dialogar com os diferentes tipos de conhecimento
que possam ser Uteis aos alunos para sua educacdo. Como explica Gauthier
(1998), a competéncia de frabalhar os confetdos em relagdo aos diferentes
fipos de saberes relacionase com a condi¢do do “professor culto”.

Nesse sentido, a cultura geral do professor é ampla e néo se reduz ao
conhecimento cientifico da drea disciplinar. O professor deve estar preparado
para saber lidar com os diferentes saberes que podem ser referéncias tedricas
para os alunos e para poder trabalhar as potencialidades e limitagdes de cada
um desses saberes.
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Dos professores, 38,2%, 17,1% e 31,6% avaliaram como Bom (B)
o desenvolvimento de sua competéncia para trabalhar sitvagdes de apren-
dizagem que levem a mobilizar nos alunos os diferentes saberes de forma
consciente. Essa competéncia se relaciona com a competéncia de organizar
atividade para atender aos inferesses, necessidades e diversidades (espe-
cialmente sociais, econémicas, po|iﬂcos, re|igiosos, cognitivas, etc.). Dentre
os professores, 47%, 58,5% e 44,7% avaliaram como regular R] e 6,3%,
17,1% e 15,8% como Insuficiente (I) o desenvolvimento dessa competéncia.
Constata-se que a maior propor¢do dos professores manifestou dificuldades
relativas & competéncia em questdo.

F expressivo o percentual de professores (65,9%, 72,5% e 79,4%)
que manifestaram dificuldades para frabalhar com os alunos os novos recursos
fecnolégicos. Essa dificuldade pode ser expressdo da prépria excluséo dos
professores do acesso ¢s novas fecnologias e as formas de producdo e circulo-
cdo dos saberes. Nas discussdes, ficou evidente a situacdo de limitacdes das
escolas publicas em relagdo ao uso de computadores, TV, dentre outros recur-
sos, e da preparagdo insuficiente dos professores para trabalhar com essas
ferramentas, necessarias & prépria cidadania dos alunos e professores.

6.1 As necessidades formativas dos professores

Na primeira efopa da pesquisa, a andlise de cada professor voltou-se
para a avaliagdo do estado de desenvolvimento das competéncias em estudo.
Na segunda etapa, a partir da diferenca entre o estado desejado (expresso
de forma normativa) e o estdgio atual (estabelecido pela percepedo pessoal),
os professores demarcaram “as brechas” para expressarem as suas necessi-
dades formativas em relac@o a cada uma das competéncias. Nos espagos
de discussao/reflexdo, tomando como referéncia a cartilha elaborada pelos
pesquisadores, os professores negociaram sentidos e significados e fomaram
consciéncia das “brechas” a partir das quais se esfruturam e expressam suas
necessidades formativas. Assim, ficou claro que as necessidades se constituem
como realidade dos professores, ao se expressarem conscientemente.

A maior propor¢do dos professores (80%) das frés areas de conhe-
cimento expressou, para todas as competéncias, necessidades a serem
frabalhadas nos cursos de formacdo, orientados ao desenvolvimento profis-
sional. Do conjunto, a competéncia de “Avaliar Competéncias” aparece com
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as maiores porcenfagens de necessidades formativas — 93%, 100% e 96%
nas frés dreas de conhecimento, respectivamente. A competéncia docente de
Organizar atividades baseadas em Projefos € outra competéncia avaliada
como necessdria & formagdo, representada nas porcentagens de 87%, 97% e
@/ % respectivamente.

Essa situacdo € coerente com as fransformacdes e novas exigéncias
da Nova Proposta Pedagogia das Reformas Educacionais, que representa uma
"ruptura” com as formas “tradicionais” de trabalho nesse nivel de escolaridade.
Assim, a formacdo continuada ndo é vista como um déficit, mas como uma
oportunidade de atualizar e construir novas competéncias sob as exigéncias de
se configurar uma nova identidade profissional.

Em todas as dreas de conhecimento, mais de /0% dos professores/
P
as responderam “sim” ao se referirem & existéncia de “brechas” entre o grau de
desenvolvimento da competéncia e o estado desejado, apds autoavaliar suas
P | P
possibilidades de trabalhar nas perspectivas discutidas.

Embora ocorra o destaque as duas competéncias anteriores, apare-
cem necessidades formativas para todas as competéncias objeto do estudo,
por serem todas suscetiveis de se re-significar no novo confexto da Reforma do

Ensino Médio.

6.2 Resultados das prioridades estabelecidas pelos professores as
suas necessidades formativas

As prioridades para a formagdo continuada s@o expressdo da infen-
sidade das relagdes contraditérias que geram conlflitos socioprofissionais e,
consequentemente, necessidades de serem resolvidas. S@o, em cerfa medida,
urgéncias que se relacionam com os mofivos que movimentam a busca de for-
macdo continuada.

Perguntouse aos professores sobre suas prioridades para a formo-
¢do continuada. Essa situagdo possibilita pensar em atividades que possam
criar motivacdes mais intensas na formacdo como um fipo de atividade. Foi-
lhes solicitado que atribuissem valores entre 1 e 4 a cada competéncia, em
ordem decrescente de prioridade, ou seja, o nimero 1 corresponde ao nivel
de maior prioridade em relocdo @ formagdo. A andlise dos resultados se
apresenta para o nivel de prioridade 1 em trés subgrupos, uma vez que, para
ele, se ddo os maiores percentuais em cada competéncia. Para os niveis de
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prioridade 2, 3 e 4, as porcentagens de necessidades formativas sGo pouco
significativas e dispersas.

Os resultados foram subdivididos de acordo com a porcentagem de
valor de prioridade 1 afribuida a cada competéncia, na seguinte ordem: a) pri-
meiro subgrupo — competéncias cuja porcentagem para o valor 1 estd acima
de 70%; b) segundo subgrupo — competéncias cuja porcentagem para o valor
1 esté entre 60% e 70%; c) terceiro subgrupo — competéncias cuja porcenta-
gem para o valor 1 estd entre 40% e 60%.

De acordo com o diagnéstico, no primeiro subgrupo estdo as com-
peténcias Organizar os conteidos em termos interdisciplinares (79,5%);
Organizar atividades para atender os interesses, necessidades e diversidades
dos alunos (79,6%); Desenvolver no aluno competéncias (72,8%).

No segundo subgrupo, aparecem as competéncias: Confextualizar o
conteddo (68,3%); desenvolver no aluno a competéncia de usar novas tecno-
logias (64,8%); desenvolver no aluno a capacidade de resolver problemas e
frabalhar em grupo (64,7%); desenvolver no aluno capacidades metacogniti-
vas (64,6%); preparar atividades educativas vinculadas ao conteido (62,4%);
trabalhar com os alunos situacées de aprendizagem para a transferéncia de
contetldo (61,2%). 91

Por fim, no ferceiro subgrupo aparecem as competéncias: Trabalhar
os confeddos segundo os diferentes tipos de saberes (47,6%); vincular os con-
feddos as femdticas fransversais de cardter social, politico, econémico, etc
(54,5%); avaliar competéncias (53,3%); desenvolver nos alunos a capacidade
de trabalhar por projetos (53,3%).

6.3 As preferéncias pela formagéo continuada

As necessidades podem ser diversas, e a sua safisfacdo estd, em certa
medida, relacionada com expectativas, preferéncias e possibilidades. No
segundo questiondrio, os professores deveriam expressar suas preferéncias em
relagdo as caracteristicas dos cursos que poderiam atender as suas necessidar-
des formativas, fais como: a) o periodo de fempo exigido para os cursos; b) a
opgdo do turno dos cursos; c) a preferéncias metodolégicas; d) a preferéncia
sobre a avaliagdo.

Foi observada uma dispersdo significativa nas respostas em relagdo
ao periodo para a realizag@o dos cursos. Existe uma preferéncia por cursos

Revista Educagdio em Questdo, Natcl, v. 40, n. 26, p. 69-96, jan./jun. 2011



92

Artigo

no hordrio do expediente (40%). Outros professores, em menor propor¢éo,
preferem o hordrio noturno (20%) e o vespertino (18,5%). Essa sondagem nos
pode alertar para um fator de muita importancia: o desejo dos professores de
participar em cursos e afividades formativas que estejam na sua carga hordria.
Essa ideia é adequada & da formagdo no lécus da afividade profissional inte-
grada ao sistema de atividade que o professor desenvolve na escola, e ndo
baseada exclusivamente em cursos extraescolares nos finais de semana ou final
de expediente de trabalho.

Conhecer as preferéncias em relagdo &s estratégias de ensino/apren-
dizagem nos cursos formativos implica reconhecer as caracteristicas especificas
da aprendizagem dos adultos, e, em particular, dos professores. Os resultados
das respostas do questionério mostram que:

a) existem diferentes preferéncias mefodolégicas para os processos
de ensino/aprendizagem para os cursos que devem trabalhar as
necessidades formativas dos professores. As que aparecem em maior
propor¢do sdo: trabalhos de producdo de conhecimento em grupo,
em especial, oficinas (27,8%) e semindrios (26,6%);

b)] apenas 5,1% dos professores manifestaram inferesse pelo uso
de novas tecnologias nos cursos formativos. Esse é um dado preo-
cupante, embora bastante revelador sobre a necessidade de fazer
chegar aos professores as intmeras oportunidades de ensino e apren-
dizagem baseadas em recursos tecnolégicos da atualidade.

A avaliagdo dos resultados, nos cursos formativos, € uma preocupagéo
da aprendizagem dos adulios pelas peculiaridades e implicacdes que esses
resultados trazem para sua vida profissional e pessoal. Em relacdo as formas
de avaliagdo nos cursos formativos, os professores manifestam, basicamente,
preferéncias por duas modalidades: semindrios (35,4%) e relatérios (28%).

7. Conclusoes
Novos contextos da atividade profissional dos professores do Ensino
Médio tém se configurado no século XXI. E neles que emergem as necessida-

des de formagdo como elemento de uma nova identidade profissional sob as
novas exigéncias profissionais.
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Essa consideragdo pode ajudar no conhecimento do papel dos pro-
fessores no seu processo de formacdo e evitar a andlise das necessidades de
formagdo “de cima para baixo” de maneira prescritiva. E nessa perspectiva
que situamos as necessidades como elo chave da formagéo e dos projetos
pedagdgicos, a partir de uma reflexdo critica dos pressupostos das Reformas
Educacionais. Uma vez que a formagéo € um tipo de atividade em que os
professores sdo os sujeitos e, ao mesmo fempo, objefo da formagdo, conhe-
cer as necessidades que possam impulsioné-la é uma estratégia basica para
se pensar e esfruturar o fermo de hipdteses inicial, os processos de formagdo
continuada, considerando os contextos especificos da atividade profissional.

Uma vez que as proposfas curriculares representam novas formas de
desenvolver os processos de ensino/aprendizagem, os resultados da pes-
quisa revelam as dificuldades que os professores manifestom para trabalhar
segundo essa nova Proposta Pedagégica. A maior proporgdo dos docentes
avaliou como Regular (R) e Insuficiente (I) o grau de desenvolvimento das suas
competéncias para atender as novas exigéncias da pratica profissional. Dessa
avaliacdo sGo referenciadas e identificadas as necessidades formativas. Para
a maior proporcdo de professores, fodas as competéncias estdo na ordem
de prioridades para a formagdo continuada e constituem necessidades de
formacdo. Em relacdo as preferéncias de estratégias formativas, os professores
assinalaram cursos em hordrios de expediente, por meio de trabalhos de pro-
dugdo de conhecimentos em grupo. O uso das novas tecnologias na formagdo
confinuada ndo é de preferéncia dos professores.

Uma tarefa essencial da escola como contexto privilegiado da ati-
vidade profissional dos professores é criar neles necessidades de formagao,
assim como desejos de aprofundamento dos saberes e a atualizacdo de fer
ramentas chaves para o desenvolvimento de competéncias em sintonia com o
Projeto Pedagdgico do qual os professores participam. Esse fipo de formacdo
é legitimada, uma vez que agrega elementos relevantes na reconstrugdo da
identidade profissional docente e arficula necessidades reais ao desenvolvi-
mento profissional e & melhoria da qualidade da educagdo na escola. Da
mesma forma, ao se criar necessidades formativas desde a escola, sentidos e
significados da afividade formagdo continuada harmonizam-se de forma tfal a
confribuir com a profissionalizagdo da docéncia.

Os resultados da pesquisa sGo um indicativo da necessidade de se
pensar processos de aproximacdo critica dos professores ¢s exigéncias das
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Reformas, com uma participacdo afiva, uma vez que ndo existe um isomorfismo
entre as Reformas e os contextos especificos. Assim, os professores precisam
dar vida e ressignificar as Diretrizes Curriculares como parte da sua formagdo
profissional.

Nota

1. Pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cienfifico e Tecnologico (CNPg).
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Assisténcia internacional no planejamento educativo
dos anos 1960 em Santa Catarina — Brasil'

International Assistance in Educational planning in the 1960s in Santa Cataring — Brazil

Maria das Dores Daros

Marilandes Ml Ribeiro de Melo

Universidade Federal de Santa Catarina | Florianépalis

Resumo

A criag@o de um sistema de organizagdes
internacionais intergovernamental, como a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
dentre outras, apds a 2° Guerra Mundial
impulsionou a internacionalizag@o da pro-
blemdtica educacional, o que promoveu
assisténcias técnicas a paises, como o Brasil.
Nos anos de 1960, firma com o Ministério de
Educagao e Cultura do Brasil convénio para
assessorar os Estados na organizagdo de
seus sistemas de ensino. Objetivamos ent@o
descrever a institucionalizacdo do Centro de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Cepe| da
Universidade do Estado de Santa Catarina
(Udesc); resumir as atividades do Coloquio
Estadual para a Organizagdo do Sistema de
Ensino (Ceosel; expor tramites que culmina-
ram no Plano Estadual de Educacao (PEE) e
discutir a partficipagao dos peritos da Unesco,
Jacques Torfes e Michel Debrun, na institu-
cionalizagdo da pesquisa e planejamento
em Santa Catarina, tendo como referencial
tedrico-metodolégico os pensamentos de
Mannheim e Schmitz sobre as categorias de
Planejamento e Modernizagcdo que emergem
nos Informativos e Boletim do Cepe e nos
documentos elaborados por Torfes e Debrun.

Palavras-chave: Assisténcia internacio-
nal. Unesco. Educagdo. Planejamento.
Modernizacgdo.

Abstract

The creation of a system of international
infergovernmental organizations, such as the
United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (Unesco), among oth-
ers, after the Second World War boosted
the internationalization of the educational
issues that promoted technical assistance to
countries, like Brazil. In the 1960s, Unesco
signed with the Department of Education
and Culture of Brazil an agreement to
assist States in organizing their educational
systems. Our objective is describe the institu-
tionalization of the Center for Research and
Education (Cepe) of the Santa Catarina State
University (Udesc); summarize the activities
of the State Conference for the Organization
of the Education System (Ceose); explain
procedures that culminated in the Stafe Plan
for Education (PEE) and discuss the participa-
fion of experts from Unesco, Jacques Torfes
and Michel Debrun in the institutionalization
of research and planning in Santa Catarina,
having as reference theoretical methodologi-
cal the thoughts of Mannheim and Schmitz
about the categories of Planning and
Modemization that emerging in the Cepe's
Informational Bulletin and in the documents

prepared by Torfes and Debrun.

Keywords: Infernational assistance. Unesco.
Education. Planning. Modemization.
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Introducao

A partir do final da 2a. Guerra Mundial, com a criagéo de um vasto
sislema de organizagdes internacionais de natureza intergovernamental como a
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), a Organizagéo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Organizagdo Europeia
de Cooperagdo Econémica (OECE), a Organizagdo de Cooperacdo e de
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Fundo Monetdrio Internacional (FMI) e
o Banco Mundial (BM|, entre outras, deu-se um impulso & infernacionalizacdo
da problematica educacional. Os paises da periferia e da semiperiferia?. oci-
dental comecam a depender cada vez mais, na formulagéo de suas politicas
educativas, “[...] da legitimacdo e da assisténcia técnica das organizacdes
infernacionais, o que permitiu, nos anos sessenta, uma rapida difusdo das teo-
rias do capital humano e da planificagdo educacional.” (TEODORO, 2001,
p. 127).

Ao abordarmos os paises do ocidente ndo desconsideramos a
realidade de um sistema mundial polarizado entre os blocos entdo denomi-
nados de capitalista e socialista, decorrente da correlacéo de forcas entre
as poténcias econdémicas e militares que emergiram apds a Segunda Guerra
Mundial. O aspecto enfocado neste artigo diz respeito ao bloco capitalista,
capifaneado pelos Estados Unidos da América, e no qual se incluia o Brasil. O
Planejamento Estratégico passou a ser empregado pelos Estados capitalistas, a
partir da crise econdmica de 1929, da qual emerge a necessidade de consti-
tuicdo do Estado de Bem-Estar Social, defendido por John Maynard Keynes na
Conferéncia de Bretton Woods em 1944, lécus de criagdo de algumas das
agéncias infernacionais acima mencionadas. Para esse economista, a infer-
vencdo estatal na vida econdémica objetiva conduzir a um regime de pleno
emprego. O Keynesianismo propugnava que o Estado deveria atuar para cor-
rigir falhas de mercado; que tanto o déficit quanto o crescimento do sefor
publico eram benéficos para prevenir a recessdo; que o planejomento do Setor
Piblico deveria fer finalidades macroecondmicas. A expansdo dos Estados se
deu dentro de uma légica prépria, conforme a capacidade de mobilizacao
politica dos érgdos da Administragéo. (CLEMENTE, 2007).

A Unesco, criada em 1945°, faz parte das organizagdes, foz parfe
desse contexto. Tem entre seus objetivos: “Promover a educacdo como um
direito humano fundamental; Proporcionar avancos na qualidode da educagéo;
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Estimular a experimentagdo, a inovagdo e o didlogo no campo de politicas
educacionais.” [UNESCO, [1945], p. 1). Desde sua fundag@o, promoveu um
elevado nimero de conferéncias, missdes e assisténcias técnicas a indmeros
paises, enfre os quais, o Brasil.

Nos anos sessenta do século XX, a Unesco firmou com o Ministério de
Educagao e Cultura do Brasil convénio para assessorar os estados na organi-
zagGo de seus sistemas de ensino colocando & disposicdo seus peritos, para
orientar a prdtica do planejamento e a organizacdo da educagdo. E impor-
tante mencionar que, na década de 1960, passaram 18 ministros pelo MEC,
alguns foram interinos e muitos permaneceram por um curfo periodo na pasta.
Os convénios do Ministério da Educacdo do Brasil = MEC e a Unesco? resulta-
ram em assisténcia de peritos estrangeiros a vdrios estados do Brasil, entre os
quais Santa Catarina. Desse convénio, resultaram os Coléquios Estaduais para
a Organizagdo dos Sistemas Estaduais de Ensino — Ceoses®, que tinham por
objefivo precipuo tornar efetiva a existéncia dos sistemas estaduais de ensino,
criados pela lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional)®.

Nosso propésito, neste frabalho, é descrever a insfitucionalizagéo do
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais da Udesc; resumir as atividades
do Coloquio Estadual para a Organizagdo do Sistema de Ensino (Ceose);
expor os trdmites que culminaram no Plano Estadual de Educagdo (PEE) e dis-
cutir a participagdo dos peritos da Unesco, Jacques Torfes e Michel Debrun, na
institucionalizagdo da pesquisa e do planejomento educacional e na moder-
nizagdo gerada por esse processo em Santa Catarina na década de 1960.

Para tanto, incursionaremos principalmente pelo exame do Ceose que
frouxe, & tona, as principais dificuldades pelas quais passava a educagdo
no estado de Santa Catarina. Também analisaremos a institucionalizacdo do
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais (Cepe)” da Universidade para
o Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina (Udesc), criado no ano de
1963, que, por meio da realizagdo de pesquisas e produgdes tedricas sobre
a educacdo, possibilitou a cientifizacdo e configurag@o do campo educacio-
nal catarinense. Serd também enfocado o Plano Estadual de Educacdo (PEE),
materializagdo visivel dos esforcos de cooperacdo entre o governo estadual e
a organizagdo infernacional Unesco. Inicialmente, vale lembrar algumas ques-
tdes relativas as contribuicdes de uma missdo de planejamento educacional
dessa organizagdo para o Brasil.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 40, n. 26, p. 97127, jan./jun. 2011

99



100

Artigo

Missdo de Planejamento Educacional da Unesco no Brasil

No relatério Misséo de Planejamento Educacional/Brasil, emitido de
Paris pela Unesco e datado de sefembro de 1963, consta que o governo
brasileiro solicitou dessa agéncia internacional uma Missdo de Planejamento
para o Investimento Educacional, com o fim de orientar no planejamento e no
investimento educacional. Tal miss@o foi composta por um especialista em edu-
cacdo geral (Otto E. Domian); um especialista em educacdo técnica e industrial
(Ernest J. Simon); um especialista em educacdo agricola (T. Ramos-Saco); um
economista especializado em educac@o (Sylvain Lourig) e um membro relator

(Violet Lannoy). (UNESCO, 1963).

O rofeiro, desenvolvido em cooperac@o estreita com as autorida-
des competentes brasileiras e, especialmente, com os responsaveis pelo setor
educacional, consistiu nas seguintes indicagdes para a institucionalizag@o da
pratica do planejamento no Brasil:

a) Examinar a situagdo econémica geral e os planos nacionais para o
desenvolvimento econdmico e social, e estudar o programa regional
de desenvolvimento em relacdo aos planos globais.

b) Estudar os planos de desenvolvimento educacional da regido esco-
lhida em particular, quanto & relagdo que apresentam com os planos
nacionais e a situagdo geral, econdmica e social.

c) Avaliar as necessidades educacionais futuras da regido, em todos
os niveis, fomando como base as projecdes demogrdficas, enquadra-
das nos planos regionais e nacionais de desenvolvimento.

d) Apresentar ao Governo recomendagdes sobre os aspectos seguin-
fes: a) prioridades globais em educacdo, incluindo programas técnicos
e agricolas, enquadradas essas prioridades no plano de desenvolvi-
menfo educacional global; b) relagdo entre os servicos regionais e
nacionais de planejamento educacional, oferecendo sugestdes sobre
sua organizagdo e fungdes; c| identificagdo dos projetos prioritarios,
bem como estimativas orgamentdrias indispensaveis ¢ formulagdo de

pedidos de necessidade de assisténcia exterior. (UNESCO, 1963).

Consta que o entdo diretor da Campanha Nacional de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Dr. Almir de Castro, fazia a mediagdo entre
as auforidades brasileiras e o organismo internacional. Foram disponibilizados
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um escritorio na cidade do Rio de Janeiro e auxilio de pessoal administrativo.
Infegrava esse grupo o professor catarinense Orlando Ferreira de Melo, que
era coordenadorgeral dos Centros de Treinamento de Professores, administrado
pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep), érgdo do MEC, e pela
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo e Cultura (Unicef), érgdo
perfencente & Unesco. O professor Orlando Ferreira de Melo era o especialista
e inferlocutor entre a instituicdo brasileira e o organismo infernacional.

A regiGo indicada pela missdo de planejamento para a primeira
investigagdo educacional foi a Nordeste, devido aos problemas com que se
defrontava nos setores de educacdo e desenvolvimento econdmico, e tam-
bém pela presenca da Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste
(Sudene), érgdo de planejamento & estruturado desde 1960. Segundo a
Unesco (1963, p. 2), no Brasil era preciso “[...] considerar a situagdo educa-
cional do Nordeste como parte integrante do sistema nacional, e ndo como
unidade independente, isolada do pas.”

Importava considerar a perspectiva nacional do sistema educacional
brasileiro e frabalhar em cooperagdo com os organismos internacionais e bila-
terais j& presentes, executando programas de desenvolvimento no Brasil. Essa
Missdo alegou que devido & extensdo do Brasil “[...] e a variedade que carac-
teriza algumas de suas regides, impossibilitaria o estudo em bases nacionais,
dentro do limite de tempo reservado & MissGo. Ficou, portanto, estabelecido
que apenas a situagdo educacional de uma Unica regido seria [...] estudada.”
(UNESCO, 1963, p. 2. O estudo efefivado na Regido Nordeste balizaria
possiveis estudos a serem feifos nas outras regides.

A relatora Violet Lannoy (1963, p. 4) compreendia que as autoridades
educacionais brasileiras estavam empenhadas na resolugéo dos problemas
decorrentes do incremento da populacéo, da intensificacdo da industria e
do crescente interesse pela educacdo. Afirmava que “[...] os programas de
desenvolvimento educacional [...]" se baseavam “[...] na apreciagcdo sadia
e realista do potencial econdmico e nas necessidades da sociedade.” Para
Llannoy (1963, p. 3), a inteng@o da missdo ndo era investir no campo do assis-
tencialismo, nem ampliélo, mas [...] ajudar em fodas as tentativas visando a
cooperar no esforco que as autoridades brasileiras [...]" estavam “[...] reali-
zando para a melhoria e expansao do seu sistema educativo.”

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 40, n. 26, p. 97127, jan./jun. 2011

101



102

Artigo

Mesmo que a assisténcia técnica realizada pela missdo fosse minima,
seria de grande valia na consolidag@o e melhoria do sistema educacional
e que era premenfe coordenar os programas & existentes por suas indiscuti-
veis justificativas pedagogicas; reconheciam, do mesmo modo, a importéancia
do equacionamento desses programas dentro do planejamento da educacdo
nacional, para que pudessem influir de modo eficaz e receber as benesses do
esforco nacional em busca do progresso econémico e social.

A inexisténcia da prdtica social do planejamento em educacdo, de
acordo com a missdo da Unesco (1963, p. 5), "[...] levava ao desperdicio
de recursos, de pessoal e de material.” Segundo a mesma apreciagdo, instan-
cias de &mbito federal, estadual e municipal contribuem para o financiamento
de orientagdo da educagdo, porém, de modo independente e limitado, sem
conhecimento do que ocorre nos demais niveis. Estava no ceme da questdo
desenvolver um plano educacional global. A quest@o do planejomento sistemd-
fico da educagdo era o ponto focal que fallava & educagdo no Brasil.

Iniciativas de estabelecimento de uma méquina administrativa e imple-
mentagdo de planos nacionais de educagdo j& haviam sido fomentadas. Séo
exemplos desse esforco a afribuicdo ao Conselho Federal de Educacdo da
responsabilidade de elaborar o Plano Nacional de Educagdo; a existéncia da
Comissao de Planejamento Nacional (Coplan), integrada pela Comissdo de
Planejamento Educacional (Copled), criadas para “[...] organizar procedimen-
tos de planificagcdo em ambito nacional.” [UNESCO, 1963, p. 49).

Devido as mudangas do regime de governo em 19648, essas comis-
sdes ndo conseguiram funcionar, E necessario indicar fambém que j& houvera
no periodo pds-Segunda Guerra “[...] um esforco para estabelecer uma racio-
nalidade cientifica que permitisse formular leis gerais capazes de guiar, em
cada pafs, a acdo reformadora no campo da educacdo [...]" (TEODORO,
2001, p. 127), colocando no cerne:

[...] inUmeras iniciativas [...] realizadas por [...] organizacdes
infernacionais, permitindo criar vastas redes de contatos, de finan-
ciamentos e de permuta de informagdo e conhecimento entre
autoridades politico-administrativas de dmbito nacional, atores
sociais, experts e investigadores universitérios. (TEODORO, 2001,
p. 127).
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Essas iniciativas compreendiom a realizagdo de semindrios, congres-
sos, workshops, estudos e exames. No Brasil, os convénios firmados entre
MEC/UNESCO resultaram na elaboracdo dos Ceose, coordenados por
Durmeval Trigueiro Mendes, conselheiro do Conselho Federal de Educagéo.
Ao professor Durmeval coube coordenar uma “[...] comiss@o de especialistas
brasileiros e peritos da UNESCO.” (MEC/INEP/CEQOSE, 1967, p. 1). De
acordo como o documento n° 2, “[...] os [...] CEOSE ndo se destinavam a
resolver, mas revolver; representam, anfes de fudo, o desenrolar de um processo
que v&o reclamar continuidade.” (SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 3).
Quanto aos especialistas brasileiros, a participacdo se efetivava por meio de
convocagdes flexiveis e revezadas, geradas pela dimensao dos coléquios e de
seu tfempo de durabilidade, o que inviabilizava uma equipe permanente.

Coléquio Estadual para a Organizagéo do Sistema de Ensino
CEOSE

O Ceose aconteceu em julho de 1967, em Florianépolis, Estado de
Santa Catarina e foi realizado nos dias 5 a 8, na Faculdade de Educacdo
da ent@o Universidade para o Desenvolvimento do Estado de Santa Catarina
(Udesc). Foi coordenado por Silvio Coelho dos Santos, como direfor assistente
do Cepe, érgdo ligado & mesma instituicdo e congregou técnicos e autori-
dades interessadas nas questdes educacionais. Sob o patrocinio do Inep,
recebeu orientacdo técnica dos peritos da Unesco, Jacques Torfes e Michel
Debrun. Contudo, n&o autorizou um equacionamento pormenorizado dos pro-
blemas educacionais no estado, e portanto, deveria desdobrarse no tempo.
Foi o primeiro contato para a discuss@o da situagdo educacional e para o
alargamento da percepgdo do processo educativo com vistas & elaboragéo do
planejomento educacional.

Como aponfavam os peritos, todas as sugestdes, fossem elas peda-
gogicas, adminisirativas e/ou de planejamento, representavam um simples
esboco, destinadas a estimular o didlogo com os educadores cafarinenses;
em outras palavras, néo eram receitas fabricadas a priori, porém, um modo
de confronfar os assuntos pertinentes ao sistema educacional sob duas visdes:
uma externa, a dos peritos, considerada mais ampla e objetiva e, no entanto,
menos préfica; e oufra, interna, a dos educadores, aquilatada pela situagdo

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 40, n. 26, p. 97127, jan./jun. 2011

103



104

Artigo

local, e, portanto, carente da objefividade necessaria ao enfendimento amplo

do sistema educativo. (SANTA CATARINA/CEOSE, 1967).

Os coloquios constituiam-se em “[...] um sistema de assisténcia técnica
do MEC aos Estados, por intermédio do Inep e baseavam-se em objetivos
bem definidos e dispunham de instrumentos adequados para a sua realizo-
¢do.” ([SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 1. Exigiam uma mobilizacdo
integrada de recursos humanos e materiais para acelerar o progresso social,
econémico e cultural e previam, em conformidade com a necessidade exposta
na lei de Direfrizes e Bases de 4024/1961, a formulagdo de planos educo-
cionais. Eram voltados essencialmente & fusdo entre ideias, fatos e articulacdes
administrativas que convergissem para a elaboracdo dos planos de educagdo
nos estados e do Plano Nacional de Educagdo. Preparavam as condicdes
para a aplicag@o completa da lei de Diretrizes e Bases — 4.024/1961 - e
sua filosofia. Como orienta o Documento n° 1, a educacdo brasileira néo resi-
dia mais na:

[...]forca do Ministério da Educagdo e Cultura, na imperatividade
de seus editos, mas na exceléncia de seus conselhos. E, se é verda-
deira a constatagdo de que as solugdes educacionais ndo podem
esgotarse nas diligéncias burocrdticas, segue-se, igualmente, que
o estudo e a gest@o dos assuntos educacionais ndo pode ser afri-
buic@o apenas de burocratas ou de ‘técnicos’, mas sobretudo, de
uma elite cultural capaz de dar contetdo real & educagdo. [SANTA

CATARINA/CEOSE, 1967, p. 3).

No enfanto, essa elite cultural, propensa a substanciar a educagdo por
meio das orientacdes para auxilio & implantagdo dos sistemas de ensino e do
planejamento, ndo dispensava a participagéo dos técnicos, condicdo necessd-
ria para estabelecer os limiares da educag@o, visto que o trabalho de elaborar
um planejamento educativo exigia dedicacdo total, o que ndo seria possivel se
os planejadores tivessem que se desdobrar em distintas funcdes dentro do pro-
cesso. Aferse a meios considerados ineficientes pelo MEC, como, por exemplo,
a circulacdo de oficios, de relatérios e formalidades de reunides, seriam obs-
téculos para as equipes, que deviam cenfrar suas agdes na busca da solugdo
de problemas nas especificidades de cada estado e orientar sua resolugéo por
principios e critérios que forfalecessem a prética do planejamento.
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De acordo com o Ministério da Educacéo do Brasil (MEC), “[...] a ver
dadeira assisténcia técnica [...] ndo é a que se realiza por meios burocrdticos,
mas por aquele processo ‘artesanal’ que permita a elaboracdo e execugdo da
idéia em cada lugar, com a mente e as mdos dos que vao realizéla e desen-
volvéla.” [SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 2). O érgdo ratifica a fala
dos peritos a respeito da necessidade de continuidade de entendimento dos
processos educacionais na medida em que se percebe que o desenvolvimento
da escola & um fenémeno global, mas que se manifesta de modo sui generis nas
localidades, fem raiz local e precisa ser o elo entre preméncias globais e locais

de desenvolvimento econdmico e social. (SANTA CATARINA/CEQOSE, 1967).

Tendo como obijetivo principal efetivar “[...] a existéncia dos sistemas
esfaduais de educagdo [...]", os coléquios concentravam esforgos para insti-
tucionalizar uma “[...] verdadeira politica de assisténcia técnica aos sistemas
esfaduais de educacdo.” (SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 3). Sua meto-
dologia de trabalho era desenvolvida numa média de oito dias e consistia
em: a) diagnosticar a situagdo e indicar medidas administrativas e técnicas
para implantar as novas esfruturas ou mecanismos no sistema de educagdo do
Estado e na organizagdo da respectiva Secretaria de Educagdo; b) discutir
ideias para lastrear as politicas estaduais de educagdo; c] implementar o plo-

nejomento educacional. (SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 2).

Tal procedimento estd em conformidade com o Decreto-lei n° 200, de
25 de fevereiro de 19677, que, em seu artigo 6°, Titulo II, trata dos principios
fundamentais das atividades da administracdo federal. De acordo com esse
decrefo, tais atividades devem obedecer a cinco principios fundamentais: plo-
nejar, coordenar, descentralizar, delegar competéncias e controlar.

O MEC, com a realizagdo dos coléquios, procurava demarcar uma
nova postura na atuagdo dos sistemas de ensino, salientando as diferencas
entre sua antiga posicdo, considerada centralizada, burocrdtica, indisposta a
realizar aconselhamentos e assessoramentos técnicos, limitando-se a impor ao
invés de propor, tendo a lei como escudo, ndo afeito a pesquisas e a planejo-
mentos, entre outras questdes. A nova proposta era conceder autonomia para
a formulacdo dos sistemas de ensino e dos planos estaduais de educagao.
Autonomia um tanto coercitiva, pois, inicialmente, os estados que ndo orga-
nizassem seus sisfemas e ndo efetivassem o planejamento seriam penalizados
com corfe de verbas para o setor.
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A razdo de se criar os coléquios era “[...] atender a [...] premente
necessidade dos Estados de possuirem idéias adequadas sobre a educagdo
e sua politica, e ndo sé idéias, como também sfaff, instrumentos de andlise
e de planejomento, estrutura administrativa e técnica apropriadas.” (SANTA
CATARINA/CEQOSE, 1967, p. 1). Essas exigéncias se efetivaram desde o
inicio da década de 1960, em Santa Catarina, pelo governo Celso Ramos
(1961-1965), co estabelecer o Plano de Metas do Governo (PLAMEG I/11).
As experiéncias de planejamento em Santa Catarina s@o definidas por Sérgio
Schmitz em trés estégios: a motivagdo do planejamento, sua “descoberta pro-
vocada pelo Plano de Obras e Equipamentos (POE) {1955-1960)"; a [...]
explicitacdo do planejomento representado pelo Plano de Metas do Governo
(1961-1970) [...]" e a institucionalizacdo na qual o planejamento foi visto
"[...] como diretamente ligado & coordenagdo ndo apenas das relagdes setor
publico versus privado, como das proprias atividades dentro do sefor pablico,
em decorréncia de sua intensa participacdo na atividade econdmica.”

(SCHMITZ, 1985, p. 27).
Instituido pela lei 2.772, de 21 de julho de 1961, o PLAMEG | foi a

primeira tenfativa de realizacdo de um plano global de agdes governamentais
no governo estadual. Celso Ramos (1961-1965), ao terminar seu mandato,
deixou aprovada a continuagdo de suas propostas de agdo, concretizadas no
governo Ivo Silveira [1966-1970), no PLAMEG II. O plano destinavase ...]

& execugdo, aperfeicoamento e atualizagdo de obras e servicos publicos e ao
desenvolvimento social e econémico do Estado.” ([SCHMITZ, 1985, p. 20).

Dessa forma, os primérdios da década de 1960 demarcam o esforco
do governo catarinense para deflagrar o processo de modernizagdo no
esfado. Para afingir os objefivos propostos, foi criado o primeiro Gabinefe do
Planejamento, como érgéo formulador de politicas piblicas e de controle. O
planejamento é colocado como uma intervengdo social importante para moder-
nizar a sociedade catarinense. Como procedimento cientifico, emergiu como
principal aliado na implementacdo e justificacdo das politicas propostas pelo
estado na busca por melhores “[...] condicdes de vida do homem; a infraestru-
tura; a expansdo agricola e industrial, discriminadas em setores.” (SCHMITZ
1985, p. 20). O Plameg/| esteve direcionado & resolugdo dos problemas infro-
esfruturais do estado, enquanto que o Plameg/|l, sancionado pela Lein® 3.791,
de 3 de dezembro de 1965, era [...] destinado a promover a expansdo da
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economia e impulsionar o desenvolvimento social do Estado, consideradas as

condigdes propiciadas pelo Plano anterior.” (SCHMITZ, 1985, p. 21).

A institucionalizag@o da técnica social de planejomento ocorre a partir
do momento no qual é compreendido como fator de coordenagdo das relo-
¢des, nGo somente enfre o sefor publico e o privado, mas, e principalmente,
como coordenador das préprias atividades no interior do sefor publico, devido
& sua infensa participagé@o na vida econdmica do Estado. Amorim (1984, p.
7-8), fundamentada em Karl Mannheim, afirma que o planejamento decorre
da “racionalizagdo do processo histérico” e que tal racionalizagdo é “uma das
consequéncias da industrializagdo” e “[...] implica a racionalidade funcional
[...] organizagdo da afividade dos membros da sociedade em funcéo de fino-
lidades obijetivas, o que supde papéis definidos e objetivos fragados por quem
dirige o processo de racionalizagdo.”

Elucida, ainda, que planejar, no confexto dos anos 1960, aparece
como uma forma de controle social, o que se faz por meio da manipulagao
dessa técnica, que permite utilizar métodos e procedimentos especificos para
influenciar os comportamentos humanos, obijetivando garantir o funcionamento
da ordem social, influenciando adequadamente, além dos comportamentos,
as atividades humanas.

Como projeto amplo de desenvolvimento, que comportava em si pla-
nos seforiais, emergiu uma preocupacdo especifica com o desenvolvimento e
consolidagdo do campo educacional, pois o desenvolvimento econémico e
social é impensavel sem considerar as condicdes de educagdo e de formacdo
do povo. Criamsse, entre 1963 e 1965, o Centro de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Cepe), a Faculdade de Educacao (Faed), pilares a partir dos
quais se erigiu a Universidade para o Desenvolvimento do Estado de Santa

Catarina (Udesc) em 1965.

Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais: Iécus da
institucionalizacéo da pesquisa em educacdo

Essa instituicdo, criada em Santa Catarina no ano de 1963, foi res-
ponsavel pela institucionalizacdo da pesquisa educacional no estado. Ao
desenvolver pesquisas sobre a educagdo catarinense, contribuia, potencial-
mente, para fundamentar cientificamente as politicas piblicas para o sefor
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educacional. Sua criagdo evocou a presenca de técnicos'® para pesquisar e
pensar as condigdes do processo educacional catarinense, fundindo o traba-
lho técnico com as decisdes politicas, sem as quais todo o esforco se tornaria
ineficaz, conforme & orientado pelos peritos Torfes e Debrun. Jacques Torfes,
além de participar do Ceose, colaborou com a realizagdo de pesquisas ela-
boradas pelo Cepe.

Nos primeiros dez anos de sua existéncia, foi uma insfituicéo que
atuou no meio educacional catarinense, ganhando destaque por seu intenso
trabalho de realizacdo de pesquisas, por seus subsidios & elaboracdo do Plano
Estadual de Educacdo e & “[...] preparacdo de recursos humanos para a edu-
cacdo.” Nesse decénio, “[...] os estudos e pesquisas realizados [...] serviram
de base as tomadas de decisdes sobre as mudangas na drea pedagdgica e
administrativa da educacdo estadual.” (NS, 1999, p. 51).

Podemos distinguir dois periodos no processo de producdo das pes-
quisas: o primeiro diz respeito d elaboracdo de pesquisas de menor félego,
mas n&o menos importantes, realizadas durante os anos de 1964 e 1965
Em 1964, foram quatro pesquisas: A zona rural da llha de Santa Catarina; A
marcha da repeténcia nas escolas primdrias de Santa Catarina; Movimento
escolar primdrio de Florianépolis em 1963 e Dados bdsicos para o deline-
amento da subdrea cultural dos campos de lages. Em 1965, efetivaram-se
mais nove pesquisas: A formagdo do professor e o curriculo na escola primaria
(1° série); Areas suburbanas e marginais de Floriandpolis; Preliminares para a
compreensdo do desenvolvimento do processo educacional primério do Vale
do ltajai; Subsidios ao plano quinquenal de educagdo do Estado de Santa
Catarina e levantamento das criancas que ndo estdo frequentando escola no

municipio a base do Censo Escolar. (SANTA CATARINA, 1966).

O segundo, abrange trés pesquisas, marcadas pelo espirito de reno-
vacdo da ciéncia e da pesquisa, que, de 1966 a 1971, eram influenciadas
pelo impulso de transformacdo decorrente dos anos seguintes & Segunda
Guerra, periodo no qual & educag@o se atribui um papel central no projeto
desenvolvimentista estadual, que prefendia atender ao homem, ao meio e &
expansdo econdmica.

As trés principais pesquisas visavam diagnosticar a educagdo cata-
rinense em seus diferenfes niveis: a pesquisa “Sobre a condicdo do processo
educacional em Santa Catarina”, realizada em 1966 e publicada em 1967,
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objetivava obter dados globais acerca do processo educacional que vigorava
no estado; a pesquisa “Expansdo da Escolaridade Primdria até a 6° série”, rea-
lizada em 1967 e publicada em 1968, da continuidade & anterior, tendo-se
proposto a “[...] investigar em profundidade sobre problemas na ampliacdo do
ensino primério de quatro para seis séries.” (SANTA CATARINA, 1976, p. 11).
Finalmente, a pesquisa “Evasdo escolar e repeténcia nas comunidades pes-
queiras de Santa Catarina”, desenvolvida tfambém em 1967, priorizava [...]
caracterizar a escola nas comunidades pesqueiras, através de observacdo in
loco[...] levantar dados estatisticos da populagéo geral e da populag@o infan-
fil das comunidades pesqueiras [...] e estabelecer um gradient em termos do

desenvolvimento do litoral pesqueiro.” ([SANTA CATARINA, 1967, p. 1).

O CEPE também promoveu seis cursos de aperfeicoamento de profes-
sores rurais, atendendo a 1.105 professores, e ainda:

[...] sete missdes de assisténcia técnicopedagodgica [...] revisdo dos
programas para o ensino normal; participagéo dos técnicos do CEPE nos cur-
sos sobre orientacdo diddtica para diretores de grupos escolares, professores
de Diddtica dos colégios normais e supervisores de escolas. (LINS, 1999, p.
53-54).

Os semindrios que discutiam “[...] os problemas que entravavam o
maior rendimento do ensino primario comum e ensino médio [...]" (SANTA
CATARINA, 1966, p. 1) tinham como participantes técnicos do Cepe e inspe-
tores escolares. A criagdo do Cepe e a realizag@o de pesquisas em educagdo
foram responséveis pela modernizacdo da educacdo catarinense, visto que
passou a ser organizada dentro de padrdes e técnicas cientificos, como o plo-
nejomento, diluindo o cardter de experimentacdo que se desenvolvia até entdo
de acordo com as concepgdes educacionais daqueles que exerciam o poder.

Ao mesmo tempo, as pesquisas geraram informagdes que contribuiram
de modo contundente para as discussdes fravadas no Ceose catarinense, jun-
famente com os peritos da Unesco e as autoridades educacionais do estado.
Essas pesquisas permitiram enfender as feicdes da educacdo no contexto dos

anos 1960.
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Sistema Educacional Catarinense: feicdes desenhadas pela
pesquisa e avaliadas pelo Ceose

As sugestdes que emergiram do debate entre os peritos da Unesco,
Debrum e Torfes, e os educadores catarinenses subsidiaram as politicas pabli-
cas educacionais do Estado, fragadas a partir da prética do planejomento e
lhes conferiram legitimidade. A medida mais urgente para os peritos consistia
na necessidade premente de implementar uma grande reforma administrativa
na entdo Secrefaria de Educagdo e Cultura, como primeiro frago da nova face
a ser proposta para a educacdo cafarinense.

Com base nessa necessidade, novos tracos vao se delineando para
a percepgdo dos principios de reforma em Santa Catarina. Como indicam
Debrun e Torfes, a existéncia de inimeros 6rgaos ligados & Secretaria de
Fducacdo, ocasionada pelo ndoreconhecimento de similaridades entre proble-
mas educativos ou insténcias de competéncias encarregadas das resolugdes
de novos ou antigos problemas, era um dos aspectos apontados. Os técnicos
Debrun e Torfes, para exemplificar, consideravam incomum que & Diretoria dos
Servicos de Extensdo se atribuissem:

[...] servicos que deveriam perfencer, normalmente, quer ao
Departamento de Educagéo (Orientacdo Vocacional e Profissional,
Cursos Extraordindrios), quer & Diretoria de Administragdo
(Prédios e Equipamentos), quer ao Centro de Estudos e Pesquisas
Educacionais (levantamentos, estudos e pesquisas pedagdgicas,

Orientacdes, Documentacdo e Informacdes. (SANTA CATARINA/
CEOSE, 1967, p. 1).

Tais condi¢cdes eram consideradas por eles manifestagdes visiveis
de uma administracdo ndo planejada. De acordo com eles, para minimizar
esse problema era preciso descentralizar a maquina administrativa, conce-
der autonomia para algumas decisdes, dar um fratamento mecanogrdfico ds
informagdes, o que resultaria numa separacdo entre as dreas administrativas e
pedagodgico-culturais. Essas modificagdes aliviariam a maquina administrativa,
sem provocar entre elas uma separacdo esfanque. O planejamento confribuiria
para confer o crescimento desmedido da maquina administrativa e a desobri-
garia da realizagdo material de tarefas executivas, permitindo recorrer, sempre
que necessdrio, a execucdes indirefas.
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A reforma na secretaria era condig@o primeira de uma politica admi-
nistrativa racional e eficiente, por sua dupla fungdo: ser a fonte primeira de
informacdes de problemas de pessoal e material no estado, e também instru-
menfo de execugdo do plano educacional. Dessa maneira, “[...] dentro da
faixa do planejamento, devem-se distinguir os que definem as direfrizes e nor-
mas dos técnicos que as fraduzem em mefas concretas escalonadas no tfempo,
sendo, esses Ultimos, executivos de um tfipo particular.” (SANTA CATARINA/
CECSE, 1967, p. 4]. Isso implica que as instncias méximas do planejomento
ndo podiam ficar assoberbadas com tarefas de cardter rotineiro, fodavia ndo
menos importantes, como referido anteriormente.

O ato de planejar exigiria "dedicacdo quase integral”, visto que se
exauria o "[...] tempo em que, tanfo em nivel federal como estadual, planejar
significava decretar algumas metfas quantitativas e qualitativas, e os prazos de
sua realizagdo — de modo mais ou menos arbitrdrio, inspirado por uma vaga
intuicao da circunsténcia brasileira, das suas necessidades e possibilidades.”

(SANTA CATARINA/CEQOSE, 1967, p. 5).

Planejar implicava fugir das praticas governamentais indolentes, uliro-
passar os limiares de inferpretacdes dos fendmenos sociais para propor acdes
e erigir politicas educacionais. Compreendendo-se que fal exercicio era dinami-
zador da sociedade e que competia ao Poder Executivo, por ser mais atuante
no campo da politica econémica, fragar tais agdes, criase o Gabinete do
Planejomento, vinculado diretamente ao chefe do Poder Executivo. (AMORIM,
1984). Concordando com os peritos da Unesco, Silvio Coelho dos Santos!?
ressalta que a origem do esfrangulamento do sistema de ensino era a falta de
previsdo dos educadores e o consequente hdbito de improvisagdo. Para ele, se:

[...] o desenvolvimento nos paises ndo ou semi-industrializados,
tem maiores possibilidades de ser atingido pelo uso da técnica do
planejomento, ndo cremos que os educadores possam se furtar ao
uso dessa técnica, caso desejem efetivamente ajusfar o sistema de
ensino as expectativas de desenvolvimento. (SANTOS, 1968, p. 8).

Denfre vérios problemas acerca do Ensino Primério, foram enfatizo-
dos os que dizem respeito & expansdo quantitativa do sistema; problemas
do ensino - curriculos, programas e problemas do professorado (magistério)
que, por se constituir de importancia estratégica, deveria ser atendido por um
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4rgdo especifico, denominado “Divisdo de Formagdo e Aperfeicoamento do
Magistério Primario”, a ser criado.

A criagdo desse orgdo propiciaria a adog@o de medidas como
melhoria dos saldrios e das condicdes de vida, estabilidade de emprego e
formagdo de um professorado bem-reinado e disciplinado, com capacidade
de lideranca intelectual e moral nas comunidades isoladas. Tais medidas cer-
famente ndo solucionariom a questdo da formacdo do professorado; porém,
confribuiriam forfemente para que, segundo os técnicos da Unesco, esse pro-
blema fosse paulatinamente resolvido.

Ainda sobre o professorado, no item 4 do Documento n® 2 do Ceose,
que frata dos “Problemas do Professorado”, Torfes e Debrun (1967, p. 10)
apontam dois argumentos: o primeiro é de que, “[...] a longo prazo, a exis-
tencia dos leigos deve ser interpretada como uma aberragdo do sistema
educacional, que somente poderia ser resolvida através da infroducdo de um
novo sisfema de planejamento.” O segundo argumento é o da aplicagéo de
recursos. Os perifos apontam para as muitas explicagdes oficiais para a exis-
tencia de professores leigos. Entre elas, duas se destacam: a escassez do
nimero de normalistas e a auséncia de fundos disponiveis e necessarios ao
esfado para remunerar bem os professores. Tais explicacdes sdo infundadas,
conforme os peritos, que afirmam existir sim “[...] razdes politicas'® e culturais
que levam a um aumento do nimero de leigos. A inércia dos lideres educacio-

nais e seu desejo de fazer concessdes politicas contribuem para cristalizar esta
situag@o.” (SANTA CATARINA/CEQSE, 1967, p. 11).

Compreendida a gravidade do sistema educacional, desvelada espe-
cialmente pela constatacdo do mau funcionamento da maquina administrativa,
a realizagéo do Ceose em Santa Catarina contribuiu para evidenciar questoes
entendidas como fundamentais para o projefo de modernizacdo proposto por
Celso Ramos para o periodo de 1961-1965, no qual os recursos humanos
eram considerados imprescindiveis ao desenvolvimento econémico e social.
Preparar esses recursos era funcdo da educacdo, pois, no confexto em ques-
iGo, era entendida como promotora do crescimento econdmico. No inferior de
organizacdes infernacionais, como a Unesco, apostavarse na educagdo néo
sé como fator de transformacdo da mentalidade social, mas simultaneamente
como mofor e consequéncia do desenvolvimento.

No conjunto de circunstancias dos anos 1960, a Unesco:
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[...] apresentavase, no contexto internacional, como a organizo-
¢Go por exceléncia dos paises capitalistas desenvolvidos, com
uma op¢do muito marcada, no campo das suas recomendagdes
sobre politica educativa, pela ligagdo dos sistemas de educagéo
as necessidades de crescimento industrial e, em geral, ao desenvol-
vimento da economia. (TEODORO, 2001, p. 136

Essa insfituicdo assume o “[...] esfatuto de legitimagdo cientifica e eco-
némica do clima de euforia [...], que marca a expansdo dos sistemas educativos
nos anos sessenta e setenta [...]" (TEODORO, 2001, p. 132), contribuindo
definitivamente para a composicéo do binémio educagdo e desenvolvimento,
que se preocupa em vincular a educagéo & economia. (AMORIM, 1984).

A educagdo se projefa como um processo eficaz, confribuindo para
harmonizar o homem aos objetivos do Estado:

A educacdo em si, entretanto, ndo é mola do desenvolvimento.
Particularmente nos paises subdesenvolvidos ou em vias de desen-
volvimento, e educagdo deve ser ajustada ds expectativas de
progresso econdmico da sociedade, e por essa forma ser enten-
dida como investimento'* e ndo como consumo. [SANTOS,
1970, p. 30, grifo do aufor).

Consideramos que, para estabelecer a relagdo entre desenvolvimento
econdmico e educagdo, era necessario seu ajustamento & realidade social
catarinense. A educagdo de base, a educagdo primdria no estado ndo per-
mitia uma relacdo estreita entre educacdo e desenvolvimento e essa era a
principal preocupagdo dos peritos Torfes e Debrun. Apés acessarem os dados
coligidos pela pesquisa Sobre as condigées do processo educacional em
Santa Catarina, abordam os problemas de alta prioridade:

a) mais de 120.000 dos 180.000 alunos da primeira série da
escola primdria e mais de 150.000 dos 400.000 alunos matricula-
dos em todas as séries primdrias em 1966 eram repetentes; b) 84%
dos estabelecimentos escolares s@o escolas isoladas onde fica cla-
ramente impossivel proporcionar uma educagéo adequada a quatro
séries; c) mais de 70% dos professores sao leigos; d) sGo deficientes
e incompletas as informagdes quantitativas sobre a operagdo e os
custos do sistema; e] sdo antiquadas e inadequadas as técnicas de
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administragdo e confrole técnico-pedagdgico do sistema de ensino

primario. ([SANTA CATARINA/CECSE, 1967, p. 1).

Ajustando-se ¢s preocupagdes da Unesco relativamente a problemas
relacionados & repeténcia e & desercdo, os peritos indicam solugdes como
desdobramento da primeira série priméria; desenvolvimento do ensino pré-pri-
mario; modificagdo do programa da primeira série primaria; redistribuicdo dos
professores e melhoramento do magistério.

Eles consideram que as politicas voltadas & resolug@o dos problemas
da educagdo feriam éxito se ndo se limitassem &s competéncias especificas
do governo estadual, constituindo-se “[...] uma politica no Estado, ndo apenas
do Estado.” ([SANTA CATARINA/CEOSE, 1967, p. 5). Quanto a ultrapassar
os limites do estado e aproximarse das politicas nacionais e infernacionais
pensadas para a educagdo no contexto dos 1960, a contribuigdo da Unesco,
por meio dos mencionados peritos, culminou na elaboragdo do primeiro Plano
Estadual de Educagdo, que vigorou de 1969 a 1980.

Plano Estadual de Educacdo (PEE): concretizacdao do
planejamento para a educagéo

Para a formulacéo das politicas educacionais no Brasil, no periodo
em andlise, houve necessidade de “[...] legitimacdo e da assisténcia técnica
[...] e da planificacdo educacional, nicleo duro das teorias da modernizacao,
iGo em voga nesse periodo de euforia, em que a educacdo se tornou um ins-
frumento obrigatério da autorealizacdo individual, do progresso social e da

prosperidade econdmica.” (TEODORO, 2001, p. 127).

A atencdo especial as questdes da educagdo pré-primaria e do pro-
fessorado catarinense denota a necessidade de firmar ainda mais as bases da
educag@o, o que |G se concrefizava com os frabalhos de pesquisa realizados
pelo Cepe, o que, de cerfo modo, se consolidou com a elaboragéo do Plano
Estadual de Educag@o (PEE 1969-1980), expressdo maxima da prdtica do
planejamento voltado &s questdes educacionais. O PEE foi elaborado dentro
da perspectiva que atribui fundamental importéncia & Educagdo, na andlise
consagrada com a denominagdo Educacdo para o Desenvolvimento.

A partir de 1965, o MEC vinculou o recebimento de recursos federais
destinados & educagdo ao planejamento dos sistemas de ensino dos estados.
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Havia condi¢des para isso, uma vez que “[...] organizacdes internacionais e
instituicdes especializadas oferecem assisténcia técnica [...]" e o “[...] finan-
ciamento é condicionado & apresentagdo de projefos e planos vinculados &
planificacdo globalizada e focalizadora da problemdtica que se pretenda
solucionar e superar.” [SANTA CATARINA/PEE, 1969, p. 2). Com visfas a
superar os problemas educacionais em Santa Catarina, foi implantada uma
Comissdo Superior de Estudos constituida pelo Decreto N° SE = 25-7-1968-

7.023, com a tarefa de elaborar o primeiro PEE.

As expectativas em torno da elaboragdo de um plano eram que
reflefisse uma nova politica educacional no estado, corrigindo distorgaes
administrativas, técnico-pedagdgicas, por meio de estudos realizados pela
Comissao Superior de Estudos, criada em 1963. Também o Conselho Estadudal
de Educacao (CEE), atendendo a orientacdes do Conselho Federal de
Educagdo (CFE), solicitou estudos ao Cepe para subsidiar um plano educacio-
nal para o estado.

Desse modo, foi elaborado um documento para servir de subsidio
"[...] para o conselho estabelecer o planejamento da educagdo catarinense.
O Cepe, através do trabalho de equipe [...], elaborou e publicou um trabalho
com o fitulo “subsidios ao plano quingienal de educagdo do Estado de Santa
Catarina = 1966/70™. (SANTOS, 1970, p. 17). Devido & auséncia de uma
equipe fécnica em seus quadros funcionais, ndo cabia ao CEE sendo aprovar
o plano educacional.

No Documento n° 2, do Ceose, no item que frata dos “Principios de
Reforma Administrativa”, Torfes e Debrun consideram que as atribuigdes confe-
ridas ao CEE nas questdes relativas oo planejamento ndo permitiam interpretar
esse érgao como o responsavel direfo pela elaboragdo desse planejomento:

Seus membros, em primeiro lugar, ndo poderiam se dedicar
confinuamente a tal farefa, a qual, todavia, pela diversidade e
complexidade dos seus aspectos, exige uma dedicagdo quase infe-
gral [...]. O contetido pormenorizado dos planos deve ser obra
de técnicos; e os membros do Conselho ndo o séo forcosamente,
em que pese ao seu valor como educadores. Enfim, a elabora-
¢do das direfrizes fundamentais do planejomento implica um cerfo
recuo, uma certa distanciacdo em relacdo s pesquisas, cdleulos,
micro-ajustamentos inferdepartamentais [denfro da esfera educacio-
nal) e intersetoriais (entre educacdo e outros sefores), gragas aos
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quais o plano se fransforma num documento acabado. (SANTA
CATARINA/CEOSE, 1967, p. 5).

Ao se delimitarem as funcdes do CEE, do Cepe, na elaboragdo téc-
nica do plano, procurouse seguir as sugestdes e orientacdes dos peritos da
Unesco; no entanto ndo foi o que ocorreu, visto que a Comissdo Superior de
Estudos e o Grupo de Trabalho formados para elaborar o plano eram consfitui-

dos em sua totalidade por conselheiros do CEE. (AMORIM, 1984

A elaboragdo do documento Subsidios ao Plano Quinguenal de
Educacdo do Estado de Santa Catarina (1966-1970) precedeu a concre-
tizagdo do Plano Estadual de Educagdo no estado, que contribuiu para a
ordenagdo das agdes e a substituicGo do [...] acaso pela seguranca e do
fortuito pelo cerfo.” (ABREU apud AMORIM, 1984, p. 44). Esse documento
foi elaborado a pedido do Conselho Estadual de Educacdo (CEE), pelo
grupo que compunha o Servigo de levantamento, Pesquisas e Inquéritos do
Cepe, como modo de assessorar a Comissao Especial do CEE, no aspecto
de construir dados sobre o sistema educacional catarinense antes das pesqui-
sas aprofundadas realizadas, posteriormente, pelo Cepe. Esse documento &
previa e necessidade de uma “série de atividades e atos técnico-administro-
tivos de todas as instituicdes e individuos que est@o direta ou indiretfamente
ligados ao processo educacional” (SANTA CATARINA, 1965, p. 3), o que,
posteriormente, foi ratificado pelos peritos Torfes e Debrun. Com relacdo &
fransformacdo do sistema de ensino cafarinense, tal seguranca foi balizada
pelas pesquisas realizadas pelo Cepe e pelas discussdes travadas no Ceose
em 196/.

Tanto as pesquisas realizadas pelo Cepe, quanto os relatérios do
Ceose elaborados por Torfes e Debrun, consideraram que a questdo educacio-
nal em Santa Catarina se regia por diretivas e concepgdes de educagdo de
quem se enconfrasse & frente das insfituicdes educacionais: era administrada
de forma turbulenta e paliativa; os recursos, além de néo planejados, ndo
supriam as reais necessidades do processo em vigor, além de gerarem desper-
dicio e maior énus & maquina publica.

Pelos conhecimentos com origem nas pesquisas e nas discussdes pro-
porcionadas pelo Ceose, considerava-se imprescindivel ponderar as tendéncias
demogrdficas, a urbanizacdo, o avanco tecnolégico, os meios de comunica-
¢do, a dependéncia da Unido para a tomada de decisdes e, sobretudo, os
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recursos humanos qualificados, fossem os que atuavam no sistema de ensino,
fossem os representantes do poder estadual, assim como a existéncia de [...]
instituicdes capazes funcionalmente de executélos.” ([SANTOS, 1970, p. 18).

O primeiro Plano Estadual de Educagdo, ao abordar a questao econd-
mica, considera que, quanto maior o grau de instrucdo e de profissionalizagdo,
maior a confianca do individuo em si mesmo no sentido de acreditar-se capaz
de progredir e de “[...] participar do esforco comum para o desenvolvimento
nacional [...]", e maior seré sua capacidade de “[...] situarse dentro de uma

nova conjuntura socioecondmica.” (SANTA CATARINA/PEE, 1969, p. 2).

A educagdo, de acordo com o PEE, desempenha um papel relevante
como meio de aceleragdo do desenvolvimento e como promotor do progresso
tecnolégico, pois este depende estreitamente do desenvolvimento educacional.
A educagdo assegura a especializagdo do trabalho e a capacitagao do ele-
mento humano no uso das fecnologias, fafores preponderantes na organizacdo
do trabalho moderno. Assim, o justifica o PEE:

Relativamente ao progresso social, a educagdo possibilitara que
todas as categorias sociais participem do desenvolvimento eco-
némico, promovendo a valorizagdo do homem e assegurando
a democratizag@o de oportunidades. E ainda a educagdo ins-
frumento poderoso na formagdo de esclarecida consciéncia
democrdtica, estabelecendo condigdes para a criagéo de valores
espirituais, morais e civicos, que afirmem a nacionalidade. (SANTA

CATARINA/PEE, 1969, p. 2).

Ao relacionar educacd@o e desenvolvimento, o PEE considerava o
século XX, por confa do aperfeicoamento dos meios de producdo, “o século do
planejamento”, da velocidade dos processos de comunicacdo, pela urgéncia
das sociedades de garantirem as formas de subsisténcia para o bem-estar social
e pela crescente demografia. Era essencial ordenar as agdes governamentais
pelo viés dos planos de desenvolvimento social e econémico. O Plano Estadual
de Educagdo era um plano seforial, dependente, de um plano global, de seus
objetivos; a educacdo sozinha ndo teria como atingir o desenvolvimento. Era
necessario, igualmente, um conjunto de esforcos em fermos de “agdes econdmi-
cas, de saude, de vida social”, agregados & consciéncia da importancia dos
planos e & vontade de desenvolverse, segundo defendia o PEE.
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Para ser determinante no processo de desenvolvimento, a educa-
¢ao deveria fer objetivos claros. Para Santa Catarina, sdo delineados cinco
principais, que eram: formar mdo de obra necessaria e qualificada para o
sisfema produtivo; aumentar a renda individual e imprimir novos hdbitos e con-
sumo; instaurar novos patamares de mobilidade social; fornecer novos valores
fransformadores da percepcdo de mundo tradicional e fixar condicdes para a
participagdo particular nos mecanismos institucionais, referentes ¢is decisdes da

sociedade global. (SANTA CATARINA/PEE, 1969).

Segue-se que educagdo e economia devem correr lado a lado, pois a
economia n&o afinge plenitude sem suficiéncia técnica e mao de obra especio-
lizada e falta de consumidores de bens produzidos. Sem a educagdo, por sua
vez, fica inviabilizada a possibilidade de emergirem novas fecnologias. Para
o desenvolvimento do PEE, essas perspectivas eram essenciais para ajustar o
sisfema de ensino as propostas de progresso social para o estado.

Para que a educagdo catarinense atendesse as propostas da Unesco
por meio da orienfagdo de seus representantes, os peritos Jacques Torfes e
Michel Debrun, e do Ministério da Educagdo e Cultura por meio da realizagdo
dos CEOSE, a clareza de objetivos requerida pela educacao foi interprefada
em Santa Catarina como a extens@o da escolaridade obrigatéria, o que se
realizou com a criacéo do ciclo bdsico de oito anos de ensino no ano de
1969 (fuséo do antigo ensino primario com o ensino ginasial, também conhe-
cido como médio do 1° ciclo).

Ao adotar essa medida, foi suprimido o exame de admissdo (com-
provagdo por meio de provas da aptiddo para ingressar no gindsio) e se
estabeleceu a obrigatoriedade escolar para as criangas dos 7 aos 14 anos em
Santa Catarina, ou seja, oito anos ininferruptos de escolarizagdo, de acordo
com o Plano Estadual de Educagao. Essa ampliacdo da escolarizagéo repre-
senfaria, posteriormente, uma das mudangas essenciais na lei n° 5.692/71,
que dispde sobre a reforma de 1° e 2° grau, justificada pela incorporacdo da
forca de trabalho e de consumo de amplos segmentos sociais e pela evolugao
das técnicas de produgdo e modos de vida em uma sociedade governada

pelos padrées cientificos. (AMORIM, 1984).

O aumento da escolarizagdo era procedimento decisivo para a
industrializag@o pretendida, tanto em termos de politicas nacionais, quanto
catarinenses. Justifica-se, desse modo, o bindmio educagdo,/economia, quando
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a educagdo obijefiva preparar o jovem cafarinense para, aos 14 anos, exercer
funcdes especificas e compativeis na sociedade. Tal bindmio ¢ ratificado no
Plano Estadual de Educag@o quando defende que “[...] a educagdo [...] deve

correr paralela ao processo econdémico.” [SANTA CATARINA, 1969, p. 3).

Enfim, “[...] fanto a politica nacional como a politica estadual foram
fracadas com assisténcia técnica de entidades internacionais.” (AMORIM,
1984, p. 102). A questdo da ampliagdo da escolaridade é um dos pontos
fundamentais das ‘politicas de ajuda’ para o desenvolvimento.

A importancia da educagdo para o desenvolvimento socioecondmico
ndo consiste em responsabilizéla por todo o progresso social; por outro lado,
ndo se pode consideréla com um processo isolado e desarticulado das metas
econdmicas da sociedade. Urge “[...] aceitar que a educagdo deva estar
vinculada a um conjunto de requisitos ideais que garantam a curfo, médio e

longo prazo, a concretizag@o dos anseios de uma sociedade que busca sua
realizagdo.” ([SANTA CATARINA/PEE, 1969, p. 3).

Santos sugere que as principais medidas a curto prazo, no aspecto
referente ao ensino primario, deveriam ser:

a) adequar os curriculos & realidade;

b) redistribuir as unidades escolares, prevendo a eliminagéo pro-
gressiva das escolas isoladas (devido ao baixo rendimento dessas
unidades):

c) reformular os cursos de formagdo de professores, visando adequar
a formacd@o dos novos mestres e, simultaneamente, criar ambientes
necessdrios & programagdo de ‘reciclogem’ para os professores em

exercicio. (SANTOS, 1970, p. 21).

A essas exigéncias, fazia-se mister atrelar uma filosofia da educagdo
fundada nas expectativas de progresso econémico e social defendidas pelo
Estado, desburocratizar a maquina administrativa da educagdo, eliminar a
influéncia politica do sistema educacional, implantar classes preparatérias ao
primério a fim de diminuir os altos indices de reprovagdo ocorridos na 19 série,
ndo se dedicar a resolugdes de problemas do presente, n&o se limitar & edu-
cagdo priméria estendendo-se ao ensino médio do 1° ciclo que deveria ser
unificado. (SANTOS, 1970). Essas decisdes eram fundamentais para [...] se
romper com o desequilibrio existente entre o sistema de ensino e o processo de
desenvolvimento econémico do Estado.” ([SANTOS, 1970, p. 23).
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Reflexoes finais

Ao assumir novas fungdes politicas e econdémicas, o Estado brasileiro
amplia de modo decisivo, apds 1964, o planejamento governamental, o que
provoca o agiganfamento da burocracia piblica que o respalda fecnicamente,
ascendendo em importancia na deferminacdo dos rumos econémicos e das
outras esferas sociais. Esfatisticos e economistas s@o incorporados pelo Poder
Executivo para, em érgéos de planejamento, “[...] formular, executar e confrolar
as politicas governamentais, induzindo & hipertrofia crescente deste poder, em
defrimento dos demais.” (AMORIM, 1984, p. 122). Planejar enreda “[...] o
crescimento em importéncia do Poder Executivo e, no caso brasileiro, decorreu

disso a ampliagdo de sua estrutura administrativa.” (AMORIM, 1984, p. 123).

Santa Catarina/Brasil, na década de 1960, simultaneamente & pre-
ocupacdo com o planejomento da educag@o, objetivava melhorar o sistema
de controle das agdes empreendidas no sefor educacional, como um processo
sisfemdtico e continuo, para institucionalizar o processo de planejar. Para tanto,
ndo bastava elaborar um plano especifico para a educagdo com o intuito de
"[...] alocar racionalmente meios e objetivos [...]" [AMORIM, 1984, p. 112)
e disciplinar o uso de recursos materiais e humanos & disposicao, para cumprir
os objetivos em tfempo habil.

O planejomento, em sentido amplo, e o planejamento educacio-
nal, em cardter especifico, “[...] eram vistos em Santa Catarina [...] como
instrumentos Uteis para a definicdo racional das politicas governamentais [...]"
(AMORIM, 1984, p. 123), j& que os planejamentos disciplinariom a [...]
aplicag@o e o uso de recursos materiais e humanos disponiveis para atingir os
objetivos estabelecidos nos prazos deferminados.” (SANTOS, 1970, p. 53).
Assim, juntamente com os obijetivos estabelecidos, foram tomadas algumas
direfrizes que visavam a “[...] racionalizar o processos administrativo como
forma de garantir que as decisdes tomadas fossem executadas [...] medidas
que melhorassem o processo de controle sobre as agdes previstas.” (AMORIM,

1984, p. 123).

A sistematizagdo do planejamento se materializou em algumas agdes,
dentre as quais podemos destacar: a criagdo da Comiss@o de Implantagdo do
Planejamento em 1969, que visava programar as atividades necessdrias & sua
execucdo; essa comissdo, por sua vez, instituiu grupos de trabalho para elabo-
rar o curriculo e os programas do ciclo bdsico e do médio; estruturar o Servico
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de Informacdo Estatistica e Cadastro e o Servico de Assisténcia Escolar: fixar
critérios de execucdo da Reforma Administrativa da Secretaria de Educacdo,
para propiciar condicdes para a execugdo da politica para o Plano Estadual

de Educacao 1969/1980.

Essa reforma foi possivel, em grande medida, gragas as orientacdes
dos Ceose (MEC-UNESCO) ainda no ano de 1967, & elaboracdo do ante-
projeto do Estatuto do Magistério e ao levantamento dos projefos e programas
a serem cumpridos no ano de 1970. (AMORIM, 1984). Outra medida impor-
fante realizada pela Comissdo de Implantagdo foi a preparagdo da estrutura
da Assessoria de Planejomento, que tinha como fung&o primordial “[...] imple-
mentar e controlar a execucdo dos Planos de Educacao]...]" (AMORIM, 1984,
p. 123); deveria ser fixada junto & Secrefaria de Educagdo e era uma resposta
"& necessidade de montar um suporte burocrdtico dtil & racionalizag@o das ati-

vidades do setor educacional em Santa Catarina.” [AMORIM, 1984, p. 124).

A participagdo dessa comissdo no processo foi encerrada, em 1970,
quando fanto a nova estrutura da Secretaria de Educagdo quanto a Assessoria
de Planejamento & eram realidades. Essa assessoria exerceria fungdo de
implementacdo e controle, pois assessorava os érgdos de execugdo, exami-
nava os relatérios por ele emitidos e revisava, anualmente, o plano elaborado
para a educagdo, visando garantir eficiéncia e eficacia ao processo de plane-
jamento, visto que, politicamente, apresentavam fragilidade, e por ser para os
técnicos da burocracia publica uma quest@o técnica.

A Assessoria de Planejamento criou, em primeira insténcia, o Grupo
de Planejamento para cumprir o “[...] convénio celebrado entre Secrefaria
de Educacdo, o Conselho Estadual de Educacdo de Santa Catarina e a
Diretoria de Ensino Secunddrio do Ministério de Educacdo e Cultura, tendo
em vista os acordos entre o Ministério e a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional [...]" (AMORIM, 1984, p. 115), convénios que
perduraram, desde 1965, até 1971. Como requisito para a ajuda internacio-
nal & educagdo brasileira e catarinense, exigiase “[...] tanto a elaboracéo de
planos como o compromisso de manter uma estrutura organizacional minima,
bem como a organizagdo de um sistema de assisténcia técnica.” (AMORIM,
1984, p. 120). Concretiza-se em Santa Catarina a sistematizacéo do planeja-
mento educacional, que tem, no Plano Estadual de Educacao 1969/1980, o
marco inicial. O planejamento é entdo [...] a possibilidade de coordenacao

das varias esferas da vida social [...]" (AMORIM, 1984, p. 124), o que se
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afirma em Sanfa Catarina quando ocorre o planejamento global (PLAMEG ),
seguido pelo planejamento educacional, planejamento global e planejomento
educacional, ao tragar objetivos e definir meios para obtélos, “[...] limitaram
as opgdes e comportamentos de diversos grupos sociais que compunham a
sociedade catarinense naquele momento historico [...]" [AMORIM, 1984, p.
125) e permitiram reorganizar o sistema de poder, beneficiando uns grupos em
defrimento de outros.

Santa Catarina se compromete entdo em manter as condicdes exi-
gidas para obter os financiamentos, ou seja, sistematizar o planejamento da
educagdo para estabelecer um controle para que os objetivos ligados & edu-
cacdo fossem atingidos. Além disso, planejar a educagdo permitiu seguir as
orientagdes politicas para a educagdo emanadas do poder publico estadual
de modo mais eficaz, isto é, a vinculacdo da educacdo ao desenvolvimento
econdmico pretendido para Santa Catarina e, ainda, a atribuicdo & educagdo
da tarefa de formar de maneira adequada a forga de trabalho; criar novos
hdbitos de consumo; estabelecer novos padrées de mobilidade social e divul-
gar os valores especificos da sociedade urbano-industrial. (AMORIM, 1984,
p. 125).

Notas

1. O texto foi apresentado de modo mais condensado no Evento International Standing Conference
for the History of Education (ISCHE), em Sdo Luis do Potasi [México), realizado em julho de 2011.

2. Entendem-se como paises semiperiféricos aqueles que contabilizam a globalizagdo hegeménica
de modo mais incerfo e nos quais seus resuliados sGo os mais imprevistos. Neles, as agitagdes e as
divisdes aparecem com maior infensidade. Esses paises possuem uma capacidade relafiva para
acumular as vantagens e uma vulnerabilidade toleravel frente aos riscos oferecidos pela globali-
zagdo hegeménica. Podem toméla como fundamento para elevarse nas hierarquias do sistema
mundial ou servirlhe de montaria, o que os leva a baixar de nivel nessa hierarquia. (BOAVENTURA

SANTOS, 2001).

3. AlUnesco & um érgdo ligado & Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), infegrada por 71 pafses
e por uma Conferéncia Geral que estabelecia programas bienais e estimulava o infercambio e a
divulgagao cultural, tendo participagdo importante na América Latina e contribuindo no Brasil para
o desenvolvimento de pesquisas educacionais e sociais. (XAVIER, 1999).

4. Amorim (1984, p. 82) indica que foi “[...] especialmente apés 1964 que a ajuda externa ame-
ricana se faz presente no Brasil, assessorando a administragdo puiblica [...]" e que a "Agency
for Infernational Development [AID) enfra nesse momento em cooperagdo financeira e assisténcia
técnica nos acordos especificos da educagdo conhecidos por acordos MEC/Usaid, firmados e
executados enfre os anos 1964 e 1968 — alguns com vigéncia até 1971. Os acordos abrangem
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o sisfema educacional em fodos os niveis (primdrio, médio e superior) nos aspectos de reestrutura-
¢&o administrativa, planejamento e freinamento de pessoal docente e técnico.”

Para fazermos referéncia aos Coléquios Estaduais para a Organizagdo dos Sistemas de Ensino,
de agora em diante, serd usada sigla Ceose.

Alein®4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixava as Direfrizes e Bases da Educacdo Nacional.

A instituicdo de pesquisa Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais serd daqui para diante
referida como Cepe.

Instalou-se no Brasil um regime autoritério militar, ulimado por um golpe de Estado no ano de
1964, que refirou do poder autoridades constitucionais. ([SROUR, 1982).

Dispde sobre a organizagdo da Administragdo Federal, estabelece direfrizes para a Reforma
Administrativa e dd outras providéncias.

. O grupo inicial, sob a coordenacdo da professora Maria da Gléria Mattos, assessorada por

Silvio Coelho dos Santos, realizou, no periodo de 6 de outubro a 30 de dezembro de 1963, as
agdes necessarias & implantagdo e operacdo do Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais/

Cepe. (MELO, 2008).

. O segundo perfodo reiniciase em 1974, quando a instituic@o sofreu mudangas significativas

em relagdo & composicdo da equipe técnica, dos pesquisadores e colaboradores. Observarse
que ocorreu um deslocamento femdtico, no qual as questdes psico-pedagégicas e cognitivas
prevalecem. Essa femdtica se evidencia nas préprias pesquisas desenvolvidas: “Dificuldades na
iniciagéo da aprendizagem” (1970), que buscava compreender as dificuldades na alfabetizagdo
das 2.943 criangas da 1° série da rede publica de Florianépolis; “Estudos sobre problemas de
aprendizagem” (1973/1974 — ndo publicada), que pretendeu acompanhar “85 alunos rema-
nescentes da amostra anterior, os quais ndo estavam ainda alfabetizados no ano de 1973, 4
no seu 4° ano de escolaridade” [SANTA CATARINA, 1976, p. 38); “O aluno de aprendizagem
lenta do ensino de 1° grav” (1973/1974), que tinha como foco identificar o “[...] aluno de
aprendizagem lenta, deficiente fisico e mental para afendimento em classes especiais.” (SANTA

CATARINA, 1976, p. 51).

. Silvio Coelho dos Santos integrou a equipe do Cepe, desde a criacdo da instituigdo até 1970,

quando dela se desligou, recolhendo-se & academia. Assumiu a docéncia na Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), dedicandose aos estudos antropolégicos, ténica de sua formagdo,
desenvolvendo especialmente estudos etnolégicos dos povos indigenas de Santa Catarina. Porém,
a partir de sua atuagcdo no Cepe, desenvolvendo pesquisas em educagdo, iniciou sua frajetéria
intelectual, reconhecida nacional e internacionalmente na drea da Anfropologia.

. Grifo dos autores Michel Debrun e Jacques Torfs.
. Grifos do autor.

. O grupo inicial, sob a coordenacdo da professora Maria da Gléria Mattos, assessorada por

Silvio Coelho dos Santos, realizou, no periodo de 6 de outubro a 30 de dezembro de 1963, as
agdes necessarias & implantagdo e operagdo do Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais/

Cepe. (MELO, 2008).
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A educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual:
aprendizagem promove desenvolvimento

The education of people with intelectual disability: learning promotes development

Resumo

O presente artigo, de natureza bibliogré-

fica, trata das contribuigdes da Psicologia
Historico-Cultural para a educagéo de pes-
soas com deficiéncia intelectual. Para esta
perspectiva tedrica, o processo de huma-
nizagdo implica superar a condigdo de
espécie biologica pela formacdo do género
humano, por meio da apropriacdo da cul-
tura. Analisamos os pressupostos da obra
Defectologia, os conceitos de compensagdo
e supercompensacdo, a concepgdo de defi-
ciéncia intelectual na perspectiva vigostkiana
e as implicagdes da aprendizagem para
o desenvolvimento. A guisa de concluso,
defendemos que o comportamento cultural
compensatério sobrepde-se ao comporta-
mento natural defeituoso pela apropriacdo
de instrumentos intelectuais e materiais.
Neste contexto, a escola e o professor #&m
papel fundamental, uma vez que, por meio
de um ensino organizado e intencional,
possibilita a fransformagdo da pessoa com
deficiéncia em sujeito cultural.

Palavras-chave: Psicologia histérico-cultural.
Educacao especial. Deficiéncia infelectual

Dayane Buzzelli Sierra
Marilda Gongalves Dias Facci

Universidade Estadual de Maringé | Maringé

Abstract

The present article of bibliographic nature
is related to the contributions of the Historic-
Cultural Psychology to the education of
intellectually disabled people. Regarding
this theoretical perspective, the humanization
process implies in overcoming the formation
of the biologic condition of human beings
by means of gaining culture. We analyzed
the pre assumptions of Defectology work, the
concepts of compensation and overcompen-
sation, the compensation of the intellectual
disabled in the vigostkian perspective and
the implications of the leaming for the devel-
opment. Aiming the conclusion, we defend
that the compensatory cultural behavior over-
laps the defective natural behavior by using
materials and intellectual instruments. In this
context, school and teacher have fundamen-
tal role, once it allows the transformation of a
disabled person to a cultural being by means
of organized and intentional education.

Keywords: Historiccultural psychology.
Special education. Intellectual disability.
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Introducao

Desde o inicio da década de 1990, a Educacdo Especial vem sendo
constituida na perspectiva da Educagdo Inclusiva. A partir de entdo, assistimos
& elaboragd@o de diversos documentos infernacionais e nacionais que visam &
efetivacdo desta proposta de ensino. No dmbito internacional, destacamos a
Declaracao Mundial sobre Educag@o para Todos, de 1990, conhecida como
Declaracéo de Jomtien (BRASIL, 1991), e a Declaracdo de Salamanca (BRASIL,
1994] que serviram de norteadoras para a elaboracdo dos documentos nacio-
nais, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394 /96
(BRASIL, 1996], bem como os Parémetros Curriculares Nacionais — Adaptacdes
Curriculares: Estratégias para a Educac@o de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais em 1998 (BRASIL, 1998), as Direfrizes Nacionais
para a Educag@o Especial na Educacdo Basica em 2001 (BRASIL, 2001),
e a Politica Nacional da Educagdo na perspectiva da Educagdo Inclusiva no
ano de 2008. (BRASIL, 2008). Esses documentos t&m viabilizado medidas
para garantir o acesso das criancas com necessidades educativas especiais no
ensino regular. No entanto, de acordo com o Ministério da Educagdo — MEC
(BRASIL, 2006), o atendimento educacional ao deficiente mental' apresenta-se
como um embate, considerando as peculiaridades desse publico.

Diante do conlflito entre o conclamado nos documentos oficiais e a
realidade objefiva do atendimento a esse piblico, acreditamos ser de suma
importancia uma prdtica educativa fundamentada em sélida fundamentagdo
teérica que promova o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia infelectual.
A Psicologia Histérico-Cultural, pautada no materialismo histérico e dialético,
possibilita o desenvolvimento do homem omnilateral, inclusive aquele que teve
o seu desenvolvimento dificultado pela deficiéncia e encaminha para o deline-
amento de prdticas pedagdgicas que contribuam de maneira efetiva para a
aprendizagem e o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Desse modo,
nosso objefivo, neste artigo, € discorrer sobre as implicagdes da Psicologia
Histérico-Cultural para a Educagdo Especial, sobretudo para a educagdo da
pessoa com deficiéncia intelectual.

Para isso, organizamos o nosso estudo em dois momentos. A principio,
apresentaremos a defecfologia de lev Semenovich Vygotsky? (1896-934),
bem como a sua compreensdo acerca da deficiéncia intelectual; em seguida,
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analisaremos alguns pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural para a edu-
cacdo escolar da pessoa com deficiéncia intelectual.

Enfendemos que a nossa pesquisa torna-se significafiva dianfe da
necessidade historica de viabilizarmos uma proposta de ensino que fundo-
mente o frabalho pedagdgico com os deficientes intelectuais, haja vista que a
educacdo desses alunos ainda se constitui em um desafio.

No que se refere & presenca da temdtica abordada neste artigo em
produgdes cientificas, Anache e Mitjéns (2007) relatam que, no periodo entre
1990 a 20006, apenas 6% das producdes (sete trabalhos) que faziam refe-
réncia & deficiéncia mental abordaram o tema aprendizagem, o que refrata
a necessidade de aprofundamento dessa problemdtica. Entendemos que o
reduzido inferesse da academia pela aprendizagem do deficiente intelectual,
apresentado pelas autoras Anache e Mitjéns (2007), pode representar uma pré-
fica escolar fundamentada em caracteristicas negativas, que se apoia no que
falta & crianca, no que a crianga ndo €, o que tem provocodo uma diminuicdo
das exigéncias escolares e uma formagdo minima a esse piblico. Defendemos
a superagdo dessa concepgdo por uma agdo pedagdgica consciente, que
invista na possibilidade do que essa crianga possa vir a ser, por meio da apren-
dizagem e do desenvolvimento de suas potencialidades humanas.

1. A defectologia® sob o ponto de vista de Lev Semenovich
Vygotsky: compensacdo e supercompensacéo

lev Semenovich Vygotsky desenvolveu a sua teoria tendo como origem
uma concepgdo marxista, histéricodialética. Elaborou seus pressupostos a par-
tir de determinantes histéricos, sociais e culturais, no confexto Pds-Revolucdo
Russa. Ele conviveu num cendrio cadtico de destruicdo e desorganizagdo
social, frente a um desafio proposto pelo regime comunista de superar feorias
e paradigmas que ndo se coadunavam com as feses marxistas e de buscar
enfrentar problemas como a miséria e os alfos indices de analfabetismo que a
sociedade vivenciava, intensificados pela guerra civil.

Diante disso, as demandas sociais possibilitaram a busca por uma
educag@o voltada para a colefividade, por uma “[...] educagdo revoluciondria

para pessoas com e sem deficiéncia.” [BARROCO, 2007, p. 52). Conforme
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anuncia Barroco (2007), foi esse cendrio que possibilitou que a educacdo
soviética fosse, de fato, especial.

A educacdo defendida naquela sociedade vinculase ao processo de
humanizag@o dos individuos. Leontiev [1978) entende que esse processo se dé
por meio da aquisicdo do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas,
postas nas relagdes entre o material e o espiritual. Para se apropriar desse
desenvolvimento, e para adquirir o que o autor chama de “os érgdos da indi-
vidualidade”, a crianga, o ser humano, mediada por outros homens, deve se
apropriar e fazer parfe dos conhecimentos do mundo circundante; isso ocorre
por meio da educagdo. Para Leontiev (1978), o ponto principal da educagdo
é a fransmissdo dos resultados do desenvolvimento socio-histérico da humani-
dade as geragdes seguintes. De acordo com o autor, o movimento da histéria
sO é possivel, com a fransmissdo as novas geragdes, das aquisicdes da cultura
humana, ou seja, por meio da educagdo.

Pensando no contexto histérico e social em que a educagdo socialista
foi desenvolvida, entendemos o porqué da educagdo desse periodo fer sido
iGo rica e tao valorizada. O objetivo da educagéo, naguele momento, era
formar um novo homem, com suas potencialidades humanas desenvolvidas
para lufar pelo desenvolvimento da sociedade como um todo, na qual todos
os homens, inclusive as pessoas com deficiéncia, poderiam contribuir para a
consolidac@o da nova ordem socidal.

Barroco (2009) aofirma que Vygotsky defendia que a educacdo social
do novo homem soviético deveria chegar até as escolas especiais, em seu
contetdo e forma, com destaque ao trabalho socialmente Util, que possibi-
litasse o acesso & coletividade, & ciéncia, & filosofia e &s artes, sendo esta
a orienfacdo principal no processo de formacdo e humanizacdo da pessoa
com deficiéncia. Assim, a educagdo desse piblico também deveria ser revo-
luciondria, oferecendo oportunidade por meio do trabalho do professor, dos
cegos enxergarem pelo treino do tato e, sobretudo, pela leitura do Braille;
dos surdos ouvirem e falarem pela linguagem de sinais; dos deficientes inte-
lectuais desenvolverem o pensamente abstrato e dos surdoscegos poderem
pensar e se comunicar, de forma a abandonar o seu estado vegetativo e fazer
parte da coletividade revoluciondria daquele periodo. Assim, na década
de 1920, o iniciar uma defectologia revoluciondaria, Vygotsky (1997) faz
uma critica enfdtica & defectologia tradicional de sua época, denominada
por ele como uma “pedagogia menor”, que se baseava em uma concepgdo
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puramente quantitativa do desenvolvimento infantil. Essa concepg@o quantito-
fiva limitava-se mais, inicialmente, a calcular e a medir que a experimentar,
observar, analisar, diferenciar, e generalizar, descrever e definir qualitativa-
mente o desenvolvimento da crianca com deficiéncia. Na teoria, essa ideia
reduziu o problema & compreensdo de um desenvolvimento quantitativamente
limitado e de dimensdes diminuidas, j& na prdtica, observou-se a ideia de um
ensino reduzido e mais lento. O psicologo russo ironiza essa prdtica, ao fazer
uma calorosa critica & psicologia burguesa da época e defender que a con-
cepcdo meramente aritmética da defectividade é uma caracteristica fipica da
defectologia antiga e caduca.

A defectologia, a partir da compreensdo de Vygotsky, deve ser
enfendida como uma ciéncia que tem como fese bésica a defesa de que a
crianca que tem seu desenvolvimento dificuliado com deficiéncia ndo é menos
desenvolvida que os seus pares considerados normais, mas se desenvolve de
outro modo. Assim, a tarefa principal da defectologia de Vygotsky & encon-
frar um sistema de afividades positivas, tedricas e praticas que possibilitem o
desenvolvimento e a humanizag@o da pessoa com deficiéncia. Desse modo,
a defectologia passa a ser possivel como ciéncia, uma vez que adquire um
objefo especifico de estudo e conhecimento e fundamenta-se na teoria do mate-
rialismo histérico e na filosofia do materialismo dialético.

Vygotsky (1997) considera como um fator de suma importéncia a
posicdo ocupada na sociedade pela crianca com deficiéncia. Parte do pres-
suposto de que o comprometimento bioldgico existe, no entanto considera que
as relacdes sociais estabelecidas com as pessoas com deficiéncia podem tra-
zer mais danos ao desenvolvimento que os fafores orgénicos. Ele afirma que
o desenvolvimento da crianga é duplamente condicionado pelo meio social:
um deles relacionado & forma como o individuo se sente frente & deficiéncia,
como, por exemplo, o senfimento de menos-valia ou de inferioridade —, o oufro
é caracterizado pela tendéncia social da compensacdo que o individuo esta-
belece na busca da superacdo da deficiéncia. O autor afirma o seguinte:

Como ja& disse antes a crianga n&o sente direfamente a sua defi-
ciéncia. Percebe as dificuldades que derivam dela mesma. A
consequéncia direfa do defeito é a desvalorizagdo da posicéo
social, o defeito é o desvio social. Ela vai esfruturando a pessoa,
em todos os momentos que determinam o lugar do homem no meio
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social, seu papel e destino como participante da vida, fodas as
funcdes de sua existéncia social. (VYGOTSKY, 1997, p. 18).

A Psicologia Historico-Cultural reconhece a importancia da agéo edu-
cativa para a aprendizagem e para o desenvolvimento humano, ao transpor
as barreiras do determinismo bioldgico, e possibilitar a intervencdo; ela abre a
possibilidade de acreditarmos na educagdo, principalmente na especial, como
promotora do desenvolvimento dos alunos.

Podemos perceber, com o estudo da obra Defectologia, que a defesa
Vlygotskyana centra-se na possibilidade de educacdo das pessoas compro-
metidas pela deficiéncia, mas ndo com foco somente na reabilitagdo ou na
educacdo profissional, que, afé enfdo, vigorava na sociedade; sua proposta
concenfrava-se no desenvolvimento de capacidades de forma a possibilitar
que essas pessoas possam pensar e agir de modo consciente e planejado, ao
enfrenfar desafios impostos pela sociedade, fozendo compensagdes ou super
compensacdes das dreas ou fungdes afetadas, partindo do que se tinha integro.

Vygotsky (1997) expde que o eixo fundamental observado no
desenvolvimento agravado por uma deficiéncia é o duplo papel que exerce
a insuficiéncia orgénica no processo de desenvolvimento e de formacdo da
personalidade da crian¢a. De um lado, tfemos a deficiéncia, entendida como
limitacGo e diminuicdo do desenvolvimento; por outro lado, exatamente porque
provoca dificuldades, essa deficiéncia estimula um avanco elevado e intensifi-
cado na capacidade do individuo infegrarse & sociedade. Uma tese central é
esfabelecida pela defectologia: toda pessoa com deficiéncia desenvolve esti-
mulos para a sua compensagdo. Neste sentido, para Vygotsky (1997), é por
esfe motivo que o estudo dindmico da crianga que apresenta deficiéncia ndo
pode limitarse & determinagdo do grau e da gravidade, mas inclui indispensar-
velmente o controle dos processos de compensagdo, de substituicdo, processos
edificadores e equilibradores no desenvolvimento e na conduta da crianca.

Para o autor russo, a educacdo de criancas com necessidades edu-
cativas especiais deve considerar que, associadas & deficiéncia, existem
possibilidades compensatérias que permitem superar as limitagdes. Sdo essas
possibilidades que devem ser exploradas, de forma norteadora, no processo
educativo de criangcas com deficiéncia. O autor afirma que organizar o pro-
cesso educativo na busca da supercompensacdo ndo significa
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[...] atenuar as dificuldades que surgem da deficiéncia, mas ten-
cionar fodas as forgas para sua compensagdo, apresentar somente
as farefas e em uma ordem que respondam ao cardter gradual do
processo de formagao de toda a personalidade sob um novo ponto
de vista. (VYGOTSKY, 1997, p. 47).

Como vimos, a fese central da defectologia Vygotskyana é a de que
toda pessoa com deficiéncia desenvolve estimulos para a sua compensagdo.
Essa defesa permite acreditarmos no frabalho com criangas com necessidades
educacionais especiais, com énfase ao deficiente intelectual, ao entender que,
do se criarem condicdes sociais favordveis, com desfoque ao ensino, a defici-
éncia pode fransformarse em falento. A teoria de compensagdo da deficiéncia
deve ser a forca motriz do processo educacional. Isso implica ndo atenuar as
dificuldades que surgem da deficiéncia, e sim fencionar todas as forcas para a
sUa compensagao.

Ainda em relagdo & compensacdo, Vygotsky e Luria (1996) afirmam
que, com a experiéncia, as criangas desenvolvem técnicas e habilidades que
auxiliam a superar a deficiéncia, de forma que se tora viavel a realizagdo
de tarefas que pareciam impossiveis pelo uso de novos e diferentes caminhos.
"[...1O comportamento cultural compensatério sobrepde-se ao comportamento

natural defeituoso. Cria-se uma “culiura do defeito” especifica.” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 222).

Sobre a supercompensacdo, Vygotsky e Luria (1996 explicam que
existe a possibilidade de fransformar a limitacdo em talento. Como exemplo,
podemos citar o caso de pessoas com baixa audic@o que se tornam misicos,
pessoas com dificuldades na fala que desenvolvem a oralidade. Os autores
enfendem que a deficiéncia:

[...] organiza a mente, dispde-na de tal modo que é possivel o
maximo de compensacdo. E o que é mais imporfante, cria uma
enorme persisténcia em exercitar e desenvolver tudo quanto possa
desenvolver, tudo quanto possa compensar o defeito em questdo.

(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 223).

E importante destacar que Vygotsky dé significativo destaque & vali
dez social durante o processo de compensagdo e supercompensagdo, sendo o
ponto inicial e final da educagdo, j& que todos os processos da supercompen-
sagdo estdo dirigidos & conquista da posicdo social. Para o autor, o trabalho
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de supercompensagdo estd deferminado por dois aspectos: de um lado, temos
a amplitude da deficiéncia, a limitagdo que esta representa para a adaptacdo
da pessoa com deficiéncia, o famanho da discrepéncia entre a sua conduta e
as exigéncias sociais imposfas para a sua educacdo; por oufro lado, o fundo
de compensacdo, bem como a riqueza e a diversidade de fungdes.

A compensacdo, de acordo com Vygotsky (1997), pode ser mais
dificil de se desenvolver quando o individuo tem multipla deficiéncia, como &
o caso de criangas com surdocegueira, em que tanto os érgdos de audicdo
como de visdo s@o comprometidos, o que acarrefa dificuldades na educagdo
formal. Neste caso, o frabalho pedagdgico tem que procurar desenvolver nos
alunos outras vias de acesso ao conhecimento, a partir da utilizagdo de outros
4rgdos do sentido, como, por exemplo, o tato. Apesar do aspecto bioldgico
agravado, a histéria nos revela personagens que, por meio de necessidades
sociais e histéricas, realizaram supercompensagdes, como Beethoven, que
finha uma deficiéncia auditiva, e Hellen Keller, no caso da surdocegueira, que
comprovaram que o processo de supercompensagdo estd determinado por
duas forcas: as exigéncias sociais colocadas em direcdo ao desenvolvimento
e & educacdo e as forgas infegras da psique.

Nessa linha de pensamento, Beatén e Garcia (2004) esclarecem que
fanfo os fatores bioldgicos como os fafores sociais enconfram-se em estreita
inferrelacdo, de forma fal que a compensacdo é produto da sinfese de ambos
os fatores, com destaque para o Gliimo que apresenta papel preponderante e
orientador. Para os autores, o desenvolvimento psiquico estd subordinado
assimilag@o da experiéncia histérico-social, tanto para as criangas normais,
quanto para as criangas com deficiéncia. O aspecto social desempenha papel
decisivo no estabelecimento e na atividade psiquica do individuo.

Com relacdo & deficiéncia intelectual, Vygotsky (1997) destaca que
a dificuldade para trabalhar com a crianca que apresenta essa deficiéncia
deve-se ao fato de que o problema do déficit intelectual &, geralmente, enten-
dido como um fato em si e ndo como um processo. O ensino, muitas vezes,
fundamenta-se em caracteristicas negativas, apoia-se no que falta & crianga,
no que a crianga ndo é. Sobre a concepgdo que o autor tinha a respeito da
deficiéncia intelectual, discorreremos no préximo itfem.
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2. A deficiéncia intelectual na perspectiva da teoria histérico-
cultural

Como citamos no item anterior, Vygotsky defendia a educacao social
fundamentada nos principios marxistas. Enfendemos que essa concepgdo
tedrico/filosofica possibilitou a constituicdo de uma educagdo especial huma-
nizadora para as pessoas com deficiéncia intelectual, pois tinha por objetivo
o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia em sua totalidade, por meio da
apropriacdo dos instrumentos infelectuais e materiais e da atuagd@o consciente
na sociedade em que esfava inserida.

Fundamentado nessa concepgdo fedrica e no contexto social, politico
e econdmico favordvel, Vygotsky dedicou parte dos seus estudos & deficiéncia
intelectual. Para se referir a esse piblico, o psicélogo russo utiliza o termo,
atraso mental; imbecil, débil e idiota referem-se a variacdes do atraso mental4.
Atualmente, esses termos podem nos parecer pejorativos, no entanto eles eram
usuais no inicio do século XX, quando Vygotsky desenvolveu seus primeiros
estudos na drea da defectologia.

E importante destacar que a classificacdo da pessoa com deficién-
cia infelectual, definida por Vygotsky (1997), ndo ¢ esfdtica, considerando
os conceifos de compensagdo e supercompensacdo da deficiéncia, que dis-
cutimos anteriormente, e as possibilidades de desenvolvimento por meio da
aprendizagem.

Para o autor, a deficiéncia intelectual designa “[...] todo o grupo de
criangas, que em relagdo ao nivel médio, estd atrasado em seu desenvolvi-
mento e que, no processo de aprendizagem escolar, manifesta incapacidade
de seguir o mesmo ritmo dos demais alunos.” (VYGOTSKY, 1997, p. 201).
Esse grupo é complexo em sua composicdo, considerando que as causas e
a natureza da deficiéncia divergem muito. Vygotsky (1997) subdivide a defi-
ciéncia intelectual em dois grupos: como consequéncia de uma enfermidade
nervosa ou psiquica, cujo quadro pode mudar apds o fratamento da mesma,
e como causa de um defeito organico que se expressa afraso no desenvolvi-
mento infelectual.

No que se refere & lei do desenvolvimento da crianga com e sem
deficiéncia, Vygotsky (1997) a considera como uma lei Gnica, com destaque
ao ambiente onde a crianga estd inserida. Esse ambiente tanto pode conduzir
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a crianga com deficiéncia intelectual a momentos negativos, que podem ndo
afenuar a sua insuficiéncia inicial, como podem provocar o desenvolvimento
das suas potencialidades.

Viygotsky afribui significativa importancia & vida social e ao engaja-
mento coletivo para o desenvolvimento da personalidade das pessoas com
deficiéncia infelectual por considerar a possibilidade de humanizagdo des-
tes individuos limitados biologicamente, mas com respectivas potencialidades
a serem desenvolvidas. De acordo com Barroco (2007), na perspectiva
Viygotskyana, a base biolégica inicial & considerada no desenvolvimento dessa
crianga mas sGo as mediagdes que ela vivencia “[...] que encaminhardo o
desenvolvimento numa ou noutra direcd@o, sob um dado ritmo e favorecendo ou
ndo o alcance de progressos, indo de um primitivismo a um modo cultural de

funcionamento intelectual.” (BARROCO, 2007, p. 285).

Nesta linha de raciocinio, Vygotsky e Luria (1996) afirmaram, em suas
pesquisas, que a cultura e o meio ambiente refazem uma pessoa, ndo apenas
por lhe proporcionar o acesso ao conhecimento, mas por fransformar a estru-
tura de seus processos psicolégicos, ao desenvolver técnicas para utilizar suas
proprias capacidades. Entende-se por talento cultural, o uso racional das capor-
cidades de que se é dotado, mesmo que estas sejam médias ou inferiores,
para alcangar deferminado resultado. Os autores referem-se & capacidade de
utilizar os mediadores culturais j& produzidos pela humanidade para resolver
tarefas em nivel cognifivo.

Os psicédlogos soviéticos compreendem que a condicGo bioldgica
dificulfa o desenvolvimento de funcdes como a memdria légica, o pensa-
mento abstrato e tedrico em sua forma mais elaborada, contudo, em nenhum
momento, sugerem que essas criangas devam ser excluidas de uma das mais
significativas expressdes da apropriagdo cultural. Vygotsky, em relacdo a isso,
defende o processo de escolarizacdo para as pessoas com deficiéncia infelec-
tual e afirma o seguinte:

Ainda que as criangas mentalmente atrasadas estudem mais pro-
longamente, ainda que aprendam menos que as criangas normais,
ainda que, por dltimo se lhes ensine de outro modo, aplicando
métodos e procedimentos especiais, adaptados as caracteristicas
especificas de seu estado, devem esfudar o mesmo que fodas as
demais criangas, receber a mesma preparagdo para a vida futura,
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para que depois participem nela, em certa medida ao par com os
demais. (VYGOTSKY, 1997, p. 149).

Ante o exposto, retomamos a afirmagdo de Vygotsky quanto & necessi-
dade de investimento e viabilidade da educacdo das criancas com deficiéncia
intelectual, superando concepgdes que consideram o que a crianga ndo tem e
que acredifam na impossibilidade de sua educacdo formal para esses alunos.
Na obra que trata da defeciologia, Vygotsky propde que trabalhemos com o
processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia intelectual ao seu
favor, buscando desenvolver suas funcdes psicolégicas. Devemos “[...] encon-
rar formas ideais de acdes praticas para resolver a tarefa histérica de superar
realmente o refardo mental, esfa enorme catdstrofe social que é um legado da
estrutura da sociedade de classes.” (VYGOTSKY, 1997, p. 132). Temos que
enconfrar caminhos que auxiliem o aluno no processo de compensagdo da
deficiéncia.

De acordo com a teoria Vygotskyana, existem quatro feses fundamen-
fais e concretas que caracterizam o desenvolvimento compensatério da crianga
com deficiéncia intelectual.

A primeira é caracterizada como fungdes que se fornam mais com-
plexas pela utilizagdo de recursos mediadores. Vygotsky parte do principio
de que nenhuma das fungdes psicolégicas (FPS) — tais como meméria lbgica,
raciocinio abstrato, atengdo concentrada, por exemplo — realiza-se habitual-
mente de um sé modo, mas de que cada uma concretiza-se de modos diversos,
tornando-se mais complexa com o uso de recursos mediadores, como a lingua-
gem, por exemplo, por meio da qual a crianga se desenvolve. Viygotsky (1995)
afirma que o homem, diferenfemente dos animais, cria estimulos arfificiais que
funcionardo como estimulos auxiliares para dominar as proprias reacdes. Para
o autor, todo comportamento ¢ mediado por instrumentos e signos; aqueles
atuam na modificacdo da realidade externa, enquanto estes atuam como “[...]
estimulos-meios arfificiais infroduzidos pelo homem na situagdo psicolégica,
que cumprem a fungdo de auto-estimulacdo.” (VYGOTSKY, 1995, p. 83). No
caso da pessoa com deficiéncia, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores € possivel por meio de recursos auxiliares que confribuem para a
superacdo das fungdes limitadas ou inexistentes.
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Essa primeira tese conduz a segunda que preconiza a colefividade
como fator de desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores da crianga
com e sem deficiéncia. De acordo com Vygotsky:

[...] toda funcdo psicolégica superior, no processo do desenvolvi-
mento infantil, se manifesta duas vezes, a primeira como fungéo de
conduta coletiva, como organizagdo da colaboragdo da crianga
com o ambiente, depois como fun¢do individual da conduta, como
capacidade interior de atividade do processo psicolégico no sen-

fido estrito e exato desta palavra. (VYGOTSKY, 1997, p. 139).

Assim, o desenvolvimento das funcdes psicologicas apresenta-se duas
vezes no processo de desenvolvimento infantil. A principio, como express@o
da conduta coletiva, como organizag@o da mediagé@o entre a crianga e o
ambiente; em seguida, como fun¢@o individual da conduta, como capacidade
interior de atividade do processo psicolégico. Para ilustrar, basta lembrar como
a linguagem se transforma em meio de comunicag@o e de pensamento. Desse
modo, observamos que a conduta colefiva da crianga ndo s6 ativa e desen-
volve suas funcdes psicolégicas, mas também possibilita a origem de uma
forma de conduta nova. Entende-se que a coletividade é fonte de desenvolvi-
mento das funcdes psicoldgicas superiores, em especial para a crianca com
deficiéncia intelectual, conforme destaca Vygotsky (1997).

A terceira tese trata das relacdes sistémicas entre as funcdes, denomi-
nadas vinculos interfuncionais. As FPS ndo se desenvolvem isoladamente: uma
fung@o interfere na outra de forma complexa. Por exemplo, o desenvolvimento
da memdria logica envolve cerfa relagdo entre a atencdo e o pensamento.

A Ultima fese de compensagdo da deficiéncia intelectual apresentada
por Vygotsky aborda as vias de desvios, que apresentam significativo cardter
pedagdgico e criativo para a crianga. Essas vias consistem em caminhos ou
recursos culturais que possibilitem a realizacdo de uma tarefa. Vygotsky (1997)
recorre ao exemplo do uso das maos utilizadas para o céleulo, que adquirem
o significado de um recurso para a crianga pequena, quando a farefa estd difi-
cultada pelo caminho direfo, isto &, por meio do pensamento e do raciocinio
logico. O importante é que a crianga pequena realize o célculo, que o cego
leia, que o surdo fale e que o deficiente intelectual desenvolva o pensamento.
Assim, para a pessoa com deficiéncia intelectual, a educagdo que vise & com-
pensagdo da sua deficiéncia e ao desenvolvimento de suas potencialidades,
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deve centrarse na apropriacdo do pensamento com o objefivo de alcangar
sua forma abstrata. No entanto, fatalmente, a escola tende a reforcar a defi-
ciéncia, acomodando-se a ela, excluindo do seu programa tudo o que exige
esforco do pensamento abstrato, tudo o que desperta a necessidade de pen-
sar, fundamentando o ensino no trabalho concreto e visual, e, dessa forma,
dificultando o desenvolvimento da crianca.

Vygotsky e Luria (19906 fizeram vérias pesquisas nas quais procura-
ram desmistificar a ideia de que a pessoa com deficiéncia intelectual fem uma
saude frégil e suas vias compensatérias séo igualmente deficientes. Realizaram
estudo experimental, por exemplo, da memaéria com criancas sem deficiéncia e
com deficiéncia infelectual, no qual analisaram a meméria natural e a meméria
cultural. Para avaliar o desenvolvimento dessa fungéo, os pesquisadores fala-
vam 10 palavras aleatérias que as criangas deveriam memorizar. No primeiro
momento, a crianca era convidada a realizar a tarefa sem a mediacdo de
nenhum instrumento ou signo que auxiliasse a sua meméria, avaliando assim
a memdria natural; no segundo momento, eram oferecidas & crianca figuras
para auxiliar a sua memdria, com o objetivo de estudar a capacidade de usar
dispositivos apropriados, ou seja, o desenvolvimento da memaéria cultural.

Na avaliacdo da meméria natural, houve uma variacé@o entre 4,5 e
5,5 palavras entre as 10 palavras nos dois grupos, ndo existindo variagdo
muito significativa entre os sujeitos sem deficiéncia e com deficiéncia intelec-
tual. A diferenca foi constatada quando foram introduzidos, no experimento,
dispositivos culturais. Enquanto a crianga sem deficiéncia utilizava esses recur-
sos para ampliar a sua meméria e expandir a sua atividade, a crianga com
deficiéncia intelectual, nesse experimento, tinha dificuldade de utilizé-los, dis-
fraindo-se facilmente. Assim, os autores constataram que a diferenca estava na
capacidade desigual de usar recursos mediadores que auxiliavam o processo
de memorizacdo.

Perante o exposto, os psicologos russos consideraram que a diferenca
bdsica entre a crianga normal e a com deficiéncia infelectual é a seguinte: a
primeira apresenta capacidade de usar racionalmente suas funcdes naturais
e quanfo mais se desenvolve mais é capaz de imaginar e criar dispositivos
culturais apropriados para auxiliar a meméria, j& a crianca com deficiéncia
intelectual apresenta dificuldade para usar racionalmente suas funcdes naturais
e recursos mediadores disponibilizados no ambiente. Desse modo, Vygostsky
e Luria (1996) consideram que a deficiéncia intelectual caracteriza-se ndo sé

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 40, n. 26, p. 128-150, jan./jun. 2011



Artigo

de processos naturais, mas também do seu uso cultural. Para se combater isso,
exigem- se as mesmas medidas culturais auxiliares.

Nesse contexto, o uso de dispositivos culturais poderd desenvolver
a capacidade de utilizar a meméria como meio de compensagéo de sua
deficiéncia. E preciso investir no uso de técnicas racionais que fransformem a
deficiéncia em talento cultural. Acreditamos que a compensagdo da deficién-
cia biolégica, social e cultural deve ser promovida pela educagdo especial ou
regular, que vise desenvolver todas as potencialidades dos sujeitos.

Almejamos que a educacdo se faca de fafo especial para todos os
sujeitos, que saia do plano da ideia e do discurso. Assim, como Vygotsky
(1997), acreditamos que é importante que a educagdo siga a direcdo da
validez social, considerando-a um ponfo real e determinante e que seja um
instrumento de compensagdo e supercompensacdo da deficiéncia biologica.
Entendemos que a educacdo é ainda mais necessdria para a crianga com
deficiéncia infelectual que para a crianga normal; uma pessoa com um com-
promefimento mais profundo, se submetida a uma educagdo organizada e
racional, é mais beneficiada que uma crianga normal, principalmente nos
primeiros anos de vida. A educacdo organizada, que possibilita aos deficien-
tes intelectuais oportunidades de desenvolvimento e compensagéo cultural da
deficiéncia, transforma a pessoa com deficiéncia em um homem, de espécie
biolégica a sujeito social, conforme veremos no préximo item.

3. Pressupostos da psicologia histérico-cultural para a educagéo
da pessoa com deficiéncia intelectual: a aprendizagem que
promove o desenvolvimento

Conforme vimos destacando no texto, a crianca com deficiéncia inte-
lectual necessita de mudangas na prética educativa para que possa desenvolver
suas maximas potencialidades, a fim de compensar ou até supercompensar a
sua deficiéncia.

Reconhecemos na histéria do atendimento educacional a esse piblico
um significativo preconceito e descrenca nas potencialidades que podem
ser desenvolvidas nesses individuos. Bassan, Miranda, Mussolin, Oliveira,
Rodrigues e Sabino (2004 ressaltam que o rotulo de “doente” perseguiu a pes-
soa com deficiéncia intelectual ao longo dos fempos, impondo uma condi¢do
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de incapacidade. No entanto, no século XX, de acordo com Beaton e Garcia
(2004, houve um limitado avanco no atendimento a esse grupo. Mesmo com
o conceito de “doente” ainda impregnado na pessoa com deficiéncia infelec-
tual, observa-se uma pequena mudanga no tipo de atendimento, |G se pensa
em educar essas pessoas e ndo apenas fratélas. Beaton e Garcia (2004)
assinalam que, a partir desse periodo, passou-se a contar com outra reflexdo
de muito interesse sobre a forma e o conteddo para conseguir que todas as
criancas fossem escolarizadas e, além disso, ensinadas de modo conveniente,
tendo como finalidade a promogdo do desenvolvimento psiquico por meio da
aprendizagem. Assim, identifica-se uma mudanca no atendimento desses alu-
nos. A concepgdo clinica da deficiéncia comeca a se render a uma concepgdo
pedagdgica e educativa. Passase a afribuir a possibilidade de desenvolvi-
mento concebido como resultado da aprendizagem formal. Nesse ponto, &
necessdrio compreender o conceito de aprendizagem & luz da Psicologia
Histérico-Cultural, entendendo-a como promotora de desenvolvimento.

Na crianca com deficiéncia intelectual, é preciso provocé-la em seu
desenvolvimento psicologico, criar nela a necessidade de pensar, de esta-
belecer relacdes. Vygotsky (1997) considera que as formas superiores de
conduta se desenvolvem por pressdo da necessidade. Se a crianga ndo tem
necessidade de pensar, ela nunca pensard. E preciso propor atividades que a
possibilite alterar a sua conduta, a refletir antes de atuar, a tomar consciéncia
dos fatos. Para isso, é preciso pensar na organizagcdo do ensino — fais como:
contetdo, espago, tempo e procedimento —, nas mediagdes estabelecidas no
contexto escolar com o objetivo de possibilitar o uso cultural dos processos psi-
cologicos, por meio dos recursos auxiliares.

Como vimos no item anterior, todo defeito pode funcionar como pode-
roso estimulo de compensagdo da deficiéncia. Nesse sentido, é importante que
o professor investigue possibilidades de compensagdo e como desenvolvé-la,
criando mediadores, técnicas pedagdgicas, recursos e métodos que visem &
superacdo da deficiéncia. (BARROCO; FACCI: TULESKI, 2006). Desse modo,
almejamos que, na escola, a aprendizagem se constitua em uma fonte de
desenvolvimento para a pessoa com deficiéncia intelectual, pois enfendemos o
periodo escolar como determinante para o desenvolvimento e a organizagdo
de vias compensatérias do psiquismo. A aprendizagem provoca o desenvol-
vimento das FPS dos alunos. Para Wgotsky (2009), ao contrério dos animais,
o homem pode desenvolver suas faculdades infelectuais por meio da imitagdo
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ou da aprendizagem, fonte do surgimento de todas as propriedades especi-
ficamente humanas da consciéncia. Neste confexto, apresenta-se também a
relevancia do nivel de desenvolvimento proximo, para a relacdo entre aprendi-
zagem e desenvolvimento.

O aufor identificou dois niveis de desenvolvimento: o real ou efefivo e
o proximal ou préximo. O primeiro é definido como aquilo que a crianga con-
segue fazer sozinha; j& o segundo referese ao que a crianca consegue realizar
com a mediag@o de um adulto ou de uma criangca mais experiente, por meio do
uso de perguntas-guias, demonstragdes e/ou pistas. (VYGOTSKY, 2009).

No processo ensino-aprendizagem, Vygotsky (2009) destaca a impor-
t&ncia da imitagdo e da mediagdo do professor para a aprendizagem. Ele
menciona que é importante que a crianga aprenda o novo, porque é perda de
tempo ensinar o que ela ja sabe. O professor tem que investir naquilo que estd
em vias de se desenvolver, que se encontra no nivel de desenvolvimento proximo.

Crande parte das criancas com deficiéncia intelectual ndo consegue
avangar além do nivel do desenvolvimento proximo, em que est@o as possi-
bilidades da transicdo do aprendizado para o desenvolvimento. Aqui se faz
urgente uma colaboragdo efefiva do professor, que, por meio da mediagdo,
pode conduzir o aluno a patamares superiores na sua compreensdo dos con-
teddos curriculares.

Muitas vezes, parfese da compreens@o de que a crianca com defi-
ciéncia intelectual fem pouca capacidade de pensamento abstrato e que este
ndo pode ser desenvolvido. Diante dessa “orientacdo”, os docentes limitaram
o ensino aos meios visuais. Vygotskyi [1998] considera que essa crianga, sem
colaboragao efefiva da escola, ndo pode atingir nenhuma forma evolucionada
de pensamento abstrafo. Justamente por esse motivo, a escola deve investir
todos os esforcos para desenvolver o que falta & crianca, visto que o bom
ensino é o que se adianfa ao desenvolvimento.

Para Vygotsky, existem relagdes complexas entre desenvolvimento e
aprendizagem. O autor afirma que a aprendizagem promove desenvolvimento:
"[...] o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o
processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a drea de
desenvolvimento potencial.” (VYGOTSKY, 1998, p. 116). Ocorre uma relagdo

dindmica enfre o processo de desenvolvimento e o da aprendizagem.
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Para que possamos promover um ensino que leve ao desenvolvimento,
é preciso organizar o sistema escolar de modo a possibilitar o uso de ferramen-
fas infelectuais e materiais, entendendo que:

[...] esses processos de aquisicéo de ferramentas, junfamente com
o desenvolvimento especifico dos métodos psicoldgicos internos
e a habilidade de organizar funcionalmente o proprio compor-
tamento, caracterizam o desenvolvimento cultural da mente da

crianga. (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 183).

Temos que trabalhar para que ocorra o desenvolvimento méximo das
pofencialidades dos alunos com deficiéncia intelectual.

Consideracoes finais

Na perspectiva teérica abordada neste artigo, enfendemos que a
apropriacdo da cultura é responsavel pelo processo de humanizagao, conforme
anunciamos no inicio do fexto. No processo de fransformagdo da natureza, ou
seja, pelo frabalho, o homem desenvolve suas capacidades psiquicas, tanto no
nivel filogenético como ontogenético. leontiev {1978) afirma que, por meio da
atividade criadora e produtiva, o homem apropria-se das riquezas produzidas
coletivamente e humaniza-se, visto que, para o autor, as aptidées e caracteres
especificamente humanos “[...] ndo se transmitfem de modo algum por heredi-
tariedade bioldgica, mas adquirem-se no decurso da vida por um processo
de apropriagdo da cultura criada pelas geragdes precedentes.” (LEONTIEV,
1978, p. 285).

Nesta linha de entendimento de que é por meio da educagdo que o
homem se humaniza, frazemos a ideia de Saviani (2003, segundo a qual “...]
a escola existe, pois, para propiciar a aquisigdo dos insfrumentos que possibi-
litam o acesso do saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos
rudimentos desse saber.” ([SAVIANI, 2003, p. 15). Para que essa finalidade da
escola seja atendida, tanto no ensino regular e, principalmente, na educagdo
especial, entendemos ser de suma importancia o desenvolvimento de uma pré-
fica pedagdgica consciente que vise ao desenvolvimento e & humanizagdo da
pessoa com deficiéncia. Apropriandose dos contetdos curriculares, o aluno
desenvolverd sua capacidade intelectual e poderd se tornar, cada vez mais,
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humanizado. Facci (2004) destaca que ¢ a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos que provoca o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores;
dessa forma, o professor, no ensino regular ou especial, pode, no processo de
mediacdo, auxiliar o aluno no seu desenvolvimento psicolégico. Ao se apossar
da cultura j& elaborada no decorrer da histéria, o homem conhece a realidade
em que vive e pode se emancipar.

Dianfe disso, indagamos sobre as formas de aprendizagem e as
possibilidades de desenvolvimento da crianca com deficiéncia intelectual,
considerando as especificidades desse publico e a histéria de pouco investi-
mento em sua educagdo formal. Barroco e Facci (2004) assinalom que “[...] o
psiquismo humano dos sujeitos com ou sem deficiéncia sé pode ser compreen-
dido enquanto objeto essencialmente histérico.” (BARROCO; FACCI, 2004, p.
31). Nesse sentido, o homem adquire caracteristicas que lhe sGo proprias por
meio das relagdes sociais estabelecidas ao longo da histéria e da apropriagdo
de instrumentos materiais e infelectuais. Esse movimento é o que possibilita a
humanizagdo do sujeito ao assumir caracteristicas culturais, por intermédio do
desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores e da apropriagdo de con-
ceifos espont@neos e cientificos, produtos da afividade biolégica cerebral, mas
principalmente da relagdo entre o sujeito e o objefo de sua atividade. Essa relo-
¢do tem como fim a safisfagdo das necessidades criadas no meio em que se
vive. Considerando o movimento dialético, a sua supressco faz suscitar novas
necessidades. SGo essas novas necessidades que devem ser desenvolvidas na
crianca com deficiéncia intelectual.

De acordo com Wgotsky (1997), a educagdo organizada e racional
é capaz de transformar o sujeito com deficiéncia intelectual, que vive em um
esfado primitivo, em um homem cultural. Nesse sentido, retomamos a defesa
Vygotskyana de que a deficiéncia é antes social do que bioldgica. O com-
porfamento cultural compensatério sobrepde-se ao comportamento natural,
biolbgico, por meio da apropriagdo de instrumentos infelectuais e materiais.
Destacamos a importéncia de a escola proporcionar um ensino que se adiante
ao desenvolvimento do psiquismo da crianca com deficiéncia intelectual. Nesfe
processo, apresenta-se a relevancia das mediagdes realizadas pelo professor
no processo educativo que devem ser direcionadas para um vir a ser, para o
desenvolvimento de vias colaterais, visando ao alcance do homem cultural;
desta forma, a escola cumpriria com a sua fungdo social de socializagdo dos
bens culturais e de humanizacdo dos alunos.
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Enfendemos que esse é um grande trabalho a ser desenvolvido, con-
tudo ndo individualmente, ele tem que ser coletivo, e necessita envolver os
professores, e as instituicdes escolares para a superacdo da visdo presente
na sociedade em relag@o ao aluno com deficiéncia intelectual. Sabemos que
esta é uma farefa complexa considerando o confexto em que essa escola vem
sendo produzida, e que, conforme pontua Facci (2004), cada vez mais esva-
zia o frabalho do professor e deixa de investir na transmissGo-apropriagdo do
conhecimento cientifico acumulado produzido pelas geragdes. Uma escola
que n&o estd conseguindo incluir alunos dito normais — haja vista o nimero
elevado de reprovagdes que ocorrem na escola —, e muito menos alunos que
possuem alguma deficiéncia. De acordo com Barroco (2004), é preciso com-
preender o “[...] contexto que produz essa escola, que prefendemos que seja
mais inclusiva, e isso implica reconhecermos a exclusdo social que se impde a
cada dia.” (BARROCO, 2004, p. 9). Para fal, “[...] precisamos compreender o
passado, analisarmos o presente e langarmos luzes sobre o futuro, e, para isso,
precisamos da ciéncia, da histéria, das ciéncias sociais, efc.” (BARROCO,
2004, p. 10). Temos clareza do quanto nossa sociedade é excludente, e essa
exclusdo s6 deixard de existir se houver transformacdes que superem a divisdo
de classe social.

Atualmente, nossa escola apresenta sua proposta inclusivista. No
entanto, € preciso considerar gue mesmo as Criangas sem deficiéncia ndo estdo
sendo incluidas, uma vez que nGo se apropriam do conhecimento. Saviani
(2005) contribui para a sistematizagdo das nossas consideragdes finais ao
ressalfar que ¢ preciso,

[...] resistir e lutar pela fransformagdo da sociedade de modo a
superar os entraves que caracterizam a atual ordem social, cami-
nhando em direcdo a uma forma social em que os homens — fodos
os homens — possam se beneficiar do imenso desenvolvimento das
forgas produtivas que resultaram em inestimaveis conquistas obtidas
com muifo sofrimento pelo conjunto da humanidade ao longo da
sua existéncia. Evidentemente, no estagio histérico ja atingido, esse
movimento de fransformacdo ndo pode ser deixado & mercé de
uma evo|ugdo natural e esponfanea. Necessita, ao contrdrio, ser
organizado de forma voluntéria e consciente de modo a superar
a atual divis@o e desumanizagdo do homem, seja ele considerado

como individuo ou como classe. (SAVIANI, 2005, p. 245-246).
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Ante o exposto, temos que refletir sobre a histéria da educagdo, sobre-
tudo da especial, para compreender a constituicdo das politicas educacionais
atuais, com o objetivo de organizar propostas que instrumentalizem todos os
envolvidos na educagdo do deficiente infelectual para que possamos comegar
a esbocar as proximas paginas de uma histéria em que os sujeitos com defici-
éncia possam fer suas pofencialidades desenvolvidas, por meio de um ensino
voltado para a compensag@o cultural da deficiéncia.

Notas

1. No decorrer deste fexto, utilizaremos os termos deficiéncia mental e deficiéncia intelectual
como sindnimos, considerando que o fermo deficiéncia intelectual é recente em nossa literatura.
Respeitaremos a definicdo utilizada nos textos e documentos oficiais que citaremos, sendo fiel &
fonte.

2. Né&o h& uma Unica padronizagdo na forma de grafar o nome desse aufor russo. Podem ser
encontradas varias formas: Vygotsky, Vygotsky, Vygotskyi, Vygotsky e até Vigoskii. Neste trabalho,
adotaremos a grafia Vygotsky, que é a forma mais comumente enconfrada no Brasil, porém respei-
taremos as grafias das diversas obras utilizadas, quando aqui citadas.

3. Termo utilizado por Vygotsky e outros autores soviéticos no inicio do século XX. Referese & drea de
estudos que, hoje, conhecemos como Educagdo Especial.

4. Os termos afraso menfal, idiofa, imbecil, débil e refardado, eram utilizados no periodo em que a
defectologia foi desenvolvida para se referir & pessoa com deficiéncia intelectual.
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escolares de meninas-mées da periferia’

A dialogue between public policies and school experiences of adolescent mothers living on the outskirts

Denise Raquel Rohr
Maria Simone Vione Schwengber

Universidade Regional do Noroesfe do Estado do Rio Grande do Sul | UNJJUII

Resumo

Atualmente, as mulheres brasileiras jovens e
pobres ainda engravidam vivenciando deso-
fios de reinserc@o em espagos marcados por
relagdes conflituosas e escolarizacdo precaria.
Objefivamos identificar os rastros da gravidez
nas trajetérias afefivosexuais e escolares de
jovens, entre 2008 e 2009, a partir do Centro
de Atendimento aos Adolescentes do Municipio
de ljui, Rio Grande do Sul (Caami). Para isso,
utilizamos a abordagem mefodolégica de ins-
piragdo etnogrdfica, fazendo observagdes e
enfrevistas prolongadas de casos individuais,
mapeando os fafos da (s) histéria (s) de vida das
jovens mdes e, posteriormente, organizando-os
em narrativas para compor o que denomina-
mos de fragmentos biogréficos. A andlise
indicou que as histérias de vida das meninas
podem qualificar as politicas piblicas e edu-
cacionais pelas suas particularidades voltadas
as mulheres adolescentes. Muitos estudos das
agéncias governamentais e das politicas publi-
cas que norteiam infervengdes e estratégias
de acdo no fendmeno gravidez/adolescén-
cia/juventude cenfram-se em prescricdes de
modos de "proteger” a sadde reprodutiva dos
adolescentes. Muitas dessas prescricdes estdo
em consonéncia com discursos estatisticos e
bio-psicomedicalizados, parecendo produzir
pouco impacto nas adolescentes de classes
menos favorecidas.

Palavras-chave: Gravidez. Escolarizacdo.
Poliicas publicas.

Abstract

Presently, young and poor Brazilian women sfill
become pregnant experiencing challenges of
reinsertion in spaces that have been marked
by both conflicting relationships and poor
schooling. This work aims af identifying the
effects of pregnancy on the affective, sexual
and school frajectories of young women at the
Center of Assistance to Adolescents (Caami)
in ljuiRS along 2008-2009. We used an eth-
nographic approach, involving observations
and prolonged inferviews of individual cases,
mapping facts of the young mothers’ life his-
fories, which we later organized in narratives
fo compose what we have called biographic
fragments. The analysis has shown that, due
to their particularities, those girls” life histories
may qualify public and educational policies
directed to female adolescents. Most studies
of governmental institutions and public policies
that guide inferventions and strategies fo act on
the phenomenon of pregnancy,/adolescence/
youth have concentrated on prescripfions fo
"protect” adolescents’ reproductive health.
Many of those prescriptions are in accordance
with statistical and bio-psycho-medical dis-
courses, as they seem to have litlle impact on
female adolescents in less privileged classes.

Keywords: Pregnancy. Schooling. Public
policies..
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Problematizando a discussdo

O tema da juventude emerge com mais forca nos debates académicos
e nas politicas publicas brasileiras a partir dos anos 90, com a promulgacdo
do Estatuto da Crianca e do Adolescente — nomeado ECA —, uma nova repre-
sentacdo que frata de dar visibilidode ds criangas e aos jovens? como sujeitos
de direitos, inspirada pelas diretrizes da Constituicdo Federal de 1988, interna-
lizando uma série de normativas infernacionais®. A partir de ideias mais amplas
de cidadania juvenil, alargam-se pesquisas e politicas que buscam garantir o
direifo dos adolescentes & dignidade, & convivéncia familiar e comunitéria,
& sadde, & educagdo, & cultura, ao esporte, ao lazer, & profissionalizacdo e
& protecdo do trabalho e politicas com relag@o & sexualidade. Além disso, o
ECA prevé a protecdo contra qualquer forma de exploracao, discriminacdo e
violéncia. Desse modo, o jovem passa a ser objeto de interesse ndo apenas
da familia, da escola e das ciéncias, mas também do Estado.

Podemos constatar na academia um nimero consideravel de estudos
que buscam compreender a diversidade de questdes relacionadas ao universo
juvenil, como, por exemplo, a relag@o do jovem com a escola, o frabalho, a
cultura e a politica, ou em relagdo & sexualidade e & violéncia. Essa diversi-
dade de relagdes permite tracar perfis juvenis e, ainda, orientar as politicas
publicas para a juventude.

Para Catharino (2008, a juventude é entendida como uma condicdo,
nGo como um esfado. A autora acredita que essa fase da vida ndo apresenta
nenhuma ligagdo com crises predefinidas, sejam de ordem biolégica, psico-
légica ou social. Segundo ela, na sociedade ocidental, “[...] convencionou-se
afribuir & juventude e & adolescéncia algumas caracteristicas, como compor-
famentos e desejos especificos, ignorando-se o contexto histérico e politico no

qual elas se produzem.” (CATHARINO, 2008, p. 7).

Atualmente, hd uma concepgdo de juventude como passagem, par-
findo-se do reconhecimento de que se frata de um periodo de transformagdes
e, por isso, de buscas e definicdes de identidade, de valores e ideias, de
modos de se comportar e agir. Para Abramo e Venturi (2000), parece ser desse
pressuposfo que surge a percepgdo da juventude como momento de instabi-
lidades: intensidade e arrojo, por um lado, turbuléncia e descaminhos, por
outro. Segundo os autores,
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[...] essa percepsdo sugere que fal momento de fransicdo deva ser
centrado na preparacdo para a vida futura, sobretudo via forma-
¢@o escolar, de modo a garantir uma adequada insercdo na vida
social — sob rigido controle dos adulios, & claro —, para que as
buscas e inquietagdes ndo levem a ‘desvios’. [ABRAMO; VENTURI,
2000, p. 1).

Ha& nesse argumento um contraponto, ou seja, para que o jovem possa
prepararse devidamente para a vida futura, supde-se que o ingresso em outros
ambitos da vida social, como o trabalho, as obrigagaes familiares, econémi-
cas e civis, seja suspenso por um fempo ou refardado. Porém, isso ndo é o que
ocorre com os jovens da periferia: esfes tem de ingressar cedo no mercado
de trabalho, muitas vezes precario, abandonando a escola para enfrentar as
peripécias da vida adulta.

Na contemporaneidade, parece ser necessdrio pensar a condig@o
juvenil ndo so pela vida estudantil, mas também pelo mercado de trabalho,
com o qual um ndmero significativo de jovens tem ou busca esfabelecer liga-
¢oes. Abramo e Venturi (2000), em seus estudos, apontam dados que mostram
a dificuldade e, as vezes, a incompatibilidade de os jovens serem estudantes
e frabalhadores ao mesmo tempo. O estudo mostra que, entre os principais
motivos para o abandono da escola, est@o o trabalho, a falta de condicaes
financeiras para pagar os estudos e uma gravidez ou casamento.

Esses argumentos permitemnos pensar que o conceito de juventude
se alarga, na medida em que o analisamos numa concepgdo mais ampla de
cidadania. Para Abramo e Venturi, no contexto brasileiro,

[...] durante muito tempo s6 foram considerados efetivamente
‘jovens’ (como condicdo social, para além da definigéo mera-
mente etdria) os jovens das classes médias e altas, caracterizados
principalmente por sua condicdo de estudante. Os jovens das clas-
ses populares, fendo de trabalhar e interromper os estudos muito

cedo, ou a eles nem tendo acesso, ficaram excluidos dessa constru-
¢Go, como se vivessem em negativo. [ABRAMO; VENTURI, 2000,
p. 1, grifo nosso).

Ganha visibilidade, porfanto, no cendrio brasileiro, uma reflexdo
orienfada por uma corrente histérico-social que defende a tese da diversidade
da condicdo juvenil a partir dos confextos sociais, o que permite falar em juven-
tude e fratéla no plural, ou seja, juventudes. A express@o utilizada no plural
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enfatiza a diversidade de juventudes, segundo alguns fatores categéricos, tais
como: classe social, cor, sexo e grupo social.

Apesar de toda a pluralidade existente, um ponto apresenta-se como
convergente em quase fodos os estudos: os jovens, como cidaddos, encontram-
-se em condicdo peculiar de desenvolvimento, que “[...] se situa no inferior das
margens moveis entre a dependéncia infantil e a autonomia adulta [...] entre a
imaturidade sexual e maturidade, entre a formacdo e pleno florescimento das
faculdades mentais, entre a falta e a aquisicdo de poder.” (LEVI; SCHIMITT,
1996, p. 8).

Parece que hé um ponto, pelo menos, que individualiza as concepcdes
de juventude e adolescente. Ao recorrermos a um diciondrio epistemolégico,
encontramos a definicdo de juvenil (aeoum) como "aquele que estd em plena

forca” e, em confrapartida, encontramos a definicdo de adulescent como
"aquele que estd em crescimento”. (Cf. GUIMARAES; GRINSPUN, 2007).

Com base nesses pressupostos tedricos — orientados, entdo, pela cor-
rente histéricosocial que se apoia na tese da diversidade da condigdo juvenil a
partir dos contextos sociais —, perguntamos: quais sdo os elementos norteadores
para pensar a juventude pobre e feminina — gravida — na confemporaneidade?

Heilborn (2003) destaca que a gravidez na adolescéncia no Brasil
é um problema social, pois atinge mais as meninas da classe pobre e sem
um companheiro “fixo” que as auxilie. Desafia-nos essa discussdo acerca dos
corpos gravidos, pois, na inferface das politicas publicas da educagéo e da
satde, ha poucos estudos que buscam compreender o corpo e a gravidez na
juventude, sobretudo os modos como as jovens vivem essa condicdo e como
ocorrem os processos de sua escolarizacdo. Podemos dizer que, na confem-
poraneidade, se dispde de poucos estudos que abordam principalmente esse
fema, com questdes relacionadas & temdtica do corpo e da gravidez (a experi-
éncia) enfre jovens no Brasil. Meyer (2006) salienta que, nas politicas publicas,
hd um campo especifico da histéria da maternidade e da gravidez ainda @
ser explorado, sejam estas desejadas,/ recusadas ou realizadas/interrompidas,
sobretudo no Brasil.

Gongalves e Knauth (2006, p. 66] dizem que a [...] gravidez na
adolescéncia/juventude pode levar & inferrupgdo tempordria (ou néo) dos
estudos e & reprodugdo de papéis tradicionais de mae-mulher [...]", condicio-
nados ao trabalho, & vida e ao lazer doméstico. Nesse sentido, para Andrade
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(2008, p. 6}, “[...] a maternidade nos dias atuais é um dos principais aconteci-
mentos que favorecem os movimentos de saida da escola e os movimentos de
reforno a ela [...]", principalmente para as jovens pobres.

No Brasil, de acordo com Heilborn (2003), a taxa de natalidade
entre adolescentes e jovens tem aumentado principalmente nas camadas
menos favorecidas. Uma pesquisa da Unesco (2004) mostra que, a cada
hora, frés meninas enfre 10 e 14 anos se fornam mées e que, se elevarmos
essa faixa efdria até os 19, se chega ao indice de uma mae jovem por minuto.
No Brasil, ttm-se em média um milhdo de maes adolescentes ao ano. Felipe
(2008, p. 4] afirma que “[...] de 1991 a 2000 houve um aumento de 25% na
fecundidade de jovens entre 15 e 19 anos, e a gravidez precoce é uma das
principais razdes da evasdo escolar, chegando a 25%."

Segundo o IBGE (20006, p. 1), “[...] de 2004 para 2005, a maioria
dos estados brasileiros, entre eles o Rio Grande do Sul, tiveram reducéo na
proporcao de mulheres com filhos. Porém, apesar dessa reducdo no nimero de
filhos por mulher em todo o pas [...], houve um ligeiro aumento na propor¢do
de meninas de 15 a 17 anos de idade com filhos, de 6,8% para 7, 1%, espe-

cialmente nas regides norte e nordeste.”
Conforme dados do Sistema de Informacdes Sobre Nascidos Vivos do

Ministério da Sautde (Sinasc), em 2005, no Brasil, de um total de 3.035.096
partos, 21,8% (661.650,928) foram de adolescentes enfre 10 e 19 anos. No
Rio Grande do Sul, no mesmo ano, de um total de 147.199 partos, 18,7%
(27.526,213) foram em adolescentes de 10 a 19 anos. Em ljuf (RS), fambém
em 2005, de 1.071 partos, 15,7% (168,147) foram de adolescentes entre
10 e 19 anos.

A gravidez na adolescéncia passa a ser vista como um problema
pelos diferentes discursos e em distinfos confextos histéricos a partir do século
XX, aponfando argumentos que vao desde o discurso médico (biolégico) até
o discurso das Ciéncias Sociais, Educacionais e Econdmicas. Nos anos 60,
predominava o discurso da Medicina, no qual se destacavam os riscos da
gravidez adolescente, tanto para a satde da jovem quanto para a do bebg,
em virtude de o corpo da jovem mde ndo estar suficientemente preparado
para gerar um fefo. Na década de 70, o discurso da Psicologia enfatizava a
imaturidade da gestante adolescente para cuidar do seu filho e para estabe-
lecer vinculos com ele. J& nos anos 80 e 90, associavam-se os discursos das
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Ciéncias Sociais, Educacionais e Econémicas aos riscos sociais da gravidez
na adolescéncia e ao abandono escolar, além da precéria inserc@o no mer-
cado, acarretando a reproducdo de um estilo de vida pobre das familias de

origem. (OLIVEIRA, 2007 apud SALVA, 2008).

Destacamos que a gravidez na adolescéncia ndo se constitui como
um aconfecimento recente na sociedade ocidental. Nos séculos XVIII, XIX e no
inicio do XX, em algumas culturas, as meninasmulheres casavam-se entre 13 e
14 anos, geralmente apds a menarca, e eram educadas para serem esposas
e maes e cuidar da casa. Suas funcdes eram as de reproducdo e de cuidados
com os filhos, sendo a gravidez nessa idade considerada como um processo
normal, visto que nesse contexto a expectativa de vida era baixa. (SILVA; BIFFI;

GIULIANI, 2003).

Hoje, a gravidez na adolescéncia continua a acontecer, porém, o que
se diferencia é que, nas dltimas décadas, se tornou um problema social, educa-
cional e econdmico, de acordo com Silva, Biffi e Giuliaini (2003). Mudaram-se
os tempos, e alteraram-se os padrdes de fecundidade? da populagdo feminina,
conforme justifica Brand@o (2006, p. 79): “[...] sobretudo porque ocorreu
redefinicdes na posicao social da mulher [inclusive das meninas] e gerou-se
novas expectativas para as jovens no tocante & escolarizacdo e & profissiona-
lizagdo [e & rendal.”

A sociedade confemporanea modificou-se, e as mulheres vislumbraram
diferentes perspectivas de vida. No entanto, isso ndo impediu e ndo impede
que, a cada ano, mais jovens pobres engravidem numa idade em que deve-
riam envolverse com outras questdes. Pesquisas como as de Heilborn (2003,
Gontijo e Medeiros (2004), Rohr e Schwengber (2009) mostram que ndo é a
desinformacdo que leva & gravidez na adolescéncia. Estudo realizado em Séo
Paulo, no Hospital de Clinicas {2008), mostra que 92% das adolescentes entre-
vistadas conheciam, pelo menos, um método contraceptivo. Dessas, apenas
25% planejaram a gestagdo, e muitas abandonaram o método contraceptivo
que usavam, com o infuito declarado de engravidar. Consideramos imporfante
destacar que os métodos confraceptivos transformaram a maternidade em uma
decisGo a ser tomada voluntariamente. Para Marina (2008), as meninas de
hoje, quando chegam & adolescéncia, sGo expostas, via meios de comunicar-
cdo de massa, a uma cultura mais informativa, porém, ao mesmo tempo, mais
sexualizada e apelativa. Parece que, todavia, ndo é a desinformacdo que leva
& gravidez na adolescéncia. Perguntamos: o que &, entdo?
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No passado, atribuiase a chamada explosdo demogrdfica & igno-
rGncia dos pobres ou, pior, definiam-na como uma espécie de perversidade
que fazia com que se reproduzissem como coelhos. O jeito era, como des-
taca Scliar (2008), fazer essas mulheres usarem contraceptivos de qualquer
maneira. Agora, sabemos que esse acontecimento é mais complexo do que
parece, e ha nisso uma clara mensagem para os estudos feministas, as politicas
publicas, os pais e as escolas. As adolescentes precisam ser ajudadas (corpo-
ral e psicologicamente) antes que optem pelo “pacto da gravidez”, como na
histéria aqui exposta.

Para Rosistolato (2007), a preocupagdo dos pesquisadores ocorre o
partir dos anos 90, devido ao aumento nos indices de gravidez de 1993 a
1999, sendo 64% em meninas de 10 a 14 anos, 23% em adolescentes de 15
a 19 anos e somente em 6,9% em mulheres de 30 a 39 anos. De acordo com
Silva, Biffi e Giuliani (2003, p. 6), a maternidade na adolescéncia hoje é vista
como um problema, pois “[...] tornou-se incompativel com as novas demandas
sociais: adolescentes que almejam, devem estudar e se profissionalizar, para
fer um futuro de sucesso.”

Brandao (2006) observa que, entfre os grupos sociais mais favoreci-
dos, hé certo prolongamento da juventude, bem como o aumento do tempo
de estudo, a aquisi¢do tardia de autonomia econémica,/material e até mesmo
indices menores de gravidez na adolescéncia. J& nas classes populares, como
destaca Heilbom (2003, a juventude tende a ser mais breve, com inferrupgdes
precoces nos estudos pela insercéo (ainda que insuficiente] no mercado de
trabalho, pelas precarias condicdes materiais e, muitas vezes, por aconteci-
mentos como a gravidez.

A gravidez na vida de uma adolescente traz inimeras transforma-
cdes, sejam elas corporais ou nas formas das posicdes sociais. Questionamos:
quais os rastros da gravidez em suas frajetérias afetivosexuais e, principal-
mente, escolarese Como lidar com as politicas pdblicas, das generalizacdes
as singularidades?

O espaco pesquisado

A pesquisa foi desenvolvida nos anos de 2008 e 2009 no Centro
de Atendimento aos Adolescentes do Municipio de ljuiRS® (Caami). O Caami
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constitui-se como um espaco que atende, exclusivamente, a adolescentes
entre 12 e 18 anos. Esse servico de sadde presta atendimento nas dreas
de Medicina (clinica de adolescentes, ginecologia e obstetricia e urologial,
Psicologia, Nutricao, Enfermagem e Pedagogia.

Num primeiro momento, mapeamos no Caami dados pessoais das
meninas para que fosse possivel sua localizagdo. logo apds, contatamos com
as jovens e agendamos as entrevistas. Os instrumentos da pesquisa foram as
observagdes diretas no campo de estudo e as entrevistas com as jovens maes;
posteriormente, organizamos esses dados e compomos as histérias das trajetd-
rias das meninas estudadas.

De um total de 46 jovens mapeadas, entrevistamos 10 adolescentes
residentes nos bairros de periferia de ljui. Dessas, nove & tinham filhos da ado-
lescéncia, uma estava gravida do primeiro filho e duas estavam gréavidas do
segundo filho. As idades variavam enfre 15 e 19 anos, e a maioria centrava-se
nos 16 anos. Apenas duas meninas continuaram a estudar apds a gestagdo,
e as demais pararam entre a 4° e a 8% séries do Ensino Fundamental “por
causa da gravidez”. No que se refere & profisséo, a maioria delas declarou-
-se como donas de casa, e havia apenas uma com profisséo remunerada.
Quanto & renda pessoal, duas possuiam renda, e oito ndo tinham nenhuma
renda. A vida das meninas pesquisadas e das suas familias mostrou-se mar-
cada pela gravidade da violéncia e pobreza impostas, |G que precisavam
sobreviver com uma renda de menos de um saldrio minimo mensal (comple-
mentado pelo trabalho de biscate e pelo Programa Bolsa-Familia do governo
federal). Considerando unidio estével como casamento, a metade das entre-
vistadas declarouse “casada ou ajuntada”, e a outra metade era solteira. A
maioria delas disse fer um parceiro estavel (o pai de seus filhos), e frés ndo
finham parceiro fixo. Quanto ao tempo de relacionamento das jovens com seus
parceiros, variava de alguns meses a quatro anos. A idade do parceiro era de
19 a 34 anos, e uma delas ndo sabia a idade do pai do filho.

Utilizamos como instrumento inicial a observacdo prolongada de
casos individuais, mapeando a légica de historia (s) singular (es), ligada (s] a
sittagcdes complexas. Buscamos ferramentas tedrico-conceituais mais amplas,
no sentido de aprofundar a compreens@o do objefo — entendélo a partir das
particularidades singulares e locais, em suas sincronias e diacronias com a
producdo académica.
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Grande parte dos estudos das agéncias governamentais e das
politicas publicas que norteiam as intervencdes e as estratégias de agdo do
fenémeno gravidez e adolescéncia/juventude traz, para o centro do debate,
prescricdes sobre modos de “proteger” a saide reprodutiva dos adolescentes.
Muitas dessas prescrigdes estdo em consonéncia apenas com os discursos
estatisticos e bio-psico-medicalizados, pois parecem produzir pouco impacto
nas adolescentes de classes menos favorecidas, falvez por serem prescrigdes
em geral invidveis, uma vez que muito distanciodas da realidade ordindria
dessas adolescentes.

Tomamos como centralidade a busca pela compreensao do fenémeno
gravidez e adolescéncia a partir de histérias como as que seguem, no sentido
de perceber ndo sé as causas que deferminam esse fenébmeno, mas fambém
as razdes que o acompanham. Para ledo (2006, p. 4], compreender os fra-
cassos e os sucessos das histérias de jovens maes pobres “[...] exige da nossa
parte um olhar que investigue a frama sutil em que se fecem as suas frajetérias
escolares [e afetivas].”

Histéria de Ana e Michele
Ana e Michele s@o duas irmés.
Ana fem 19 anos, & tem dois filhos e estd grévida do terceiro [...]. O filho de trés anos j& ndo
esté com ela. Ana diz: A justica me tomou, sabe, recolheu, porque tinha piolho, cicatriz no
corpo de maus+ratos, mas ndo meus, da avé dele. Ana afirma que, esse primeiro filho, ela
queriater: [...] o pai dele era um homem (mais velho) Ié de Crissiumal[...]. No inicio, ele era
um homem bom, mas depois virou um diabo [...] queria que eu fosse escrava...] eu agarrei
meu filho e fugi dele. Ana fica cabisbaixa e diz: O segundo filho [refere-se ao filho que esfé no
colo da avo], eu ndo queria fer, mas|...] mas ai five[...]. Eu cuido (nés cuidamos) dele agora.
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J& Michele teve seu primeiro filho aos 16 anos e mesmo depois continuava a sair todas as
noifes; bebia, finha vida muito agitada e acabava deixando seu filho com sua mée (a avéd). A
jovem tem vdrios registros na ronda dos policiais do municipio, que agem de forma preventiva
e repressiva em relacdo a adolescentes envolvidos com prostituicao infantil, réfico e uso de
drogas, aliciamento para prostituicdo e consumo de bebidas alcodlicas.

Por deixar seu filho aos cuidados de sua mée, as brigas entre mée e filha sdo mais comuns.
Assim, o filho de Michele estava descuidado, a ponto de vizinhos denunciarem a ela e & sua
mae ao Conselho Tutelar, que verificou as dendncias de maustratos da mae e da avo, as
quais se confirmaram pelos sérios ferimentos no corpo da crianca, comprovados por laudos
posteriores. Ela diz: Ficamos assustadas [...] e acabei perdendo a guarda do meu filho. Em
resumo, Michele violou o artigo 249 do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), que
autua quem "descumprir, dolosa ou culposamente, os deveres inerentes ao poder familiar ou
decorrente de tutela ou guarda” e, assim, defermina a refirada da crianca da familia.

Michele hoje luta pela guarda do filho, que, por decisdo da justica, estd temporariamente,
desde o final do més de maio/2009, no Lar da Crianga Henrique Liebich, no municipio de ljui.
Emocionada, ela mostra o sujo bicho de pelicia que ficava agora junto dela quando vai dormir,
para matar a saudade do filho. Michele relata que, depois desse episédio, nunca mais vai bater
no filho. Agora, mosfrarse disposta a recuperar a guarda da crianga.

Michele estd vivendo sob um regime que aJustica chama de 'liberdade assistida". Para recuperar
a guarda dofilho, ela deve seguir as orientagdes da assistente social e da promotora: "Michele
tem de voltar a estudar, frequentar a escola, ter notas boas, ser estudiosa e participar de
todos os programas de capacitacdo promovidos pela assisténcia social do municipio”.
Podemos dizer que Michele esté empenhada na operacdo “Cadé meu Filho?' .

Dialogando com as trajetérias juvenis

As biografias supracitadas mostram alguns dos confextos estudados.
A partir disso, tomamos como cenfralidade, neste movimento de andlise, a
frajetéria da jovem Michele. Optamos por analisé-la a partir dos senfidos ela-
borados por ela sobre sua escolarizacdo, aliada ao exercicio da maternidade,
compreendendo-a como uma jovem mae afiva que, “[...] diante das desigual-
dades sociais e culturais vividas em seu contexto social, elabora e constréi um
modo préprio de se relacionar com o universo escolar.” (LEAO, 2006, p. 2).

Diante disso, nos cabe questionar: que estrutura Michele tem para
voltar a estudar na 3% série do Ensino Fundamental2 Que estrutura fem a escola
para receber alunas como Michele? Como a jovem e a escola enfrentam esses
movimentos de abandono e reforno as aulas? Serd que Michele estd preocu-
pada em terminar os estudos, em profissionalizarse, ou apenas esté na escola
para obter a guarda do filho? Michele ndo estd de volta & escola apenas
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por sentirse num estado de “luto” pela perda do filho e, depois, quando isso
passar, ela desistira de estudar novamente? Como se articulam as condigdes
sociais vividas por Michele e as suas experiéncias escolares? Como Michele (e
outras adolescentes grévidas) entende a escola®

A histéria das meninas revela uma escolarizagdo precaria e cheia de
dificuldades. Dados da nossa pesquisa, realizada em 2008 e 2009, mostram
que os pais dessas meninas também finham pouca ou nenhuma escolarizagdo,
variando entre a 1% e a 4 séries do Ensino Fundamental. Mesmo com baixa
escolaridade, as meninas tiveram acesso a um nivel superior em comparagdo
ao de seus pais, embora cursando uma ou duas séries a mais. Segundo Ledo
(2006, p. 3), isso ocorreu devido & ampliagdo do acesso & educagdo piblica,
o que, de modo geral, tem favorecido as novas geragdes. Indiferentes a isso,
no enfanto, as meninas apresenfaram defasagens idade/série, como ¢ o caso
de Michele, que, com 22 anos, estd na 3° série do Ensino Fundamental. Entdo,
"[...] para os filhos das camadas populares, a ampliagdo do acesso & educa-
¢do ndo correspondeu a uma trajetdria regular nos sistemas de ensino.”

Aqui, fomamos os questionamentos de Gomes apud ledo:

[...]o que tém essas jovens de comum entre elas, além da pobreza,
que as leva a atribuir téo fragil valor a escolarizagdo? O que
h& de comum entre elas, além da pobreza, que funciona como
aspecto distinfivo de seus grupos informais quando comparados
a grupos informais de jovens urbanos perfencentes a outros niveis

de classe? (GOMES, 1997 apud LEAO, 20006, p. 3, grifo nosso).

Dessa maneira, pressupde-se que, ao engravidar, as meninas deixam
de frequentar porque ndo €m alguém que tome conta do seu filho; ainda, ha
o fator corporal, como afirma Michele (2008): “[...] eu era muito grande no
meio das criangas e ndo conseguia acompanhar as aulas.” Em outros fermos,
o corpo de Michele nGo servia mais naquela turma, naquela escola. Seu corpo
ndo servia mais para estudar, mas era proprio para gerar um filho, préprio
para a maternidade. (SCHVWENGBER, 2008). Era um corpo para explorar e
para ganhar a vida, como afirmou Schwengber (2009, p. 9): “[...] meu corpo,
[meu Utero], meu capifal. O corpo marca os limites entre o ‘dentro e fora’ (da
escola) e serve de encontro entre o mundo externo e interno.”

Essas jovens abandonam a escola, ou a escola as abandona? £ o
que questiona Schwengber (2008). Elas sGo praficamente semianalfabetas,
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pois talvez a escola ndo tenha investido e insistido o suficiente em sua escolari-
zagdo. Além disso, por ndo receberem esses incentivos, hoje a maioria delas
escreve o nome e quase mais nada, como percebemos em um dos instrumentos
utilizados na coleta de dados da pesquisa realizada:

U L

A qmmhupﬂnmmpn-ldﬂﬁ:ﬁw u:n'rubt"‘

Figura 1 | Escrita de uma adolescente sobre: “O que associa as palavras
corpo-adolescéncia-gravidez?”

Parece que a frajetéria escolar de Michele e Ana reflete o tipico aban-
dono escolar, ou seria a exclus@o? Conforme pesquisa divulgada pelo Inaf
(BRASIL, 2009, p. 10-11), aproximadomente 54% dos brasileiros entre 15
e 64 anos que esfudaram até a 4° série sdo analfabetos funcionais, ou seja,
s& compreendem frases curtas, com informagdes explicitas (como textos publi-
citdrios), e identificam nimeros em contextos especificos, como pregos. Dos
individuos considerados analfabetos absolutos, 10% ndo conseguem decodi-
ficar palavras e frases simples, apesar de terem cursado de um a quatro anos
do Ensino Fundamental. E mais: denfre os que cursaram da 5 & 8 série,
"[...] apenas 15% podem ser considerados plenamente alfabetizados”. Assim,
mencionamos que jovens como Ana e Michele “[...] mosiram que, apesar de
frequentar a escola até os Anos Finais do Ensino Fundamental, estdo distantes
da classificagdo de alfabetizadas.”®

Schird (2009, p. 42), analisando os estudos de Seamark e Llings

(2004), aponta que a gravidez ndo se justifica como o Unico mofivo de
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insucesso e do abandono escolar das adolescentes. Para a autora, é necessdrio
considerar, também, que as dificuldades escolares e profissionais enfrentadas
pelas meninas, sobrefudo as pobres, persistiriam mesmo que a gravidez ocor-
resse mais tarde em suas vidas, “[...] devido ao meio social de origem, ¢
cultura dominante e s perspectivas de futuro que esfes proporcionavam.”

Catharino e Giffin (2002) propdem que a gravidez seja olhada fam-
bém como uma alternativa das jovens de camadas populares ante a uma
escolarizag@o que ndo atende s suas reais necessidades. Para as autoras,
as meninas questionam-se sobre “[...] a utilidade do saber escolar, face & rea-
lidade por elas vivida.” [CATHARINO; GIFFIN, 2002, p. 15), fazendo com
que a escola seja substituida por empregos, por vezes transitorios. A escolari-
zagdo é a maneira de prepararse para o mercado de trabalho e, a partir dele,
talvez, ter um reconhecimento social. Nesse sentido, Catharino e Giffin (2002,
p. 15) questionam: “[...] a ocorréncia da gravidez na vida dessas jovens ndo
esfaria se impondo como uma forma de achar um lugar social, j&@ que a esco-
larizacéo ndo tem mais sentido em suas vidase”

Assim, o retorno para a escola apds a gesfagdo parece transformar-
-se em um modo de esfabelecer um vinculo social mais forte que o familiar;
através da educagdo, as meninas teriam a possibilidade de talvez garantir o
futuro do filho, como elas apontam em suas narrativas: “voltar a estudar para
poder dar ao meu filho tudo o que eu ndo five”. Muitas vezes, essas meninas
abandonam a escola, mas n&o o projeto de refornar a ela, pois sabem que
s6 é possivel uma mudanga nas suas vidas e “dar tudo o que o filho pedir” se
voltarem a estudar, para profissionalizarse e inserir-se no mercado de frabalho.
Complementando, Paiva apud Catharino ressalta que:

[...] o sentido primeiro de um filho [...] é reparar a falta de cida-
dania: o filho vai TER tudo o que eu ndo tive, mais do que SER o
que ndo fui ou FAZER o que néo fiz. Representa a possibilidade de
um FUTURO melhor que, corretamente, é percebido como esforco
de uma geragdo. Vai definir e concretizar o futuro que vou amar e

cuidar, o sentido de minha vida adulta e dura. [PAIVA, 1996 apud
CATHARINO, 2008, p. 27, grifos do autor).

Para Catharino (2008, p. 64-65), parece que a gravidez na ado-

lescéncia pode constituirse, em muitos casos, “[...] numa dendncia, num grito
de socorro, que aponta para uma situagdo de abandono social [...] lacuna
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que é preenchida, em partes, pelas redes de sociabilidades primarias [e assis-
tenciais].” A familia, os vizinhos, o bairro e o grupo comunitério s@o as redes
de sociabilidades primarias. J& as redes assistenciais referem-se aos servigos
especializados, como posfos de saide, hospitais, “[...] que se constituem, his-
foricamente, como uma resposta a uma maior complexidade das sociedades e
tfambém a um certo ‘afrouxamento’ dos lagos de sociabilidade priméaria.”

Podemos pensar, sob o olhar das meninas, que a gravidez seja uma
fentativa de encontrar, mesmo com grande énus, um lugar e visibilidade na
vida social. Nessa perspectiva, Catharino (2008, p. 18) questiona: “[...] a
ocorréncia da gravidez na adolescéncia néo estaria se constituindo em um
elemento de inveng@o de uma histéria de vida?” Invengdo esta que ndo se
caracteriza como um projeto individual, mas coletivo, pois é construido a partir
dos significados sociais e das oportunidades materiais disponiveis no meio
onde as meninas estdo inseridas. Entretanto,

[...] a diminuicdo das perspectivas [das jovens em relagdo ao
futuro], com sua concomitante perda de opgdes como cidadas,
é apontada como conseqiéncia da gravidez, genericamente
afirmada como indesejada. A partir deste argumento, se jusfifica
uma série de medidas e procedimentos, expressos por diretrizes
oficiais, que norteiam a organizagdo de projefos e servigos, que,
por sua vez, se valem de discursos e praticas educativas, para pre-
fensamente ‘orientar’ a sadde sexual e reprodutiva da populagdo

adolescente. (CATHARINO, 2008, p. 19).

Para Novaes (2006, p. 107), “[...] a escola é vista como um bom
lugar para se fazer amigos e integrante de uma sociabilidade que caracteriza a
condi¢@o juvenil. Parece que esfar prematuramente fora da escola é mais uma
das marcas de exclusdo social [dessas meninas].” Entdo, a baixa escolarizacdo
das meninas pesquisadas passa a ser mais um motivo para elas serem excluidas
socialmente, principalmente da vida social e do mercado de trabalho.

Novaes (2006, p. 107) lembra ainda que os jovens mais pobres
tfambém “[...] ndo se iludem, ndo embarcam no ‘mito da escolaridade’.”
Observamos que, para esses jovens, a escola ndo é vista como garantia de
emprego. Ela é uma forma de prepararse para o mercado de trabalho, mas
ndo assegura a obtenc@o de um emprego. Ainda nas palavras de Novaes

(20006, p. 108): “[...] sGo muitos os jovens dessa geracdo que tém consciéncia
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de que a escola é importante como passaporte que permite a viagem para o
emprego, mas ndo o garante.”

Para Brand@o (20006, p. ?1), compreender algumas das dimensdes
desse percurso de fransicdo, desse ritual de passagem enfre a inféncia e a
vida adulfa, [...] pode contribuir para fomentar o debate no tocante a muitas
outras questdes, para além da gravidez, também vinculadas & socializagdo [e
& escolarizagdo das jovens maes].”

Para as jovens das camadas populares, todavia, a escola e a vida sdo
vistas sob o olhar da desigualdade diante do trabalho, do consumo, do lazer,
dos direitos. A motivag&o das jovens diante da escola, para Lledo (2006), dar-
-se-d em relag@o ao modo como cada uma elabora sua experiéncia de crescer
em meio a essa pobreza e desigualdade e ao significado que a educacdo terd
em sua vida.

Duarte, Nascimento e Akerman dizem que

[...] as adolescentes gravidas de baixa escolaridade estariam cum-
prindo, de certa forma, o seu papel social possivel, com as limitagdes
que o mundo moderno impde a quem ndo tem estudo. Para certas
populagdes, a gravidez precoce funciona como fator de exclusdo
social, levando a menores possibilidades de melhorar as condicoes
de vida. Nessa légica, as mulheres que #m mais tempo de edu-
cagdo formal t&m maior probabilidade de adiar a procriagdo e o
casamento do que aquelas com pouca ou nenhuma instrugéo. As
mulheres que comegam a ter filhos cedo raramente voltam & escola.

(DUARTE; NASCIMENTO; AKERMAN, 2006, p. 11).

De acordo com Silva (2000, p. 41), “[...] cada cultura tem suas pré-
prias e disfintivas formas de classificar o mundo. E pela construgdo de sistemas
classificatérios que a cultura nos propicia os meios pelos quais podemos dar
sentido ao mundo social e construir significados.” Entéo, & por meio da cultura
de periferia que as meninasmaes constroem suas identidades e significam suas
experiéncias, principalmente a experiéncia do gestar e do ser mae — pobre,
sem escolarizacdo, sem emprego e, na maioria das vezes, sem um compa-

nheiro que as auxilie.

No corpo de cada individuo, estdo impressos os codigos culturais da
sociedade onde ele esté inserido. Para Daolio (1995a apud SOUZA, 2008,
p. 19), "[...] no corpo estdo inscritos todas as regras, todas as normas e todos
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os valores de uma sociedade especifica, por ser ele o meio de contato primé-
rio do individuo com o ambiente que o cerca.” Entdo, é também por meio do
corpo que as meninas estudadas buscam o seu lugar social, uma vez que a
escola ndo consegue fazer isso, pois, com a gravidez, muitas das jovens dei-
xam de frequentar as aulas.

Assim, parece que o corpo, com a respectiva sexualidade, é, para
jovens como Michele, “[...] o seu principal capital, ou uma das suas impor-
fantes riquezas. Afributos de seus corpos (poténcia reprodutiva) desempenham
um papel significativo, como o de inserilas socialmente.” Goldenberg (2007
observa que, no Brasil, um pals em que as pessoas, de um modo geral, €m
poucos investimentos em outros capitais — como educacional e cultural =, o
corpo acaba se tornando importante capital econdmico e social.

Notas para pensar as Politicas Piblicas

Até o século XX, a alternativa para as meninas pobres ndo seria a
educacdo, mas sua transformacdo em cidadas Uteis, reprodutivas, enquanto
que as filhas de uma pequena elite eram estimuladas & escolarizacéo.
Observamos, oliticas assim, que os mecanismos infernos de exclusdo hd muito
estiveram presentes na escola brasileira. Para finalizar, destacamos que, ape-
sar de a escola basica publica apresentar-se como instituicdo popular, parece
importante perguntar: quais s@o os limites da efefivacdo escolar das meninas-
-maes pobrese O que podem as politicas piblicas brasileiras oferecer a elas?

Bauman (2003, p. 129) chamanos a atengdo para o quanto os
sujeitos sGo convocados “[...] a buscar solugdes biogrdficas para contradicdes
sistémicas; procuramos nos individuos a solugdo de problemas sociais. E o
abandono do compromisso com os pobres e, como preferimos, € a ‘individua-
lizag@o" das responsabilidades.”

As politicas piblicas de ampliagéo e de acesso aos métodos anticon-
cepcionais enfre as comunidades carentes sGo importantes, mas parece que
essa agdo sozinha ndo é uma resposta safisfatoria. A solugdo exige que se
associem outras politicas de satde e educacionais, inclusive, com a insercdo
de histérias como as de Ana e Michele. Perguntamos: para que serve a histéria
das mulheres? Para reconhecélas como seres e, até mesmo, para qualificar as
politicas publicas voltadas as mulheres (adolescentes).
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Nesse senfido, apoiadas em Pacheco, pontuamos que estudos sobre o
modo e as condicdes de vida dessas jovens maes, considerando suas dificulda-
des e necessidades, podem trazer confribuigdes e informagdes importantes para
o delineamento e a implementacao de politicas piblicas sociais voltadas para
as mulheres jovens e pobres, “[...] uma vez que, nas politicas sociais, os pobres
poucas vezes s@o reconhecidos como um grupo com demandas préprias e
especificas e, desta forma, ndo sdo contemplados com agdes voltadas direta-

mente para as suas necessidades e problemas.” ([PACHECO, 2005, p. 95).

Como diz Milton Nascimento, as meninas (mdes) de rua sabem, no
senfido de experimentar, que é preciso ter graga, é preciso fer manha, é pre-
ciso ter sonho sempre, e mesmo em meio as adversidades. Percebemos que as
meninasmaes ainda t&m fé na vida, fé pelos filhos, e que, mesmo em meio &s
sombras, existe o sonho e uma brecha (ou uma possibilidade) para se escolari-
zar e ainda cuidar de si em nome “do futuro do filho”.

Quais as perdas que o Estado sofre ao renunciar a mefa de incluir
meninas-maes no mundo das politicas piblicas? Quanto as politicas publicas,
as urgéncias sGo enormes e, as vezes, as postergagoes sdo aparentemente
iracionais. Pais (2006, p. 12) comenta que “[...] para muitos jovens o futuro se
encontra desfuturizado — porque se encontra (des|governado pelo principio da
incerteza das vidas que levam.” Pimenta (2007) ressalta que

[...] em referéncia & relagdo juventude e politicas publicas [ ...] ndo
h& politicas piblicas & juventude. Hé, sim, um conjunto de agdes
isoladas, algumas inferessantes, outras complicadas, no @mbito do
Estado e da sociedade civil, de cardter didético-pedagdgico e edu-
cacional. Do ponto de vista do conjunto das agdes, a juventude,
quando considerada um ‘problema social’, traduz-se em minimizar
seus movimentos e, ao se fratar da acdo repressiva, em disciphnor,
pela forca e, exemplarmente, por sua acdes. Equivale a afirmar
que as fendéncias de elaboragdo de politicas piblicas & juventude
permanecem, em grande parfe de suas outorgas, na légica fun-
cional para uma formagdo ao mercado ou como controle social.

(PIMENTA, 2007, p. 4).

Talvez pudéssemos caminhar na diregé@o de pensar a discussdo das
politicas publicas a partir de seus elementos contextuais, com a possibilidade
de aprender com eles. Se olharmos com afengdo, grande parte das politicas
ensinonos a fratar dos estados da saide e/ou doencas das pessoas, mas
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ndo nos ensina a fratar as pessoas. Muitas jovens vivem a condig@o de suas
gestacdes de modo frio, sofrido, o que ndo corresponde & dignidade humana.
Muitos Programas de atendimento olham para as meninas pobres e nédo as
veem como sujeitos “[...] marcados pela miséria, pelo abandono ou pelo
estigma de uma gravidez fora do casamento, mas criaturas toscas, ignoran-
fes, culpadas pela sua condig@o social.” (MARTINS, 2007, p. 30). Quando
chega alguém em nossos servicos e/ou nossas instituicdes, porém, é sempre
alguém marcado por instancias culturais, simbdlicas, de género, de classe, de
geracdo. Ouvir um usudrio é ouvir sua histéria e, se trabalhamos com a ideia
da [relinsercdo, ouvir suas histérias é permitir que esses usudrios possam (re)
inventé-las, lidando com os estigmas, com a vida comunitériafamiliarescolar,
ou seja, lidando com o politico numa leitura mais ampla.

Notas

1 Nos termos do artigo. 2° da lei 8.069/90, considerase crianga a pessoa de até 12 anos de
idade incompletos. E proibido qualquer tipo de trabalho adulto a menores de 14 anos, salvo na
condig&o de aprendiz. E considerado adolescente o sujeito com idade entre 12 e 18 anos.

2 Declaracéo dos Direitos da Crianca (Resolucdo 1.386 da ONU - 20 de novembro de 1959);
Regras minimas das Nagdes Unidas para administragdo da Justica da Inféncia e da Juventude -
Regras de Beijing (Resolugdo 40/33 - ONU - 29 de novembro de 1985); Diretrizes das Nagdes

Unidas para prevencdo da Delinquéncia Juvenil.

3 No Brasil, observou-se uma queda na taxa de fecundidade a partir da segunda metade do século
XX. Nesse século, a média de fecundidade assim se configurava: em 1940, cada mulher brasi-
leira tinha em média 6,16 filhos; em 1950, 6,21: em 1960, 6,28; em 1970, 5,76: em 1980,
4,35; em 1990, 2,9; em 2005, 2,8, conforme Arilha Berqué (2007 apud Schwengber, 2008).

4 ljuf & um municipio brasileiro de pequeno porte, localizado no interior do Estado do Rio Grande
do Sul, com uma populagdo de aproximadamente 79.719 habitantes, uma taxa populacional
urbana de 90,05% e rural de 9,95%. ljui é uma cidade que se destaca regionalmente como
prestadora de servigos, sobrefudo na drea da Satde e Educacdo, por atender mais de 48
municipios. ljul é conhecida como terra das culturas diversificadas, pela mistura de vérias etnias
que a compdem. ljuf apresenta, conforme a Secretaria de Planejamento e Coordenacéo (Seplan)
(2007), taxa de analfabetismo de 4,78%, expectativa de vida ao nascer (2000) de 69,14
anos e coeficiente de mortalidade infantil (2008) de 11,43 por mil nascidos vivos.

5 Para a direfora executiva do Instituto Paulo Montenegro, Ana Licia Lima, a situagdo é reflexo
da universalizag@o da Educagdo Bésica (escola para todos), que né&o prima pela qualidade.
Dividindo o ensino publico enfre "antes e depois”, ela observa que “a escola para poucos rece-
bia estudantes mais bem preparados”. As criancas de hoje sdo filhas de pais analfabefos ou
com pouco grau de instrugdo. “O amplo acesso é positivo, mas a escola ndo se preparou para
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receber esses alunos”, explica ela. A posse necessaria de capital social, cultural e econdmico tem
sido, desde sempre, o desafio para familias negras em suas trajetérias pessoais e coletivas.

6 Para a diretora executiva do Insfituto Paulo Montenegro, Ana licia lima, a situagdo é reflexo
da universalizagdo da Educagdo Bésica [escola para todos), que ndo prima pela qualidade.
Dividindo o ensino piblico entre “antes e depois”, ela observa que “a escola para poucos rece-
bia estudantes mais bem preparados”. As criangas de hoje sdo filhas de pais analfabefos ou
com pouco grau de instrugdo. "O amplo acesso & positivo, mas a escola ndo se preparou para
receber esses alunos”, explica ela. A posse necesséria de capital social, cultural e econémico
tem sido, desde sempre, o desafio para familias negras em suas frajetérias pessoais e coletivas.
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A educacdo em fronteiras: a formacao do
educador social e o programa escola aberta

Education on frontiers: the formation of social educator and escol aberta program

Rosdlia de Fétima e Silva
Lucrécio Aratjo de Sa Junior

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

Neste texto, compartilhamos inquietagdes
acerca da formacdo do discente bolsista em
Projetos de Extensdo, percebendo na sua
formagdo inicial a Pedagogia/Educacao
Social como campo urgente e necessario ao
desenvolvimento de acdes socioeducativas.
Como fio condutor, consideramos a natureza
pedagégica e académica no desenvolvi-
mento das prdticas nos Programas Escola
Aberta e Conexdes de Saberes. Nossa
proposta é reiterar como fundamental o
envolvimento dos docentes coordenadores e
colaboradores de tais acdes extensionistas
para construir nos bolsistas a natureza do
engajamento, relacionando cada drea de
formagd@o com a Pedagogia Social. Para
cumprir tal objetivo, nossas reflexdes estdo
organizadas em um grande tépico — A edu-
cacdo e suas fronfeiras —, que se desdobra
nos itens: 1 Origem popular/comunidade
popular; 2 Chegar ao “ser concreto”: educa-
¢do formal e ndo formal e 3 Tracar, inventar,
criar.

Palavras-chave: Educador Social.

Pedagogia Social. Escola Aberta.

Abstract

In this text we share concerns about the
learning of student scholarship in exten-
sion projects, realizing its initial formation,
Social Pedagogy,/Education as urgent and
necessary field for the development of social-
educational actions. As a guiding principle,
we consider the pedagogic academic in
nature and development of educational prac-
fices in Program’s Conexdes de Saberes and
Escola Aberfa. Our proposal is to reiferate
how important the involvement of teachers
coordinators and developers of such actions
extension fo build us scholars to the nature of
the engagement, listing each training/learm-
ing area with Social pedagogy. To fulfill this
goal our reflections are arranged on a great
fopiceducation and its borders — unfolding
on three items: 1. Popular origin /popular
community; 2. Get to the "fo be concrete”:
formal education and nonformal and 3.
Plot, invent, create.

Keywords: The Social Educator. Social
Pedagogy. Escola Aberta.
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Introducao

Este texto tfem como objetivo compartilhar inquietagdes acerca da
formacdo do discente bolsista em Projetos de Extensdo, percebendo na sua
formagao inicial a Pedagogia,/Educacdo Social como campo urgente e neces-
sdrio ao desenvolvimento de acdes socioeducativas. O eixo reflexivo é a nossa
experiéncia na coordenacdo do Programa Escola Aberta, por meio da qual
resulta um conjunfo de questdes em que se enfrecruzam os fins e os meios ao
desenvolvimento da nossa acéo como uma acgdo institucional formativa.

Ressaltamos, inicialmente, que, no contexto mais omp|o, o Programa
Escola Aberta ¢ fruto da cooperag@o técnica entre o Ministério da Educagdo e
a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em parceria com a Secretaria de Educagdo do Estado, tendo
como meta proporcionar um maior contafo entre a escola e a comunidade. Esfe
Programa faz parte de politicas voltadas para o desenvolvimento de agdes que
conduzam a revisGo e a ampliacdo de prdticas insfitucionais, sendo por meio
dele desenvolvidas agdes para que o espaco escolar se torne mais dinamico e
propiciador de uma troca de saberes entre a universidade e a sociedade.

Na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, o Programa Escola
Aberfa estd inserido no Programa Conexdes de Saberes, assumido em 2006
pela PréReitoria de Extensdo Universitaria. Tem como meta o fortalecimento
da politica de extens@o, mobilizando estudantes de origem popular para assu-
mirem espagos comunitdrios que possibilitem, por meio da prética local da
cidadania, o desenvolvimento de trabalhos sociais com efeito educativo e
multiplicador. E um Programa que se constitui como parte da politica publica
destinada ao estudante e que estd relacionado ao sentido de investimento
social, com a criagdo e a participag@o em agdes que visam & melhoria da
educagdo piblica e de cada discente envolvido nos projetos.

No Programa Conexées de Saberes, o discente de origem popular
recebe uma bolsa de assisténcia para manutengdo de suas necessidades eco-
némicas bdésicas, mas amplia o contetdo da sua formacdo por meio de acdes
em comunidades populares. O desenvolvimento de projetos pelo discente
bolsista deverd propiciar que este perceba a importancia do seu papel na
fransformacdo social, politica e econémica da sociedade, bem como desen-
volva sob a coordenagdo de docentes o acesso as estratégias pedagogicas
necessdrias ao desenvolvimento das acdes voltadas ds necessidades locais.
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Tendo em vista a importancia da concepgdo dos Projetos da SECAD,
lidamos com uma relacéo central & formacdo dos discentes bolsistas, tornando-
-se impossiveis de serem analisados na sua extens@o, neste fexto, o tempo e o
espaco formativos. Destacamos, contudo, que o fempo e o espago formativo
dos discentes bolsistas, no mais das vezes recém-ingresso na universidade,
englobam: sua dafiliagdo no novo fempo e espago da academia e a aprendiza-
gem do sentido de uma agdo formativa em uma comunidade popular.

No que concerne ao Programa Escola Aberta, é importante ressaltar
que os discentes tem o periodo de dez meses para a elaboragcdo e o desen-
volvimento de seus projetos de agdo. O discente bolsista deve definir em um
tempo determinado as ideias norteadoras dos seus projetos, desenvolvendo
estratégias de acdo nos espagos e tempos locais, estabelecendo-se como
mediadores pela pratica da relagdo com os saberes.

Mobiliza este texto a constatagdo de que devemos considerar quais
s@o as ideias norfeadoras e quais os meios e as estratégias para que os
estudantes universitarios de origem popular sejam iniciados nas prdéticas do
pesquisador extensionista, implementando projetos que englobem e o infrodu-
zam nas prdticas da extensdo, do ensino e da pesquisa. Percebemos que nos
Programas se faz urgente a reflexdo acerca da formagdo do discente para
o desenvolvimento de projetos e agdes sociais. Esse & um fafo percebido no
decorrer das nossas experiéncias, j& que como professores orientadores nos
preocupamos em compreender que a agdo extensionista nesses Programas
estd ligada & Pedagogia,/Educacéo Social.

As dificuldades que vivenciamos no desenvolvimento de agdes no
Programa Escola Aberta conduzemnos & pressuposicdo de que caso ndo ins-
fitutamos um projefo formativo da Pedagogia,/Educagéo Social, no é@mbito de
projetos extensionistas nas IFES, e, mais ainda, nas discussdes dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Graduagdo, corremos o risco de adentrarmos
em afivismos académicos, propondo projetos excelentes, mas aligeirados na
concepgdo e em sua relagdo com a prdtica. Corresse o risco de os objetivos
dos projetos, nos pequenos grupos, perderem-se em mais generalidades ou
ideais dificeis em sua concrefizacdo do que em agdes efetivas e possiveis de
serem traduzidas em uma avaliacdo das agdes, verdadeiramente formativa.
Dessa forma, fazse urgente perceber o discente bolsista como um educador
social em potencial, mesmo que tenhamos um confexto universitério carente de
especializacdes na drea.
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Por Pedagogia, compreendemos o modo de operar, de realizar o ato
educativo em estreita ligacdo entre as ideias pedagdgicas e a préfica peda-
gogica. (SAVIANI, 2007). Contudo, no que concerne & Pedagogia ligada
& Educagao Social, seguimos os sentidos dados por Trilla (2003). Para esse
autor, segundo o uso habitual, o dmbito da Pedagogia Social estaria formado

[...] por fodos aqueles processos educativos que compartilham pelo
menos dois dos trés afributos:

1. dirigem-se prioritariamente ao desenvolvimento da sociabi-
lidade dos sujeitos;

2. fem como destinatdrios privilegiados individuos ou grupos
em situacdo de conflito social;

3. tem lugar em contextos ou por meios educativos ndo for-

mais. (TRILLA, 2003, p. 28, grifo nosso).

Convém ressaltar que, para Trilla (2003), a Pedagogia Social € uma
disciplina pedagégica ou uma das ciéncias sociais, englobando um conjunto
de saberes que tratam de um objeto determinado: a educagdo social. Essa
educagdo frafa de prdficas, processos e fendmenos da realidade educativa
que corresponderia, tal como indica a definigéo acima: & sociabilidade, ao
conflito social e aos processos educativos nGo formais.

Os Programas Escola Aberta e Conexdes de Saberes sGo, em nosso
enfender, espacos mediadores na formagdo inicial em que os alunos desenvol-
vem projetos que contemplam fodos ou um dos critérios acima. Dessa forma,
enfatizamos a necessidade de compreens@o das fronfeiras entre a educagdo
formal e néo formal como auxiliar na construcéo da identidade do ser/fazer
dos discentes/bolsistas seja no Programa Escola Aberta, seja no Programa
Conexdes de Saberes. As reflexdes desenvolvidas por Romans, Petrus e Trilla
(2003), Ghannem e Trilla (2008), Puig e Trilla (2004) e Trilla (2006) fornecem
pistas considerdveis para a construgdo de projetos educativos em comunidades.
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A educacdo e suas fronteiras

Ao definirmos o fitulo acima, refletimos de imediato sobre o que
estamos entendendo por fronteiras da educagdo. Como uma primeira aproxi-
magdo, poderiamos associar fronteira a ferritério e junfo com isto & marcagdo
de um espaco entre educacdo formal e néo formal. As consideragdes acima
inserem o Programa Escola Aberta no discurso contfemporéneo de exigéncias
de mudancas nas inferseccdes da escola com a comunidade e gesfogdo de
novas formas de relacionar a educacdo formal e néo formal’.

Entrefanto, embora fratemos neste item dessa demarcagdo, ndo pode-
riamos deixar de enfatizar que o sentido de fronteira deve ser ampliado, se
compreendemos a educacdo no sentido freireano, bem como a agdo cons-
ciente que devemos fazer para transformar o mundo (FREIRE, 1982). Mais
que demarcar ferritérios, cabe compreender a complexidade que envolve a
acdo consciente e transformadora como acdo de comunicacdo entre diferentes
fronteiras. Assim, exigéncias de mudancgas nas intersecgdes da escola com a
comunidade imporia a gestagdo de novas formas de relacionar e estabelecer
dimensdes da comunicacdo entre ambas.

Para Freire (1982), o conceito de extensdo néo tem sentido do ponto
de vista humanista e ndo corresponde & educagao libertadora, pois a educa-
¢do s6 se faz como verdadeira quando leva o homem & busca permanente
do Ser Mais. Assim, o que fazer se refere & problematizag@o da sua situagdo
concreta e objetiva, da/na relagdo de uns com os outros: a agdo que deve
chegar o ser concreto. Na medida em que capta essa situagdo criticamente,
a pessoa atua, de maneira critica, sobre ela, sendo a infersubjetividade e
a infercomunicagdo a caracteristica primordial do mundo cultural e histérico.
Captar a situag@o com essa consciéncia corresponde a desenvolver a amplia-
¢do do entendimento do que é educagdo.

Convém acrescentar que a educagdo apresenta-se como aconteci-
mento multiforme, disperso, heterogéneo, permanente e quase onipresente,
englobando um conjunto de processos que compreendem elementos variados
e impdem classes e aptiddes diferenciadas. (TRILLA, 2008). Dessa forma, os
processos nomeados como educacionais contém elementos variados: “[...] &

preciso, para confinuar falando deles com algum sentido, comegar a distinguir
uns e outros”. (TRILLA, 2008, p. 30).
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Hd educacdo

[...] na escola e na familia, mas ela também se verifica nas bibliote-
cas e nos museus, num processo de educagdo a disténcia e numa
brinquedoteca. Na rua, no cinema, vendo televisdo e navegando
na internet, nas reunides, nos jogos e brinquedos (mesmo que eles
ndo sejam dos chamados educativos e dialodgicos) efc. ocorrem,
igualmente, processos de educagdo. Quem educa, evidentemente,
s@o os pais e os professores, mas as influéncias formadoras (ou
eventualmente deformadoras) fambém s@o frequentemente exerci-
das por politicos e jornalistas, poetas, musicos, arquitetos e artistas
em geral, colegas de trabalho, amigos e vizinhos, e assim por

diante. (TRILLA, 2008, p. 29).

Para Trilla (2008), no contexto da contfemporaneidade, novos espagos
se formam e é preciso uma mudanca no discurso pedagdgico a fim de forndé-
o capaz de integrérlos e legitimé-los. Nesse sentido, o processo educativo
global e os seus efeitos nas pessoas ndo podem ser enfendidos independen-
temente do estabelecimento de diferenciacdo, ordenacdo de intervencdo ndo
escolares, mesmo que a esfrutura da escola imponha limites. A escola seria um
momento da formacdo em que coexistem variados mecanismos educacionais
ndo se constituindo mais como o epicentro da educagdo.

A ampliagdo da compreens@o do sentido de comunicacdo entre fron-
feiras pde, como uma necessidade, a compreensdo das crencas, presentes
nos critérios, que deferminam que aluno oriundo de comunidade popular esto-
belece, de forma mais fécil, a comunicac@o com as comunidades populares.
Dessa forma, o processo de selecdo dos discentes/bolsistas, como em um
ritual, se processa ao final de cada periodo deferminado e seguindo os passos
definidos, cujo critério mais forte para escolha ¢ a renda familiar, a sitvacdo
socioeconémica. Acreditase que a implicacdo do aluno e suas influéncias
seriam reconhecidas em relacdo e na relogcdo que o define: ser e agir bem em
uma comunidade popular.

Nesse ponfo, inserimos um primeiro equivoco: pensar que sendo o
discente/bolsista de origem popular ele estaria potencialmente apto a estabe-
lecer um trabalho educativo com ofs) outrols). Talvez a palavra correta ndo seja
"aplo”, uma vez que podemos estar prontos para agir de acordo com os crivos
do conhecimento cientifico ou de uma concepgdo politica. Porém, compreen-
demos que se trata de considerar que esfe discente/bolsista estaria “pronto”
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para estabelecer uma relacdo com os saberes, tal como escreve Charlot
(2000, p. 61): um saber que “[...] é produzido pelo sujeito em confronto com
outros sujeitos.”

Inspirandonos em Augé (1997, 1999), consideramos que as ativi-
dades organizativas dos professores,/coordenadores conjugam uma dupla
polaridade assentada na relagdo com saberes como relagdo de sentidos. Ols)
outro(s) & (sGo) aquele(s) que sendo igual a mim & (sdo), portanto, diferente(s) de
mim, sendo o ato de comunicacdo o ato de relacdes simbolizadas e efetivadas
entre humanos em um processo de consfrugdo de sentidos como sentido social.
(AUGE, 1999). Desse modo, o saber, assim como os processos identitarios
dos humanos, é organizado por meio das relagdes infernas, mas produzido
em uma confronfagdo que envolve: os polos do simesmo e dols) outrol(s) (alteri-
dades), do privado e do publico (identidades), articulados pela palavra, pelos

ritos e pelos simbolos. (AUGE, 1997).

Destarte, mais que os dados socioecondmicos levantados pela institui-
¢do no momento da definicdo das bolsas dos discentes, quem é o oufro diante
de um nds formado por professores,/coordenadores dos grupos2 Somos insti-
gados por questdes, tais como: como conjugamos o ser de origem popular?
Como ser de um grupo? Qual o sentido de agir de uma forma e ndo de outra?
Como cada um reage diante da adversidade?

As reunides se sucedem com um cardter duplo: assegurar o envolvi-
mento dos alunos nos projetos e garantir sua participagdo efefiva — presenca
nas reunides dos grupos e nas comunidades envolvidas nos projetos. Entretanto,
antes de tudo, hd um objetivo, implicito, de desenvolvermos um “corpo coeso”
ou de iniciados em atividades sociais, identificados pela diferenca acima mar-
cada (alteridades) e unidos sobre a base comum de um sentido social presente
nas experiéncias compartilhadas, sendo gerada a identidade de um grupo. Os
coordenadores/ professores deverdo observar as inferprefacdes e inferpenetra-
¢oes que os observados (os discentes,/bolsistas] mantém com a realidade que
dominaram, instituiram e simbolizaram.

Nesse caso, a alteridade se torna mediadora quando definida
como relativa & origem social. Ser bolsista/discente nos Programas permite o
reconhecimento do simbdlico da universidade, voltada aos dmbitos interno —
preparacdo e acompanhamento dos bolsistas — e externo — divulgagao local
e nacional dos resultados dos Programas — para agdes de formagdo social.
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Porém, é o tratamento das alteridades — por meio da implicacdo, influéncia
e relag@o — que as torna mediadoras, sendo estabelecidos os dispositivos de
formag@o que visam ao convencimento pelos participantes do que consideram
correfo em sua agdo.

Nas praticas levadas adiante pelos professores,/formadores para o
desenvolvimento do dispositivo formativo de preparacdo dos discentes,/bol-
sistas, pressupde-se que estes sGo os que irdo desenvolver agdes comunitdrias
e discenfes em diferentes cursos de graduacdo, como & ressaliado. Dessa
maneira, percebemos as atividades formativas desenvolvidas nos projefos de
extensdo se consfituindo como um dispositivo de cunho local, restrito, com uma

finalidade técnica, com o cardter imediato de seus efeitos indirefos, com atua-
cdo dentro de fronteiras. (AUGE, 1997).

Tentamos apresentar em niveis diferenciados duas fronteiras da educa-
¢do, enfendendo que, em um patamar, a formagdo do discente/bolsista visa &
coesdo de um grupo dentro de um espirito comum de atengdo ds adversidades
sociais. A diferenca se afirma como relativa & origem socioecondmica, € o sen-
tido mais forte esfd na linguagem, comum entre esses discentes e os desfinatarios
das acdes. Todavia, os alunos, na maioria das vezes, buscam os Programas
mobilizados por sua caréncia financeira, tornando-se esta a principal medio-
dora do processo de sedugdo dos discentes/bolsistas que devem desenvolver
acdes formadoras, como educadores sociais em projefos de extensdo.

Como docentes/formadores, lutamos pela formagéo identitéria dos
discentes, distribuidos em diferentes projetos, e procuramos organizar dispo-
siivos formativos. Porém, compreendendo a ampliacdo do campo da agdo
educativa e de formas de comunicacdo, essa acdo abrange os dmbifos da edu-
cagdo formal e ndo formal e a organizagdo de estratégias formativas, sendo
esfe, no nosso entender, o ponto mais fragil no desenvolvimento dos Programas.

Chegar ao “ser concreto”: educacéo formal e néo formal
Além de compreendermos, com base em Augé (1997), o cardter sim-
bélico das atividades e dispositivos, gerando lagos de sentido que deferminam

o que seria sentido comum das agdes, teriamos de definir as atividades dos bol-
sistas/discentes como inseridas em fronfeiras, agora postas em outro patamar.
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Tratamos do campo da Pedagogia Social como relacionado & edu-
cagdo n&o formal. Contudo, o que caracteriza a educagdo como ndo formal2
Recorremos mais uma vez as orientagdes de Trilla (2008), que nos fornece
indicacdes importantes para as diferenciacdes entre a educacdo formal e @
ndo formal. De acordo com o autor, a classificacdo tripartite (educacao for-
mal, informal e nGo formal) tem o propésito da exaustividade, ou seja, a soma
do educativamente formal, ndo formal e informal deveria abranger o universo
inteiro da educacdo. A distincdo estabelecida entre os conceitos formal, infor-
mal e nGo formal € um modo de setorizar o universo educativo, ou seja, uma
fentativa ideolégica de tragar fronteiras no seu interior. Ressalta que a educa-
¢do como um processo holistico e sinérgico ndo é a simples acumulagdo ou
soma de diferentes experiéncias educacionais, mas uma combinagdo muito
mais complexa em que todas as experiéncias inferagem entre si.

As trés educacdes (formal, ndo formal e informal) ndo devem estar
separadas, pois suas relagdes funcionais se dao de diferentes maneiras. Os
critérios para sinalizar a educagdo informal e as fronteiras entre esta e as outras
duas tém sido diversos e variados. Os dois criférios mais recorrentes se referem
& infencionalidade dos agentes e ao cardter metddico ou sistemdtico do pro-
cesso. Segundo o primeiro critério, todos os processos infencionais enfrariam
no &dmbito da educacdo formal e ndo formal.

A educacdo formal e a néo formal deveriam ser subclasses de um
mesmo fipo de educacdo, e as fronteiras que surgem no émbito da educacdo
limitam a perspectiva de ensino-aprendizagem. Mesmo considerando essas
ressalvas, pontuamos que a educacdo ndo formal se caracteriza pelo critério
de diferenciagdo e de especificidade da fun¢do ou do processo educacional.
As educagdes formal e ndo formal s@o intencionais, frabalhando com obijefi-
vos explicitos de aprendizagem ou formacdo, e apresentam-se, sempre, como
processos diferenciados e especificos. No confexto da educagdo formal, ha
uma distingdo administrativa legal, enquanto que no sistema ndo formal se
permanece & margem do organograma do sistema educacional graduado e
hierarquizado.

Trilla (2008) indica critérios para o estabelecimento das fronteiras
enire a educacdo formal e a ndo formal, considerando que esfa se diferencia
pelos seguintes pontos:
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1. Por sua inclusdo ou exclusdo do sistema educativo regrado, que
vai do préescolar até os estudos universitarios;

2. Por nGo incluir um método ou uma metodologia. Na educagdo
ndo formal, cabe o uso de mefodologia educacional, até mesmo
daquelas usuais na escola, pois suas caracteristicas sGo:

@

Nao seguir nenhum curriculo padronizado;
4. Seu cardter nGo obrigatério;

5. Métodos, metodologias e estruturas educacionais muito mais aber-
fos — mais flexiveis, mais adaptativos aos usudrios concretos.

Observamos que, conforme Trilla (2008}, existiria uma confus@o entre
os critérios mefodoldgico e estrutural, entre educacdo formal e ndo formal, e a
escolha entre um e outro ndo é irrelevante, pois, conforme o critério, determina-
dos processos e meios sdo incluidos de um lado ou de outro da fronteira. Para
ele, as pessoas sempre associam educacdo ndo formal a rompimento com
formas tradicionais da escola, utilizando, muitas vezes, expressdes como “[...]
ensino ndo convencional ou educag@o aberta.” (TRILLA, 2008, p. 40). Nesse
sentido, esfe autor explica que

[...] a educacdo ndo formal ndo &, em sentido estrito, um método
ou uma metodologia. Na realidade, na educagdo néo formal cabe
o uso de qualquer metodologia educacional; até mesmo daquelas
que s@o mais usuais na insfituicdo escolar. O que ocorre é que
a educacdo ndo formal, por situarse fora do sistema de ensino
regrado, desfruta de uma série de caracteristicas que facilitam cer

fas tendéncias metodologicas. (TRILLA, 2008, p. 41-42).

Dessa forma, as fronteiras sdo mais flexiveis, participativas e adaptd-
veis aos envolvidos, o que facilita a possibilidade de tracar, inventar, criar. A
educacdo ndo formal compreenderia “[...] os processos, meios, e instituicoes
especificas e diferencialmente concebidos em funcdo de objetivos explicitos de

formacdo ou insfrucdo.” (TRILLA, 2008, p. 42).

Ora, isso corresponde, de um lado, as prdticas e perspectivas forma-
fivas definidas de acordo com o espago da agdo:

1. A formagéo ligada ao trabalho - formagéo ocupacional =, for-
magdo na empresa, programas de formagdo para reciclagem
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profissional, escolas-oficinas, formacdo para o primeiro emprego
etc.;

/
2. O lazer e a cultura — a pedagogia do lazer ou a educagdo do
tempo livre, animagdo sociocultural efc;

3. A educagdo social — instituigdes e programas voltados para pes-
soas em conflito, centros de acolhida, centros abertos, educadores
de rua, programas pedagdgicos em centros penitencidrios efc.;

4. Na escola, o de reforco para sua atuacdo — atividades extracur-
riculares, visitas ou outras atividades organizadas por empresas,
instituicdes culturais, organizagdes ndo governamentais, adminis-
fracdes plblicas efc.

Por outro lado, as perspectivas formativas implicam, necessariamente,
considerando os condicionantes socioculturais, os senfidos como sentidos
sociais [AUGE, 1999) e, desse modo, o olhar e lugar dols) outrofs), os imagi-
narios sociais (CASTORIADIS, 1975) e, assim, o cardter simbdlico que medeia
as identidades e alteridades instituintes e instituidas de todos os envolvidos nos
Programas.

O olhar mais afento para a relagdo entre os nossos objetivos e o
confexto da agdo (UFRN, escola e comunidades populares) nos leva, entéo, a
indagar sobre a formacdo dos discentes/bolsistas.

Tracar, inventar, criar

O relatério de gestao da Pro-Reitoria de Extensé@o da UFRN (PROEX) de
2009 reafirma a finalidade do Programa Conexées de Saberes® e do Escola
Aberta. Do relato, retemos o reconhecimento da necessidade de implementar e
forfalecer as estratégias que visam o sucesso dos estudantes de origem popular,
entendendo que a sua permanéncia na universidade depende ndo apenas de
a¢des de natureza socioecondmica, mas também de natureza pedagogica e
académica, [...] que reconhegam e valorizem a frajetéria desses estudantes,
criando na Insfituicdo um ambiente intelectual receptivo aos saberes que esses

frazem em decorréncia de suas experiéncias escolares e culturais.” (PROEX,
2009, p. 19).
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No Programa Conexdes de Saberes, foram desenvolvidas dezoito
acdes, em 2009, por iniciativa dos discentes/bolsistas, sob orientagdo de
professores da equipe, de professores coordenadores de projefos de extensdo
e profissionais de campo. As atividades vinculadas &s suas dreas de formagdo
profissional permitem uma formagdo ligada ao trabalho. De fato, todos os
envolvidos no Programa, sejam discentes, sejom docentes, desenvolvem uma
Pedagogia Social. Porém, como desenvolver, tracar, inventar e criar em um
processo de formagdo do educador como um educador social@

No periodo 2008, o Programa Escola Aberta correspondia a metfa
dois (2) do Conexdes de Saberes — apoio ao desenvolvimento de atividades
educacionais, culturais e de lazer em Escolas Abertas nos finais de semana.
No processo de selecdo — entrevistas e caracterizacdo econdmica —, foram
definidos dez discentes bolsistas. Constituimos um grupo de estudos e pes-
quisa nomeado de “Prdticas e saberes populares: inferacdes com diferentes
espagos sociais.”

Tinhamos como propdsito fragar formas de compreender e agir sobre
o modo como as comunidades se organizam e conduzem a vida coletiva. O
grupo, composto por bolsistas/discentes da UFRN de diferentes cursos, tais
como arfes cénicas, fisioterapia, geografia, psicologia, pedagogia, quimica,
engenharia da computagdo e direito, estabelece como metas discutir sobre os
saberes e prdticas gestados nas e pelas comunidades?®.

O objetivo era o de problematizar como os saberes e as prétficas se
relacionam com as diferentes insfituicoes que compdem o cotidiano da comu-
nidade, em especial a instituicdo escolar. Por meio do didlogo, os discentes
infegrantes desse grupo refletiriam acerca de sua histéria de vida e de sua fraje-
téria académica. Nesse processo, os saberes populares se constituiriam como
mediadores na compreensdo da relagdo homem/mundo. Os alunos através
de atividades/oficinas/cuidado nas comunidades desenvolvem a autorre-
flexdo sobre sua acdo de confextos educativos no espago fisico da escola,
infroduzindo-se na educacdo social.

Para o periodo de 2010-201 14, os objefivos definidos para o grupo
de alunos sao: 1) refletir sobre a valorizacdo da Educacdo Basica e da escola
publica como espaco de formag@o intelectual e de universalizagdo de direitos;
2) consolidar e ampliar espacos de didlogos e troca de saberes que ofimi-
zem a formacdo dos discentes graduandos; 3) contribuir para a construgéo de
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relacdes identitérias enfre a comunidade e a escola, visando uma efefiva par-
ceria entre essas duas esferas sociais; e 4| estimular estratégias de articulacdo
entre os diferentes afores envolvidos nas agdes educativas implementadas nas
escolas publicas de espagos populares.

A construcéo das relacdes identitérias entre a comunidade e a escola,
tanto em 2008 quanto em 2010, conduz & discussdo para as mediagdes
necessdrias a fim de articularmos a formacdo em si do aluno na relagdo com
o outro. Essa mediagdo se dd, nesse caso, pela palavra que articula o saber
cientifico com os saberes da comunidade. Nesse cendrio, os educadores
sociais que atuam no &mbito da educagdo ndo formal nas Escolas Aberfas
devem receber orientacdo para:

1. Realizar um frabalho continuo e cooperativo entre os professores
da escola, os alunos, os educadores sociais e a comunidade;

2. Colocar em prdfica toda a criafividade como educadores sociais
nas diferentes areas e como participantes das acdes que contri-
buam para a vida comunitéria;

3. Conhecer os recursos humanos e materiais com que as comunida-
des confam:

4. Assumir os obstéculos, as dividas e as perguntas que possam sur-
gir, mesmo ndo estando previstas;

5. Pensar em alguns objefivos realizdveis e em algumas finalidades
de inovagdo e melhoria a partir do que estd sendo feito na vida
comunitdria;

6. Contribuir o méximo possivel para que a escola ndo seja um
recinfo imével e uma estrutura institucional fechada, que reproduz
os esquemas da cultura dominante.

Seguindo essa perspectiva, a presenca de uma educacdo formativa
poderd ser sentida de diferentes maneiras: na imanéncia de fracar, inventar e
criar. Como ressaltamos na introducdo deste fexto, sdo inimeros os desafios
com que nos deparamos, os quais oscilam entre vérios niveis e graus de maior
ou menor solucdo. Dentre esses desafios, explicitamos, a seguir, apenas dois.
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Desafio 01: Um novo paradigma do meio educacional

Um dos grandes desafios na era da globalizacgo é a construgao
e implementacdo de processos educativos que explicitem as diferencas entre
ocupar espagos plblicos somente e ocupé-los com uma visdo critica do mundo
que possibilite a aproximagdo do “ser concrefo”. Esse desafio se remete a refle-
x@o sobre o ideal que é a educacdo no senfido de desenvolver os campos de
aprendizagens e saberes especificos & autonomia: uma singularidade capaz
de permitir que os sujeitos sociais se insiram e compreendam as circunstancias
econdmicas, culturais, politicas, éficas e existenciais. (GOHN, 2010).

Intfroduzidos em projetos sociais e acdes afirmativas, os discentes/
bolsistas devem se conceber em agdes estratégicas, para sua formagdo (em
parficular) e para a parficipagdo nas comunidades, com o intuito de exercer
um papel ativo, propositivo e interativo. A esse respeito, Gohn (2010, p. 52)
assevera:

O aprendizado do Educador Social numa perspectiva da edu-
cacdo n&o formal realiza-se numa méo dupla: ele aprende e ele
ensina. O didlogo é o meio de comunicacdo. Mas a sensibilidade
para entender e captar a cultura local, do outro, do diferente, do
nativo daquela regido, é algo primordial. A escolha dos temas
geradores dos trabalhos com uma comunidade néo pode ser alea-
téria ou préselecionada e imposta do exterior para o grupo.

Para a autora, esses temas devem emergir a partir de temdticas gera-
das no cotidiano daquele grupo, as quais tenham alguma ligogdo com a vida
cotidiana e considerem a cultura local em termos de modo de vida, faixas
efdrias, grupos de género, nacionalidades, religides e crencas, hdbitos de con-
sumo, prdficas coletivas, diviséo do trabalho no interior das familias, relacoes
de parentesco, vinculos sociais e redes de solidariedade construidas. Ou seja,
todas as capacidades e potencialidades organizativas locais devem ser consi-
deradas, resgatadas e acionadas.

Desafio 02: Educadores/educandos

Fazendo uso das observacdes de Gohn (2010), questiona-se: o que
é ser educador social2 Como pensar a formagdo de estudantes (extensionistas,
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pesquisadores, educadores) para que sua prética inclua os valores das comuni-
dades onde se encontram ou atuam? Essa indagagdo pressupde outra questdo:
formar educadores, extensionistas, para quée

Cremos estar evidente o quanto é necessdrio que o educador social
defenha contetddos prévios sobre o local onde atua, mas também sobre os
saberes hisforicamente acumulados pela humanidade. Também é preciso que
saiba o intuito do programa em que atua como coordenador. A finalidade edu-
cativa do Programa Conexdes de Saberes, por exemplo, é a de

[...] forfalecer os estudantes de origem popular em atividades
académicas voltadas para a elaboracdo de diagnéstico, pro-
posicdes e avaliagdo de politicas de agdes incentivadoras de
acesso e permanéncia nas universidades federais. Como fambém
a sua insercé@o em atfividades de ensino/pesquisa/extensdo em
suas comunidades de origem, ampliando as relagdes entre a uni-
versidade e os moradores de comunidades populares através da
froca de saberes e fazeres entre esses dois territérios socioculturais.

[PROEX, 2009, p. 18).

Quais sdo as prdtficas desenvolvidas para forfalecer o discente nessas
afividades? A palavra “forfalecer” pressupde que os alunos jé sdo iniciados nas
afividades? Os cursos de graduacdo estdo desenvolvendo atividades de ensino
que auxiliem o aluno nas atividades indicadas? Como se dé a ligacdo entre as
afividades de ensino/pesquisa/extensdo e suas comunidades de origeme O
para qué das afividades, explicitado no enunciado acima, referese ao incen-
fivo o acesso e & permanéncia desses alunos nas universidades federais.

Na realidode, ao pensarmos nessas questdes, a primeira reagdo que
nos vem & lembranca ¢ de espanto (como confus@o) em organizar os hordrios
académicos, da parte dos bolsistas, de forma a terem tempo de participar
das reunides e realizar as atividades programadas pelos coordenadores, estu-
dando para as suas aulas e simplesmente se sentindo felizes por adquirirem e
aplicarem os conhecimentos e habilidades. Entender esse dltimo ponto como
mefafinalidade de toda agdo educativa (TRILLA, 2006) & um desafio para o
educador/educando.

Ressaltamos que o contato amoroso com os bolsistas/discentes do
Programa Escola Aberta, no periodo de 2008-2010, levounos a aprender e
a desenvolver um novo olhar em um exercicio da felicidade tal como explicita
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Trilla (2006). Todavia, os hordrios das nossas reunides eram de acordo com os
hordrios dos alunos [mesmo assim, nem todos poderiam estar presentes) e sem-
pre enfre turnos, apressadas pela preméncia do restaurante, com filas enormes.
Os estudos perdiam o amadurecimento desejado e os encontros para este fim,
muitas vezes, tm a participacdo sob pressao de corte de bolsa, e, convenhao-
mos, um projeto formativo, assim posto, ndo inclui, em principio, a dimensdo
do prazer.

Percebemos, entd@o, que o levantamento socioeconémico, bem rea-
lizado, apresenta apenas um angulo sobre quem s@o os alunos bolsistas.
Precisamos, como educadores, desenvolver a escuta sensivel e saber, entre tan-
fas coisas: como o aluno organiza o seu fempoe Como seria possivel escapar
de uma formagdo em brechas de tempo?

Encontramos bolsistas/discentes recém-ingressos na universidade e,
dentre eles, alguns nada conhecem da espacialidade da cidade, vivenciando
o duplo estranhamento da cultura académica e do espago da cidade. Assim,
problemas de ordem vivencial de como se localizar nos espacos, ultrapas-
sando fronteiras, e ir para os bairros mais distanciados constituem um desafio.

Um olhar mais atento para esse aspecto associa as praticas o fato
de podermos desenvolver na Pedagogia Social uma metafinalidade, uma
Pedagogia da Felicidade. Isso ndo porque os alunos terdo, no mais das vezes,
como marco de sua agdo o tempo livre das pessoas das comunidades, nem por-
que os professores coordenadores seriam engragados, permissivos, camaradas,
mas porque partifiamos da ética pedagdgica revista sob a urgéncia de compre-
ensdo: 1] os micromeios — as situagdes objefivas concrefas, e ndo sé de espago
fisico, que cercam a vida académica dos discentes/bolsistas; 2) dos macro-
meios — as definicdes locais, a organizagao institucional universitéria como um
todo e a politica da educag@o superior do pais e de um mundo globalizado.

Nesse contexto, o educador/educando — discente/bolsista e profes-
sor/ coordenador — inserem na sua préfica os caminhos do trabalho académico
como aqueles em que se moldarGo como artesdos intelectuais. Expressao
criada por Wrigth Mills (1986), o arfesanato infelectual se tornard o centro de
si mesmo, pois organizard nos didrios os seus arquivos e as suas anofagdes,
percebendo-os na sua imporféncia, pois estabelecem a relagéo entre a experi-
éncia pessoal e as afividades. O exercicio do artesanato intelectual poderd ser,
explica Mills, um instrumento importante, uma vez que muitos dos problemas
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pessoais sdo questdes publicas e que o senfido humano pode ser revelado,
relacionando tais questdes com as questdes pessodis.

Ultimas consideracoes

As questdes aqui colocadas, impossiveis de serem desenvolvidas
nos limites deste texto, sGo provocadoras e auxiliares no sentido de colocar-
mos dois aspectos desafiantes: 1) a relacdo que se mostra impossibilitada de
ser bem estabelecida entre as determinadas aprendizagens e aquisicdes de
hdbitos requeridos aos bolsistas/discentes e as condi¢des concretas de sua
efetivacdo; e 2) o para qué final do Programa Conexdes de Saberes refere-se
& finalidade dltima: alunos infegrados, conscientes politicamente e felizes ao
realizarem uma acdo social, desenvolvendo a cidadania.

A constatacdo é de que precisamos fragar nossas concepedes a partir
da agdo, ou seja, inverter o processo de construgdo da finalidade dos proje-
tos desenvolvidos pelos discentes/bolsistas. Essa posicdo, inspirada em Tilla
(20006), corresponde ao processo oposto do habitual: chegar as formulagaes
que podem cair em abstracdo, mas, a partir do concrefo, consfituir um cami-
nho. Devemos inventar e criar formas de desenvolver a formacdo do bolsista,/
discente utilizando os recursos e as tecnologias possiveis, inclusive na alternan-
cia de prdticas formativas, como vivenciais e presenciais. Caso contrdrio, os
dispositivos formativos funcionar@o e serdo mantidos pelo simbdlico que repre-
sentam, estando, porém, aquém das finalidades explicitadas.

Para finalizar, asseveramos ser necessario pensar no contorno e no
confeddo das agdes extensionistas dos discentes da universidade sob o prisma
de um projeto formativo. O éxito das acdes é decorrente de seu preparo e com-
prometimento, de sua dedicagdo e, principalmente, de sua sensibilidade para
planejar — fragar — as atividades, estar aberto & reinvencéo de si e de suas
praticas, de modo a criar posturas fedricas e prdticas ndo antagdnicas como
Ser concreto em busca do Ser Mais.
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Notas

1 A origem da expressdo educacdo ndo formal se populariza nos fins da década de 1960. Na
obra A crise mundial da educacéo, de Coombs (1968), enfatiza-se a necessidade de desen-
volver meios educacionais diferentes dos tradicionalmente escolares. Esses meios receberam o
nome de educagdo formal e néo formal. Coombs e seus colaboradores propuseram 1rés tipos de
educagdo: formal, ndo formal e informal. A educagdo formal compreenderia o sistema educacio-
nal institucionalizado. Jaume Trilla (2008) explicita que apesar das contribuicdes de Coombs é
necessdrio fazer algumas observagdes adicionais.

2 O Programa atendeu a 48 alunos de graduagdo, sendo 40 vinculados ao Programa Conexdes
de Saberes e 10 & articulagdo do "Conexdes” com o Programa Escola Aberta.

3 Como resultante das discusses iniciais com os participantes iniciais, foram elaborados os seguin-
tes projetos:

al lata da ciéncia: imagem e reflexdo, uma experiéncia na escola estadual Aldo Fernandes
de Melo. Desenvolvido por Elison Luiz de Freitas (aluno do curso de Fisioferapia, hoje, cursa
Medicina na UERN de Mossoré) e Francisco Rodrigues de Oliveira (aluno do curso de Quimical,
esse projefo tinha como objetivo principal desenvolver oficinas de fotografia artesanal, como
mediagdo para o desenvolvimento de sessdes orienfadoras em grupos de jovens.

b] Ativa idade: experiéncias formativas na comunidade da Escola Adelino Dantas. As bolsistas/

discentes Luciana de Medeiros Aratjo (Engenharia da Computacdo) e Larissa Roque (Psicologial

definiram como obijetivos: identificar as experiéncias formativas de um grupo de idosos da comu-

nidade de Santarém, relacionando-as com a sua autoestima; oferecer discussdes que considerem

as experiéncias de cada infegrante, procurando trabalhar com suas emogdes e com motivagdo, 191
buscando melhorar suas autoestima, autoimagem e autoconceito que cada um fem de si e dos

outros.

c)  Conhega os seus direitos: a promogdo da justica comeca na escola. Os discentes Josivaldo
de Sousa Soares e Valesca Caetano Bezerra (os dois do curso de Direito) definiram como obje-
fivo principal promover a educagdo juridica popular, auxiliando, dentro do possivel, nas questées
juridicas expostas. Esse projefo ndo se enconfrava vinculado a nenhuma escola de forma espe-
cifica. As ideias discutidas no grupo eram de que eles esfariam presentes em fodas as escolas,
estabelecendo um cronograma em todas as cinco escolas.

d) EcoReciclarte: a arte de encenar: uma proposta de educagéo ambiental na Escola Estadual
Passo da Pdtria- Natal/RN. Desenvolvido por Cinthia Danielle do Nascimento (curso de Artes
Ceénicas), o projefo visava proporcionar o desenvolvimento da pratica artisticopedagégica, pos:
sibilitando aos participantes o contato com os aspectos da linguagem musical e realizar diversas
atividades ludicas e artisticas, de modo a recriar os momentos de encontro, estando abertos ao
inusitado das demandas que os participantes requisitam.

e] Horta Comunitéria da escola Estadual Unigo do Povo. Desenvolvido por Kleiton Felinto Mofses
[curso de Geogrdfia) e luiz Gomes da Silva Filho (curso de Pedagogia), esse projeto visava
conhecer as necessidades da comunidade no que diz respeito & recuperacdo da histéria da
educagdo alimentar e nutricional de quinze (15) familias da comunidade; desenvolver atividades
reflexivas a partir de temas cotidiano do bairro, como satde, violéncia na comunidade, educa-
¢do e cidodania, meio ambiente e sexualidade; elaborar relatos da experiéncia divulgando-a
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por meio de fextos académicos; organizar um passeio com os alunos envolvidos no projeto pelo
Campus da UFRN.

Em outubro de 2010, os alunos iniciaram o processo de elaboragdo dos seguintes projetos:

a) Oficina de saberes: o desenvolvimento da cidadania, desenvolvido por Carmem Sabrina
Silva Tavares com os seguintes objefivos: (i) contribuir para o desenvolvimento critico dos mora-
dores da comunidade; (i) realizar debates com os moradores dos bairros sobre politica, ética
e direitos humanos; |iii) fomentar a busca pela cidadania afiva; (iv) possibilitar a emancipagdo
social dos moradores da comunidade.

b) Oficina por um sorriso cada vez mais feliz: a importancia da prevencdo das doencas bucais,
projefo desenvolvido por Michel de Lima Alves com os seguintes obijetivos: (i) diminuir a incidén-
cia de alguns problemas comuns de facil controle e prevencdo; (ii] explicar a importancia de um
sislema bucal em perfeito funcionamento e sua interrelacdo com a saide sistémica.

c) Oficina da saide preventiva desenvolvido [Oficina da saide preventiva — projeto desen-
volvido] por Francisca Simone da Silva e Roberto Carlos Batista Filho Tavares com os seguintes
objetivos: (i} oferecer atividades de educacdo para prevencdo do cancer de colo de Utero, bem
como deteccdo precoce do céncer de mama; (i) apresentar uma visdo geral sobre medicina e
satde, fratando dos aspectos histéricos e historiogréficos relacionados ao fema.

d) Oficina de teafro do oprimido: uma ferramenta de libertagéo, de transformacdo social e
educagdo desenvolvido por Clebio Willame Rocha Alves com os seguintes obijetivos: (i) pratficar
jogos, exercicios e técnicas teatrais; (i) estimular a discussdo e a problematizagdo de questdes
do cotidiano; [iii) fornecer uma maior reflexdo das relagées de poder, através da exploragdo
de histérias entre opressor e oprimido; (iv) Consfituicdo de instrumento [constituir o instrumento]
de educagéo informal de participagdo popular, ao estabelecer temas para a discussdo coletiva,
envolvendo a populagdo no debate das questdes pablicas; (v) estimular a criatividade e a capo-
cidade de propor alfernativas para as questdes do cofidiano.

e) Oficina de Silk Screen - Colorindo Na Escola Aberia desenvolvido por Jackson Santos das
Neves com os seguintes objetivos: (i) desenvolver oficinas de serigrafia, como mediacéo para
oferecer & comunidade uma fonte de conhecimento sobre a drea #xiil; (i) criar abordagens edu-
cacionais e de cidadania, promovendo espagos de inclusdo sociocultural e frabalhos em equipe,
a fim de fortalecer os trabalhos em grupo, diminuir a marginalizacdo e, por extenséo, o indice
de violéncia no ambiente escolar e comunitério.

f) Diferentemente dos demais membros da equipe, os bolsistas Josefa Cunha de Medeiros e
Stefferson Alves Sarthour elaboraram um projeto de pesquisa, intitulado O encontro e a froca de
saberes no Projeto Escola Aberfa com os seguintes objetivos: (a) tragar o perfil econémico e socio-
cultural do publico-alvo beneficiado com as oficinas do Projefo Escola Aberta; (b) observar se os
temas desenvolvidos nas oficinas sdo pertinentes aos problemas vivenciados pelas comunidades;
(c) analisar se as oficinas contribuem para a melhoria da vida do publico-alvo e também dos
problemas das comunidades; (iv] identificar se os alunos das escolas que participam das oficinas
no Projefo Escola Aberta obfém/ndo obfém um melhor desempenho no seu rendimento escolar;
(d) analisar o planejamento e avaliagdo das afividades.
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Educagdo financeira: o que pensam alunos e professores

Financial education: what students and teachers think

Neiva Ignés Grando
Universidade de Passo Fundo
Ido José Schneider

Faculdade de Administracdo da Associacdo Brasiliense de Educacdo

Resumo

Este artigo apresenta parte de uma pesquisa
cujo obijetivo é analisar a importancia dos
contetdos de matemdtica financeira, mos-
frando a necessidade de apropriar-se dos
significados dos respectivos conceitos para
a tomada de decisdes adequadas e cons-
cientes diante das facilidades de crédito
do comércio e das financeiras. Os sujeitos
da pesquisa s@o estudantes da 8° série do
ensino fundamental e do 3° ano do ensino
médio e professores de matemdtica de esco-
las do municipio de Marau, localizado na
regido Norte do estado do Rio Grande do
Sul. O contetido das respostas dos questiond-
rios aplicados aos estudantes e professores
foi analisado com base em teorias, pesqui-
sas e documentos relacionados ao fema,
utilizando-se uma abordagem qualitativa.
As andlises indicaram a necessidade de um
ensino contextualizado, que propicie uma
educacdo financeira para o ensino basico.

Palavras-chave: Ensino bdsico. Educacdo
financeira. Consumo.

Abstract

This article is part of a research whose pur-
pose is fo analyze the imporfance of the
contents of financial mathematics by show-
ing the need fo fake hold of the meanings
of the respective concepts for adequate
and conscious decision making before the
easy credit of business and financial deal-
ers. The research subjects are eighth grade
junior high-school and third grade senior
high-school students and math teachers of
the municipal schools of Marau, located in
the Northern region of Rio Grande do Sul.
The answer content of the questionnaire
which was asked the students and teachers
has been analyzed on the ground of theo-
ries and documents related to the theme by
utilizing a qualitative approach. The analy-
ses showed the need of a confextualized
education, which may provide a financial
education to basic teaching.

Keywords: Basic teaching. Financial educa-
tion. Consumption
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Introducao

Educagdo financeira € um tema que vem sendo tratado por diferen-
fes aufores, com a preocupacdo de que, além da familia, seja abordado na
escola. Peretti (2008, p. 18] & um desses autores que traz o enfoque de alfabe-
fizacdo financeira, traduzido nas seguintes palavras: “A pessoa alfabetizada
financeiramente sabe aonde quer chegar, sabe lidar com situacdes que estdo
fora de sua drea de autoridade e lidar com o dinheiro, sabe como ganhar,
gasfar, investir, poupar e doar.” Com essa visdo, o autor considera a educacdo
financeira “[...] um instrumento capaz de proporcionar ds pessoas melhor bem-
-estar, e melhor qualidade de vida.”

No enfanto, diversas modalidades de crédito acessiveis sGo apresen-
tadas aos consumidores, como mostrado por Soares (2006, p. 99) ao afirmar
que as lojas travam uma verdadeira guerra para oferecer opcdes nas vendas
a crédito (prazos e faxas) e empréstimos de dinheiro: “A razdo é simples, o
consumidor brasileiro chega a pagar taxas de juros acima de 100% ao ano e
nem se dd conta.”

Assim, o apelo cada vez mais forte ao consumo, o langamento de
novos produtos e a utilizagdo do marketing na midia divulgando promogdes
com variadas modalidades e opgcdes de pagamento objetivam induzir os con-
sumidores a comprar cada vez mais. Nos Ultimos anos, esses estabelecimentos
alongaram os prazos de pagamento e criaram muitas facilidades para acesso
ao crédito. De acordo com Soares (2006, p. 99), “[...] comegam a surgir
parcelamentos a prazos impensdveis hd muito pouco tempo, como o finan-
ciamento de automdveis em 72 meses. Nunca houve, na histéria brasileira,
tanto dinheiro oferecido para financiar o consumo.” Contudo, para se decidir
pela melhor opgdo no momento de uma compra & vista ou a prazo ou de um
empréstimo, o conhecimento sobre contetdos de matemdtica financeira torna-
-se indispensavel.

Os adolescentes e jovens cada vez mais cedo tomam conhecimento
e participam das decisdes de compras e investimentos no ambiente familiar
e social. O acesso & internet, utilizada, em sua maioria, pelas pessoas mais
jovens, fem proporcionado a oferta de muitos produtos com diferentes possibi-
lidades de pagamento, como cartdo eletrdnico (débito ou crédito), carné ou
boleto bancario, cada um com um custo diferenciado. Mesmo que o poder
aquisitivo das classes mais pobres tenha melhorado nos dltimos anos, forna-se
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relevante o planejomento do orcamento familiar, porque os recursos financeiros
continuam limitados.

Diante desse cendrio, decidiuse realizar esta pesquisa em escolas
do ensino fundamental e médio do municipio de Marau/RS com o objefivo
de analisar a importancia e a necessidade de confetdos de matemdtica finan-
ceira para a tomada de decisdes apropriadas nas relagdes econdmicas e na
vida das pessoas em geral.

Quanto & relagdo entre a educacdo e consumo, Borges (1999) des-
taca a fungcdo da escola como uma instituicdo formadora de individuos com
uma ampla viséo de mundo.

A educacdo para o consumo como matéria escolar j& existe em
varios paises ha alguns anos e tem sido vista pela Organizagdo
das Nagdes Unidas como a oportunidade de criar, inovar e mudar
um pais, pois a escola é a insfituicdo mais capacitada para formar
individuos auténomos, capazes de acompanhar as mudangas do
mundo. Cidaddos preparados para viver num mundo globalizado.

(BORGES, 1999, p. 27).

Para investigar sobre o tema da matemdtica financeira envolvendo a
escola, formularam-se alguns questionamentos: Nas propostas pedagégicas
das escolas constam contetdos de matemdtica financeira? Quais e em que
séries? Qual € a relevancia que as escolas afribuem ao ensino-aprendizagem
dos confetdos caracterizados como matemdtica financeira? Esses sdo prio-
rizados denfro da disciplina de matemdtica? Os professores de matematica
dessas escolas, quando da sua formacdo no curso de graduagdo, fiveram
oportunidade de aprender contetdos de matemdtica financeira? Os professo-
res e alunos, como sujeitos envolvidos nesse processo, consideram importante
o ensino desses confetidos?

Das frés escolas que participaram da pesquisa, duas perfencem &
rede municipal: a primeira (Escola 1), sitvada em drea rural de pequenos agri-
cultores, atende alunos de 5° a 8 série em turno Unico (tarde), num total de 77
estudantes, com um corpo docente formado por nove professores; a segunda
(Escola 2), localizada em érea urbana, num bairro residencial com predomi-
nio de trabalhadores assalariados, possuindo um quadro de 20 professores,
atende 244 alunos em dois turnos, manhd e tarde. A terceira (Escola 3), da
rede estadual de ensino, situada num bairro proximo ao centro da cidade,
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possui 1033 alunos, 615 do ensino fundamental e 418 do médio, distribuidos
em frés turnos, atendidos por um quadro de 62 professores; seus estudantes
s@o oriundos também dos bairros circunvizinhos e de escolas do interior, espe-
cialmente no caso do ensino médio.

Como instrumentos de coleta de informagdes, foram aplicados questio-
ndrios: um para alunos concluintes do ensino fundamental (8° série) e do ensino
médio (3° ano), por estarem no final de cada nivel de ensino, possibilitando a
obfen¢do de dados mais abrangentes sobre matemdtica financeira; outro para
os professores da disciplina de matemdtica das escolas envolvidas na pesquisa.

Os dados foram analisados com base em teorias, pesquisas e documen-
tos relacionados ao tema, optando-se pelo método de pesquisa qualitativa, uma
abordagem que prioriza a andlise dos significados, ndo apenas a descricdo
das informagdes coletadas. Nesse sentido, ao fratar sobre pesquisa qualitativa,
Minayo (2010, p. 21) afirma que “[...] ela trabalha com o universo dos signifi-
cados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das afitudes.”

Sobre a importéncia da matemdtica financeira

Este item frata da andlise das respostas fornecidas pelos alunos e pro-
fessores, suas opinides e concepcdes sobre matemdtica financeira.

O que pensam os alunos

No total, 92 estudantes responderam aos questiondrios, 54 do ensino
fundamental e 38 do ensino médio. Desses, 59 (64, 1%) séo do sexo feminino e
33 (35,9%), do masculino; quanto & faixa etdria, no ensino fundamental de 13
a 16 e, no ensino médio, de 16 a 21 anos; os alunos que trabalham sdo 22

(23,9%), sendo 4 (7,4%) do ensino fundamental e 18 (47,4%) do ensino médio.

Para identificar os alunos, adotou-se a seguinte codificacdo: a letra
A, de aluno; na sequéncia, o primeiro algarismo & direita indica a escola (1,
2 ou 3); o segundo algarismo, a série ou ano, e ols) seguinte(s) representam
o nimero sequencial da relagdo dos alunos. No caso da Escola 3, como
participaram da pesquisa duas turmas do terceiro ano do ensino médio, uma
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do diurmno e outra do noturno, foram diferenciadas por “d” e “n”, ao lado do
algarismo que indica o ano.

Ex. 1: A2818: aluno 18, escola 2, oitava série.
Ex. 2: A33d12: aluno 12, escola 3, ferceiro ano, diurno.

As respostas dos alunos foram organizadas em quatro categorias de
andlise: contetdos/ conceitos estudados; importéncia dos contetdos para a
vida; parficipag@o nas decisdes econdmicas na familia; utilizacdo dos conhe-
cimentos da matemdtica financeira no trabalho.

Quando questionados se j& haviam estudado ou estavam estudando
confeddos de matemdtica financeira, a maioria (94,6%) respondeu afirmativa-
mente. Sobre os conteddos estudados, no geral, relacionaram todos aqueles
caracterizados como matemdtica financeira, ou seja, razdo, propor¢do, por-
centagem, regra de frés e juros. Quanto ds séries, citaram desde a 5° até a 8°
e alguns, inclusive, o 1° ano do ensino médio.

Sobre o que se lembravam de cada um dos contetdos, alguns nGo res-
ponderam (10,9%] e outros disseram que nada lembravam (31,5%). Aqueles
que tenfaram expor seus conhecimentos fizeram referéncia aos confeddos de
razdo, proporcdo, regra de frés, porcentagem e juros, porém de uma forma
incompleta e fragmentada, porque cada aluno citou apenas alguns deles e
com explicacdes parciais. Alguns se resfringiram ao contexto escolar indicando
regras ou procedimentos de cdlculo; outros relacionaram os contetdos com
situagdes prdticas, como compras, controle de gastos e célculo utilizado em
empresa. A seguir, apresenfam-se alguns exemplos relacionados com o con-
texto escolar.
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Pode-se verificar que, nos dois primeiros exemplos, os alunos “esbo-
¢am” uma forma de cdleulo, porém se limitam a dois conteddos: o primeiro &
porcentagem e regra de frés e o segundo, somente & regra de frés. E preciso
destacar que o primeiro estudante fenta fambém mostrar a importéncia da por-
cenfagem como uma necessidade para a vida didria. O terceiro estudante
conseguiu se lembrar da férmula utilizada para o caleulo do juro simples, mas
confunde férmula com regra. Assim, ressaltase a importancia de os alunos
compreenderam o significado e o papel das férmulas matemdticas.

Na sequéncia, constata-se que o aluno fenfou exemplificar como faria
os cdlculos, porém confundiu razdo com a operacdo de radiciacdo; na regra
de frés, mostrou que conhece o macete das proporgdes; sobre a porcentagem,
apresentou um resultado correto, mas um desenvolvimento abreviado e, por-
tanto, incompleto.
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Identificaram-se, também, registros em que os alunos relacionaram os
conteddos da matemdtica financeira com outros contextos em situagdes prati-
cas ou reaqis.

A33n14

Nesses exemplos, verifica-se a aplicacdo dos contetdos de porcen-
fagem e juros nas compras: no caso do pagamento & vista, a possibilidade
de um percentual de desconto e, na compra a prazo, o acréscimo de juros.
Destaca-se ainda a manifestacdo do aluno do primeiro exemplo sobre a faci-
lidade do parcelamento numa compra e a afirmagdo de que as pessoas ndo
pensam no juro que deverdo pagar.

Analisando todas as respostas, constata-se que as explicagdes dos
estudantes da 8° série do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio
s@o semelhantes nas escritas e no nivel de conhecimento demonstrado sobre
os conteddos, podendo ser um indicativo de que no ensino médio os alunos
pouco agregaram aos seus conhecimentos escolares sobre essa parte da mate-
mdtica, uma vez que esses conceitos ndo constam no seu curriculo.

Nos seus estudos sobre o processo de formagdo de conceitos basea-
dos em Vygotsky e Oliveira (1992) destaca a importéncia da aprendizagem,
sua relagdo com o desenvolvimento e a relevancia do papel da escola.
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A aprendizagem ¢ fundamental para o desenvolvimento desde o
nascimento da crianga. A aprendizagem desperta processos inter-
nos de desenvolvimento que sé podem ocorrer quando o individuo
inferage com outras pessoas. O processo de ensino-oprendizagem
que ocorre na escola propicia o acesso dos membros imaturos da
cultura lefrada ao conhecimento construido e acumulado pela cién-
cia e a procedimentos metacognitivos, centrais ao proprio modo
de articulagcdo dos conceitos cientificos. (VYGOTSKY: OLIVEIRA,
1992, p. 33).

Inferese, portanto, que, no processo de aprendizagem dos conceitos
de mafemdtica financeira, parece ndo fer havido um ensino articulado, sistema-
tizado, uma relagdo entre os conhecimentos que pudesse constituir um sistema
de conceitos. Esse pode fer sido um dos motivos da dificuldade dos alunos em
lembrar e explicar os conceitos.

Viygotsky, ao definir conceitos cientificos, relaciona-os com a escola,
dentro de uma érea de conhecimento e como um sistema.

Por conceitos ‘cientificos’ Viygotsky enfendia conceitos que haviam
sido explicitamente apresentados por um professor na escola.
Idealmente, tais conceifos cobririam os aspectos essenciais de uma
drea de conhecimento e seriam apresentados como um sistema

de idéias interrelacionadas. (VAN DER VEER; VALSINER, 2001, p.
2906, grifo do autor).

Ao serem questionados sobre se consideram importante conhecer
(saber] os contetdos de matemdtica financeira para a sua vida e para a vida
das pessoas de modo geral, todos os alunos (100%) responderam afirmativa-
mente. As principais justificativas foram: relagdo com as compras & vista ou a
prazo, credidrio em lojas (26, 1%]; importancia do conhecimento matemdtico
para a vida das pessoas no seu cotidiano (23,9%); preocupacdo de ndo ser
enganado (14, 1%); ao contratar um empréstimo ou financiamento, sobre quais
as condigdes e os juros que ser@o pagos (12%); necessidade desses conheci-
mentos para entrar no mercado de frabalho (9,8%); para melhor controle das
confas, da renda familiar e como administrar o dinheiro (6,5%); para cursar
uma faculdade, prosseguimento nos estudos (5,4%); necessidade de inclusdo
dos contetdos no curriculo do ensino médio (2,2%).
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Selecionaram-se algumas justificativas destacando as que melhor pos-
sam representar a opinido dos alunos a respeito da importéncia dos contetidos
da matematica financeira para a vida das pessoas:

a) Relagdo entre compras e juros:

Ly I.r._ L - _{. = A33d17
b) Preocupag@o em ndo ser enganado:
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e) Para prosseguimento de estudos:
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Como se percebe, os estudantes t&m consciéncia das implicacdes em
relac@o ao fer ou nGo fer conhecimentos da matemdtica financeira. Em geral,
referem-se & importéncia desses conhecimentos no momento da contratagéo de
empréstimos e financiamentos. Em ambos os contextos — rural e urbano — fica
clara a preocupagdo com o valor dos juros, das prestagdes, a procura por
melhores precos, a opg@o pela modalidade & vista, os pagamentos a prazo.
Sem divida, com as inimeras ofertas de empréstimos diariamente propostas
aos consumidores pelos bancos, financeiras e até mesmo por grandes redes
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de lojas, as pessoas precisam estar bem informadas sobre as condicées de
pagamento e juros dessas operagdes para, mais tarde, ndo serem surpreendi-
das e entrarem no rol dos endividados, necessitando de um refinanciamento

das dividas.

Considerando-se que as pessoas, para atender as suas necessida-
des e manter uma vida social, precisam comprar os mais diversos produtos e
servicos, possivelmente, em algum momento da sua vida ferGo necessidade
dos conhecimentos da matemdtica financeira para realizar essas transacdes
conscientemente.

Sabe-se que ndo é papel da escola, na educagdo basica, a prepa-
ragdo dos alunos para o trabalho, pois, para isso, existem os cursos técnicos
em diversas dreas. Porém, os Parametros Curriculares Nacionais do ensino
fundamental, na parte referente aos temas transversais, orientam que se aborde
o fema “rabalho e consumo”, com a seguinte referéncia: “A finalidade deste
tema é indicar como a educagdo escolar poderd contribuir para que os alunos
aprendam conteddos significativos e desenvolvam as capacidades necessé-
rias para atuar como cidad@os, nas relagdes de trabalho e consumo.” (BRASIL,
19984, p. 68, grifo nosso.

Nas manifestacdes dos alunos, percebese a influéncia dos diferentes
contextos, na medida em que os estudantes da escola localizada no meio rural
mostraram maior preocupagdo em saber os confeddos para ndo serem enganar-
dos (58,3%]; outros se referiram aos financiamentos de maquinas e da lavoura
e & participagdo nos negdcios relacionados com a atividade de suas familias.
Nas escolas do meio urbano, por sua vez, as justificativas dos alunos funda-
mentaram-se em outras situagdes, como nas compras No COMErcio, credidrios,
empréstimos, na selecdo em empregos e também para cursar uma faculdade.

Pode-se, pois, verificar que as justificativas apresentadas pelos alunos
sobre a importancia dos contetdos da matemdtica financeira para a vida das
pessoas estao relacionadas, em sua maioria, aos seus contextos sociais e A
parficipagd@o nas decisdes econdmicas familiares e no trabalho.

Os Parémetros Curriculares Nacionais do ensino fundamental, na sua
infrodug@o, referindo-se & matemdtica, fozem a seguinte observacao: “[...] para
a construgdo de uma prdtica que favoreca o acesso ao conhecimento matemd-
fico que possibilite de fato a insercdo dos alunos como cidad@os, no mundo do

frabalho, das relagdes sociais e da cultura.” (BRASIL, 1998a, p. 59).

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 40, n. 26, p. 195-219, jan./jun. 2011

205



206

Artigo

Santos (2005) ressalta a importancia da matemdtica financeira, con-
siderando-a como

[...] um imporfante insfrumento para a realizacdo de cdlculos neces-
sarios para a realizacdo consciente de uma compra a prazo, na
confratagdo de empréstimos, financiomentos, no pedido de descon-
fos, pagamento de juros e realizacdo de poupanca e investimentos
e o principal: usar estes conhecimentos para planejar a prépria vida
e superar, em parte, a condicdo de exploracdo imposta por aqueles

que dominam esfe saber essencial. (SANTOS, 2005, p. 112).

Mesmo se constatando a unanimidade dos alunos que participaram
dessa pesquisa, autores e documentos a favor da importancia dos conted-
dos da matemdtica financeira para a vida das pessoas, verificase que, nas
escolas, essa parte da matemdtica ainda ndo recebeu o devido valor. Pela
manifestac@o dos estudantes e pela pesquisa nos documentos das escolas
envolvidas, observa-se que esses contetdos sdo abordados apenas em uma
das séries finais do ensino fundamental.

Quando solicitados a responder sobre sua participacdo nas decisdes
econdmicas de suas familias ou das pessoas com quem convivem, a maioria
dos alunos (76, 1%) informou que participa. Ao exemplificar sua forma de par-
ficipagdo, referiram-se s compras no comercio (|o]os, supermercodos), nas
modalidades & vista ou a prazo, no credidrio; ds decisdes sobre empréstimos,
financiamentos, prestacdes; aos cdlculos de despesas e da renda familiar ou
de controles relacionados com a atividade econémica da familia. Em rela-
¢do aos contetdos de matemdtica utilizados em cada caso, um significativo
ndmero de alunos indicou juros e porcentagem e, apenas, um aluno se referiu &
regra de frés. Vale ressaltar que 25 dos 70 alunos que participam nas decisdes
econdmicas ndo citaram nenhum conteddo.

Trazem-se a seguir algumas manifestacdes dos alunos que mostram
diferentes formas de participagdo nas decisdes econémicas em suas familias.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 40, n. 26, p. 195-219, jan./jun. 2011



Artigo

A33d1

A33n16

Nesses registros, verificase que a participagdo acontece na andlise
das condi¢des das compras (& vista ou a prazo), principalmente na aquisicdo
de artigos pessoais, como roupas, calcados e produtos de supermercado. Nas
colocagdes dos alunos, evidenciase a preocupagdo com o valor dos juros no
caso de empréstimos.

Para os alunos que declararam n&o participar das decisdes econd-
micas de suas familias, foi proposto que citassem alguns exemplos em que
pudessem ser utilizados confeddos de matematica financeira, fanto na escola
como fora dela. Dos 22 estudantes, 20 apresentaram situagdes com a ufiliza-
¢do dos confetddos e os oufros dois ndo responderam.

Mesmo declarando que ndo participam das decisdes econdmicas em
suas familias, os estudantes demonstram ter conhecimento das situacdes praticas
do dia a dia em que sdo utilizados conteddos de matematica financeira para
cdlculos, como em compras, empréstimos, pesquisas de precos, descontos,
impostos, pagamentos, crediario. Nas explicacdes dadas, participando ou ndo
das decisdes econdmicas em suas familias, confirmam a necessidade do conhe-
cimento dos conteddos da matemdtica financeira nas situacdes reais, como nas
compras, empréstimos e para um melhor controle e planejamento financeiro.
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Borges (1999) afirma que a participacdo das criangas ocorre cada
vez mais cedo nas decisdes de consumo, em suas relacdes com os adultos, até
o ponto de estabelecer certa autonomia em suas escolhas.

Consumo ndo ¢ privilégio dos adultos. Muito pelo contrério. A
crianga, desde cedo, passa a integrar a sociedade de consumo.
Segundo estudiosos do comportamento do consumidor, logo que
nasce ela j& comega a ‘aprender’ a consumir. De inicio, passiva-
mente, conduzida pelos adultos, e, depois, com uma participagéo
mais afiva, quando consegue manifestar seus desejos, até se tornar
soberana do lar, quando passa a escolher o que comer, o que ves-
fir, aonde ir e, as vezes, decidir até o que os adultos devem fazer.

(BORGES, 1999, p. 26, grifo do aufor).

Com base no relato do autor, pode-se verificar que o desejo de con-
sumo se manifesta precocemente nas criangas, provocado cerfamente pelos
constantes apelos da midia. Por isso, é importante o papel da escola em
proporcionar os conhecimentos necessdrios nessa drea, para que os alunos
possam se fornar consumidores conscientes.

Do fofal de alunos que participaram da pesquisa, 22 trabalham, todos
da escola estadual, sendo quatro da 8° série, um do 3° ano diurno e 17 do
noturno. Nas duas escolas municipais, nenhum dos alunos estava trabalhando
no momento da colefa de dados. Quanto as empresas ¢s quais os estudantes
estdo vinculados, sdo do sefor de servicos (escritérios, bancos, oficinas mecé-
nicas, postos de combustiveis|, do comércio (lojas, supermercados) e do ramo
industrial. As funcdes exercidas sdo as mais diversas, como atendente, vende-
dor, secretdria, esfagidria, mecanico, pintor, frentista, auxiliar de escritério e
auxiliar administrativo.

Desses 22 alunos, 16 utilizam os conhecimentos da matemdtica finan-
ceira para o seu trabalho, sendo os conteddos citados porcentagem, juros,
razAo e proporgao.

Em razdo do percentual significativo de alunos que utilizam conheci-
mentos da matemdtica financeira na realizagdo de suas farefas nas empresas,
nota-se a importancia do papel da escola em proporcionar o acesso a esses
conhecimentos. Em Silva (2004, p. 234), enconfram-se consideracdes sobre
a relagdo entre educagdo escolar e o trabalho, trazendo para discussdo uma
dicotomia na educagdo bdsica, especialmente no ensino médio: [...] formar
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para o mundo do trabalho ou para o mercado de trabalho?” O autor posi-
cionarse sobre a forma de atuagdo da escola na preparacdo para o trabalho
afirmando que

[...] deve responder ao problema de como formar adequadamente
para o frabalho. E neste sentido, a dicotomia entre educar e profis-
sionalizar perde sentido dentro de uma visdo infegrada em que a
educacdo do homem e do cidad@o confemple o preparagdo para
a vida humana em sociedade que implica em prepararse para o

frabalho. (SILVA, 2004, p. 235).

Ao abordar a questdo relacionada com o mundo do trabalho, os
PCNs do ensino fundamental destacam o papel imporfante da matemdatica na
formacdo do aluno.

Para que ocorram as insercdes dos cidad@os no mundo do traba-
Iho, no mundo das relagdes sociais e no mundo da cultura e para
que desenvolvam a critica diante das questdes sociais, & importante
que a Matemdtica desempenhe, no curriculo, equilibrada e indisso-
ciavelmente, seu papel na formagdo das capacidades intelectuais,
na estruturacdo do pensamento, na agilizagdo do raciocinio do
aluno, na sua aplicagdo a problemas, situagdes da vida cotidiana
e afividades do mundo do trabalho e no apoio & consfrugdo de
conhecimentos em outfras Greas curriculares. (BRASIL, 1998b, p. 28).

Esse documento preconiza que os alunos sejom orienfados néo s6
para se integrarem no mundo do trabalho, mas também, para uma formagdo
como cidaddos criticos, que possam inferferir na realidade e transforméla,
Nos objetivos dos PCNs do ensino médio também se encontram referéncias
sobre a formagd@o e conhecimentos necessarios para o mundo do frabalho,
com énfase no desenvolvimento de valores e atfitudes, dentre eles:

[...] fer iniciativa na busca de informagdes, demonstrar responsabi-
lidade, ter confianga em suas formas de pensar, fundamentar suas
idéias e argumentagdes sdo essenciais para que o aluno possa
aprender, se comunicar, perceber o valor da Matemdtica como
bem cultural de leitura e interpretag@o da realidade e possa estar
melhor preparado para sua inser¢do no mundo do conhecimento e

do trabalho. (BRASIL, 1999, p. 92).
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O que pensam os professores

Participaram da pesquisa oito professores que frabalham com a dis-
ciplina de Mafemdtica das trés escolas: um da Escola 1, dois da Escola 2 e
cinco da Escola 3. Todos possuem formacdo em ensino superior, sefe deles
com graduacdo em Matemdtica Licenciatura Plena e um com Llicenciatura Plena
em Ciéncias; trés possuem pds-graduacdo, em nivel de especializacdo, sendo
dois em Educacdo Matemdtica e um em Matemdtica Aplicada. Com relacdo
ao tempo de atuagdo, é de cinco a vinte anos, ficando a média em forno de
13 anos de trabalho no magistério. Para a identificacdo, utilizou-se codifica-
¢do semelhante a dos alunos. Vejase: P — Professor. O primeiro algarismo &
direita identifica a escola (1, 2 ou 3); o segundo algarismo, o sequencial dos
professores de cada escola:

Ex 1: P21: professor 1, escola 2.
Ex 2: P35: professor 5, escola 3.

Na andlise das respostas dos professores, foram consideradas cinco
categorias: confetdos/planos de ensino; uso de recursos diddticos; interesse
dos alunos pelos contetdos de matemdtica financeira; formagdo dos professo-
res; importancia social da matemdtica financeira.

Ao serem questionados sobre se constam contetdos de matemética
financeira nas séries em que atuam, seis deles (75%) responderom afirmativar-
mente. Os dois que responderam negativamente atuam na 7/ série e 2° e 3°
anos, respectivamente, em cujos planos de ensino ndo constam os contetdos
de matemdtica financeira.

Sobre os contetdos, no geral, citaram todos os que se enconfram nos
curriculos da educagdo basica, como razdo, proporgéo, porcentagem, regra
de frés e juros. Referentemente s séries, a maioria afirma que constam entre
a 6 e 87 séries. Apenas um professor citou a 5¢ série e oufro, o 1° ano do
ensino médio.

Ao consultar os planos de ensino em vigor nas escolas municipais,
verificouse que constam na disciplina de matematica da 6° série conteddos
caracterizados como matemdtica financeira: razéo e proporcdo, regra de
frés (simples e composta), porcentagem (por regra de trés) e juro (simples e
composto). Na escola estadual nos planos de trabalho do professor constam
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contetdos na &° série, como razdo e proporgdo, regra de trés simples e com-
posta, porcenfagem e juros.

Mesmo constando nos planos de ensino no nivel fundamental tanto
das escolas municipais como da estadual, o contetdo “juro composto” ndo
foi citado por nenhum dos professores. Relacionando com o que os alunos
responderam sobre os mesmos contetdos, fambém ndo se encontrou essa
denominagdo, pois, apenas, se referiram genericamente a juros.

Os professores informaram que a maioria dos alunos ufiliza livio didé-
fico, nos quais constam contetdos de matemdtica financeira. Com relacdo aos
contetdos dos livros, os docentes relacionaram, no geral, todos os caracteri-
zados como matemdtica financeira, ou seja, razdo, propor¢do, porcentagem,
regra de trés simples e composta e juro simples e composto. E quanto as séries
em que sdo trabalhados, afirmaram que tais conteddos constam desde a 5°
até a 8% série e, inclusive, no livro diddtico do 3° ano do ensino médio. Porém,
mesmo que os docentes fenham confirmado o uso desses livios pelos alunos,
acredita-se que seus conteddos ndo estdo sendo frabalhados de forma mais
apropriada diante das dificuldades apresentadas pelos estudantes em lembrar
ou escrever algo sobre cada contetdo.

Em relacdo ao ensino médio, verifica-se uma lacuna nos curriculos das
escolas que participaram do estudo, pois nGo constam, nos planos de ensino,
contetdos de matemdtica financeira, sendo encontrados somente nos livros
diddficos. Busca-se em Nascimento (2004) respaldo para o que se defende,
de que s@o importantes esses conhecimentos:

Numa sociedade do conhecimento e no mundo atual, em que as
pessoas precisam confrolar seu orcamento doméstico, gerir seus
negdcios, discutir bases adequadas de negociagdo, entre outras
fransagdes econdmicas, alguns conhecimentos de Matemdtica
Financeira s@o, sem divida, imprescindiveis. Ademais, apresentam
grande relevancia social, por isso merecem ser tratados na Escola

Bdsica. (NASCIMENTO, 2004, p. 50).

Todos os professores afirmaram que, no momento em que s@o frafados
contetdos de matemdtica financeira em sala de aula, hd inferesse por parte
dos alunos, o que justificam dizendo ser um assunto da realidade deles, do seu
dia a dia, ou por fazer parte da vida deles e de suas familias.
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Com base nessas colocagdes, inferese que o ensino, quando relacio-
nado com o contexto social, com situagdes reais de aplicagdo dos confetdos,
ndo sé aumenta o interesse dos alunos, como pode melhor qualificar a apren-
dizagem e auxiliar no desenvolvimento da consciéncia e da autonomia para a
tomada de decisdes.

Ao serem questionados sobre se tiveram uma disciplina especifica
de matemdtica financeira no curso de graduagdo, cinco professores (62,5%)
responderam afirmativamente. Para os que n&o cursaram a disciplina de
Matemdtica Financeira foi perguntado se teriam tido algum confeddo em outra
disciplina, ao que apenas um informou que estudara proporgdo, porcenfagem,
juro simples e composto, em disciplinas como Matemdtica Bésica e Estatistica.

A formag@o do professor e a pratica docente escolar s@o objeto de
reflexdo num estudo de Moreira e David (2005) quanto as relagdes entre os
conhecimentos matemdticos no processo de formacdo e os conhecimentos
matemdticos associados & pratica escolar. Ao trafar do conceito da matemd-
fica escolar, os autores respondem, em parte, aos questionamentos formulados:

A questdo fundamental para a Matemdtica Escolar — sempre pre-
sente no cendrio educativo — referese & aprendizagem, portanto
ao desenvolvimento de uma prdtica pedagdgica visando & com-
preensdo do fato, & consfrugdo de justificativas que permitam ao
aluno utilizé-lo de maneira coerente e conveniente na sua vida esco-

lar e extrarescolar. [MOREIRA; DAVID, 2005, p. 23).

Todos os professores enfatizaram a importancia do conhecimento
dos contetdos da matemdtica financeira para as pessoas exercerem sua cida-
dania, especialmente nas decisdes sobre compras, credidrios, empréstimos,
pagamento de impostos, justificando sua posicdo com exemplos como estes:
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Pode-se, portanto, verificar que os professores fundamentaram sua
posicdo sobre a importancia dos contetdos da matemdtica financeira em
exemplos de situagdes reais nos quais o consumidor precisa ter consciéncia
das condi¢ces que est@o sendo colocadas por ocasido de uma compra & vista,
a prazo e nos financiamentos. Também se manifestaram sobre a preparagdo
para a vida (cursos e concursos) e a importéncia nas decisdes econdmicas nas
familias. Além disso, externaram a preocupag@o com o ingresso no mercado

de trabalho e o prosseguimento dos estudos.

Borges (1999) estabelece uma ligacdo entre a educacdo e o con-

sumo, enfatizando a importéncia de educar o consumidor desde crianga:
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Assim como ocorre com as questdes que envolvem as relagdes
humanas e sociais, os problemas ligados ao consumo estéo direta-
mente associados & educacdo. Educar o consumidor desde crianca
é, antes de mais nada, contribuir para a formagdo de um cidadéo
consciente, capaz de escolher melhor, tomar decisées correfas e
resolver seus problemas e, o que é melhor, evitar que eles ocorram.

(BORGES, 1999, p. 27).

Nesse contexto da formagdo do aluno, defende-se que o papel da
escola, com seu ensino formal, sisfematizado, é de fundamental importéncia
para que os estudantes  desenvolvam uma consciéncia critica para enfrentar
as relacdes de consumo no futuro. Essa educacdo, contextualizada, deveria
possibilitar o conhecimento dos produtos e servicos existentes no mercado e
esfimular o uso dos recursos econdmicos existentes, de forma criteriosa, j& que
se sabe que, em geral, sGo limitados. Assim, as pessoas poderdo ndo sé criar
uma consciéncia do controle de gastos, mas se preparar para as situagdes
futuras, com uma visGo de longo prazo, fazendo seu planejomento financeiro
pessoal e familiar.

Consideragdes finais e implicacdes educacionais

Nesta pesquisa, sobre a importéncia e a necessidade dos conter-
dos de matemdtica financeira para a vida das pessoas, pelas afirmacdes dos
alunos, identificouse um conhecimento fragmentado, superficial e incompleto,
refratado na dificuldade de se lembrarem dos confetddos caracterizados como
de matemdtica financeira na educacdo basica. Ressalte-se que 39 alunos
(42,4%) ndo conseguiram se lembrar de nenhum contetido ou néo responderam
a essa parfe da questdo. Essa situagdo sugere que, no processo de aprendiza-
gem, parece ndo fer ocorrido um ensino articulado, sistematizado, nem houve
relacdo entre os confeddos para formar um sistema de conceitos. (VYGOTSKY,
2005). Os professores, em suas afirmagdes, citaram fodos os confeddos consi-
derados como matemdtica financeira e que sco frabalhados, em geral, entre a
6° e 8% séries do ensino fundamental. Além disso, consideram importantes esses
conhecimentos para a vida das pessoas por ocasido de uma compra a prazo,
nos empréstimos e financiamentos ou no pagamento de impostos.

Na consulta aos documentos das escolas, confirma-se a ndo valori-
zagGo do estudo desses contetdos na educacdo bésica, especialmente no
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ensino médio, no qual apenas se encontram em alguns livros diddticos desti-
nados ao 3% ano, num capitulo sobre porcentagem e juros. Parente e Caribe
(1996, p. 3], referindo-se ao ensino médio, defendem a inclusdo da mate-
madtica financeira da seguinte forma: “Em geral, apenas as escolas técnicas e
profissionalizantes vém ministrando esfa disciplina. Acreditamos que sua impor-
t&ncia prética fard com que o seu ensino vé aos poucos se esfendendo a todas
as escolas.”

A propria midia, como jornais e revistas, frequentemente fraz repor
fagens de especialistas, ou mesmo opinides de leifores, reforcando que as
escolas deveriam incluir confetdos especificos da drea financeira para que as
pessoas saibam administrar melhor seu dinheiro e evitem o excessivo endivido-
mento. Heckmann {20006) escreveu opinido critica a respeito com o fitulo de
"Educacdo financeira”:

Estudo realizado pela Fecomércio de Sdo Paulo indica que s@o
45,5% as familias altamente endividadas. Para ndo chegar a essa
situagdo 1o fraumdtica, nossos jovens deveriam receber na escola
educagdo financeira. Conhecimento sobre juros simples, juros com-
postos, impostos, rentabilidade, liquidez, investimento deveriam

fazer parte do curriculo escolar. [HECKMANN, 2006, p. 4).

Talvez ndo seja o caso de se eliminarem ou se subsfituirem contetdos
de matemdtica existentes nos curriculos, mas de dar maior énfase aos de mate-
matica financeira, oportunizando aos alunos o conhecimento desses conceitos
para as relagdes de trabalho e consumo e orientando-os no planejomento
financeiro pessoal e familiar.

Santos (2005, p. 67) manifesta sua opinido sobre motivos que podem
levar as pessoas a se endividarem, afirmando que “[...] o endividamento de
P 9
grande parte da populogdo é um problema muitas vezes gerado pela impossi-
bilidade de efetuar calculos e agir com consciéncia diante das inimeras ofertas
do comércio e do crédito.”

As pessoas s@o induzidas a comprar, atraidas pelo reduzido valor da
prestacdo, uma estratégia usada pelos vendedores com o alongamento dos
prazos. E no momento da tomada de decisdo que os consumidores precisam
analisar as condi¢des, especialmente sobre a taxa de juros que estd sendo
cobrada, se é razodvel, se vale a pena comprar a prazo e que beneficios essa
operagdo poderd frazer. Se, no contexto escolar, as pessoas se apropriarem
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do significado dos conceitos da matemdtica financeira, possivelmente estardo
mais bem preparadas para realizar com consciéncia, quando necessdrio, com-
pras a prazo e financiomentos.

Entrefanto, como muitas pessoas j& se encontram endividadas, a
procura pelo empréstimo pessoal, o mais caro do mercado, tem aumentado.
Fernandes (2007) afirma que “[...] 0 empréstimo pessoal tem atraido cada vez
mais brasileiros.” Também traz uma andlise sobre razdes que levam os brasilei-
ros, em geral, & busca de crédito:

A falta de educagéo financeira e a diminuicdo da capacidade
de poupanca fazem com que os brasileiros acabem buscando
crédito para realizar o consumo. O brasileiro trabalha com uma
vis@o a curto prazo, e acaba pagando duas vezes e meia o valor
do produfo. [...] nos dltimos anos houve um afrouxamento das
autoridades monetarias em relag@o ao parcelamento do crédito,
fator que contribuiu para a expansdo desse tipo de operagdo [...].

(FERNANDES, 2007, p. 11).

Ao serem analisados exemplos praticos sobre o crediario e emprés-
timos, podem-se constatar a importéncia e a necessidade do conhecimento
dos contetidos de matemdtica financeira, seus conceitos e procedimentos de
cdleulos para realizar uma compra consciente, sabendo o quanto se vai pagar
pelo produto ou empréstimo e se esses valores sGo possiveis de assumir den-
fro do orcamento pessoal ou familiar. Por isso, insiste-se no importante papel
da escola em preparar melhor o aluno para essas situacdes que, cerfamente,
ocorrerdo em suas vidas, para evitar a inclusdo dos seus nomes no rol dos endi-
vidados. A ndo valorizacdo da matemdtica financeira nos curriculos escolares
e o consequente desconhecimento dos seus conceitos podem produzir uma
cultura de indiferenca ou de aceitacdo do status quo pela populacdo diante da
explorac@o dos juros dos financiamentos, levando a situacdes de dificil admi-
nistragdo para muitas pessoas.

As escolas poderiam criar projefos de educagdo financeira, ufilizando
reporfagens de jornais, folders de credidrio e oufros materiais que circulam
na midia (ALMMEIDA, 2004), sobre condicdes de compras e financiamentos,
considerando o contexto social em que os alunos estdo inseridos. Assim, eles
poderdo se apropriar do significado dos conceitos de matemdtica financeira
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subjacente a essas comunicagdes e se fornar cidaddos mais conscientes, espe-
cialmente nas relacdes de trabalho e consumo.
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Resumo

O artigo analisa o Curso Normal Regional
em AssU, no Rio Grande do Norte, na
década de 1950, evidenciando aspec-
tos e significados de sua histéria no
contexto da época. Fundamentamos
nosso estudo em referenciais que con-
cebem as realidades como construcdes
sociais complexas, por diferentes sujeitos,
e ufilizamos o acervo da Escola Estadual
Juscelino Kubitschek e do Instituto Histérico
e Geogrdfico do Rio Grande do Norte. O
referido Curso concrefizou-se por meio da
lei Estadual n® 621, de 06 de dezembro
de 1951, com o infento de formar docen-
tes denominados Regentes de Ensino
Primério e diminuir os mestres leigos nas
salas de aula. Funcionou com a nomen-
clatura Curso Normal Regional de Asst
até a promulgagdo da Llei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, que dora-
vante seria denominado Curso Normal
Ginasial. Recompor parte da sua histéria
é um contributo & historiografia da educa-
¢do norte-riograndense e, em particular, &
area da formacdo docente e instituicdes
escolares.

Palavras- chave: Histéria da Educacdo.
Formacdo docente. Curso Normal.

Abstract

This work analyzes Curso Normal that emphao-
sizes the first cycle in Education at Assi city in
the fiffees in Rio Grande do Norte-Brazil. The
research dealt with some meanings and aspects
of he course’s history according to the confext
of that time. The study was based on theorefi-
cal work that conceive reality as a complex
social framework, done by a number of different
subjects. Thus the work was also based on docu-
ments from the Juscelino Kubitschek State School
as well as the Instituto Histérico e Geogréfico
do Rio Grande do Norte. The Curso Normal
was established by State Law number 621, 06
December 1951, and aimed the education of
feacher from now on called Elementary Schools
Regentfs lessening the number of laymen in the
classrooms. Specifically in Assu, it was called
Curso Normal Regional de Asst until the promul-
gation of the law number 4.024, 20 December
1961, that deals with National Bases and
Guidelines for Brazilian Education. After this, the
course was named Curso Normal Ginasial. To
be able to recompose part of the history of edu-
cation is a confribution for hisfory of education
in Rio Grande do Norte, specifically in the area
of teacher professorial education and scholar
institutions.

Keywords: History of education. Teacher educa-
fion. Elementary teachers formation.
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A proposta deste artigo é a andlise da histéria do Curso Normal
Regional, em Assu, Rio Grande do Norte, na década de 1950. A relevancia
desse recorte se dé pela importancia de historiar a fundagdo e os significados
de uma institvicdo dedicada a formacdo de professoras, em um periodo de
expansdo do Ensino Normal de 1° Ciclo no estado, correspondente ao nivel
ginasial. Em Ass0, funcionou com a nomenclatura Curso Normal Regional,
até a promulgacdo da lei de Direfrizes da Educag@o Nacional n° 4.024, de
20 de dezembro de 1961, a qual denominou essa modalidade escolar, de
Gindsio Normal.

Ao longo da década em andlise, a instituicdo em foco era diferente das
Escolas Normais do estado e dos Insfitutos de Educagdo, como, por exemplo,
o do Rio de Janeiro, distinguiase, sobretudo, nos programas de ensino leciona-
dos, no tempo de escolarizagdo e na especificidade do diploma concedido as
formandas. Por ser considerado Curso de 1° Ciclo do Ensino Médio, exigia-se
dos candidatas, como requisito no ato da matricula, o certificado de concluséo
do Ensino Primédrio e a habilitag@o no Exame de Admisséo. Apds quatro anos
de estudo, as concluintes recebiam o diploma de Regente de Ensino Primario.
Enquanto que, para ingressar nas Escolas Normais e Institutos de Educagao,
que ofertavam o Curso Normal de 2° Ciclo, ou Colegial do Ensino Médio, a
exigéncia era o cerfificado ginasial, ou do Normal de 1° Ciclo. O diploma de
Professora Priméria era concedido ao final de frés anos de estudo, permitindo
s concluintes o acesso em cursos das Faculdades de Filosofia. (DECRETO-LEI
N° 8.530, DE 2 DE JANEIRO DE 1946; DECRETO-LEI N° 684, de 11 DE
FEVEREIRO DE 1947). Compreendemos que recompor parte da sua histéria &
um contributo & hisforiografia da educacdo norfe-rio-grandense, em particular
na drea da formacdo docente e das instituicdes escolares.

Fundamentamos o arfigo em referenciais que concebem as realidades
vividas como consfrugdes sociais complexas. E como tais, forjadas por intera-
¢oes de diferentes sujeitos e grupos em conflitos e em partilhas, produzindo e
consumindo ideias, acdes e sensibilidades. Para Elias (2001), as maneiras de
fozer humanas, produzem-se em relacdes antagdnicas, méveis e, por vezes,
equilibradas. Essas relagdes permeiam e constituem as formagdes sociais ou as
figuracdes, as quais apresentam dimensdes varidveis, desde uma sociedade
de corte, como a do rei Luis XIV, analisada pelo referido autor, até uma escola
de formag@o docente, uma cidade, uma familia ou um grupo de professores e
alunas. Essas acepgdes tedricas nos orientam a refletir as realidades histéricas
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escolares, nas formas como s@o pensadas e construidas, a fim de alargar o
conhecimento que temos sobre elas. NOVOA, 2005).

Analisar a histéria de uma insfituicdo de ensino significa enveredar-se
em um universo repleto de dispositivos socioeducativos, tais como os objefos
materiais, as praticas, as representagdes dos afores do processo e dos saberes
escolares. As escolas, por assim dizer, sGo compostas de materialidades, de
apropriagdes, de prdticas e de representacdes, as quais estabelecem infera-
¢des constantes, por conexdes ou por desvios, com o enforno social, com as
demandas do tempo histérico e com os grupos que forjam os modelos educati-

vos. [FRAGO, 1995; MAGALHAES, 2005, 1998,

A narrativa sobre o Curso Normal Regional de Assi se desdobra de
entrevistas com ex-alunas e documentos pesquisados nos arquivos da Escola
Estadual Juscelino Kubitschek, onde estd parte do acervo da instituicdo em
foco. Nessa afividade realizamos anofacdes e fotografamos informacdes de
livros de ponto, de concluintes e de matricula, de relatérios de estégio das nor-
malistas, de fichas individuais de alunas e de atas de reunido.

No Instituto Histérico e Geogrdfico do Rio Grande do Norte, em Natal,
pesquisamos em livios de decretos do governo, leis Estaduais referentes ao
Curso Normal de 1° Ciclo e as reformas educacionais. Nos jornais de 1958
e 1959, lemos matérias acerca dos cursos de formacdo docente e da reforma
nos métodos e programas de ensino, empreendidos pelo estado norte-rio-gran-
dense. Em mensagens de governadores, obtivemos informacdes a respeito da
implantagéo dos Cursos Normais de 1° Ciclo e de seu funcionamento.

Percorremos os arquivos a fim de compor um corpus documental
diversificado. Como alertam Nunes e Carvalho (1993, p. 26), sem atividade
investigativa rigorosa, o estudo “[...] sucumbe ao risco de girar em forno de
ideias mal esclarecidas e de esteredtipos cristalizados.”

A histéria das escolas de formacdo docente, no Rio Grande do Norte,
tem origem anfes de 1908, periodo no qual a Escola Normal de Natal se
consolidou. Antes disso, varias iniciativas, medidas legais ndo cumpridas,
aberturas e extingdes, haviam marcado a histéria dessa tipologia de insfituicdo
escolar. Conforme Morais e Silva [2009), a primeira a ser criada que veio a
funcionar, foi em 1873, pela lei n® 671, de 05 de agosto. Instalada no prédio
do Atheneu Norte Rio Grandense, diplomou trés professores, ensinando as
matérias de estudo: Portugués, Aritmética, Geometria, Geografia, Caligrafia,
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e Pedagogia. Em 1877 foi extinta pela Llei n° 809, de 19 de novembro, sob
a justificativa que n@o havia cumprido a fung@o para qual tinha sido imple-
mentada. Mais uma vez é reaberta, em 1890. Para Morais e Silva (2009, p.
271): "A segunda Escola Normal, criada j& na Republica, foi nati-morta’ na
expressdo de Nestor Lima. Apenas se sabe que foi criada pelo Governador

Adolfo Gordo, por decreto de 08 de fevereiro de 1890."

A terceira Escola Normal data de 1892, entretanto sé foi instalada
em 1896 e passou a funcionar no ano seguinte, quando deu inicio &s ativi-
dades lefivas, nas dependéncias do Colégio Atheneu Norte Rio Grandense.
O curso organizava-se por meio de dezesseis matérias de estudo, distribui-
das em trés anos. O programa de estudo mais amplo confava com a prdtica
de ensino, a ser realizada em escola priméria noturna, anexa ao Colégio
Atheneu Norte Rio Grandense. Mesmo assim, ndo logrou éxito, sendo extinta
cinco anos depois, diplomando cinco professores. (IMA, 1927; ARAUJO;
AQUINO; UIMA, 2008; MORAIS; SILVA, 2009).

Na segunda metade do século XX, as insfituicdes de formacdo docente
no estado, eram restritas as Escolas Normais de Natal e de Mossoré, as quais
eram insuficientes para atender as demandas das escolas primdrias, o que
implicava na presen¢a do mestre leigo em sala de aula. Segundo Lourengo
Filho (2001, p. 75), "mestres improvisados” em estados do Norte, Nordeste
e Centro Qeste, atingiam um percentual em tomo de 70% a 80%. “Ndo s6
em grande nimero de escolas primérias das zonas rurais, mas fambém em
numerosas escolas de pequenas cidades e vilas, nessas unidades, o ensino
ndo estd enfregue a pessoal devidamente habilitado [...]."” Entretanto, iniciava
o processo de mudanga a partir do Decreto-lei Federal n° 8.530, de 02 de
janeiro de 1946, a Llei Organica do Ensino Normal, que criou e regulamentou
os Cursos Normais Regionais.

A existéncia desse nivel de ensino publico no Rio Grande do Norte
tem raizes na criagdo do Curso Normal Regional, pela Lei Estadual n® 204, de
07 de dezembro de 1949, no governo de José Augusto Varella (1947-1951).
A nova insfituicGo atendia orientacdes do Decreto-lei Estadual n® 684, de 11
de fevereiro de 1947, que adaptou a formagéo docente no Rio Grande do
Norte, sem alteracdo de qualquer natureza, ao Decreto-lei Federal n® 8.530,
de 02 de janeiro de 1946. O objetivo da criagdo dos Cursos Normais
Regionais era ampliar as instituicdes de formagdo de professores primarios, até
entéo, restritos as Escolas Normais de Natal e Mossord.
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Apesar da criag@o do Curso Normal Regional datar de 1949, a sua
implantacdo efetiva ocorreu, somente, a partir do final de 1951, no governo
de Sylvio Piza Pedrosa (1951-1956), quando ¢ funcionavam “[...] cento e
doze Cursos Normais de 1° Ciclo no Brasil.” ([OURENCO FILHO, 2001, p.
81). Desse percentual, na regido Nordeste, figuravam 02 em Alagoas, 02 na
Bahia, 12 no Ceard, O1 no Maranhdo, O8 na Paraiba, 09 em Pernambuco,
O1 no Piaui e 02 no Sergipe.

O Rio Grande do Norte era o Unico estado que ndo possuia essa
modalidade de Ensino Normal, até dezembro de 1951, quando foram cric-
dos 14 Cursos Normais Regionais, em ponfos diversos do interior: Martins, Pau
dos Ferros, Santa Cruz, Santana do Matos, Florénia, Nova Cruz, Angicos,
Macau, Currais Novos, Alexandria, Apodi, Ceard-Mirim, Caralbas e AssU.
(LEI ESTADUAL n® 621, DE 6 DE DEZEMBRO DE 1951, p. 271-272). A ini-
ciativa era parfe do convénio firmado entre o estado e o Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos (INEP), para ampliar escolas, aperfeicoar docentes e
melhorar o ensino primdrio nos municipios.

Segundo mensagem do entd@o governador do Rio Grande do Norte,
Sylvio Piza Pedroza, os Cursos Normais Regionais foram de “providéncia utilis-
sima” co ensino primdrio. Essas insfiticdes previstas na nova Lei Organica de
Ensino Normal de 1946, destinavam-se & preparacdo de Regentes de Ensino
Primério, uma vez que as Escolas Normais existentes, — a de Mossord e a
de Natal —, ndo comportavam as necessidades do Ensino Primério de todo
o inferior. O referido governador afirmava que “[...] dentro de poucos anos,
pela efefivacdo desses cursos, terdo os municipios do estado professores diplo-
mados em nimero suficiente para provimento de suas escolas, atualmente, em

grande maioria, regidas por professores leigos, sem o conveniente preparo.”
(MENSAGEM...; 1952, p. 10).

O Curso Normal Regional nessa perspectiva ganhava sentido de exis-
tir. Formava o magistério no inferior do estado, uma vez que a administragéo
publica alegava dificuldades financeiras e de recursos humanos para fixar as
Escolas Normais e os Institutos de Educacéo.

De acordo com Moreira (1955, p. 165), durante o processo de ela-
boracdo do texto do Decreforlei Federal n® 8.530, de 02 de janeiro de 1946,
foram exatamente as diferencas de ordem econdmica e cultural, entre os diver-
sos espagos sociais brasileiros, que “dois niveis eram julgados necessarios
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na formagdo do pessoal docente de grau primério”. Em cidades e distritos
com maior desenvolvimento instrucional, econdmico e de atividade industrial,
considerava-se adequada a abertura de Cursos Normais de 2° Ciclos, e, nas
demais localidades, um Curso Normal de 1° Ciclo seria um contributo & eleva-
¢do da educagdo popular.

No municipio de Asst, a presenca do Curso Normal Regional reali-
zava um antigo desejo da classe dirigente e da populagéo: uma escola para
o preparo de professores primarios, a qual afendesse o piblico local e de
comunidades circunvizinhas. Em 1952, o governador Sylvio Piza Pedroza
anunciou a construcdo de um prédio para abrigar as afividades de forma-
¢do docente, a qual se enconfrava em fase adiantada. Segundo declarou, os
recursos advinham do estado e do Insfituto Nacional de Estudos Pedagégicos

(INEP). (MENSAGEM...; 1952, p. 9-10).

Apesar do referido governador destacar o adiantomento da cons-
frugdo do prédio onde funciondria o Curso Normal Regional de Assu, a
comunidade esperava a inauguragdo, que pela consfante auséncia de recur-
sos, os frabalhos da obra sempre eram paralisados. Em 1955, o bispo da
Arquidiocese de Mossord, D. Eliseu Simdes Mendes, procurou arficulag@o com
o Governo Federal, a fim de agilizar verbas por meio do Plano de Valorizagao
dos Vales de Agu e Apodi. Dessas verbas, as destinadas a Asst foram empre-
gadas em obras de hospitais, de irrigagdo para cultivo agricola e ao apoio &
formacdo inicial de docentes e o aperfeicoamento em servico. Essa foi a forma
enconfrada pelo bispo para colaborar com a conclusdo do edificio do Curso
Normal Regional de Asst. (EDUCACAO E ACAO, 1990; AUMENTARAO O
ESTADO OS VALES DO ACU, 1956).

Mas, nGo seria, ainda, nesse mandato governamental que o prédio
do Curso Norma Regional de Assi se concluiria. Foi necesséria a espera do
alvorecer de 1958, para que o intento se concretizasse. O governador Dinarfe
de Medeiros Mariz (1956-1961) informava que com o financiamentos do
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) estavam sendo edificados os
prédios dos Institutos de Educagcdo de Mossord e Caicéd e sendo realizada a
conclusao das obras da “Escola Normal Rural de Agu”. Nos planos do gover-
nador, a construg@o em Assy seria “[...] o primeiro grande centro de instrugdo

rural do Estado”. [MENSAGEM...; 1957, p. 134).
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O bispo de Mossord, D. Eliseu Simdes Mendes, assessorado pelo
padre Américo Simonetti, responsabilizaram-se pela fiscalizagdo do término
do prédio escolar, negociando junto & Secretaria de Educacdo e Cultura do
Estado, que se denominasse Centro de Formagdo e Apoio de Asst e ndo Escola
Normal Rural de Asst. No entanto, foi inaugurado, em 1958, como Centro
Fducacional Juscelino Kubitschek, em homenagem ao presidente do Brasil, com
mandato de 1956 a 1961. Nesse complexo educacional formavam-se pro-
fessoras de 1° Ciclo, no Curso Normal Regional e realizavam-se, os cursos de

qualificagdo para docentes em servico. (EDUCACAO E ACAQ, 1990).

O terreno onde se edificou o prédio do Cenfro Educacional Juscelino
Kubitschek era afastado do perimetro central da Igreja Matriz de Sdo Jodo
Batista, das lojos comerciais e da Praga Getilio Vargas. Ficava nas proximido-
des do Grupo Escolar Tenente Coronel José Correia, em direg@o ao lado sul
da cidade. Uma das nossas entrevistadas Teresinha de Fatima Ferreira, esclo-
rece aspectos do espaco geografico, no qual o Centro Educacional Juscelino
Kubitschek floresceu. Ela relembra que a rua onde se localizava a insfituicao,
ficava distante do cenfro da cidade e tinha acesso dificil, por serem os melho-
ramentos urbanos ainda precdrios. (FERREIRA, 2009).

O Centro Educacional Juscelino Kubitschek foi localizado na avenida
Esperanto, s/n, apresentando proporcdes fisicas destacaveis para um espago
escolar piblico em Asst. Ao ser inaugurado, o terreno media 30.000m2,
com 4.450m?2 de drea construida. Configurava-se com pdtios frontal e lateral
amplos, estendidos dos muros externos até a porta que dava acesso interno ao
prédio. No interior, havia uma drea coberta que se inferligava as galerias, as
quais eram dividas em salas de aula; ambientes para estudos em grupo; biblio-
teca; saldo para prdticas de educagdo fisica e ensaios da banda de musica;
feafro escolar; diregdo; sala de professores; secrefaria; arquivo escolar; cozi-

nha; banheiros; dispensa; almoxarifado e consultério dentério. (RESUMO
HISTORICO DO COLEGIO ESTADUAL DE ACU, 1976).

As instalagdes do Curso Normal Regional de Asst eram amplas e ilu-
minadas, com cémodos diferenciados para as funcdes escolares, o que exigia
uma postura também distinta dos sujeitos, uma forma de ser e de estar ade-
quada a cada cémodo. O espago escolar mais que um cendrio era parte da
frama da cultura educativa, impondo préticas comportamentais, evidenciando
relagdes de poder. Adentrar a sala da direcdo ou a sala de aula, por exemplo,
produzia significados diferenciados de se adentrar no pdtio de recreacdo ou
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no portdo central, acesso & via publica. Vozes e gestos, palavras e até penso-
mentos se conformavam de acordo com os sentidos impressos simbolicamente
nos cémodos escolares, quando ndo, os sujeitos educativos poderiam se sub-
meter & admoestacdo e sangdes, por parte de professores, direfores, ou outros

membros da hierarquia escolar. (SCHIMMELPFENG, 2005).

Distante da arquitetura monumental das escolas da Primeira Republica,
as linhas simples do edificio, que abrigou o Curso Normal Regional assuense,
se coadunavam com a racionalidade da maioria das construcdes escolares
da década de 1950. Prédios mais baratos e funcionais atendendo as necessi-
dades do aumento quantitativo de escolas, frente &s mudangas econdmicas e
ao crescimento demogrdfico do pafis. A adogdo desses projefos arquitefdnicos
davase pela possibilidade de ufiliz&-los em diferentes espagos geogrdficos.
Normalmente, apresentavam fachadas e cdmodos com tamanhos padroniza-
dos e com formas ornamentais modestas, mas sem se descuidar dos aspectfos
do arejamento e da iluminagdo, por exemplo.

O funcionamento do Curso Normal Regional, nas dependéncias do
Centro Educacional Juscelino Kubitschek, contribuiu para a valorizagdo dos edu-
cadores e & formagdo das professoras de 1° Ciclo, em Asst. Demonstrando,
que a melhor infraestrutura concedia as normalistas acesso a prétficas formati-
vas mais diversificadas, articulando o saber escolar & arte e & literatura. Uma
dessas demonstracdes foi a criacdo e o funcionamento do Teatro-Escola Victor
Nunes Leal, que entre outras apresentagdes, encenou, em 1959, A bruxinha
que era boa, peca de Maria Clara Machado, mais voltada ao piblico infantil,
e ao fazer das futuras professoras na escola primaria. (AMORIM, 1972).

O novo espago proporcionou ainda a ampliagdo da Banda do Curso
Normal, anfes restrita a trés instrumentos e a frés integrantes: Cornélia Dantas
de Macédo, Sebastiana de Oliveira Cruz e Maria Francisca Barbalho. “A
banda tinha Sebastiana, a Bastd, eu, e Maria Francisca. Apenas as frés”.
(MACEDO, 2009, p. 1). As mogas ensaiavam com os mUsicos da Banda
dos Escoteiros, por ndo terem espaco adequado para a realizagéo daquela
atividade. Mesmo com poucos instrumentos, garante Macédo (2009), nas
apresenfagdes publicas todos apreciavam o trio, que ensaiava regularmente,
sendo convidado a participar de eventos religiosos e escolares.
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298 Figura 1

Banda do Curso Normal Regional de Asst (1954)

Fonte | Arquivo de Comélia Dantas de Macédo

No primeiro ano de existéncia do Curso Normal Regional, 1952, as
aulas previstas oficialmente para terem inicio no dia 15 de margo, nas depen-
déncias do Grupo Escolar Tenente Coronel José Correia, em decorréncia dos
preparativos necessdrios ao funcionamento, sé comegaram no dia 20 desse
mesmo més. As alunas da turma pioneira efetivaram as suas matriculas de O1 a
10 de marco. Elas apresentaram ao inspetor de ensino e direfor da instituicdo,
lidio da Rocha Freire, documentos que afestavam os requisitos legais para o
ingresso no referido Curso. Os requisitos incluiam idade minima de 13 anos
e maxima de 25; ser brasileira com sanidade fisica e mental e ndo possuir
deficiéncias e disturbios funcionais que comprometessem as futuras afividades
docentes; ser habilitada no Exame de Admissdo e gozar de bom comporta-

mento no grupo social. [DECRETO-EI n® 8.530, 02 DE JANEIRO DE 1946;
LIVRO DE FUNCIONAMENTO, 1952).
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21 mogas, na faixa efaria de 15 a 25 anos se matricularam na pri-
meira turma do Curso Normal Regional, no tempo previsto para as inscricdes.

Quadro 1
Alunas conforme a ordem de matricula da primeira turma do Curso Normal
(1952)
Alunas Dctgs de Filiacgo Naturalidade
T nascimento v . 1
1.Cornélia Dantas emar Bezerra de ,
o Nogeds | 15/09/1936 o e Assi
2 Nl'ﬁgn/\é\;m de 11/07/1932 | Pedro Luis de Franca Ass(
3. A/éA(lrigis’Zé“O 08/01/1931 | José Avelino de Morais AssU
4. Isabel da Costa 09/08/1936 Henriune Augusto Asss
Fonseca| Fonseco| .
5. Maria Salomé Joaquim Francelino de
de Moura 19/12/1931 Moura Patu
6. Teresinha Pedro Leopoldo de .
Caldas Medeiros 13/06/1934 Medeiros Assl 999
/. MFOC;?OSSObTe 27/02/1937 Luis de Oliveira Ass(
. MOSH(SO?; Salete 28/06/1937 Tertuliano Soares AssU
Q. Teresinha Varela Francisco Rosendo ,
ngfos _ 16/02/1929 | Dgnlgqsd d AssU
10. Sebastiana de Aurélio Aliredo da ,
Oliveira Cruz 02/07/1935 Cruz Assl
. /\/\OF.IO .Ncur de 07/09/1931 Francisco Batista Ass(
T el [0z Candido d
. Maria Haidé viz Candido de ,
]éﬂe/\g\)Hveirqd 23/08/1932 Oliveira Assl
- Margarida . . ,
&?d&guef: e Brglo 21/12/1935 Genésio de Brito Ass(
S AINTemanaes 1 5a /08 /1927 José Fernandes Vieira Ass(
Rod|r|gueds
. Inés de ,
]C)O“E/eirg SOBTO 24/01/1935 Manoel Souto . AssU _
. Euridice Pinto , anfana do
Bezera 14/06/1936 | José Bezerra de Sousa Matos
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17. Maria JoGo Rodrigues de
Consuelo Rodrigues 1/04/1936 Oliveira Macau
18. ﬁ!cseoxj\;gusto 22/02/1930 | Luis Augusto de Souza AssU
19. Benedita Luis Paulino Cabral Assi
Cabral
20. Inés Mendes Jodo de Oliveira Asst
da Silva — Mendes 58U
2 1. Joana Mendes Jodo de Oliveira Acss
L'bdo S”E/O — Mendes SSv
l O;fiogpes 28/12/1928 | Jodo Manoel Pessoa lpanguagu

Fontes | Lista de matricula de 1952 e Ata de formatura de 1955
Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubitschek

Das 21 alunas registradas na primeira lista de matricula de 1952,
ndo identificamos as datas de nascimento de Benedita Cabral, Inés Mendes
da Silva e Joana Mendes da Silva. Das demais, que totalizam um numero de
17, apresentamos um grdfico ilustrativo com o percentual de suas idades, que

230 varia entre 15 e 25 anos.

Grdfico 1

Idade das alunas matriculadas em 1952

Fonte| Lista de matricula de 1952
Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubitschek
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O publico principal matriculado na primeira turma do Curso Normal
Regional de Assu era de adolescentes, mogas com 13, ou 14 anos, por exem-
plo, recém saidas da escola primaria. Conforme o gréfico ilustra, a faixa etéria
que mais se destaca é a de 16 anos, seguido de 17 e 21 anos.

Das alunas matriculadas chama atencdo & data de nascimento de
Nair Fernandes Rodrigues, indicando ter a aluna 25 anos, idade maxima per-
mitida para o ingresso no Curso Normal. No livio de concluintes da institui¢ao,
a data de nascimento da referida aluna consta ser em 1928. Entrefanto, o
Registro civil das pessoas naturais (1960) atesta que ela nasceu em 28 de
agosto de 1922, o que transparece que na ocasi@o da matricula finha quase
30 anos. Infelizmente ndo encontramos no acervo a documentacdo de matri-
cula de Nair Fernandes Rodrigues. De acordo com Pinheiro (2000), a mestra
se desfacou como poetisa e educadora, com um percurso profissional que dei-
xou marcas em insfituicdes de ensino pUblico e privado no municipio assuense.

(LISTA DE MATRICULA DA PRIMEIRA TURMA, 1952; REGISTRO CIVIL DAS
PESSOAS NATURAIS, 1960; LIVRO DE CONCLUINTES, 1955-1978).

A documentagdo exigida para as mogas se matricularem no Curso
Normal de 1° Ciclo reunia o Registro civil ou de nascimento das pessoas natu-
rais, o Certificado do Ensino Primdrio, o Requerimento de matricula. Quanto &
comprovagdo de éxifo no Exame de Admissdo, ndo encontramos nenhuma cer-
fificagdo institucional. As alunas de 1952, apenas declararam tal informagao
no Requerimento de matricula, produzido pelo proprio punho, como demonstra
a figura que se segue.
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Figura 2

Requerimento de matricula (1952)

Fonfe | Requerimento de matricula de Comélia Dantas de Macédo (1952)
Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubistchek

232

Figura 3
Certificado de Ensino Primario (1951)

Fonte | Certificado do Ensino Primério de Cornélia Dantas de Macédo (1951)
Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubitschek
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Constituia ainda a documentag@o para a matricula, o Afestado
de satde e vacinagdo, a exemplo do apresentado por Cornélia Dantas de
Macédo, emitido pelo médico Ezequiel Fonseca Filho, com parecer favorével
ao ingresso da candidata no Curso Normal. A comprovagdo das condicoes
de sadde da candidata a uma vaga no Curso Normal de 1° Ciclo, se dava
por razdes de profiloxia das doencas contagiosas ou endémicas, herdadas ou
adquiridas. Medida que adentrou o universo escolar, por meio do discurso e
das praticas médicohigienistas, que além da intervencdo sobre os males do
corpo, abarcou o homem como ser social, reordenando condutas e redefinindo
praticas de vida. Na escola influenciou questdes vinculadas & localizagéo e as
regras arquitetdnicas para os prédios, a separacdo dos cdmodos e dos mobi-
ligrios, de acordo com fungdes e usos, a distribuic@o do tempo, a fim de evitar
fadiga e melhorar as condigdes de aprendizagem. A prdtica da gindstica, a
formacdo de hébitos saudaveis e moralmente aceitdveis foram outros aspec-
tos da educacdo sanitdria disseminada na instrugdo brasileira. Na légica da
razdo médica, a educacdo foi representada como um remédio & construgdo
do homem civilizado, distanciando-se daquele que definhava fisicamente e
moralmente, em espacos fétidos, Umidos, nichos de doencas de toda sorte.

(GONDRA, 2000; ROCHA, 2003).

Um dos entraves para o Funcionamento do Curso Normal Regional de
Assi foi o recrutamento do pessoal docente. Para tanto, foram contratados 06
professores, em cardter provisério.

Quadro 2
Professores do primeiro ano do Curso Normal por ordem de contratacdo
(1952)
Professor Matérias
José Hermenegildo de Medeiros Canto Orfednico
Osvaldo de Oliveira Amorim Matemdtica
Teresinha de Sa Leit@o Portugués
José Mariano da Fonseca Geogratia Gerﬁllofugiinoos Fisicas e
Cristovam Tomds Dantas Educacdo Fisica
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Maria Gilzete Souza Trabalhos Manuais e Economia Doméstica

_ Desenho e Caligrafia
Fonte | Livio de Confratos de professores do Curso Normal Regional de Asst (1952)

Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubistchek

Das matérias a serem oferecidas no primeiro ano do Curso Normall
Regional de Asst, ndo hd contrato de trabalho firmado para Desenho e
Caligrafia. O livro de ponto de professores (1952) também ndo registra assi-
natura de outro professor, além dos 06 que assumiram as demais matérias de
estudo. Sendo assim, os trés hordrios de aula reservados para o ensino de
Desenho e Caligrafia néo foram preenchidos.

Quadro 3
Hordrio de aula em 1952
nda- . rta- inta- . ,
Segu do Terca-feira Quarta Quinta Sexta-feira Sabado
feira feira feira
~ f A " A .
Portugués CF:OPQ Portugués Matemdtica Portugués Matemdtica
234 Orfednico
Trabalhos Geogratia Trabalhos
Geografia . Ceografia | Manuais e manuais e
Matemdtica ! .
Geral Geral Economia Economia
Doméstica Gerdl Doméstica
Ciéncias Tr0b0|hos Ciéncias Ciéncias
. Manuais e " "
Fisicas e : Fisicas e - Fisicas e Vago
. Economia ) )
Naturais L Naturais Naturais
Doméstica
Educacdo Educacdo Educacdo
. - e - e Vago
Fisica Fisica Fisica

Livio de ponto do Curso Normal Regional (1952)

Arquivo | Escola Estadual Juscelino Kubistchek

Em nove de maio de 1953 duas professoras foram contratadas para
o ensino de Desenho e Caligrafia: Euvanice da Silva Rodrigues e Maria José
Medeiros. O que reforca que no ano anferior, as alunas da primeira furma
ficaram sem aulas dessa matéria, repostas em 1953, com o nimero dobrado,
haja vista que os programas de estudo do segundo ano de formagdo, também
a incluia. Daf o motivo para duas professoras assumirem os cargos, regularizar
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as aulas do ano anterior e atender as demandas do ano letivo que iniciava,
inclusive das novas alunas egressas. (LIVRO DE PONTO, 1952; TERMOS DE
COMPROMISSO, 1953).

Conforme a legislag@o Federal, os professores recrutados para o
Ensino Normal deveriam possuir "conveniente formagéo, em cursos apropria-
dos, em regra de ensino superior'. [DECRETO-LEI n® 8.530, 02 DE JANERRO DE
1946, art. 49, § 1, p. 8). No Rio Grande do Norte, o Estatuto do Magistério
Pablico, lei. Estadual n. 7/1950, denomina que os professores auxiliares, os
confratados provisoriamente, seriam admitidos através de provas de habilita-
¢do, a fim de comprovar que possuiam condicdes infelectuais para ensinar,
além de idoneidade moral, aptidao, disciplina, assiduidade, dedicagdo ao
frabalho e eficiéncia. Exigéncias indispensdveis aos professores de qualquer
categoria de trabalho.

Em Assd, assim como ocorreu em outros municipios do Rio Grande
do Norte, as contratagdes dos docentes para a abertura dos Cursos Normais
Regionais, foram baseadas no prestigio profissional, no nivel de escolaridade,
na conduta moral e na representatividode gozada na comunidade. Conforme
evidencia mensagem do governador Sylvio Piza Pedroza, & Assembléia
legislativa do estado, em 1952, “[...] o corpo docente [dos cursos de regen-
tes] esté constituido por pessoas de projecdo infelectual e moral do meio:

médicos, bacharéis, agrénomos, sacerdotes e professores”. [MENSAGEM. ..,
1952, p. 10).

Dos professores que tomaram posse no Curso Normal Regional de
Assu, por exemplo, Terezinha de S4 leitdo, era diplomada no Curso Bésico
Comercial, constando de experiéncia no Ensino Primério. Osvaldo de Oliveira
Amorim, se destacava como jornalista e comerciante local, José Mariano da

Fonseca, profissional da odontologia. [AMORIM, 1950; AMORIM, 1982).

A disseminacdo dos Cursos Normais de 1° Ciclo no interior brasileiro,
conforme Caldeira {1956), esbarrava na fragilidade de recrutar professores for-
madores, pois boa parfe, pouco sabia sobre o grau de ensino que lecionava,
ndo possuia a qualificacdo adequada o exercicio da docéncia, possuiam
profissdes liberais, ou diplomas de ensino ginasial e do curso primario. Quanto
mais os Cursos Normais de 1° Ciclo se localizavam em regides longinquas,
a preparagdo para ensinar encontrava entraves. (LOURENCO FILHO, 200T;
WEREBE, 1970).
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Recrutar docentes com habilitagdo especifica para o Ensino Normall
poderia ser um desafio até mesmo para os estados onde a formagdo de
professor se encontrava em condi¢cdes mais privilegiadas, como o Rio
Grande do Sul. Em 1955, pesquisa realizada pela Campanha de Inquéritos
e levantamentos do Ensino Médio e Elementar (CILEME), érgdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP), evidenciou que nesse estado os
Cursos Normais de 1° Ciclo apresentavam fragilidades acentuadas na qualifi-
cagdo dos professores formadores.

Os professores das escolas normais regionais sdo recrutados no
proprio magistério primario, mediante aproveitamento de elemen-
fos | experienfes, os quais exercem cadeiras dessas escqbs a
fitulo de desdobramento de hordrio de professor primério. E uma
situagdo muito semelhante & que enconframos em Santa Cataring,
onde os professores dos cursos normais regionais sGo professores
em exercicio nas escolas primarias préximas, recebendo gratifica-
¢es pela funcdo extra que é exercida no curso normal. (MOREIRA,

1955, p. 169).

Segundo lourenco Filho (2001, p. 75), a maioria dos Cursos
Normais de 1° Ciclo ndo apresentava “[...] perfeitas condicdes de organizo-
¢do e funcionamento; muitos deles, porém, est@o realizando trabalho digno de
ser conhecido e analisado”. Uma experiéncia referendada por ele é o Curso
Normal Regional em regime de infernato, da Fazenda do Rosario, aberto em
1950, em Betim/MG. Nesse espaco se formava professores de ambos os
sexos, com énfase em fins préficos da vida rural, como as técnicas agricolas e
a carpintaria. Era uma escola modelo para professores que iriam lecionar longe
dos nicleos urbanos, com a funcdo de fixar o homem no campo. Para este
autor (2001, p. 80), a matéria Trabalhos Manuais e Atividades Econémicas da
Regido, tinha o “[...] papel central ou dominante [...]" na formagdo do regente
primdrio, conduzindo-o a conhecer “[...] as tcnicas regionais de produgdo
[...]", os costumes e a vida da populacdo. Dando competéncia para formar
Regentes de Ensino Primdrio capazes de intervir na comunidade, a desenvol-
vendo social e economicamente.

Conforme Campus [1956) e Lourenco Filho (2001), os Cursos Normais
de 1° Ciclo ao adequarem & formagd@o docente as atividades de trabalho
da regido podiam ser adaptados pelas legislagdes Estaduais, as atividades
agricolas, as pastoris, as de mineracdo, de indstria extrativas vegetais, ou s
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peculiaridades das zonas litoraneas. “A legislagdo de cada estado poderd
acrescentar outras disciplinas, se isso for julgado conveniente, e deverd, em
cada caso, definir o cardter especializado dos cursos regionais que estabeleca.”
(LOURENCO FILHO, 2001, p. 80). Derivam dessas adaptagdes, as denomina-
¢oes de Escolas ou Cursos Normais Rurais, ou simplesmente, Cursos Normais
Regionais, oferfados em zonas que prevaleciam as afividades campesinas.

Os Cursos de Regentes tem-se localizado preferencialmente em
zonas de atividades agricolas tendo em vista a necessidade de
preparacdo técnico-agricola dos mestres rurais, que ferdo a
incumbéncia de, ao lado do ensino comum, iniciar as criancas
nas rudimentares técnicas agricolas e da defesa da satde, prefen-
dendo um melhor ajustamento da escola & realidade ambiente,
porem sem o cardfer de profissionalizagdo do ensino primério.

(CAMPUS, 1956, p. 121).

No Curso Normal Regional de Asst, durante a década de 1950,
eram lecionadas as matérias previstas pela lei n® 684, de 11 de fevereiro de
1947, que normatizou o Ensino Normal do Rio Grande do Norte, as diretrizes
federais de 1946. A matéria Trabalhos Manuais e Atividodes Econémicas da
Regi@o compunha a grade de ensino. Enire os contetdos abordados, esto-
vam aspectos da atividade pecudria e da extracdo da carnaubeira, fontes
relevantes da economia assuense, a pesca no rio Agu e em lagoas da regico,
os pofenciais do solo do Vale do Agu. Eram exploradas ainda as atividades
de bordado, de pinturas em fecido e telas, as de desenhos vazados e a mao
livie. Uma formacdo mais voltada ao universo feminino, de acordo com os
valores da época, e ndo para as técnicas de producdo regional, como previa

Lourenco Filho. [IMACEDO, 2009).

Enquanto prevaleceu o ensino dessa matéria, os documentos esco-
lares ndo mencionam a existéncia de oficinas, hortas e criacdes de animais,
destinadas ds aulas experimentais, como havia em outras realidades escolares
de 1° Ciclo, a exemplo do Curso Normal Regional da Fazenda do Rosario em

Minas Gerais.
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Quadro 4
Matérias do Curso Normal Regional de Asst (década de 1950)
Primeiro ano Segundo ano Terceiro ano Quarto ano
Portugués Portugués, Portugués Portugués
Matemdtica Matemdtica Matemdtica Histéria do Brasil
. fi o ~ .
Geografia Geral Geogrrsslna do Histéria Geral | Nogdes de Higiene,
Nocoes de
Ciéncias Naturais | Ciéncias Naturais Aﬁqfomlg PS|CO|09|O. ©
e Fisiologia Pedagogia
Humana
- - Diddti Préti
Educacao Fisica Educacéo Fisica Desenho idatico © ranica de
Ensino
Desenho e Desenho e Canto Desenho
Caligrafia Caligrafia Orfednico
Trabalhos
Manuais e
Canto Orfednico | Canto Orfednico Atividades Canto Orfednico
Econdémicas
. da Regidgo
Trabalhos Trabalhos Manuais
Manuais e e Atividades Educacdo o
. . . Educacao Fisica
Economia Econdmicas da Fisica
Doméstica Regidio _
Recreacdo e -
Recreagdo e Jogos
logos

Livio de confratos de professores do Curso Normal Regional de Asst [1952-1953)
Decreto-lei Nacional n® 8.530/1946: Decretolei Estadual n® 684, 11 de fevereiro de

1947

Arquivos | Escola Estadual Juscelino Kubistchek e Instituto Histérico e Geografico do RN

Na década de 1950, no Curso Normal Regional de Asst e nos demais
espalhados pelo estado, as matérias expostas no quadro permaneceram no pro-
cesso de formagdo da professora primaria. Essa constatagdo torou-se possivel
por meio da andlise de livros de ponto e das contratagdes provisdrias de profes-
sores, publicadas no Didrio Oficial do Estado, anexo ao Jornal A Republica. As
publicacdes do més de maio de 1958, por exemplo, indiciam que nos Cursos
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Normais Regionais, dos municipios de Florénia, Paus dos Ferros e Ceard-Mirim,
ocorreu a confratacdo docente para o ensino de Diddtica e Pratica de Ensino,
Trabalhos Manuais, Economia Doméstica, Desenho e Caligrafia, Ciéncias
Fisicas e Naturais, Geografia Geral, Histéria Geral, Higiene, Educagdo Fisica,
Psicologia e Pedagogia. Matérias que formavam o programa de ensino ado-
tado em 1952, quando os Cursos Normais Regionais passaram a funcionar no

Rio Grande do Norte. [DIARIO OFICIAL, 1958.
A lei Estadual n® 2.171, de 06 de dezembro de 1957, que fixou

as bases da educagdo elementar e da formagdo do magistério primdrio do
Rio Grande do Norte, estabeleceu para o Curso Normal de 1° Ciclo que os
planos de ensino fossem elaborados pelo Centro de Estudos e Pesquisas do
Estado, considerando o principio da equivaléncia com as matérias de estudo,
da legislacdo federal de 1946.

A organizagdo do programa de ensino dos cursos de regentes se dis-
tanciava das mudangas diddtico-pedagégicas que haviam ocorrido nas outras
modalidades de instituicdo de formacdo docente, Escolas Normais e Institutos
de Educacdo. As Escolas Normais e os Institutos de Educacdo, de um modo
gero| passaram a conduzir a formacdo com énfase nas matérias educacionais,
se distanciando do eixo de ensino de cultura propedéutica. Normalmente ofe-
reciam Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Biologia Educacional,
Historia da Educacdo, Pedagogia, Metodologia e Pratica de Ensino Primério,
e Desenho Pedagégico, por exemplo. Estudos subsidiados pela observagéo e
a prdéfica nas escolas de aplicacdo.

Para Werebe (1970), o Curso Normal de 1° Ciclo, enquanto modali-
dade institucional para formar professores apresentava os programas de estudo
uma base de cultura geral e formacdo diddticopedagdgica no dltimo ano. As
duas matérias, Pedagogia e Psicologia e Diddtica e Prética de Ensino, eram ensi-
nadas de maneira condensada, no estfilo dois em um. Fusdo de conhecimentos,
destinada & preparagéo das normalistas para o exercicio da sala de aula.

De uma forma ou de outra, os Cursos Normais de 1° Ciclo, denomi-
nados de Escolas Normais Rurais, Cursos Normais Regionais, e em 1961, de
Cursos Normais Ginasiais, com todas as fragilidades dividiram espago com
as demais escolas de formacdo docente. No Rio Grande do Norte, em 1959,
se confabilizava 17 Cursos Normais Regionais em funcionamento, apenas O1
era de cardfer parficular, os demais eram mantidos pelo estado. Um ano antes,
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as estafisticas da Secretdria de Estado Educacdo e Cultura apontavam que
quatrocentos e seis regentes primdrios j& haviom se formado, 80% desse total

infegravam o quadro de professores do estado. [MENSAGEM..., 1960).

Na cidade de Asst, o Curso Normal Regional na década de 1950,
se constituiu a Unica insfituicdo formadora de professoras primarias para atua-
rem na zona urbana e rural local, assim como em municipios vizinhos, como
lpanguagu. Tal condicdo se modificou ao ser implantado, na década de
1960, o Curso Pedagdgico, em nivel de 2° Ciclo, do Colégio Nossa Senhora
das Vitérias, dirigido pelas religiosas da Congregagéo Filhas do Amor Divino.
Para as mogas mais abastada financeiramente a continvidade ao preparo pro-
fissional poderia ser realizada no Curso Pedagdgico, na escola confessional,
concluindo deste modo o Ensino Médio e adquirindo mais credibilidade na
profisséo docente, haja vista que o curso mais valorizado para formar profes-
soras era o de 2° Ciclo.

Novos fempos chegariam e o Ensino Normal, que se construiu no
Brasil a partir da primeira metade do século XIX, comegaria a se desfazer.
Fossem os Cursos Normais de 1° Ciclo ministrados em modestos prédios,
ou os de 2° Ciclo, que funcionavam em prédios bem esfruturados, a exem-
plo da Escola Normal de Brasilia, finalizada em 1969, com perfil de escola
laboratério, ao estilo escolanovista americano. (PEREIRA, 2008). O golpe de
misericordia para esfas insfituicdes, nas suas variadas versdes, veio com a lei
Federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, que retirou o Curso Normal de
cena para ceder lugar ao Curso de Magistério. Invencdo para formar profes-
soras, que se estendeu rapidamente pelo pas, diferente dos Cursos Normais,
que levou mais de um século. Talvez, por esse motivo, pela cultura escolar que
o Ensino Normal, em suas variantes, enraizou na formagdo de professoras, nos
invada o sentimento, de que somos parte daquelas alunas, [...] vestidas de

saias plissadas, blusas brancas e boinas, enfeite de cabelo, que caiu logo em
desuso aqui no Asst.” (MACEDO, 1999, p. 1).

Ao estudar o Curso Normal Regional e a experiéncia em Assy, Rio
Crande do Norte, apresentase uma possibilidade para melhor compreender
outras maneiras que a formagdo docente se expandiu a partir de 1946, para
além dos Cursos Normais de 2° Ciclos, ofertados em Escolas Normais e
Institutos de Educag@o. Foi por meio desse universo que buscamos analisar com
mais defalhes a histéria e os significados dessa modalidade de ensino.
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Aula Inaugural da Pés-Graduagdo em Educagdo
da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (Natal, 17 de marco de 2011)

Inaugural Class of Postgraduate Education, Federal University of Rio Grande do Norte (Natal, March 17th, 2011)

O Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), na abertura do ano letivo de 20111,
teve a honra de confar com a presenca do editor José Xavier Cortez, proferindo
a aula inaugural do semestre letivo em 17 de marco de 2011. Por que o
Programa o convidou, se esse procedimento €, geralmente, uma atividade
exercida por um académico? O editor José Cortez é uma referéncia na histéria
da Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRN. Nas décadas de 1980 e 1990,
quando os primeiros professores iniciaram a saida para realizar seus estudos
pés-graduados, geralmente em Séo Paulo, Cortez representou o ancoradouro
de todos eles. Como desdobramento dessas atividades pds-graduadas, o
Departamento de Educag@o criou a Revista Educag@o em Questdo, em 18
de abril de 1986, que, até hoje, € um dos veiculos de maior divulgagcéo da
producdo académicocientifica da Area de Educacdo. O editor José Cortez
nos apoiou desde o primeiro instante procedendo & distribuicdo da Revista. Por
tudo o que representa para nds da UFRN e para os professores-pesquisadores
das regides Norte e Nordeste, e, principalmente, como simbolo de um nor-
destino que se deslocou para o sul do Brasil, conseguindo sucesso e destaque
numa drea intelectual que é a editoracdo de livios, o Colegiado do Programa
de Pos-Graduagdo em Educagdo (PPGEd) decidiu por esta homenagem. A
Cortez, o nosso mais profundo reconhecimento. Estamos publicando, nesta
secgdo da Revista Educagdo em Questdo, a conferéncia proferida pelo Editor
José Corfez e a conferéncia do vereador George Céamara, autor do projefo
que concedeu o titulo de cidad@o natalense ao nosso Cortez.

Marlicia Menezes de Paiva
Coordenadora do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo
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Agradecimentos ao Programa de Pés-Graduagdo na pessoa da
Professora Marlicia Paiva

José Xavier Cortez

Proferir uma aula inaugural € um momento muito significativo e de
grande responsabilidade.

Essa responsabilidade ndo esté associada somente ao brilho dessa efe-
méride. Estd relacionada ao compromisso que cada cidaddo assume quando
é chamado a ocupar, ainda que, por um insfante apenas, o posto de professor.

Fissme, porfanto, diante de um grande desafio.

Nos canones académicos, as aulas inaugurais ndo s@o eventos desti-
nados a ensinar; s@o eventos, antes de tudo, projetados para recordar.

SGo momentos em que o cotidiano da academia se aquieta para
convidar alguém a compartilhar aspectos que a vida académica ndo, necessa-
riamente, precisa apreender, mas sim, aspectos que ndo devem ser esquecidos.

Se esta aula inaugural, singelamente deve pontuar o que ndo pode-
mos esquecer, apresento-me para falar do livio e da leitura porque ambos
fizeram da minha jornada uma trajetéria repleta de momentos inesqueciveis.

Ser editor e livreiro numa megalépole como Sao Paulo proporcio-
nou-me a rica experiéncia da partilha e da convivéncia uma vez que tfive a
oportunidade de conviver e acolher muitos nordestinos e ndo nordestinos.

Recebi aqueles que, como eu, se deslocaram para Séo Paulo. Estes,
porém, safram para que pudessem regressar & terra natal como mestres, como
doutores, como pesquisadores reconhecidos por suas credenciais intelectuais.

A rica convivéncia que a acolhida proporciona tanto para quem aco-
lhe, como para quem ¢é acolhido, gerou, para todos nds, lagos indissoliveis,
enfrefecidos com os fios das palavras que fizemos circular e que minha histéria
de editor ajudou a publicar.

A sede intelectual que deslocou tantos para Sdo Paulo resultou na
publicag@o de muitos livros.

Posso afirmar, por isso, que esfa aula inaugural, em certo sentido, &
comegou hé anos, G se desenrola hd décadas, pois todos os que repartiam
comigo as expectativas de suas buscas estavam, na realidade, depositando
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saberes que o Editor recebe para que com suas publicagdes possa zelar por
tudo aquilo que n&o se pode esquecer, por tudo aquilo que é preciso lembrar.

Afirmei, hé& pouco, que receber, conviver, compartilhar, acolher,
escutar, ler e publicar sGo verbos que se conjugam em minha trajetéria na
companhia de muitos professores e infelectuais que buscaram a consolidacdo
da pesquisa no mesmo ferritério de sonhos e desafios em que eu me construia
como pessoa e como editor. A vida nos aproximou, os livios permitiram que
NGO Nos separdssemos mais.

Quantas dessas pesquisas, dessas descobertas, dessas novas andlises
foram publicadas ndo somente em nossos livios, mas tfambém nos periédicos
académicos produzidos pela Cortez como a Revista Educacdo & Sociedade,
como os Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas, como a Revista
Servico Social & Sociedade e fizeram, por isso, de nossa Editora um portal de
divulgacdo do que se produzia nesse processo que, ao final, pelo poder da
palavra impressa, encurtava disténcias geogrdficas porque ajudava a superar
todas as fronteiras.

Minha meméria emocional, portanto, neste momento, estd povoado
de professores e autores que & sua maneira, viveram também a experiéncia do
deslocamento.

E quero me valer desta oportunidade para destacar um aspecto de
enorme valor.

A maioria expressiva dos autores da Cortez Editora sdo também reco-
nhecidos professores, cada qual engajado na fascinante tarefa de fazer um pas
novo no maior laboratério de fransformagdo social que femos: a sala de aula.

Cada um desses autores e professores, amigos queridos, fornaram-se
também participes de nossa causa que ostenta a bandeira da valorizagdo do
magistério e do compromisso com a formagdo docente — marcas indeléveis da
Cortez Editora.

Mas a riqueza desta hora também se dirige aqueles que sdo a razdo
de ser do trabalho docente.

Satdo os estudantes aqui presentes como quem divide o jibilo com
pessoas igualmente vitoriosas, pois sdo personagens do melhor cendrio educa-
cional que nosso pais constituiu: a universidade publica.
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Por isso, ao mesmo tempo que os saddo, divido com todos a certeza
de que femos um compromisso para com a sociedade brasileira. Aos cidad@os
brasileiros, especialmente aos mais necessitados, devemos devolver com trabao-
lho e dedicacdo aquilo que nos foi concedido em nome do conhecimento e da
cultura: o privilégio da educacdo publica de qualidade.

Nao tenho divida de que todos os jovens aqui presentes vivem agora
os melhores momentos de suas vidas. Assim como ndo fenho divida de que, no
futuro, viverdo seus momentos de maior comprometimento.

Este € um momento impar que me oferece a generosa oportunidade
de agradecer:

® qos muitos autores da Corfez Editora cujas obras fizeram de nossa
casa editorial uma referéncia:

® qos muitos leitores que produziram a circulagdo das ideias que
defendemos e dos saberes que proporcionamos;

® gos muitos amigos e amigas sem os quais essa jornada ndo feria
o brilho que teve;

e gos nordestinos, e, em particular, o povo potiguar, com quem
nunca deixei de conviver e sempre tive o prazer de acolher e
amparar,

Todas as pessoas a quem respeitosamente me dirijo foram, sGo e
serdo leitores, condi¢do privilegiada neste nosso pais. Agradecer aos leitores
é, com certeza, pontuar com mais clareza o que ndo se pode esquecer, pois
com a leitura celebramos o ponto de encontro entre geragdes, promovemos o
enlace enfre passado, presente e futuro.

Se agradego aos leitores é porque estou aqui para apresentar o lugar
proeminente que a leitura e o livio adquiriram em minha frajetéria vitoriosa.

EIR I A b b A S b S A A b b I b S S b b S I I b b S b b S I b b I SR A I b b I b b b S b b S I A Y

Carissimas amigas, carissimos amigos:

George Cémara

Receber o fitulo de Cidad@o Natalense tem especial significado
para mim.
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Minha meméria afetiva conserva esta linda cidade como marco divi-
sor da minha saga em dire¢cdo ao mundo dos livros.

Para c& cheguei quando empreendi a saida do sert@o. Daqui, saf
quando deixei meu Estado. E foi, nesta cidade, que vi o mar pela primeira vez.

Por isso, este momento é também uma ocasido de profundo encontro
com memérias genuinas, de um tempo que se tornou para mim uma marca
indelével.

Como esquecer os momentos inaugurais dessa jornada?

Ainda me vejo adolescente aporfando nessa cidade, acompanhado
de uma prima: a Dalva.

Muitos jovens de hoje em dia ndo saberiam o que é um “Misto”. Mas
nds viajdvamos nele, que era um veiculo metade nibus, mefade caminhdo.

Vinhamos no misto que passava as 10 horas da manha pela estrada
de rodagem que margeava o nosso sitio.

lembrome da imensa alegria que senti quando, pela primeira vez,
pude me acomodar ao lado da minha prima na boleia, apds viajar cerca de
40 quilémetros na carroceria. O misto tinha duas boleias, além da do moto-
rista: a boleia era um lugar confortével e privilegiado naquele veiculo que
fransporfava passageiros e pequenas cargas.

Estar em Natal, permanecer nessa cidade, significava mudar de
universo.

Natal se afigurava como fascinante novidade, e dessa novidade todos
queriam saber quando eu regressava para rever familiares, amigos e amores.

Tornei-me o primeiro serfanejo, matuto, saido da redondeza que
conhecera Natal e, em relacdo & expectativa de todos, tinha muito o que
dizer, pois minhas palavras povoavam o imagindrio doquelas pessoas com as
imagens de grandeza da cidade e, principalmente, com a imensidao do mar.

Num cendrio inesquecivel, I& em casa & noite, no alpendre que se
deixava iluminar pelo luar ou na sala de jantar sob a luz das lamparinas, meus
amigos, primos, irm&os mais velhos como Antonio, Luiz, Santa pediam que eu
descrevesse, a meu modo, tudo o que havia festemunhado.

As perguntas ainda reverberam em minha meméria. Llembro-me da
singela expectativa de todos que supunham que eu pudesse explicar o mar, em
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sua exuberancia infinita. Era dificil, pois nés crescemos oo lado dos agudes,
portanto, ao lodo da escassez de dgua.

Talvez, todos nés refirantes nordestinos, poeticamente ainda estejamos
tenfando responder & pergunta que, naquelas noites, aquelas pessoas queridas
me faziam: "Onde fica a parede daquela imensiddo de agua?”

Por isso, POSSO afirmar, com conviccéo, que se eu sai dessa cidade
para realizar meus sonhos, no entanto, ela, por sua vez, jamais saiu de mim.
Nesses anos fodos, os “ponteiros” da minha bussola, que sempre apontam
para o nordeste, t&m Natal como o ponto de chegada. Tornou-se meu roteiro
obrigatério para voltar ao meu lugar de nascimento.

Mas, em verdade, daqui nunca arredei os pés.

Natal recebeu-me muito jovem, com 17 anos apenas. Procurava cons-
fruir minha vida. Inicialmente, cogitei a Aerondutica, mas a vida tornou-me
marinheiro antes de me instalar definitivamente na cidade de Séo Paulo, onde
esfou até hoje, hd 45 anos.

Antes de seguir para Escola de Aprendizes Marinheiros do Recife,
vivenciei a cidade de Natal por cerca de 10 meses. Obtendo, com a venda
de frutas pequenos rendimentos para minhas despesas pessoais, fiz de um
pequeno balaio o veiculo imaginério para percorrer as ruas da cidade.

Quem percorre cotidianamente uma cidade tora-se parte dela.

Assim, a busca pelo ganha-pdo me fez conhecer seus encantos, suas
personagens, e sei que, afé ho]e, a Rua Jaguarari conserva a casa da familia
que me acolheu.

Naquele confexto, ainda ndo poderia supor que a escrita, os livros e
os autores transformariam minha vida como transformaram.

Era como se esfivesse me nufrindo de uma seiva cultural que enraizaria
em mim as caracteristicas que fazem do homem nordestino alguém sempre
preparado para o mundo.

Quem se nutre dessa seiva ndo vive um dia sequer sem expressar de
alguma forma algo de sua raiz.

Agora me vejo aqui, nessa situagdo singular que me enche de alegria
e orgulho.

Sou acolhido novamente para receber desta cidade a honraria mais
preciosa. Sou chamado a somar, sou chamado a fornarme nafalense.
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Se hoje meu trabalho diz respeito ao universo da palavra, posso, por
um instante, valerme dela para brincar.

Assim, percebo que sou chamado a torarme aquilo que, no fundo,
i& sou. Sou convocado a osfentar no peito uma medalha que ¢ figura em meu
coracdo.

Tornarme um cidaddo natalense, apenas vem formalizar todo senfi-
mento de admiragdo e afefo que possuo por esta cidade e por sua gente.

E Noatal &, de fato, admirdvel.

E admiravel por seu crescimento, que pude observar quando era seu
habitante (quando aqui vivi, havia “apenas” 150 mil habitantes), e que pude
confirmar durante as muitas visitas que fiz posteriormente.

Natal, hoje, com cerca de 800 mil habitantes, fornou-se significativo
polo econémico, com especial destaque para o Turismo: proporcionado por
suas inigualdveis belezas naturais, seus habitantes esperam que esta seja uma
afividade consciente e ndo predatéria.

Tormou-se, fambém, referéncia cultural para o nosso pafs, e para o
mundo.

Por isso, acumulou amplo reconhecimento e nGo apenas dos que a
conheceram de perto como eu, mas também em todo o pals, pois conquistou
posicdo de destaque no cendrio nacional e internacional.

Podemos afirmar que a histéria intelectual do pais também deve muito
a Natal.

Hoje, me orgulho de fer muitos autores nafalenses fazendo parte das
linhas editoriais da Corfez Editora, dando confribuicao significativa através de
suas pesquisas para o avanco do saber cientifico, e para o enriquecimento
cultural de nossa nacéo.

E toda a comunidade académica do pais reconhece que o repertério
de temas e autores da Cortez Editora é garantia de um saber comprometido
com a transformacdo de nossa sociedade.

O compromisso com a transformag@o é também um compromisso com
a prépria histéria.

O saber e os livios, tal qual estdo consolidados em muitos capitulos
de minha vida, t&m sempre palavras que me remefem aos tempos em que
Natal ajudou a forjarme como homem, e como profissional do universo dos
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livios: a experiéncia de viver em uma grande cidade, apos passar os primeiros
anos de minha vida no Sertdo, foi de fundamental importancia para que meus
horizontes se expandissem. Novas oportunidades e conhecimentos aqui adqui-
ridos colaboraram para que meus caminhos me fizessem ndo sé um editor
reconhecido, mas também uma pessoa que percebe na gratiddo uma virtude,
e que hoje tem a oportunidade de agradecer e refribuir por tudo que aqui me
foi proporcionado.

Recordo-me que o verbo acolher permeou essa histéria, uma vez que,
i@ em Sao Paulo, tive a oportunidade de conviver e acolher muitos “refirantes
infelectuais”, nordestinos ou ndo, que se deslocaram para o grande centro para
realizar seus estudos, num contexto em que eram escassos os cursos de pds-
-graduag@o no Nordeste. Escassez que a Universidade Federal do Rio Grande
do Norte ajudou decisivamente a superar.

A sede intelectual que conduziu a tantos para o lugar onde me estabe-
leci resultou também na publicagdo de muitos livros.

Cada um desses livios publicados demonstra o quanto este momento
de reconhecimento que posso experimentar agora teve inicio na convivéncia
com tantos conterréneos Ia em Sao Paulo, que repartiom comigo as expectati-
vas de suas buscas.

Receber, conviver, compartilhar, acolher, escutar, ler e publicar séo ver-
bos que se conjugam em minha trajetéria na companhia de muitos professores
e infelectuais, alguns aqui presentes, que buscaram a consolidacdo da pes-
quisa no mesmo ferritério de sonhos e desafios em que eu me construia, como
pessoa e como editor. A vida nos aproximou, os livios permitiram que ndo nos
separdssemos mais.

Agora, estou aqui, dianfe deste publico selefo e poderei, doravante,
me lembrar com emogdo desta hora em que tGo belo presente me foi concedido.

Agradeco aos presentes por esfa homenagem, em especial ao verea-
dor George Camara e aos demais vereadores que me concederam esta honra
inestimével, e a todos os cidaddos e todas as cidadas natalenses que ajudo-
ram a construir sua histéria, e que 1&o bem recebem aqueles que a visitam, aos
que a ela refornam, e aos que dela se fornam filhos orgulhosos.

Muito obrigado.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 40, n. 26, p. 246-253, jan./jun. 2011

253



Normas

Normas gerais para publicacdo na
Revista Educacao em Questao

254

J—

General rules for publications in the Education in Question Magazine Normas

A Revista Educacdo em Questdo é um periddico quadrimestral do
Departamento e Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Publica trabalhos
de Educagdo sob a forma de arfigo, relato de pesquisa, resenha de livio
e documento histérico, apds apreciagdo pelo Comité Cientifico a quem
cabe a decisdo final.

O artigo submetido & Revista Educacdo em Questdo é configurado para
papel A4, observando as seguintes indicagdes: digitacdo em word for
windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem esquerda
3,0 cm; fonte times new roman no corpo 12, com espacamento entre
linhas 1,5 cm.

Nas citagdes (a partir de quatro linhas), o espacamento é simples e a fonte,

11

O artigo e o relato de pesquisa ORIGINAIS (portugués ou espanhol) entre
20 e 25 laudas devem constar de resumo e abstract, em torno de 10
linhas ou 130 palavras, com indicagéo de trés palavraschave e keywords.
Na primeira pagina, figurard o fitulo em portugués e inglés (negrito e caixa
baixa), auforia, insfituicdo, resumo, abstrat, palavraschave e keywords.

A resenha que contenha 03 a 04 laudas deverd vir com um fitulo em portu-
gués e inglés [negrito e caixa baixal e a referéncia do livro resenhado.

O documento histérico deve vir acompanhado de uma apresentagdo em
torno de 05 linhas ou 120 palavras.

As notas devem fer cardter unicamente explicativo e consfar no final do
fexto, antes das referéncias.
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8. A titulacdo do autor, instituicao, cidade da insfituicdo, érgdo de lotacdo,
e-mail, grupo de pesquisa a que pertence devem constar no final do fexto,
apds as referéncias.

Q. Escrever o nome complefo dols) autor(es) e dols) fradutor(es) na referéncia.
10. Registrar, nas referéncias, SOMENTE, os aufores citados no corpo do texto.

11.A apreciagdo do artigo reside, ainda, na consisténcia do resumo (apre-
senfa obijefivo, referencial tedrico e/ou procedimento metodolégico e
resultados); consisténcia do frabalho (com relagdo ao obijetivo, referencial
tedrico e/ou procedimento metodolégico e aos resultados); originalidade
e relevancia do artigo para os avangos da drea de Educacdo; pertinéncia
e suficiéncia da argumentagdo apresentada e na adequagdo da escrita &
norma culta da lingua portuguesa.

12. Anfes do envio para os pareceristas, o artigo deverd estar em consondncia
com o que prescreve estas Normas Gerais.

13. Caso necessario, o artigo aprovado serd submetido a pequenas correcoes
visando & melhoria do texto.

14. A Revista Educacdo em Questdo, ficam reservados os direitos autorais no
focante a todos os artigos nela publicados.

15. As mencdes de autores no texto subordinar-se-do as Normas Técnicas da
ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p. 70;
(TEIXEIRA, 1952) e (TEIXEIRA, 1952, p. /1).

16. As referéncias no final do texto precisam obedecer &is Normas Técnicas da
ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Exemplos:
Livro

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Histéria da instru¢ao piblica no Brasil
(1500-1889). Traducdo Antonio Chizzotti. Sdo Paulo: EDUC; Brasilia:
MEC/INEP, 1989.
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AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFRJ; Brasilia: Editora UNB, 1996.

Periédico

DISCURSO de posse do professor Anisio Teixeira no Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de
Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrom. Antecedentes e primeiros tempos
do INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42,
n. 95, p. 8-17, jul./set. 1964,

Tese e dissertacdo

ALMEIDA, Stela Borges de. Educacdo, histéria e imagem: um estudo do colé-
gio Anténio Vieira através de uma colecdo de negativos em vidro dos anos

20-30. 1999. 284f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pos-

Graduacdo em Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

256 SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educacdo popular em dreas rurais: uma “quesido” desvendada. 1988.
317t Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de Pés-Graduacdo
em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988.

Trabalho apresentado em congresso

ARAUJO, Marta Maria de; MEDEIROS NETA, Olivia Morais de:
FIGUEIREDO, Franselma Fernandes. Oréculols) de vida terrena e post-
-mortem (CaicéRn, século XIX). In: CONGRESSO INTERNACINAL SOBRE
PESQUISA AUTO (BIOGRAFICA], 3: 2008, Natal. Anais... Natal:
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2008.

17. A cada aufor principal do artigo serGo oferecidos 02 exemplares. O autor
de resenha serd contemplado com O1 exemplar.

18. Os artigos de recebimento continuo devem ser enviados para o e-mail |
eduquestao@ce.ufrn.br. Ou ainda para o endereco abaixo.
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