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Apresentacao

Com esta edigao, atingimos o objetivo prioritario estabelecido pelo Comité Editorial
da RBEP de manter atualizada sua periodicidade. Programamos, ainda, a publicagao de
trés edigdes em 2006, garantindo sua circulacdo quadrimestral, parte de nossos esforgos
para fazer com que ela assegure seu papel relevante na divulgacao e promogao do debate
sobre temas importantes afetos a educagao.

Aliada a garantia de regularizar a Revista, outra meta que vamos perseguir este ano é
o aperfeicoamento de sua disseminagdo, fazendo-a chegar no menor espago de tempo
possivel a seus publicos-alvo, como as bibliotecas das instituigoes superiores de ensino,
as coordenacgodes dos programas de p6s-graduacdo, as entidades dedicadas a educagao, os
pesquisadores, os formadores de opinido na area educacional e todos aqueles que se
interessarem em recebé-la. Para tanto, estamos atualizando o cadastro de usudrios e acres-
centando outros que fazem parte dos grupos acima mencionados.

Dessa forma, assegurada a regularidade e ampliada a disseminagdo da RBEP, além de
garantir & comunidade educacional um espago privilegiado para a veiculagao de idéias,
como tem sido feito atualmente, incentivar, também, a apresentagdo de artigos e ensaios
sobre politicas e programas que vém sendo implementados ou propostos pelo Ministério
da Educagao. Cremos ser de fundamental importancia para o Pais, por exemplo, a anélise
critica da reforma universitaria encaminhada ao Congresso Nacional e de programas como
o Fundeb, o ProUni e o Prova Brasil, entre outros, refletindo as possibilidades de se
alcangar os impactos esperados em sua concepgao.

Esta edigao, que retine os nimeros 213 e 214, publica uma série de estudos que
tratam de temas diversos e relevantes, como o que aborda as idéias de John Dewey vincu-
lando comunicagao, educacao e arte, procurando mostrar que todo texto deve ser aborda-
do como um conjunto articulado para afirmar determinados conceitos. Outro tema explo-
rado é o da pratica da interdisciplinaridade e da transversalidade na escola fundamental,
o que contribuiria para ajudar os alunos a adquirir uma visdo mais compreensiva e critica
darealidade. Discutindo conceitos relacionados a verdade eterna como base para o conhe-
cimento e para os julgamentos morais e sua substituigao pela verdade provisoria, construida
pelos homens no curso de sua existéncia social, um terceiro artigo levanta questoes polé-
micas e interessantes para professores e todos os que lidam com criangas e jovens.

Uma anélise dos anais dos Congressos Nacionais de Botanica entre 1995 e 2002 for-
nece subsidios para a discussdo relativa aos pressupostos para melhorar o ensino da
Boténica na perspectiva da formacao para a autonomia. Outra anélise tendo como foco as
expectativas de professores quanto ao desempenho escolar dos alunos surdos incluidos,
comparando-os ao dos ouvintes na rede escolar publica e privada do municipio de Sao
José dos Campos, constata a diferenca de desempenho entre os dois grupos, com desvan-
tagem para os surdos. O texto leva a conclusao da necessidade de preparar adequadamen-
te os docentes para a pratica pedagégica visando a reversao de tal quadro.

O exame da educagdo em classes mistas em Sdo Paulo no periodo compreendido
entre 1870 e 1930, que aponta a ambigiiidade dos legisladores encarregados de se pronun-
ciar sobre a co-educacao dos sexos, é também objeto de estudo veiculado nesta edigao.
Alguns a defendiam, outros a condenavam usando argumentos morais com base em pre-
ceitos catolicos, em oposigao aos principios protestantes que a introduziram primeiro em
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suas escolas. Tendo como base a década de 1930, um texto sobre a importancia da estatis-
tica como instrumento de construgdo da modernidade educativa no Brasil mostra o pro-
cesso pelo qual as estatisticas educacionais afirmaram-se como instrumento privilegiado
de orientagdo da gestao publica do ensino brasileiro durante o governo Vargas. O artigo
sistematiza iniciativas que resultaram na consolidagdo de um sistema nacional de coleta e
andlise das estatisticas educacionais no Pafs.

Um dos resultados desse sistema nacional de coleta e anélise é expresso no artigo da
Secao Estatistica, no qual pesquisadores do Inep, com base nos dados do Censo Escolar
2004, discutem o papel da informatica como suporte ao desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem na educacao basica. O texto conclui que a criagao de novos ambien-
tes de aprendizagem que incorporem novas tecnologias requer nao apenas infra-estrutura
adequada, mas, principalmente, alteracbes no papel dos principais atores do processo
ensino-aprendizaem: a escola, o professor e o aluno.

A Segao Cibec apresenta breve descrigao sobre as obras em lingua francesa que com-
poem o acervo de obras raras e especiais do Centro de Informagao e Biblioteca em Educagéo
do Inep. Composto de edigdes originais bastante raras dos séculos 18 a 20, o acervo é
analisado nas categorias letras e histéria, descoberta do Brasil e educagao e pedagogia,
demonstrando o papel fundamental da literatura francesa na construgao da educagao publica
no Brasil.

Oroslinda Maria Taranto Goulart
Diretora de Tratamento e Disseminagao de Informagoes Educacionais
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ESTUDOS

Comunicacao e arte, ou a arte
da comunicagao, em John Dewey”

Resumo

Busca contribuir para elucidar as idéias de John Dewey contidas na formulagao que
vincula educagao, comunicacao e arte. Além disso, como aporte metodolégico, procura
mostrar que todo texto deve ser abordado em suas estratégias discursivas, como um
conjunto articulado para afirmar determinados conceitos. O ponto de partida é a relevan-
cia atribuida a comunicagao no processo educativo, conforme estabelecido por Dewey em
Democracia e Educagao. A analise desse livro e de outras obras do autor possibilita
elucidar os conceitos de ciéncia e arte, bem como o método de ensino proposto por
Dewey. A titulo de conclusao, sugere-se que a continuidade da investigagao deva abordar
os conceitos deweyanos em seus possiveis vinculos com a filosofia grega.

Introducao

O objetivo imediato deste trabalho é con-
tribuir para elucidar as concepgoes de John
Dewey contidas na formulagao que vincula
educagao, comunicagio e arte. Além disso,
sob a inspiragdo de Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2002), pretende-se mostrar que um
texto deve ser analisado por meio dos recur-
sos discursivos que emprega para capturar o
leitor na teia dos conceitos que busca afir-
mar. No presente estudo, elege-se como cen-
tro de anélise a relevancia atribuida a comu-
nicagdo no processo educativo, conforme
explicitado por Dewey no livro Democracia
e Educagao, de 1916, uma de suas obras fun-
damentais. Esse procedimento permite
adentrar nas significagdes do proprio texto e
visualizar os fios que levam a outros escritos
do autor, com destaque para Philosophy of
Education, de 1946, coletanea de artigos pu-
blicados entre 1935 e meados da década de
1940, representativa da ultima fase de sua
produgdo intelectual. O tema comunicagdo

conduz as nogoes de ciéncia e arte, entre ou-
tras, bem como a elucidagdo do método de
ensino sugerido por Dewey. Por essa via che-
ga-se, por fim, ndo a uma concluséao propria-
mente dita, mas a indicagoes para futuras
pesquisas: sugere-se que o esforgo para
deslindar a teia conceitual deweyana deva ter
continuidade no estudo de seus possiveis
vinculos com a filosofia grega, particularmente
no ambito da sistematizacdo elaborada por
Aristételes.

1. Comunicacao,
socializacao e educacao

No primeiro capitulo da edigao brasilei-
ra de Democracia e Educagdo (Dewey,
19594, p. 4), 1é-se: "A sociedade néo s6 con-
tinua a existir pela transmissao, pela comu-
nicagao, como também se pode perfeitamen-
te dizer que ela é transmissio e é comunica-
¢ao". No original, em lingua inglesa, a frase é
"Society not only continues to exist by



transmission, by communication, but it may
fairly be said to exist in transmission, in
communication" (Dewey, 1997, p. 4).1
Como se pode notar, a versdo dos traduto-
res Godofredo Rangel e Anisio Teixeira para
"to exist in transmission, in communication"
nao corresponde literalmente as palavras do
autor, mas busca expressar a idéia de que a
comunicagao ndo garante tao-somente a con-
tinuidade da sociedade, mas a sua prépria
existéncia como tal.* A sociedade torna-se
o que é por intermédio da comunicagao.

Mesmo sem enunciar que sociedade é
comunicagao, o intuito de Dewey é estabe-
lecer um vinculo estreito entre os dois ter-
mos, de tal modo que se torne possivel
visualizar a identificagdo de um com outro
— e esta deve ter sido a intengao dos tradu-
tores. Para Dewey, uma sociedade se faz
como tal quando integra seus pretensos mem-
bros, transformando-os em seres pertencen-
tes a um dado agrupamento. E isto se faz,
fundamentalmente, por meio da comunica-
gao, processo que comporta nao sé lingua-
gem falada e escrita, mas todo um conjunto
de sinais que expressam valores e conheci-
mentos e cumprem a fungdo de tornar a ex-
periéncia um patriménio comum, partilha-
do e desfrutado por todos. "Ha mais do que
um nexo verbal entre os termos comum, co-
munidade e comunicagio", diz o autor, pois
para haver comunidade é preciso que exis-
tam crengas e aspiragdes comuns, sendo im-
perativo comunica-las.

Uma vez estabelecido o significado de
comunicagiao em seu nexo com a vida so-
cial, Dewey (1959a, p. 10) esclarece o sen-
tido da palavra educagao: "educagao con-
siste primariamente na transmissao por
meio da comunicacao". Faz-se, assim, um
raciocinio que se apresenta na forma de um
silogismo: se a socializagao se faz pela co-
municagio, e se a educagao se faz pela co-
municagio, entdo socializar é educar. Tal
raciocinio busca mostrar a relevancia da
educagao como processo que transforma os
individuos em seres sociais, pois educar é
o meio pelo qual se transmitem valores e
conhecimentos, se difunde a experiéncia
socialmente acumulada e se torna os indi-
viduos membros da comunidade. Trata-se
de um recurso argumentativo que tem a
nitida intengao de mobilizar para uma de-
terminada acdo, a acdo de educar, com o
intuito de garantir a existéncia da socieda-
de como tal. Esse argumento, que também
pode ser expresso em forma silogistica, é:

se a socializagao é decisiva para a existén-
cia da sociedade, e se educar realiza a soci-
alizagdo, conclui-se que é preciso educar,
ou seja, educar é uma pratica que merece
atencgao especial.

2. A comunicacao
em ambiente escolar

No pensamento deweyano, educar e
comunicar sdo termos que se enlagam
frequentemente, de tal modo que a
elucidagdo de um conduz a explicitagao de
outro. Comunicar (e, portanto, educar) en-
volve sempre dois polos, segundo Dewey:
de um lado, hé alguém ja socializado, que
detém os saberes e padroes socialmente acei-
taveis e quer tornd-los comuns; de outro,
ha um ser nao plenamente socializado, que
ainda nao conhece os pardmetros da comu-
nidade na qual estd destinado a viver e que
precisa conhecé-los. Esse processo, em que
alguém comunica e alguém recebe contet-
dos comunicados, difere de um para outro
momento histérico, assumindo caracteris-
ticas peculiares de acordo com o tipo de
sociedade em que se efetiva.

Em Democracia e Educagdo, Dewey
explica que tal processo se d4 desde os
povos primitivos, mas a sua ocorréncia em
sociedades de estrutura simples transcorre
na da convivéncia espontinea de adultos e
criangas. Em sociedades complexas, isso
nao basta para que a experiéncia seja socia-
lizada, fazendo-se necessério formalizar os
procedimentos educacionais, o que eleva o
processo de comunicagdo a patamares de
inigualavel relevancia para a solidez do gru-
po social. Diante da grande quantidade e
da extensa variedade de valores e conheci-
mentos que caracterizam a civilizagao con-
temporanea, nao se pode confundir educa-
¢ao informal com educacgao escolar.

Dai decorrem os atributos que distin-
guem o contetido da comunicagdo em am-
biente escolar, na visdo deweyana. Nao é
qualquer experiéncia que interessa transmi-
tir pela educacgao formal, mas apenas aque-
las de interesse direto da comunidade, que
tém serventia para a sobrevivéncia da soci-
edade como tal. Assim, a educagao deve
cumprir dois objetivos estreitamente vincu-
lados: conservar e transformar; reter das
geragoes passadas o que hé de melhor e, ao
mesmo tempo, superar modos ultrapassa-
dos de ver o mundo; adequar o novo ao

1

N

No presente trabalho, foram
mantidos todos os grifos dos
trechos transcritos.

Serd mencionado o texto origi-
nal dessa obra quando a versao
brasileira nao soar suficiente-
mente precisa para expressar as
idéias do autor.
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3 O primeiro consiste em transmi-
tir habilidades intelectuais gerais
pormeio de conhecimentos tam-
bém gerais, como histdria, lite-
ratura, filosofia, ciéncias e letras,
sem o intuito de formar para ati-
vidades praticas. O segundo pre-
para para fungoes consideradas
tteis ou profissionalizantes, vi-
sando adequar o educando ao
mercado de trabalho.

# Paraumaanilise mais detida des-
teassunto, ver Cunha (2002).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 9-20, maio/dez. 2005.

velho e, ato continuo, ajudar os educandos
a transgredirem padroes ja estabelecidos.
E assim porque a sociedade necessita per-
manecer articulada em torno de certos prin-
cipios e crengas, mas precisa também ser
renovada para dar conta dos desafios por
ela mesma criados. Caso um ou outro des-
ses requisitos nao seja cumprido, o agru-
pamento social aproxima-se do caos, quer
pela imobilidade, quer pela fragmentagao
de suas instituicoes.

Conclui-se, entdo, que educar é comu-
nicar, é transmitir padrdes partilhados pela
comunidade, como sempre tem sido desde
tempos remotos; mais do que isso, porém,
nas sociedades marcadas por avancado
aparato cientifico, tecnolégico, artistico e
juridico, a educagao ndo pode ser reduzi-
da a processos de comunicagao informal,
o que resultaria na valorizacao de reagoes
espontineas, habitos conservadores e sa-
beres provenientes do senso-comum, j4 em
posse dos educandos. Educagao escolar,
entdo, é oficio a ser praticado por profissi-
onais sintonizados com as necessidades de
conservacao e de superacao da sociedade.
Por fim, a educagdo nao pode transmitir
apenas conteidos necessarios ao aqui e
agora, sendo fundamental manter abertos
os canais da imaginacao e da ousadia, com
vista ao futuro.

3. Escola, cultura
e ciéncia

O tema da transmissao de contetidos
por intermédio da escola conduz a uma
reflexdo sobre a escola contemporinea e
seus condicionantes culturais, bem como
a participacdo da ciéncia na educagao. Em
Philosophy of Education (Dewey, 1958, p.
149) 1é-se que "A comunicagéo é o trago que
definitivamente distingue o homem de ou-
tras criaturas; é a condigdo sem a qual a
cultura néo existe". A situagido educacio-
nal existente, porém, é claramente cindida
por dois modelos concorrentes de escola,
o "liberal" ou "literario" e o "vocacional" ou
"técnico", cada qual servindo a transmis-
sdo exclusiva de determinados aspectos da
cultura.> Esse quadro leva a indagagao
quanto ao tipo de cultura que se quer trans-
mitir por intermédio das escolas.

Dewey (1958, p. 29) considera que a
proposta de extinguir a educagao "técnica"
em beneficio do modelo "literério" carrega

tragos de medievalismo. Levé-la a cabo se-
ria retornar a uma era em que as tradigoes
culturais dependiam da interpretagao, adap-
tagdo e organizagido de documentos escri-
tos, bem como de sua transmissdo por meio
de rigidos padroes lingiiisticos. Em face da
desagregacdo do mundo europeu naquele
momento histérico, fazia sentido manter a
hegemonia das letras como recurso de co-
municagdo, uma vez que os clérigos eram,
de fato, os inicos detentores de ferramen-
tas lingtiisticas e autoridade moral capaz de
preservar os bens culturais e transmiti-los
pela educacao.

Ao pleitearem o fim da educagao "técni-
ca" no momento atual da civilizagéo, certos
pensadores nada mais fazem do que acirrar
o dualismo entre os dois modelos educacio-
nais, os quais, isolados um do outro, sdo
incapazes de formar o homem para a vida
contemporanea. Por isso, em Democracia e
Educagao, Dewey (1959a, p. 149) considera
necessario romper a dualidade do sistema
de ensino e implantar a escola tnica para
todos, com o intuito de unir, na mesma pes-
soa, "o homem 'pratico' e o homem de teoria
e cultura", o que sé se viabiliza pela difusao
da cultura cientifica nos diversos niveis da
escolaridade.

Para Dewey (1959a, p. 149), a dicotomia
entre a inteligéncia degradada "daqueles que
fabricam e produzem" e a inteligéncia supe-
rior dos "que se emanciparam da disciplina
do trabalho" persistira "enquanto a socieda-
de for organizada com fundamento na divi-
sdo em classes trabalhadoras e classes nao
trabalhadoras". Mesmo assim, é preciso rom-
per a dicotomia liberal-vocacional e promo-
ver o ensino pela ciéncia, para educandos
de todas as classes sociais, indistintamen-
te. Para os operérios, em especial, trata-se
de fomentar a superagio do ensino que for-
ma os alunos como "apéndices da indis-
tria e do comércio" (Dewey, 1959a, p. 348)
e leva a perpetuagdo da ordem industrial
capitalista, impedindo que a educagao con-
tribua para transforma-la.*

4. Ciéncia com
o temperamento cientifico

A visdo deweyana que sugere educar
por meio da ciéncia pode ser compreendi-
da mediante a distingao entre "temperamento
cientifico" e "técnica cientifica", expressoes
de Bertrand Russel que Dewey (1958,



p- 172) adota em Philosophy of Education
para discutir o livro Religion and Science,
de autoria do pensador britanico. O pri-
meiro conceito refere-se ao procedimento
de assumir as conclusdes cientificas como
provisorias, como hipé6teses que podem
ser refutadas mediante novas investigagoes,
nunca como verdades eternas e imutaveis.
O conhecimento assim produzido torna-se
instrumental, isto é, relevante para produ-
zir mais conhecimento e nao para desven-
dar a esséncia eterna das coisas.’

E a isso que Dewey se refere quando
pensa em educar — ou comunicar conheci-
mentos — pelo uso da ciéncia: uma educa-
¢ao que, em consonancia com o genuino
espirito cientifico, transmita a nogao de que
verdades sdo convengoes e ndao designios
da natureza humana ou de Deus. Verdades
cientificas sdo tteis, uma vez que podem
ser questionadas pela comunidade cienti-
fica, dando margem, assim, a novas inves-
tigagoes, pois, afinal, ciéncia é apenas "algo
que um grupo de pessoas, chamadas cien-
tistas, faz", afirma o autor (1958, p. 173).5

Aplicando o mesmo principio as ver-
dades e as comunidades em geral, tem-se
uma regra moral para a vida em sociedade
— o principio democréatico. A educagao as-
sume o papel de instrumento para a cons-
trucao de uma sociedade mais perfeita no
futuro, compondo, assim, o principal ele-
mento da "utopia democratica" de John
Dewey, a qual propde constante mobilizagao
para alcangar um mundo melhor.”

O segundo conceito, "técnica cientifi-
ca", diz respeito aos métodos cientificos de
manipulacdo da natureza, geradores de
tecnologias aplicaveis a vida do homem co-
mum. A aplicagao técnica da ciéncia pres-
cinde das qualidades do "temperamento ci-
entifico" e é, por exceléncia, avessa a ad-
mitir as limitagoes inerentes ao genuino es-
pirito investigativo. Ocorre que o prestigio
da ciéncia advém de suas aplicagdes mate-
riais, ficando o "temperamento cientifico"
oculto da grande massa de usuérios da
tecnologia, pois a idéia de provisoriedade
inerente a ciéncia nao vem estampada na
embalagem dos inventos produzidos para
aplacar as nossas necessidades de prote-
gao e conforto.

O problema est4 precisamente no fato
de "a grande massa de pessoas tomar con-
tato com a 'ciéncia' apenas em suas aplica-
goes", afirma Dewey (1958, p. 162), pois
isto produz efeitos devastadores na vida

das pessoas, em especial no escopo de sua
compreensido do mundo. Em vez de alargar
os horizontes mentais do ser humano, a
tecnologia acaba por obscurecer o processo
pelo qual os seus proprios engenhos sao
fabricados. Por isso, ao contrario de acusar
a ciéncia e o modelo de ensino que a veicu-
la como promotores do esvaziamento da
espiritualidade humana, Dewey prefere
defender a insergdo de mais ciéncia nas es-
colas. Nao a "técnica cientifica", mas o "tem-
peramento cientifico".

5. O método de comunicar

Diante dessas proposigoes, pode-se in-
dagar sobre a melhor maneira de efetivar a
educagao: como educar, como comunicar,
como transmitir conhecimentos e valores
socialmente necessarios, de tal modo que
estes ndo permanegam ossificados e possam
viabilizar formas alternativas de convivén-
cia? Em Democracia e Educagdo, Dewey
(1959a, p. 207) considera fundamental que
o conhecimento seja ensinado sempre em
estreita conexao com a experiéncia do edu-
cando. "Nada se objeta — diz o autor — a que
as informagoes sejam expressas com pala-
Vras; a comunicagao opera-se necessariamen-
te por meio de palavras". Mas se o contetido
comunicado néao estiver "incorporado a ex-
periéncia existente de quem aprende", a co-
municagao "converte-se em simples palavras,
isto é, em puros estimulos sensoriais, des-
providos de significagdo".

Quando a experiéncia comunicada pro-
voca tdo-somente "reagdes maquinais”, ex-
pressoes da fala ou da escrita que s6 repro-
duzem os contetidos veiculados, o ensino
presta-se apenas a conservagao, sendo int-
til a superagao do mundo existente. As in-
formacgobes transmitidas ao educando sé
adquirem sentido quando concatenadas para
solucionar um problema, quando eficazes
para livrar o estudante de uma situagéo pro-
blematica que ele ja tenta desvendar por
meios proprios.® O contetido da comuni-
cagao s6 é significativo quando tem a
potencialidade de instigar o aluno a utilizar
os conhecimentos recebidos como alimen-
to para uma situagdo problemética atual,
servindo para o enfrentamento de ocorrén-
cias futuras.

E nesse contexto discursivo que se en-
tende a conhecida expressao deweyana que
contrapoe o légico ao psicoldgico. Quando

5 Russel, citado por Dewey, diz:
"Knowledge ceases to be a men-
tal mirror of the universe and
becomes a practical tool in the
manipulation of matter".

> Naanalise das idéias de Gonseth,

Bachelard e outros, muito seme-

Ihantes as concepgdes aqui apre-

sentadas, Perelman (1999, cap. X)

as caracteriza como um novo

racionalismo, uma "filosofia re-
gressiva' baseada em uma nova
visdo de ciéncia.

Sobre esta nogao, ver Cunha

(2001b).

Sobre arelagao entre saberes co-

tidianos e nao-cotidianos na pro-

posta pedagégica de Dewey, ver

Cunha (2001a).

~
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9 Segundo Warde (1997, p. 294), a
principal critica de Dewey a
Herbart nao incide em sua "pe-
dagogia mas na psicologia que a
informava', a qual "néo teria le-
vado em conta 'as fungoes ati-
vas e especiais' que, presentes
nos seres vivos, redirecionam e
recombinam as relagoes deste
ser com o seu ambiente".

10 Os termos A e B constituem o
foro, elementos conhecidos que
servem para explicitar C e D,
integrantes do tema cujos valo-
res se deseja estabelecer. Trata-
se de uma analogia quando foro
e tema pertencem a reas dife-
rentes (Perelman; Olbrechts-
Tyteca, 2002, p. 424-425), como
é 0 caso aqui: o primeiro nao
pertence ao dominio das ativi-
dades humanas, e o segundo,
sim.

No original, "human
relationships' (Dewey, 1997, p. 5).

2No original, "Consensus
demands communication”
(Dewey, 1997, p. 5).

¥ Metafora é "uma analogia
condensada, resultante da fusao
de um elemento do foro comum
elemento do tema" (Perelman;
Olbrechts-Tyteca, 2002, p. 453).

comunicamos algo que temos sob nosso do-
minio, tendemos a fazé-lo de acordo com a
ordem légica consubstanciada na forma final
do contetido comunicado, a forma suposta-
mente definitiva do objeto em causa. E o
que ocorre quando nos dedicamos a ensi-
nar conhecimentos cientificos, como ilustra
Dewey (1959a, p. 241): "Ciéncia subenten-
de um esforgo inteligente e perseverante para
rever as convicgoes correntes a fim de ex-
cluir delas o que é erroneo, aumentar-lhes a
exatidao, e, acima de tudo, dar-lhes tal for-
ma, que se tornem o mais manifestas
possivel as mituas dependéncias dos vérios
fatos". Assim, "Légica e pedagogicamente a
ciéncia é a perfei¢ao do conhecimento, é sua
dltima fase".

E é precisamente o formato dessa co-
municacdo que se torna obstaculo para o
aprendiz, pois "a formulagdo da matéria é
feita para promover o conhecimento como
um fim em si mesmo", deixando "ocultas
suas conexoes com a matéria da vida quo-
tidiana". O estudante acaba por aprender
um conjunto de "simbolos sem a chave de
sua significagdo", um "lastro técnico de co-
nhecimentos informativos" que nao lhe
permite perceber neles "os objetos e atos
que lhe sdo familiares; amitide adquire sim-
plesmente um vocabulario especial”, com-
pleta Dewey (1959a, p. 242).

Abdicar do método légico significa to-
mar como ponto de partida a experiéncia
atual do estudante, requisito indispensavel
para leva-lo a compreensao daquela "perfei-
¢ao do conhecimento", o objeto tal qual for-
malizado pela ciéncia em determinado mo-
mento histérico. A diferenga entre a pro-
posta deweyana e os sistemas pedagdgicos
tradicionais nao esta naquilo que se quer
ensinar, mas no método de comunicar tais
contetdos, pois, para Dewey, é necessério
abandonar o ensino por meio de férmulas e
leis, efetuado mediante o emprego da lin-
guagem dos cientistas, substituindo-o pelo
método da experiéncia com as coisas que
sao familiares aos estudantes, acessiveis ao
seu campo cognitivo atual.’

6. A metafora maquina

Essa proposta de método de ensino
vincula-se estreitamente a uma certa con-
cepcao de sociedade, a qual Dewey explicita
por intermédio da rejeigao de uma metafo-
ra construida com base na seguinte
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analogia: as partes de uma maquina (A)
estdo para a maquina (B) assim como as re-
lagoes humanas (C) estao para a sociedade
(D).’ Dewey (1959a, p. 5) afirma que a
existéncia de um grupo social nao se da pelo
simples fato de haver individuos vivendo
em proximidade material ou trabalhando
para um mesmo fim, como as partes de uma
maquina, que "funcionam em conjunto para
a obtencdo de um resultado comum, mas
néo formam por isso uma comunidade". As
partes da maquina s6 formariam uma soci-
edade se pudessem conhecer o fim comum
que as une, o que lhes permitiria regular
suas atividades especificas para a obtengao
dessa meta.

Nos grupos humanos da-se o mesmo.
"Grande ntimero de relacdes'! em todos os
grupos sociais ainda se encontram no pla-
no das pegas das maquinas"; individuos
"utilizam-se uns dos outros para obter re-
sultados desejados, sem atender as dispo-
sicbes emocionais e intelectuais e ao con-
sentimento daqueles de quem se servem".
Sao relagoes em que prevalece "a superiori-
dade fisica, ou de posigédo, habilidade, ap-
tiddo técnica e o dominio mecéanico ou fi-
nanceiro da aparelhagem ou dos instrumen-
tos de trabalho". Para que as partes da ma-
quina —analogamente, as relagdes humanas
— constituissem uma comunidade de fato,
precisaria haver comunicagao, troca de in-
formagoes entre todos os envolvidos no
processo, sobre os propésitos de cada um.
Ou seja, precisaria haver comunicagao para
que se formassem consensos, pois consen-
so demanda comunicagao.*?

A metéfora pela qual Dewey caracteriza
a sociedade contemporanea, ou pelo menos
boa parte dos grupos sociais existentes, é
formada pelos termos B e D da analogia: a
metéafora sociedade-maquina, tipificada por
relagbes humanas que se assemelham a par-
tes de uma maquina.’® A rejeicao dessa
metafora, por sua vez, possibilita compreen-
der a concepgdo de sociedade aceita pelo
autor: para que a humanidade saia do plano
das méquinas e desenvolva a comunicagio
verdadeira, é imprescindivel que "pais e fi-
lhos, professores e alunos, patroes e empre-
gados, governantes e governados" formem um
verdadeiro grupo social, que tenha objeti-
vos verdadeiramente comuns e, mais do que
isso, que comunique entre si tais objetivos
para elaborar consensos.

Dados os vinculos entre educagio e
socializagao, pode-se dizer que Dewey, ao



recusar a metéfora social sociedade-maqui-
na, recusa também uma metéafora escolar, a
qual, por semelhanca com a primeira, pode
ser enunciada como escola-maquina, em
que as relagoes estabelecidas no espago
escolar nao contribuem para instituir pro-
priamente uma escola, ou seja, um ambi-
ente verdadeiramente educativo. Ambas as
metéforas sdo rejeitadas por ndo contem-
plarem o modo especifico de comunicagao
que consiste na transmissdo de conheci-
mentos e valores calcados na transacio entre
os propo6sitos de cada um dos agentes en-
volvidos, um processo que prescinde da
coergao, que respeita os componentes emo-
cionais e intelectuais dos educandos e per-
mite elaborar consensos, inica maneira de
realizar a verdadeira socializagdo.'* Vem
dai a relevancia do método de educar
proposto por Dewey.

7. Comunicacao,
educacao e arte

Em Democracia e Educagdo, Dewey
acrescenta ainda outros atributos a comu-
nicagao e, conseqiientemente, ao método
de educar. Para ser inteligentemente
comunicada, a experiéncia deve ser sub-
metida a um planejamento prévio, um pro-
cesso pensado, intelectualmente elaborado,
refletido, o que exige o exercicio de conhe-
cer, de modo imaginativo, a experiéncia
dos receptores da mensagem veiculada.
Assim, a educagao, que se faz pela comu-
nicagido, envolve nao s6 os contetidos e
valores a serem transmitidos, como tam-
bém o método de transmissao — certamen-
te o método psicoldgico, que leva em conta
as peculiaridades dos educandos.

O trecho em que estas idéias aparecem
deve ser transcrito:

E mister, com efeito, que se formule a ex-
periéncia para ser comunicada. Esta for-
mulagao requer colocarmo-nos fora da
mesma, vé-la como outra pessoa a veria,
observarem-se os pontos de contato que
ela tenha com a experiéncia pessoal da
pessoa a quem vai ser comunicada, a fim
de ser apresentada em tal forma que a dita
pessoa lhe apreenda a significagdo. A nao
ser que se trate de lugares-comuns, preci-
samos conhecer, imaginando-a, a experi-
éncia de outras pessoas, para compreensi-
velmente lhe falarmos sobre nossa prépria
experiéncia."”® Toda comunicagéo é seme-
lhante a arte. (Dewey, 1959a, p. 6)

Em seguida, Dewey apresenta uma con-
clusdo: dessa forma, diz ele, pode-se afir-
mar que toda "prética social que seja vital-
mente social ou vitalmente compartilhada"
é educativa "para aqueles que dela partici-
pam".'® O intuito do autor é perfeitamente
claro, indicando que a comunicagéo, para
assumir um carater social e socializador,
envolvendo os dois pdlos dela participan-
tes, deve ser adequadamente planejada.

A frase "Toda comunicagao é semelhan-
te a arte", porém, oferece certa dificuldade,
se vista como recurso argumentativo desti-
nado a elucidar o trecho que a precede; nao
se trata de uma analogia, nao € um exemplo
e nem mesmo uma ilustragao, resumindo-
se, portanto, ao estabelecimento de uma sim-
ples relagdo de semelhanga.’” Ademais, seu
fraco poder de argumento, no contexto em
que esta localizada, decorre de o significa-
do da palavra arte néo estar ainda elucidado,
nesse ponto de Democracia e Educagao.
Assim, a frase em nada contribui para es-
clarecer, o que seria desejavel, a comunica-
Gao e, por conseqiiéncia, a educagao.

Além disso, a expressao pode dar mar-
gem a intimeras interpretaces, o que nao
aconteceria se o conceito fosse de dominio
comum, o que nao &, ficando-se na depen-
déncia daquilo que o leitor entenda por arte.
Se esse entendimento for calcado na idéia
usual de que o vocébulo designa ativida-
des baseadas na expressdo momenténea de
atributos individuais, sem qualquer plane-
jamento de meios e fins, chega-se a uma
conclusdo que emerge em ambigtidade o
posicionamento educacional deweyano.'®
Cabe esclarecer, portanto, o sentido da
palavra arte em Dewey.

8. Os atributos da arte

Encontra-se novamente o vocabulo arte
nos capitulos 10 e 15 de Democracia e Edu-
cagao, sendo que no primeiro deles assu-
me uma feigdo nitidamente social e
socializadora. Ao explicar a nocao de inte-
resse, componente fundamental de sua pro-
posta pedagdgica,'® Dewey (1959a, p. 148)
considera que "as atitudes fundamentais dos
homens perante o mundo sédo fixadas pelo
alcance e qualidades das atividades de que
participam", e apresenta a "atitude artistica"
como exemplo desse principio, dizendo: "A
arte ndo é puramente interior, nem pura-
mente exterior; nem meramente mental, nem

1% Ao caracterizar a "pedagogia mo-
derna" no Brasil do inicio do sé-
culo passado pela "metéfora
dos ritmos impostos aos cor-
pos e as mentes pela vida mo-
derna, império da indtstria e da
técnica", Carvalho (1997, p.
280) utiliza o mesmo foro da
metéfora rejeitada por Dewey.
Isto significa que a autora des-
creve uma pedagogia diferente
da deweyana (Cunha, 1999). No
original, "one has to assimilate,
imaginatively, something of
another's experience in order to
tell him intelligently of one's
own experience” (Dewey, 1997,

_p 6).

15 No original, "It may fairly be
said, therefore, that any social
arrangement that remains
vitally social, or vitally shared,
is educative to those who
participate in it" (Dewey, 1997,

p.6).

16 No original, "It may fairly be
said, therefore, that any social
arrangement that remains
vitally social, or vitally shared,
is educative to those who
participate in it" (Dewey, 1997,
p.6).

17 Nao é uma analogia porque am-
bos os termos pertencem ao
mesmo dominio, sao ativida-
des humanas. O exemplo con-
siste na apresentagdo de um
caso particular para fundamen-
tar a regra que se deseja estabe-
lecer, ao passo que a ilustragao
faz o mesmo com o intuito de
reforgar a adesao a uma tese ja
aceita (Perelman, Olbrechts-
Tyteca, 2002, p. 407 e 424).

18 No Brasil, essa interpretagao de
educagdo como arte foi muito
bem apresentada e criticada por
Jayme Abreu (1958), segundo
referenciais deweyanos — ver
Cunha (2001c).

Ver Interest and Effort in
Education, publicado no Brasil
em Vida e Educagao (Dewey,
1971).
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20'Na versao brasileira, "enriqueci-
mento sentimental ou intelectu-
al". No original, "enrichment of
emotion and intellect” (Dewey,
1997, p. 135).

21No original, "Work which
remains permeated with the play
attitude is art - in quality if not
in conventional designation”
(Dewey, 1997, p. 206). A palavra
play pode significar "brinquedo
ou jogo", como na versao brasi-
leira, conotando ludicidade.

22No original, "all of which had to
be known in order that there be
intelligent skill or art" (Dewey,
1997, p. 195).

3 No original, "deliberate technical
study" (Dewey, 1997, p. 185).
24No original, "three fairly typical
stages in the growth of subject
matter in the experience of the
learner" (Dewey, 1997, p. 184).

% Em portugués, "pelo manuseio
e familiaridade da crianga com
as coisas". No original, "in
familiarity or acquaintance
with things" (Dewey, 1997, p.
194), nao consta a palavra "cri-
anca" ou qualquer mengao a
faixas etérias, pois o autor des-
creve um processo cognitivo
que independe da idade.

simplesmente material. Como qualquer ou-
tra espécie de atividade, a arte produz
mudangas no mundo", mas difere das ati-
vidades que podem ser chamadas mecéni-
cas, em que as mudangas produzidas néo
sdo acompanhadas de enriquecimento da
emogdo e do intelecto de seus praticantes;*
difere também de praticas que visam ape-
nas "o ornamento exterior, a ostentagao".

Vé-se que Dewey confere a arte um
carater que transcende o plano estritamen-
te individual, &mbito em que a vida mental
se identifica com a mera "contemplacao de
uma paisagem interior". Trata-se verdadei-
ramente de arte quando o executante tem
sua inteligéncia e seus objetivos proprios
envolvidos na acdo que desempenha, ra-
zao pela qual os seus sentimentos e idéias
tornam-se meios para transformar as con-
digoes existentes. Para Dewey, a atitude
artistica é incompativel com a inclinagao
para refugiar-se em uma "representacao in-
terior de sentimentos e de fantasias" que
nada mais faz do que levar as pessoas a se
voltarem para si mesmas.

No capitulo 15 do mesmo livro, Dewey
(1959a, p. 223 e 226-227) atribui a arte um
carater de atividade que se desenvolve
mediante planejamento. Para advogar o uso
da arte na educagao, o autor afirma que arte
—em esséncia, se ndo pela designagao con-
vencional - é trabalho permeado pela ati-
tude de jogo ou brinquedo.*" Ao contrario
do que usualmente se pensa, jogar e traba-
lhar néo sdo agoes inconciliaveis, sé assu-
mindo posigoes conflitantes em determina-
das condigdes sociais, particularmente
quando se coloca a obrigacao de "executar
tarefas por imposigao externa". Trabalho e
brinquedo sao, entéo, definidos por Dewey
como "ocupagoes ativas" que nao se opdem
uma a outra, porque ambas "subentendem
fins conscientemente demandados, e sele-
¢do e adaptacdo de materiais e processos
destinados a conseguir os desejados fins".

Desfaz-se, assim, qualquer sombra de
ambigiliidade porventura presente na frase
"Toda comunicagao é semelhante a arte". Toda
comunicagao é semelhante a arte porque os
dois vocdbulos possuem os mesmos atribu-
tos: designam atividades socializadoras que
envolvem a totalidade emocional e intelectu-
al de seus participantes, ultrapassando o
dmbito meramente individual; comunicagéo
e arte sdo praticas que buscam alterar o esta-
do atual das coisas, e atingem seus objetivos
quando pautadas em agdes racionalmente
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planejadas, mediante perfeito dominio de
meios e fins.

9. Os trés estagios
do conhecimento

Tanto a palavra arte, em portugués,
quanto art, do idioma inglés, vém do latim
ars, que é a versao do grego techné. Em
Democracia e Educagdo ha poucos indici-
os da etimologia do vocabulo tal qual o au-
tor o emprega, mas no capitulo 15 o termo
arte é associado a techné. Ao usar a pala-
vra, grafada em grego no original, Dewey
lembra que Platao via as atividades dos "sa-
pateiros, carpinteiros, musicos, etc.", como
possuindo tudo o que tinha que ser sabido
para haver habilidade inteligente ou arte.??
Areferéncia é feita para explicar que traba-
lho e jogo "correspondem, ponto por pon-
to, aos caracteristicos da fase inicial do ato
de aprender", a qual é caracterizada como a
que "consiste em aprender como fazer as
coisas e no familiarizar-se com as coisas e
processos aprendidos ao fazé-las" (Dewey,
1959a, p. 215).

No capitulo anterior do mesmo livro,
essa mesma fase é definida como a que se
da em situagoes descritas como "aprender
fazendo" (Dewey, 1959a, p. 204). Essa ex-
pressao, learning by doing no original em
inglés (Dewey, 1997, p. 184), costuma ser
empregada para caracterizar toda a propos-
ta educacional deweyana, com evidentes
implicagoes epistemoldgicas. Na verdade,
como se vé, o "aprender fazendo" designa
apenas um dos estidgios do processo de
aprendizagem, precisamente aquele que ori-
gina "todos os nossos conhecimentos que
nao resultam de deliberado estudo
especial”,?® como afirma Dewey (1959a, p.
205). O conhecimento contido na arte, ou
techné, como o autor a qualifica, nao tra-
duz o apice da possibilidade de conhecer,
pois na experiéncia do aprendiz ha "trés
estagios perfeitamente tipicos" quanto ao "de-
senvolvimento da matéria a aprender".**

No primeiro estagio do learning by
doing, o conhecimento "é uma habilidade
inteligente" que se expressa por meio da
familiaridade com as coisas.”® O segundo
se da gradualmente, a medida que o conhe-
cimento assim adquirido "se avoluma e
aprofunda por meio dos conhecimentos ou
informagoes comunicados". O terceiro esta-
gio, por fim, advém das conexdes que se



fazem de maneira "légica ou racionalmen-
te", constituindo o tipo de conhecimento
que é de dominio dos experts na matéria
(Dewey, 1959a, p. 203).

O que faz com que o conhecimento
obtido no "aprender fazendo" seja elevado
a posigao superior € a associagao do indi-
viduo a empreendimentos comuns; é o
contato com "as coisas que os outros nos
comunicam", as quais se fundem a experi-
éncia particular (Dewey, 1959a, p. 205). E
justamente nesse ponto que se apresenta o
papel decisivo da comunicagao, que deve
ser adequadamente planejada para que os
contetidos comunicados nédo se convertam
"em puros estimulos sensoriais, desprovi-
dos de significagao", o que levaria o desti-
natério da informagéo a meras reages me-
canicas (Dewey, 1959a, p. 207).%°

Quando o saber adquirido por meio
da efetiva comunicagdo com os outros é
elevado a um patamar ainda superior, as-
sume o carater de conhecimento cientifi-
co, uma vez que a ciéncia é o "saber em sua
mais caracteristica forma". O que se conhe-
ce, nesse plano, "é certo, seguro, assente";
é "antes aquilo com que pensamos, do que
aquilo sobre que pensamos". Néao se trata
de tomar o conhecimento cientifico como
sinoénimo de verdade eterna e imutével, pois
a ciéncia, para Dewey, estd sempre atada
ao temperamento cientifico, conforme ja foi
mencionado.

Para chegar a esse terceiro estagio, faz-
se mais uma vez imprescindivel a comuni-
cacao, pois a ciéncia, como Dewey (1959a,
p- 209) a qualifica, é "artificial (6 uma arte
criada)?’ e ndo espontanea; aprendida, e
néo inata". Sendo assim, os aprendizes nao
chegam espontaneamente ao conhecimen-
to cientifico, seja pelo "aprender fazendo",
seja pelo simples contato com experiénci-
as alheias. Exige-se, entdo, um tipo especi-
al de comunicagao que viabilize "a inicia-
¢do no espirito cientifico", que dé aos
educandos a posse "dos melhores instru-
mentos que a humanidade inventou para
orientar eficazmente o raciocinio".

10. A distancia dos gregos

Dewey menciona a filosofia grega em
muitas de suas obras, com intuitos e em
contextos muito diversificados, com di-
ferentes graus de profundidade e clare-
za, 0 que torna impossivel discorrer mais

amplamente sobre o assunto neste traba-
lho. O que se pode dizer é que Dewey
(1959a, p. 278) é enfatico em apontar as
profundas dicotomias geradas pela divisao
social vigente na Grécia Classica, onde as
atividades produtivas eram desenvolvidas
por uma classe servil, deixando outra clas-
se livre para ocupar-se com os assuntos
do intelecto e da politica e para usufruir o
tempo livre na forma de lazeres. Por isso,
Dewey procura distanciar-se das concep-
¢Oes gregas, em especial quanto a educa-
¢do e a ciéncia, conforme ele as entende.

Em Democracia e Educagdo (Dewey,
1959a, p. 278), lé-se que Aristételes distin-
guia com exatidao "dois tipos de educagao:
abaixa ou mecénica e a liberal ou intelectu-
al", pois havia, de fato, dois tipos de ativi-
dades ou "artes",?® as servis e as livres, a
que correspondiam a experiéncia e a razao,
respectivamente. Dewey (1959a, p. 288) con-
sidera que Platdo e Aristételes "concorda-
vam em identificar a experiéncia com os
interesses puramente préticos" apartados do
conhecimento existente por si mesmo, o
conhecimento que se faz "livre de associa-
¢Oes com a pratica"; a experiéncia, para os
gregos, "sempre subentendia falta, necessi-
dade, desejo", ao passo que o conhecimen-
to racional era visto como "completo e com-
preensivo, em si mesmo".

Em Philosophy of Education, Dewey
(1958, p. 286) enfoca o mesmo assunto,
enfatizando que o sistema filoséfico cléssi-
co, oriundo de Aristételes e firmado na era
medieval, postula a existéncia de um grau
superior de conhecimento relacionado com
certas formas inerentes ou naturezas, as
esséncias préprias do Ser, eternas, fixas,
imutaveis e necessarias. Para Dewey, tal
abordagem significa negar o alicerce dos trés
estagios do conhecimento, todo ele funda-
mentado na experiéncia, seja a do préprio
aprendiz, no learning by doing, seja a que é
comunicada por outrem, nos dois &mbitos
subseqiientes da aprendizagem.

O cerne da critica deweyana pode ser
sumariado na concepcdo de mundo que
atribui aos gregos. Ao refletir sobre a tra-
digao do pensamento ocidental no livro Re-
construgao em Filosofia, de 1920, Dewey
(1959b, p. 82) afirma, generalizando, que
"o mundo em que até os homens mais in-
teligentes dos tempos idos julgavam viver"
era "um mundo fixo, um dominio onde
qualquer mudanga somente se processava
dentro de limites imutaveis de inagédo e de

6 Em Art as Experience, obra de
1934, Dewey (1980, p. 244) afir-
ma que a arte atinge seus objeti-
vos socializadores devido a co-
municagao, que é o processo de
criar participago, tornar comum
aquilo que antes era isolado e
singular.

%7 No original, "an acquired art"
(Dewey, 1997, p. 189).

28No original, "To these two
modes of occupation, with their
distinction of servile and free
activities (or 'arts') correspond
two types of education"
(Dewey, 1997, p. 253). A ver-
sdo brasileira suprimiu o tre-
cho entre parénteses.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 9-20, maio/dez. 2005.



29 Para melhor elucidagao dessa
idéia e de suas repercussoes no
pensamento educacional brasi-
leiro, ver Cunha (2001c).

permanéncia", formado por "reduzido
namero de classes, espécies, formas, dis-
tintas e separadas em qualidade ... e
dispostas numa ordem graduada de
superioridade e inferioridade".

Dewey, por sua vez, concebe o mundo
em permanente mudanga, idéia que os an-
tigos ndo teriam apreendido.?? S6 a era
moderna permitiu a ciéncia ocupar-se do
conhecimento relativo 8 mudanga, impli-
cando operagoes deliberadas em consonén-
cia com um projeto que coincide com uma
hipétese ativa, continuamente testada no
intuito de reformular o conhecimento esta-
belecido. Dewey (1958, p. 291) entende que
a ciéncia dos modernos se distingue de
outros modos de conhecimento porque as
operagoes de busca (search) que constitu-
em a arte ou destreza desenvolvem-se, nes-
se caso, como pesquisa (re-search), ou seja,
como investigacao destinada a desvendar
a realidade do mundo em constante trans-
formagao, sem o apoio de instdncias
metafisicas. Sé entdo a ciéncia, "com res-
peito tanto ao método quanto as conclu-
soes, é uma arte".

11. A semelhanca
dos gregos

Embora seja esse o posicionamento de
Dewey ante os gregos, do que foi exposto
no presente trabalho hé alguns tépicos que
chamam a atengao de maneira tdo imediata
que merecem ser tratados, ainda que de
passagem, a titulo de indicagao para futu-
ros estudos.

11.1. O conhecimento

O primeiro tépico refere-se aos estagi-
os do conhecimento, assunto que, associa-
do aos significados de arte e ciéncia, guar-
da certa semelhanca com as concepgoes de
Aristételes, em especial quanto a hierarquia
dos varios modos de conhecer. Dewey nao
vincula suas idéias ao filésofo de Estagira,
mas pode-se vé-las na tese aristoteleciana
de que a experiéncia é a base do conheci-
mento inerente a arte (techné) e que a arte é
superior a experiéncia, precisamente por
referir-se a espécie e néo ao individuo.

O célebre exemplo dado na Metafisica
traz a clara distingdo entre experiéncia e
arte: saber que um remédio é eficaz para
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diversos individuos é proprio da experién-
cia, mas ter a nogdo de que um certo remé-
dio tem serventia para todos os individuos
que apresentam os mesmos males é préprio
da arte. Diferentemente da experiéncia, na
arte faz-se "um nexo universal entre uma
certa causa, por exemplo a caracteristica de
ser fleumatico ou bilioso, e um certo efeito,
por exemplo o fato de um certo remédio ser
proveitoso" (Berti, 1998, p. 160).

O valor conferido por Dewey ao conhe-
cimento associado a arte coincide com a
nocao de Aristoteles, segundo a qual a arte
se faz acompanhar pelo "I6gos verdadeiro"
que permite o estabelecimento de vinculos
ndo apenas entre casos individuais, mas
destes com o universal (Berti, 1998, p. 160).
Para o fil6sofo grego, uma atividade é no-
meada arte quando imbuida de uma "repre-
sentacdo mental, independentemente da
matéria", o que modernamente se denomi-
na "projeto" (Berti, 1998, p. 162), qualifica-
tivo que em Dewey é assumido pela idéia
de planejamento, conforme ja visto aqui.

A tese deweyana de que ha um tipo de
conhecimento, o conhecimento cientifico,
ainda superior ao que é préprio da experi-
éncia e da arte assemelha-se a definigao
aristoteleciana de ciéncia (epistéme). Embo-
ra a arte possua uma racionalidade que a
aproxima da ciéncia, pois o I6gos que a ca-
racteriza "é o conhecimento do porqué, ou
seja, o conhecimento cientifico", Aristételes
afirma que a ciéncia estd além disso, dado
que se ocupa do conhecimento das causas
e das realidades necessarias, desprendidas
das realidades contingentes que dependem
da agdo humana (Berti, 1998, p. 162).

11.2. A filosofia pratica

O segundo tépico que relaciona o pen-
samento de Dewey aos gregos diz respeito
ao argumento que é empregado logo no ini-
cio de Democracia e Educagdo para colocar
em destaque a relevancia do processo de
educar, conforme ja mencionado na primeira
segao do presente estudo. Trata-se de um
argumento que exibe os tragos do que
Aristételes denomina silogismo prético ou
silogismo falso, o qual expressa "uma for-
ma de racionalidade" que é diferente da
"racionalidade da ciéncia" (Berti, 1998, p.
152), cujo cardter é demonstrativo. No
silogismo cientifico, as premissas maior e
menor "sdo a causa necessaria e a0 mesmo



tempo suficiente da conclusao, por isso a
conclusao resulta necessariamente delas”
(p. 5). O exemplo cléssico é: "se todo ho-
mem é mortal, e se Socrates é homem, en-
tdo Sécrates é mortal”.

As premissas do silogismo prético, por
sua vez, exprimem, respectivamente, um
fim a ser alcangado e um meio pelo qual se
pode atingi-lo, sendo o seu resultado uma
agdo. E o que se pode ver no argumento
deweyano em que a premissa maior é "a
socializagao é decisiva para a existéncia da
sociedade" e a premissa menor é "educar
realiza a socializagao". As duas premissas
ndo cumprem as varias exigéncias de um
silogismo cientifico (Berti, 1998, p. 5-6),
inclusive porque nao constituem realida-
des evidentes, carecendo de demonstragao
para serem aceitas como tais. Identificam-
se, porém, com a definigdo de silogismo
pratico: a maior expressa um fim, que a
socializagdo se efetive para que a socieda-
de exista, e a menor indica um meio, a
educagao como instrumento socializador.
A conclusio, que néo decorre necessaria-
mente das premissas, incita a considerar a
educagao uma prdxis relevante.

Para Aristoteles, ocupar-se com a agao
é uma caracteristica da filosofia pratica,
denominagdo que advém "do objeto desta
ciéncia, constituido pelas coisas "pratica-
veis', isto é, pelas agoes, pela 'praxis', que
tém principio na escolha, na iniciativa do
homem" (Berti, 1998, p. 117). Diferentemen-
te da filosofia teorética, que busca apenas
conhecer o porqué de as coisas estarem
como estéo, a filosofia pratica tem compro-
misso com a instauracao de "um novo esta-
do de coisas", procurando "conhecer o por-
qué do seu modo de ser apenas para
transforma-lo" (p. 116). A filosofia politi-
ca, como também a chama Aristoteles, é
prescritiva, pois pretende realizar o bem
nao s6 do individuo, mas "de toda a cida-
de (pdlis)". Nao parece ser outro o objetivo
de Dewey, que, com seu silogismo falso,
coloca a educagdo como pratica que decide
o destino da sociedade.

11.3. A retorica

O terceiro topico deweyano que mere-
ce destaque é o da comunicagao, igualmente
analisado pelo fil6sofo estagirita, para quem
o vocabulo arte também designa as "ciénci-
as poiéticas", a poética e a retérica, que nao

se dedicam as coisas, mas sim as palavras.
A retérica, em particular, é a arte dos dis-
cursos, mais precisamente a arte de produ-
zir discursos persuasivos, ou seja, argumen-
tagoes (Berti, 1998, p. 164). Existe uma sen-
sivel diferenca entre o discurso retérico e o
discurso que emprega estritamente os re-
cursos da légica, sendo que o tltimo ocu-
pa-se de articular premissas para afirmar uma
conclusao, atendo-se tdo-somente ao aspec-
to formal das mesmas, visando excluir as
ambigiiidades presentes na lingua natural
(Perelman, 1999, p. 93).

E certo que se pode ensinar por inter-
médio desse recurso, a exemplo do que faz
um cientista ao demonstrar o carater ne-
cessério de certas conclusoes diante de de-
terminadas premissas. No entanto, tal dis-
curso "é, na esséncia, um monologo", uma
vez que os ouvintes "ndo tém nada a dizer
e devem somente aprender, isto é, ser aju-
dados a ver com clareza o que lhes é ainda
obscuro" (Berti, 1998, p. 11). Quando se
ensina dessa maneira, tem-se em vista um
auditério universal, um publico idealiza-
do que nao expressa particularidades so-
ciais ou psicolégicas, e que supostamente
acata as premissas do orador (Perelman,
1999, p. 73).

O método preferido por Dewey, o cha-
mado método psicolégico, sugere que a edu-
cagao considere um auditério particular,
composto por estudantes, categoria de ou-
vintes que usualmente néo partilha das pre-
missas do orador, dado que suas experién-
cias ndo emanam da ciéncia, mas do senso-
comum, do reino da opinido. O discurso
légico, tao competente para demonstrar
teoremas, ndo mobiliza as energias intelec-
tuais e emocionais necessarias ao aprendi-
zado, nesse caso. Para tornar a comunica-
cao efetiva, entdo, faz-se necessaria a arte
de argumentar, que envolve o dominio de
meios de persuasdo dos interlocutores.

Quando o que se busca nao é a elabo-
ragao de juizos puramente formais, os raci-
ocinios da légica formal néo se aplicam; em
tais circunstancias, "a argumentacao tem
que ser retérica" (Perelman, 1999, p. 87).
Por esta via de raciocinio, pode-se ousar
atribuir um sentido a frase "Toda comuni-
cagdo é semelhante a arte", a qual adquire
forte poder argumentativo quando compre-
endida nesse prisma: toda comunicagao é
semelhante a arte da argumentacao, pois a
comunicacdo, para ser efetiva, deve inspi-
rar-se na arte retoérica.
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Abstract Communication and art, or the art of communication
on John Dewey

The purpose of this paper is to elucidate the ideas of John Dewey expressed in the
formulation that links education, communication and art. Moreover, as a methodological
approach, it intends to show that every text must be analyzed in its discursive strategies,
like a set arranged to assert some concepts. The starting point is the relevance of
communication in the educational processes, attributed by Dewey in "Democracy and
Education". The analysis of this and other books by the author allows to clear the concepts
of science and art, as well as the method of teaching proposed by Dewey. The conclusion
suggests that other investigations must study the Deweyan concepts in its possible links
with Greek philosophy:.

Keywords: communication and teaching; art and education; theories of knowledge;
rhetoric.
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ESTUDOS

A relacao Estado e Educacao:
uma andalise da producao académica
brasileira (1971-2000)

Resumo

Apresenta resultados de pesquisa realizada sobre se e como o tema Estado e Educa-
¢ao foi abordado na producao académica brasileira no periodo compreendido entre 1971
e 2000. Foram pesquisados cinco anais de Associagoes Nacionais de Pés-Graduagio e
Pesquisa e 15 revistas das areas de Economia, Administracao, Histéria, Ciéncias Sociais
e Educagao, sendo quatro titulos de cada uma delas na totalidade da produgao do perio-
do. Buscou-se compreender as perspectivas das areas (criticas, expectativas, entendi-
mentos sobre a funcdo do Estado em relacdo a Educagéo), considerando-se o contexto
histérico das décadas em que os trabalhos foram produzidos e evidenciando seus nexos,

* Esta pesquisa foi realizada du-
rante meu doutorado na Facul-
dade de Educagao da Universi-
dade de Sao Paulo (Feusp). Agra-
dego a Prof* Dr? Sandra M. Zakia
Lian Sousa, que a orientou, aos
professores Elba S. Sa Barretto,
Pedro Jacobi, Sofia L. Vieira,
AntbnioJ. Severino, Romualdo
P. de Oliveira e José M. Pires
Azanha (in memoriam), pelas
contribuigoes, e a Fundagao de
Amparo a Pesquisa do Estado de
Séo Paulo (Fapesp), que a finan-
ciou parcialmente. Contatos:
nadia_ggoncalves@ufpr.br.
Ressalte-se que, nesta pesquisa,
aprodugéao académica analisa-
da voltou-se a publicagoes pro-
duzidas, em sua maior parte, por
académicos vinculados a Uni-
versidades e Associagoes Naci-
onais das dreas em questao. Nao
abrangeu, portanto, outros tipos
de produgéo, como os advindos
de Organizagoes Nao-Governa-
mentais ou Comissoes internas
ou C)rgéos do Estado, a nao
ser quando estivessem nas
publicagoes investigadas.

contribuigoes e limitagoes.

Introducao

Nesta pesquisa visou-se desenvolver
uma analise sobre se e como o tema Esta-
do e Educacao - referente a educacao bési-
ca — foi abordado no periodo compreendi-
do entre 1971 e 2000, em anais e revistas
académicas das areas de Educagao, Hist6-
ria, Administracdo, Economia e Ciéncias
Sociais.

O tema abordado remete as relagoes
entre o Estado e a Educagao no Brasil, mais
especificamente ao seu papel e atuagio em
relagao as politicas educacionais referentes
a educagao basica e a sua aplicagao e
efetividade. Buscou-se averiguar a forma
como essa relagao foi percebida, compreen-
dida e analisada na produgao académica do
Pais. A expectativa inicial era de que, nesse
tipo de discurso, as relagoes entre as politi-
cas educacionais, a atuagido do Estado e o
contexto mais amplo que os envolve seriam
discutidos e evidenciados.
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Tem-se o entendimento de que é dos
programas de pos-graduacao e das univer-
sidades que derivam, em sua grande maio-
ria, os artigos publicados em periédicos aca-
démicos e os trabalhos apresentados em
eventos de repercussdo nacional. Essa pro-
dugéo, quando voltada ao tema, pode ser
atil para a compreensao da fungédo estatal
na area educacional, com suas criticas, ana-
lises, expectativas e proposigoes.

Nas Ciéncias Humanas, as areas de His-
téria, Ciéncias Sociais, Administracao e Eco-
nomia foram as escolhidas para a investiga-
¢ao, devido a sua provavel proximidade ou
possivel interdisciplinaridade com o tema
enfocado. A opcao por tratar da produgao
nao somente da Educagdo deveu-se também
a expectativa de serem identificadas outras
visOes a partir das preocupagoes e priorida-
des de cada érea.

Assim, averiguaram-se as relagoes entre
Estado e Educagao em artigos e trabalhos so-
bre o tema, publicados nas diferentes areas.



As percepgoes dos autores foram analisadas
como base para estabelecer as discussoes e
tratamentos dados ao tema no decorrer do
periodo.

A fim de apreender as percepgoes pre-
sentes na produgido académica, foi estabe-
lecido o periodo de 1971 a 2000. Esta deli-
mitagao temporal pretendeu abranger as Leis
no 5.692/71 e no 9.394/96, fundamentais
para a compreensao da educagao bédsica no
periodo abordado. A extensao até o ano de
2000, integrando trés décadas completas na
pesquisa, ocorreu visando-se captar as dis-
cussoes a respeito do papel do Estado e
seus reflexos na Educagao no decorrer de
um periodo histérico de grandes mudan-
gas politicas, econdmicas e sociais do Pais,
como o fim da ditadura militar, a transigao
politica e os questionamentos sobre o pa-
pel do Estado.

Abordar a totalidade desta década na
pesquisa pareceu relevante, tendo em vista
areconfiguragao do papel do Estado na ges-
tdo da educacéao publica, em d&mbito inter-
nacional e nacional, suscitando estudos,
pesquisas e produgoes académicas. Preten-
deu-se abranger as repercussoes e discus-
soes desenvolvidas na produgao académi-
ca a respeito da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB) de 1996, apds sua
promulgacao, a partir do entendimento de
que esta lei, mais do que decorréncia do
processo de reforma do Estado, faz parte
dele.

Referenciais analiticos

Neste trabalho, o principal referencial
analitico foi a teoria dos campos, de Pierre
Bourdieu, complementada com as perspec-
tivas de Roger Chartier, Peter Burke e
Fernand Braudel.

Baseou-se nos conceitos de espago so-
cial, campo, habitus, capital e poder sim-
bélico, de Pierre Bourdieu, que enfatiza as
limitagoes de entendimento de uma dada
realidade e os determinantes histérico-so-
ciais que a envolvem e que pesam sobre a
producao do conhecimento a ela pertinen-
te, embora considere que esta limitagdo con-
figura, mas ndo determina a agao, sendo,
porém, suficiente para criar padroes de com-
portamento e de interpretagao.

A fim de melhor explicitar as rela-
gbes entre os conceitos mencionados,
Bourdieu (1988, p. 82-83) compara o fun-
cionamento do campo a organizacao e ao

desenvolvimento de um determinado jogo,
cujas regras nao sao explicitas, mas sao
compreensiveis para os agentes que dele
participam, a partir da nogdo de habitus:

[...] ndo se deve colocar o problema em
termos de espontaneidade e coacao, liber-
dade e necessidade, individuo e social. O
habitus como sentido do jogo é jogo social
incorporado, transformado em natureza.
Nada é simultaneamente mais livre e mais
coagido do que a agdo do bom jogador. [...]
O habitus como social inscrito no corpo,
no individuo biolégico, permite produzir
a infinidade de atos de jogo que estao ins-
critos no jogo em estado de possibilidades
e de exigéncias objetivas; as coagoes e as
exigéncias do jogo, ainda que nao estejam
reunidas num c6digo de regras, impoem-
se aqueles que, por terem o sentido do jogo,
isto é, o senso da necessidade imanente do
jogo, estdo preparados para percebé-las e
realiza-las. [...] E as regularidades que se
podem observar, gragas a estatistica, sao o
produto agregado de agoes individuais ori-
entadas pelas mesmas coagdes objetivas
(as necessidades inscritas na estrutura do
jogo ou parcialmente objetivadas em re-
gras) ou incorporadas (o sentido do jogo,
ele proprio distribuido de modo desigual,
porque em toda parte, em todos os grupos,
existem graus de exceléncia).

Para Bourdieu, pode-se falar de regras,
desde que se distinga regra de regularidade,
pois se no jogo social as coisas se passam
de forma regular, isso nao quer dizer que
seja uma regra, mesmo que uma atitude di-
ferente da esperada seja considerada falta.

Pensar o tema Estado e Educagao por
meio de producao académica de diferentes
areas implica necessariamente analisar as
formas de percepcao do tema a partir de seus
enfoques. Os conceitos de habitus e de cam-
po auxiliaram no entendimento das pers-
pectivas das éreas académicas selecionadas,
uma vez que se esperava identificar em cada
uma delas consensos internos, além de
antagonismos.

Tratando-se da compreensao destes
olhares, Chartier (1988) aborda a questao das
leituras ou dos entendimentos possiveis, a
partir da nogédo de representagao, ou as di-
ferentes formas que uma realidade é dada a
ler — bastante proxima da nogao de habitus.
Segundo ele, as percepgoes dos sujeitos
sociais nao sao neutras, dependendo do
contexto em que foram elaboradas, e deri-
vando delas as suas préticas.
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Mais especificamente se referindo as
areas académicas, Braudel (1978) conside-
ra que "as ciéncias humanas se interessam
todas por uma mesma e tnica paisagem: a
das agoes passadas, presentes e futuras do
homem", sendo que representam observa-
térios, com suas "vistas particulares, seus
esbocos perspectivos diferentes" (p. 80).
Ele ainda afirma que "as relagoes que po-
dem existir entre as vistas que cada cién-
cia lhe [ao observador] oferece, entre as ex-
plicagbes com as quais o pressionam, ou
as teorias [...] que se lhe impoem", consi-
derando que "a realidade no estado bruto
nao é sendo uma massa de observagoes a
organizar" (p. 81).

Por sua vez, e em concordancia, Burke
(1992, p. 15) destaca como "s6 percebemos
o mundo através de uma estrutura de con-
vengoes, esquemas e esteredtipos, um en-
trelagamento que varia de uma cultura para
outra". Ampliando esta idéia, cada ciéncia
possui, também, esta sua percepgao parti-
cular do mundo.

Os autores acima apresentados tém em
comum o pressuposto de que uma dada rea-
lidade é passivel de diferentes leituras. No
caso desta pesquisa, isto se referiu as éreas
académicas selecionadas e seus entendimen-
tos arespeito das relagoes entre Estado e Edu-
cagao. Entendeu-se que estas diferentes pers-
pectivas poderiam reportar-se as posigoes
distintas que cada area ocupa no campo aca-
démico, e pressupds-se que, apesar disso,
deveria haver consensos, estabelecidos, em
grande parte, pelo contexto histérico.

Em certo sentido, a busca desse(s)
consenso(s) estd fundamentada em Bourdieu
e em alguns conceitos préximos aos dele,
de Thomas Khun. Este é o caso do campo
cientifico, uma vez que ele conceitua uma
comunidade cientifica em fungao dos
paradigmas partilhados por seus elementos,
mais fortes que seus eventuais desacordos.

A nocgdo de habitus e a idéia da
inculcagao cultural também permitem uma
aproximagao, na medida em que, segundo
Veiga Neto (1992, p. 102),

[...] a educagao cientifica, para Kuhn, é
uma atividade altamente conformadora
dentro de um paradigma que é inculcado
principalmente pelo uso do livro-texto ou
manual (sempre paradigmaticos) e pelas
praticas escolares que privilegiam uma
determinada maneira de ver o mundo.
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Ainda, ambos destacam a existéncia de
periodos de transformagédo nas formas de
entendimento, o que é designado como pe-
riodos de crise paradigmaética por Kuhn e
como rupturas epistemolégicas por
Bourdieu.

Esta perspectiva é interessante para a
problematica desta pesquisa, uma vez que,
no periodo de trés décadas, foi possivel
identificar se houve ou nao e, se houve, em
que diregdo ocorreram as mudangas na for-
ma de entendimento das relagoes entre Es-
tado e educagédo bésica no Brasil. Conside-
ra-se que os anais e revistas, ao mesmo tem-
po em que sdo instrumentos aglutinadores
e difusores de anélises e de conhecimento
produzido, reforgam a legitimagéo de deter-
minados enfoques e sdo influenciados por
outros espacos institucionais e pelo contexto
socio-politico-econdémico, inclusive pela
acao do Estado.

Dessa forma, as mudancas nos padroes
de regulagao do Estado, em desenvolvimen-
to no periodo analisado, teriam agido como
condicionantes para os rumos da produ-
¢do académica, embora pudesse haver
alguma distadncia temporal entre essas alte-
ragoes, a agdo do Estado e a realizacédo de
estudos sobre elas. Buscou-se, entdo, iden-
tificar este movimento historicizando o
debate académico.

Procedimentos
metodoldgicos

Foram investigadas 20 publicacdes, en-
tre revistas e anais de Associagbes Nacio-
nais das 4reas citadas, na totalidade de suas
produgoes em um periodo de trés décadas.

Cinco dessas publicagoes eram os anais
dos Encontros de Associacbes Nacionais das
areas respectivas: Anped (Educagao), Anpuh
(Histéria), Anpad (Administragdao), Anpec
(Economia) e Anpocs (Ciéncias Sociais).
Esse tipo de publicagao ofereceu dificulda-
des de localizagao, tanto em bibliotecas quan-
to nas secretarias das Associagoes, que, em
sua maioria, ndo dispdem, em seus acervos,
dos registros e materiais completos dos even-
tos que realizaram, tendo sido localizados
parcialmente.

Por outro lado, as 15 revistas selecionadas
foram localizadas na totalidade de suas publi-
cagoes do periodo, conforme o Quadro 1.



Quadro 1 - Periddicos e periodos de publicacio pesquisados

Periddico - sigla utilizada
Cadernos de Pesquisa (FCC) — CP
Educacéo e Sociedade (Unicamp) — EdS
Revista Brasileira de Educacéo (Anped) — RBEd
Estudos Histéricos (FGV — CPDOC) — EH
Revista de Histéria (USP) — RH
Revista Brasileira de Histéria (Anpuh) — Anpuh
Revista de Administragéo Publica (FGV-RJ) — RAP
Revista de Administracéo (USP) — RAd

Revista de Administragdo de Empresas (FGV-SP) — RAE

Revista de Economia Politica (CEP-RJ) — REP
Economia e Sociedade (Unicamp) — ESoc
Pesquisa e Planejamento Econémico (Ipea) — PPEc
Novos Estudos Cebrap — NECeb

Sociedade e Estado (UnB) — SEst

Revista Brasileira de Ciéncias Sociais (Anpocs) — RBCS

No caso dos anais, quando os traba-
lhos foram identificados por resumos ou
titulos nos programas dos eventos, realizou-
se uma tentativa de contato com os autores,
por telefone (buscando-se informagoes nas
instituigoes de vinculagao, listas telefoni-
cas e Internet) e/ou por e-mail, solicitando-
lhes o envio do texto integral ou a referén-
cia bibliogréafica, caso o trabalho tivesse sido
publicado apés o evento.

A opgdo por incluir na pesquisa so-
mente os trabalhos dos quais fossem obti-
dos os textos integrais visou evitar as limi-
tacoes e dificuldades que a analise baseada
somente em resumos ou catalogos pode tra-
zer, quanto as informagoes apresentadas e
a sua heterogeneidade e multifacetagao, evi-
denciadas por Ferreira (2002, p. 267):

[...] as opgdes desses pesquisadores nos
levam a questionar a natureza do materi-
al com o qual temos trabalhado: os resu-
mos. E possivel afirmar o que se tem fala-
do sobre determinado tema ou area de
conhecimento, em nosso pais, num certo
periodo, a partir sé da leitura dos resu-
mos? Um resumo poderia ser lido como
parte de um todo? Que relagao poderia
ser feita entre cada resumo e o trabalho
que lhe deu origem? E possivel um olhar
metonimico para cada resumo?

N°/Periodo de publicagao

n°® 1/1971 — n° 111/2000

n° 1/1978 — n° 73/2000

n° 1/1995 — n° 18/2000

n° 1/1988 — n° 26/2000

n° 85/1971 — n° 143/2000

n° 1/1981 — n° 39/2000

n° 5(1)/1971 — n° 34(4)/2000
n° 6(1)/1971 — n° 35(3)/2000
n°® 11(1)/1971- n°® 40(2)/2000
n° 1(1)/1981 — n° 20(2)/2000
n° 1/1992 — n° 15/2000

n°® 1/1971 — n° 30(2)/2000

n°® 1/1971 — n° 57/2000

n° 1/1985 — n° 15(2)/2000

n° 1/1986 — n° 44/2000

Se a opgao adotada restringiu o ntime-
ro total de trabalhos selecionados, por ou-
tro lado permitiu que se seguisse padrao que
garantiu a possibilidade de comparagao da
produgao selecionada.

Foram utilizados, além do critério de
texto integral, os seguintes pardmetros para
a pré-selegdo dos artigos: exaustividade e
nao-seletividade, pertinéncia ao tema
e homogeneidade. Esses critérios, aplicados
a partir de uma breve leitura dos artigos so-
bre o tema, nas publicagoes pesquisadas, le-
varam a uma pré-selecao de 286 trabalhos.

Em um segundo momento, numa nova
leitura® a que foram submetidos os artigos
pré-selecionados, utilizaram-se outros crité-
rios para a selegao daqueles que constituiri-
am o material definitivo da pesquisa, con-
templando o contetdo e a autoria.

Os critérios estabelecidos quanto ao con-
tetido foram: referéncia direta a relagao Esta-
do-Educagao, ou seja, que tratasse do papel
do Estado em relagao as politicas educacio-
nais, bem como as vicissitudes que tém ca-
racterizado a concretizagao destas; e enfoque
ou analise da educagao bésica (total ou parci-
almente) no Brasil. Quando o artigo tratava
da América Latina, somente seria incluido
se apresentasse parte especifica sobre o Brasil
e tivesse delimitagao temporal a partir da

% Esta leitura mais aprofundada,
que permitiu a selegdo definiti-
va dos artigos, também serviu
para a elaboragao dos resumos
da produgao académica que se
enquadrava nos critérios estipu-
lados na pesquisa.
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segunda metade do século 20 - assim, foram
excluidos todos aqueles que discutiam o
tema em periodos anteriores da educagao no
Pais.

Quanto a autoria, foram selecionados tra-
balhos produzidos por pesquisadores brasi-
leiros ou por pesquisadores de origem estran-
geira que mantinham vinculo institucional
com Universidade ou Centro de Estudo bra-
sileiros quando da sua publicagao.

A partir dos critérios ja explicitados,
foram selecionados 202 artigos, posterior-
mente lidos, resumidos e classificados sob
diversos quesitos, apresentados a seguir.

Ressalte-se que toda classificagao im-
plica uma leitura e anéalise dos textos. As-
sim, procurou-se elaborar e desenvolver
essa fase visando identificar como a relagéo
Estado e Educacao foi entendida na produ-
¢ao académica selecionada. Em especial
aqueles itens concernentes aos temas,
subtemas, referéncias ao Estado e expecta-
tivas, que sdo os mais subjetivos, nao fo-
ram previamente estabelecidos, ou seja,
surgiram no decorrer da leitura e analise
do material.

A classificacao dos artigos foi feita a
partir dos elementos apresentados a seguir.

— Resumos: foram elaborados procu-
rando-se evidenciar as énfases dos
autores quanto ao tema analisado e
evitando-se copiar o resumo, ja pron-
to, dos artigos.

— Revista: peridédico ou anais em que
foi apresentado o trabalho.

— Area: 4rea de publicacio do trabalho.

— Ano: o ano de publicagéo do trabalho.

— Instituigao: instituicdo a qual o(s)
autor(es) esta(ao) vinculado(s).

— Natureza do texto: o corpus foi clas-
sificado em dois tipos — ensaio e pes-
quisa. Pesquisa foi subdividida em:
histérica e descritivo-explicativa.

—Segmento educacional: segmento tra-
tado nos artigos. Abrange: 1) educa-
¢ao escolar; e 2) outros dmbitos que
nao o escolar. A educagao escolar di-
vide-se em educacao basica (aqueles
que nao faziam especificagiao de mo-
dalidade), educacéo infantil, ensino
fundamental e ensino médio.

— Tema: os artigos foram classificados
em sete temas, identificados a partir
de suas recorréncias no corpus da
pesquisa, todos, obviamente, tratan-
do da relacao Estado e Educagao, di-
vididos, por sua vez, em subtemas,

conforme as diferentes énfases presen-
tes nos textos.

— Referéncias ao Estado: nesse tépico,
procurou-se identificar e evidenciar de
que forma os autores trataram e anali-
saram o papel, as fungoes, a atuagao, a
presenga ou, ainda, o modelo de Esta-
do, em relagao ao tema que discutiam,
mais especificamente a Educagao.

— Expectativas, sugestoes e indicagoes:
constituem as demandas dos autores,
presentes nos trabalhos analisados, em
relagdo a Educacao e a atuagéo do Es-
tado neste campo.

Oresultado detalhado deste trabalho de
classificagao constitui o banco de dados da
pesquisa, que contém as referéncias, os re-
sumos e classificagoes dos 202 textos sele-
cionados. A extensdo desse material levou
a opgao de apresenta-lo em CD-ROM,
disponibilizado juntamente com a tese
(Gongalves, 2003).

A relacao Estado
e Educacao no Brasil
recente

No contexto de questionamento, crise
e reforma do Estado, presente e gradualmen-
te acirrado nas dltimas trés décadas, a ques-
tdo do Bem-Estar Social é um dos princi-
pais alvos de discussao. Especificamente no
que se refere ao Brasil, deve-se considerar
as deficiéncias desse setor e também as pro-
fundas desigualdades sociais; problemas
estruturais e histéricos, quanto aos aspec-
tos politico, econoémico e cultural; e as no-
vas exigéncias que as transformagdes mun-
diais trazem ao Pais e a Educacao.

Além das perspectivas que discutem o
Estado e seu papel nos aspectos econémico
e politico, ha aquelas que analisam o tema
abordando a forma como essas mudangas
tém sido inseridas no contexto do Pais, em
seu sistema de protegdo social e suas
conseqiiéncias.

Draibe (1995, p. 202), analisando a po-
litica social brasileira, ressalta como

[...] seu desempenho foi mediocre e esteve
sempre aquém das necessidades sociais
da populagao, mesmo no periodo de sua
expansao acelerada, ai entre meados dos
anos 70 e 80. Seus programas, mesmo 0S
mais universais, pouco contribuiram para
a reducao das acentuadas desigualdades
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que marcam a sociedade brasileira; tive-
ram efeitos parcos ou quase nulos em su-
primir os bolsoes de pobreza; abrigaram
e reforgaram privilégios; pautaram-se por
uma grave dissociagao entre os processos
de expansao quantitativa e a melhoria da
qualidade dos bens e servigos prestados.
Os quase cinqiienta anos de construgao
do sistema de politicas sociais, no Brasil,
se, a longo prazo, afetaram positivamen-
te as condigoes da populagao mais caren-
te, tiveram porém muito pouco sucesso
em efetivamente estabelecer em patamar
digno e de "bem-estar" o nivel de vida dos
brasileiros.

A Educacdo, enquanto atribuigao esta-
tal perante a sociedade, estéd inserida no de-
bate sobre o papel e fungbes do Estado, o
que vem sendo discutido juntamente com
os problemas cronicos que a questao edu-
cacional envolve, como a formagao dos pro-
fessores, infra-estrutura fisica e humana da
escola, acesso, permanéncia, curriculo, qua-
lidade e avaliagao. Dessa forma, ela é parte
constituinte do questionamento que Draibe
(1995) faz as politicas publicas do Pais.

Lamounier (1997, p. 41) identifica uma
recente ascensao da educagao basica ao topo
das prioridades da discussao, sobretudo em
trés sentidos: "como requisito minimo de
decéncia social, [...] como condigao indis-
pensavel ao desenvolvimento econémico
[...] e mais importante, (como) condigao sine
qua non para a redugao das desigualdades
sociais".

Porém, se ha um certo consenso quanto
a essa ascensao, Nao 0COITe 0 Mesmo quan-
to as formas como ela é entendida e traba-
lhada. Em especial na &rea educacional,
algumas das principais criticas giram em tor-
no da forma economicista com que os pro-
blemas da Educacao vém sendo tratados e
as diretrizes estabelecidas.

Diante desses questionamentos, a pro-
dugao académica se destaca como fonte de
reflexao sobre tais questoes, além de expor
preocupagoes e controvérsias acerca das re-
lagoes entre Estado e Educagdo. Dai advém
uma das contribuicoes desta pesquisa, como
podera ser observado no tépico seguinte.

Principais resultados

Considerando-se a limitacao de espa-
¢o, serdo apresentados neste tépico alguns
dos principais resultados da pesquisa.

A produgéao nas areas

A distribuigao percentual dos 202 arti-
gos, por area, estd apresentada no Gréfico 1.
Nele, fica evidenciada a grande concentra-
¢ao da producao na area de Educagao, cor-
respondente a 158 trabalhos. Nas demais
areas, a distribuigao da produgéo foi a se-
guinte: Ciéncias Sociais — 21; Administra-
¢do — 15; Economia — 5; e Histéria — 3.
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Grifico 1 - Distribuicao dos artigos por area (202)

Essa distribuigao dos artigos foi bas-
tante surpreendente. Embora se esperas-
se predominéancia da Educagao na produ-
¢ao sobre o tema, a expectativa era de que

fosse encontrada quantidade maior de ma-
terial nas outras areas, ou ao menos que a
discrepancia entre elas nao fosse tao gran-
de neste aspecto.
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Os anais e periédicos
académicos

A auséncia de produgao sobre o tema
ocorre em cinco revistas: Estudos Histéricos,

80

Revista de Administragao, Revista de Econo-
mia Politica, Economia e Sociedade e Novos
Estudos Cebrap. Nos outros titulos, a distri-
buigao dos artigos, em ntimeros absolutos,
é a seguinte:
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Grifico 2 - Distribuicao dos artigos por publicagao

No Grafico 2 fica novamente evidenci-
ada a predominancia da Educagao como a
grande debatedora do tema analisado no
periodo. Nas demais areas destacam-se as
Ciéncias Sociais e a Administragdo como
aquelas que também o discutem, embora em
escala muito menor.

Na Tabela 1 pode-se observar que, na
década de 70, ha a menor produgao sobre
o tema (10%). Esta quantidade de traba-
lhos pode ser parcialmente explicada por
trés fatores principais: 1) somente nove das
20 publicacbdes existiam desde 1971; 2) cin-
co delas foram criadas no decorrer desta
década e seis, nas décadas seguintes; e 3)
arelativa dificuldade de localizacéo de re-
gistros, programas, anais e textos integrais
das reunioes das Associagoes Nacionais
pesquisadas, do inicio do periodo.

A década de 80 contempla um aumen-
to na produgao sobre o tema, com 31% dos
trabalhos analisados, confirmando a tendén-
cia iniciada ao final dos anos 80, que per-
manece durante os anos 90 (59%). Esse cres-
cimento continuo na produgao sobre o tema
demonstra seu recente reconhecimento como
campo de pesquisa.

Outro dado que se pode destacar é a
distribuigdo da produgao entre anais (37%)
e revistas (63%), com disposigao temporal
diferenciada. Embora na década de 90 este-
ja a maioria da produgao académica selecio-
nada, ha uma maior quantidade dessa pro-
dugao nos anais que nas revistas.

Por outro lado, no total do periodo, ha
maior quantidade de publicagao em revis-
tas nas areas de Educagao, Histéria e Eco-
nomia, e, em anais das reunioes das associ-
agoes, nas de Administracdo e Economia.

Tabela 1 - Producao académica por area, tipo de publicacao e periodo

1971-
1975

1976-
1980

0
13
0

Area
Educagéao — Anais
Educacao — Revistas
Histdria — Anais
Historia — Revistas
Administragdo — Anais
Administragcdo — Revistas
Economia — Anais
Economia — Revistas

Ciéncias Sociais — Anais

O O =~ O N O =~ a O o
o O N O O O o

Ciéncias Sociais — Revistas
Total — Anais/década 1
19
20

Total — Revistas/década

Total — Produgao/década
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1981-
1985

1

22

N

o O o o

1986- 1991- 1996- Totais  Total
1990 1995 2000 parciais geral
2 10 36 49
158
30 26 18 109
0 0 1
3
0 1 2
1 4 2 8
15
1 3 0 7
0 0 1 1
5
0 0 0 4
0 1 14 16
21
0 1 2 5
6 68 75
57 51 127 202
63 119 = 202



Temas identificados

Se a pesquisa a respeito da Educacao
contempla uma multiplicidade de possibili-
dades temaéticas, o mesmo ocorre na produ-
Gao sobre a relagdo Estado e Educagéo. Fo-
ram identificados, no decorrer da analise dos
artigos, sete grandes temas, a saber: 1) Papel
do Estado e Educagao (Estado); 2) Funcao e
papel da Educacgao/escola (Fungao); 3) Dire-
trizes e paradigmas educacionais (Diretrizes);
4) Normas e documentos oficiais (Normas);

5) Politicas educacionais: concepgoes, planos
e programas (Concepgoes); 6) Implementacao
de politicas educacionais e gestdo de siste-
mas educacionais: (Implementacéo); e 7) Ges-
tao escolar (Gestao).

Sua distribuigdo no periodo é apresen-
tada no Gréfico 3. Ressalte-se que em mui-
tos trabalhos discutiam-se varios aspectos
de uma questao, havendo a possibilidade
de sua classificagdo em mais de um tema.
Optou-se, nestes casos, por relaciona-lo
aquele entendido como seu foco principal.

100
80
60
40
20
. ‘ o om J e 1
Estado Fungéo Diretrizes Normas Concep. Implement. Gestéo

1 8 0 1 1 6 2

6 15 1 11 6 23 1

12 13 6 13 10 55 8

19 36 7 24 18 87 1

Grifico 3 — Distribuicao dos temas, por década

Nesse grafico, percebe-se que o tema
Implementagao é o mais intensamente tra-
tado, totalizando 43% dos artigos. Discute-
se nele aspectos predominantemente
empiricos de politicas educacionais. Hd um
grande contraste se comparado a Concep-
goes (9%), no qual é discutida a elaboragao
de planos e programas educacionais. Em-
bora tratando da mesma questao, estes te-
mas enfocam faces distintas dela.

Se os temas forem divididos em aque-
les voltados para andlises de aspectos
empiricos da relagdo Estado e Educagéo e
aqueles que tratam de elementos conceituais
e tedricos, pode-se notar a grande énfase no
primeiro grupo, constituido por Estado,
Funcgéo, Implementagao e Gestéo, que, jun-
tos, somam 76% dos trabalhos, enquanto

24% seriam do segundo, composto por Di-
retrizes, Normas e Concepcoes.

Destaque-se que Normas, o mais repre-
sentativo do segundo grupo (12%), na ver-
dade trata de questdes-limite entre o
empirico e o conceitual, uma vez que nele
também é discutida a aplicagao das diretri-
zes legais estabelecidas.

Entre os temas mais préaticos a escola é
pouco discutida: Gestao, em que se trata mais
diretamente deste aspecto, corresponde a
apenas 5% dos trabalhos. Por sua vez, entre
os mais teéricos, Diretrizes foi pouco
abordado (3,5%), sendo este o tema menos
tratado em toda a produgéo analisada.

A participacéo relativa dos temas quanto
ao total de trabalhos de cada década e ao
total analisado é apresentada na Tabela 2.
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Tabela 2 - Participagao relativa dos temas,* por década (%)

. . 5 Total do
Tema Década 70 Década 80 Década 90 periodo
1. Papel do Estado e Educagao 5 8 11 9
2. Fungéo e papel da Educacgéo/escola 43 23 15 18
3. Diretrizes e paradigmas educacionais 0 2 5 4
4. Normas e documentos oficiais 5 18 10 12
5. Politicas educacionais: concepgoes, 5 10 9 9
planos e programas
6. Implementagéo de politicas educacionais
e gestao de sistemas educacionais & 37 47 43
7. Gestéo escolar 9 2 7 5
Total 100 100 100 100

* Participagao relativa ao total de cada década: década de 70: 20; década de 80: 63; década de 90: 119; e total: 202.

Nesta tabela fica evidenciada a pre-
dominancia do tema Implementagdo du-
rante as trés décadas e, conseqiientemen-
te, também no total da produgdo acadé-
mica, com crescente participacao, no
periodo analisado.

Quanto a perspectiva de participagao
relativa dos temas na produgao de cada
década, Implementacao e Estado sdo os tini-
cos que apresentam continuo crescimento.
Em Funcao o movimento é decrescente, e
nos demais, varidvel.

Referéncias ao Estado

Os trabalhos selecionados também fo-
ram classificados conforme as referéncias
que continham sobre o Estado. Estas men-
¢Oes correspondem aqui as caracteristicas e
criticas, ou seja, ao entendimento dos au-
tores sobre a atuagdo estatal em relagao a
questao educacional. Ressalte-se que néo se

pretendeu, com a classificacao proposta,
contemplar todas as possibilidades de ca-
racterizagdo do Estado, mas somente as prin-
cipais énfases a respeito dele, no material
pesquisado.

Da mesma maneira que os temas, as
referéncias ao Estado nao foram pré-fixa-
das, mas identificadas e agrupadas no de-
correr da leitura e analise dos artigos. Po-
rém, diferentemente do critério adotado na
classificagao dos temas — na qual optou-se
por fazé-lo a partir da énfase principal —,
nas referéncias os trabalhos foram vincu-
lados a mais de uma delas, conforme o
caso, a fim de se observar as diferentes
perspectivas e criticas dos autores a atua-
¢ao estatal.

No Gréfico 4 observa-se a distribuigao
dessas referéncias. Nele estao retratadas as
mengoes feitas ao Estado, nos 202 artigos
analisados, mas a distribuigao apresentada
refere-se a 296 registros, uma vez que em
varios trabalhos houve mais de uma.
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Grifico 4 - Distribuicao da classificagao dos artigos — referéncias ao Estado (296)



Percebe-se que as principais énfases sdo
ao Estado capitalista (16%), a sua ineficién-
cia ou omissao (15%), ao modelo neoliberal
(13%) e ao seu autoritarismo (12%). Estas
quatro referéncias, juntas, representam mais
da metade das indicagoes dos artigos.

Uma distribuicao delas no decorrer do
periodo pesquisado pode ser ttil para veri-
ficar quais percepgoes predominam em cada
década. A Tabela 3 traz esta informacao.

No periodo de 1971 a 1980, 40% dos
artigos versaram sobre o Estado capitalista/

Tabela 3 - Distribuicao das referéncias ao Estado, por década

Referéncias ao Estado

. Discurso oficial / legislagéo x pratica
. Estado ineficiente / omisso

. Estado neoliberal / Estado minimo

. Estado autoritario / centralizador

. Estado de Bem-Estar Social

. Tendéncia a descentralizagado

N O o B ON -

. Estado capitalista / reprodutor da ordem social

8. Planejamento inexistente / ndo aplicado/ ineficaz

9. Atuagao do Estado razoavel ou positiva

10. Inicio / processo de abertura para gestdo democratica

11. Crise e reforma do Estado
12. Nao consta

Totais

reprodutor da ordem social e 16%, sobre
sua ineficiéncia/omisséo e seu autoritarismo
(mesmo indice em ambos). Nos estudos des-
tes anos ha uma grande énfase critica ao
modelo de Estado, em especial quanto a sua
vinculagao aos interesses de uma minoria
dominante, representada especialmente pe-
los militares e as correntes politicas mais
conservadoras.

Este entendimento permanece, em li-
nhas gerais, na década seguinte, na qual
27% das mengoes sao ao Estado capitalis-
ta, 20% a sua ineficiéncia e 13% a seu
autoritarismo e centralizagao excessivos.

Na década de 1990, ha 18% das referén-
cias destacando o Estado neoliberal/minimo,
13% tratando da ineficiéncia e omisséo esta-
tal, 11% referentes ao seu autoritarismo e 10%
indicando a tendéncia a descentralizacao.

Percebe-se que na década de 70 a dis-
cussao era mais homogénea, ou seja, havia
um entendimento claramente predominan-
te. No decorrer das décadas de 80 e 90, as
referéncias ao Estado vao abrangendo outros
aspectos da questdo, tornando-se mais
diversificadas.

Nas referéncias identificadas, somente
duas — Atuagdo do Estado como razoavel

Década 70 Década 80 Década 90 Total

1 1 12 24
3 9 23 45
0 5 33 38
4 2 20 36
1 0 12 23
0 1 19 20
10 5 13 48
2 5 1 18
1 0 3 4
0 0 12 12
0 0 16 16
2 4 6 12
24 91 180 296

ou positiva e Inicio/processo de abertura
para gestdo democrética — correspondem a
énfases nao totalmente negativas, ou seja,
que nao abordam apenas problemas do Es-
tado e de sua atuagdo. Ou seja, na quase
totalidade dos artigos analisados, sao elabo-
radas criticas a atuagdo ou ao modelo de
Estado.

A distribuigdo destas referéncias nas
trés décadas analisadas indica os rumos
que as criticas foram tomando e quais
foram intensificadas no decorrer do perio-
do. Por outro lado, elas também podem
ser percebidas por meio das expectativas
apresentadas nos artigos, o que sera visto
em seguida.

Expectativas, indicagoes
e sugestoes

Procurou-se aqui identificar as deman-
das dos autores a respeito da atuacao do
Estado ante a Educacao. A classificagao
deste elemento nos artigos seguiu o mesmo
padrao de elaboragao que as referéncias:
foi criada durante a leitura e analise dos
trabalhos.
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Nesta classificagao também foi utiliza-
do o critério cumulativo, o que resultou na
identificacao de 397 itens nos 202 artigos,
como pode ser observado no Gréfico 5.

Das expectativas presentes nos artigos
analisados, destacam-se: gestdo participativa
real/mobilizacao da sociedade (17%), revi-
sdo do papel do ensino e da fungao da esco-
la (13%), democratizagao da educacéo (11%),
descentralizagdo com critérios democraticos
e recursos financeiros e Educagao e combate
as desigualdades (ambas com 9%).

A distribuigdo destas expectativas, in-
dicagoes e sugestoes ao longo das trés dé-
cadas é apresentada na Tabela 4.

Na década de 70, as principais expec-
tativas sdo quanto a revisdo do papel da

Educacao e da escola (20%), a democratiza-
¢ao da Educacéao (17%) e ao combate as de-
sigualdades (15%), ou seja, mais ideais e
amplas.

Na década de 1980, as demandas sao
predominantemente vinculadas a agdo do
Estado, com uma cobranga mais direta de
suas responsabilidades. Destacam-se as ex-
pectativas de revisao do papel da Educagao
e da escola (15%), de gestdo participativa
real/mobilizagdo da sociedade (12%), de
maior comprometimento do Estado com a
Educacao (11%), de redefinicdo/vinculacao
orgamentdria e prestagdo de contas (10%) e
de descentralizagdo com critérios democra-
ticos e recursos financeiros (9%).
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Grifico 5 - Distribuicao da classificacao dos artigos — expectativas (397)

Tabela 4 - Distribuicao das expectativas, por década

Expectativas

Década Década Dé;gda Total

70 80
1. Democratizagao 7 11 25 43
2. Gestao participativa real / mobilizagdo da sociedade civil 4 16 47 67
3. Qualidade do ensino 1 4 19 24
4. Melhoria da infra-estrutura fisica e humana 1 4 8 13
5. Valorizagao / revisdo do papel dos profissionais da Educagao 4 10 16 30
6. Descentralizagdo com critérios democraticos e recursos financeiros 1 12 24 37
7. Revisao do papel do ensino e da fungéo da escola 7 21 24 52
8. Educacao e combate as desigualdades 6 10 21 37
9. Comprometimento do Estado com a Educagéo 1 15 10 26
10. Redefinigao / vinculagao orgamentaria e prestagéo de contas 2 13 11 26
11. Legislagéo que se efetive na pratica 2 11 4 17
12. Melhor planejamento / organizagdo administrativa do Estado 2 7 11 20
13. N&o consta 1 1 3 5
Total 39 135 223 397
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Nos anos 90 ocorre uma maior énfase
a gestdo participativa real/mobilizacao da so-
ciedade (21%), a democratizagido da Educa-
¢ao (12%), a revisao do papel da Educagao
e da escola (11%), a descentralizacdo com
critérios democraticos e recursos financei-
ros (10%) e a Educagao como caminho para
o combate as desigualdades (9%).

Nota-se que a revisao do papel da Edu-
cagao esta presente nas trés décadas como
bastante citada, embora sua participagao
relativa va diminuindo. A democratizagao
e o combate as desigualdades, destacadas
na década de 70, sio menos indicadas na
década de 80 — quando a maior énfase é na
revisdo do papel do ensino e da fungédo da
escola, na gestdo participativa e no compro-
metimento do Estado — e retornam como
expectativa forte na década de 90.

A demanda pela gestdo participativa
cresce bastante no decorrer do periodo, jun-
tamente com a de descentralizagao sob cri-
térios democraticos e recursos financeiros
adequados. Esta discussao parece estar re-
lacionada com as questdes que envolvem o
Estado neoliberal, como, por exemplo, a
adogao do termo gestdo, que tem uma
conotagao que a liga a administracao de
empresas privadas. Por outro lado, as ex-
pectativas quanto ao comprometimento do
Estado com a Educagdo e a redefinigao/
vinculagdo orgamentaria e prestagao de con-
tas, fortes na década de 1980, sdo menos
citadas na década seguinte.

Contextualizando

Neste tépico, os dados apresentados
quanto aos temas, referéncias e expectati-
vas sao discutidos, considerando-se o con-
texto histérico do periodo.

A partir das classificagoes realizadas
quanto as referéncias ao Estado, observou-
se a dentncia quanto a ineficicia de sua
atuagdo, bem como aos problemas que ela
trazia ou criava e suas conseqiiéncias para
a Educagdo. Nas décadas de 70 e 80, as
énfases ao Estado capitalista e reprodutor
da ordem social, a sua ineficiéncia e omis-
sdo e ao seu perfil autoritario e centralizador
permeiam a grande maioria dos trabalhos.

Considerando-se o contexto destes anos,
estas criticas podem ser situadas nas discus-
soes a respeito do final do regime militare da
transigdo democrética, que é bastante questi-
onada pela especificidade do caso brasileiro,
no qual houve a continuidade, no poder, de

politicos vinculados aos militares, ou seja,
justamente ligados aqueles que simbolizavam
caracteristicas que se pretendia superar na
construgao de um pais democratico, uma vez
que eram entendidos como retrogrados, auto-
ritarios, antidemocréticos e ineficientes. As
mencoes feitas ao Estado, entdo, refletem e
discutem este impasse e indignagao, como tam-
bém expectativas e esperangas dos autores.

Nos anos 70, as demandas voltam-se
para a revisao do papel do ensino e da fun-
¢ao da escola, democratizagdo da educagao
e combate as desigualdades. Obviamente
estao inter-relacionadas, uma vez que se es-
perava a democratizacao da escola — enten-
dida neste momento principalmente como
acesso e permanéncia, pois ainda nao se
colocava com destaque a questao da quali-
dade —, transformando-a em menos seleti-
va, que poderia levar a diminuigao dos pro-
blemas e da desigualdade social do Brasil.

Destaca-se a potencialidade da escola
para contribuir para a mudanga social alme-
jada, na medida em que seu modelo e obje-
tivos fossem revistos e direcionados para o
atendimento de necessidades das amplas
camadas populares. Para isso, contribuem
as demais demandas quanto aos professo-
res e a gestao participativa.

O Estado manteria o papel de provedor
das politicas publicas, mas com uma atua-
¢ao permeada pela participacao popular, que
lhe garantiria maior legitimidade, na medi-
da em que voltasse suas agoes para o aten-
dimento e acesso da populagao. Ou seja,
embora nao abordado diretamente, deman-
da-se um fortalecimento do Sistema de Pro-
tegdo Social do Pais, aliado a um processo
de renovacao politica e de democratizagao
das instituigoes publicas.

O quadro de recessao econémica, tran-
sigdo politica e problemas sociais permeou
a década de 80 e levou a situagoes de gran-
de peso simbdlico, enquanto catalizadores
de esperancas da populacao, também pre-
sentes nos trabalhos, como as Diretas Ja, a
eleigdo de Tancredo Neves e a Assembléia
Nacional Constituinte.

As expectativas da populagao voltavam-
se, em sintese, para a solugdo dos proble-
mas econdmicos e sociais do Pais, mais do
que dos problemas politicos, aparentemen-
te menos imediatos e percebidos, embora
comegcasse a se desenvolver uma crescente
percepgao a respeito dessa relagdo, o que
pode ser observado pela mobilizagdo da
populagdo nos eventos ja citados.
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Desta maneira, as principais mengoes
ao Estado, na produgao académica, sao bas-
tante parecidas com as do periodo anterior,
com o perfil capitalista em primeiro plano,
mas agora com a ineficiéncia e omisséo es-
tatais mais destacadas que seu autoritarismo
e centralizagdo. A medida que o regime mi-
litar vai perdendo sua forga, esta tltima re-
feréncia é menos citada, uma vez que era
uma das principais oposicoes feitas a ele, e
as criticas ao Estado vao sendo expandidas
e complexificadas. Outros aspectos sao in-
seridos na discussao sobre seu papel e re-
lacionados como faces e explicagoes possi-
veis para os problemas observados.

Uma dessas criticas, que ganha maior
destaque, é a da distancia entre discurso
oficial e legislagao e a pratica ou o encami-
nhamento do Estado a essas questoes, o
que esté relacionado com a sua discutida
ineficiéncia e omissao, que tem uma énfa-
se mais ideolégica, com o entendimento
de intencionalidade, na medida em que,
no modelo capitalista de Estado entao vi-
gente, seria uma das formas de manuten-
¢ao da ordem social, utilizada pelas classes
dominantes. Dessa forma, a ineficiéncia
poderia ser conseqiiéncia dessa omissio
e, portanto, também intencional, mesmo
que indiretamente.

Esta intencionalidade se manifesta de
diversas formas, entre as quais o dizer-se
ou garantir-se direitos, simultaneamente a
inacado do Estado, no sentido de garanti-
los efetivamente. Relacionada com estas ga-
rantias, surge a referéncia ao Estado de
Bem-Estar Social e mencoes indiretas a crise
do Estado.

De certa forma, mesmo que néo inten-
cionalmente, pode ser que as discussoes,
as criticas e os argumentos a respeito da
ineficiéncia e omissao do Estado e de seu
Sistema de Protegao Social tenham colabo-
rado ou sido utilizados distorcidamente
para justificar, no discurso oficial, a mu-
danga do modelo estatal, para um que pri-
masse por mais eficiéncia, via racionaliza-
¢ao de seus gastos. Obviamente, as criticas
aos problemas que os autores observaram e
evidenciaram nos trabalhos visavam a or-
ganizacao de um outro perfil de Estado, que
ndo se concretizou.

Na década de 80 as expectativas do
periodo anterior permanecem, mas com dis-
posicdo distinta quanto as énfases. A revi-
sdo do papel da Educagao e da escola man-
tém-se como a principal delas, como também
o entendimento de seu papel enquanto
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conscientizadora dos cidadaos. Porém dimi-
nui aqui a énfase em sua possibilidade po-
tencial de transformadora da realidade. Tal-
vez devido as expectativas e frustragoes que
permearam estes anos, a Educagéo nao é con-
siderada com forga suficiente para levar a
mudanga do panorama politico e social, mas
sim como uma das condigbes para que isto
ocorra, devendo estar necessariamente acom-
panhada de outras medidas politicas, econ6-
micas e de garantia efetiva de direitos por
parte do Estado.

Tanto que as duas outras expectativas
mais presentes nos trabalhos dos anos 80
sdo de gestao participativa real e mobilizagao
da sociedade civil e de comprometimento
do Estado com a Educacgao. Nesta perspec-
tiva, a primeira esta relacionada mais dire-
tamente com o contexto mobilizador, e a se-
gunda, aos caminhos esperados para um
outro modelo de Estado, que priorizasse a
Educagao além do discurso e da legislagao,
realizando as medidas necessarias para que
as demandas da populagao sejam atendidas,
ou seja, em oposigdo a distancia citada. Esta
expectativa esta bastante relacionada com a
segunda metade da década, no ambito de
debates e de demandas que envolveram a
elaboracao da Constituigao Federal, promul-
gada em 1988.

Parte desta discussao tratou de caminhos
necessarios para essa efetivagao dos direitos,
sendo que a redefinigdo e vinculagdo orga-
mentarias, com prestagao de contas, e a
descentralizacao, com critérios democraticos
e recursos financeiros adequados, sdo expec-
tativas bastante citadas nesse periodo. Ambas
indicam demandas mais concretas e especi-
ficas, com relagao a atuagao esperada do Es-
tado no campo educacional, e sdo acompa-
nhadas de perto pelo destaque a necessida-
de de legislagdo que se efetive na pratica.

Parece que esta preocupacao ficou mais
clara principalmente ap6s a promulgagao da
nova Constituicao, que, se trouxe avancos
em relacao aos direitos da populagao, nao
contemplou demandas no sentido de esta-
belecer de que forma estes direitos seriam
garantidos na pratica.

Neste sentido, reduz-se a perspectiva
do papel do Estado como efetivo provedor
nas politicas publicas, na medida em que
se evidencia cada vez mais sua priorizagdo
a questdes economicas, ao invés das soci-
ais. A gestao participativa da sociedade ci-
vil, por meio de mecanismos que devem ser
criados para permitir que isto ocorra, é que
deve, neste caso, ser fortalecida e integrada



no sistema decisorio estatal. Esta discussao
também estara presente no periodo seguinte.

Na década de 90 destacam-se a presi-
déncia de Fernando Collor de Mello, com a
discussao, no Pais, a respeito da relagao
entre a corrupgdo e o poder, a de Itamar
Franco, com o Plano Real, que finalmente
permite o controle inflacionario, e a eleigao
de Fernando Henrique Cardoso, em cujo
governo é trazida a discussdo a questao da
crise e reforma do Estado. Tem inicio uma
fase de privatizacao de servigos, antes pres-
tados pelo Estado, sob a principal justifi-
cativa de busca de maior eficiéncia e de
beneficios para a populagao.

A credibilidade e o apoio popular ao
governo sdo menores ao final de 1998, mas
ainda razoaveis, e FHC é reeleito. Porém,
neste segundo mandato, problemas econo-
micos internos e externos ao Pais levam a
uma estagnagdo de seu crescimento, com
aumento do desemprego, e a uma imobili-
zagao do governo sobre as reformas preten-
didas. O grande descontentamento da po-
pulagao a respeito desta situagao foi um dos
fatores que contribuiram para a eleigéo de
Luiz Inacio Lula da Silva para presidente
da Republica nas eleigoes de 2002.

Na produgéo académica da década de
90, as referéncias ao Estado sao mais dis-
tintas em relagdo as das décadas anterio-
res. A principal mengao é ao Estado
neoliberal/minimo. Da mesma forma que no
perfil capitalista, mais indicado nos anos
70 e 80, os questionamentos a este modelo
ocorrem como dentncia dos problemas que
ele traz por principio.

Por sua vez, a ineficiéncia e omissao
estatais permanecem como a segunda carac-
teristica mais citada, porém agora com outra
énfase. A ineficiéncia estd, neste momento,
mais relacionada com a discussao da crise
do Estado e do Sistema de Protegao Social,
e a omissdo, se permanece no sentido da
intencionalidade, passa também a ser dis-
cutida enquanto desresponsabilizagao do
Estado ante as demandas sociais da popula-
¢ao, atitude implicita no modelo neoliberal
entao criticado.

E interessante que neste momento o per-
fil autoritério e centralizador do Estado per-
maneca ainda destacado, simultaneamente
aindicacdo da tendéncia a descentralizagao.
Este aparente paradoxo deve-se ao entendi-
mento de que esta descentralizacéo se refere
as responsabilidades do Estado entre os di-
ferentes niveis de governo, embora o gover-
no federal mantenha centralizado o controle
e a avaliagao dos resultados.

Conforme destacado, nessa década a
crise e a reforma do Estado sdo bastante
abordadas, assim como o neoliberalismo, a
ineficiéncia, a desresponsabilizagao, a cen-
tralizagao e a descentralizacao, uma vez que
estdo inter-relacionadas. Outras mengoes sao
a oposigdo entre discurso oficial, legislagao
e pratica e o inicio do processo de abertura
para a gestao democrética - ambas discutin-
do os problemas de implementagao das ga-
rantias constitucionais, como os mecanis-
mos que permitiriam essa desejada gestao,
também preconizada pela nova LDB de 1996.

A grande expectativa dos anos 90 é de
gestao participativa e mobilizagao da socie-
dade civil para a garantia e conquista das
demandas e direitos da populagao, ou seja,
também como forma de questionamento dos
rumos politicos e econémicos do Pais, em
especial quanto ao papel do Estado.

A democratizagao da Educagao tem uma
outra énfase: antes referindo-se ao acesso e
a permanéncia, agora é discutida quanto a
gestao escolar, a participagao da comunida-
de e da sociedade civil no estabelecimento e
na defesa de seus rumos, além da questao
da qualidade do ensino, que neste momen-
to é evidenciada.

A expectativa por democratizagao tam-
bém esta relacionada com as de revisao do
papel do ensino e da fungao da escola, com
énfase na gestao democrética; de combate
as desigualdades, que é fortalecido nesta
década, entendido como um caminho ne-
cessdrio e que deve ser permeado pela
discussao, interesse e participagao politica
da populagdo na conquista de seus direitos
e de maior justica social; de descen-
tralizacao com critérios democraticos e re-
cursos financeiros, relacionada com a ges-
tao democratica quanto a participagdo da
comunidades local sobre os rumos e inves-
timentos na Educagao nos municipios, por
exemplo; e de valorizagao e revisdo do pa-
pel dos profissionais da Educacgao, inseri-
dos nesta discussao sobre seu papel neste
processo de formagao e conscientizagao,
além de mencionarem a questao salarial e a
capacitagao profissional.

Os recursos financeiros sdo abordados
na expectativa do tipo de descentralizagao
almejado: sua distribuigado, garantia
(vinculagao) e uso, em especial tratando-se
das diretrizes constitucionais a este respeito
e do Fundef. A revisdo, vinculacado orga-
mentaria e prestagdo de contas por parte
do Estado complementam este quadro de
demandas, embora com menor peso que na
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3 Nao sendo objetivo desta pesqui-
sa abordar este aspecto da ques-
tao, ela fica como suposigao que
demandaria mais aprofundado
tratamento e discussao, para que
se pudesse tornaruma conclusao.

década anterior, possivelmente devido ao
fato de a legislagao que definiria esta ques-
tao ja estar vigente (Constituigao) ou ter
sido aprovada na segunda metade da
década (LDB e Fundef).

Consideracoes finais

A fim de evitar a redundéancia a temas
ja anteriormente destacados e para melhor
pontuar algumas constatagoes, sdo enume-
radas abaixo observagoes consideradas im-
portantes no &mbito deste trabalho:

1) Contrariando uma expectativa inici-
al, nao foi encontrada, nas areas
pesquisadas — com excegao da Edu-
cagao —, produgio quantitativamente
significativa a respeito do tema.

2) A compreensio sobre a fungdo e o
papel do Estado em relagao a Educa-
¢ao pode ser observada, bem como os
rumos que foi tomando no decorrer
dos trinta anos pesquisados. Neste
sentido, a década de 1970 caracteriza-
se como de dentincia, principalmen-
te da atuagéo do Estado sob diretrizes
capitalistas, seguida de longe pela re-
feréncia a seu perfil autoritario e
centralizador. Os anos 80, além de in-
termediarios no periodo delimitado,
também acabam por apresentar esta
caracteristica na produgao analisada.
Ha predominéncia da referéncia a ine-
ficiéncia e omissao do Estado segui-
da por varias outras, como ao capita-
lismo, ao neoliberalismo e aos proble-
mas de planejamento. Finalmente, na
década de 1990 ha uma maior
concentragdo no modelo neoliberal,
além de outros elementos que a ele
estao relacionados, como sua inefici-
éncia e omissdo (agora entendidas
como desresponsabilizagao), centra-
lizacao de controle e poder e des-
centralizacao de responsabilidades, e
seu processo de crise e reforma.

3) As expectativas presentes nos traba-
lhos também vao mudando, ao longo
do tempo. Do destaque a democrati-
zacdo da Educacao nos anos 70, en-
tendida como acesso e permanéncia,
nos anos seguintes as demandas vol-
tam-se para a revisao do papel da es-
cola e para a sua gestao participativa.
Esta tltima passa a ser a principal
necessidade indicada nos trabalhos da
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década de 1990, além da democratiza-
¢ao — agora compreendida principal-
mente como busca por qualidade e
maior participagao da sociedade civil
—, da revisao da fungao da escola e de
critérios mais democraticos para o pro-
cesso de descentralizagdo que se
desenvolve.

4) Uma suposigao confirmada foi a de

que o contexto que envolve as déca-
das acabou por dar o tom dos dis-
cursos presentes na produgio aca-
démica. Acredita-se aqui que o res-
gate histérico desenvolvido sobre o
periodo e os trabalhos selecionados
pode contribuir para esta percepgao
e para a compreensao mais ampla das
relagoes existentes entre a histéria e
a construgao das interpretagoes so-
bre ela, no que diz respeito ao tema
abordado.

5) Em cada uma das décadas analisadas,

e mais notadamente nos anos 80 e 90,
observou-se um curto periodo entre
as ocorréncias politicas e econémicas
e sua discussao nas publicagoes, re-
lacionando-as a Educagao. Porém, este
intervalo é muito mais curto do que
se imaginava ao inicio da pesquisa.
Desta forma, uma das caracteristicas
que se pode indicar sobre a produ-
¢ao é sua atualidade.

Se esta atualidade dos temas gera a
positiva contribuicao a respeito do
debate sobre os problemas e rumos
da Educagéo, por outro lado, pode
significar também embagamento na
visdo dos autores a respeito deles,
sem o distanciamento que permitis-
se maior objetividade no tratamento
do tema. Em que pesem a complexi-
dade da questao educacional e as
especificidades da pesquisa neste
campo, acredita-se aqui que este é um
elemento ainda indispensavel na
produgao de conhecimento cientifi-
co, embora com as peculiaridades
que abrangem a érea.>

6) Um outro elemento identificado é a

tendéncia a repetigdo de idéias, ao
mesmo tempo em que ha uma gran-
de fragmentagao na produgao quan-
to a temas e perspectivas. Assim,
alguns problemas sao levantados,
discutidos e abordados repetida e
incansavelmente, com poucas dife-
rengas ou lentos avangos em seu
entendimento.



Possivelmente uma organizacao e co-  Este esforco ja4 vem sendo desenvolvido,
ordenacao da 4rea quanto aos conheci- ao menos nos anos mais recentes, por
mentos e estudos nela desenvolvidos Associagbes Nacionais da drea de Educa-
poderia contribuir para minimizar alguns  ¢ao, como a Anped e a Anpae, mas precisa
dos problemas e lacunas identificados. ser intensificado.
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Abstract The relation between State and Education: an
analysis of the Brazilian academic production
(1971-2000)

This article presents the results of the research about how the topic State and Education
was dealt with in the Brazilian academic production between 1971 and 2000. We have
researched five Proceedings of Post-Graduation and Research National Associations and
fifteen journals in the areas of Economy, Administration, History, Social Sciences and
Education, focusing on four titles in each one of them, considering the total production of
the period. We tried to understand the perspectives of the areas which concerns criticism,
expectations, understandings regarding the role of the State in Education. We have considered
the historical context of the decades in which those works were produced, highlighting
their contributions and limitations.

Keywords: State; primary education; educational policies; academic production;
historical context and education.
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e transversalidade mediante projetos

tematicos
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Resumo

Sugere a pratica da interdisciplinaridade e da transversalidade na escola funda-

mental, por meio de projetos tematicos. A interdisciplinaridade é vista como uma abor-
dagem epistemologica que questiona a visao disciplinar, fragmentada, do conhecimento.
A transversalidade refere-se a um recurso pedagégico cujo intuito é ajudar o/a aluno/a a
adquirir uma visdo mais compreensiva e critica da realidade assim como sua insergdo e
participacao nessa realidade. Como fundamentagao tedrica, utilizam-se a teoria das Inte-
ligéncias Multiplas, de Howard Gardner, e a teoria dos significados da vida humana, de
Philip Phenix, e exemplifica-se a pedagogia de projetos como pratica curricular
interdisciplinar e transversal. Propoe-se, também, uma forma de avaliagao construida

coletivamente pelos participantes dos projetos teméticos.

O curriculo e a evolucao
do conhecimento

Os conceitos de interdisciplinaridade e
transversalidade, que vém revolucionando o
curriculo da escola fundamental, resultam da
evolugao do conhecimento na civilizagao oci-
dental e tém por finalidade modificar a visao
tradicional de curriculo, que se caracteriza
pela fragmentacao, linearidade, alienagao e
estimulo ao individualismo no trabalho
escolar. A idéia por trds da interdis-
ciplinaridade e transversalidade é construir
um curriculo onde possamos, junto com o
aprendizado cientifico, favorecer o inespera-
do, o criativo, e o aperfeigoamento de atitu-
des e valores que transcendam barreiras de
raga, classe, religiao, sexo ou politica.

A interdisciplinaridade e a trans-
versalidade foram introduzidas na escola
brasileira pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), em 1996. Embora tenham
os PCN recebido vérias criticas por parte de
alguns teoricos do curriculo — consideram-
no uma proposta pouco discutida, muito
detalhada, fechada, longa e dificil de assi-
milar em todo seu contetido —, tém sido tam-
bém muito bem aceitos pelos professores, o
que me foi constatado por pesquisa realizada
na rede publica estadual paulista.’

A adocgao de um curriculo nacional para
a escola fundamental apresenta nitidamen-
te dois aspectos conflitantes. Se por um
lado temos o perigo de cair no
autoritarismo da imposigdo de um "conhe-
cimento oficial" (Apple, 1993a, 1993b) que

1 Andlise de curriculo da rede
ptblica de Sao Carlos e
Interdisciplinaridade na esco-
la fundamental - 1996-1999:
pesquisa de recém-doutor
(CNPq), cujas conclusdes
constam do livro Leitura e
Interdisciplinaridade —tecen-
do redes nos projetos da escola
(Kleiman, Moraes, 1999).

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 38-54, maio/dez. 2005.



reflete o "arbitrario cultural" (Bourdieu;
Passeron, 1982) de grupo ou grupos no
exercicio do poder, por outro lado faz-se
necessério reformular a escola ndo somen-
te para estar em sintonia com as novas
tecnologias e modalidades de aprender,
como também, através da discussao do
multiculturalismo, para definir caracteris-
ticas fundamentais que diferenciem os
povos, a fim de escaparmos da uniformi-
zagao cultural com a qual nos ameaga a
globalizagao (Moraes, 2000).

Varios outros paises — Inglaterra, Es-
tados Unidos, Chile, Africa Ocidental
(Ghana, Sierra Leone, Libéria, Nigéria e
Gambia), Malta e Australia — também vém
trabalhando no sentido de delinear curri-
culos nacionais e de, assim como os PCN,
inserir os temas transversais de ética, di-
reitos humanos, respeito ao meio ambien-
te, cidadania e multiculturalismo. Portan-
to, o que temos atualmente é um conjunto
de tentativas por parte da escola fundamen-
tal de, por intermédio do seu curriculo,

[...] adaptar-se a nova visao
interdisciplinar do conhecimento; delimi-
tar fronteiras culturais ja que as politicas e
geograficas foram eliminadas pela infor-
magao tecnoldgica e pelo progresso nas co-
municagdes e transportes; e, recuperar as
discussoes sobre ética e moral que foram
afastadas do ambito da ciéncia durante a
modernidade (Moraes, 2000, p. 206).

Definimos interdisciplinaridade como
uma abordagem epistemolégica que nos
permite ultrapassar as fronteiras discipli-
nares e nos possibilita tratar, de maneira
integrada, os topicos comuns as diversas
areas. O intuito da interdisciplinaridade é
superar a excessiva fragmentacado e
linearidade no curriculo. Mediante o estu-
do de temas comuns, estabelece-se um dia-
logo entre disciplinas, embora sempre con-
siderando a especificidade de cada area, com
seu saber acumulado que deriva do olhar
especializado. A excessiva disciplinaridade
e linearidade colocam o conhecimento numa
camisa-de-forga e nao levam em conta o fato
de que aprendemos estabelecendo relagoes
entre assuntos, entre situagoes vividas ou
imaginadas, entre coisas lidas e ouvidas,
emocoes, sensagoes tacteis, auditivas,
visuais, gustativas, olfativas, elementos estes
que nao se submetem a tirania do tempo ou
do espago fisico da sala de aula, das fron-
teiras arbitrarias das disciplinas ou das
unidades de um livro.
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Definimos transversalidade como um
recurso pedagdgico cujo intuito é ajudar o/
a aluno/a a adquirir uma perspectiva mais
compreensiva e critica da realidade social,
assim como sua insergdo e participagao
nessa realidade. Contrapoe-se a visao alie-
nada e individualista do conhecimento e,
através da insergdo de temas transversais,
relaciona os contetidos com o contexto que
os cerca e ignora ainda mais as barreiras
disciplinares.

O transversal é extremamente politico,
no sentido dado por Hanna Arendt: o ato
de falar e interagir um com o outro no es-
pago publico, locus ideal para o exercicio
da liberdade humana. O transversal nos
obriga a situar os conceitos (Apple, 1981),
ou seja, explicar as reflexdes latentes ou
codificadas dos modos de produgdo mate-
rial, valores ideolégicos, relacoes de classe
e estruturas de poder social —racial, sexual,
politico-econémico — no processo de
conscientizacao das pessoas numa situagao
histérica ou socioeconémica determinada.
O transversal faz-nos aliar aos conceitos as
maneiras como as instituigoes, pessoas e
modos de produgao, distribuicao e consu-
mo sdo organizados e controlados e domi-
nam a vida cultural.

A finalidade dltima dos temas transver-
sais é, portanto, desenvolver nos alunos a
capacidade de posicionar-se diante das ques-
toes que interferem na vida coletiva e que
distorcem a visdo do homem com relagéo a
natureza. Pela adocdo da transversalidade, o
curriculo arrola a si a responsabilidade de
contribuir para o desenvolvimento do
universalismo normativo (Habermas, 1995):
o aperfeicoamento das instituigdes politicas
internacionais, para que sejam capazes de
enfrentar a universalizagao técnica e procurar
solugoes politicas para os problemas globais.

Na prética, a interdisciplinaridade e a
transversalidade se fundem, se entrelagam,
numa rede de relagoes e conexoes que li-
gam os conteddos disciplinares uns aos
outros, inserem estes contetdos na realida-
de e no contexto que nos cerca. As pala-
vras-chave sao integragao, nao-linearidade,
contextualizacdo, participacao, visao critica
e trabalho coletivo. Tais mudancas reque-
rem uma administragao autbnoma e demo-
cratica cujo elemento fundamental seja um
projeto pedagogico que incorpore uma vi-
sdo de democracia e cidadania (Moraes,
2003a; Moraes, 2003b).

Para entender como chegamos a tais
mudangas em nossa racionalidade — aqui



definida como a aquisigao e o uso do co-
nhecimento (Habermas, 1984) —, vamos exa-
minar brevemente o periodo situado entre
Newton (1643-1727), com seu universo es-
tavel de planetas girando em torno do Sol
em perfeita harmonia, e o gigante em ex-
pansao que temos hoje diante de nés, onde
cada dia descobrimos novos planetas, no-
vas galaxias, matérias desconhecidas per-
didas nesse imenso espago dentro do qual
somos pequeninos graos de areia.

Grosso modo, dividiremos a civilizacao
ocidental em trés épocas — pré-moderna,
moderna e p6s-moderna — e, dentro de cada
uma delas, examinaremos brevemente as
concepgoes vigentes de Universo, Estado,
Ciéncia, Natureza, Futuro, Homem, Arte e
Cultura, relevantes para a discussdao em
pauta, e, finalmente, como conclusédo e como
fruto de todas essas concepgoes, a visao de
Curriculo e Aprendizagem.

Essas épocas nao podem ser conside-
radas como fases da nossa civilizacao, que
se sucederam uma ap6s a outra; sao ape-
nas termos utilizados para nos referirmos
ao conjunto de mudangas radicais que ocor-
reram, continuam ocorrendo no pensamen-
to do homem ocidental e vém influencian-
do o curriculo da escola. No mundo ha
povos que ainda vivem na pré-
modernidade; no Brasil, por exemplo, ex-
perimentamos as trés fases a0 mesmo tem-
po: enquanto alguns tém acesso a tecnologia
mais avangada — ou seja, vivem na poés-
modernidade —, temos populacbes que ain-
da nem conhecem a luz elétrica (e as vezes
nem estdo interessados) ou que nunca se
depararam com um livro ou um jornal. Por
isso, vamos nos referir a pré-modernidade,
modernidade e pés-modernidade tendo em
mente o0 nosso passado e 0 nosso presente
em ampla e profunda transigdo no que
concerne a escola fundamental.

Na pré-modernidade, a Igreja Catdlica
exercia total dominio sobre o pensamento
ocidental; na ciéncia, a Terra era considera-
da plana, e 0 homem, o centro do Univer-
so0. Quando o astrénomo e fisico italiano
Galileu (1564-1642) ousou discordar de tal
teoria, quase acabou na fogueira, queimado
pela Inquisigdo. A concepgao de indivi-
duo tal como a que temos hoje — um ser
dotado de autonomia de pensamento, liber-
dade de expressao e de crenga — ainda nao
havia surgido, sendo os povos e as pessoas
submissos a imposicao da Igreja e conside-
rados incapazes e sem autonomia de pen-
samento e de estilo de vida (Santos Filho,

2000). Na arte preponderavam as represen-
tagoes das figuras religiosas — os santos, a
Virgem Maria, Jesus Cristo —, e nas institui-
goes de ensino difundiam-se somente as
verdades estabelecidas pela Igreja.

O projeto da modernidade tomou forga
durante o século 18 e continuou por quase
todo o século 19, chegando-nos ao século
20, a Revolucdo da Informatica. Para
Habermas (1983), o projeto da modernidade
pode ser visto como um extraordinério es-
forgo intelectual dos pensadores iluministas
para desenvolver a ciéncia objetiva, as leis
universais e a arte autbnoma. O dominio
cientifico da natureza prometia auséncia da
escassez, da necessidade e da arbitrarieda-
de das calamidades naturais. O desenvolvi-
mento de formas racionais de organizagao
social e de modos de pensamento prometia
a libertacao da irracionalidade do mito, da
religido, da superstigdo, e do uso arbitrario
do poder.

Na visdo de universo temos uma gran-
de diferenca: ja nao se podiam calar os ci-
entistas, com seus telescépios perscrutan-
do o infinito e descobrindo como o univer-
so se organiza. Isaac Newton (1642-1727)
mostrou o papel da forga da gravidade no
universo: que a mesma forga que puxa um
objeto para a Terra mantém a Lua em érbita
e que a forga gravitacional do Sol mantém
os planetas girando em suas drbitas. O pen-
samento newtoniano é um dos fundamen-
tos sobre os quais se baseia o curriculo mo-
derno, que continua vigente e resistindo as
inovagoes. Correlagoes diretas podem ser
feitas entre as nogoes de um curriculo dis-
ciplinado, com seus fins preestabelecidos,
e aidéia de Newton de um universo estével
com os planetas girando em torno do Sol
em perfeita harmonia. Harmonia é definiti-
vamente um conceito moderno, e a pertur-
bagao (inquietagdo) néo é vista como um
ingrediente necessario ou até desejavel.

O individuo passou a ser a figura fun-
damental na sociedade moderna, e o indi-
vidualismo, a marca da modernidade.
A emancipagdo do homem como indivi-
duo é realizacao tnica da civilizagédo oci-
dental, talvez até sua principal caracteris-
tica. Na Idade Média, os direitos e as
responsabilidades do individuo eram de-
terminados pelo seu lugar numa sociedade
extremamente estratificada e hierarquica-
mente organizada, baseada na aquiescén-
cia e conformidade. Com a comercializagao
e urbanizagao da Europa, o sistema
medieval teve de ser acomodado as novas
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necessidades dos dirigentes nacionais e as
demandas de uma industria e comércio em
expansdo. A revolta da burguesia contra os
monarcas absolutistas trouxe mudangas que
moldaram a sociedade ocidental: o sistema
feudal foi destruido, a aristocracia perdeu
seus privilégios, tiranos foram desafiados e
derrubados, surgiu o governo representati-
vo e os liberais desenvolveram a doutrina
dos direitos individuais. Na modernidade
foram constituidas as nagoes-Estado: esta-
beleceram-se limites geograficos, formaram-
se as constituigoes de varios paises e o ho-
mem ocidental adquiriu sua cidadania no
sentido politico e cultural.

O Estado assumiu a posigao que antes
pertencia a Igreja e colocou-se como tnica
instancia capaz de mediar a contraditoriedade
do ser humano, dominado pelos interesses
individuais, pelos afetos e paixdes. O poder
buscou justificar-se na Razao. O Estado ra-
cional acompanhou, passo a passo, o pro-
cesso de secularizagao da autoridade politi-
ca (Goergen, 2000). Podemos dizer que a
modernidade foi o triunfo da Razédo e do
Individuo.

Na arte e na cultura, a modernidade
valorizou a producao de elite: cultura,
arte e musica eruditas. Desprestigiou-se
e desqualificou-se o popular (Santos Fi-
lho, 2000). No Brasil adotamos os ideais
da cultura européia, especialmente a
francesa. Imitdvamos tudo: vestimenta —
o centro da moda era Paris, e varios ter-
mos em francés foram incorporados ao
vocabulério ao falarmos de moda, como,
por exemplo, changeant, para designar
um tecido furta-cor, pied de poule, um
tipo de estampa com a forma de um pé
de galinha, voile, que designa um tecido
bem fino; musica — o chic era tocar
Débussy, Chopin, Beethoven no piano;
comida — até hoje os restaurantes requin-
tados tém seus menus em francés; edu-
cagao — as jovens de familias ricas iam
para o internato nos colégios Sacré Cceur
de Jésus, Sion ou Assuncién, onde fala-
vam e rezavam em francés; literatura —
lia-se Balzac, Voltaire, Chateubriand,
Victor Hugo; cultura - ia-se ao teatro para
escutar canto lirico. A desvalorizacao da
cultura autdctone teve conseqiiéncias
diretas na formulacgdo do curriculo bra-
sileiro, permeado de idéias importadas e
transmitindo subjacentemente um dis-
curso de colonizado.

A ciéncia, para o fil6sofo moderno, era
vista como atividade auto-referente, nobre,
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desinteressada, cuja fungao era romper com
o mundo das trevas, do senso comum e das
crengas tradicionais, contribuindo, assim,
para o desenvolvimento moral e espiritual
da humanidade. Nagao e ciéncia caminha-
vam juntas. Abundavam doutrinas de igual-
dade, liberdade, fé na inteligéncia humana
(uma vez permitidos os beneficios da edu-
cagao) e razao universal (Moraes, 2000). "A
idéia de modernidade", diz Touraine (1995,
p-18), "substitui Deus no centro da socieda-
de pela ciéncia, deixando as crengas religio-
sas para a vida privada".

Mas essa mesma ciéncia que nos trou-
Xe as vacinas, a penicilina e inimeros avan-
¢os no campo dos transportes, das comuni-
cagoes, trouxe-nos também a bomba atomi-
ca, os campos de concentragao, o nazismo,
duas guerras mundiais, produziu armas
sofisticadas com imenso poder letal e infrin-
giu visiveis danos a natureza. Portanto, a
ciéncia tanto contribuiu para a vida quanto
para a morte, e essa é uma das principais
razbes pelas quais vemos o projeto da
modernidade entrar em crise.

Na pés-modernidade, nossa visao de
universo simples, estavel e eterna do mo-
dernismo newtoniano passa a ser comple-
xa, cabtica, perturbadora. Para Marcelo
Gleiser (Folha de S. Paulo, 22/3/1998), "em
menos de 70 anos, passamos de um peque-
no universo, aconchegante e familiar, a um
gigante em expansao, misterioso e indiferen-
te a condigao humana". Hoje sabemos que
existem centenas de bilhoes de outras gala-
xias, cada uma delas com milhoes de estre-
las. Postamo-nos diante de grandes indaga-
gOes: estaremos sozinhos nessa imensidao?
Existe algo além do universo? Ele tem fim?
Algum dia teve comego? Bilhoes de doblares
sao investidos na busca de outros mundos,
de outros planetas. A incerteza transforma
a visdo de curriculo, pois ndao podemos mais
transmitir ao aluno a verdade cientifica como
pensavamos fazer.

O Estado, tal qual o vimos nascer na
modernidade, é questionado: suas atribui-
¢bes e responsabilidades vém sendo
rediscutidas, e seu papel é a grande inter-
rogacao para a qual procuramos resposta.
Prega-se o Estado minimalista e enfatiza-
se a economia de mercado como a chave
para a liberdade politica e econémica. No
caso brasileiro, o funcionamento do mer-
cado tem exibido um elevado potencial de
perversidade.

Quanto a ciéncia moderna, vista por
Toulmin (1982) como uma ciéncia sem huma-
nidade — sem valores, propdsitos, crengas —,



é substituida pela ciéncia pés-moderna, que
ensaia timidamente aliar seus fins a discus-
sdo de novas regras, de cédigos de Etica.
Estamos todos preocupados com os rumos
da ciéncia: devemos clonar seres humanos?
Devemos interferir nos genes para criar seres
mais inteligentes, mais bonitos? O que fazer
com a possibilidade de escolhermos o sexo
dos nossos filhos que ainda estao por nascer?
Como podemos reverter o quadro de
destruigao ambiental causado pela ciéncia, ou
seja, como usar a ciéncia para desfazer o mal
que ela prépria causou?

A reflexao ética permite pensar alter-
nativas e traz a luz a discussao sobre a li-
berdade de escolha. Trata-se aqui de con-
siderar o sentido ético da convivéncia hu-
mana em suas varias dimensoes: o ambi-
ente, a cultura, a sexualidade, a satide. A
ética interroga a legitimidade de praticas e
valores consagrados pela tradicao e pelo
costume. Abrange tanto a critica das rela-
¢oes entre os grupos, dos grupos nas ins-
tituicoes e diante delas, quanto a dimen-
sdo das agoes pessoais. O individualismo,
amarca da modernidade, esta gradualmen-
te sendo substituido pelo espirito coleti-
vo. Temos que encontrar solugdes comuns
para os grandes problemas que nos afli-
gem —a questao ambiental, a violéncia, os
conflitos étnicos e religiosos. Para isso es-
tdo sendo criados os grandes féruns inter-
nacionais, e o homem une-se em movi-
mentos de solidariedade.

No 4mbito da natureza, a palavra-cha-
ve é Ecologia. E o fim da utopia do domi-
nio do homem sobre a natureza. Chegamos
finalmente a conclusao de que, se nao en-
tabularmos um novo didlogo com a nature-
za, nao sobreviveremos. Ja sabemos que nao
podemos impensadamente desviar o curso
de um rio para construir uma hidroelétrica;
precisamos primeiramente minimizar os
efeitos dessa medida sobre a fauna e a flora
do lugar. Alguns teéricos vao mais longe
ainda e pregam uma reagao a fragmentagao
do saber reunificando-o pela questao
ambiental.

Quanto a musica, Beethoven é ouvi-
do junto com o forré, pagode, samba e
musica sertaneja. Para Featherstone
(2000, p. 74), cada vez mais achamos ar-
gumentos de que as distingdes culturais
e julgamentos de gostos sdo arbitrarios.
"Nao ha nada intrinsecamente melhor em
Beethoven, Shakespeare, ou na cultura
erudita do que na cultura popular."

Os produtos que circulam entre os paises
dos blocos econémicos trazem consigo habi-
tos, tradigoes, palavras, receitas culinarias,
dangas e cangées. O homem néo é mais visto
como um cidadao nacional, mas sim como
um cidaddo do mundo. O documento que
indicava uma nacionalidade, o passaporte,
em muitos lugares ja esta obsoleto. Nos aqui
do Mercosul ja podemos viajar para o
Paraguai, Argentina, Bolivia, Colémbia e ou-
tros paises do Cone Sul somente com nossa
carteira de identidade. O mesmo acontece na
Comunidade Européia, onde as pessoas tran-
sitam de um pais para o outro sem restrigoes
de fronteiras.

Passamos por uma nova era quando a
produgao da cultura tornou-se integrada a
produgao de mercadorias em geral: a frené-
tica urgéncia de fabricarmos bens com apa-
réncia cada vez mais nova. As lutas antes
travadas na arena exclusiva da industria se
espalharam para a cultura, algo que envolve
uma mudanga de habitos e atitudes de con-
sumo até mesmo nas definigoes estéticas. A
moda, os filmes, a promogdo de eventos
multimidia, espetaculos grandiosos atestam
o caréter enganoso e efémero das formas
culturais submissas a publicidade, a arte
oficial do capitalismo (Harvey, 1994, in
Moraes, 2000). A partir de enormes campa-
nhas publicitarias, nascem artistas, pinto-
res, poetas, cantores, muitos de qualidade
duvidosa. Os shows nas campanhas politi-
cas vendem uma imagem do candidato e ndo
um programa de governo. E a Era do
Marketing.

"A histéria da modernidade é a histéria
da ruptura lenta mas inelutavel entre o indi-
viduo, a sociedade e a natureza", diz Touraine
(1995, p. 162). O curriculo moderno retrata
esta ruptura através da compartimentalizagao
e da fragmentagdo das disciplinas, de seus
objetivos e de sua avaliacao.

O curriculo tradicional se caracteriza pe-
las unidades seguindo-se umas as outras em
progressao linear, pelo carater acumulativo,
metddico, harmodnico, disciplinado, com ob-
jetivos preestabelecidos, com preponderancia
da pratica de exercicios intelectuais que vi-
sam robustecer a memoria e capacitar o racio-
cinio e pela suposta neutralidade do conheci-
mento que veicula. Esse curriculo esta sendo
gradualmente substituido por um curriculo
que se distingue pela énfase na
interdisciplinaridade, na consciéncia ecol6gi-
ca, na voz das minorias, na mudanga nao-vio-
lenta, na descentralizagdao do processo
decisério, na ética, no pluralismo cultural, no
trabalho coletivo e na solidariedade.
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% <httpy//www.charihok12.ri.us/
curriculum/MISmart/
MImapDef. HTM>. Neste ende-
rego podemos encontrar uma
bela figurarepresentando o espec-
tro das inteligéncias multiplas.

Teorias que fundamentam
a interdisciplinaridade
e a transversalidade

As mudangas nas concepgoes e prati-
cas curriculares também vém sendo respal-
dadas por algumas teorias educacionais,
dentre as quais destacamos a teoria das in-
teligéncias multiplas de Howard Gardner
(1995), bastante conhecida na escola fun-
damental brasileira, e a teoria dos significa-
dos da vida humana de Philip Phenix
(1960). As duas teorias se propoem retratar
a totalidade do ser humano e, ao mesmo
tempo, sua individualidade. Tenho realiza-
do projetos tematicos com alunos de Licen-
ciaturas, Pedagogia e de cursos de Especia-
lizagdo em Educagéo, e a utilizagdo das duas
teorias revelaram-se experiéncias muito
enriquecedoras.

Phenix, ja falecido, néo teve oportuni-
dade de reformular suas idéias, e, por isso,
cabe a n6s educadores, com o nosso saber
pratico, ensaiar de fazé-lo. Ja Gardner, pro-
fessor de Psicologia na Harvard Graduate
School of Education, estd em pleno vigor
criativo, e, apds a publicagdo do primeiro
livro, Frames of Mind: The Theory of Multiple
Intelligences (1983), onde identificou sete
inteligéncias, incluiu a habilidade de dese-
nhar como uma oitava, e no seu portal,?
acrescentou uma nona, a naturalista. Tem
publicado sem parar a partir de 1983.

O que fez Gardner famoso entre os edu-
cadores foi sua critica a concepgao de que
existe somente uma tnica inteligéncia hu-
mana e que esta deve ser avaliada por ins-
trumentos psicometricamente padroniza-
dos. Acompanhando o desempenho pro-
fissional de adultos que haviam sido alu-
nos fracos, Gardner se surpreendeu com o
sucesso obtido por varios deles na vida real.
O pesquisador passou, entao, a questionar

a avaliacao escolar, cujos critérios nao in-
cluem a analise de capacidades, que, no
entanto, sdo importantes na vida das pesso-
as. Concluiu que as formas convencionais
de avaliagao apenas traduzem a concepgao
de inteligéncia vigente na escola, limitada a
valorizagao da competéncia l6gico-matema-
tica e da lingtistica. Gardner demonstrou
que as demais faculdades também sao pro-
duto de processos mentais e que nao ha
motivo para diferencia-las do que geralmen-
te se considera inteligéncia. Desta forma,
ampliou o conceito de inteligéncia, que, em
sua opiniao, pode ser definida como "a ca-
pacidade de resolver problemas ou elaborar
produtos valorizados em um ambiente cul-
tural ou comunitério".

Segundo Gardner, excetuando-se os ca-
sos de lesoes, todos nascem com o potencial
das varias inteligéncias. A partir das relagoes
com o ambiente, incluindo os estimulos cul-
turais, desenvolvemos mais algumas e dei-
xamos de aprimorar outras. Isso da a cada
pessoa um perfil particular, o que renega a
possibilidade de medirmos a inteligéncia
pelos métodos convencionais, principalmente
pelos famosos testes de Q. I. (quociente de
inteligéncia), que consideram apenas as ma-
nifestagoes das competéncias l6gico-matema-
tico e lingiiistica. Nos tltimos quinze anos
ele vem trabalhando com seus colegas num
projeto educacional visando a criagao de
mecanismos de avaliagdo voltados ao desem-
penho integrado do educando e ao uso das
inteligéncias multiplas no planejamento e
desenvolvimento de um curriculo mais per-
sonalizado. Esse grupo de pesquisadores lan-
¢ou o Projeto Bom Trabalho, no qual o con-
ceito de bom trabalho abrange nao s6 a quali-
dade do contetdo, mas também suas impli-
cacoes e aplicagoes. Além disso, o grupo co-
megou também um estudo de instituigoes e
curriculos interdisciplinares.

Pictorica

Légico-Matematica

Figura 1 - Espectro de inteligéncias
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e Lingiiistica: manifesta-se na habilida-
de para lidar criativamente com as
palavras nos diferentes niveis da lin-
guagem (semantica, sintaxe), tanto na
formal como na escrita, no caso de
sociedades letradas. Particularmente
notavel nos poetas e escritores, ora-
dores, jornalistas, vendedores.

* Logico-matemadtica: é a inteligéncia
que determina a habilidade para raci-
ocinio dedutivo, além da capacidade
para solucionar problemas envolven-
do ntimeros e demais elementos ma-
tematicos. E a competéncia mais di-
retamente associada ao pensamento
cientifico, portanto, a idéia tradicio-
nal de inteligéncia.

* Pictorica: é a faculdade de reprodu-
zir, pelo desenho, objetos e situagoes
reais ou mentais, de organizar elemen-
tos visuais de forma harmonica, esta-
belecendo relagoes estéticas entre elas.
Comum nos pintores, artistas
plasticos.

* Musical: é a inteligéncia que permite
a alguém organizar sons de maneira
criativa, a partir da discriminagao de
elementos como tons, timbres e temas.
As pessoas dotadas desse tipo de in-
teligéncia geralmente nao precisam de
aprendizado formal para exercé-la,
como é o caso de muitos famosos da
musica popular brasileira.

* Intrapessoal: é a competéncia de uma
pessoa para conhecer-se e estar bem
consigo mesma, administrando sen-
timentos e emocdes em favor de seus
projetos; caracteristica dos individu-
os "bem resolvidos", como se diz na
linguagem popular.

* Interpessoal: é a capacidade de uma
pessoa de se dar bem com as demais,
compreendendo-as, percebendo suas
motivagoes e sabendo como satisfa-
zer suas expectativas emocionais. Sao
os individuos de fécil relacionamen-
to pessoal, como lideres de grupos,
politicos, terapeutas, professores e
animadores de espetaculos.

* Espacial: é a capacidade de formar
um modelo mental preciso de uma
situagdo espacial e utilizar esse mo-
delo para orientar-se entre objetos ou
transformar as caracteristicas de um
determinado espago. Ela é especial-
mente desenvolvida, por exemplo, em
arquitetos, navegadores, pilotos, ci-
rurgides, engenheiros e escultores.

* Corporal-cinestésica: é a inteligéncia
que se revela como uma especial ha-
bilidade para utilizar o préprio corpo
de diversas maneiras; envolve tanto o
autocontrole corporal quanto a destre-
za para manipular objetos. Atletas,
dangarinos, malabaristas e mimicos
tém essa inteligéncia desenvolvida
(Machado, 1996).

* Naturalista: a habilidade de distin-
guir os seres vivos assim como a sen-
sibilidade a outros aspectos da natu-
reza. Esta é, até o momento, a tltima
inteligéncia agregada ao espectro.

As linhas internas na Figura 1, sugeridas
por Machado (1996, p. 108), demonstram a
interdependéncia das varias inteligéncias.
Todas necessitam da linguagem: a musica
precisa das notas, das representagoes dos
compassos, ritmos e de alguém que a execu-
te; a matematica expressa-se em numeros,
simbolos e letras; ao comunicarmo-nos uns
com os outros, exprimimo-nos nao soé atra-
vés de palavras mas também por gestos cor-
porais, desenhos. No &mbito do interpessoal
e intrapessoal, tudo indica que, se a pessoa
esta bem consigo mesma, consegue, através
da linguagem, se relacionar melhor com os
outros. Em nossa relagiao com a natureza (in-
teligéncia naturalista) incluimos sentimentos,
atitudes verbais, corporais, pictéricas. Com
NOSSO COrpo, OCUPAmos Um espago que nin-
guém mais pode ocupar e, a0 movimentarmo-
nos, ampliamos este espago, mas sempre ten-
do que levar em consideracgdo que ele acaba
quando comega o do outro. Temos caracte-
risticas corporais comuns como seres huma-
nos, mas também impressées digitais e
fisionomias totalmente diferentes uns dos
outros. Enfim, podemos ir relacionando um
tipo de inteligéncia com o outro até formar-
mos uma intricada rede na qual é impossivel
determinar onde comegam e onde acabam os
dominios de cada inteligéncia.

Gardner estabeleceu varios critérios
para que uma inteligéncia seja considerada
como tal, desde sua possivel manifestacao
em todos os grupos culturais até a localiza-
¢ao de sua area no cérebro. Sempre envol-
vemos mais de uma habilidade na solugao
de problemas, embora existam predominan-
cias; portanto, as inteligéncias se integram.

Sao intimeras as possiveis contribuigoes
de uma teoria como a de Gardner para a pra-
tica escolar, sendo talvez a mais importante
delas a concepgao de que a escola deve ser
modelada de forma a atender as diferengas

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 38-54, maio/dez. 2005.



entre os alunos e nao tentar homogeneizé-
los. Tive a chance de orientar Trabalhos de
Conclusdo de Curso, tanto da graduagio
quanto da pés-graduagio, que aplicaram a
teoria das inteligéncias multiplas nos mais
diversos contextos na escola e que acabaram
por provar sua utilidade. Destaco um deles,
o das alunas Diolina Cristina Enéas Ferreira
e Patricia Izabel da Silva (curso de Pedagogia
— Unicep-Séo Carlos), ambas professoras da
Apae-Sao Carlos, que analisaram como o
desenvolvimento da habilidade musical es-
timula as outras inteligéncias em criangas de
idade entre 3 meses e 13 anos com necessi-
dades especiais. Ao adaptar a teoria de
Gardner para casos de lesdes graves onde a
linguagem verbal estd extremamente compro-
metida, Diolina e Patricia concluiram que,
através da atengdo especial ao desenvolvi-
mento da inteligéncia musical, é possivel
exercitar a capacidade de ouvir, desenvolver
oritmo, despertar a sensibilidade, movimen-
tar o corpo, estimular a percepgdo, a aten-
¢ao, a concentracao, a memoria e propiciar a
socializagao, integragdo e sensibilizagdo ao
estético.

Philip H. Phenix, professor emérito
de Filosofia e Educagao do Teachers
College (Universidade de Columbia),
doutourou-se em Filosofia da Religido.
Dentre os varios livros que escreveu, a
maioria versando sobre a integragao das
disciplinas, destaca-se Realms of Meaning
(1964), onde ele apresenta a teoria dos sig-
nificados da vida humana.

O argumento principal de Phenix
(1964) é que uma visao de curriculo para a
educagao geral deve ser derivada de certas
consideragoes fundamentais sobre a natu-
reza humana e o conhecimento. A vida
humana consiste num padrdo de signifi-
cados, e a educagao geral é o processo de
gerar significados essenciais. Os seres hu-
manos sdo essencialmente criaturas que
tém o poder de experienciar significados.
A existéncia humana consiste num padrao
de significados. A educagao geral é o pro-
cesso de gerar significados essenciais, en-
tretanto esta capacidade estd sempre
ameagada: primeiro, pelo espirito critico e
céptico da heranga cientifica; segundo, pela
despersonalizagao e fragmentagao da vida
causada pela extrema especializacao de
uma sociedade complexa e interde-
pendente; terceiro, pela massa de produ-
tos culturais, especialmente de conheci-
mentos, que o homem moderno tem que
assimilar; e quarto, pela rapidez com que

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 38-54, maio/dez. 2005.

as condigoes da vida humana mudam, re-
sultando num sentimento de imper-
manéncia e inseguranga. Sendo o objetivo
da educacao levar ao preenchimento da
vida humana mediante o alargamento e
aprofundamento do significado, o curricu-
lo moderno deve ser planejado com parti-
cular atencao para estas fontes de perda do
significado da vida moderna.

Muitos seguem uma carreira limitada
sem pensar em seu papel no cenario total da
civilizagdo. Essa visao limitada é evidente na
educacao e, para adquirirmos uma perspec-
tiva integral, precisamos de uma filosofia do
curriculo que dé conta da totalidade e da in-
dividualidade do ser humano - e esse equili-
brio é fundamental. Levinas (1982 e 1988)
nos adverte para o que ele chama de nostal-
gia da totalidade (1982, p. 68), em que o es-
piritual e o significativo residem sempre no
saber. A histéria da filosofia pode ser inter-
pretada como uma tentativa de sintese uni-
versal, uma redugao de toda a experiéncia,
de tudo aquilo que € significativo a uma tota-
lidade em que a consciéncia abrange o mun-
do, nao deixando nada fora dela, tornando-
se assim pensamento absoluto. E a consci-
éncia de si ao mesmo tempo que consciéncia
do todo. Entretanto, hd coisas nao-sinte-
tizaveis. Essa visao globalizante que carac-
teriza os grandes sistemas filosé6ficos é so-
mente desafiada pela relagdo com o Outro,
pela Etica e pela Moral. " A experiéncia
irredutivel e tltima da relagao parece-me, de
fato, estar noutra parte: ndo na sintese, mas
no frente a frente dos humanos, na socieda-
de, no seu significado moral." (p. 68-69). O
ndo-sintetizavel, portanto, é a relagdo entre
os homens.

Sendo o objetivo da educagéo levar ao
preenchimento da vida humana através do
alargamento e aprofundamento do signifi-
cado, o curriculo deve ser planejado com
particular atengdo para as fontes de perda
do significado da vida moderna.

Uma filosofia do curriculo é importan-
te por vérias razoes, entre elas Phenix cita:

* uma visdo compreensiva é necessa-
ria em todas as decisoes sobre o que
incluir e o que excluir do curriculo.
Se uma matéria é escolhida em detri-
mento de outra, é importante saber
como uma difere da outra e porque
uma foi preferida para figurar na con-
figuragao completa da experiéncia e
do caréater do aluno;



* desde que a pessoa é essencialmen-
te uma totalidade organizada e nao
somente uma colegao de partes se-
paradas, o curriculo também deve ter
uma qualidade orgénica correspon-
dente;
a sociedade, assim como os indivi-
duos, depende de principios de co-
munidade. Um curriculo compreen-
sivo contribui como base para o cres-
cimento do espirito de comunidade,
enquanto que um programa de estu-
dos atomizado produz a desintegra-
¢ao na vida social;

* uma concepgdo compreensiva da es-
trutura da aprendizagem valoriza
cada um dos segmentos que com-
poem o curriculo. O significado de
cada disciplina é engrandecido pela
compreensao das relagbes com ou-
tras disciplinas, e seus elementos
distintivos sao melhor compreendi-
dos a luz das similaridades e con-
trastes com as outras dreas (Phenix,
1964, p. 4).

Sao seis os padroes fundamentais, os
dominios do significado: simbdlico,
empirico, estético, sinoético, ético e
sindptico. Cada dominio de significado e
cada um dos subdominios pode ser descri-
to com referéncia ao seu método tipico, idéi-
as condutoras e estruturas caracteristicas.

O dominio simbdlico compreende a lin-
guagem comum, a matematica e varias ou-
tras formas simbdlicas nao discursivas, como
gestos, rituais, padroes ritmicos, etc. Estes
significados estdao contidos nas estruturas
simbolicas arbitrarias com regras socialmen-
te aceitas de formacao e transformacao, cria-
das como instrumentos para a expressao e
comunicacao de qualquer significado.

O segundo dominio, o empirico, inclui
as ciéncias do mundo fisico, das coisas vi-
vas, e do homem. Estas ciéncias fornecem
as descrigoes factuais, generalizagoes, for-
mulacoes e explicagoes tedricas que sdo
baseadas na observagado e experimentagao
no mundo da matéria, vida, mente, e soci-
edade. Elas expressam significados como
verdades empiricas provaveis estruturadas
de acordo com certas regras de evidéncia e
verificagao e fazendo uso de sistemas espe-
cificos de abstragdo analitica.

O terceiro dominio, o estético, contém
as varias artes —a musica, as artes visuais, as
artes do movimento — e a literatura. Os
significados nos dominio relacionam-se

com a percepgao contemplativa de coisas par-
ticulares significativas como objetivagoes
Gnicas das subjetividades idealizadas.

O quarto dominio, o sinoético, engloba
o0 "conhecimento pessoal". O termo "sinoético"
deriva do grego "synnoesis" (syn = com; noesis
= cognigao), significando pensamento me-
ditativo, "insight" relacional, compreensao di-
reta. £ andlogo na esfera do conhecimento a
simpatia na esfera do sentimento. Este co-
nhecimento é concreto, direto e existencial.
Pode aplicar-se a outras pessoas, a si mes-
mo, Ou Mesmo a coisas.

O quinto dominio, o da ética, inclui sig-
nificados morais que expressam obrigagao em
vez de fato, formas perceptuais, ou compre-
ensdo de relagio - em contraste com as cién-
cias, que se preocupam com a COmpreensao
abstrata cognitiva, com as artes, que expres-
sam percepgoes estéticas idealizadas, e com
o conhecimento pessoal, que é baseado na
decisao livre, responsével, deliberada.

O sexto dominio, sindptico, refere-se
aos significados que sdo compreensivelmente
integrativos; inclui histéria, religiao, e filo-
sofia. Estas disciplinas integram significa-
dos empiricos, estéticos e sinoéticos em to-
dos coerentes. A interpretagao histérica com-
preende uma recriagao artistica do passado,
em obediéncia a evidéncia factual, com o
proposito de revelar o que o homem fez de
si préprio dentro do contexto de certas cir-
cunstancias. A Religido relaciona-se com os
significados tltimos, isto é, com significa-
dos de qualquer dominio, considerados
do ponto de vista de tais conceitos como o
Todo, o Compreensivo, e o Transcendente.
A filosofia fornece uma clarificagao analiti-
ca, avaliagdo e coordenacao sintética de to-
dos os outros dominios por meio da inter-
pretagao conceitual de todos os possiveis
tipos de significado na sua distingdo e nas
suas inter-relagoes.

O simbolico, que foi colocado no fim
do espectro, engloba todo o &mbito dos sig-
nificados, porque é a via de expressao de
todos os significados. O sinéptico, que foi
colocado no outro final do espectro, tam-
bém engloba todo o ambito dos significados
pela virtude integrativa de seu caréter.

Uma pessoa completa deve desenvol-
ver habilidades no uso da fala, simbolo e
gesto, estar factualmente bem informada, ser
capaz de criar e apreciar objetos de signifi-
cagao estética, dispor de uma vida rica e
disciplinada em relagao a si mesma e a ou-
tras, ser capaz de tomar sabias decisoes e de
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julgar o que é certo e o que é errado e ser
possuidora de uma perspectiva integral.
Estes sao os objetivos da educagdo geral
para o desenvolvimento da pessoa com-
pleta. Um curriculo que desenvolva estas
competéncias basicas devera satisfazer as
necessidades humanas de significado. Ins-
trugdo em linguagem, matemaética, ciéncia,

arte, relagoes pessoais, moral, histéria, re-
ligiao e filosofia constituem a resposta edu-
cacional para o espirito destrutivamente
critico e para o difundido sentimento mo-
derno de auséncia de sentido.

As classes genéricas dos significados sao
obtidas combinando os trés aspectos quanti-
tativos com os trés aspectos qualitativos.

Quadro 1 - Classificacao logica dos significados

Classes Genéricas Reinos de Disciplinas

Quantidade Qualidade Significados
Geral Forma Simbdlico Linguagem comum, matematica, formas simbdlicas ndo-discursivas.
Geral Fato Empirico Ciéncias fisicas, ciéncias da vida, psicologia, ciéncias sociais.
Singular Forma Estético Mdsica, artes visuais, artes do movimento, literatura.
Singular Fato Sinoético | Filosofia, psicologia, literatura, religiao nos seus aspectos

existenciais.

Singular Geral Norma Etico | As varias areas especiais do campo moral e ético.
Compreensivo  Fato Sindptico | Histéria
Compreensivo  Norma Religido
Compreensivo  Forma Filosofia

Nota: Adaptado de Phenix, P. (1964) Realms of Meaning. New York: Mc Graw Hill.

* Forma geral. Esta classe inclui as dis-
ciplinas que se preocupam com a ela-
boragao dos padroes formais para apli-
cagao geral na expressao dos significa-
dos: o reino do simbdlico.

* Fato geral. Conhecimento da pro-
vincia da ciéncia: o reino do
empirico.

* Forma singular. Significados percebidos
pelaimaginagao sem nenhuma referén-
cia aos fatos reais: o reino do estético.

* Fato singular. Significados originados
da existéncia concreta em encontro
pessoal: sinoético, ou seja, a filosofia,
areligiao e a psicologia.

* Norma singular. O reino das obriga-
¢Oes morais.

* Norma geral. A ética; distingue-se da
norma singular pela qualidade da obri-
gacdo. Os métodos e categorias da éti-
ca social, por exemplo, diferem daque-
les da ética pessoal.

* Fato compreensivo. O historiador inte-
gra o simbolico, o empirico, o estético
e 0 ético em uma perspectiva sinéptica
sobre 0 que aconteceu no passado.

* Norma compreensiva. Quando todos
os tipos de conhecimento sao
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compreendidos dentro de uma pers-
pectiva sindptica controlado pela qua-
lidade normativa, a disciplina resul-
tante é a religiao.

*Forma compreensiva. O reino do
filoséfico.

Como entdo podemos possibilitar, em
nossa prética pedagogica, o desenvolvimento
das vérias inteligéncias e/ou dos vérios sig-
nificados da vida humana, para que o alu-
no se insira no contexto pés-moderno, onde
a informacgdo circula numa velocidade
avassaladora, onde ele tem de buscar o co-
nhecimento por si mesmo, a trabalhar em
grupo e, ao mesmo tempo, desenvolver suas
habilidades individuais? Uma das manei-
ras que nos é apresentada é a pedagogia de
projetos.

O projeto tece uma teia de significados e
relacoes entre as disciplinas, entre os conte-
dos e o contexto, entre professores e seus pa-
res, entre alunos e professores e entre alunos
e seus pares. O projeto possibilita o desen-
volvimento das habilidades individuais e, ao
mesmo tempo, articula essa individualidade
com o coletivo. Ao realizar um projeto indivi-
dual dentro de um projeto coletivo, o homem



relaciona-se consigo mesmo e com os ou-
tros homens. A idéia de projeto situa-se no
mundo do trabalho produtivo, excluindo,
portanto, o trabalho alienado (Kleiman;
Moraes, 1999).

No inicio do semestre, apresento ge-
ralmente as duas teorias — a das inteligén-
cias multiplas e a dos significados da vida
humana - e peco aos alunos que escolham
com qual preferem trabalhar. Geralmente as
classes se dividem entre as duas teorias.
Para exemplificar, escolhi trés projetos que
utilizaram a teoria de Phenix, por ser me-
nos conhecida na escola brasileira.?

Dividimos a classe em grupos de seis
(os seis significados) e de nove (as nove
inteligéncias). De preferéncia retinem-se
grupos com representantes de todas as are-
as, algo mais possivel nas Licenciaturas. Os
temas sao escolhidos a partir de revistas de
circulacdo semanal, jornais e livros, leva-
dos para a sala de aula por mim e pelos
proéprios alunos. Eles folheiam o material,
comentam entre si quais assuntos lhes cha-
maram a atengdo. Cada grupo deve chegar
a um consenso com relagdo ao tema a ser
abordado, aos objetivos e a justificativa de
cada projeto. Divide-se o trabalho de tal
forma que cada aluno se encarregue de pen-
sar, planejar e apresentar um significado ou
uma inteligéncia dentro do tema escolhi-
do. Os projetos sdo apresentados ao gran-
de grupo (a classe toda) e avaliados de acor-
do com critérios discutidos mais ou menos
no terceiro encontro, quando cada grupo ja
estd bem envolvido com o tema. Os critéri-
os de avaliagdo constam de uma ficha (mo-
delo abaixo) que cada aluno recebe durante
as apresentacoes dos projetos (ao final de
mais ou menos cinco encontros).

Estético
Teatro de fantoches
Musica e teatro: A Arca de Noé

Sinoptico
Religides que adoram
0s animais

Empirico
Classificagé@o das espécies
de animais (exemplos)

<4—— Animais —»

Figura 2 — Projeto Animais (para criangas de 1* a 4* série)

Meu intuito de colocar a teoria para ser
analisada e experimentada pelo grande grupo
de alunos nao é somente o de informa-los so-
bre dois autores tao significativos no cenério
educacional e/ou ensina-los a trabalhar em
grupo e/ou fazé-los pensar em como aliar teo-
ria e pratica. Tenho objetivos bem mais inte-
resseiros: quero também ver se a teoria real-
mente funciona na prética; quais suas falhase
como preencher as lacunas; como as pessoas
trabalham em grupo; se as solugdes encontra-
das para os problemas que surgem podem de
fato ser fruto de um consenso e como se che-
ga a este consenso; se é possivel haver o tao
apregoado dialogo entre disciplinas (essa par-
te é melhor testada nas Licenciaturas); se o
projeto realmente desperta sentimentos de
solidariedade e cooperagao; como funciona
uma avaliagdo coletiva; enfim, uso as aulas
como laboratério de minha prépria pesquisa.
Os alunos sao devidamente informados de tais
objetivos e até hoje ninguém reclamou, pois o
lucro é mutuo. Temos projetos riquissimos
versandp sobre os mais diversos temas, tais
como, Agua, Lixo, Imigragao, Colonizagao,
Super-Her6is, Energia, Aids, Drogas, Violén-
cia, e os resultados vém sendo encorajadores.

Apresento abaixo trés projetos recen-
tes realizados por professores de escolas pi-
blicas, alunos do curso de Pedagogia do
Unicep — Sao Carlos. A figura mostra ape-
nas os topicos iniciais do planejamento, e
as reticéncias indicam justamente que ndo
se prevé o que pode ser inserido em cada
quadro, pois vai depender das contribuigoes
de todos os envolvidos. As apresentacoes
orais dos projetos sdao bem mais
enriquecedoras, pois as pessoas podem adi-
antar alguns passos, hipdteses e possibili-
dades, mas, olhando a figura, esperamos que
o leitor preencha algumas reticéncias.

Etico
Animais em extingédo
Respeito aos animais, etc.

Sinoético
Relacdo com animais
de estimagao

Simbdlico
Fabulas de Esopo
Contos classicos - Lendas

% Emminha pesquisa de doutora-
do (Unicamp, 1995), analisei o
Bacharelato Internacional (IB),
um curriculo desenvolvido por
escolas internacionais a luz dos
significados da vida humana. O
trabalho de campo foi realizado
na Escola Americana de Sao
Paulo, e a tese intitulou-se O
Curriculo do Didlogo.
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Estético O Computador Etico
Artes via internet (museus) e a Internet Regras de convivéncia
Arte no computador... pela internet...

Empirico l { Sinéptico

Como funciona N e 2 A histéria do
um computador... T \ computador...

_rs
Simbélico J._ 1 Sinoético

Linguagens especificas --
do computador http, www... Salas de bate-papo...

Figura 3 — Projeto O Computador e a Internet (de 5 a 8 série)

Simbélico _ Empirico
Leitura, producdo de textos; Terra-Mae Estacdes do ano, surgimento
Porcentagem de agua e de da vida (reportagem);
terra no planeta; calendario; Filme A Origem da Vida...

poesias metaforas...

Sinoético
Diferentes modos
de vida, crencas,

Estético
Musicas Planeta Agua,

Cio da Terra; confecgao comportamentos,
do globo; diferentes tipos rituais...
de danca; poesias...
Etico
Sinoptico Relagao dos homens com a
Surgimento das religides; Terra e com os outros homens
Terra-Mae, livro Profecias... (fotos); respeito a Terra...

Figura 4 — Projeto Terra-Mae (de 5* a 8 série e Ensino Médio)

(continua)
Modelo A

(Apresentagéo de 30 minutos com 10 minutos para perguntas)

Nome do avaliador:
Tema do projeto:

ASPECTOS A AVALIAR PESO NOTA

. Dominio do simbdlico
. Dominio do empirico

. Dominio do ético

. Dominio do sinoético
. Dominio do sinoptico
. Dominio do estético

. Coeréncia e Clareza

© N O O b~ W N =

. Organizagéo
9. Participacao e Integracéao
10. Dominio do assunto

Total
Figura 5 - Fichas de avaliacao dos projetos tematicos (Modelo A)
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Modelo B

(conclusao)

(Apresentacédo de 30 minutos com 10 minutos para perguntas)

Nome do avaliador:

Tema do projeto:

ASPECTOS A AVALIAR

. Dominio do simbélico
. Dominio do empirico
. Dominio do ético

. Dominio do sinoético
. Dominio do sindptico
. Dominio do estético

. Coeréncia

© N O 0o B w N -

. Organizacgéo

9. Divisao do tempo
10. Coeréncia

Total

PESO

NOTA

Figura 5 - Fichas de avaliacio dos projetos tematicos (Modelo B)

As fichas diferem nos tltimos topi-
cos, porque estes sdo os aspectos que cada
classe escolhe por meio de propostas e vo-
tagdo: sdo 6 critérios fixos e 4 moveis, no
caso da teoria do Phenix, mas se estiver-
mos usando as inteligéncias multiplas,
entdo os elementos fixos sdo nove. Com
base em discussdo, também se atribui um
peso para cada item. A nota final é o re-
sultado da média aritmética de todas as
fichas. O professor também d4 uma nota
baseada numa ficha, e cada aluno se auto-
avalia; portanto, a avaliagdo final baseia-
se na nota do grande grupo, na nota do
professor e na auto-avaliagdo. Pretende-se
com isso chegar a uma avaliagao mais jus-
ta: que seja fruto de um consenso, que dé
margem a critica e autocritica e que supere
a visdo de que o professor é o tnico juiz
legitimo do desempenho do aluno. Em
muitos casos, o método de avaliagao aca-
démica e comportamental pouco se dife-
rencia da palmatéria - é o velho conceito
de disciplina e obediéncia, que gera pas-
sividade e subserviéncia. Em suma, pro-
pomos uma avaliagdo em que:

— 0s critérios sejam discutidos previa-
mente, 0 que imprime ao processo
um carater de jogo aberto e limpo,
sem truques e nem surpresas;

—os alunos se auto-avaliem, dando con-
ta do aspecto individual;

—aclasse toda avalie o trabalho de cada
grupo, atribuindo um carater coleti-
vo a avaliagao;

— a avaliagao do professor seja apenas
uma das avaliagbes as quais o aluno
¢ submetido.*

Consideracoes finais

Os projetos interdisciplinares tém a
grande vantagem de dar espaco a iniciativa
e a criatividade dos participantes. Além dis-
so, estimulam o espirito coletivo, a solidari-
edade e a troca de informagdes, contribuin-
do decisivamente para a construgao do
conhecimento. O professor, quando neces-
sario, deve induzir, sugerir temas que
despertem o interesse do aluno e que sejam
de relevancia no sentido social, cultural e
economico. Nao podemos deixar que os te-
mas sejam decididos apenas pelos alunos,
pois noés, professores, temos a obrigagao de
ampliar seus horizontes de interesses.’

Ha certos contetidos disciplinares que
nio se enquadram em nenhum projeto. E
necessario, repetimos, que sejam resguar-
dadas as fronteiras entre as disciplinas e
que haja momentos quando as classes tra-
balhem tanto individual quanto disciplinar-
mente. A instancia para o planejamento dos
projetos interdisciplinares é o Horario de

'S

o

Quanto ao tltimo aspecto, ha
controvérsias. Ja tive classes que
atribuiram maior peso a avalia-
¢do do professor, outras que de-
cidiram que a avaliagao do pro-
fessor devia ter o mesmo peso
queade qualqueraluno, e houve
até uma classe de licenciatura
em Ciéncias Exatas que elimi-
nou por completo a avaliagdo do
professor. Neste tltimo caso,
nao investiguei a fundo as cau-
sas de tal trauma: os alunos me
contaram que, em alguns cursos
de Ciéncias Exatas, as avaliagoes
sd0 bem mais duras. Pareceu-me
que nesta classe, por acaso, esta-
vam presentes algumas "viti-
mas" de processos avaliativos
bem traumatizantes.

Soube do caso de uma professo-
ra de uma escola de Brotas (SP)
que deixou os alunos decidirem
o tema do projeto, e eles esco-
lheram a vida do cantor Daniel
(natural da cidade). Por mais que
este seja considerado um perso-
nagem no cendrio nacional, ndo
pode ser visto como tema de re-
levancia sociocultural a ponto
de fazer parte do curriculo esco-
lar fundamental.
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Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC),
oportunidade tnica para trocar idéias, in-
tegrar. No ambito do aluno, o projeto
interdisciplinar desenvolvido em sala de
aula déa-lhe a oportunidade de construir
seu préprio conhecimento e de se desen-
volver como cidaddo critico, solidario e
participativo.

Um curriculo que favorega os projetos
deixa o professor bastante livre, mas, ao
mesmo tempo, repousa sobremaneira na sua
habilidade como educador. Se ndo houver,
por parte da escola, investimento na
capacitagdo e condigoes de trabalho do cor-
po docente, o resultado é um fracasso. Quan-
to ao aluno, desde que ele é convidado a
participar da construgao do curriculo, de-
senvolve uma capacidade critica bem mais
agucgada, o que lhe d4 condigoes de questi-
onar, mas, para que isso ocorra, é necessa-
rio dar espaco a divergéncia. Alunos passi-
vos sao formados por meio da memorizagao
de contetdos vazios, autoritarios e prontos.
As bases do autoritarismo numa escola estao
desde a arrumacgao das carteiras (todas
enfileiradas de frente para o professor, com
os alunos olhando um para a nuca do
outro) até a avaliagdo. O projeto tematico
exclui tais mecanismos despéticos, pois os
alunos tém de trabalhar em grupo, muitas
vezes em espacos externos a sala de aula, e
participam ativamente do planejamento,
desenvolvimento e avaliagao do projeto.

O excessivo individualismo, o egois-
mo, é neutralizado na pedagogia de proje-
tos pela sua caracteristica fundamental de
inclusdo do OQutro. Levinas (1988), Doll
(1999), Bernstein (1992), Dussel (s/d) ja nos
vém advertindo sobre a tendéncia contem-
poranea de reduzir ou assimilar o Outro ao
Mesmo, especialmente no terreno cultural.
Vemos o curriculo como um espago de re-
sisténcia a tal violéncia. Na educacao, e
principalmente na avaliagao, a preocupacao
principal ainda é a comparagdo com um
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Abstract Interdisciplinarity and transversality by means
of thematic projects

This paper suggests the practice of interdisciplinarity and transversality in elementary
schools through thematic projects. Interdisciplinarity is seen as an epistemological approach
to knowledge that questions the disciplinary, fragmented vision of knowledge. Transversality
refers to a pedagogic approach that helps the student acquire a more comprehensive and
critical vision of reality as well as his/her insertion and participation in this reality. As the
theoretical foundation for interdisciplinarity and transversality, we use Howard Gardner's
theory of Multiple Intelligences and Philip Phenix’s theory of human life meanings. We
also propose a form of evaluation constructed collectively by the participants of the thematic
projects.

Keywords: interdisciplinarity; transversality; elementary school; thematic projects.
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1 Asdatas indicadas entre parén-
teses sao marcos aproximados.
No fragmento IT do célebre poe-
ma Sobre a Natureza, ao ser re-
cebidona clara e acolhedoramo-
rada da deusa, Parménides é ad-
vertido sobre a existéncia de
duas vias para o conhecimento:
"a primeira, a saber, que o ser é, e
que éimpossivel para ele nao ser,
é aviana qual se deve confiar,
pois segue a Verdade" (apud
Brun, 1988, p. 62).
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ESTUDOS

O problema da verdade e a educacgao

Resumo

Tendo em vista que, desde a Grécia antiga, a verdade tem sido considerada um ideal
para o conhecimento humano, discute alguns aspectos das criticas feitas por filésofos
como Chaim Perelman e por alguns cientistas contemporaneos. A verdade eterna, como
base para o conhecimento e para os julgamentos morais, cede lugar a nogao de verdade
provisdria, construida pelos homens no curso de sua existéncia social. Em conseqiién-
cia, as relagoes éticas e pessoais sdo debatidas com vistas a levantar questoes polémicas e
interessantes para os professores e todos os que lidam com criangas e com jovens em

geral.

Conhecimento e verdade

Uma tematica central da filosofia tem
sido o estatuto do conceito de verdade.
Empregando uma metafora bem conhecida,
desde Parménides de Eléia (515-450 a.C.),
a Verdade com V maitisculo vem sendo as-
sociada a luz que ilumina as decisoes sabi-
as a tomar, as medidas corretas a executar,
os melhores ensinamentos a ministrar.! Em
contrapartida, a opiniao, o julgamento plau-
sivel e a escolha razoével foram colocados
no limbo da obscuridade porque nao pro-
porcionam certeza de nada, seguranca al-
guma. Conhecer, portanto, significa ter aces-
so ao que é evidente e se impde a todas as
criaturas dotadas de razao.

Perelman (1997, p. 361) chama a aten-
¢ao para o fato de que o critério da evidén-
cia tem por finalidade descrever o real tal
como ele objetivamente seria. A descrigao
deve, pois, coincidir com a natureza do
objeto, afastando do pensamento tudo o que
ele ndo pode ser. Em vista disso,

A evidéncia nao pode sofrer nenhuma va-
riagdo, nem no espago nem no tempo, e
nao pode depender das caracteristicas in-
dividuais da mente. Serd a mesma para
cada qual, seja qual for seu temperamen-
to ou sua formagao, sua idade ou sua pa-
tria; todos esses elementos subjetivos e va-
ridveis, que diferenciam os homens, cons-
tituem obstaculos para o exercicio dessa
faculdade invariavel e presente em cada
ser humano normalmente constituido, que
é arazao. O uso correto da razdo sera, pois,
precedido de uma ascese, de uma purifi-
cagao do sujeito, da eliminagdo de tudo
que poderia formar obstaculo para a per-
cepcao de idéias evidentes.

Nos dias de hoje, porém, a ascese raci-
onal, que visa constituir um sujeito
cognoscente desencarnado, é posta em xe-
que nos mais diferentes campos do saber.
A Histéria das ciéncias, por exemplo, tem
mostrado que a revisao do que se tinha por
evidéncia é necesséria ao avango do conhe-
cimento. Tomemos o caso da fisica
newtoniana. Construida sobre bases



deterministas e sobre o pressuposto de que
o experimento revela a verdadeira nature-
za ou natureza intrinseca do objeto inves-
tigado, cedeu lugar ao indeterminismo e
ao interacionismo da fisica quéntica. Ex-
plicando melhor: néo é possivel determi-
nar para um objeto microfisico (um elé-
tron, por exemplo) sua posigao espacial e
sua velocidade simultaneamente, como se
pode fazer para uma pedra ou qualquer
outro corpo macroscopico em movimento.
O principio da incerteza, formulado por
Heinsenberg, indica que quanto mais se
busca determinar com precisdo um desses
dois pardmetros, a determinagao do outro
se torna mais inviavel. Isso porque o pré-
prio experimento é uma interagao entre o
objeto estudado e os instrumentos de me-
dida utilizados na investigagao. O experi-
mento ndo descreve, por assim dizer, como
o objeto é em si mesmo, ndo anuncia suas
propriedades (corpuscular e ondulatéria,
no caso do elétron), mas aponta como este
se comporta perante determinado proce-
dimento investigativo.

Do ponto de vista epistemolégico, a
revolugao quantica expressa um movimen-
to renovador do pensamento que, ndo sem
dificuldades, se liberta dos moldes estrei-
tos estabelecidos pela crenga nas evidénci-
as para atingir outros patamares. Como frisa
Bohr (1995, p. 31):

Quao radical foi a mudanga promovida
por esse avango da fisica atbmica em nos-
sa atitude perante a descrigao da nature-
za talvez possa ser mais claramente ilus-
trado pelo fato de que até o principio da
causalidade, antes considerado o funda-
mento incontestavel de toda interpreta-
¢do dos fendmenos naturais, revelou-se
um referencial estreito demais para abar-
car as regularidades singulares que re-
gem os processos atomicos individuais.
Sem duvida, todos hao de compreender
que os fisicos precisaram de razoes mui-
to convincentes para renunciar ao pré-
prio ideal de causalidade; mas, no estudo
dos fendmenos atémicos, foi-nos repeti-
damente ensinado que questoes que se
acreditava terem recebido suas respostas
finais ha muito tempo haviam reservado
para nds as mais inesperadas surpresas.

Os problemas relativos aos métodos
investigativos e a racionalidade experimen-
tal, ao que é tido por relevante na pesquisa
cientifica e do que é considerado irrelevante,
a interferéncia do observador sobre o obje-
to de estudo sao vistos por Stengers como

desafios ao ideal classico de conhecimento.
Dentre os muitos exemplos dados pela auto-
ra, o referente aos babuinos (Stengers, 1989,
p- 168-169) é particularmente interessante.
Ap06s terem estudado diferentes populagoes
destes animais, diferentes et6logos enuncia-
ram regras de comportamento bastante dis-
tintas. Para uns estes primatas comportavam-
se como gangues, para outros seguiam o
modelo do patriarcado, havendo ainda cien-
tistas que defendessem a existéncia do
matriarcado. No calor dos debates, o argu-
mento mais comum era o de que as diferen-
gas observadas nao diziam respeito aos
babuinos, mas a projegao, em seu comporta-
mento, das préprias visdes de mundo dos
especialistas. Em dado momento, porém,
uma etdloga levantou a hipétese de que tal-
vez nenhum dos pesquisadores estivesse certo
ou errado. Na verdade, todos procuravam a
regra geral que deveria prescrever o compor-
tamento dos babuinos, deixando de colocar
para si préprios a questao: existiria mesmo
uma regra geral? Ora, a medida que o objeto
constituido por uma dada populagao de
babuinos percebe que esta sendo observado,
pode perfeitamente inventar uma determina-
da regra, inventar uma historia que nao tem
obrigagdo de ser a mesma em outras situa-
gOes observacionais. Conforme destaca
Stengers (1989): "Os babuinos nao se inte-
ressam pela solugdo que o babuinélogo des-
cobre, mas é sabido que os animais se inter-
rogam sobre a presenga dos et6logos".

Em termos cléssicos, l6gico-formais, a
alternativa proposta pela etéloga causa es-
tranheza, porque fere o principio de nao-
contradigdo: ou a conclusao X esté certa ou
esta errada. Ela nao pode estar certa e erra-
da, nao pode ser e nao ser ao mesmo tem-
po. Areacdo, ou melhor dizendo, a interagao
entre objeto e sujeito na pesquisa cientifica
é produtora de eventos desconcertantes, mas
do ponto de vista da ciéncia experimental o
pesquisador se poe em contato com um
universo que lhe é indiferente. Tal indife-
renga, aliada a crenga de que os objetos sem-
pre devem responder do mesmo modo as
leis gerais que os governam, cria um divisor
de dguas arbitrario entre o secundario e o
essencial, o detalhe e a propriedade relevan-
te. Em fungao disso muitos problemas nao
sao colocados porque sequer sdo pensados
como problemas.

Como o conhecimento cientifico nao
pode mais sustentar o estatuto de saber ver-
dadeiro, ou seja, aquele que permite dizer
de maneira inequivoca o que o objeto é em
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2 Trata-se da conhecida passagem
do Livro VI da Reptblica, em
que Sécrates mostra a Glaucon
que os filésofos, diferenciados
pelo maior saber, devem assu-
mir as tarefas mais relevantes
(484 a.D.).

si mesmo, deve assumir outra condigao: a
de explicar a realidade tanto quanto as cir-
cunstancias histérico-sociais que uma épo-
ca permite. Nao se trata mais de um saber
absoluto, fundado sobre a verdade, mas de
um saber provisério que responde satisfa-
toriamente aos principais problemas
epistémicos postos em debate. Mazzotti e
Oliveira (2000) denominam este tipo de
saber de conhecimento confiavel.

Tal nogao busca devolver ao conheci-
mento o carater de empresa verdadeiramente
humana: néo é a revelagdo de uma inteli-
géncia, de uma ordem ou de uma vontade
transcendentes, mas fruto do pensar e do
fazer do homem como ser concreto e parti-
cipante em um contexto complexo de
relagbes que envolvem tanto a natureza
quanto a sociedade. Trata-se de um conhe-
cimento que reabilita a opinido e o julga-
mento plausivel, que passa, entdo, a pos-
suir estatuto epistemolégico. Nas palavras
de Perelman (1997, p. 367):

E no esforgo, sempre renovado, para fazer
que as admitam pelo que consideramos,
em cada dominio, como a universalidade
dos homens razoéveis que sao elaboradas,
precisadas e purificadas as verdades, que
constituem apenas as nossas opinioes mais
seguras e provadas.

Etica e verdade

A medida que a ética se propde refletir
sobre o que é justo ou injusto, a nocao de
verdade, como um referente absoluto, tam-
bém balizou a construgao de diferentes sis-
temas éticos. Buscando normatizar as agoes
humanas, orientando-as para o justo e afas-
tando-as do injusto, o absoluto ético assu-
miu as feigoes de um ser perfeito, modelar,
cuja existéncia é, por si s6, a norma das
normas. No sistema platénico, a idéia do
Bem cumpria esse papel, figurando como
auténtico Sol do mundo inteligivel que tor-
na bom e justo aquele que for capaz de
contemplé-lo. E certo que Platao afirmava
ser necessdria uma longa preparacao (ascese)
para lograr esse fim. Quem o alcangasse
poderia ser considerado como verdadeiro
filésofo e teria, entao, qualidades inequivo-
cas para governar com sabedoria e justiga:

—Uma vez que os fildsofos sao capazes de
atingir aquilo que se mantém sempre
do mesmo modo, e aqueles que o nao
sdo, mas se perdem no que é multiplo e
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variavel, nao sao filésofos, qual das duas
espécies é que deve ser chefe da cidade?

— Que hei de eu dizer para dar uma res-
posta adequada?

— Que aquele dentre os dois que parecer
capaz de guardar as leis e costumes da
cidade, esse mesmo seja nomeado
guardiao.

— Exactamente — corroborou ele (Platao,
1997, p. 267).2

Para os estéicos, a triade Deus-
Natureza-Razao, presente em tudo que exis-
te, regularia as agoes humanas. Quando o
homem se conformasse a condigdo de ser
que encarna harmoniosamente esses trés ele-
mentos, deixaria de sofrer e encontraria a
felicidade. A ordem universal, da qual
arazdo humana seria parte inalienével, pre-
cisaria ser posta em conformidade com a
existéncia individual; portanto, o verdadeiro
sébio conseguiria ver as contingéncias (ser
senhor ou escravo, rico ou pobre, famoso
ou anénimo) como conseqiiéncias desta
ordem maior e nao se perturbaria, ficando
totalmente indiferente a elas. Quanto mais
a razao levasse o homem a se por em con-
formidade com o grande plano universal,
modelar e perfeito, mais estaria trabalhan-
do no sentido de torna-lo bom, justo e,
conseqiientemente, feliz.

A ética crista, similar a estéica em cer-
tos aspectos, tem como modelo o martirio
do enviado, do salvador, do ser divino e
perfeito encarnado em homem. Suas pala-
vras devem ser repetidas, divulgadas, e suas
agoes, imitadas, como no conhecido exem-
plo de oferecer ao agressor, apds o golpe, a
outra face. E o préprio Cristo o porta-voz de
uma justiga imutavel, infinitamente bela e
verdadeira, justiga que Pascal tanto gostaria
de ver reinar entre os homens para todo o
sempre:

O esplendor da verdadeira eqiiidade teria
conquistado os povos e os legisladores nao
teriam tomado como modelo — em lugar
da justiga imutéavel — as fantasias e os ca-
prichos dos persas e dos alemaes (...).
Trés graus de latitude subverteram toda
jurisprudéncia; um meridiano decide qual
é a verdade; no curso de alguns anos as
leis fundamentais mudam; o direito tem
suas épocas (...). Singular justiga esta que
tem como fronteira um rio. Verdade deste
lado dos Pirineus, erro do outro lado (apud
Reale, Antisseri, 1988, p. 523).

Perfeicdo e Verdade parecem irmanadas
e se configuram como antidoto contra todo



o mal e toda a injustica. Mas e se o bem e o
justo fossem indiscerniveis de seus con-
trarios, como sustentaram os cépticos? Se
aquilo que é nao valesse mais do que aqui-
lo que ndo é, conforme afirmava Timén,
discipulo de Pirrén de Elis?® Entdo nos
restaria a suspensao dos juizos, ou seja,
declarar-nos incapazes de distinguir entre
o0 justo e o injusto e, assim, abstermo-nos
de qualquer agdo. Ao invés do chao firme
proporcionado pelo modelo perfeito a ser
imitado, teriamos na nossa frente o panta-
no das duavidas gerado pela auséncia de
qualquer modelo.

Comentando a posigdo céptica,
Perelman (1997, p. 139) frisa com muita
propriedade que ela combate o absolutis-
mo com o seu antipoda, o antiabsolutismo
exacerbado. O cepticismo constitui-se, as-
sim, puro negativismo que, por nao po-
der dizer o que é a verdade, nada diz sobre
o existente. Pirrén, alids, se caracterizava
pela afasia (recusa em se pronunciar), por
entender que entre o dito e o nao dito
ndo ha qualquer diferencga. Os cépticos,
porém, se esquecem de que o nao agir é
também uma escolha e, como tal, traz
conseqiiéncias para quem a assume: con-
tribuir para a conservagdo de um dado
statu quo. Assim, a ética da nao acao leva,
por caminhos diferentes, a mesma ataraxia
(indiferenca ante o mundo) cultivada pelo
sabio estéico. Como, entao, escapar as
duas faces dessa mesma moeda? Como
encontrar alternativas?

Uma perspectiva pode ser a de consi-
derar que os fins ou bens morais ndo sao
fixos, isto é, ndo sdo metas que possam ser
estabelecidas a priori e alcangadas median-
te um guia infalivel, a Verdade absoluta.
Também nao é possivel alimentar infinitas
controvérsias sobre o bem e o mal ou entao
calar-se e deixar que as coisas tomem a con-
formacao que o existente lhes da. Sob esse
ponto de vista, Dewey (1958, p. 176-177)
salienta que o mais importante é a agao
humana em curso, em processo:

O fim nao é jamais um fim de estrada ou
um limite a ser atingido, é antes o proces-
so ativo pelo qual se consegue transfor-
mar a situagao existente. Nao a perfeigao
como um alvo final, mas o processo per-
manente de aperfeicoamento, maturagao
e corregao é que é o alvo da vida. A hones-
tidade, a operosidade, a temperanca, a
justiga, como a satde, a riqueza e a ins-
trugdo nado sao bens a serem possuidos
como o seriam se expressassem fins fixos

a serem atingidos. Sao diregoes de mu-
danca na qualidade da experiéncia. O cres-
cimento, o desenvolvimento em si mesmo
¢ o tnico "fim" moral.

O agir ético se constitui, portanto, ob-
jeto de exame constante dos elementos que
forjam a existéncia humana e que se modifi-
cam no curso dos tempos. Nao é possivel
estabelecer os limites que separam o justo
do injusto sem que diferentes concepgoes
sejam confrontadas. O julgamento e as nor-
mas resultantes desse embate serdo tao mais
legitimos quanto mais interlocutores parti-
ciparem do processo, argumentando em
defesa dos seus pontos de vista. A eutané-
sia é justa? O aborto é crime? Sem duavida
essas questoes ndo podem ser satisfatoria-
mente respondidas com base no conceito de
uma verdade imutavel ou deixarem de sé-lo
porque é impossivel julga-las. A tarefa, difi-
cil mas realizavel, é adotar critérios de justi-
¢a e injustica suscetiveis, como no caso dos
conhecimentos confiaveis, a revisao quan-
do esta for uma demanda do processo his-
térico-social no qual o homem, como espec-
tador e ator, se acha inserido.

Cotidiano e verdade

As relagoes pessoais cotidianas, parte
significativa da vida, também nos colocam
diante do problema da verdade. Serd que o
amigo que tanto prezamos, o ser amado a
quem nos entregamos e todos aqueles com
quem mantemos as mais diversas relagoes
falam a verdade ou mentem?

A questao, simples a primeira vista, é,
porém, bastante complexa, pois o homem é
um ser relacional. Para o individuo isolado
hé uma verdade absoluta com respeito as
acoes que pratica. Mas para o outro, para
aquele a quem a agao é comunicada, a ver-
dade assumir4 carater de algo verossimil ou
nao.

Os antigos gregos ja tinham conhecimen-
to disso, e, assim, desenvolveram a arte reté-
rica como meio de permitir que os homens,
baseando-se em critérios de plausibilidade e
verossimilhanca, se relacionassem no mun-
do. O exemplo a seguir ilustra bem o que se
quer dizer. Suponhamos, afirmava Cérax (cer-
ca de 465 a.C.), que dois vizinhos vivem em
litigio por diversas razoes, sendo que um
deles é um homem forte e corpulento e o
outro, fraco e franzino. Certo dia este tltimo
aparece morto, vitima de uma agressao. Quem

3 Pirrén (cerca de 300 a.C.) é situ-
ado como o fundador da escola
céptica.
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serd tomado como o virtual criminoso? O
homem forte, naturalmente. Mas este, por
sua vez, poderé sustentar que, justamente
por todos saberem que ele seria o principal
acusado, jamais cometeria o crime. Em prin-
cipio, para o homem forte ha uma verdade
(matou ou ndo matou seu desafeto), mas as
demais pessoas se dividirao quanto ao juizo
que fardo das versoes apresentadas, o que
coloca ambas na condicao de relatos veros-
simeis. Em termos penais, é possivel reali-
zar uma investigacdo e reunir elementos que
fortalegam uma das versoes e enfraquecam a
outra, o que permitird a um juiz ou jari de-
cidir sobre a absolvigao do réu ou o tipo de
condenagao cabivel. Contudo, a decisao ju-
dicial continua assentada sobre o verossimil
e somente o réu tem condigoes de saber se
prevaleceu ou ndo a verdade.

A retérica nos coloca, pois, perante o
desafio de construir verdades mediante o
falivel, mas humano, exercicio da palavra e
do juizo, ou de permanecer no siléncio das
certezas que nao podem ser comunicadas.
Como bem salienta, Fumaroli (1999, p. 5):

A retoérica nasceu, juntamente com a
sofistica, a filosofia e a ciéncia, quando a
religido deixou de reger exclusivamente
a cidade. Uma tal arte pressupde que o
homem, como animal falante e dotado de
razao, propoe-se como um enigma ainda
mais inesgotavel que o mistério dos deu-
ses. Ele desenvolve e aprofunda a respos-
ta de Edipo a Esfinge. Sofistas, filosofos,
filésofos da natureza se debrugam sobre
esse enigma ou se ap6iam nele de modos
distintos e freqiientemente opostos. A re-
térica tira partido dessas investigagoes
divergentes e as faz dialogar em sua re-
flexao sobre a arte de falar, a qual faz de
um enigma uma aposta: a de persuadir.

Acreditar completamente na inocéncia
ou na culpabilidade de alguém, na sua sin-
ceridade ou na sua falsidade, é agarrar-se a
um absoluto. E, como nos planos do co-
nhecimento e da ética, também aqui a con-
fianga cega leva a dogmatismos muitas ve-
zes intoleraveis. Persuadir o outro, isto é,
fazer com que ele se ponha de acordo
conosco quanto ao que dizemos ser verda-
deiro é um procedimento legitimo, sobre-
tudo se intimamente sabemos que nosso
pronunciamento é verdadeiro. Todavia, ao
outro restara sempre uma margem de incer-
teza, uma regido de sombra em que as dtvi-
das serao nutridas. Isso é humano e
condené-lo por exercer a davida significa
assumir uma postura dogmaética.
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Perelman (1987, p. 236) assinala que os
niveis de adesdo de um interlocutor séo va-
ridveis porque nenhuma argumentagao tem
caréter coercivo. Isso vale para todos os cam-
pos do existir em que se da o confronto en-
tre versOes mais e menos verossimeis para
explicar um determinado fato ou sistema de
fatos. Por certo as exigéncias e o rigor que
pedimos quanto a coordenagao dos elemen-
tos expostos na argumentacéo cotidiana nao
é de mesma natureza que aqueles exigidos
nos planos cientifico e ético. De todo modo,
argumentar é sempre ter em vista a totalida-
de de elementos que compdem uma dada
situacdo, ja que o homem, em si mesmo, é
também uma totalidade:

Aquele que argumenta nédo se dirige ao
que é considerado como faculdades, tais
como a razao, as emogoes, a vontade. O
orador se dirige ao homem pleno, embo-
ra, conforme o caso, a argumentagao pro-
cure efeitos diferentes e utilize, em cada
vez, métodos apropriados, tanto ao objeto
do discurso quanto ao tipo de auditério
sobre o qual quer agir. Assim, um advoga-
do, em uma agado comercial, criminal,
politica ou de direito comum, de direito
privado ou de direito internacional pablico
— e segundo o tipo de tribunal que deve
convencer — nio utilizard nem o mesmo
estilo nem o mesmo tipo de argumentagao
(Perelman, 1988, p. 26-27).

Em muitas situacées, um relato falso é
tao bem concatenado que se torna dificil nao
considera-lo verdadeiro. Em outras se da jus-
tamente o contrario. Isso faz com que tenha-
mos, principalmente nos casos em que
achamos que o relato é falso, o desejo de ar-
rancar do discursante a verdade a qualquer
preco. A confissao surge, entao, como um
alivio, mas é preciso lembrar que mesmo esta
pode nao representar a verdade, pois sub-
metido a uma situagao de coagao ou de gran-
de constrangimento, o interlocutor pode
admitir ter feito o que efetivamente nao fez.

A compreensao de que no universo
das relagbes pessoais é também o verossi-
mil e nao o verdadeiro que rege o estar-
no-mundo pode contribuir para tornar as
pessoas menos violentas, menos agressi-
vas, menos intolerantes umas com as ou-
tras. Pode representar um avango no que
concerne a nao medir o outro por nossos
proprios pardmetros, a ndo desqualifica-
lo, porque pensa e age diferentemente do
que entendemos por certo e por errado.
Afinal, triste e mondtono seria o mundo
em que o outro fosse tdo-somente o espe-
lho do que somos.



Desafios para o educador
contemporaneo

Diante do que foi discutido acerca do
conhecimento, da ética e das relagoes pes-
soais, os desafios postos para o educador
parecem imensos. Se o chao firme da ver-
dade absoluta treme, como assentar os ali-
cerces que permitirdo formar o educando?
Como construir uma escola sobre bases tao
frageis?

Trabalhar com a nogao de conhecimen-
to confiavel, confrontando diferentes mode-
los explicativos, pode contribuir para tor-
nar o professor mais aberto e receptivo a
pluralidade de saberes e, inclusive, leva-lo
a compreender melhor por que muitos alu-
nos tém grandes dificuldades em aprender
o que parece simples e 6bvio. Uma dificul-
dade que sempre se apresenta para os estu-
dantes é a distingao entre modelo e realida-
de. Freqiientemente se acredita que esta é
descrita com fidedignidade por aquele, ndo
havendo diferenga entre o que é pensado e
o proprio existente. Deste modo, estruturas
como a do DNA, por exemplo, ndo sdo vis-
tas como construcoes conceituais, mas como
espelhos fiéis da substancia. Aquilo que se
apresenta como modelo, como representa-
¢ao, é tomado pelo préprio objeto, confor-
me bem assinala Mortimer (1998, p. 108):

Continuamos a ensinar os modelos como
se fossem a realidade. Escrevemos equa-
¢Oes quimicas nos quadros-negros como
se fossem as préprias reagoes e nao suas
representagoes; desenhamos orbitais
moleculares como se fossem reais. E nos
escondemos atrds da linguagem cientifi-
ca, neutra e a-sujeitada, fria e atemporal,
pretensamente universal, para ensinar-
mos uma ciéncia classica, na maioria dos
casos ja superada historicamente, como a
verdade imutéavel. Nao damos voz a nos-
sos alunos, nao escutamos como descre-
vem suas experiéncias e seu mundo em
linguagem cotidiana.

Tal identificagdo sumaéria entre a repre-
sentacao cientifica do objeto de conheci-
mento e o objeto em si mesmo nao se
constitui, do ponto de vista do resultado
esperado nas avaliagoes escolares, nenhum
grande problema. As questoes e os exerci-
cios propostos levam muito mais em conta
a capacidade de o aluno operar com os con-
ceitos do que o modo como ele os compre-
ende. Assim, se as equagodes quimicas fo-
rem corretamente balanceadas no papel ou
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se os problemas envolvendo planos incli-
nados forem adequadamente resolvidos,
pouco importa saber se o estudante domi-
na os porqués da aplicacao. O contexto de
produgdo do conhecimento, sua historia
repleta de avangos e recuos, as polémicas
envolvendo diferentes concepgoes da na-
tureza e diferentes formas de raciocinio nao
tém lugar nas provas escolares. Contudo,
é preciso perguntar se o que permanece
na mente do aluno, apds a realizagao dos
exames, é uma compreensao que lhe per-
mite problematizar o processo de constru-
¢do do pensamento cientifico e suas im-
plicagoes para a vida cidada ou somente
um conjunto de estratégias empregadas
para obter graus de aprovagao.

Do ponto de vista de uma pedagogia nao
comprometida com a memorizagao e com o
adestramento, a relevancia maior de ensi-
nar nao esta no resultado final expresso por
nuimeros em um boletim escolar, mas em
estimular a capacidade de reflexdo do sujei-
to que se propde conhecer o mundo. Natu-
ralmente, quando isso ocorre, o pensamen-
to critico também se desenvolve.

A medida que o didlogo (que em grego
significa contato entre razoes) se sobrepu-
ser as praticas tradicionais de transmissao-
recepcao de conhecimentos, as aulas se tor-
nardo mais dindmicas e os programas
escolares menos distantes da realidade ime-
diata do aluno. Sem davida, quando busca
desenvolver novas metodologias, o profes-
sor tem diante de si alguns obstdculos —
um deles é vencer a resisténcia e o descon-
forto do estudante, muitas vezes habitua-
do a lidar com tarefas escolares que, embo-
ra possam ser consideradas macantes, sao
ao menos familiares. Quando o docente in-
troduz em suas aulas estratégias como a
problematizagdo de conceitos, por exemplo,
pode ser visto com desconfianga e também
ser questionado em relagao aos contetidos
que ensina. Todavia, uma vez superada a
estranheza inicial, abrem-se perspectivas
para que o aluno supere a passividade e o
comodismo de apenas memorizar e repetir
o que lhe é ensinado. Seu raciocinio se tor-
na, gradativamente, mais e mais exigente e,
deste modo, passa a ndo temer as dificul-
dades. Os modelos, que sao esquemas abs-
tratos essenciais a compreensao da ciéncia,
passam a ser reconhecidos como constru-
¢Oes transitdrias, mais ou menos confidveis
conforme as exigéncias postas pelas comu-
nidades cientificas em determinado tempo
histérico.
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Quanto a formagao do carater do edu-
cando — tarefa que ndo compete apenas ao
professor, mas que também lhe cabe —, é pre-
ciso exercer a critica em relagdo aos modelos
de virtude, sejam eles formas de comporta-
mento consagradas, pessoas ou instituigoes.
Em termos pedagodgicos, trata-se de por em
discussao as situagoes que envolvem dife-
rentes juizos de valor, evitando as solugoes
mais faceis e familiares, ou seja, ditar o que
é vélido e o que nao é. Ao agir deste modo,
afastando das criangas e dos jovens aquilo
que nao serve (os antimodelos) e alegando
simplesmente que "a escola nao é lugar para
essas coisas", o professor empobrece as rela-
¢oes educativas. Isso porque sdo os seus
juizos (éticos, estéticos, religiosos, etc.) que
se impdem como verdades absolutas. Ao ndo
converter as atitudes inoportunas em objeto
de conversagado, ao nao expor as razoes pe-
las quais as considera inadequadas, ao dei-
xar de pedir que o aluno exponha suas pré-
prias razoes, o professor se torna autoritario
e, assim agindo, acaba por estimular aquilo
que busca combater. Conforme salienta
Obiols (1997, p. 20), é preciso admitir que:

[...] nas sociedades modernas a pluralidade
e a tolerancia permitem a convivéncia de
diversos ideais e doutrinas morais e que o
desenvolvimento moral dos individuos
consiste em um progresso no sentido da
racionalidade, isto é, da aceitagdo ou da
ndo aceitagdo dos cédigos sociais por ra-
z0es e nao por mera disciplina face as con-
vengodes postas pela tradigao ou por temor
as pressoes do grupo.

Tal racionalidade é de tipo retérico, ou
seja, esta balizada pelos critérios de
plausibilidade e de verossimilhanga. Pede
e oferece razoes, justificativas que néo se
pautam por principios como o de praticar
o "dever pelo dever" ou o de "obedecer por-
que a autoridade manda". No primeiro caso,
o principio é tdo-somente um imperativo
formal que ndo contribui para o desenvol-
vimento de uma racionalidade aberta, mas,
pelo contrério, limita o pensamento critico.
No segundo, enseja a cristalizagdo de um
conformismo pragmatico, que mede o valor
da agao (obediéncia) em fungdo das conse-
qtiéncias que poderao advir (punigoes), caso
ela nao seja praticada.

E importante frisar, entretanto, que a
racionalidade retérica nao se coaduna com a
permissividade, ou seja, com a admissédo
tacita de que o aluno pode fazer o que quiser
na hora em que bem entender, pois possui
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razbes individuais para isso. Os processos
dialégicos sao caminhos por meio dos quais
os interlocutores buscam as melhores razoes,
reconhecendo os proprios erros quando os
argumentos que os sustentam perdem con-
sisténcia. Naturalmente néao é facil para nin-
guém admitir que a razao do outro é melhor;
todavia, quando o didlogo é praticado em um
contexto de mutua Confianga, converte-se em
interagdo que permite o desarmamento dos
espiritos e por isso representa um salto de
qualidade em relagdo a imposigado sumaria
das normas ou a aceitacdo delas por mera
conveniéncia.

Outro aspecto a ressaltar é que o cultivo
de certos esteredtipos, como o do "bom alu-
no" que se destaca pela dedicagao ao estudo
e pela disciplina, representa, também, uma
postura nao problematizadora. Por que o alu-
no nao estudioso, nao aplicado, por vezes
até indisciplinado, deve ser taxado de mau?
Por que aquele que as vezes mente ou omite
coisas deve ser considerado falso? No pri-
meiro caso, a certeza de que a escola e os
métodos de ensino desenvolvidos represen-
tam o certo, o justo e o verdadeiro em termos
de educabilidade leva o professor a conside-
rar o aluno inadaptado como possuidor de
ma indole. Assim, este ndo estuda por ser
preguicoso, nao se aplica por ser vadio, age
de modo indisciplinado por ser rebelde. En-
tretanto, o "mau" aluno pode apenas estar se
comportando de determinada maneira por-
que para ele, em funcdo de sua histéria de
vida, aquele modelo de escola significa muito
pouco.

No que tange a sinceridade e a falsida-
de, cabe retomar o que foi comentado no t6-
pico anterior. Para quem ouve um relato, este
é sempre verossimil, sendo a credibilidade
absoluta um dogma. Rotular um aluno de falso
ou mentiroso é considerar que ele sempre
mente, condicao dificil de admitir para qual-
quer ser humano. Ja Kant dizia que em um
mundo constituido somente por mentirosos,
a convivéncia humana seria impossivel. E
claro que para este filésofo tal conclusao ser-
viu de situagao limite para estabelecer o im-
perativo ético de nunca mentir, condigao
igualmente dificilima de ser admitida no
universo das relagoes pessoais. Em vista dis-
so, sinceridade e falsidade ndo podem ser
vistas como absolutos, como atributos
inaliendveis da pessoa humana; ao contra-
rio, devem ser encaradas como caracteres
indissocidveis do contexto relacional em que
se manifestam.



Educar um individuo, sejanaescolaou  declara a equivaléncia de todas as razoes; tra-
fora dela, é tarefa que exige o constante re-  ta-se de apostar no pluralismo que pede o
pensar das proprias razoes e a abertura para  debate, o confronto, a polémica, para com
o exame das razoes do outro. Nao setratade  eles construir o dificil (mas irrecusavel)
defender o relativismo sem medidas que caminho das escolhas e das decisoes.
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Abstract The problem of truth and education

Taking into account that, since ancient Greece, truth has been considered an ideal to
human knowledge, this paper discusses some aspects of the critical approaches conducted
by philosophers like Chaim Perelman and also by some contemporary scientists. The Eternal
truth, as basis to knowledge and moral judgments, is replaced by the concept of provisional
truth, which is built by mankind in the course of its social existence. Therefore, ethical and
personal relationships are debated aiming at pointing out interesting and polemical issues
for teachers and all those who deal with children and young people in general.

Keywords: truth; argument; education.
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ESTUDOS

Co-educacao ou classes mistas?
indicios para a historiografia escolar
(Sao Paulo — 1870-1930)

Jane Soares de Almeida

Palavras-chave: co-educagéo dos
sexos; educagao feminina.

Resumo

Examina a educagdo em Sao Paulo (1870/1930) mediante discussao sobre as classes
mistas e a ambigiiidade dos legisladores encarregados de se pronunciar sobre a co-
educagao dos sexos. Alguns defendiam tal pratica, outros a condenavam usando argu-
mentos morais voltados para os preceitos cat6licos, em oposigao aos principios protes-
tantes que a introduziram primeiramente em suas escolas, o que demonstra que a sepa-
ragdo Igreja e Estado na Republica recém-implantada nem sempre era uma realidade na

vida cotidiana.

Introducao

Na produgédo educacional brasileira,
obras que tratem especificamente da co-
educacao dos sexos, das classes mistas ou
abordem uma perspectiva de género na
historiografia ndo sao muito comuns. No
entanto, antes de adentrar no temario da
co-educacao e a forma como o processo foi
historicamente definido no século 19 e anos
iniciais do século 20 em Sao Paulo, torna-
se necessdério clarificar teoricamente esse
conceito.

No aspecto psicoldgico, a co-educacéo é
uma forma de instruir conjuntamente, englo-
bando as diferentes maneiras de educar;
portanto, toda educagdo seria também
co-educativa. Na terminologia pedagdgica, co-
educar se refere ao ato educativo no qual
ambos o0s sexos aprendem na mesma escola,

na mesma classe, nas mesmas horas e utili-
zando-se 0s mesmos métodos, as mesmas dis-
ciplinas e com os mesmos professores, todos
sob uma direcdo comum. Na co-educacao rea-
lizada de maneira intencional é colocada a
exigéncia de cooperagdo entre os sexos em
todas as atividades escolares e se impoe a ne-
cessidade de respeito a individualidade pes-
soal e sexual de cada educando, o que é tam-
bém o pressuposto basico da agdo educativa.
Nao perdendo de vista esse objetivo, meni-
nos e meninas devem ser educados de forma
a poderem desenvolver suas capacidades de
maneira coerente com suas peculiaridades
sexuais e opgoes individuais, sem a opressao
exercida pela diversidade sexual, e caberia a
escola co-educativa a finalidade de melhorar
as relagoes entre os sexos de modo a colocar
condigbes propicias para um bom relaciona-
mento na vida adulta.
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Partindo desses principios, é possivel
fazer uma diferenciagao entre uma escola
co-educativa e uma escola mista. A primei-
ra visa uma existéncia comum entre meni-
nos e meninas respeitando as capacidades
de cada um, ndo havendo diferenciacao
quanto as potencialidades intelectuais rela-
tivas aos dois sexos; nessa visao se estabe-
lece o principio da igualdade na diferenga,
néo sendo um ou outro sexo em separado
que importa, mas sim o relacionamento que
se constréi entre ambos, principio base da
sociabilidade e da convivéncia democrati-
ca. Uma escola mista pode ou néo ser co-
educativa, dependendo da orientagao
psicopedagégica adotada:

[...] una clase o el grupo coeducativo tiene
peculiaridades que le diferencian del
grupo unisexual o mixto, y que estas pe-
culiaridades han de ser recogidas para
elaborar una normativa que incida en
toda la actividad escolar. Las materias,
métodos, directrices e incluso horarios,
pueden sufrir variaciones en virtud de
la realidad coeducativa de que se trate.
Una coeducacién de ninguna manera
exige la identidad para los sexos en
horarios, métodos, materias e directrices
(Muniz, 1970, p. 33).

A co-educacgao pode ser caracterizada
em trés formatos: co-educagao total quando
esta ocorre todo o tempo e as atividades
escolares se organizam em regime co-
educativo, atingindo a vida familiar e soci-
al, incorporando atributos de igualdade de
educacao e de oportunidades para os dois
sexos sem distingao, plasmados por uma
escola comprometida com as aspiragoes
democréticas de uma nagao. Nesse regime
se vai além da simples instrugao ministra-
da aos dois sexos em conjunto, tendo por
base uma organizagao curricular tradicional,
e se adota, juntamente com os contetdos,
posturas e procedimentos que rejeitam a
desigualdade sexual e combatem os estere-
6tipos de base naturalista. Trata-se, pois,
de uma educacgéo que contempla as relagoes
entre os sexos e nao privilegia um em detri-
mento do outro, nem constréi expectativas
de desempenho de papéis sexuais pré-de-
terminados. Na co-instrucao as atividades
se organizam de maneira apenas informati-
va, isto é, dizem respeito mais propriamen-
te aos contetidos desenvolvidos, asseme-
lhando-se mais a escola mista, dependen-
do do sistema de ensino adotado. Se esse é
tradicional, o contato entre os sexos é
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minimo e a socializacgao é ainda menor, per-
mitindo separar a classe em grupos inde-
pendentes compostos por apenas um dos
sexos - a presenga do outro é somente fisi-
ca, ndo havendo uma verdadeira relagao
entre os alunos. Na co-educagao parcial o
regime co-educativo se concentra em algu-
mas atividades escolares, quando o contato
entre os sexos é sistematico, porém periodi-
co. Sistematico porque faz parte de um mes-
mo plano de ensino e periédico porque a
relagdo entre os dois sexos limita-se a algu-
mas horas e a determinadas atividades, nao
englobando todo o tempo de permanéncia
dos alunos na escola. Também nao atenta
para a identidade a ser construida entre os
sexos futuramente, descuidando-se da cons-
trugdo de bases igualitarias quanto aos pa-
péis a serem desempenhados socialmente.

O movimento feminista
internacional
e a co-educacao dos sexos:
alguns indicios

Embora atualmente as classes mistas
onde meninos e meninas sao educados con-
juntamente, principalmente nos paises oci-
dentais, sejam comuns e socialmente apro-
vadas, a tematica da co-educagdo dos sexos
foi objeto de debates no século 19, quando
colocar meninos e meninas estudando jun-
tos nem sempre era algo visto com compre-
ensdo pelas familias, e mereceu considera-
¢Oes dos vérios envolvidos no processo,
desde a Igreja Catélica como instituigdo
opositora do regime co-educativo aos libe-
rais republicanos que pregavam a escola
laica e universal, locus da democracia e da
igualdade onde nao poderia haver distin-
goes de qualquer natureza.

O movimento feminista, que nos finais
dos oitocentos ganhava forga em alguns pai-
ses europeus e nos Estados Unidos,
redefiniria conceitos preconcebidos das me-
nores capacidades intelectuais femininas,
advogando que homens e mulheres eram
idénticos em intelecto e habilidades, o que
justificava a mesma educagao. Porém, as fe-
ministas, os que defendiam a co-educagao dos
sexos e 0s seus detratores nao diferiam quan-
to as expectativas do desempenho dos pa-
péis sexuais destinados a cada sexo: depois
da idade escolar, enquanto os rapazes se di-
rigiam para a formagao profissional ou para
o mercado do trabalho, as mogas passavam a



ser preparadas para a atuagdo no lar e para a
maternidade. As feministas, ao defenderem
maior liberdade e autonomia para as mulhe-
res, também compartilhavam com liberais,
positivistas e republicanos a idéia de que
ser mae era a suprema aspiragao para qual-
quer mulher e o contrario, motivo de des-
gosto e frustragao.

As reivindicagoes do movimento femi-
nista desse periodo repercutiram muito bran-
damente no imaginario das mulheres brasi-
leiras, e, apesar do desejo de maior liberda-
de e acesso a educagdo, assim como direito
ao voto, estas ainda continuavam atreladas
ao principio ideoldgico que lhes colocava a
maternidade como suprema aspiragao e mis-
sdo irrecusavel. Entretanto, as grandes de-
fensoras do sistema co-educativo nos paises
ocidentais foram as mulheres, notadamente
aquelas que puderam ter a oportunidade de
obter uma educacgao esmerada, embora tra-
dicional e de acordo com os paradigmas so-
ciais vigentes. Excluidas da escolaridade por
séculos pelo fato de estarem impedidas de
freqiientar escolas, destinadas em sua maio-
ria exclusivamente ao sexo masculino, as
mulheres se engajaram nas lutas por maio-
res direitos educacionais. As lideres femi-
nistas consideravam que a melhor forma para
se alcangar a igualdade seria através de edu-
cacao nao diferenciada para os dois sexos, o
que seria concretizado na escola co-
educativa. Ressaltavam que a co-educacao
por si s6 nao garantiria beneficios iguais e
que a luta politica por igualdade e maior li-
berdade deveria fazer parte da agenda
reivindicatéria de todas as mulheres
engajadas no movimento.

Nos anos finais do século 19, Mabel
Hawtrey (1896), feminista britanica, denun-
ciava que em Londres a educagao de meni-
nas e meninos nao recebia idéntico tratamen-
to dos poderes piublicos e ensino privado.!
Sua tese era a de que, se fossem ambos os
sexos educados em conjunto, muitos defei-
tos seriam sanados na educagao em geral, com
o treinamento em poderes morais e psiqui-
cos, corregao do temperamento e formagao
de bons habitos inerentes aos dois sexos. Para
Hawtrey, a co-educagao teria como objetivo
ensinar as mesmas coisas a meninos e meni-
nas, ao mesmo tempo, no mesmo lugar, pe-
las mesmas aptidoes e métodos e sob o mes-
mo regime, dado que o treinamento em sepa-
rado nao atentava para as necessidades dos
jovens e criangas, nem colaborava para seu
desenvolvimento. Afirmava que na presenga
das meninas os meninos seriam inspirados

por um grande amor e reveréncia, sentimen-
tos que lhes despertavam suas maes, irmas e
mulheres em geral, e que a influéncia das
meninas seria altamente positiva em relagao
aos bons modos e as emogoes. Por sua vez, as
meninas poderiam experienciar mais facilmen-
te distintos modos de enfrentar a vida nao li-
mitada exclusivamente pela sociedade e res-
tritos ao seu sexo, pois na escola estariam li-
vres para falar com seus amigos fossem estes
mogas ou rapazes.

Ao defender um sistema educacional
igualitario de género, também fazia ressalvas
quanto as punigoes. Para Hawtrey (1896, p.
20), as meninas poderiam até mesmo sofrer
castigos corporais, recebendo tratamento idén-
tico ao dos meninos, o que, de acordo com a
orientacao da Junta Escolar de Londres, seria
sob a forma de uma corregao moderada, utili-
zando-se o bambu ou vara de vidoeiro: "that
moderate personal correction, whit cane or
birch, should be administered indifferenthy
to both sexes". Entretanto, advertia que as
punicoes corporais, em raras circunstancias,
eram necessarias para disciplinar somente os
meninos, uma vez que, para o sexo fraco, isso
poderia trazer problemas variados que afetari-
am a satide e o lado emocional feminino. Isso
porque o efeito se faria sentir no seu sistema
nervoso e ferir seus sentimentos, destruindo
seus instintos femininos e impedindo o de-
senvolvimento do carater. Os resultados des-
sa pratica fariam com que a moga ou a menina
ficasse exausta ou anémica, com prejuizos para
seu desenvolvimento intelectual e das fungoes
reprodutivas, dado o organismo feminino ser
diferente do masculino e seu psiquismo mais
vagaroso para amadurecer. Esse ponto de vis-
ta demonstra que, apesar dos apelos da co-
educagao implicarem igualdade, esta se dife-
renciava também em alguns aspectos ao man-
ter distingdes de ordem natural e biol6gica que
alocava ao sexo feminino atributos de fragili-
dade fisica e emocional. Mesmo os seus de-
fensores nao admitiam a continuidade da nao
diferenciacdo na esfera social quanto ao de-
sempenho dos papéis sociais para cada sexo.

A co-educacao dos sexos
no Brasil - vestigios
historiograficos

Nos finais do século 19, com a Rept-
blica, as propostas co-educativas surgidas
no meio intelectual brasileiro buscavam
atender ao ideal de igualdade social pela via

1 No estudo de Aldrich (1991, p.
53), esta observa que "no Reino
Unido a diferenciagao de papéis
entre homens e mulheres das
classes médias e superior, no que
diz respeito a educagao formal,
era e ainda é claramente visivel,
refletindo-se nas escolas sepa-
radas para meninos e meninas —
geralmente em regime de inter-
nato em vez de externato. Em
contraste, as criangas das clas-
ses trabalhadoras freqiientam a
mesma escola indiferentemen-
tede sexo'.
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2 O Congresso da Instrugio do Rio
deJaneiro havia sido convocado
pelo conselheiro Leao Velloso,
ministro do Império em 1882, o
qual teria como presidente o
Conde dEu. Em margo de 1881,
havia sido realizada uma confe-
réncia num saldo de escola pt-
blicanaFreguesia da Gléria, onde
se discutiu a vantagem de sereu-
nirum congresso de instrugdo e
uma exposicao pedagdgica de
varios paises. No entanto, o go-
verno da provincia decidiu adiar
arealizagdao deambos. Como essa
atitude poderia ameagar as rela-
¢0es com os paises ja convida-
dos a participar, os organizadores
do congresso ofereceram-se para
fazer acontecer a exposigao peda-
gbgica por meio de donativos, o
que foi aceito. As conferéncias
quedeveriam serapresentadas no
Congresso de Instrugao foram
traduzidas em Atas e Pareceres
em 1884. O tema da co-educagao
era o de ntimero 12. (I Exposicao
Pedagdgica do Rio de Janeiro de
1883, microfilme, p. 7-28).

escolar por parte dos segmentos progres-
sistas, além de medida de economia do Es-
tado quanto a educagao popular. Nas esco-
las publicas paulistas e nas escolas protes-
tantes, nao era incomum que os meninos e
as meninas se reunissem para instrucao
conjunta. Mesmo assim, havia posturas
diversas quanto aos fins dltimos da tarefa
educativa em razao dos diferentes destinos
que eram reservados para homens e mu-
lheres no mundo social e familiar, e mesmo
as escolas protestantes, que apregoavam
objetivos igualitarios e democraticos, tam-
bém néo se afastavam desse ideario, pois a
sociedade brasileira nao apresentava con-
digdes para implantar mudangas que real-
mente alterassem as expectativas sociais
para ambos os sexos e 0s papéis que deve-
riam representar na vida adulta.

A visdo positivista de nomear as dife-
rengas, sem atentar para as relagoes entre os
sexos, impedia os educadores da época de
captar o verdadeiro sentido da co-educagao.
Esse sentido definia-se por uma visao que
ndo poderia ser excludente, pela qual as
mulheres teriam o direito de obter conheci-
mentos proprios do mundo publico repre-
sentado pela politica, as esferas produtivas,
o trabalho e a ciéncia, normalmente transmi-
tidos apenas ao sexo masculino. A cultura e
as normatizagoes sociais vigentes desenvol-
viam determinados tipos de homens e mu-
lheres segundo sua natureza bioldgica, fa-
zendo-os intérpretes dessa natureza e a trans-
ferindo para o social. Nao se considerava a
maleabilidade humana, as relagoes de poder
que se edificam nas relagoes de género, nem
que o meio sociocultural é o fator mais deci-
sivamente determinante acerca das diferen-
cas sexuais. Instalava-se assim uma ambigii-
dade de ordem moral e de fundo religioso
que determinava ao sexo feminino fungoes
sociais relacionadas com o ato biolégico da
reproducdo. As mulheres eram incentivadas
a serem maes e para isso convergia sua edu-
cagdo. Porém, deveriam manter a pureza do
corpo e da alma. Essa pureza estava essenci-
almente ligada a sexualidade, o que repri-
mia e canalizava o desejo feminino apenas
para a procriagao.

Na esfera educativa, as propostas de
ensino separado para os dois sexos tradu-
ziam uma duplicidade: expressava a aspi-
ragao social de juntar homens e mulheres
por toda a vida através do matriménio ca-
télico e compartilhar os espacos da socia-
bilidade e do lazer. As propostas co-
educativas visavam uni-los desde a escola

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 64-78, maio/dez. 2005.

para poderem construir futuramente um
destino em comum, porém esse mesmo
destino implicaria diferentes atuagoes so-
ciais, mantendo-se, pois, a mesma ordem
social e cultual vigente.

Com a proximidade da Republica e a
intensa disseminagao dos ideais igualitari-
os, o velho conceito de mundos separados
para os dois sexos continuava a vigorar no
panorama educacional. Nisso, a influéncia
da Igreja Catdlica mais a mentalidade her-
dada dos tempos coloniais e ancorada na
tradigdo portuguesa de separar os sexos des-
de a infancia para depois junta-los na vida
adulta apds o sacramento do matriménio
contribuiram para que houvesse, entre a oli-
garquia paulistana e nas familias conserva-
doras do interior, grande resisténcia ao sis-
tema de classes mistas.

Os adeptos da co-educacao dos sexos,
influenciados favoravelmente pelos mode-
los educacionais importados dos Estados
Unidos e da Europa, acreditavam que jun-
tar meninos e meninas nas escolas seria be-
néfico e acentuaria seus pontos positivos,
preparando-os mais eficazmente para a fu-
tura vida em comum, e insistiam na sua
aplicagdo nas escolas publicas primarias,
secundéarias e normais, apontando-lhe os
méritos e as conveniéncias. Essas conveni-
éncias seriam em relagio ao Estado, aos pais
e aos proprios alunos, pela razao de que a
freqiiéncia nas escolas mistas produzia um
estimulo apreciavel para a convivéncia en-
tre os sexos quanto aos costumes e manei-
ras, contribuindo decisivamente para
ameniza-los. Esse principio foi defendido
nas Conferéncias Populares da Freguesia da
Gléria no Rio de Janeiro em 1883 e nas Atas
e Pareceres do Congresso da Instrugdo do
Rio de Janeiro, em 1884.2

A co-educacio dos sexos era a 122 ques-
tao a ser abordada no congresso. O conferen-
cista Dr. Joao Barbalho Uchoa Cavalcanti, ins-
petor da Instrucao Publica, se posiciona favo-
ravelmente ao sistema expondo as vérias ra-
zbes para que este fosse implantado nas esco-
las publicas, valendo-se principalmente de
motivos de natureza psicoldgica, e defende
que a presenga dos sexos nas escolas seria
um excelente estimulo para a aprendizagem:

Com a frequiéncia mixta, a emulagdo por
mais que cresga nao pode chegar a
odiosidade, pelo influxo benéfico que se
estabelece naturalmente entre as duas di-
visoes d'aula. Naturalmente, digo, porque,
como passo a mostrar, sem esforgo, sem



trabalho do professor, os alumnos do sexo
masculino aprendem a ter pelas alumnas
uma certa deferencia e attengoes de que
é digno o sexo a que ellas pertencem. E
nisso assignalo o como aproveita o ensi-
no mixto 4 amenidade dos costumes
(Cavalcanti, 1884, p. 3).°

Além das razoes psicolégicas que jus-
tificavam a introdugédo das classes mis-
tas, o inspetor realiza uma ampla incur-
sdo a possibilidade de serem atribuidas
exclusivamente as mulheres as aulas nas
escolas primadrias. Afinal, estas eram as
maes e futuras maes, e as criancas, por as
considerarem bondosas, cuidariam para
que nao se zangassem com elas no caso
de apresentarem mau comportamento, e
a mulher teria

[...] mais facilidade, mais geito de
transmittir aos meninos os conhecimen-
tos que lhes devem ser comunicados. Ma-
neiras menos rudes e seccas, mais affaveis
e attrahentes que os mestres, aos quais
incontestavelmente vence em paciéncia,
docgura e bondade. Nella predominam os
instintos maternaes, e ninguem como ella
possue o segredo de captivar a attengao
de seus travessos e inquietos ouvintes,
sabendo conseguir que as ligbes, em vez
de tarefa aborrecida, tornem-se-lhes
como uma diversao, um brinco. Em vez
da catadura séria, inflexivel do mestre, e
por isso mesmo pouco sympathica as cri-
angas, estas encontram na professora, a
graca e o mimo préprio da mulher.(...) E
por isso que néao falta quem entenda que
o ensino e educagao dos meninos perten-
cem de direito a mulher, chegando al-
guém a dizer que s6 por aberragdo e em
prejuizo da infancia tem sido a instrucgao
desta confiada ao mestre (Cavalcanti,
1884).

O conferencista argumenta que a mu-
lher possui mais assiduidade as aulas do
que os professores do sexo masculino, en-
volvidos em negdcios e varias distragoes
em razao do baixo salario que recebiam. A
professora, no entanto, dedica-se mais ao
magistério por se identificar com a escola
e sentir verdadeiro afeto maternal pelos alu-
nos, que sao sua familia, e a escola pode-
ria contribuir para a amenidade dos cos-
tumes; os pais dos alunos teriam maior
economia e mais facilidade para levar os
meninos e as meninas para uma sé escola,
em vez de ter de tomar caminhos diferen-
tes, o que lhes ocupa demasiado tempo e
esforgo:

E mais facil que um s6 portador conduza
os alumnos, e os pais néo terao necessida-
de de occupar nisso duas pessoas, ou de
demorar os meninos e conduzil-os para
outro lugar depois de terem as irmés ido
para a escola. Si as escolas tivessem de ser
frequentadas unicamente por filhos de
classes abastadas e ricas, nao seria tanto
para mencionar-se como vantagem esta de
que me occupo. Mas o grande effectivo das
escolas é de filhos de pessoas que ndo con-
tam entre os que vivem em abastanga. |...]
Ora, tudo o que for facilitar as familias o
enviarem os meninos 4 escola é uma lon-
ga vantagem que nao se deve desperdigar
(Cavalcanti, 1884, p. 4).

Portanto, as vantagens das escolas para
ambos os sexos, além de melhorar a instru-
¢ao do povo e facilitar a vida de suas famili-
as, seriam um grande proveito; o Estado tam-
bém ganharia em economia de recursos,
motivo por si s6 relevante para sua adogao
nas escolas brasileiras. Além dos efeitos
pedagdgicos, morais e econémicos do ensi-
no misto, o governo da provincia ainda te-
ria a satisfagdo de cumprir a incumbéncia
constitucional de ministrar o ensino prima-
rio a todos os analfabetos e ampliar a esco-
laridade para mais cidadaos:

Si temos necessidade de augmentar o nu-
mero de escolas, augmento que deve ser
muito consideravel, para que em toda lo-
calidade haja ensino primario, o systema
mixto converte-se em expediente econo-
mico; porque, para muitos dessas locali-
dades, desherdados de instrucgao até ago-
ra, uma so escola serd o bastante. Em vez
de dous mestres, duas escolas, duas casas
ou dous aluguéis de casa, duas mobilias,
uma aula mixta presta o mesmo e melhor
servigo: e com a quantia poupada da
creagdo e custeio, que assim se tornam
desnecessarios, de mais outra escola, pro-
porcionam-se os meios para em outro logar
terem os meninos o preciso ensino
(Cavalcanti, 1884).

Cavalcanti considera que com essas
medidas o Estado poderia quase duplicar
o oferecimento do ensino oficial primario,
sem maiores sacrificios para os cofres pt-
blicos e com melhor distribuigdo da edu-
cagao elementar para todos, lamentando
apenas que o governo ainda nao tivesse
confiado o suficiente na eficacia desse sis-
tema por motivos que poderiam ser respei-
taveis, mas que néo lhe pareciam bem fun-
dados, referindo-se as razoes de ordem
moral e religiosa acatadas pela maioria da

3 Mantive nas citagoes a grafia
original.
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* Para o ensino primario foi bai-
xado o Regulamento de 27 de
novembro de 1874 e para o en-
sino normal, o Regulamento de
5 dejaneiro de 1875, expedidos
pelo desembargador Henrique
Pereira de Lucena (id., p. 8).

populagdo. Em seguida argumenta contra
os detratores da co-educacao dos sexos nas
classes mistas discutindo a improcedén-
cia dos motivos alegados. O principal de-
les seria a repugnancia das familias, fun-
dada na desconfianga e no preconceito
principalmente, classificando-os de infun-
dados e adiantando que todas as inova-
goOes sao objeto de oposicao. Para evitar a
resisténcia dos pais, sugere que haja crité-
rios firmes nas nomeagoes para as escolas
primarias mistas, com preferéncia nas mu-
lheres para reger as classes:

Escolham-se, para estas, as melhores pro-
fessoras, austeras quanto aos seus costu-
mes, de procedimento exemplar, praticas
de dirigir as criangas. Redobre o governo
sua vigilancia nessas escolas. Si conhecer
que a mestra, com effeito, ndo se mostra
em condigdes de inspirar a mais plena con-
fianga as familias, o governo apresse-se em
remover a professora e confie uma tao im-
portante missdo a alguma outra mais ca-
paz e mais apta para conseguir captar essa
confianga (Cavalcanti, 1884, p. 7).

Quanto a instituigao do sistema misto
nas escolas normais, observa que os mes-
mos argumentos poderiam ser utilizados,
com a diferenca de que nesse nivel de ensi-
no atuariam os professores, devido ao fato
deploravel de nao haver professoras em
namero suficiente para ocupartodas as ca-
deiras do ensino secunddrio e normal. O
conferencista também se refere a legislacao
em vigor para o ensino primario e normal
da provincia de Sao Paulo que instituiu as
aulas mistas nesses niveis escolares, obser-
vando que, apesar dos adversarios desse
sistema, njo existiam assim tantos incon-
venientes conforme foram vaticinados.* Do
ponto de vista da moralidade, apresenta
dtvidas se colocar juntos os dois sexos nas
escolas represente um perigo moral, pois,
afinal, estes costumavam encontrar-se em
muitos lugares que nao o ambiente escolar,
como nos teatros e passeios, parecendo que
os seus detratores nao haviam sido lembra-
dos desse fato, acrescentando ainda que se
houvesse abusos estes também se dariam
em todos os lugares e nao apenas nas esco-
las mistas:

A innocencia e a honestidade certamente
correm muitos perigos; mas nao é na esco-
la que mais ha receial-os. Abusos podem
tambem apparecer e — seguramente ja se
tem visto — em escolas e institutos em que
nao se reunem os dous sexos; e por abusos
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taes nao tém pedido a supressao dessas es-
colas e casas de educagao de um sé sexo!
Nos collegios para um sexo somente e até
nos conventos, asylos de piedade e de vir-
tude, tambem tem-se feito injuria ao pudor
e 4 innocencia (Cavalcanti, 1884).

Ao se referir as capacidades cognitivas
dos dois sexos, Cavalcanti (1884, p. 10) é
contrério a idéia de que as meninas nao
poderiam acompanhar os estudos com o
mesmo ritmo dos meninos e que excessos
intelectuais minariam sua satde porque,
mesmo a esses, nao se poderia aprofundar
demasiadamente os estudos primérios, o que
deveria ser feito somente no ensino superi-
or, pois "...um ensino elementar, conveni-
entemente ministrado, ndo pode ir até o
ponto de ter-se receio de que por causa delle
adoegam alumnos ou alumnas". No entan-
to, coloca uma ressalva representativa da
tendéncia da época de considerar as mulhe-
res menos aptas intelectualmente ao referir-
se ao ensino normal:

[...] ndo posso em verdade assegurar que
em todas as matérias o aproveitamento das
alumnas seja inteiramente igual ao dos
alumnos; mas é certo que ellas vencem as
difficuldades, e nao foi preciso ainda mo-
dificar, em favor das mogas, o programma
que alids contém muitas materias, pelo
qual estudam os rapazes.

Seguindo um tipo de raciocinio educa-
cional que tomava os Estados Unidos como
exemplo, ainda assegura que nesse pais a
co-educagio havia sido adotada em quase
todas as escolas e que o aspecto moral da
instituicao do sistema misto nao havia sido
o determinante nessa escolha, mas sim que
os debates haviam sido mais aprofundados
quanto as capacidades intelectuais do sexo
feminino e a identidade da instrugao con-
junta. O arrazoado termina com a exortagao:
"... se adopte a co-educagao dos sexos, as-
sim nas escolas primérias, como nas de en-
sino secundério e normal!" (Cavalcanti,
1884, p. 11).

O outro parecer, bastante sucinto, per-
tence ao conselheiro Dr. Theophilo das Ne-
ves Ledo, que inicia seus argumentos obser-
vando que "a co-educacao dos sexos impli-
ca a questdao da emancipagao da mulher, ente
livre e inteligente, podendo viver s6 ou em
sociedade intima com seu companheiro na-
tural, o homem". Apesar desse reconheci-
mento inicial, conclui suas observagoes com
o argumento de que as escolas primarias e



normais do municipio da corte ainda nao
estavam "devidamente organizadas para um
nem para outro sexo" (p. 2).

Os detratores do sistema co-educativo
consideram que entre os sexos hé diferen-
gas morais e intelectuais. Portanto, colocar
meninos e meninas num mesmo local pos-
sibilita o risco de contaminagdo da pureza
feminina e o perigo sempre presente de que
os rapazes possam ser desviados do traba-
lho académico pelo contato com colegas e
professoras, dado que a beleza, a sedugao,
a garridice do outro sexo seria uma cons-
tante tentacao, mesmo no vetusto ambiente
escolar. Por serem intelectualmente diferen-
tes e com aspiragoes de vida distintas, ndo
tinha sentido ministrar educagao igual para
meninos e meninas; para as mulheres o
excesso de instrugao poderia prejudicar seu
natural voltado mais para a emogao do que
para os dotes de inteligéncia. Destinadas
que eram para a maternidade, deveriam ser
poupadas para nao prejudicar a satide dos
futuros filhos, e nisso se incluia a
parcimonia cognitiva.

Nos pareceres de Rui Barbosa sobre o
ensino, em praticamente todas suas pro-
posicoes, ele recorre aos exemplos euro-
peus e norte-americanos para confirmar
suas idéias e demonstrar que muitas delas
ja eram uma prética nesses paises. Para o
reformador, a co-educacao era um sistema
que ja se encontrava em funcionamento nos
paises mais adiantados, como Estados Uni-
dos, Suécia, Dinamarca, Suiga, Escécia,
Holanda, Austria, e mesmo no Japéao. Con-
traditoriamente, também argumenta que no
Brasil sua implantagdo ainda nao seria
aconselhavel por conta da moralidade, dos
bons costumes e da higiene entre os se-
xos, aliando-se assim, embora de forma di-
ferenciada, aos opositores do sistema co-
educativo. Quanto ao sexo feminino, Rui
Barbosa observaria que a mulher nao era
inferior aos homens, mas seu organismo
funcionava de outra forma, o que fazia que
em alguns dias do més agissem mais len-
tamente, precisando assim de maiores cui-
dados. No entanto, ndao opoe obstaculos a
que a co-educagio se efetivasse nas clas-
ses freqlientadas por criangas muito pe-
quenas e nas escolas primarias, porém, nos
graus subseqiientes, isso seria problema-
tico, pelo menos no momento social que o
Pais vivia.

Nas palavras de Rui Barbosa, a nao in-
dicagao do sistema co-educativo nas escolas
brasileiras nao era uma questao pedagégica,

mas de fundo moral e social. Mesmo elogi-
ando os Estados Unidos, afirma que seria
enganoso pensar que 14 nao havia resisténci-
as quanto ao sistema, principalmente pelo
problema moral que a co-educagao acarreta-
va, e, nos limites da prudéncia, ndo seria
aconselhavel, por enquanto, que essa pratica
fosse adotada no Brasil (Barbosa, 1882, p.
26).

A co-educacao dos sexos
em Sao Paulo na visao
do catolicismo

O repudio do catolicismo a co-educa-
¢ao possuia uma ambigiiidade moral e reli-
giosa, e as restrigoes catdlicas em colocar
juntos na mesma classe meninos e meni-
nas, ou mogas e rapazes, estavam dirigidas
principalmente as classes mais favorecidas.
A resisténcia em educar juntos meninos e
meninas era um processo que atingia os ca-
télicos de todos os paises. Nos Estados
Unidos nédo havia escolas co-educacionais
catolicas,” na Franga estas eram menospre-
zadas e em Portugal a Igreja era veemente
em separar os sexos nas escolas, o que era
compartilhado nos meios intelectuais.

Apesar do surto de progresso que a
provincia de Sao Paulo atravessava no
século 19 com o processo de industrializacao
e urbanizagao, diferenciando-se do restante
do Pais em termos de desenvolvimento
socioecondmico, a mentalidade catélica se
mantinha vinculada ao tradicionalismo, e
educar as jovens era prioritariamente ensi-
nar-lhes as prendas domésticas, religido e
sociabilidade. Os demais contetidos, embo-
ra desejaveis conforme as circunsténcias, se
equilibravam em importancia. Isso era vali-
do para todas as camadas sociais, e mesmo
as filhas das oligarquias paulistanas,
educadas por professoras estrangeiras ou em
escolas particulares, ndo avangavam além
dessas expectativas no terreno educacional.

A oligarquia foi aliada do catolicismo
ultramontano e dos limites rigidos que traga-
va para o sexo feminino, segundo os quais a
educagio ndo poderia transpor o espago do-
méstico e educar uma menina ou uma jovem
era nela projetar seu futuro como esposa e
mae. Portanto, como aceitar a idéia de educar
os dois sexos segundo objetivos em comum?
Como ndo diferenciar na escola o caminho
tragado futuramente para a vida? Tal concei-
to, do ponto de vista religioso catélico, se

% "Les écoles, les colleges et les
universités américaines
catholiques ne sont jamais
coéducationelles: de la la
difficulté de l'introduire partout
ot l'éducation est influencée par
l'église catholique romaine."
(Meylan, 1904, p. 94).
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revelava inaceitavel. O catolicismo conser-
vador via na instrugdo feminina, por si sé,
uma ameaca, nao desejando para suas filhas
outro destino senao o de maes de familia,
desejo compartilhado, inclusive, pelas pré-
prias mulheres.

Para fazer frente a ofensiva dos protes-
tantes no campo educacional (os quais, além
de introduzirem o que denominavam co-
educagao dos sexos, também defendiam a
profissionalizagao e independéncia finan-
ceira feminina e a educacgédo isenta de
proselitismo religioso, aberta a todas as clas-
ses sociais e as diferentes racas), a Igreja
Catolica criaria para o sexo feminino um
sistema de internatos destinados as filhas
das oligarquias e da classe média que ja se
havia delineado no cenério social e econo-
mico do Pais. Esses colégios representaram
a solugao para alguns problemas basicos dos
catélicos paulistanos: era uma proposta
educativa que nao atentava contra suas idéi-
as tradicionais; ndo havia comprometimen-
to com os avangos modernos que tanto os
assustavam; representavam seguranga para
as familias que desejavam que as filhas es-
tudassem em bons colégios fora do seu lo-
cal de residéncia; permitia instrugao religi-
osa, um dos mais caros ideais familiares dos
conservadores; preparavam-nas para o ma-
trimonio e para a manutencao dos valores
cristaos tradicionais; e nao aceitavam a pro-
posta de educagdo igual para ambos os
sexos. Preservava-se, assim, a ordem social
vigente e nao haveria riscos sociais de se
libertar a mulher pela via da instrugao,
mantendo-se, pois, intocados a moralidade
e os bons costumes cristaos.

Os detratores do excesso de instrugao
para as mulheres e da co-educagao dos se-
x0s eram veementes em assinalar o perigo
de lhes proporcionar demasiados conheci-
mentos. A profissionalizagdo feminina e a
sua ida ao mercado de trabalho, a conces-
sdo de direitos civicos como o voto e a in-
sergdo na politica eram combatidos por se-
rem considerados fatores de desestabilizacao
social e um atentado as recomendagoes
religiosas. As leis naturais tinham estabele-
cido o lugar da mulher no lar e o dos ho-
mens na vida ptblica. Juntar dois seres tao
diversos e com destinagéo tao diferente se
constituia uma inobservancia das leis divi-
nas e da natureza. Subverter essa ordem seria
desobedecer a Deus, e uma educagao dife-
renciada para meninos e meninas, de acor-
do com a heranga do passado, nao poderia
ter seus principios alterados, por ser
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antinatural, sendo fundamental para a esta-
bilidade social que a educagao feminina fosse
sempre diferente da masculina.

Os preceitos que orientavam a criagao
das classes mistas, mesmo se afirmando co-
educativos, reproduziam também o ideal
catélico quanto a educagao feminina de con-
ceber as mulheres como guardias do lar e
vocacionadas para a maternidade, o que nao
diferia essencialmente dos objetivos protes-
tantes, resguardadas algumas diferencas. Os
catélicos, devidamente apoiados por sua
igreja, viam os protestantes como represen-
tantes de um espirito de revolta contra a
instituicao solidamente formada no temor a
Deus e no respeito a tradigao crista. Portan-
to, posicionamentos contrérios a co-educa-
¢ao dos sexos, representada pela pratica das
classes mistas, era a atitude coerente a ser
adotada pela oligarquia e pela classe média.

Embora néo tenhamos encontrado ves-
tigios da oposigao da Igreja Cat6lica em Sao
Paulo no século 19, nas primeiras décadas
do século 20 algumas pistas, como a Acta
Apostolica de 1930 e as teses do Padre Leo-
nel Franca nos anos 30/40, demonstram que
a Igreja considerava a co-educagdo nociva e
prejudicial para a boa formagao crista atacan-
do as bases onde esta se estruturava, isto é,
sobre o naturalismo e a recusa ao pecado ori-
ginal que legitimava a promiscuidade nessa
indesejavel associagdo dos sexos. Aceitava,
porém, a educagdo de meninos e meninas
juntos em conformidade com os lugares nos
quais esses casos seriam o menor mal, ale-
gando que em certas regides os catélicos, por
serem em menor numero, nao teriam possi-
bilidade de estudar em classes separadas, o
que duplicaria as despesas com o ensino. Isso
significava que nesses locais os jovens pode-
riam estudar juntos, apesar do problema re-
ligioso embutido nessa questao.

Os educadores cat6licos defendiam que
seria possivel adotar precaugdes que mini-
mizassem o perigo sempre presente de co-
locar lado a lado seres diferentes em todos
os aspectos, fossem eles fisicos, intelectu-
ais ou morais, de modo a nao colocar em
risco sua fé religiosa. Impunham que as es-
colas catélicas que praticassem por absolu-
ta necessidade o sistema de classes mistas
adotassem certas precaucoes, definindo nor-
mas rigidas e regras a serem seguidas para
evitar perigos morais. Nesse ponto de vista
se defendia um sistema de co-instrugao no
qual era destinada uma sala de aula para
cada sexo. Estas se organizariam sob a mes-
ma diregdo, possuindo uma sé biblioteca e



laboratério, aos quais meninos e meninas
teriam acesso em grupos separados e hora-
rios diferentes. Com isso as despesas seri-
am reduzidas consideravelmente e nao se
adotaria a co-educagao do ponto de vista
comumente usado, obedecendo assim a
orientagéo catdlica.

Essa visao estava claramente expressa
na Acta Apostélica de 1930, veiculada num
momento histérico em que a sociedade
paulista demonstrava retomar valores caté-
licos tradicionais com o ressurgimento do
poder da Igreja. As precaugoes a serem to-
madas, de acordo com a Acta Apostdlica de
1930, seriam: que homens e mulheres reli-
giosos e de postura superior poderiam jul-
gar a necessidade da co-educagao através da
sua experiéncia moldada na religiosidade e
amparada numa postura disciplinar propor-
cionada pela fé. Em todas as escolas, um
diretor espiritual dirigiria a vida religiosa da
instituigdo. Homens e mulheres religiosos
raramente permitiriam o funcionamento de
escolas mistas e somente em casos de extre-
ma necessidade, devendo antes pedir per-
missdo a sua Sagrada Congregagao. Na esco-
lha dos professores deveria ser assegurado
que estes contribuiriam efetivamente para a
educagao moral e religiosa de meninos e
meninas. O relacionamento dos dois sexos
nas escolas, nos encontros sociais e nas ati-
vidades similares seria necessariamente
pautado por procedimentos cristaos de mo-
deragdo e modéstia e supervisionados por
pessoal responsavel de acordo com as cir-
cunstancias, o local e o tempo. Eventos cul-
turais e esportivos nao constituiriam motivos
para permitir que os dois sexos estivessem
juntos, ndo devendo ser autorizados que
compartilhassem espagos em comum.
Haveria sempre de ter o cuidado de separar
0s sexos na sala de aula, onde ficariam me-
ninos de um lado e meninas de outro; isso
também se daria no horario de entrada e de
saida, em banheiros, refeitdrios e locais si-
milares. Deveria haver classes especiais se-
paradas quando certas ligoes de biologia e
anatomia fossem dadas e houvesse leituras
ou ligoes sobre o comportamento e a psico-
logia do outro sexo, ou quando cultura fisica
ou jogos estivessem envolvidos. Era impe-
rioso que a religiosidade e o bom comporta-
mento coexistissem com o respeito no rela-
cionamento mutuo. O inico momento para
o contato de todos seria durante as manifes-
tagoes da fé e o ensino da religiosidade, o
que deveria ser feito com dignidade e mode-
ragao (Acta Apostolicae Sedis, 1959, p. 21).

Nos anos 20/30 do século 20, a Igreja
Catolica se engajaria na luta por um maior
espago na educagao com a intengao de ad-
quirir maior controle social sobre a popula-
¢ao. Os catdlicos consideravam que havia
muitos problemas na educagao originados
da Reforma Protestante e até mesmo da Re-
volugéo Francesa, apontando o fosso pro-
fundo que separava o ensino laico do ensino
religioso catdlico. O laicismo teria provoca-
do a separagdo entre educagao e instrugao
e, por conseqiiéncia, entre o homem e o ci-
dadao. Restabelecendo o elo com a educa-
¢ao religiosa, restabelecer-se-ia o ensino
humanista voltado para as reais necessida-
des da sociedade. Nessa sociedade, onde os
seres eram separados por sexo, ndo havia
lugar para uma educagéo que eliminasse essa
divisdo natural.

Nas décadas de 30 e 40, um dos gran-
des detratores da co-educagao foi o padre
Leonel Franca, que, abordando os aspectos
psicolégicos, higiénicos e morais, apontava
o equivoco de se educar juntos seres tao
diferentes desses pontos de vista. Ao tentar
demonstrar as peculiaridades e as diversi-
dades entre os dois sexos, utilizava uma lei-
tura androcéntrica ao alocar a mulher o
desempenho de sua funcao natural, a ma-
ternidade. Ser mae era "...uma missao edu-
cadora, uma missdo de caridade". Esse ar-
gumento havia sido exaustivamente utiliza-
do pelo pensamento catélico do periodo,
com Pio XI em 1929 e Pio XII em 1943. Al-
ceu Amoroso Lima, catélico convicto, iria
utilizar atributos essencialmente diferencia-
dos para os sexos: o0 homem era revolucio-
nario, autoritério, politico, belicoso, herdico,
inteligente e especulativo; a mulher era
conformista, conservadora, teimosa, econo-
mica, tenaz, paciente, servidora da vida,
possuidora de inteligéncia prética e intuiti-
va. Essas disparidades nao seriam conside-
radas na co-educacao, motivo pelo qual esta
era antinatural, ao formar homens efe-
minados e mulheres masculinizadas, em
inversdes que seriam desastrosas para o
equilibrio social (Souza, s.d.).

O padre Leonel Franca, ao se opor ao
regime co-educativo, apelaria para razoes
de ordem higiénica que visavam sexos di-
ferentes, razoes calcadas na maternidade
para as mulheres e na paternidade para os
homens, adotando os principios do mo-
vimento higienista. Segundo ele, os anos
iniciais da infancia ndo apresentariam in-
conveniéncia de juntar meninos e meni-
nas, mas na puberdade e adolescéncia isso
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deveria ser repelido em vista da sexuali-
dade. Para a conservagao da satide da mu-
lher e conseqiientemente para a satide da
futura prole, seria benéfico que a socie-
dade e o ambiente escolar mantivessem
os sexos separados. Os motivos morais
se ancoravam no perigo de relaxamento
dos costumes e na corrupgao do carater,
perigos que também estavam presentes nas
exibigoes cinematograficas, nos romances,
nos folhetins, nas fotos e no espago das
ruas. Os outros motivos apontavam para
os problemas de convivéncia nas escolas,
dado que os meninos possuiam mais po-
der e as meninas teriam mais a perder nes-
sa relagdo que ndo era igual.

A co-educacao
e 0 missionarismo
protestante norte-americano

Na virada do século 19, na visao dos
intelectuais paulistas, os Estados Unidos
eram a nagao mais representativa de progres-
so e liberalismo democrético e seu exemplo
apontado como sinénimo de pais que se er-
gueu do caos de uma longa e sangrenta guer-
ra civil e que foi reconstruido, tendo por meta
aliberdade. E por liberdade a nagao brasilei-
ra estava ansiosa; afinal, ainda eram recen-
tes os tempos monérquicos. Por isso, nao é
de se estranhar que os protestantes tenham
recebido apoio republicano para instalar suas
escolas e que estas tenham sido tomadas
como exemplo para as reformas do ensino
que teriam lugar apds a Proclamagao.

Para os segmentos progressistas norte-
americanos, o fato de meninos e meninas
serem educados juntos na familia era o prin-
cipal argumento para defender a institui-
¢ao de escolas mistas. Estas ja proliferavam
nas pequenas cidades americanas, onde o
numero de alunos era limitado. Porém, nas
grandes cidades, escolas maiores organiza-
vam classes separadas para os dois sexos e
nas escolas privadas havia classes para
meninos e meninas, a nao ser que fossem
criangas muito pequenas, o que esclarece a
nogao equivocada de que a co-educagao fos-
se uma pratica amplamente utilizada em
todas as camadas sociais.

A chegada dos primeiros missionérios
protestantes na provincia de Sao Paulo, por
volta de 1870, e a criagao das pequenas es-
colas ao lado das igrejas e de colégios nas
localidades maiores trouxeram ao panorama
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educacional uma concretizacdo do que ja
acontecia nos Estados Unidos acerca da ins-
tituicdo da co-educagdo dos sexos. Os missi-
ondrios norte-americanos, em que se consi-
derem as idéias democraticas e libertérias de
que estavam imbuidos, eram movidos pelas
medidas de economia de investimentos fisi-
cos e recursos humanos, porém tinham um
discurso ideoldgico compativel com as lutas
feministas que se processavam no seu pais
acerca da igualdade de oportunidades edu-
cacionais para os dois sexos.

Desde a Guerra da Independéncia nos
Estados Unidos, as escolas norte-america-
nas mostraram uma tendéncia em adotar o
sistema de educar juntos os dois sexos. Em
Sao Paulo os republicanos viam com bons
olhos uma pratica também compativel com
o seu pensamento liberal e democratico. Se
no Império, apesar do confronto com o regi-
me mondérquico, a Igreja Catélica ditou as
regras educacionais, na Reptblica os pro-
testantes tiveram seu momento de gléria, e
a organizagdo democréatica de suas escolas
era vista como exemplo a ser seguido pelo
Estado na causa da educagdo popular. As
razoes econodmicas que nos estados norte-
americanos faziam com que muitos defen-
dessem o funcionamento de classes mistas
se escudavam na necessidade sempre pre-
sente de ampliar a escolarizagdo no novo pais
que se desenhava no final do século 19 e
que precisava de mentes ilustradas para pros-
perar. Porém, nas cidades onde havia maior
namero de habitantes e prosperavam esco-
las freqtientadas por criangas de todas as
classes sociais, se organizavam classes se-
paradas para meninos e meninas, especial-
mente se houvesse beneficios e ndo prejui-
zos nessa classificagao:

Coeducation was instituted in America on
economical grounds, as in thinly populated
districts it was found that the number of
pupils was too small to admit of separate
schools being provided for boys and girls.
(...) in some of the larger cities, as the
schools grew large, and were composed of
children gathered from all classes of
society, it was often deemed best to orga-
nize separate boys' and girls' schools,
especially as this could be done without
injury, but possibly with a benefit to the
classification (Hawtrey, 1896, p. 41).

A principio, para os estadunidenses, a
criagado e o funcionamento das classes mis-
tas foram determinados mais por problemas
de ordem econémica do que por uma firme



crenga no seu efeito educativo. Posteriormen-
te, essas classes foram aceitas por algumas
parcelas da populagao como o melhor cami-
nho para educar criangas e jovens. Pais e
educadores passaram a acreditar que esco-
las de um s6 sexo poderiam obstruir o de-
senvolvimento de relagoes positivas entre
meninos e meninas, dado considerarem que
os dois sexos deveriam aprender a viver e
trabalhar juntos, o que conduziria a casa-
mentos felizes. Nas escolas separadas obje-
tavam que meninos e meninas poderiam
adquirir nocoes equivocadas sobre o sexo
oposto e se manteriam os estereétipos. Dis-
cutia-se que fora da escola as criangas esta-
vam engajadas largamente em atividades se-
xualmente segregadas, imitando os papéis
reservados a mae ou ao pai. Nas escolas
mistas, ao terem a oportunidade de obser-
var e conviver com o outro sexo, também
poderiam aprender uns sobre os outros.

A passagem da discussao sobre classes
mistas para a co-educacao dos sexos foi ra-
pida devido as reivindicagoes feministas do
periodo, cujas expoentes consideravam as
classes mistas a chance de oferecer as meni-
nas a mesma educagdo que aos meninos,
fornecendo a estas maiores oportunidades
educacionais e a possibilidade de poderem
exercer uma profissao, o que lhes traria mais
liberdade individual. Argumentavam que a
co-educagao poderia perfeitamente bem con-
viver com as diferencgas entre homens e
mulheres e que esta deveria ser ampliada
para além do simples agrupamento dos se-
xos nas escolas, indo em diregao ao futuro
social da convivéncia entre os sexos e esten-
der suas concepgoes para além dos muros
escolares em busca de uma verdadeira igual-
dade. Para as feministas existia nas classes
mistas apenas o procedimento imediato de
colocar juntos os dois sexos nos bancos es-
colares, porém na vida futura se mantinham
separados pelas barreiras impostas no espa-
go social e pelas regras morais restritivas
quanto as mulheres. Nas escolas mistas o
que havia era uma co-instrugéo, e as escolas
que se queriam co-educativas deveriam ir
além dessa concepgao.

Isso deslocou o enfoque da discussao
apenas quanto aos fatores de ordem econo-
mica e atraiu outros simpatizantes do siste-
ma co-educativo. Esses segmentos, possui-
dores de uma visdo liberal e democratica
quanto a educagio feminina, entendiam que
a separagao dos sexos nas escolas criava
uma situagao irreal e que as classes mistas
tinham mais probabilidades de sucesso do

que as de um s6 sexo. Alguns, entretanto,
concordavam que esse procedimento seria
mais aceitavel na escola priméaria do que na
secundaria, utilizando praticamente os mes-
mos argumentos dos defensores da moralidade
e dos bons costumes. Portanto, em que se con-
siderem as firmes intengoes equalizadoras dos
defensores das classes mistas, as diferencas
naturais continuavam se sobrepondo a quais-
quer modismos e inovagoes quanto a educa-
¢ao feminina, tornando a possibilidade de
mudangas sociais bastante remotas quanto a
igualdade entre os sexos, o que instaurava um
paradoxo quanto as expectativas sociais e os
objetivos educacionais correspondentes. O
espirito de justica que imperava em toda soci-
edade democrética, ao considerar as mulhe-
res iguais aos homens, deveria também lhes
conceder a mesma educagio e a mesma cultu-
ra, objetavam os educadores progressistas,
pois, se futuramente a vida se revelasse difi-
cil, as mulheres poderiam adquirir sua inde-
pendéncia pelo trabalho digno e honesto. Tal
premissa ja evidenciava indicios de mudanga
de mentalidades ao ndo mais se rejeitar com
tanta veeméncia o trabalho remunerado femi-
nino, conforme norma de conduta seguida
desde a Colénia.

Nos Estados Unidos e em outros pai-
ses, o0 debate sobre a co-educagdo na primei-
ra metade do século 19 levou governantes e
entidades particulares a atenderem as aspi-
ragoes femininas de educar os sexos em con-
junto. No Brasil, em contrapartida, no caso
paulista, a influéncia catélica impediria sua
disseminacao entre as elites e a classe média,
reservando essa modalidade apenas para as
filhas dos segmentos populares, o que se
confrontou com os mesmos ideais tao vee-
mentemente pregados pelos liberais republi-
canos. Em Sao Paulo, apesar da reputagao
das escolas americanas, as oligarquias néo
veriam com bons olhos suas filhas em clas-
ses mistas, e os colégios catblicos continua-
ram, durante todo o século 19 e prolongan-
do-se pelo século 20, oferecendo ensino em
escolas e classes separadas para meninos e
meninas, preparando cada sexo para ocupar
distintas posigoes na hierarquia social.

Consideracoes finais

A auséncia de investimentos e de pro-
fissionais do ensino, além da baixa densida-
de demografica nas regioes interioranas onde
cresciam as pequenas vilas e povoados, im-
pedia a concretizagao do ideal catélico de
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manter os sexos separados. No contexto ci-
tadino de Sao Paulo e na pobreza cultural e
material da provincia, ainda era precério o
sistema de ensino formal. Na cidade, nos
anos 70 do século 19, a iluminagao a gés, os
carros de boi, a primeira linha de bonde,
algumas casas comerciais, significavam pe-
quenos lustros de progresso, num ambiente
de higiene precéria, promiscuo e de pouco
lazer. No interior, com a populagao fortemente
concentrada na zona rural, as vilas e povoa-
dos careciam de quaisquer benfeitorias, e a
criacao de classes para meninos e meninas
obedecia a regras de pouca oferta e baixa pro-
cura. A distancia da casa a escola era outro
sério obstaculo para a familia que desejava
que seus filhos ou filhas estudassem. Nesse
meio intelectualmente pobre, a escola nao se
colocava como prioridade e se abriam clas-
ses de duracgao efémera, com funcionamen-
to irregular e baixa freqiiéncia; quase sem-
pre havia um tnico professor, diferentemente
da capital, com maior indice de populagao,
o que permitia colégios de meninos e meni-
nas, mas para aqueles que podiam arcar com
os custos da educacdo, ja que a maioria per-
tencia a iniciativa particular.

No ambito do Estado, na idealizada
escola laica, pesavam as restrigoes das fa-
milias, e o poder publico se debatia com a
necessidade de estender a escolaridade para
toda a populacao ampliando a abertura de
classes e mantendo juntos os alunos e alu-
nas dos segmentos populares, conforme a
disponibilidade de espaco fisico, investi-
mentos financeiros e professores. Portanto,
no século 19, o sistema puiblico de ensino
contava com classes mistas mais por forca
de circunstancias econémicas do que aca-
tamento de ideais co-educativos — e se ins-
taurava uma dicotomia. O ideal republica-
no de apagar as diferengas sociais através
da educacao se via esvaziado perante a ne-
cessidade de escolas para a populagéo e as
dificuldades orcamentérias do Estado, e
instalar classes mistas era o meio mais ra-
pido de atender as urgéncias de escolarida-
de que a Reptblica reclamava.

A Inspetoria Geral da Instrugao Pabli-
ca do Estado de Sao Paulo, criada em 1852,
apontava em relatério de 1870 a existéncia
de trezentas e quarenta e seis cadeiras de
instrugao publica para o sexo masculino;
duzentas e oito cadeiras para o sexo femi-
nino, num total de nove mil e catorze alu-
nos e cinco mil duzentas e trinta e trés alu-
nas; cinqiienta e nove escolas particulares
para ambos os sexos, com mil trezentos e
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vinte e um alunos; e vinte e cinco colégios
de instrugdo secundéria com oitocentos e
setenta e oito alunos (Marques, 1980, p.
343). A cidade de Rio Claro, no interior de
Sao Paulo, por exemplo, contava em 1876
com doze mil duzentos e trés habitantes e
possuia quatro cadeiras de instrugdo prima-
ria publica para ambos os sexos, um colégio
de instrugio elementar e trés escolas parti-
culares (Moacyr, 1942, p. 211).

Apesar de haver na provincia varias es-
colas particulares e algumas pertencentes as
instituigoes religiosas, o governo oferecia
apenas o ensino elementar publico e gratui-
to. A idéia de escolas mistas, com aulas
regidas por professoras onde néo fosse pos-
sivel criar classes para ambos os sexos,
orientava a criagao e o funcionamento do en-
sino num cenério no qual o pensamento
educacional republicano, aberto a livre inici-
ativa, comungava com as propostas de coe-
xisténcia de instituigoes publicas e privadas.
Esse idedrio teve prolongamento apos a
Reptblica, tanto que, em memdria apresen-
tada ao governador Jorge Tibirigd em 1891,
Caetano de Campos assegurava: "é 6bvio que
ninguém pensara em tolher aos cidadaos o
direito de abrir escolas particulares. Estas nao
serao, porém, em numero suficiente para a
populagao e nem acessiveis para a grande
massa do proletariado" (Moacyr, 1942, p. 90).
Sendo insuficiente o niimero de professores,
era inviavel a separagao dos sexos, pois isso
permitia, em caréter excepcional, a criagao
de classes mistas. Entretanto, isso nao signi-
ficava uma intencdo eminentemente co-
educativa de acordo com a concepgao ja dis-
cutida desta ser total, tanto que o Regulamento
do Ensino em 1893 orientava que "as profes-
soras das escolas mistas devem promover,
durante os exercicios escolares, completa se-
paragao entre alunos e alunas, exercendo a
mais ativa vigilancia para ndo se dar qual-
quer procedimento desrespeitoso de uma
para outra classe, procurando, com todo o
cuidado, habitua-los a tratarem-se com
polidez" (Moacyr, 1942, p. 192).

Ao mesmo tempo se impedia meninos
de se matricularem nas escolas preliminares
femininas e meninas nas masculinas, permi-
tindo apenas nas escolas mistas a freqtiéncia
de ambos os sexos. Quando o regulamento
instituiu a obrigatoriedade de ensino para
criangas que nao tinham aulas em casa ou
que nao estavam estudando em escolas par-
ticulares, foi colocado o limite em doze anos
de idade, excetuando os meninos que resi-
dissem a mais de dois quilometros da escola



e as meninas que morassem a mais de um
(Moacyr, 1942, p. 212). Isso fazia com que a
obrigatoriedade de ir a escola néo se esten-
desse a populagao rural, a nao ser que fos-
sem criadas classes nessas localidades. As
escolas mistas correspondiam em grande
ntmero de casos as necessidades do ensino
nos centros agricolas onde havia pouca de-
manda por educagao escolar em vista da baixa
densidade populacional e deveriam ser ocu-
padas por professoras que "comumente serao
mais zelosas e assiduas no cumprimento de
seus deveres. Rarissimas foram as escolas
mistas visitadas pelos inspetores, de
freqiiéncia diminuta" (Moacyr, 1942, p. 106).

No interior paulista, o ambiente pro-
vinciano e a imagética ligada as tradigoes
faziam que os pais e a populagao em geral
se posicionassem contrarios ao agrupa-
mento dos dois sexos nas escolas. De acor-
do com as normas sociais vigentes, o en-
contro de homens e mulheres somente
deveria se dar através do casamento, onde
dois seres criados separados deveriam
adaptar-se um ao outro e viver juntos até
que a morte os separasse, conforme ain-
da reza a liturgia cat6lica nos tempos atu-
ais. O fato é que as escolas mistas eram
freqiientadas apenas por meninas dos ex-
tratos sociais desfavorecidos, e, mesmo
assim, os pais as retiravam das escolas
logo que aprendiam os rudimentos da lei-
tura e escrita, o que fazia com que se fe-
chassem classes por baixo comparecimen-
to de alunas.®

O reptidio em educar juntos meninas
e meninos tinha por base uma razao cultu-
ral representada por uma sociedade que se
erigia em valores coloniais luso-cristéos,
nos quais a instrugao feminina era dispen-
sével. Quando se instituiam classes mistas
havia pressoes ideol6gicas para a organiza-
¢ao curricular, exigindo-se temas especifi-
cos para as meninas, como corte e costura,
bordado, culinaria, etc., o que resultava em
curriculos distintos para um mesmo grupo
de alunos, horarios de entrada, saida e re-
creio diferentes e até mesmo divisoes fisi-
cas nas salas de aula. Algumas escolas para
ambos o0s sexos no ensino primério e nos
gindsios e escolas normais de Sao Paulo
funcionavam a espagos, mas as classes mis-
tas, desde algum tempo, eram uma realida-
de para a populagao mais pobre do interi-
or, o que significa que a discussao de géne-
ro levada pela Igreja e pelo Estado, numa
luta conjunta pela moralidade da popula-
¢ao, tinha um forte recorte classista, por esse

discurso se referir as classes alta e média.
Ao povo poder-se-ia fazer concessoes, mes-
mo que com isso a moralidade e a religiosi-
dade sofressem danos, porém a educagdo
deveria ser estendida a todos, homens e
mulheres, de diferentes classes sociais e ra-
gas. A co-educagio, pratica que se difundia
nos demais paises ocidentais, ajudaria a re-
mediar os vicios do sistema escolar que se
estruturava lentamente e carregado de de-
feitos e seria natural, vantajosa, imparcial,
econdmica e desejavel.

Alguns defensores do ensino igual para
os dois sexos argumentavam que as idéias
de fragilidade e inferioridade que atribuiam
as mulheres aqueles que se posicionavam
contrarios a co-educacao significava uma
postura arbitraria, pois, ha mais de um sé-
culo, tal processo estava se revelando eficaz
nos Estados Unidos, na Franca, na Suécia e
na Finlandia, entre outros. As mulheres
possuiam suas faculdades intelectuais e cri-
ativas reprimidas devido a posicao social
que ocupavam e a uma educagao tradicio-
nal que nao desenvolvia sua inteligéncia e
seu talento, retirando-lhes a possibilidade
de se desenvolverem psiquica, intelectual e
moralmente. Paradoxalmente, também se
considerava que as diferengas naturais eram
algumas vezes necessérias pelo fato bioldgi-
co da reprodugao (Meylan, 1904, p. 122).

No Brasil, apesar da separagao da Igre-
ja dos assuntos do Estado e da total proibi-
¢ao de ensino religioso nas escolas, ha que
se considerar a influéncia ideolégica do ca-
tolicismo como a religido dominante entre a
populagdo. O matrimonio indissoltavel, os
ritos do batismo, comunhao, crisma, extre-
ma-uncao impregnavam ha mais de trés sé-
culos o imaginério brasileiro, e néo seria o
ato politico de se depor um imperador por-
tugués e instituir um regime republicano que
ausentaria o povo desses rituais e de sua
influéncia. A educacao escolar nao fugia
disso, pois quem ensinava nas escolas tam-
bém pertencia a populagao e vivia na socie-
dade brasileira fazendo parte do intenso
intercAmbio cultural que a urbanizagdo
proporcionava, incorporando a imagética
social do periodo quanto aos papéis sexuais.

Nas primeiras décadas apés a Republi-
ca, a Igreja e o Estado ndo mais se alinhari-
am ideologicamente, e, ao apostar no poder
transformador da educagao para o futuro da
nacgao que intentava se desenvolver e se
alicercar entre as grandes poténcias mundi-
ais, esse projeto civilizador também alocaria

5 Rodrigues (1962, p. 170) relata
que as primeiras escolas mistas
de que se tem noticia datam de
1835, em Paranagud e Ubatuba,
onde existiam classes primari-
as mantidas por particulares.
Em 1889, em Taubaté, existi-
am dois colégios mistos: Exter-
nato Unido, dirigido por José
Ramos Ortiz, e Colégio Princi-
pe de Népoles, de D. Elvira
Colella, de origem italiana.
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a educacao escolar o papel de equalizadora
de oportunidades sociais. Desse principio
ndo se poderia alijar o sexo feminino do
acesso a escola, e a democratizagao e
universalizagao do ensino propostas tam-
bém nao deveriam permitir que esta fosse
diferenciada da educacdo masculina. No

entanto, na pratica social e no mundo do
trabalho, os papéis sexuais reservados a ho-
mens e mulheres confrontavam com essa
tendéncia de maior igualdade entre os se-
x0s, mostrando que nem sempre se pro-
cessava o didlogo escolar com o didlogo
social de forma harmoniosa e decorrente.
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Abstract Co-education and mixed classes? Indicators for
school historiography (Sao Paulo - 1870-1930)

The article examines the education in Sao Paulo (1870/1930), through the discussion
about the mixed classes and the ambiguity of legislators who were entrusted of manifesting
on the co-education of the sexes. Some of them defended such practice; others condemned
it using moral arguments headed towards Catholic precepts, in opposition to the Protestant
principles that firstly introduced it in its schools, what demonstrates that the separation of
Church and State in the recently implanted Republic was not always a reality in daily life.
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ESTUDOS

A importancia das estatisticas
como instrumento de construcao
da modernidade educativa no
Brasil — décadas de 1930 e 1940

Resumo

Busca recuperar o processo pelo qual as estatisticas educacionais afirmaram-se como
instrumento privilegiado de orientagao da gestdao publica do ensino brasileiro, durante o
governo Vargas. Para tanto, foram sistematizadas as iniciativas que resultaram na consolidagao
de um sistema nacional de coleta e analise das estatisticas de educagao e descritas as fungoes
atribuidas aos ntimeros nos discursos oficiais que circularam no periodo.

Introducao

A difusao da idéia de que a educagio
deveria ser oferecida a toda a populacdo deu
ensejo a expansao da "escola de massas",
motivando o interesse em se conhecer
quantitativamente o alcance da instituigao
escolar com relagao ao efetivo populacional
e imprimindo a necessidade de se estimar a
demanda por ensino. Assim, a demografia,
através das técnicas estatisticas, passou a
responder por estudos acerca do movimen-
to escolar que pudessem fornecer informa-
¢Oes consideradas racionais e cientificas com
vista a adequadamente orientar decisoes po-
liticas para a educagao. Na metade final do
século 19, no Brasil, ainda que se afirmasse
constantemente o papel das estatisticas na
condugao das agdes de governo, destacavam-
se os debates acerca da necessidade de se
aperfeigoar o aparelho de coleta e tratamen-
to dos dados quantitativos, de modo que os
nimeros eram utilizados com cautela. Nas
décadas de 1930 e 1940, com a retomada
das discussoes sobre a ampliagao das opor-
tunidades escolares e contando-se com uma
melhor estrutura para a producao das esta-
tisticas de ensino, tais dados passam a des-
frutar de maior credibilidade, figurando,
portanto, nos discursos sobre educacao,
imbuidos de grande autoridade explicativa.

Assim, debates acerca do atendimento da
demanda por educagao, da oferta de vagas
no ensino, da evasao e da repeténcia esco-
lar, do analfabetismo, entre outros, foram
freqientemente conduzidos a partir de da-
dos estatisticos que procuravam "retratar" as
situagoes educacionais com recurso aos na-
meros. Também as justificativas para as in-
suficiéncias quantitativas do sistema escolar,
bem como para as iniciativas governamen-
tais na 4rea da educagdo, eram muitas vezes
indicadas e reforgadas a partir das cifras
oficiais.

O presente texto procura recuperar o
processo pelo qual, no caso brasileiro, as es-
tatisticas de ensino afirmaram-se como ins-
trumento privilegiado de orientacdo das
politicas educacionais no contexto de cen-
tralizacdo administrativa estabelecida pelo
governo Vargas. Assim, tentou-se tecer um
possivel entendimento acerca da farta pre-
senca dos nimeros nos discursos oficiais
sobre educagao que circularam no Brasil na
década de 1940. Pretendeu-se, ainda, reto-
mar o processo mediante o qual se constituiu
no Pais um aparato de coleta e tratamento
dos dados estatisticos, identificando-se uma
estreita vinculagao entre os esforgos de con-
solidagdo das estatisticas demograficas
nacionais e as atividades levadas a efeito no
ambito da gestao da instrugao publica. Para



tanto foram consultados materiais publica-
dos pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) — que desde 1938 respon-
de pela organizagao das informagoes
demograficas oficiais no Pais. Assume-se,
ainda, como fonte exemplar dos discursos
oficiais sobre educacéo a Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, publicada desde
1944 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep). Completam
o quadro de referéncias trabalhos académi-
cos de Historia que lancam um olhar
retrospectivo a estes processos.

Centralizacao politica e
organizacao das estatisticas
de educacao no Brasil

Durante as primeiras décadas da Re-
publica, evidencia-se no Brasil a firme con-
vicgao, por parte das elites republicanas,
quanto a importancia e urgéncia dos traba-
lhos estatisticos, sem os quais, pensava-se,
nao seria possivel levar a bom termo as ini-
ciativas do novo regime politico. E possi-
vel perceber nos discursos das figuras pu-
blicas daquele periodo a defesa das estatis-
ticas como uma ferramenta fundamental
para a realizagao de um planejamento acer-
tado da atuagado do poder publico. Heitor
Eloy Alvim Pessoa, que foi do Servigo Na-
cional de Recenseamento, ressalta a impor-
tdncia dos servigos estatisticos e "sua influ-
éncia na solugdo dos demais problemas do
Govérno, o qual, na auséncia de bons re-
gistros de suas realidades e possibilidades,
dirigird como um timoneiro sem bussola a
barca do Estado" (Pessoa, 1940, p. 88).
Teixeira de Freitas, em artigo de 1941, da
evidéncias de seu entusiasmo ao afirmar que
"serd facil, radiosa e bela a ascensao de nos-
so Brasil até essas remotas e deslumbran-
tes alturas se éle souber e quiser seguir o
roteiro que a estatistica lhe ofereceu” (Freitas,
1941, p. 99). A esse respeito afirma
Lourenco Filho, cuja preocupagao com as
estatisticas era notavel, que

[...] todo problema politico se apresen-
ta, em sua origem, como um problema
de massa. Portanto, como um problema
a que a estatistica deve servir, primei-
ro, na sua descricao e na sua caracteri-
zagdo, depois na sua interpretagdo. E,
se dessa interpretagdo, resultar a con-
clusio de interdependéncia dos fatos, a
estatistica passa a fornecer também os

elementos de mais sadia e justa diregao
dos grupos sociais ou dos povos (Lourengo
Filho, 1940, p. 73).

As estatisticas nesse periodo sdo con-
sideradas como um relevante instrumento
descritivo da realidade, que permitiria ver a
origem dos problemas, as lacunas e as fa-
lhas na estrutura social e indicar a interven-
¢ao necessaria, desempenhando, portanto,
importante papel na orientagao das politi-
cas empreendidas pelo Estado brasileiro.
Envoltas em legitimidade por seu estatuto
cientifico, as estatisticas assumem a tarefa
de descrever as situagoes com vista a iden-
tificar os pontos onde é necessaria a agao
politica estatal.

No que concerne as estatisticas de edu-
cagdo, é preciso destacar que, até 1870,
inexistia um érgao que fosse responsével por
sua realizagao e organizagao. Em 1871 foi
criada a Diretoria Geral de Estatistica, cuja
atribuigao principal, no entanto, era a reali-
zagao dos censos decenais. Ainda assim, e
mesmo que secundariamente, mencionava-
se em seu regulamento, de modo explicito,
a responsabilidade dessa Diretoria com a
realizacao das estatisticas da instrugao. Fi-
gurava entre seus objetivos a realizacao de
levantamentos quantitativos referentes
"a populagao, ao territoério, ao estado politi-
co, intelectual e moral e ao agricola, comer-
cial e industrial" (Franca, 1947, p. 624).
Previa-se, naquela ocasiao,

[...] olevantamento completo das escolas
existentes no Pais, com discriminagoes
relativas ao grau e a espécie, versando as
indagagoes sobre a constituicdo do pro-
fessorado, a composigdo, por sexo, do
discipulado, segundo a matricula geral e
a freqiiéncia, esta somente em relagdo ao
ensino primadrio (Pessoa, 1946, p. 257).

Porém, passado o Recenseamento de
1872, nao foram providas condigoes para
que a Diretoria levasse adiante suas outras
atribuigoes. Pessoa (1946, p. 256) afirma a
esse respeito que

[...] de pouco valia [...] criar a Diretoria
Geral de Estatistica e prescrever o &mbito
das estatisticas que ela teria a missao de
apurar e coordenar, desde que nenhuma
providéncia fora prevista para garantir a
realizacdo de uma boa coleta, com base
na existéncia de fontes de informagao
operantes e na colaboragao interessada dos
Governos provinciais.
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Em vista dessas dificuldades, em 1879,
a Diretoria foi desativada, sendo restaurada
em 1890 pelo governo da Republica, po-
rém mais uma vez sem que lhe fossem dadas
condigbes adequadas de funcionamento.
Mesmo nao tendo a estatistica educacional
nesse periodo se desenvolvido muito mais
do que nos momentos anteriores, o fato de
esta, pela primeira vez, figurar explicitamen-
te como objetivo e responsabilidade estatal
evidencia a importancia atribuida a educa-
¢do entre as questbes do Estado. Pessoa
(1941, p. 1249) afirma que

[...] se os trabalhos dessa repartigio nao
produziram todos os frutos esperaveis, ao
menos serviram para imprimir maior re-
gularidade aos cbmputos numeéricos sdbre
as atividades educativas do Pais e para
assegurar um maior interésse pelo estu-
do das causas de imperfeigao daqueles
levantamentos.

A partir do final do Império, a estatis-
tica da instrugio passa a ser uma preocu-
pagao declarada e, ao menos nos discursos,
aparece como prioridade que aos poucos, e
jd na Republica, vai sendo organizada
e desenvolvida.

Embora j4 se pudesse sentir a preocu-
pagao com a realizagao das estatisticas edu-
cacionais desde a segunda metade do sé-
culo 19, nem o Império, em toda sua dura-
¢do, nem a Republica, nos seus primeiros
anos, conseguiram dar conta de organiza-
las. Essa situagao incomodava a algumas
figuras publicas, que, mesmo nao tendo
conseguido solucionar as lacunas e anular
as dificuldades, em varios momentos, res-
ponderam por tentativas de reverter esse
quadro. Franca (1947, p. 625) afirma que,
a respeito da escassez de estatisticas edu-
cacionais, "os reclamos dos nossos homens
mais esclarecidos vinham-se fazendo ou-
vir insistentemente", de modo que se al-
ternaram periodos de intensa atividade,
devido ao interesse e a preocupagio des-
ses homens, e outros de estagnagao, por
ocasiao das dificuldades de ordem prética
e, sobretudo, pela falta de recursos finan-
ceiros. Varias tentativas de organizagao das
estatisticas educacionais foram feitas e,
ainda que esparsamente, vinham sendo re-
alizados alguns levantamentos regionais
acerca da instrugdo, "entretanto, o que se
havia feito carecia de ordem, clareza, uni-
formidade. Havia, enfim, elementos, ora de
alguns Estados, ora de outros e nunca uma
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estatistica completa de todo o Pais" (Franca,
1947, p. 625). Com vista a solucionar es-
ses problemas, a Diretoria procurou empre-
ender algumas iniciativas sem que, no en-
tanto, obtivesse éxito na organizagdo das
coletas regionais e sistematizagao dos da-
dos obtidos. De um lado porque néo havia,
por parte dos Estados, muita colaboragao;
a maioria deles ndo respondia aos apelos
da Diretoria para que lhe mandassem
dados educacionais, e os poucos que pro-
moviam levantamentos regionais e os envi-
avam ao orgao central o faziam de forma
assistematica ou, em outros casos, com
dados incompletos e pouco confidveis. Por
outro lado, a Diretoria nao contava com es-
trutura suficiente para ela prépria realizar
os levantamentos em cada regiao, o que lhe
permitiria prescindir da colaboragao dos
Estados. Além disso, a Diretoria tinha por
atribuicdo organizar também as estatisticas
de outros setores, o que representava uma
insustentavel divisdo de esforgos. Desse
modo, pouco se avangou no que se refere a
organizacao das estatisticas escolares nas
primeiras décadas da Republica.

Apenas sob o comando centralizador
do governo Gettlio Vargas foi possivel or-
ganizar os trabalhos demograficos sistema-
ticos que se afirmava serem necessarios ao
Pais. Levado ao poder pelo movimento que
se convencionou chamar de "Revolucao de
30", Vargas manteve-se na presidéncia da
Republica entre 1930 e 1945. Nesse perio-
do, a centralizagao do poder nas maos do
governo federal, personificado no préprio
chefe de Estado, destaca-se como caracte-
ristica principal na condugao das questoes
politicas. Skidmore (2000, p. 55-56) afir-
ma que "o governo federal aumentava seus
poderes na esfera administrativa por dois
modos diferentes. Primeiro, muitas fun-
¢Oes, previamente exercidas por governos
estaduais e municipais, foram transferidas
para a area de competéncia federal"; em
segundo lugar, "a crescente intervengéao fe-
deral, notadamente na economia, requeria
novos 6rgaos federais, os quais, em retor-
no, enfraqueciam ainda mais o poder rela-
tivo dos Estados e municipios". Assim,
nesse periodo assiste-se a criagao de
diversos 6rgaos associados a Uniao que
tinham por atribuigdo normatizar e con-
trolar as agoes dos estados brasileiros a
partir de diretrizes fixadas por uma ins-
tancia central de decisbes. Nessas circuns-
tancias sdo criados o Ministério da Edu-
cacdo e Saude (em 1930) e o Inep (em



1937), com a finalidade de regular e con-
duzir as questdes educacionais, e o IBGE
(em 1938), responsavel pela organizagao
das estatisticas brasileiras em ambito
nacional.

Com a criagdo do Ministério da Edu-
cagao e Saude, as estatisticas educacionais
ganham novo impulso e mais uma vez ali-
menta-se a esperanga de organizé-las
nacionalmente. Entre as principais preocu-
pagdes presentes nos anos que se seguiram
a organizagao desse Ministério estava o le-
vantamento dos ntimeros sobre o ensino.
Acreditava-se que, para que o0 novo 6rgao
pudesse levar a efeito os objetivos para os
quais havia sido criado, era imprescindi-
vel a obtengdo de dados que permitissem
conhecer a situagao na qual se encontrava
a educagdo do Pais naquele momento.
Teixeira de Freitas informa que, em mensa-
gem dirigida aos chefes dos governos regi-
onais em novembro de 1932, o presidente
da Republica Getulio Vargas ressaltava que

[...] o assentamento de um plano organico
e suficientemente amplo, de medidas
governamentais, em que estreitamente
cooperem as trés linhas de forga de nossa
estrutura politica, nao sera possivel en-
quanto o Pais ndo conhecer exatamente,
isto é, com atualidade, mintcia e verda-
de, o alcance da obra educacional que ja
se realiza, suas falhas, suas possibilida-
des e toda a extensao do esforgo que ain-
da precisa empregar tendo em vista nos-
sas profundas diferenciagoes geogréficas
e sociais (apud Jardim, 1941, p. 1100).

Getulio Vargas reforgava ainda que esse
conhecimento sé poderia "ser obtido atra-
vés de estatisticas rigorosas e suficientemente
compreensivas, que até agora nao tinhamos
ainda podido organizar, devido principal-
mente a falta de cooperacao entre o Governo
Federal e os governos regionais" (idem). No
ano seguinte a criagdo do novo Ministério
foi instituida, no conjunto das diretorias que
davam forma ao érgao responsavel pela edu-
cacdo e saude do Pais, a Diretoria Geral de
Informagoes, Estatistica e Divulgagao; era a
primeira vez que no Brasil se criava um o6r-
gao cuja atribuicao principal era tratar das
estatisticas educacionais. Pouco tempo de-
pois essa Diretoria passou a chamar-se Ser-
vigo de Estatistica de Educagao e Satde
(Sees). Subordinado administrativamente ao
Ministério de Educagao e tecnicamente ao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o Sees tinha a tarefa de "levantar e

coordenar a estatistica geral das atividades
educacionais, culturais e médico-sanitarias
do Pais, bem como prover a respectiva
divulgagdo" (Franca, 1947, p. 633).

Criado em 1937, o Inep’ passou a di-
vidir — e, em alguns casos, disputar — espa-
¢o com o Sees na produgdo e anélise das
estatisticas do ensino. Na exposigao de mo-
tivos para sua criagao, Gustavo Capanema
enfatizava a necessidade de que o Pais ti-
vesse um "aparelho central destinado a in-
quéritos, estudos, pesquisas e demonstra-
goes, sobre os problemas do ensino, nos
seus diferentes aspectos" (apud Lourengo
Filho, 1964, p. 11). Desfrutando da imagem
de neutralidade e objetividade, pelos pro-
cedimentos técnicos que utilizava nas pes-
quisas que desenvolvia, este novo centro de
estudos tinha por atribuigdo, entre outras
coisas, produzir conhecimento considerado
imparcial e racional que serviria a correta
condugao das agoes do poder central, entre
as quais figuravam os levantamentos quanti-
tativos sobre instrugdo.? A parte a producao
de seus proprios inquéritos estatisticos,
ao Inep coube, ainda, a anélise e interpreta-
¢ao dos dados fornecidos pelo Sees. De acor-
do com Jardim (1945, p. 229), "o Sees
encarrega-se de fazer a sintese geral e divul-
gar 'em bruto' as estatisticas concluidas que o
IBGE e o Ministério da Educacdo também
publicam; e o Inep procede a analise
minuciosa e a comparagoes sucessivas dos
resultados dessas estatisticas".

O envolvimento do Inep nas atividades
de producéo e circulacao das informacoes
quantitativas sobre educacao explica a sig-
nificativa presenga de estatisticas no perio-
dico de sua responsabilidade, qual seja, a
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
que neste texto foi tomada como fonte exem-
plar dos discursos educacionais oficiais que
circularam no Brasil na década de 1940.°
Nao se pretende, evidentemente, proceder
auma anélise exaustiva dessas formulagoes
discursivas — para o que seria necessario
investigar outras fontes —, mas apenas ilus-
trar o discurso caracteristico daquelas figu-
ras envolvidas nas questoes de Estado. Vale
ressaltar, portanto, que os discursos aqui
examinados sdo em grande parte expressdo
do ideario do Estado brasileiro, visto que,
mesmo quando ndo foram escritos pelas
préprias figuras puablicas ligadas as agoes
de governo, receberam autorizagao para di-
vulgagao num periédico em que é evidente
— naquele momento — a intengao de propa-
ganda laudatoria das agoes governamentais.
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Este 6rgao foi criado através da
Lein® 378, de 15 de janeiro de
1937, como Instituto Nacional
de Pedagogia. Sua efetiva insta-
lagao ocorreu, porém, apenas no
ano seguinte, em 30 de julho de
1938, tendo sido seu nome alte-
rado para Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos (Inep), pelo
Decreto-Lei n° 580, e modifica-
das suas competéncias e organi-
zagao. Em 1972 passou a cha-
mar-se Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacio-
nais, mantendo, contudo, a
mesma sigla.

Sobre a histéria do Inep numa
perspectiva que busca explicitar
as caracteristicas assumidas pe-
las pesquisas e demais agoes do
6rgao em fungao das pessoas, das
idéias e dos interesses envolvi-
dosnas atividades de diregao do
instituto, ver: Saavedra, 1988.
Uma analise detida acerca do dis-
curso educacional produzido pe-
los autores de artigos publicados
na Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos que busca eviden-
ciar as principais tendéncias do
pensamento intelectual no peri-
6dico e seu envolvimento com o
Estado encontra-se em Gandini,
1995.
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Assim, devido a importancia do Inep na ori-
entacao das politicas educacionais e pelo pa-
pel atribuido a sua Revista na divulgagao das
informagoes consideradas relevantes para a
adequada conducéo das questoes estatais, é
que o estudo aqui apresentado assume esse
peri6dico como fonte privilegiada de percep-
¢ao dos modos pelos quais se organizaram os
discursos oficiais no periodo considerado.

Antes, no entanto, que se proceda a
anélise da presenca das estatisticas no dis-
curso estatal, é preciso mencionar a rele-
vancia do Instituto Brasileiro de Geogra-
fia e Estatistica (IBGE) no &mbito das pro-
dugoes demograficas brasileiras. Com a
reformulagdo administrativa procedida
pelo governo Vargas, também no que se
refere a produgao das estatisticas gerais,
foi instituida a centralizagdo dos servigos
federais em um tnico 6rgao. Nos primei-
ros anos da década de 1930, a estatistica
educacional ja havia logrado considera-
veis avangos no que se refere a padroni-
zagao dos dados numéricos por intermé-
dio do Convénio Interadministrativo das
Estatisticas Educacionais e Conexas, fir-
mado em 1931. Motivado por esta expe-
riéncia bem sucedida, o ministro da
Educacao e Satde, Francisco Campos,
apresentou um projeto de racionalizagao
das diversas estatisticas de interesse na-
cional mediante a criagdo de um Instituto
Nacional de Estatistica e Cartografia que
viesse a estabelecer um sistema coorde-
nado dos trabalhos federais e regionais.
Esse foi, de certo modo, o anteprojeto da
criacéo do Instituto Nacional de Estatisti-
ca — depois chamado de Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica (IBGE) —,
tendo sido analisado por varios especia-
listas da 4rea e tomado como ponto de
partida para a configuracao de uma pro-
posta de profunda reforma do sistema das
estatisticas nacionais. A preocupacéao na-
quele momento nao estava na mera
realizacdo de novos levantamentos po-
pulacionais ou trabalhos estatisticos sobre
algum aspecto especifico; pensava-se em or-
ganizar um sistema nacional de estatisti-
cas que desse conta de coordenar esforgos e
definir responsabilidades com o intuito de
por termo a instabilidade na qual, até entao,
tinham estado as iniciativas no 4&mbito da
estatistica brasileira. A partir da analise da
proposta encaminhada pelo ministro da Edu-
cagdo e Saade foi criado o Instituto Nacional
de Estatistica. No documento de criagao deste
Instituto considerava-se
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[...] a conveniéncia de estabelecer, de
modo permanente e sistematico, a coor-
denagao de todos os servigos estatisticos
de interésse geral, ja existentes ou que vi-
erem a existir nas vérias esferas e depen-
déncias da administragdo ptublica ou em
instituigoes privadas (Decreto n° 24.609
apud Revista Brasileira de Estatistica,
1940, p. 150).

Em 1937, veio incorporar-se ao sistema
o Conselho Brasileiro de Geografia, através
do Decreton® 1.527, constituindo-se, assim,
"um organismo de dupla projecao, pratica-
mente responsavel pela superior orientagao
de todos os servigos de que depende o pro-
gresso da geografia humana no Brasil" (Pes-
soa, 1940, p. 99), quais sejam, a estatistica e
a cartografia. Em 1938, através do Decreto-
Lei n° 218, integraram-se o Instituto Nacio-
nal de Estatistica e o Conselho Brasileiro de
Geografia em um tnico 6rgao denominado
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Desse modo,

[...] passou o Pais a contar com a organiza-
¢ao eficiente, constituida de triplice siste-
ma de servigos — geogréficos, estatisticos e
censitarios — , que lhe facultaria a execu-
¢ao regular das investigagoes que se fizes-
sem necessdrias ao exato conhecimento
do territério e das atividades nacionais,
assegurada, em beneficio dos objetivos
comuns, a coordenacao dos varios setores
de trabalho (IBGE, 1950, p. xii).

As estatisticas nos discursos
oficiais sobre educacao

Conforme jéa fora mencionado, nas pri-
meiras décadas da Reptiblica, no Brasil, con-
siderava-se que os nimeros sobre a situagao
escolar brasileira, ao comporem um "retrato”
do que se passava na area de educagao, ser-
viriam para orientar as agoes adequadas a
serem empreendidas pelo Estado. Devia-se
a esta crenga a farta presenga de dados esta-
tisticos educacionais e de artigos que anali-
savam essas informagoes ou, simplesmente,
as reproduziam como forma de ilustrar a
situagdo do ensino no Pais, na Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, periédico
do Inep de cujas atribuicoes constava a ori-
entagao das politicas publicas educacionais.

As estatisticas que figuram nos artigos
publicados na Revista nos anos de 1940 sao
apresentadas quase sempre como um ins-
trumento capaz de revelar sem enganos a



realidade dos fatos. Nao se mencionava na-
quele periddico a inerente relatividade das
estatisticas. Nao se colocava em questdo o
fato de que, mesmo se fosse possivel anu-
lar todas as dificuldades de coleta e trata-
mento dos dados, os ntimeros ndo apre-
sentariam por isso uma "verdade" mais ni-
tida e completa. A discussdo em foco refe-
ria-se a busca da perfeigdo do retrato, e nao
aparece nos discursos que circularam na
Revista no periodo analisado mengao a com-
preensao de que qualquer conjunto de
informagoes refere-se a uma escolha entre
tantas possiveis que, portanto, pode mos-
trar "retratos" diferentes dos que seriam
apresentados se a escolha fosse outra. Nos
artigos examinados os autores referem-se
aos conhecimentos cientificos, incluindo-
se as estatisticas, como expressao da "ver-
dade" dos fatos, a menos que seus modos
de produgao fossem falhos. Vale ressaltar
que a auséncia de discussao sobre as limi-
tagoes das estatisticas ndo nos pode levar a
concluir que tais intelectuais as desconhe-
cessem. Alguns dos mesmos autores, quan-
do escrevem na Revista Brasileira de Esta-
tistica, do IBGE, travam longos debates em
torno das discordancias e acordos sobre o
alcance das interpretagoes advindas dos da-
dos estatisticos. Na Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, porém, as ressalvas
feitas aos ntimeros sao quase sempre atri-
buidas as falhas no sistema de obtencéo e
sistematizagao das informagoes e predomi-
na a idéia das estatisticas como retrato ou
tradugao da realidade. Assim, quando
Teixeira de Freitas (1946, p. 211) alerta para
a necessidade de "distinguir, nos resulta-
dos da estatistica, a situagao aparente e a
situagéo real" nao esta se referindo as limi-
tacoes das estatisticas em si, mas, antes,
explicitando uma situagdo de inadequada
obtencao de informagoes. Diante dessa con-
cepgao, os dados demograficos adquiriam
contorno peremptorio, recebendo a atribui-
¢ao de desvelar a "imagem" verdadeira acer-
ca da sociedade. E por estarem imbuidas
desse poder "revelador" que as estatisticas
passam a ser consideradas imprescindiveis
na atividade de gestao publica.

O fato de que em muitos dos discur-
sos publicados no periédico nao sejam
mencionadas as fontes dos dados é
indicativo da pouca preocupagao que se ti-
nha naquele momento com relagao a
explicitacdo dos modos de producao das
informacoes. A auséncia de referéncias pro-
cede aum movimento de "naturalizacdo" dos

ndimeros, uma vez que se omite o fato de
que estes foram produzidos em condigoes e
por instituigées determinadas. Opera-se,
assim, com a idéia de que as estatisticas sao
objetivas, sem margem para discussao acer-
ca das circunstancias de sua produgao e das
metas as quais se prestam; desse modo, con-
sidera-se que ndo é necessario nem mesmo
indicar de onde provém. Tal situagao é en-
contrada principalmente nos Editoriais do
peridédico onde os algarismos, que constréem
uma condigado propicia ao elogio das acoes
governamentais, nao sdo acompanhados da
indicagao da fonte que os originou. No en-
tanto, como os Editoriais expressavam as
opinioes e divulgavam as iniciativas empre-
endidas pelo Ministério da Educacéo e
Saude e pelo Inep, fica suposto que, por se
referirem ao sistema oficial de ensino, as es-
tatisticas de que se valem também sejam
oficiais. Nos artigos presentes em outras se-
¢oes da Revista, quando se indicam as fon-
tes informantes, sao fartas as referéncias aos
dados do Recenseamento da populagao bra-
sileira realizado em 1940 — ainda que esta
nao seja a tnica fonte mencionada nos dis-
cursos examinados. Poucas eram as pergun-
tas dos censos que versavam sobre educagao,
porém estas foram amplamente analisadas e
debatidas, sobretudo devido ao fato dos in-
dices de analfabetismo apurados terem sido
considerados altos pelos educadores e
administradores publicos da época.
Assim, entre os temas predominantes
nos discursos educacionais que se utilizam
de estatisticas oficiais destacam-se as discus-
soes sobre analfabetismo que ocuparam va-
rios artigos da Revista sobretudo apés 1947,
quando o governo federal iniciou a Campa-
nha de Educagao de Adultos. Também sao
recorrentes a descrigao e a anélise da organi-
zacdo e do movimento do ensino primaério.
Apesar de existirem alguns trabalhos sobre
os niveis secundario e superior, estes sdo
mais raros na publicagdo. Percebe-se que
a maior preocupagao era com o nivel
elementar, que nao apenas se mostrava in-
suficiente para atender a demanda potenci-
al de criangas em idade de freqiientar a es-
cola, como também apresentava problemas
de fluxo em vista dos altos indices de re-
provagao e evasao escolar. Ainda no que se
refere ao nivel primério, destacava-se a in-
quietacao acerca da escassez de prédios es-
colares para atender as criangas da zona
rural e, em menor proporgao, a falta de es-
colas normais. Encontram-se ainda alguns
artigos que se utilizam dos ntimeros para
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explicitar o movimento relativo ao financi-
amento do ensino. Nesses casos, as cifras
servem, de certo modo, a uma prestagao de
contas acerca do orgamento e das despesas
em educacao.

As informagoes estatisticas oficiais pre-
sentes nos artigos publicados no periodo que
se estd considerando cumprem, de modo
geral, trés propositos basicos. Tal distingao
€ apenas esquematica, visto que as fungoes
dos nimeros, identificadas a partir da anali-
se desses discursos, sao complementares e
muitas vezes podem ser percebidas num
mesmo artigo. Era comum que as estatisti-
cas se prestassem simplesmente a descrever
o movimento educacional dos Estados; era
também recorrente a utilizagdo de estratégias
discursivas que punham em relevo, pelo
contraste dos nimeros, os progressos da es-
cola brasileira. Havia, ainda, nos textos que
se ocupavam de divulgar o que se fazia em
beneficio da educacdo nas unidades
federadas e na Unido, o uso dos dados nu-
méricos para uma discreta propaganda lau-
datéria das acbes do poder publico.

Nos artigos em que se destaca a descri-
¢ao da situacgao do ensino, a presenga dos
numeros era, em geral, abundante, compon-
do um quadro minucioso acerca da estru-
tura escolar e do movimento do ensino. As
informagoes estavam, na maior parte das
vezes, organizadas em tabelas e listas, mas
também podiam ser encontradas incorpo-
radas ao corpo do texto. Era freqiiente a
coexisténcia de descrigoes qualitativas e
quantitativas acerca dos sistemas escolares,
nas quais as estatisticas assumiam papel
relevante na indicagdo da magnitude da
educacao nacional. Em grande parte dos
casos em que as informagdes numéricas
propunham-se a apenas descrever o ensi-
no, os dados apresentados buscavam dar
visibilidade a educacao das distintas regides
do Pais, isoladas pelas enormes distancias
territoriais e pelas dificuldades de comuni-
cagao da época. Assim, acabava-se por criar
um quadro informativo sobre a educagio
dos Estados brasileiros que punha em rele-
vo seus modos de organizar o sistema esco-
lar, permitindo comparagoes e destacando
as localidades que, no que se refere a ques-
tdo da instrugdo popular, apresentavam
situagoes modelares. Sob pretexto de apenas
informar de modo "objetivo" a realidade
educacional dos Estados, os dados sao,
muitas vezes, apresentados sem comentérios
adicionais e conformam um quadro em que
cada regido ocupa diferente posigdo numa
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escala de prestigio que se define de acordo
com o éxito — evidenciado, principalmente,
pela maior quantidade de escolas, matricu-
las e conclusdes de curso e pelas menores
taxas de analfabetismo e repeténcia escolar
— na conducao das questoes administrati-
vas da instrugao publica. Constréi-se, recor-
rendo-se aos nimeros, uma vitrine da edu-
cagdo nos Estados em que é possivel ndo
apenas conhecer a realidade de cada lugar,
mas, principalmente, comparar os desem-
penhos dos governos regionais na gestao do
ensino.

Eram também comuns nos discursos
educacionais na década de 1940 as compara-
¢Oes entre nimeros oficiais de diferentes
periodos como estratégia de se explicitar a
evolugdo quantitativa da educagao. Varios
artigos utilizavam-se de uma estratégia
discursiva através da qual se objetivava
evidenciar os progressos educacionais rela-
cionando ntmeros referentes a diferentes
épocas da histéria do Pais. Partindo-se de
uma breve retrospectiva histérica, pretendia-
se contrapor o passado educacional, descri-
to de modo desfavoravel, com os aconteci-
mentos e as iniciativas recentes. Nesses ca-
sos, quase sempre o intuito de mostrar os
progressos do ensino articulava-se a uma certa
propaganda laudatoria das agoes do poder
publico. Nessas circunstancias, ao lado da
exposigao dos problemas da educagéo naci-
onal encontram-se referéncias positivas as ini-
ciativas do governo federal, do Inep e da pro-
pria Revista. Os algarismos indicavam o quan-
to vinha o governo empreendendo na érea
educacional com vista a melhoria das péssi-
mas situagoes descritas. De modo geral, nes-
tes casos, os nimeros sio relevantes para a
argumentacao a medida que explicitam as
circunstancias que motivaram a agao que esta
sendo noticiada ou, em outros casos, sao
cruciais para construir uma imagem da
situagdo precéria do ensino nacional
dando expressdo a denuincia formulada.
Freqiientemente tais informagoes sao também
evocadas para ilustrar as necessidades edu-
cacionais, indicando quanto ainda precisava
ser feito. Essas informagoes dimensionavam
a situacao dificil do ensino brasileiro em
termos quantitativos preparando uma com-
preensao positiva da atuagdo governamental
que se envolve de certo heroismo pelo
contraste com os dados precedentes.

Investigar a presenca das estatisticas do
ensino nos discursos oficiais sobre educa-
¢ao articula-se ao intuito de compreender os
modos pelos quais a busca da modernidade



educativa conferiu as informagoes cientifi-
cas a atribuigdo de adequadamente condu-
zir a administracao da instrucao popular.
Ao longo dos anos das décadas de 1920 e
1930, os intelectuais brasileiros alimenta-
ram a confianga em que seria possivel mo-
dificar a sociedade pela via da renovagdo
educacional. Acreditava-se que a ciéncia
apontaria as agOes realmente necessdrias
substituindo a tomada de decisbes pauta-
da pelas vontades do governante, entenden-
do-se a politica como uma competéncia es-
sencialmente técnica. Assim, o recurso as
estatisticas acabou por figurar no quadro das
preocupagoes da burocracia oficial como um
instrumento precioso, porque imbuido de
racionalidade, para a legitimagao das deci-
soes tomadas na esfera publica. Percebe-se

no exame dos discursos que recorrem aos
ntmeros do ensino uma construgio
argumentativa tal que poe em destaque a ne-
cessidade das agoes empreendidas pelo
poder publico, a medida que as cifras evi-
denciam as lacunas da educagdo nacional.
Ressalta-se também a acentuada recorréncia
as afirmacoes de progresso, que se coadu-
navam ao discurso otimista em voga no
periodo a partir do qual se afirmava estar o
Pais a caminho de um futuro promissor.
Desse modo, os numeros educacionais
colaboravam na construcao da imagem do
progresso nacional, mediante o contraste de
informagoes recentes com algarismos mais
antigos, ao mesmo tempo em que ratifica-
vam a idéia de que estava em pleno
movimento a busca da modernidade.
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ESTUDOS

Inclusao: a expectativa do professor
quanto ao desempenho académico
do aluno surdo

Andreza Marques de Castro Leao
Maria da Piedade Resende da Costa

Palavras-chave: avaligao de
desempenho; rendimento escolar;
surdos.

Resumo

Analisa as expectativas dos professores quanto ao desempenho escolar dos alunos
surdos incluidos, comparando-o ao dos ouvintes, e, a partir disso, verificar os efeitos para
situagbes de sucesso ou fracasso escolar. Os instrumentos utilizados foram: um questionario,
notas académicas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, analise da produgao
académica e didrio de campo. Participaram do estudo 16 professoras de alunos surdos
incluidos nas redes de ensino publicas (estadual e municipal) e particular da cidade de
Sao José dos Campos, SP. As professoras avaliaram 32 alunos, sendo 16 surdos e 16
ouvintes. Quanto aos alunos surdos, verificou-se terem demonstrado um desempenho
académico inferior ao apresentado pelos ouvintes: as notas por eles obtidas nas duas
disciplinas consideradas no estudo foram inferiores as dos alunos ouvintes. Quanto a
produgao académica e anotagoes do diario de campo, foi verificado também diferenca
entre eles, sendo que os surdos demonstraram mais dificuldades que os ouvintes para
realizar as atividades. Os resultados mostram que as expectativas dos professores quanto
ao aspecto académico desses alunos sao compativeis, ou seja: realmente, os alunos surdos
apresentaram um rendimento académico inferior ao obtido pelos ouvintes. Intimeras sdo
as implicagoes educacionais desta constatagao, tanto no que se refere a formagao do professor
quanto a pratica pedagégica por ele adotada e suas repercussoes no desenvolvimento, na
aprendizagem e na motivagdo dos alunos. Para que isso ndo interfira negativamente no
desempenho académico dos alunos surdos, faz-se necessario preparar adequadamente os
docentes.

Introducao

A escolarizagao dos alunos com Neces-
sidades Educacionais Especiais (NEEs) tem
sido objeto de estudos, discussbes e con-
trovérsias ao longo dos anos. Diante do ce-
nario atual, esses alunos tém acesso a
escolarizagao sob trés modalidades, quais
sejam: segregacao (instituigoes ptiblicas ou

privadas nas quais sao atendidos), sala de
recursos (complementa o processo pedagé-
gico das classes comuns) e alunos que estao
no ensino regular (escola inclusiva).

De acordo com Stainback e Stainback
(1999), os locais segregados sdo prejudici-
ais porque alienam os alunos, pois, neles,
estes recebem pouca informacao ttil a vida
real. Ja no ensino regular os alunos tém a
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oportunidade de adquirir habilidades para
o trabalho, assim como para a vida em co-
munidade. Além disso, os professores tam-
bém sao beneficiados, pois aprendem a agir
e a interagir com alunos com NEEs.

A sala de recursos é uma outra alterna-
tiva educacional ao individuo com NEEs,
na qual o professor especializado podera
dar suporte ao processo pedagdgico das clas-
ses comuns e complementa-lo; ela foi defi-
nida pelo (entdo) Ministério da Educagao e
do Desporto (MEC) como: local com equi-
pamentos, materiais e recursos pedagogicos
especificos a natureza das necessidades es-
peciais do alunado, onde se oferece a
complementagao do atendimento educaci-
onal realizado em classes do ensino comum.
O aluno deve ser atendido individualmen-
te ou em pequenos grupos, por professor
especializado, e em horario diferente do que
freqiienta no ensino regular (Brasil, 1994a).

Entretanto, o atendimento dos alunos
nessas salas é geralmente comprometido
pela falta de profissional especializado e de
equipamentos, bem como de materiais
pedagdgicos adequados.

De acordo com Leao (2004), o "trabalho"
desenvolvido nas salas de recursos sem con-
dicoes adequadas se assemelha ao que ocor-
re na sala comum. Devido a isso, a referida
autora defende a inclusdo dos alunos com
NEEs, entre estes os surdos, exclusivamen-
te na sala comum do ensino regular.

A escola comum passou a receber es-
ses alunos por ter a Constituicao de 1988
determinado o "atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensi-
no" (art. 208, III). Além disso, de acordo
com a Declaracdo de Salamanca (Brasil,
1994b), as escolas regulares sdo considera-
das os meios mais eficazes para combater
as atitudes discriminatdrias, criando assim
uma educagdo para todos. Deste modo, o
Brasil adotou esta proposta, ou seja, o com-
promisso com a construgdo de um Sistema
Educacional Inclusivo.

A inclusao educacional dos educandos
com NEEs tem vista ampla, considerando
que a convivéncia na adversidade propor-
ciona maiores possibilidades de desenvol-
vimento a todos os alunos, tanto no aspecto
académico quanto no social, e tem amparo
no principio de igualdade defendido na
Constituigdo Federal (art. 5°, aliado ao di-
reito a educagédo constante do art. 208). Tam-
bém a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
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da Educagao Nacional (Brasil, 1996), refor-
¢a o "dever do Estado com a educacgéo esco-
lar pablica" mediante a garantia de "atendi-
mento educacional especializado gratuito aos
educandos com necessidades especiais [...]"
(art. 4°, TII).

A educagao inclusiva € a prética de in-
clusdo de todos os alunos, independente-
mente de suas deficiéncias, em escolas e salas
de aula adequadas, de modo que haja o
aprendizado do contetido académico minis-
trado. O desafio desse ensino é o de desen-
volver uma pedagogia centrada na crianga e
capaz de educar a todo e qualquer aluno no
ensino regular, independentemente de suas
condigoes fisicas ou origem social e cultu-
ral, com sucesso (Bueno, 2001).

Considera-se que a inclusao representa
um avango em relagao aos demais movimen-
tos direcionados aos educandos com NEEs,
pois, neste processo, segundo mencionam
Glat e Nogueira (2002), hd uma mudanga do
foco na sua educagdo, em que o ensino é
que deve se adaptar as necessidades dos
alunos, ao invés de propor a adaptagao des-
tes ao contetdo preconcebido.

Em relacgdo a meta da inclusao, de acor-
do com Mantoan (1998, p. 31), é ndo deixar
ninguém fora do sistema escolar, o qual tera
de se adaptar as particularidades de todos
os alunos. A inclusdo nao prescreve a
individualizagdo do ensino para os alunos
com "deficiéncia", mas que se diminuam ou
se eliminem os obstaculos que impedem que
todos os alunos progridam, tornando a in-
sercao a mais equilibrada possivel. Além
disso, o aperfeicoamento de qualidade do
ensino regular e a adogao de principios edu-
cacionais validos para todos os alunos re-
sultardo naturalmente na inclusao escolar
dos alunos "deficientes".

Glat (1998) trata sobre a necessidade de
modificagdo do modelo de educagao atual na
direcao da meta da inclusao, mencionando a
importancia de mudangas estruturais impres-
cindiveis para a sua implementagao. Entre
estas, cita a necessidade de planejamento
centrado no aluno, que recebe suporte den-
tro de sua propria classe, com modificagoes
metodologicas e adaptagoes curriculares em
sala. Mendes (2002) também relata sobre a
necessidade de mudancgas para que o pro-
cesso inclusivo obtenha éxito, pois refere que
os alunos com NEEs tém acesso apenas a um
carteira comum, em uma escola comum.

A referida autora relata ainda que,
atualmente, as propostas essencialmente
ideolégicas e com posigoes radicais sdo



preocupantes, considerando que a filoso-
fia da "inclusdo" pode servir de justificati-
va para a extingao das classes ou escolas
especiais, ou mesmo de outros tipos de
servigos ou programas especializados que
atendam as necessidades educacionais es-
peciais dos educandos, assim como para
nao pressupor (e conseqiientemente custe-
ar no futuro), nas novas reformas da politi-
ca educacional, programas especializados
que envolvam medidas necessérias, tais
como formagao de docentes e mudangas na
organizagao, gestdo e financiamentos das
escolas, para atender os alunos com NEEs.

Tornar realidade a educacao inclusiva,
por sua vez, nao se efetuara simplesmente
por decreto, sem que se avalie as reais con-
digoes que possibilitem a inclusao gradativa,
continua, sistematica e planejada de crian-
cas com necessidades educativas especiais
nos sistemas de ensino. Deve ser gradativa,
por ser necessério que tanto os sistemas de
educacao especial como os do ensino regu-
lar possam ir se adequando a nova ordem,
construindo préticas politicas, institucionais
e pedagégicas que garantam o incremento da
qualidade do ensino, que envolve néo sé os
alunos com necessidades educativas espe-
ciais, mas todo o alunado do ensino regular
(Bueno, 1999, p. 12).

A inclusao é um processo e, como tal,
deve ser paulatinamente conquistada
(Carvalho, 1997). "Trata-se de uma mudan-
¢a de paradigma, numa cultura que nao esta
acostumada a conviver com o seu membro
'diferente' e, realmente, qualquer mudanga
precisa ser conquistada gradativamente"
(Capellini, 2002, p. 6).

De acordo com Reis (1996, p. 44), para
se obter a inclusao educacional dos alunos
com surdez, devem existir condicdes hu-
manas e materiais nas escolas que se pro-
ponham desempenhar um papel de escola
inclusiva de modo a garantir o alcance pos-
sivel desta meta. Esta autora afirma que o
éxito na inclusao destes alunos é relativo,
pois é preciso considerar o desenvolvimen-
to da crianca surda de acordo com suas
possibilidades.

Atualmente hé diferentes alternativas
educacionais para alunos com surdez. Em
relagdo a inclusao destes na escola de ensi-
no regular, constatam-se opinides divergen-
tes entre os estudiosos: alguns argumen-
tam a favor (Sassaki, 1997; Sacaloski, 2001)
e outros advogam contra (Quadros, 1997;
Reis, 1996). Considera-se a necessidade de
estudos mais aprofundados referentes a

inclusao dos alunos surdos, com o intuito
de propiciar conhecimentos mais especifi-
cos sobre como ocorre tal inclusdo. Devido
a complexa condigdo do surdo no ensino
regular, Pedroso (2001) sugere que o seu
processo educacional precisa ser acompa-
nhado sistematica e criteriosamente, evitan-
do as avaliacbes superficiais, incapazes de
revelar a realidade deste processo. Para a
citada autora, o ideal é que o aluno surdo
aprenda independentemente do modelo
educacional no qual esté inserido.

De acordo com Capellini (2002, p. 36),
hé diversas maneiras de avaliar o processo
de inclusao de alunos com NEEs, entre elas,
um pouco investigada no Brasil, a verifica-
¢do do rendimento académico. O sucesso
escolar garante a crianga um desempenho
valorizado pela sociedade, e, por outro lado,
o insucesso académico pode acarretar um
senso de ndo cumprimento da sua tarefa
psicossocial de desenvolvimento. Segundo
a autora, portanto, verificar o rendimento
académico seria uma das formas de avaliar
um dos aspectos do processo de inclusao
educacional.

Reis (1996) considera que ha poucos
estudos com a finalidade de avaliar as expe-
riéncias de inclusao de alunos surdos, e,
mesmo assim, eles tém enfrentado dificulda-
des em comparar os resultados alcangados
pelas criangas integradas com os obtidos pe-
las educadas em escolas especiais, além de
outras em relagao as atitudes dos professo-
res, pais e profissionais da area, bem como
da prépria instituicdo que se propoe desen-
volver programas de inclusao escolar.

Machesi (1987) realizou estudos sobre
o desenvolvimento de individuos surdos
incluidos nas classes comuns, tendo cons-
tatado melhoras quanto aos aspectos de
integragao social, adaptacéo e linguagem oral,
quando comparados aqueles que viviam em
internato para surdos. Num outro estudo
direcionado a professores de criangas sur-
das, ela questionou se seria possivel, dadas
as condigoes adequadas a essas criangas, a
sua satisfatoria integragao. De acordo com
os participantes, faz-se necessério conseguir
que o sistema educativo e a escola comum
tenham recursos, meios humanos e materi-
ais, para que essas criangas possam progre-
dir sendo nesta escolarizadas.

Sacaloski (2001) também é autora de
um estudo sobre a incluséo escolar de pes-
soas surdas, do qual participaram alunos
ouvintes e outros com surdez, além de pro-
fessores e pais, sendo os alunos avaliados
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quanto ao desenvolvimento comunicativo-
linguistico grafico e académico. Para isso,
a pesquisadora utilizou compreensio de
textos, tarefas académicas de soma e sub-
tragao e resolugao de problemas. Em rela-
¢ao a estes aspectos, foi constatado que os
alunos surdos apresentaram desempenho
académico pior que o dos alunos ouvin-
tes. Além disso, o estudo enfocou a opi-
niao dos pais, professores e alunos sobre
a incluséo escolar de pessoas com surdez,
tendo a maioria considerado que o aluno
surdo deve estudar em classe comum e que
ele é capaz de acompanhar a turma com
desempenho satisfatdrio.

Outro estudo realizado com professo-
res de alunos surdos foi o de Buffa (2002),
que visava analisar a opiniao desses profis-
sionais do ensino regular a respeito da in-
clusao de alunos surdos, bem como a sua
formagao para atender alunos com tal defici-
éncia. Participaram dessa pesquisa 196 pro-
fessores da rede regular de ensino da cidade
de Bauru, SP, que atuavam em classes co-
muns no nivel de educagao infantil e pri-
meiro ciclo do ensino fundamental. A pes-
quisadora verificou que esses professores,
na sua maioria, se posicionaram a favor da
inclusdo dos alunos surdos na classe regu-
lar, desde que o ntiimero de alunos em sala
de aula seja reduzido, exista apoio da sala
de recursos e recebam orientagao de profis-
sionais especializados no atendimento des-
ses alunos, pois se sentem despreparados
para lidar com alunos surdos, por néao pos-
suirem conhecimentos suficientes sobre a
surdez.

Com relagao ao desempenho académi-
co dos alunos surdos incluidos, Reis (1996)
relata que os estudos realizados indicam
que, embora eles apresentem dificuldade
escolar, seu desenvolvimento académico
pode ser considerado satisfatério. Essa au-
tora sugere que a perda auditiva seja o prin-
cipal fator que determina o rendimento aca-
démico e o desenvolvimento individual e
que o rendimento da crianga surda é me-
lhor em escolas integradoras que em esco-
las especiais.

Capellini (2002) realizou um estudo em
que é avaliado o rendimento escolar de 89
alunos de escolas publicas portadores de
diferentes deficiéncias, entre estas a auditi-
va, com a utilizagao do Instrumento de Ava-
liagdo do Repertério Basico para Alfabeti-
zagao (IAR) — habilidades de educagao In-
fantil — e do Teste do Desempenho Escolar
(TDE) — leitura, escrita e aritmética, além
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de um questionario sobre desempenho es-
colar e boletim académico. Em relagao aos
resultados quanto ao rendimento académi-
co de alunos com deficiéncia auditiva, a
autora constatou que chama a atengao a dis-
crepancia entre os resultados nas areas de
Lingua Portuguesa e Matemética. Em geral,
o desempenho em Lingua Portuguesa, es-
pecificamente em leitura, apresentou-se
muito similar ao dos alunos com deficién-
cia mental, o que parece tornar este ponto
também critico para esse tipo de alunado. A
dificuldade com a Lingua Portuguesa
oralizada e escrita para esses alunos pode
ser um fator primordial que justifique esse
baixo rendimento escolar. Seria interessan-
te investigar para esse grupo se haveriam
diferengas no rendimento em fungéao do tipo
de comunicacao utilizada. No caso dos gru-
pos de alunos aqui estudados foram encon-
trados tanto alunos que oralizavam quanto
alunos que utilizavam a lingua de sinais, e
esse fato nao foi considerado.

De acordo com Bueno (1994, p. 35),
"para que as criangas surdas sejam benefici-
adas num ambiente inclusivo, as mesmas
deverdo ter supridas as necessidades ine-
rentes a deficiéncia sensorial que apresen-
tam". Ele também afirma que esta deficién-
cia nao acarreta qualquer déficit cognitivo,
mas as possiveis dificuldades cognitivas
apresentadas por essas criangas estdo dire-
tamente relacionadas ao desenvolvimento da
linguagem, o que deveria resultar em bom
rendimento escolar, desde que supridas as
dificuldades especificas de linguagem. Nes-
te sentido considera-se essencial o desen-
volvimento de programas de reabilitagao.

De modo geral, a avaliagdo do desem-
penho escolar dos alunos com NEEs, con-
forme a Deliberagao CEE n° 05/00, devera
ser continua e cumulativa, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantita-
tivos. Essa verificagdo deve ter como
referéncia os itens basicos relativos a pro-
gramacao escolar, ser voltada a detecgao de
qualquer progresso no aproveitamento
escolar, visando a constante melhoria das
condicoes de ensino (Sdo Paulo, 2000).

A avaliagao é parte integrante do proces-
so ensino-aprendizagem e exige dos profissi-
onais envolvidos preparo técnico e grande
capacidade de observacdo, para que possam
detectar, diariamente, os pontos de conflitos
geradores do fracasso escolar. Esses pontos
detectados devem ser utilizados pelo profes-
sor como referenciais para os necessarios ajus-
tes nas agoes pedagogicas, objetivando um
melhor desempenho do aluno.



As pesquisas metodolégicas sobre en-
sino-aprendizagem passaram a considerar
as crengas e as expectativas dos professo-
res como aspectos que podem afetar o de-
sempenho e o rendimento dos alunos. As
atribuigoes de casualidade dos professores
para o sucesso e o fracasso escolar dos seus
alunos influenciam as expectativas de su-
cesso e fracasso destes e, também, o seu
desempenho académico (Martini, Del Prette,
2002).

De acordo com Martini e Del Prette
(2002), as expectativas dos docentes podem
afetar as caracteristicas da relagao profes-
sor-aluno e, por essa via, o desempenho e
rendimento do aluno. Assim como aconte-
ce em toda relagdo humana, a relagao pro-
fessor-aluno também é passivel de expecta-
tivas. O problema reside em que a forga da
expectativa do professor em relagao ao alu-
no tem um peso determinante muito gran-
de, pois implica ndo s6 o desempenho do
aluno naquele momento, mas podera
influencia-lo ao longo de sua vida (Freire,
2000). Desse modo, segundo este autor, o
desempenho académico do aluno pode es-
tar diretamente contaminado pela expecta-
tiva do professor em relagao a ele.

Via de regra, atribui-se a culpa do ren-
dimento escolar ao aluno, sem levar em
conta a predisposicao do professor: "a ex-
pectativa, como representacgao social
reelaborada pelo professor, gera distorgoes
que sustentam expectativas de fracasso e
atribuem a responsabilidade deste aos
alunos" (Ribeiro, Bregunci, 1986, p. 70).

A expectativa do professor quanto a
aprendizagem dos alunos com NEEs pare-
ce estar associada as caracteristicas indivi-
duais de cada aluno (Parizzi, 2000). De modo
geral, verifica-se que a expectativa do pro-
fessor quanto ao aprendizado destes alu-
nos exerce influéncia no processo inclusi-
vo, pois pode implicar em delimitar ou
maximizar a possibilidade de aprendizado
deles.

Segundo Artrolli (1999), as expectati-
vas dos professores quanto aos alunos com
deficiéncias estao relacionados as dificul-
dades, pois os docentes antecipadamente
ja percebem os alunos que terdo dificulda-
des e imaginam que, dependendo da defi-
ciéncia, o processo inclusivo serd mais com-
plexo. Além disso, a referida autora relata
que, no contexto da sala de aula, espera-se
que os alunos produzam, aprendam com
facilidade e atendam as expectativas dos
professores.

Rosenthal e Jacobson (1983), num estu-
do denominado Pigmalion in the classroom,
destacam as influéncias das percepgoes dos
professores em sua pratica profissional e,
conseqiientemente, no desempenho académi-
co de seus alunos. Esse estudo trouxe uma
contribuigao valiosa a educagao, por mostrar
a importancia e os efeitos das expectativas
do professor em relagdo a esse desempenho.
Estes autores realizaram um experimento para
testar a hipétese de que, numa dada classe,
as criancas realmente apresentariam um de-
sempenho académico, e perceberam que 20%
deles eram academicamente acelerados e ti-
nham alto QI. No final do ano letivo, com-
provaram, por meio de testes, que esses alu-
nos realmente tinham obtido ganhos em pon-
tos de QI e, em vista disso, langaram varias
hipéteses para explicar a ocorréncia de tais
resultados, sendo a mais aceita a de que o
professor transmite suas expectativas positi-
vas ou negativas a seus alunos, mediante as
interagOes que com eles estabelece em sala
de aula; assim, este profissional da mais aten-
¢ao aos alunos considerados com bom de-
sempenho académico e menos aos que apre-
sentam dificuldades académicas. Os autores
consideram que as expectativas do professor
exercem grande influéncia sobre o desempe-
nho académico de seus alunos e que, caso
elas sejam positivas, aumentam a auto-esti-
ma, favorecendo a melhora do desempenho.

No estudo de Silva e Pereira (2003), os
professores consideraram que seus alunos
surdos apresentavam condicoes de ter uma
aprendizagem normal, ilimitada, mas que
ocorre de modo diferente, ja outros afirmam
que a aprendizagem desses alunos é normal
porque hé alunos ouvintes com mais difi-
culdades que eles. A implicagao de uma ou
de outra posigdo é a baixa expectativa dos
professores em relagdo a aprendizagem do
aluno surdo; apesar da imagem de que a
aprendizagem do aluno surdo é normal,
muitos acabam admitindo que o aluno sur-
do nao estd aprendendo. Para justificar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos,
alguns professores mencionam o seu
despreparo (do docente), a quantidade de
alunos na sala de aula, a falta de assessoria,
entre outros. Conforme afirmam estas auto-
ras, existe uma predisposigdo maior ou me-
nor para aceitar o aluno surdo.

Segundo Bencini (2001), o principal
obstaculo para a efetiva inclusao de alunos
com NEEs esta na expectativa dos professo-
res quanto a capacidade de aprendizagem
desses alunos. Considera ainda que eles
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véem o deficiente sensorial como incapaci-
tado para aprender, por achar que este défi-
cit acarreta problemas cognitivos e, assim,
agrava o intelecto. Em relacdo aos alunos
que apresentam deficiéncia sensorial,
tem-se o aluno surdo.

Pollack (1985) afirmou que, na classe
comum, hid uma enorme expectativa des-
ses profissionais para que o desempenho
do aluno surdo seja igual ou melhor que o
do aluno ouvinte, e essa expectativa inici-
al pode conduzir a realizagao de agoes que
a tornem verdadeira, podendo ser vista
como profecia auto-realizadora. Segundo
Good (1987, p. 32), o professor espera que
o aluno mantenha os padrdes de compor-
tamento mostrados anteriormente, de tal
modo que toma esses comportamentos
como imutaveis e ndo consegue ver e apro-
veitar as mudangas potenciais.

Essa afirmagdo condiz com o relato de
Artrolli (1999), no qual considera que a ex-
pectativa que se tem perante a pessoa defici-
ente implica delimitar a sua possibilidade
de desenvolvimento e de aprendizagem.

De acordo com Glat (1998), citado por
Glat e Nogueira (2002), a segregagao social
e a marginalizagdo de individuos com NEEs
apresentam raizes profundas, sendo que a
inclusao educacional destes, envolve, en-
tre outros fatores, a representagdo que as
pessoas (no caso, os professores) tém so-
bre os alunos com deficiéncias e como de-
terminam o tipo de reagdo que se estabele-
ce com estes. De acordo com Artrolli
(1999), a preconcepcao quanto ao apren-
dizado desses individuos pode implicar
barreiras a sua aprendizagem em classe
comum, pois esta se concretiza na postura
do professor ante o alunado.

Percebe-se, assim, a influéncia exercida
pela expectativa dos professores. Deste
modo, constata-se a necessidade de estu-
dos mais aprofundados, a fim de se obter
conhecimento sobre a expectativa dos pro-
fessores de classe comum quanto ao desem-
penho académico dos alunos surdos inclu-
idos, bem como verificar os efeitos dessa
expectativa.

Com base nestas consideragoes, o pre-
sente estudo objetivou analisar as expecta-
tivas dos professores quanto ao desempe-
nho escolar dos alunos surdos incluidos,
comparando-o ao dos ouvintes, e, a partir
disso, verificar os efeitos para situagoes de
sucesso ou fracasso escolar.

Material e métodos

A pesquisa foi realizada na cidade de
Séao José dos Campos, SP, em cinco escolas
publicas (quatro estaduais e uma munici-
pal) e duas particulares, durante o ano de
2003. Dela participaram 16 professoras do
ensino fundamental, das redes de ensino
publico (estadual e municipal) e particular,
que atuavam em salas regulares com alunos
surdos, tendo sido por elas avaliados 32
alunos: 16 ouvintes e 16 surdos. Os alunos
ouvintes foram escolhidos pela pesquisadora
mediante sorteio, a fim de evitar qualquer
tipo de interferéncia, e os alunos surdos
eram todos incluidos em classes das esco-
las que participaram do estudo. Em todas
as salas de aula havia apenas um aluno sur-
do incluido.

A fim de constatar o ntimero de crian-
cas surdas incluidas nas classes regulares
do ensino fundamental, foi necessirio um
levantamento inicial em todas as escolas
publicas da cidade (70), mediante o qual
verificou-se a existéncia de apenas sete
escolas estaduais e cinco municipais com
alunos surdos incluidos. Com relacao as
escolas particulares, num total de 25, foi ve-
rificado que quatro delas apresentavam alu-
nos surdos incluidos em classes comuns.
Nessas 16 escolas, 40 professores atuavam
com alunos surdos, 20 dos quais (50%) cons-
tituiriam a amostra representativa das esco-
las de diferentes regides da cidade; contu-
do, apenas 16 docentes se dispuseram a
participar do estudo.

No que se refere a coleta de dados, pri-
meiramente foram feitas visitas as escolas, a
fim de apresentar aos seus diretores a carta
de informacao e termo de consentimento e
solicitar autorizagao para a realizagdo da
pesquisa. Apés a concordancia dos direto-
res, foram agendados os dias e horarios em
que fosse possivel o contato com os profes-
sores nas escolas, sem interferir em suas
atividades académicas. Nesse primeiro con-
tato, foram também apresentados a carta de
informagéo e o termo de consentimento aos
professores, para que eles tivessem conhe-
cimento do que seria abordado no estudo, e
solicitada a sua aceitagdo para dele partici-
parem. Os questionérios eram entregues aos
professores, e, apds uma semana, era solici-
tada a sua devolugéo a pesquisadora.

Foram utilizados na realizagao da pes-
quisa os seguintes instrumentos: questiona-
rio, notas académicas, produgdo académica
e diario de campo. Os dados obtidos por



meio dos instrumentos foram organizados
em tabelas e graficos, para posterior reali-
zagao da andlise qualitativa e quantitativa.

O questionério continha 10 questoes re-
ferentes ao aspecto académico dos alunos (sur-
dos e ouvintes), sendo que, primeiramente,
eram registrados os seus dados de identifica-
¢ao, tais como nome, sexo, idade, série, esco-
la que freqiientava, se apresentava perda au-
ditiva, caracterizagao desta perda, se fazia uso
de Aparelho de Amplificagdo Sonoro Indivi-
dual (AASI) e se recebia acompanhamento
pedagogico e fonoaudioldgico. Além disso, o
instrumento reunia 10 questoes sobre a ex-
pectativa do professor quanto aos alunos,
englobando os seguintes aspectos: potencial
erendimento académico; tarefas académicas;
compreensdo da matéria; trabalhos e notas
académicas; e, finalmente, expectativa do do-
cente quanto ao aluno.

Os diferentes aspectos considerados
no estudo, no que diz respeito a esses

alunos, podem ser visualizados no Qua-
dro 1. Nele, pode-se constatar que havia
alunos surdos de ambos os sexos, com
idades de 8 a 17 anos, e que freqiientavam
diferentes séries e escolas do ensino fun-
damental, pertencentes as redes estadual,
particular e municipal.

Quanto ao uso de AASI, mais da meta-
de desses alunos o utilizava; ja em relagao ao
acompanhamento fonoaudiol6gico, 11 deles
o recebiam, enquanto que apenas cinco ti-
nham acompanhamento pedagdégico.

Quanto a abordagem educacional, obser-
vou-se que todos os alunos surdos eram en-
sinados por meio do oralismo, nao tendo
nenhuma outra para auxilia-los (libras, ges-
tos, etc.). Além disso, a inclusao educacio-
nal ndo é total, o que justifica alguns alunos
apresentarem outros servigos auxiliares, como
o acompanhamento de fonoaudidlogos e
pedagogos.

Quadro 1 - Caracteristicas dos alunos surdos

Aluno  Sexo (l::g:) fsrig'ﬁeqnl:: Escola
A1 F 12 42 Estadual
A2 F 10 42 Estadual
A3 F 13 32 Estadual
A4 B 10 42 Estadual
A5 F 8 2@ Estadual
A6 F 8 38 Estadual
A7 F 17 8?2 Estadual
A8 F 15 82 Estadual
A9 F 13 7 Particular
A10 M 14 52 Particular
A1 M 1@ Particular
A12 M 9 & Particular
A13 F 32 Particular
A14 M 8 22 Municipal
A15 F 14 82 Estadual
A16 M 10 B2 Particular

Por meio do Quadro 2 pode-se obser-
var diferentes aspectos considerados quan-
to aos alunos ouvintes: eram eles alunos
de ambos os sexos, com predominancia do

Usodo Acompanhamento Acompanhamento

AASI fonoaudiologico pedagégico
Nao Nao Nao
Nao Sim Nao
Sim Sim Nao
Sim Sim Nao
Néo Sim Nao
Sim Nao Nao
Sim Nao Nao
Nao Nao Nao
Sim Sim Nao
Sim Sim Sim
Nao Sim Sim
Nao Sim Sim
Sim Sim Sim
Sim Sim Sim
Nao Nao Nao
Sim Sim Nao

sexo masculino (68,75%), com idades vari-
ando de 8 a 15 anos e freqiientando diferen-
tes séries do ensino fundamental, em esco-
las estaduais, particulares e municipal.
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Quadro 2 - Caracteristicas dos alunos ouvintes

M 12 42 Estadual
M 13 32 Estadual
M 8 22 Estadual
M 15 8?2 Estadual
M 13 72 Particular
F 8 1@ Particular
M 9 32 Particular
M 14 82 Estadual

Foram utilizadas diferentes categoriasde ~ pode-se observar a correspondéncia em por-
resposta nos graficos. Por meio do Quadro 3  centagem de cada categoria considerada.

Quadro 3 - Categorias de resposta dos Graficos

Muito bom 90 a 100%
Bom 70 a 85%
Regular 65 a 50%
Ruim 45 a 25%
Péssimo inferior a 25%.

Sempre 90 a 100%
Freqglientemente 70 a 85%

As vezes 65 a 50%
Raramente 45 a 25%
Nunca inferior a 25%.
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Além do questionario, foram utilizadas
as notas académicas dos alunos nas disci-
plinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
A opgao por essas disciplinas decorre do
fato de constituirem elas a base cujo domi-
nio é indispensével a continuidade dos es-
tudos nos niveis mais avancados.

Outro instrumento utilizado no estudo
foi o diario de campo, pois, em algumas esco-
las, a pesquisadora nao tinha como retirar o
material académico dos alunos para ser anali-
sado fora delas; deste modo, optou-se pelo
diario, por meio do qual a pesquisadora reali-
zava anotacoes da andlise dos cadernos e ati-
vidades académicas realizadas pelos alunos.

%
100

Resultados e discussoes

Este estudo se prop6s analisar a ex-
pectativa dos professores quanto a diferen-
tes aspectos académicos dos alunos surdos
e ouvintes. Para isto, adotou-se como con-
duta apresentar os dados em gréficos, a fim
de que sejam melhor visualizados os re-
sultados obtidos.

Por meio dos resultados mostrados no
Gréfico 1, verifica-se o potencial académi-
co dos alunos, considerando-se este o
potencial de aprendizagem que eles
apresentavam.
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Grafico 1 - Potencial académico dos alunos

Constatou-se que os alunos surdos,
segundo as professoras, apresentavam po-
tencial académico inferior ao obtido pe-
los alunos ouvintes, pois somente 6,25%
destes foram avaliados como tendo péssi-
mo potencial académico. Além disso,
12,5% dos surdos foram considerados
pelas professoras como tendo um poten-
cial ruim, categoria em que 6,25% dos
estudantes ouvintes foram também enqua-
drados. Acrescente-se que 25% dos sur-
dos foram avaliados como apresentando
um potencial académico regular, sendo
que apenas 6,25% dos alunos ouvintes
foram de igual modo avaliados. Quanto a
categoria de bom potencial académico,
56,25% dos surdos foram desse modo
avaliados, contra 43,75% dos alunos ou-
vintes; contudo, quanto a categoria muito
bom, apenas 43,75% dos ouvintes foram
assim avaliados.
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Estes achados permitem concluir que o
potencial académico dos alunos ouvintes,
segundo as professoras, é superior ao apre-
sentado pelos alunos surdos, pois 87,5% dos
ouvintes foram categorizados como apresen-
tando bom e muito bom potencial, contra
56,25% dos surdos classificados como bons.

No que se refere ao potencial académico
dos alunos, observou-se que as professoras
consideraram que a aprendizagem dos alunos
surdos difere da apresentada pelos ouvintes.

Estes achados coincidem com o cons-
tatado no estudo de Silva e Pereira (2003),
que as professoras afirmam que o aluno sur-
do néo apresenta problemas de aprendiza-
gem, mas pode-se observar no discurso de-
las a imagem de limitagao do aluno surdo
no que se refere a aprendizagem.

No Grafico 2 encontram-se demonstra-
dos os dados obtidos quanto ao rendimen-
to académico dos alunos.
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Grafico 2 - Rendimento académico

No questionario (Anexo 2) foram con-
sideradas diferentes categorias quanto ao
rendimento académico, entre elas se os alu-
nos estavam bem abaixo dos escores dos
demais, no entanto, nenhum deles recebeu
esta avaliagao. Ja quanto a categoria abaixo
dos escores, 31,25% dos surdos foram as-
sim categorizados, bem como 12,5% dos
estudantes ouvintes. Isso pode evidenciar
o cuidado das professoras em avaliar os alu-
nos surdos e ouvintes, demonstrando o
receio de categoriza-los como bem abaixo.

Nos demais aspectos, 50% dos alunos
surdos foram avaliados como estando na
média dos escores dos demais alunos, e
25% dos ouvintes receberam esta mesma
classificagao. Em relagdo a estarem acima
dos escores dos demais alunos, apenas
18,75% dos surdos foram assim avaliados,
enquanto 43,75% dos alunos ouvintes fo-
ram classificados nessa categoria. Além dis-
so, apenas 18,75% dos alunos ouvintes fo-
ram avaliados como estando muito acima
dos escores dos demais alunos.

Constatou-se, assim, que 62,5% dos alu-
nos ouvintes, de acordo com a expectativa

%

das professoras, apresentavam rendimento
académico variando de acima a muito acima
dos escores dos demais alunos, ja apenas
18,75% os alunos surdos se encontravam
nesta mesma categoria. Deste modo, pode-se
inferir que, segundo as professoras, os alu-
nos surdos tém um rendimento académico
inferior ao apresentado pelos alunos ouvin-
tes, sendo que, no presente estudo, verifi-
cou-se que 81,25% destes estavam na média
e abaixo dos escores dos demais alunos.

Estes achados permitem concluir que os
alunos surdos ndo tém correspondido a ex-
pectativa das professoras. Conforme afirmam
Ribeiro e Bregunci (1986), freqiientemente se
atribui a culpa do rendimento escolar ao alu-
no, sem levar em consideragao a pré-dispo-
sicdo do professor, sendo que expectativas
geram distorgdes que sustentam o fracasso
escolar e atribuem as responsabilidades aos
alunos, havendo, conseqiientemente, uma
constante distorgao da expectativa.

Outro aspecto avaliado foi quanto a re-
alizagdo adequada das tarefas em classe. Os
dados obtidos encontram-se expostos no
Grafico 3.
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Quanto a avaliagao das professoras neste
aspecto, verificou-se que somente 6,25% dos
alunos surdos foram classificados como es-
tando bem abaixo dos demais alunos. Além
disso, 31,25% destes alunos foram ca-
tegorizados como estando abaixo dos demais
alunos, contra apenas 6,25% dos ouvintes
situados nesta categorizagao.

Quanto a categoria média dos escores,
verificou-se que 56,25% dos alunos surdos
e 50% dos ouvintes foram assim avaliados.
Nos demais aspectos (acima da média e
muito acima da média dos escores dos de-
mais alunos), constatou-se a prevaléncia dos
ouvintes, com somente 6,25% dos estudan-
tes surdos categorizados como acima da
média, enquanto 31,25% dos ouvintes fo-
ram assim considerados. Constatou-se ain-
da que apenas 12,5% dos estudantes ou-
vintes foram tidos como estando muito
acima da média dos demais alunos.

%

Ressalta-se assim que, de modo geral, a
maioria dos alunos surdos (56,25%), segun-
do a avaliagdo das professoras, estava na
média dos demais alunos no que se refere a
realizacao adequada das tarefas de classe. Ja
os alunos ouvintes foram avaliados estando
na média dos demais alunos (50%), bem
como acima dos demais alunos (31,25%).

Por meio destes dados pode-se questi-
onar se realmente esses alunos conseguem
realizar as tarefas académicas em classe, pois,
conforme relatam Silva e Pereira (2003, p.
175), embora as professoras afirmem que a
surdez nao compromete o desenvolvimento
cognitivo, todas fazem mencéo as dificulda-
des que eles apresentam na realizagao das
tarefas académicas.

Quanto a necessidade que os alunos
apresentam em ter apoio constante para rea-
lizar as tarefas académicas, os dados obti-
dos encontram-se indicados no Grafico 4.
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Grafico 4 — Apoio constante para realizar as tarefas académicas

Verificou-se, por meio dos resultados
mostrados no Grafico 4, que 18,75% dos
alunos ouvintes e 6,25% dos surdos nun-
ca precisavam de apoio, sendo que 56,25%
dos ouvintes raramente necessitavam de
auxilio para realizar suas tarefas.

Constatou-se também que 37,5% dos
alunos surdos as vezes precisavam de apoio
para realizar suas tarefas, enquanto apenas
6,25% dos ouvintes encontravam-se nesta
categoria. Além disso, as professoras rela-
taram que 25% dos surdos freqiientemente
precisam de apoio e 31,25% sempre, para
realizar suas tarefas. Quanto aos alunos
ouvintes, as professoras afirmaram que ape-
nas 12,5% deles precisam de apoio
freqiientemente e somente 6,25%, sempre.

Com base nestes dados, pode-se afir-
mar que os alunos surdos necessitam de mais
apoio para realizar suas tarefas académicas

que os alunos ouvintes. Assim, conforme
relata Silva e Pereira (2003, p. 175), as pro-
fessoras geralmente necessitam auxiliar os
alunos surdos, seja facilitando as atividades,
seja respondendo por eles ou deixando-os
realizar copia, entre outras formas de apoio.
Na medida em que a professora ajuda o alu-
no aresolver as suas atividades, ela cria nes-
te a imagem de inteligente, o que resulta,
muitas vezes, em uma imagem idealizada.
Nesta imagem desconsidera-se que a apren-
dizagem do aluno surdo é normal, ilimitada,
mas que ocorre de modo diferente dos alu-
nos ouvintes.

Em relagao a compreensao da maté-
ria, a fim de assimilarem o contetudo aca-
démico, os alunos necessitam, por vezes,
de mais explicagbes. Os dados obtidos
sobre este aspecto encontram-se indicados
no Gréfico 5.
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Grafico 5 - Compreensao — necessidade de mais explicacées que os demais alunos

Constatou-se, por meio dos resultados
mostrados no Grafico 5, que 6,25% dos es-
tudantes surdos e 12,5% dos ouvintes nun-
ca precisavam de mais explicagoes, sendo
que 43,75% dos ouvintes raramente neces-
sitam de mais explicagoes.

Verificou-se ainda que 37,5% dos sur-
dos e 25% dos ouvintes as vezes necessi-
tavam de mais explicagdes que os demais
alunos.

De modo geral, verificou-se que os alu-
nos surdos, em sua maioria, necessitavam de
mais explicagbes para compreensdo da
matéria, visto que as professoras considera-
ram que, respectivamente, 31,25% e 25% deles
foram tidos como estudantes que fre-
qiientemente ou sempre precisavam desse tipo
de ajuda. Em relagao aos alunos ouvintes,
quanto a estes aspectos, as professoras

%
100

mencionaram que 12,5% deles precisavam
freqiientemente de mais explicagoes e 6,25%,
sempre.

De acordo com Sacaloski (2001), os alu-
nos surdos necessitam de mais explicagoes
para compreender a matéria por apresentarem
dificuldade para entender o que lhes é dito.
Segundo Glat (1998), é muito dificil imaginar
um aluno surdo que apresente dominio da
lingua oral assistindo uma aula tranqiiilamen-
te, pois sua dificuldade de abstragao e a falta
de vocabulario nao permitem que ele receba
as informagoes de forma adequada. Conside-
ra-se, entdo, que esses problemas levem o alu-
no surdo a ter dificuldades para apreender os
contetidos trabalhados em sala de aula.

A avaliagao referente as notas académi-
cas esta representada no Gréfico 6 e discuti-
da a seguir.
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Grafico 6 — Notas académicas dos alunos




Por meio dos resultados mostrados no
Gréfico 6, observou-se que nenhum dos
alunos foi tido como apresentando notas
académicas bem abaixo dos escores dos
demais alunos.

Dos alunos surdos, metade foi avalia-
da pelas professoras como apresentando
notas académicas abaixo, e a outra metade
como as tendo na média dos demais alunos.
Ja dos estudantes ouvintes, apenas 12,5%
foram tidos pelas professoras como apre-
sentando notas abaixo das dos demais
alunos e 43,75% foram vistos como estando
na média dos demais alunos.

%
100

Somente os alunos ouvintes foram clas-
sificados como estando acima (37,5%) e
muito acima (6,25%) dos demais. Consta-
tou-se, deste modo, que os alunos ouvin-
tes, de acordo com as professoras, apresen-
tavam notas académicas superiores as obti-
das pelos alunos surdos, encontrando este
estudo o mesmo resultado obtido por
Capellini (2002): os alunos surdos apresen-
taram notas académicas abaixo da média.

Foi considerado no presente estudo tam-
bém o desempenho académico dos alunos.
Pode-se observar no Grafico 7 os dados ob-
tidos quanto a este aspecto.
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Gréfico 7 —- Desempenho académico

Em relagao ao desempenho académi-
co, segundo os resultados mostrados no
grafico acima, 6,25% dos surdos nunca
correspondem aos esforgos das professoras
e, também, 18,75% deles e 6,25% dos ou-
vintes raramente conseguiam corresponder.

Verificou-se ainda que 37,5% dos sur-
dos e 18,75% dos ouvintes as vezes con-
seguiam corresponder, sendo que 18,75%
dos surdos e 37,5% dos ouvintes fre-
qiientemente o fazem. Além disso, esta
mesma porcentagem foi obtida quanto a
categoria sempre; deste modo, foi consta-
tada uma porcentagem maior de alunos
ouvintes que sempre correspondem ao que
os professores esperam.

Como nos demais aspectos avaliados
neste estudo, os alunos ouvintes, de acordo

100

com o esperado pelas professoras, apresen-
taram um desempenho académico superior
ao dos alunos surdos. Estes achados coinci-
dem com os obtidos por Sacaloski (2001).

Em relagao as notas académicas obtidas
pelos alunos na disciplina de Lingua Portu-
guesa, pode-se ter no Grafico 8 uma visao
geral dos quatro conceitos (A, B, C e D) al-
cangados nos diferentes bimestres do ano
de 2003.

Como se vé, os alunos ouvintes obtive-
ram os melhores conceitos (A e B), enquan-
to que os alunos surdos preponderam nos
inferiores (C e D). Pode-se constatar ainda
algo interessante, a inversdao de conceitos
obtidos pelos alunos, em que os ouvintes
obtiveram o melhor conceito (A) e os surdos,
o pior (D).
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Grifico 8 - Notas académicas obtidas na disciplina de Lingua Portuguesa
nos quatros bimestres de 2003

Quanto as notas académicas obtidas pe-
los alunos na disciplina de Matematica,
pode-se ter no Grafico 9 uma visao geral
dos conceitos (A, B, C e D) alcangados pe-
los alunos (surdos e ouvintes) nos diferen-
tes bimestres do ano de 2003.
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Observa-se nele a pouca incidéncia
de obtengao do conceito A pelos alunos.
De modo geral, constata-se que ha maior in-
cidéncia do conceito B pelos alunos ouvin-
tes e do conceito C pelos surdos. Quanto a
mengio D, observa-se que quase somente
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Grafico 9 — Notas académicas obtidas na disciplina de Matematica
nos quatros bimestres de 2003

alunos surdos a obtiveram, com pou-
cos alunos ouvintes na mesma condigéo.

Analisando e comparando os gréficos
relativos as disciplinas de Lingua Portugue-
sa e Matematica, nota-se a pouca diferenga

na incidéncia dos conceitos obtidos pelos
alunos nestas disciplinas. De modo geral,
foi observado que os alunos surdos apre-
sentaram notas académicas inferiores as ob-
tidas pelos alunos ouvintes.
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Conclusao

Conforme menciona Bueno (2001, p.
24), a educagao inclusiva é a pratica de in-
clusdo de todos os alunos, independente-
mente de suas deficiéncias, em escolas e
salas de aula adequadas, de modo que haja
o aprendizado do contetido académico por
eles. O desafio desse ensino é o de desen-
volver uma pedagogia centrada na crianga e
capaz de educar a todo e qualquer aluno no
ensino regular. Assim, conclui-se que a in-
clusao educacional dos alunos com NEEs
tem por objetivo o aprendizado do conted-
do académico por todos eles.

Quanto a avaliagao da aprendizagem do
aluno surdo, pode-se afirmar que é este um
ponto merecedor de profunda reflexao. To-
dos os profissionais envolvidos nesse pro-
cesso deverdo estar conscientes de que o
mais importante é que os alunos consigam
aplicar os conhecimentos adquiridos em seu
dia-a-dia, de forma que esses conhecimen-
tos possibilitem uma existéncia de qualidade
e o pleno exercicio de cidadania (O Aluno,
p- 2).

Assim, as escolas que tém alunos com
NEEs, entre eles os surdos, precisam asse-
gurar-lhes o aprendizado do contetido aca-
démico, pois, segundo afirma Mendes
(2002), por vezes, estes alunos apenas tém
acesso a uma carteira comum, em uma es-
cola comum, com uma professora comum,
tomando um lugar que nem sempre foi por
ele desejado.

O principal obstaculo para a efetiva
inclusdo de alunos com NEEs esta na ex-
pectativa do professor quanto a capacidade
de aprendizagem dos seus alunos (Bencini,
2001).

No estudo de Silva e Pereira (2003), os
professores consideraram que seus alunos
surdos apresentavam condigoes de ter uma
aprendizagem normal, no entanto, que ela
ocorria de modo diferente, o que evidenci-
ava a baixa expectativa dos professores em
relagao a aprendizagem dos surdos. O pre-
sente estudo constatou também a baixa ex-
pectativa dos professores quanto ao apren-
dizado dos estudantes surdos, se compara-
do a que apresentavam quanto aos alunos
ouvintes.

Deste modo, a fim de verificar se os
relatos dos professores eram condizentes
com a realidade académica dos alunos, op-
tou-se por comparar as expectativas com as
notas académicas, a produgdo académica,
bem como o diério de campo.
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Por meio destes elementos, foi consta-
tado que a expectativa dos professores, no
que se refere ao desempenho académico dos
alunos, coincidia com a realidade por estes
apresentada. As notas académicas obtidas
pelos alunos surdos, nas duas disciplinas
consideradas no estudo, foi inferior as apre-
sentadas pelos estudantes ouvintes. Quan-
to a produgao académica e as anotacoes do
diario de campo, foi verificada, também,
diferenca entre eles, sendo que os surdos
apresentaram mais dificuldades que os alu-
nos ouvintes para realizar as atividades
académicas.

Os resultados indicam que as expecta-
tivas dos professores quanto ao aspecto aca-
démico desses alunos mostrou ser compati-
vel ao apresentado por estes, ou seja, real-
mente os alunos surdos obtiveram um ren-
dimento académico inferior ao obtido pelos
ouvintes. No entanto, a partir disso, pode-
se questionar se o desempenho escolar nao
sofreu influéncia da expectativa do profes-
sor, pois, conforme afirma Freire (2000), essa
expectativa tem um peso determinante no
desenvolvimento do aluno, podendo
imfluencia-lo nao s6 naquele momento, mas,
também, ao longo de sua vida. Assim, o
desenvolvimento académico do aluno pode
estar contaminado pela expectativa do pro-
fessor, sendo que isso apresenta duas faces:
enquanto predetermina o comportamento de
alguns alunos para o sucesso escolar,
predetermina o de outros para o fracasso
escolar.

As expectativas transformam-se em te-
orias moldadas sobre o desempenho do alu-
no e em profecias de auto-realizagao.
Conforme menciona Juvonen (1988), os pro-
fessores véem as causas do fracasso dos alu-
nos como estaveis, reduzindo as expectativas
de sucesso e elevando as de fracasso.

Como vimos, este estudo constatou que
a expectativa do professor quanto ao apren-
dizado escolar do alunado pode realmente
influencié-lo. Deste modo, intimeras sao as
implicagbes educacionais deste resultado,
tanto no que se refere a formacgao do profes-
sor quanto a sua pratica pedagogica e as con-
seqiientes repercussoes no desenvolvimen-
to, aprendizagem e motivacao dos alunos.

Os professores geralmente néo reco-
nhecem o papel que exercem como elemento
fundamental no processo de ensino-apren-
dizagem. Para que tal nao acabe interferin-
do no desempenho académico dos alunos
surdos, faz-se necessario preparar adequa-
damente os docentes, desmistificando as



deficiéncias, esclarecendo-os das possi-
bilidades desses alunos e, sobretudo, mu-
dar o modo de vé-los, para, assim, evi-
denciar o potencial académico que apre-
sentam; além disso, é preciso também que
o professor acredite na sua competéncia

inclusivo, direcionando-o a alcangar a
efetividade.

Desta forma, pode-se apontar a necessi-
dade de melhor formagao dos professores do
ensino regular; é mister que eles se tornem
conscientes de suas crengas e dos efeitos que

elas exercem sobre o sucesso ou o fracasso
escolar dos alunos, com ou sem NEEs.

para ensind-los. Esse preparo podera tra-
zer subsidios para auxiliar o processo
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Abstract Inclusion: the expections of teachers concerning the
academic performance of deaf students

The present study aims at analyzing the expectations of teachers in relation to school
performance of deaf students, comparing it to hearing students, and to verify situations of
school success or failure. The instruments used were: a questionnaire, scores in Portuguese
and in Mathematics, an analysis of the academic production and field journals. Sixteen
teachers of deaf students of public (state and municipal) and private schools in the city of
Sao José dos Campos/SP participated in the study. The teachers evaluated 32 pupils, being
16 deaf and 16 hearing. Concerning the deaf students, one verified that they presented an
inferior academic performance when compared to the hearing ones. The scores achieved by
deaf students, in the two disciplines considered in the study, were inferior to the ones
achieved by hearing students. In relation to the academic production and notations on the
field journal, one verified that there was a difference between these pupils, being that the
deaf students had presented more difficulties than the hearing students to carry through
academic activities. These results point out that the expectations of teachers in relation to
the academic performance of these pupils are compatible, i.e, deaf pupils had really presented
an inferior academic performance when compared to the hearing students. There are
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innumerable educational implications from this result, as much as it relates to teachers'
formation, as to their teaching methods and to the repercussions in the development, learning
and motivation of the students. In order not to negatively intervene with the academic
performance of deaf students, it is necessary to adequately prepare teachers.

Keywords: inclusion; deaf students; school performance and expectation.
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. Anexo 1

NOTAS ACADEMICAS DOS ALUNOS SURDOS E OUVINTES

108 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 88-109, maio/dez. 2005.



Anexo 2

AVALIACAO DOS ALUNOS

Nome: Sexo:
Idade: Série:
Escola: Cidade:
Tipo de perda auditiva:
Faz uso de aparelho de amplificagdo sonoro individual (AASI)? ( ) Sim ( ) Nao
Tem acompanhamento fonoaudiolégico? () Sim. Quantotempo: _ N&o (
Tem acompanhamento pedagégico? () Sim. Quantotempo: - Nao (
Faca um X na opgao que vocé escolher.
ACADEMICO
1. De acordo com o Muito bom | Bom Regular Ruim Péssimo
esperado por vocé, como
esta o potencial de
desenvolvimento
académico deste aluno?
2. Como vocé classificaria Muito acima Acima dos Na média dos Abaixo dos Bem abaixo
o rendimento académico dos escores escores dos escores dos escores dos dos demais
deste aluno quando dos demais demais demais demais alunos
comparado ao restante alunos alunos alunos alunos
da classe?
3. Em relagéo a realizagao Muito acima | Acima dos Na média dos | Abaixo dos | Bem abaixo
adequada das tarefas dos demais | demais demais alunos ' demais dos demais
propostas em classe, como | alunos alunos alunos alunos
seu aluno se enquadra?
4. Com que freqliéncia este ~ Sempre Freqiientemente As vezes Raramente  Nunca
aluno finaliza as tarefas em
classe sozinho?
5. Este aluno necessita de Sempre Freqlientemente = As vezes Raramente ' Nunca
apoio constante para realizar
as tarefas acdémicas?
6. Com relagéo a Sempre Freqlientemente As vezes Raramente  Nunca
compreensao da matéria,
este aluno precisa de mais
explicagdes que os demais
alunos?
7. Em relagdo aos trabalhos | Sempre Freqiientemente | As vezes Raramente ' Nunca
académicos mais complexos,
este aluno consegue
realiza-los?
8. Quanto as notas Muito acima Acima dos Na média dos Abaixo dos Bem abaixo
académicas deste aluno, dos demais demais demais alunos demais dos demais
como tem se mostrado em alunos alunos alunos alunos
relagéo aos demais alunos?
9. Qual o nivel de expectativa Muito acima | Acima dos Na média dos | Abaixo dos ' Bem abaixo
quanto a este aluno quando | dos demais ' demais demais alunos ' demais dos demais
comparado ao restante alunos alunos alunos alunos
da sala?
10. Quanto ao desempenho  Sempre Freqlientemente As vezes Raramente  Nunca
académico, este aluno tem
correspondido as suas
expectativas e esforgos?
MUITO OBRIGADA Observagdes (caso queira relatar algo que néo perguntado):
PELA SUA COLABORAGAO!
109

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 88-109, maio/dez. 2005.



ESTUDOS

Contribuicao a reflexao sobre
a concepcao de Natureza no ensino

de Botanica

Lenir Maristela Silva
Valdo José Cavallet
Yedo Alquini

Palavras-chave: ensino de
boténica; ecologia; biologia da
conservagao; didatica; natureza.

Resumo

Discute sobre a visao da relacaio homem-natureza inerente ao ensino de Boténica e

reflete sobre a concepgao de Natureza a partir de uma leitura interpretativa de trabalhos,
no contexto do ensino superior, dos anais dos Congressos Nacionais de Botanica do
periodo de 1995 a 2002, sessao teméatica Ensino de Botdnica. A andlise infere que, para a
melhoria do ensino de Botanica, na perspectiva da formagao para a autonomia, é
indispensével considerar o objeto de conhecimento em sua relagao com a realidade concreta.
Nesse contexto, incentivar apenas o uso de plantas nativas nas praticas pedagégicas e a
preservacgao ambiental néo é suficiente para formar académicos aliados com a manutengéo
da diversidade biol6gica e com a conservacgao da diversidade cultural, pois ha determinantes

histérico-sociais que interferem nesse processo e que precisam ser considerados.

Introducao e aspectos
metodolagicos

Os fatos que nos remeteram a essa re-
flexao foram: a escassa produgéo cientifica
na area Ensino de Botanica no Brasil, facil-
mente confirmada na consulta as bases de
dados cientificos e ja denunciada por Mar-
ques (2000); a curiosidade em identificar
quais sinais sobre a prética pedagégica do
professor de Botédnica de Ensino Superior
estdo impressos nos registros formais pu-
blicados nos meios cientificos.

Para esclarecer como chegamos as re-
flexdes a que remete o titulo deste trabalho,
vamos tragar um pequeno relato histérico,
pois este artigo é apenas parte de um traba-
lho mais amplo.

A busca por propostas publicadas para
a melhoria do Ensino de Botanica revelou
uma grande escassez de publicagoes, ou
seja, encontramos um livro publicado
(Pereira, Putzke, 1996) para o Ensino Fun-
damental e Médio e os resumos de traba-
lhos nos anais dos Congressos Nacionais
de Boténica, organizados pela Sociedade
Boténica do Brasil (SBB). Ao entrar em con-
tato com alguns autores que publicaram nos
congressos, por meio de correio eletroni-
co, na tentativa de conseguir trabalhos na
integra, pudemos identificar que a tnica
sistematizagao existente era sob a forma de
resumo. Os periédicos da area de Botanica
sdo completamente direcionados a pesqui-
sa na area, o que inviabiliza publicagoes
sobre a temética do ensino. Ja os periédicos
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Concreto, no sentido filosofico,
ou seja, considerando as deter-
minagoes sociais e histéricas
(Kosik, 1969).

na area de educacgao apresentam discussoes
sobre didatica, mas nao encontramos ne-
nhum que estabelecesse uma relagdo com a
Boténica, apenas com as ciéncias de manei-
ra geral e, mais especificamente, aquelas vol-
tadas para o Ensino Fundamental ou Médio.

Luz (1982), ao propor um novo mode-
lo de curriculo para a drea de Botanica na
Universidade Federal do Parana (UFPR),
comenta sobre a defasagem existente entre
o vulto de producao cientifica na area em
relagao a quase inexisténcia de trabalhos vol-
tados para o processo ensino-aprendizagem
desta. Decorridos mais de vinte anos, pou-
CO se avangou.

Diante do exposto, escolhemos os
Anais dos Congressos Nacionais de Boté-
nica por representarem o maior espago de
divulgagdo, embora sintética, da produgao
dos botanicos brasileiros, na sua maioria,
professores. Esses trabalhos revelam uma
sintese da produgao cientifica dos botanicos
e, por que nao dizer, uma expressao coletiva
do pensamento dos Botdnicos. Isso porque
compreendemos a ciéncia numa perspectiva
que ndo separa o sujeito que produz do objeto
que é produzido. A partir disso, escolhemos

a sessao tematica que mais nos apresenta
dados da pratica pedagégica. Eviden-
temente, escolhemos a sessao Ensino de Bo-
tanica dentre outras sessoes, tais como
Floristica e Fitossociologia, Sistematica e
Evolugao de Faner6gamas ou Botanica
Estrutural.

Cabe uma consideragao histoérica acer-
ca dessa sessdo. O Ensino, como temaética
nos Congressos Nacionais de Botanica, prin-
cipal evento oportunizado pela SBB, apare-
ce pela primeira vez em 1982 na forma de
tema de sessOes técnicas e, posteriormente,
de 1995 até o momento, numa sessao espe-
cifica para a apresentacdo de trabalhos. Dos
127 trabalhos apresentados na tematica En-
sino de Botanica, de 1995 até 2002, aproxi-
madamente 29% (Tabela 1) enfocaram o en-
sino para a graduacao. Os outros trabalhos,
na maioria, enfocaram o ensino fundamen-
tal e médio e alguns apresentaram materiais
didaticos que podem ser utilizados por di-
ferentes publicos, como a constituigiao de
catdlogos, manuais, guias educativos para
visitantes de jardins botanicos, avaliacao de
ciclo de espécies ou outros dados para inte-
grar a Internet.

Tabela 1 - Trabalhos sobre ensino de Botanica apresentados
nos Congressos Nacionais de Botanica de 1995 a 2002

Ano

2002
2001
2000
1999
1998
1997
1996
1995
Total
%

Total de trabalhos sobre
o ensino de Botanica

32
24
22
10
10
11
6
12
127
100

Trabalhos com enfoque
no ensino superior

7

a » O O =2 »

29,13

Fonte: Construgéo realizada a partir dos Anais dos Congressos Nacionais de Botanica.

A partir disso, passamos a uma anali-
se de cada um dos resumos incluidos no
percentual de 29%. Para essa analise, apon-
tamos que a nossa orientacao era o entendi-
mento de que os sujeitos da prética
educativa (professor e alunos) sdo sujeitos
concretos,’ ou seja, que trazem uma visao
de mundo e interesses proprios resultantes
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de suas condigoes de vida. Os interesses, por
sua vez, sdo definidos pelas condigdes sociais
concretas. O professor, estando a servigo do
aluno concreto, visando a sua autonomia, em
sua atividade pedagogica, precisa articular os
contetidos com a produgao social global, pos-
sibilitando a apropriacdo do saber universal
pelos alunos (Saviani, 1987; Vasconcellos,



1992). Quando nos referimos a autonomia,
falamos da capacidade de o sujeito de-
terminar e escolher livremente os meios e
os objetivos de seu crescimento intelectual
bem como as formas de insergao no mundo
social (Rodrigues, 2001).

Com essa fundamentagdo passamos a
leitura interpretativa dos trabalhos selecionan-
do algumas dimensoes da pratica docente,
sendo elas: Como o ensino é considerado?
Qual é o papel do professor? Qual é o papel
do aluno? Qual consideracédo é dada ao obje-
to de conhecimento (contetido)? Essas dimen-
soes foram escolhidas porque refletem dados
do método de ensino? implicitos nas
sistematizagoes dos professores.

Ao realizarmos a anéalise das conside-
ragoes dadas ao objeto de conhecimento,
identificamos uma categoria muito impor-
tante nesse contexto, que é a concepgao
de natureza (ecossistemas de maneira ge-
ral) que tém os professores. A visao de
mundo e de homem dos professores car-
rega uma compreensdo dessa teméatica que
acaba sendo explicitada em seu método de
ensino e que, por sua vez, impregna sinais
em suas sistematizagoes.

Evidentemente, as sistematizagoes nos
trabalhos publicados nos anais dos Con-
gressos Nacionais de Botanica ndo sao o
retrato fiel da pratica pedagdgica dos pro-
fessores, pois esta envolve muitas variaveis.
Contudo, sdo documentos muito importan-
tes, pois consistem no material de mais fa-
cil acesso para os professores que buscam
informagoes sobre o ensino dessa ciéncia
no Brasil.

Também néo consideramos que esses
documentos expressem a totalidade da con-
cepgao sobre natureza presente no ensino
de Botanica, mas uma pequena parte que
nos permite inferir interpretagoes que fo-
mentem nossa reflexao nesse campo ainda
pouquissimo explorado.

Passamos, entdo, a apresentar o que nos
revelou a anélise da categoria concepgao de
natureza. Essa andlise foi orientada por
outras duas categorias: saber escolar e rea-
Ilidade concreta. A escolha dessas categori-
as é justificada na discussao.

Reflexoes sobre a concepcao
de natureza no ensino
de Botanica

A identificagao da categoria concep-
¢do de natureza emergiu da anélise das

112

consideragoes dadas ao objeto do conheci-
mento ao identificarmos preocupagoes com
a preservacao ambiental e com a valoriza-
¢ao das plantas nativas pelos que propoem
melhorias para o ensino de Boténica.

Uma dessas preocupagoes é a utilizagao
de plantas nativas da vegetagao do cerrado e
da floresta amazonica pelos professores de
Morfologia Vegetal da Universidade de
Brasilia (UnB), como exemplos didaticos,
diferenciando-se das espécies exéticas cons-
tantes em livros classicos. Assim, para mos-
trarem endoderme com espessamento em U,
eles utilizam raiz de Pterodon pubescen, que
é nativa da regido (Mendes, Ribeiro, 1996, p.
543). Conforme Mendes e Menezes-Neto
(1998), o mesmo tipo de preocupagido tam-
bém aparece em relatos de professores de
Morfologia Vegetal da Universidade Federal
do Para (UFPA). Similarmente, com o objeti-
vo de estimular o conhecimento sobre a flora
local e suas potencialidades econ6micas e
sociais, os professores de Sistemética da
UFPA entendem como proposta de melhoria
de ensino na graduacao dos cursos de Biolo-
gia e Farmacia a criagao de herbério didético
com plantas regionais (Sablayrolles et al.,
1998). Um outro trabalho propde a adogéo
do pau-brasil (Caesalpina echinata Lam.)
como um modelo para estudos morfoldgicos
e anatémicos (Kraus et al., 2000, p. 194).

Nessa leitura, identificamos a categoria
de anélise saber escolar, que é inerente ao
método de ensino. O objeto de conhecimen-
to ou contetdo consiste no que muitos au-
tores denominam de saber escolar. Nao se
trata da transmissao pura e simples de sa-
beres cientificos, mas da selegdo de deter-
minados resultados cientificos adequados a
geragdo de aprendizagem, que nao se esgota
na aquisicdo de dados e informagoes
(Vademarin, 1998).

Entéo, o saber escolar nao pode ter como
nico componente o conhecimento cientifi-
co e, além disso, se esse conhecimento é
fragmentado, o saber escolar pretende ser
justamente o contrario: a construgao articu-
lada dos dados do mundo, a fim de torna-
los um todo coerente, compreensivel as cri-
angas, aos jovens e aos adultos (Vademarin,
1998).

Nesse contexto, ao demonstrarem a pre-
ocupagao com os vegetais nativos, esses pro-
fessores revelam fragmentos de como eles
constituem o saber escolar, ou seja, esse sa-
ber constitui-se de algo além de uma mera
listagem dos resultados da ciéncia Botanica
que sdo dados de interesse histdrico, social

2 Wachowicz (1995, p. 25) dis-
corda da posicao tradicional de
que método de ensino (didéti-
ca) e metodologia de ensino sao
termos equivalentes. Para tan-
to, ela argumenta que se exis-
tem métodos proprios para a in-
vestigagdo de uma realidade e
sua explicitagao (metodologia
cientifica de cada area) ha tam-
bém métodos adequados paraa
apropriagao do saber em cada
area (metodologia do ensino).
Por outro lado, o conceito que
se forma da realidade mesma
depende do método de pensa-
mento (l6gica). "Por sua vez, o
conceito de educagao que resul-
ta do pensamento sobre a reali-
dade determina o método a ser
utilizado na transmissao do
saber, ainda que para as diferen-
tes dreas do saber a metodologia
de ensino seja especifica de cada
area do conhecimento".
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e ecolégico. Esses dados sdo muito relevan-
tes para o ensino de Boténica, pois o Brasil,
embora detentor da maior biodiversidade
do mundo, no que se refere a utilizagao dos
vegetais na alimentacdo, tem a metade de
sua energia alimentar baseada em trés espé-
cies exdticas: arroz, trigo e milho. A man-
dioca (Manihot sp.), que é originaria do
Brasil, contribui apenas com 7% para a
alimentacao dos brasileiros (Wood, 1988).

Um dos determinantes dessa situagio
sdo as interferéncias internacionais que in-
fluenciam a politica agricola nacional. Da-
dos sobre a América Latina demonstram em
toda a regido uma dependéncia alimentar
externa e o agravamento do processo
destrutivo dos recursos naturais, além da
pobreza e exclusdo dos camponeses
(Chonchol, 1998).

Diante disso, considerando a forma-
¢ao para a autonomia, a escolha de quais
espécies vegetais o professor de Botanica
deve utilizar para suas aulas é muito im-
portante, pois pode estar refletindo a re-
producao das condigées desejaveis a de-
terminado grupo social. Esse grupo pode
representar a hegemonia dominante em
detrimento de uma populagdo menos
favorecida, como a dos pequenos agricul-
tores, por exemplo. A mandioca citada aci-
ma é uma cultura muito mais comum nas
pequenas propriedades rurais e nas comu-
nidades tradicionais do que em grandes
areas de cultivo. Um dos reflexos da pou-
ca consideragao de comunidades, como a
de pequenos agricultores, por exemplo, é
o fato de a pesquisa aplicada a Produgdo
Vegetal investir muitos recursos na adap-
tacao de plantas ex6ticas monoculturaveis
a0 NOSSO ecossistema e raros recursos na
domesticagdo de plantas nativas. Kageyama
(1987) comenta que ha pouco esforgo na
domesticagdo de novas espécies para a ali-
mentacdo humana. Nesse contexto, um
professor de Botanica para um Curso de
Agronomia, por exemplo, que nao consi-
dera esses determinantes sociais, possivel-
mente nao estard contribuindo para uma
formacao para a emancipagao.

Além desses aspectos, a utilizagao de
plantas nativas para as aulas de Botanica
deve ser estimulada por outros motivos. Um
deles é que a introdugédo de plantas exdti-
cas pode ter conseqiiéncias benéficas, ou
pode ocorrer o contrério, o que é mais co-
mum, e cujos resultados nem sempre sao
previsiveis.
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Ha vérias referéncias sobre plantas
introduzidas que causaram grandes abalos
em ecossistemas, como na Australia, onde
uma cactacea exdtica (Prickly pear) invadiu
milhdes de hectares de habitat nativo, trans-
formando campos em bosques arbustivos
impenetraveis, conseqiientemente, houve
alteragao/prejuizo de toda a fauna (Ricklefs,
1993).

Outro motivo é a incipiéncia de estu-
dos de potenciais da nossa flora em nosso
pais, enquanto outros paises contrabandeiam
nossas espécies, estudam-nas e patenteiam
seu uso, como é o caso de plantas utiliza-
das como fitoterdpicos. Em uma lista inicial
de matéria-prima explorada por outros pai-
ses, aparece o rupununine, uma espécie de
noz da Ocotea rodiei, usado como anticon-
cepcional. O extrato da espinheira-santa
(Maytenus ilicifolia) ja foi desenvolvido por
uma empresa japonesa como medicamento
contra gastrite. Além disso, a biopirataria nao
é apenas o contrabando de diversas formas
de vida da flora e da fauna, mas, principal-
mente, a apropriagao e a monopolizacao dos
conhecimentos das populagoes tradicionais
no que se refere ao uso dos recursos naturais
(Biodiversidadla, 2003).

Evidentemente, é urgente a necessida-
de de conservagao da biodiversidade, pois
de aproximadamente 500 mil espécies vege-
tais existentes no mundo somente cerca da
metade foi identificada (FAO, 1996), e des-
ta, sao escassos os estudos sobre Botanica,
Ecologia, Fisiologia e da relagdo dessas es-
pécies com as populagoes (Reis et al., 2002).
Porém, é imprescindivel que isso se dé de
maneira sustentavel, mas sustentivel numa
dimensao ambiental, social, economica e
politica. Segundo Menezes (1998, p. 250),
"restringir-se a dimensao ambiental conde-
naria a perspectiva da sustentabilidade ao
mero conservacionismo".

Com esses fatos é possivel argumentar
que é muito importante, mas néo é suficien-
te a insergdo de dados relativos as plantas
nativas na constituigao do saber escolar para
contribuir com a formagao para a autono-
mia no ensino de Botanica. Isso porque a
realidade concreta deve ser considerada,
quando se pretende esse tipo de formacao.

Temos, entao, uma nova categoria para
a andlise e reflexao sobre a concepgao de
natureza no ensino de Botanica: arealidade
concreta, que corresponde aquela que con-
sidera a sociedade dos homens de todas as
regides, portanto, uma realidade de dimen-
sOes econdmica, politica, social, cultural e



de desenvolvimento técnico e cientifico. A
realidade do sujeito corresponde aquela que
considera as determinagoes sociais e histo-
ricas (Kosik, 1969; Morin, Kern, 2000).
Ou seja, o objeto de conhecimento ou
contetido nédo pode ser considerado apenas
pela aparéncia, mas também em esséncia e,
portanto, ndo pode se constituir apenas de
recortes fragmentados da realidade.
Chassot (1993), por exemplo, questio-
na o ensino de Quimica, quando os con-
tetidos sdo meramente um conjunto de
simbolos, calculos e conceitos distantes da
realidade, ou seja, o ensino nao cumpre sua
funcdo de compreensio da realidade. A
discussao empreendida por Chassot (1993)
pode ser extrapolada para grande parte dos
conhecimentos ensinados nas Instituigoes
de Ensino. A principal causa dessa situa-
¢ao é a excessiva especializacdo do conhe-
cimento. E claro que a especializagao é im-
portante e necessaria para o avango e
aprofundamento dos conhecimentos; toda-
via, o grande problema é a falta de articula-
¢ao com a totalidade e a falta da visao de
conjunto, tanto no problema investigado
quanto na constituigdo do saber escolar.
Com relagao a ciéncia, Morin (1999) apon-
ta que o afastamento do cotidiano tem sido
criticado e apontado como a crescente
superficializagdo da mesma.
Considerando que o saber escolar re-
sulta de uma atividade complexa que
recorta temas, seleciona contetidos, pro-
poe e avalia a execugédo de tarefas, propoe
modelos de raciocinio e investigagao,
critica proposicgoes existentes, dentre ou-
tras (Vademarin, 1998), se o professor nao
considera a realidade concreta, entao o
ensino, tal qual a ciéncia, também é
excessivamente especializado.
Com isso, nao estamos afirmando que
o Ensino de Botanica nao é contextualizado
de modo geral, mas que a preocupacao dos
que ensinam e propoem melhorias para esse
ensino deve ser orientada para uma agao
educativa na perspectiva da concretude,
para nao inviabilizar a construgao de pen-
samentos emancipatérios nos académicos.
Por exemplo, uma expressao que se
repetia e chamou a atengdo na analise foi
pressoes antropicas a natureza. Um dos tra-
balhos menciona o aprimoramento do en-
sino através da implantacédo de herbario e a
justificativa da drea de coleta escolhida é
"devido as fortes agoes antrépicas em regi-
Oes sob constante ameaga de devastagao”
(Santos et al., 1998 p. 297, grifo nosso).

Esse tipo de estudo tem todo o mérito
na perspectiva da realidade concreta, pois
revela a preocupagao com a identificagdo de
espécies antes que essas desaparegam. Sa-
bemos que ha uma aceleragdo no processo
de desaparecimento da flora brasileira que
nao foi ainda sequer identificada. Por outro
lado, generalizando, nos questionamos: serd
que os Professores de Botanica também nao
deveriam se preocupar com os determinantes
sociais e histéricos dessas pressées ou for-
tes agoes antropicas?

Uma justificativa para essa falta de
contextualizacao relativa aos determinantes
sociais e histéricos da realidade é o préprio
modelo curricular atual da maioria dos cur-
sos de graduagao e também dos cursos de
ensino fundamental e médio que ainda sao
pautados na mera reprodugdo de conheci-
mentos. Especialmente no que se refere ao
ensino de ciéncias, Krasilchic (2000) men-
ciona que os curriculos tradicionalistas-aca-
démicos prevalecem no Brasil ha muitas
décadas, apesar das reformas e debates. Ou
seja, persiste um curriculo cujo objetivo é
basicamente transmitir informacao e no qual
ao professor cabe apresentar a matéria de
forma organizada e atualizada, facilitando a
aquisicao de conhecimentos. Essas matéri-
as constituem-se dos resultados da Ciéncia
da disciplina em questao.

Essa justificativa carrega em si uma
outra que explica a prépria formagao dos
professores de Botanica, ou seja, os profes-
sores atuais sao fruto do mesmo modelo
curricular.

Embora muitos professores de Botanica
sintam-se justos ao defender a natureza das
pressoes antrépicas, talvez nao estejam se
dando conta de que revelam o oposto quan-
do se mantém restritos ao terreno especialista.
Essa restricao pode desconsiderar as boas
relagoes homem-natureza ou os determinantes
sociais da mé integragdo, causando uma
discriminagao sem o conhecimento de cau-
sa, ou seja, em muitas situagoes, a relagao
homem-natureza é a condigao necessaria a
conservagao da natureza.

No que se refere a formagao escolar for-
mal de muitos professores de Botanica, pos-
sivelmente a concepgao de natureza advém
dos conceitos inerentes a Ecologia, princi-
palmente por ser uma area constante nos
curriculos de Ciéncias Bioldgicas e areas
afins. Segundo Diegues e Arruda (2001), a
concepgao de natureza que orienta a Ecolo-
gia ainda esta bastante amparada nos prin-
cipios da Biologia da Conservagao. Nessa
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abordagem, a preocupacgao central é com a
biodiversidade no sentido de sua conser-
vagdo, independente da contribuigdo que
possa trazer aos humanos. Diegues faz ex-
tensa reflexao sobre a concepcgao histérica
de natureza discutindo o significado de
mito naturalista, diferindo mito da nogéo
de fal4cia ou conhecimento equivocado. Ele
argumenta:

A nogao de mito naturalista, da natureza
intocada, do mundo selvagem diz respei-
to a uma representagdo simbélica pela
qual existiriam areas naturais intocadas
e intocéaveis pelo homem, apresentando
componentes num estado "puro” até ante-
rior ao aparecimento do homem. Esse mito
supoe a incompatibilidade entre as agdes
de quaisquer grupos humanos e a conser-
vacao da natureza. O homem seria, desse
modo, um destruidor do mundo natural
e, portanto, deveria ser mantido separado
das areas naturais que necessitariam de
uma "protecao total." (Diegues, 2000, p.
53, grifos do autor).

Essa visao meramente contemplativa da
natureza foi determinada pela falta de
integragdo entre as Ciéncias Naturais e as
Ciéncias Humanas, o que, por sua vez, de-
terminou que a Biologia desenvolvesse uma
teoria conservacionista. Essa teoria surgiu
na América do Norte e o Brasil importou
modelos de conservacao de areas florestais
fundamentadas nela. Esses modelos nao
admitem a presenca de populagdes proxi-
mas e, no interior de areas brasileiras pro-
tegidas, ou seja, consideram que toda rela-
¢ao entre sociedade e natureza é degradadora
e destruidora do mundo natural e selvagem,
sem que sejam feitas quaisquer distingoes
entre as varias formas de sociedade (a
urbano-industrial, a tradicional, a indige-
na, dentre outras). Assim, todos os modos
de vida deverao estar fora das areas prote-
gidas. No entanto, essas areas encontram-
se em crise; muitas sao invadidas e degra-
dadas, principalmente, por empresarios
madeireiros. O modelo, criado no contexto
ecologico e cultural norte-americano, nao se
aplica ao contexto dos paises tropicais do
Sul (Diegues, Arruda, 2001).

Esse modelo originou-se da racionalidade
produtiva que, sem limites e referéncias ge-
rais, tornou os ecossistemas sobrecarregados
e insustentéveis por ignorarem as limitagoes
geogréficas e geologicas: "A decadéncia das
economias do terceiro mundo no final da
década de 80 fez que fracassasse o projeto de
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desenvolvimento econdmico e agricola e teve
como conseqiiéncia o éxodo rural e o
superpovoamento das cidades e metrépoles”
(Soares, 1996, p. 15).

Essa racionalidade produtiva esconde,
por tras do discurso da preservagao plane-
taria, uma aposta de planificacao globalizante
da economia, impondo aos paises pobres o
onus produtivo, bem como toda a carga dos
detritos poluentes. Esse modelo sustentado
por interesses complexos que sao configu-
rados, sobretudo, pelas grandes empresas
sediadas nos paises do Norte e cujas ativi-
dades se expandem para os paises do Sul.
Isso tem causado uma dependéncia finan-
ceira dos tltimos e pelas politicas autorita-
rias de seus governantes, que foram
educados sob a légica economicista em de-
trimento das politicas sociais e ambientais
que favorecam os padroes razoaveis da vida
planetaria (Korb, Garcia, 2002).

Muitos autores, a partir da década de
80, vém analisando os impactos sociais, eco-
logicos e culturais sobre as regioes de flores-
ta tropical em diferentes continentes e come-
caram a enfatizar as causas do insucesso de
muitas areas protegidas. Esses autores par-
tem da constatagdo de que muitas dessas &reas
habitadas por populagbes tradicionais havi-
am se conservado sob cobertura florestal e
com alta biodiversidade em virtude do ma-
nejo ligado ao modo de vida das comunida-
des que, com a criagao das &reas protegidas,
passaram a estar sujeitas a expulsdo. Esses
cientistas, ligados as ciéncias naturais e as
sociais, construiram o que pode ser chama-
da de ecologia social ou ecologia dos movi-
mentos sociais. Sob o ponto de vista ético,
considera-se injusto expulsar comunidades
que vivem em areas de florestas desde gera-
¢oOes passadas e sdo responsaveis pela quali-
dade dos hébitats transformados em éareas
protegidas, dado o seu modo de vida e o uso
tradicional dos recursos naturais. Sob o ponto
de vista politico, constatou-se que, sem o
apoio dessas comunidades, grande parte das
agOes conservacionistas e preservacionistas
tem efeito oposto a real conservacao dos
hébitats e dos recursos naturais (Diegues,
Arruda, 2001).

Tudo isso é reflexo do enfoque econémi-
co, pois mesmo o discurso da sustentabilidade
ambiental e da melhoria das condicoes de vida
das populacoes pobres tem implicitos os in-
teresses economicos. Os incentivos dados pelo
sistema financeiro internacional para o com-
bate & pobreza a partir de 1992 visaram, atra-
vés dos projetos do Banco Mundial, apenas



amenizar as politicas excludentes oriundas
do processo globalizante. Desse modo, a fal-
sa ilusdo promovida pela aparente melhoria
na qualidade de vida, bem como os principi-
os de sustentabilidade, resultaram em préti-
cas totalmente opostas as esperadas (Soares,
1996).

Quanto aos determinantes desse
modelo, Diegues e Arruda (2001, p. 17)
complementam:

O modelo de area natural desabitada inte-
ressa aos governos por duas razoes: consti-
tuem reservas naturais de grande beleza
cénica, de destino turistico e do chamado
ecoturismo, e por que é mais facil negoci-
ar contratos de uso da biodiversidade num
espago controlado pelo governo do que num
espaco ocupado por comunidades tradicio-
nais, pois, pelo art. 8°j da CDB (Convengao
sobre Diversidade Biolégica), essas preci-
sariam ser ressarcidas no momento em que
seu conhecimento tradicional sobre
espécies da flora fosse usado para obtengao
de medicamentos e produtos.

Alguns exemplos, nos varios continen-
tes, tém revelado que, quando é dado o apoio
necessario as comunidades tradicionais, elas
sdo as primeiras a mostrar oposigao a degra-
dacdo da natureza, em virtude dos efeitos
devastadores das mineradoras, das madei-
reiras e dos especuladores. Nao resta davi-
da de que esse seja um dos desafios cruciais
com que se defronta hoje a conservagao no
Terceiro Mundo (Diegues, 2002).

Recentes estudos indicam que, para
o estabelecimento de estratégias que
viabilizem o manejo sustentado de uma
determinada espécie em seu ambiente na-
tural, estao implicadas a recuperagio e a
sistematizagao de conhecimentos tradicio-
nais (Reis, 1996). A maioria dos sistemas
de manejo desenvolvidos e empregados
por comunidades tradicionais contempla,
de forma empirica, vérios dos aspectos que
favorecem a manutencgao da estrutura das
populagoes naturais sob extrativismo. In-
felizmente, tal conhecimento vem se per-
dendo pelo desinteresse das geragoes mais
jovens e, principalmente, pelos processos
de aculturacao a que sao submetidas tais
comunidades. Além disso, em alguns ca-
sos, hda uma apropriagdo da cultura das
populacoes sem o retorno de melhoria das
suas condigoes, o que é lamentavel.

Esse pensamento estd presente na ar-
gumentagdo de muitos intelectuais preocu-
pados com o destino da humanidade, como

expressa o manifesto surgido no Simposio so-
bre Etica e Desarollo Sustentable, ocorrido
em maio de 2002 em Bogot4, na Colémbia:

La crisis ambiental es una crisis de
civilizacién. Es la crisis de un modelo
econdmico, tecnoldgico y cultural que ha
depredado a la naturaleza y negado a las
culturas alternas. El modelo civilizatorio
dominante degrada el ambiente, subvalora
la diversidad cultural y desconoce al Otro
(al indigena, al pobre, a la mujer, al negro, al
Sur) mientras privilegia un modo de
produccién y un estilo de vida insustentables
que se han vuelto hegeménicos en el proceso
de globalizaciéon (Manifiesto por la vida,
2002, p. 1).

Outra pista que nos chamou a atengao
durante a analise foi a idéia de que os alu-
nos precisam apreciar a beleza e gostar da
natureza para preservar. Como ilustragao, um
trabalho apresentado no 46° Congresso Na-
cional de Botédnica descreve a realizagao de
uma exposigao comunitdria mencionando
que é uma tentativa de "explorar as caracte-
risticas de beleza e harmonia das plantas,
além da adaptabilidade ao meio, como um
caminho natural: conhecer, gostar, preser-
var!" (Braga, 1995, p. 284, grifos nossos).

Novamente, nao queremos tirar o mé-
rito desse tipo de trabalho, mas sim argu-
mentar que isso ndo é suficiente para
formamos académicos engajados na manu-
tengdo da diversidade bioldgica e na con-
servagao da diversidade cultural, pois ha
determinantes sociais que interferem nes-
Se processo e que merecem ser considera-
dos. Por exemplo, se o leitor desse texto
estivesse passando fome por estar desem-
pregado e, ao lado da vila em que morasse
houvesse uma reserva biolégica, serd que
optaria por proteger e contemplar a beleza
da natureza ao invés de suprir sua fome?
Ou seja, a analise dos problemas ambientais
nao pode vir descolada da analise dos pro-
blemas sociais. E impossivel solucionar
problemas numa perspectiva reducionista,
portanto, os professores de Botdnica que
tratam a questdo da natureza apenas pela
via da conservagao, sem levar em conta os
determinantes da degradagdo da natureza e
os exemplos de boa integragdio homem-na-
tureza, provavelmente, ndo poderao possi-
bilitar aos alunos, futuros profissionais,
uma apropriacao de conhecimentos para a
resolugao de problemas da realidade con-
creta. Evidentemente, essa nao deve ser uma
responsabilidade apenas dos professores de
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Botanica, mas deles também: procurar fa-
zer o possivel dentro das intmeras difi-
culdades de um modelo de curriculo uni-
versitario ainda arcaico.

Além de ser responsabilidade do pro-
fessor de Botanica dar conta de discutir o sa-
ber escolar numa perspectiva de concretude,
hé também a possibilidade de integracao dos
professores de diferentes areas, a fim de
minimizar a problemaética da especializagao
que nao da conta de explicar a realidade.

Diegues (2000, p. 159), ao se referir a
producdo de conhecimento sobre a conser-
vagado da biodiversidade e sua protegao,
argumenta que,

Até hoje, no Brasil, a avaliagao de uma
area a ser declarada unidade de conser-
vagdo tem sido responsabilidade tnica
dos cientistas naturais. E necessaria uma
visao interdisciplinar, onde trabalhem de
forma integrada biélogos, engenheiros flo-
restais, socidlogos, antropdlogos e cientis-
tas politicos, entre outros em cooperagao
com as populagoes tradicionais.

Essa argumentacao é pertinente nao s
na perspectiva da producdo do conheci-
mento, mas também na perspectiva das
agoes educativas neste pafs.

Para Capelletti (1992), uma formacgéao
restrita ao aspecto técnico cientifico tem
acarretado também uma informacédo segmen-
tada por superposicao e/ou falta de contet-
dos importantes para o profissional, o mes-
mo ocorrendo com a bibliografia e até com
recursos instrucionais. Como conseqiién-
cia disso, também é restrita a comunicagao
entre professores de um mesmo curso. A
riqueza da troca de experiéncias e das dis-
cussoes curriculares é perdida.

A formagao de uma equipe de trabalho de
professores de um mesmo curso tem sido
dificultada pela estrutura organizacional
da universidade. Os professores sdo indi-
cados pelo departamento e/ou chefes de
disciplinas, sem que haja um espaco para
trocas, discussoes, acertos, perdendo-se de
vista a interdisciplinaridade e o profissio-
nal que se estéd formando (Capelletti, 1992,
p- 15).
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Cavallet (1999) critica a separagdo entre
a concepgao e a execugdo da formagao pro-
fissional universitaria mencionando que na
Agronomia, por exemplo, o contato entre os
professores para o planejamento curricular
é minimizado, dificultando o desenvolvimen-
to de habilidades pedagégicas direcionadas
a questionar as contradigoes da formagao dos
estudantes. Acrescenta que os professores,
preocupados com a execugao de suas disci-
plinas, mantém distancia do objetivo princi-
pal do curso no qual lecionam.

Morin (2001, p. 39) alerta que é preciso
reformar o pensamento "para a formagéo de
uma consciéncia humanistica e ética de per-
tencer a espécie humana, que sé pode ser
completa com a consciéncia do caréter
matricial da Terra para a vida, e da vida para
a humanidade". Por sua vez, a universidade
deve possibilitar a democratizagao do conhe-
cimento para além de seus muros, integrar,
no presente, valores transeculares e integrar
prosa e poesia (Morin, Kern, 2000).

Consideracoes finais

Para melhoria do Ensino de Botanica,
ndo podemos prescindir da reflexao e da
auto-reflexdo sobre a pratica pedagogica e
seus determinantes histérico-sociais. Na
perspectiva da formagao para a autonomia,
é indispensavel considerar o objeto de co-
nhecimento na sua relacao com a realidade
concreta. Nesse contexto, para formamos
académicos aliados com a manutengao da
diversidade biolégica e com a conservagao
da diversidade cultural, nao é suficiente
incentivar o uso de plantas nativas e a pre-
servagdo ambiental nas praticas pedagdgicas,
pois hé determinantes histérico-sociais que
interferem nesse processo e que precisam
ser considerados.

Além disso, é importante ressaltar que
o atual estudo, apesar de apenas introduzir
o debate sobre a concepgao de natureza no
ensino de Botanica, pode possibilitar aos
professores da drea das Ciéncias Naturais uma
andlise sobre o fato de estarem contribuindo
ou ndo para uma formagao emancipatoria.
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Abstract Contribuition to the reZ]ection on the conception
of Nature in the teaching of Botany

We discussed the man-nature relationship concerning the teaching of Botany. We
reflected on the concept of Nature from an interpretative reading of some works, in the
undergraduate context, which were taken from the Annals of the Botany National Congresses
from 1995 to 2002, in the thematic section the Teaching of Botany. The analysis allows us
to conclude that, to the improvement of teaching of Botany, from an autonomous educational
perspective, it is fundamental to consider the object of knowledge in its relation with concrete
reality. In this context, it is not sufficient to motivate the use of native plants in the pedagogic
practices and the environmental preservation to form undergraduate students who are
committed to the biological diversity maintenance and to the cultural diversily conservation,
since there are some socio-historical determinants, which interfere in this process and need
to be considered.

Keywords: teaching of botany; ecology; biology of conservation; didactic; nature.
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ESTATISTICA

A informatica no suporte

ao desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem na educacgao
basica no Brasil

Resumo

Sustenta que o acesso das escolas as novas tecnologias de informagao podera conver-
ter-se num poderoso instrumento para a superacao de deficiéncias cronicas do sistema
educacional brasileiro, sobretudo na educagao basica. Nesse contexto, o processo educaci-
onal deve ser criativo e flexivel, propiciando a criagado de ambientes de aprendizagem que
incorporem as novas tecnologias, colocando-as a servigo da formacgao de cidadaos criticos
e produtivos. A criagdo desses novos ambientes de aprendizagem e sua agao eficiente
exigem nao s6 a implantacdo de uma infra-estrutura de laboratérios de informaética, a
utilizacao da rede mundial de computadores e de aplicativos facilitadores da aprendiza-
gem, mas sobretudo alteragoes no papel dos principais atores do processo ensino-apren-

dizagem: a escola, o professor e o aluno.

Um pais desenvolvido nao existe sem
um povo desenvolvido e educado. A pro-
mocao do desenvolvimento humano, em
suas multiplas dimensoes, passa, obrigato-
riamente, pela oferta de uma educagéo de
qualidade, acessivel a todos e comprometi-
da com as exigéncias do mundo atual. O
desenvolvimento socioecondmico sustenta-
vel de uma nagdo nao pode prescindir de
uma educagao que acompanhe e impulsio-
ne as mudangas e, a0 mesmo tempo, se
aproprie das tecnologias disponiveis —uma
educagao capaz de contribuir para a inclu-
sdo social e para a construgao de um saber
que dé conta da gigantesca tarefa de impri-
mir as transformagoes necessarias para a
insergao do Pais, de forma soberana e com-
petitiva, no mercado mundial.

Neste contexto, o processo educacio-
nal deve ser criativo e flexivel, propician-
do a criagdo de ambientes de aprendiza-
gem que incorporem as novas tecnologias,
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colocando-as a servigo da formagéao de ci-
dadaos criticos e produtivos. O argumento
central deste texto sustenta que o acesso
das escolas as novas tecnologias de infor-
macao podera converter-se num poderoso
instrumento para a superagido de deficién-
cias cronicas do sistema educacional bra-
sileiro, sobretudo na educagao basica.

A criagdo desses novos ambientes de
aprendizagem e a sua agao eficiente exigem
nao s6 a implantagao de uma infra-estrutu-
ra de laboratérios de informatica, a utiliza-
¢ao da rede mundial de computadores e de
aplicativos facilitadores da aprendizagem,
mas sobretudo alteragdes no papel dos prin-
cipais atores do processo ensino-aprendi-
zagem: a escola, o professor e o aluno. De
um lado, a escola promovendo as condigoes
e o professor se apropriando rdapida e pro-
fundamente das novas ferramentas coloca-
das a sua disposigao para a tarefa educativa;
do outro lado, o aluno motivado a assumir



uma postura critica, reflexiva e inves-
tigativa diante dos desafios e das novas
oportunidades.

A inclusao digital virou expressao da
moda, muitas vezes usada sem o exato en-
tendimento do seu significado. Inclusao di-
gital é, entre outras coisas, escolarizagao di-
gital, ou seja, a aprendizagem necessaria
para que o individuo circule e interaja com
o mundo das midias digitais, como consu-
midor e como produtor de seus contetidos
e processos. Para isto, computadores
conectados em rede e softwares especificos
sdo instrumentos imprescindiveis no mun-
do da educacéo, do trabalho, nos novos ce-
nérios de circulagdo de informacéo e nos
processos de comunicagao.

Dizer que inclusao digital é somente ofe-
recer computadores seria equivalente a afir-
mar que apenas carteiras, giz e quadro-ne-
gro garantiriam a escolarizagao e o aprendi-
zado dos alunos. E necesséria a atuacao efe-
tiva e qualificada dos professores, integrada

auma programagao escolar que oriente o co-
nhecimento e o trabalho nesses espagos. Por-
tanto, a oferta de equipamentos é condigao
necessdria, mas nao suficiente para se reali-
zar uma verdadeira inclusao digital de nos-
S0s jovens.

Abase de dados do Censo Escolar per-
mite a avaliagao de alguns aspectos da in-
clusao digital que esta ocorrendo nas es-
colas brasileiras. Com essas informacoes
é possivel estabelecer o perfil das condi-
¢oes de infra-estrutura instalada e, na per-
cepgdo do responsavel pela escola, se es-
ses recursos estao sendo usados para fins
pedagdgicos.

Ha, no Brasil, cerca de 210 mil escolas
de educagao bésica, das quais 83% perten-
cem arede publica; essa distribuigao carac-
teriza o sistema educacional brasileiro como
majoritariamente ptblico. No setor privado
observa-se uma estabilidade no ntimero de
matriculas, que vem se mantendo em torno
de 6,8 milhoes na ultima década.

Tabela 1 - Nimero de Escolas de Educagao Basica por Condicao de Existéncia
de Computador, segundo as Regidoes Geograficas — Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica

Unidade Com computador Sem computador
geografica  Total Publica Privada
Total Publica Privada Total Publica Privada
Brasil 210.094 174.894 35.200 77.859 51.927 25.932 132.235 122.967 9.268
Norte 26.197 24.888 1.309 4.084 3.328 846 22113  21.650 463
Nordeste 89.259 78.922 10.337 14.351 8.740 5.611 74908 70.182 4.726
Sudeste 57.553 41.026 16.527 36.532 22.748 13.784 21.021 18.278  2.743
Sul 26.778 22.100 4678 16.393 12.678 3.715 10.385 9.422 963
Centro-Oeste  10.307 7.958 2.349 6.499 4.523 1.976 3.808 3.435 8

Fonte: MEC/Inep

Entre as 210 mil escolas, apenas 37%
(77.859) possuem computador e dois ter-
¢os delas pertencem a rede ptblica (51.927).
Para o universo de escolas ptublicas, aque-
las que possuem computador representam
30%. Entre as escolas privadas este
percentual corresponde a 74%.

A andlise dos dados por regidao mostra
que o acentuado grau de desigualdade regi-
onal também est4 presente na informatizagao
das escolas brasileiras de educagdo basica.
Nas Regioes Sul, Centro-Oeste e Sudeste,
mais de 60% das escolas de educacao basica

possuem computador. O destaque fica para o
Distrito Federal, onde 99% das escolas publi-
cas disponibilizam esse recurso. Por outro
lado, nas Regioes Norte e Nordeste, este
percentual nao ultrapassa 16%. No Piaui, so-
mente 8% das escolas possuem computador.

Os dados do Censo Escolar também
permitem identificar as escolas que possu-
em computadores interligados em rede lo-
cal. Entre as escolas puablicas que possuem
computador apenas 28% (14.348) estdo nes-
sa condigdo, e entre as escolas privadas esse
percentual é de 42% (11.010).
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Tabela 2 — Numero de Escolas de Educacao Basica com Computador por Condicao
de Existéncia de Rede Local, segundo as Regioes Geograficas — Brasil 2004

Escolas de Educagado Basica com computador

Unidade
geografica  Total Publica Privada
Total
Brasil 77.859 51.927 25.932 25.358
Norte 4.084 3.238 846 1.058
Nordeste 14.351 8.740 5.611 4.309
Sudeste 36.532 22.748 13.784 13.192
Sul 16.393 12.678 3.715 4.783
Centro-Oeste  6.499 4.523 1.976 2.016

Fonte: MEC/Inep

Um terceiro elemento importante na
avaliagdo da infra-estrutura de informa-
tica é o acesso a rede mundial de
computadores. Os dados do Censo

Com rede local

Sem rede local

Publica Privada Total Publica Privada
14.348 11.010 52.501 37.579 14.922
682 376 3.026  2.556 470
2.265 2.044 10.042 6.475 3.567
7.252 5940 23.340 15.496 7.844
3.127 1.656 11.610 9.551 2.059
1.022 994 4.483 3.501 982

Escolar de 2004 revelam que, no universo
das escolas com computador, apenas 45%
das escolas puiblicas e 67% das escolas
privadas contam com acesso a Internet.

Tabela 3 - Niimero de Escolas de Educacao Basica com Computador por Condigao
de Conexao a Rede Mundial de Computadores, segundo as Regides Geograficas —
Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica com computador

Com Internet

Unidade
geografica  Total Publica Privada
Total
Brasil 77.859 51.927 25.932 41.143
Norte 4.084 3.238 846 1.298
Nordeste 14.351 8.740 5.611 6.086
Sudeste 36.532 22748 13.784 24.289
Sul 16.393  12.678 3.715 6.721
Centro-Oeste  6.499 4.523 1.976 2.749
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Fonte: MEC/Inep

A integragdo desses trés elementos —
presenga do computador, conexao em rede
local e acesso a Internet — estabelece o con-
junto ideal de recursos de infra-estrutura
informacional para que se processe uma
mudanga efetiva no processo de ensino-
aprendizagem, criando condigoes para uma
genuina "alfabetizacgao digital" da atual gera-
¢ao de estudantes.

Estas condic¢des somente sdo preenchi-
das hoje por 21.398 escolas de educagio
bésica, das quais 52% sao publicas (11.310)
e 48% sao privadas (10.088), mas, além da

Sem Internet

Publica Privada Total Publica Privada
23.526 17.617 36.716 28.401 8.315
750 548 2.786 2.488 298
3.137 2.949 8.265 5.603  2.662
14171  10.118  12.243 8.577  3.666
4.065 2.656 9.672 8.613 1.059
1.403 1.346 3.750 3.120 630

disponibilidade da infra-estrutura "ideal",
€ necessario que as escolas fagam uso pe-
dagogico dessas tecnologias. No universo
das escolas com essas facilidades
conjugadas, 19.253 (90%) declararam fazer
uso pedagogico da informética. Apenas
9.772 séo publicas.

Considerando que o processo de
informatizacao das escolas brasileiras de
educacéao basica ainda esté iniciando, com
significativo atraso em relagao a outros pa-
ises em estdgios similares de desenvolvi-
mento, a utilizagdo para fins pedagoégicos,



mesmo ocorrendo com microcomputadores
isolados, ja se apresenta como uma agao
bastante positiva. Nessas condigoes, sobe
para 27 mil o niimero de escolas publicas

entre as 51 mil que possuem computador, que
estao fazendo uso pedagogico desse recurso
independentemente de eles estarem interliga-
dos em rede local ou com acesso a Internet.

Tabela 4 - Nimero de Escolas de Educacao Basica com Computador por Condicao
de Utilizagao Pedagoégica da Informatica, segundo as Regioes Geograficas - Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica com computador

Com uso pedagoégico

Unidade
geografica  Total Puablica Privada
Total
Brasil 77.859 51927 25.932 46.448
Norte 4.084 3.238 846 2.128
Nordeste 14.351 8.740 5.611 8.441
Sudeste 36.532 22.748 13.784  22.662
Sul 16.393  12.678 3.715 9.718
Centro-Oeste  6.499 4.523 1.976 3.499

Fonte: MEC/Inep

Sem uso pedagoégico

Publica Privada Total Publica Privada
27.205 19.243 31.381 24.697 6.684
1.534 594 1.951 1.700 251
4.400 4.041 5.897 4.330 1.567
12.224 10.438 13.867 10.521 3.346
7.000 2.718 6.670 5.674 996
2.047 1.452 2.996 2.472 524

Nota: 30 escolas ndo declararamo tipo de utilizagdo que fazem do computador.

Mas é importante reforgar a idéia de
que colocar computadores nas escolas nao
significa informatizar a educagao e sim ape-
nas disponibilizar aos professores e alunos
as tecnologias de informatica. Informatica
na educagdo representa a construgdo do
conhecimento a partir da interagao aluno-
informatica-professor, num ambiente
participativo e envolvente, de forma a per-
mitir que essas facilidades se transformem
efetivamente em ferramentas tteis para o
processo de ensino-aprendizagem, dentro
e fora da sala de aula.

Além da infra-estrutura de informética,
é importante que o professor se sinta con-
fortavel para desempenhar seu papel nesse
novo ambiente, onde ele passa da posigao
de detentor do saber para a de mediador e
orientador na construgao do saber. Essa
condigdo somente sera possivel de ser
alcancada se o professor vivenciar a mesma
experiéncia na construgdo do seu préprio
saber. Ele devera ter o entendimento de que
a informatica, como ferramenta que é, re-
presenta uma aliada e jamais uma concor-
rente da sua importante funcgao.

O repensar da metodologia e da prati-
ca de ensino se torna inevitavel. O papel
da escola como locus orientador na utiliza-
¢ao das tecnologias de informatica como
ferramenta na construgdo do conhecimento
é imprescindivel numa sociedade onde as

caréncias econdmico-sociais impedem a
maioria da populagdo do acesso as novas
tecnologias de informagao, principalmente
aquela parcela que é atendida pelas escolas
publicas. Ou seja, a escola piblica tem um
papel estratégico e insubstituivel na promo-
¢ao da inclusao digital, que vem se tornan-
do cada vez mais uma condigao sine qua
non para a inclusao social.

A realizagao dessas mudancas — envol-
vendo (i) o aparelhamento das escolas com
uma infra-estrutura adequada de informética;
(ii) a formagao de professores habilitados no
manuseio dessa nova ferramenta; (iii) a
capacitagao continuada dos professores em
metodologias e praticas de ensino que utili-
zam as tecnologias de informatica — é condi-
¢ao basica para o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem na sociedade da infor-
macdo em que vivemos. A eficiente utiliza-
¢ao dos recursos de informatica propicia ao
aluno um novo olhar sobre o ambiente esco-
lar, integrado ao mundo que o cerca, num
dinamismo prazeroso que faz da vivéncia em
sala de aula algo mais préximo da realidade.

Nesse sentido, ainda existem alguns
paradigmas que precisam ser quebrados. A
velocidade da evolugao tecnoldgica atrope-
lou o tempo das adaptagdes culturais e mu-
dancas de atitude, principalmente aquelas que
estabeleciam que a escola era a detentora da
informacao e os professores os detentores do
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saber. Numa perspectiva freireana, tornou
evidente o anacronismo da concepgao "ban-
caria" da educagdo, segundo a qual o edu-
cando é um receptor passivo do conheci-
mento depositado pelo professor.

Esse imaginario ainda resiste e
contribui, em muito, para a rejeigao da ado-
¢ao das novas tecnologias de informagao nas
praticas pedagogicas, impedindo que os efei-
tos positivos da informatica sejam alcanga-
dos de maneira plena no ambiente educaci-
onal. As criangas e os jovens vivenciam um
mundo onde a informética cada vez mais
faz parte dos processos produtivos e das
relagdes sociais. Para atender a sua missdo
de formar cidadaos aptos a atuar de forma
autonoma e criativa na sociedade da infor-
magdo, a educagdo escolar precisa passar
por mudangas estruturais e curriculares. A
tecnologia ndo causa mudangas apenas no
que fazemos, mas também em nosso com-
portamento, na forma como elaboramos co-
nhecimentos e no nosso relacionamento
com o mundo.

Informatizar as escolas é fazer com que
o aluno aprenda com a tecnologia, aprenda
usando as tecnologias como ferramentas que
o apdiam no processo de reflexdo e de cons-
trucao do seu conhecimento.

Entre os pesquisadores da area ja se
discute a importancia da "alfabetizacao
tecnolégica" como responsabilidade da es-
cola e parte da resposta as questoes ligadas
a cidadania. Essa alfabetizacao nao se res-
tringe a um curso de informatica, mas ao
aprender a ler o mundo por meio dessa
nova midia. Nesse sentido, a informatica
deveria estar inserida em atividades essen-
ciais do ambiente escolar, tais como apren-
der a ler, escrever, compreender textos, en-
tender gréficos, contar, desenvolver nogoes
espaqiais, etc.

E importante rever os papéis desempe-
nhados por esses atores, diante do novo
contexto que se apresenta. E necessario que
o professor tenha condigoes de refletir sobre
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Abstract Compulter science as a support for the
development of the process teaching-learning
in basic education in Brazil

This paper discusses that school access to the new information technologies will become
a powerful instrument for the overcoming of chronic deficiencies of the Brazilian educational
system, above all, in basic education. In this context, the educational process must be
creative and flexible, propitiating the creation of learning environment that incorporates
the new technologies, placing them in the service of the formation of critical and productive
citizens. The creation of these new learning environments and their efficient action demand
not only the implantation of an infrastructure of computer science laboratories, the use of
the world-wide net of computers and learning applications, but above all, alterations in
the role of the main actors of the teaching-learning process: the school, the teacher and the

pupil.

Keywords: digital inclusion; access to the Internet in schools; pedagogical use of
compulter science; computerization of schools; school census.
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Anexo

Tabela 1 — Namero de escolas de educagao basica por condicio de existéncia
de computador, segundo as Unidades da Federacao — Brasil 2004

Escolas de Educacao Basica

Unidade Com computador

Geografica Total Publica Privada

Total Publica Privada
Brasil 210.094 | 174.894 | 35.200 @ 77.859 51.927 | 25.932
Norte 26.197  24.888 1.309  4.084 3.238 846
Rondénia 2.292 2.090 202 610 451 159
Acre 1.695 1.649 46 217 177 40
Amazonas 5.156 4.872 284 876 666 210
Roraima 789 770 19 143 131 12
Para 13.186 12.686 500 1.323 1.048 275
Amapa 812 705 107 237 182 55
Tocantins 2.267 2.116 151 678 583 95
Nordeste 89.259 | 78.922 | 10.337 | 14.351 8.740 5.611
Maranhao 13.940 | 13.021 919 1.347 1.037 310
Piaui 7.966 7.442 524 648 351 297
Ceara 12.983 10.911 2.072 2.762 1.657 1.105
Rio Grande 4.588 3.988 600 863 501 362
do Norte
Paraiba 7.257 6.478 779 905 489 416
Pernambuco 11.615 9.018 2597 | 2.850 1.491 1.359
Alagoas 3.708 3.366 342 406 215 191
Sergipe 2.599 2.332 267 440 272 168
Bahia 24,603 | 22.366 2237 | 4130 2.727 1.403
Sudeste 57.553  41.026 16.527 36.532 22.748 13.784
Minas Gerais 18.098 = 14.248 3.850  8.219 5350  2.869
Espirito Santo 4.139 3.637 502 1.415 960 455
Rio de Janeiro = 10.409 6.497 3.912 7.292 4.096  3.196
Sao Paulo 24907 16.644 8.263 19.606 @ 12.342 7.264
Sul 26.778 | 22.100 4.678 | 16.393 | 12.678 3.715
Parana 9.349 7.373 1.976 | 6.632 4.982 1.650
Santa Catarina 6.803 5.790 1.013 3.889 3.084 805
Rio Grande 10.626 8.937 1.689 | 5.872 4.612 1.260
do Sul
Centro-Oeste | 10.307 7.958 2.349 6.499 4.523 1.976
Mato Grosso 1.532 1.085 447 1.222 814 408
do Sul
Mato Grosso 2.967 2.643 324 1.452 1.181 271
Goias 4.762 3.618 1.144  2.805 1.920 885
Distrito Federal 1.046 612 434 1.020 608 412

Fonte: MEC/Inep
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Sem computador

Total
132.235
22.113
1.682
1.478
4.280
646
11.863
575
1.589
74.908
12.593
7.318
10.221
3.725

6.352
8.765
3.302
2.159
20.473
21.021
9.879
2.724
3.117
5.301
10.385
2.717
2.914
4.754

3.808
310

1.515
1.957
26

Publica
122.967
21.650
1.639
1.472
4.206
639
11.638
523
1.533
70.182
11.984
7.091
9.254
3.487

5.989
7.527
3.151
2.060
19.639
18.278
8.898
2.677
2.401
4.302
9.422
2.391
2.706
4.325

3.435
271

1.462
1.698
4

Privada
9.268
463
43

6

74

7

225
52

56
4,726
609
227
967
238

363
1.238
151
99
834
2.743
981
47
716
999
963
326
208
429

373
39

53
259
22



Tabela 2 — Ntimero de escolas de educagao basica com computador por condicao
de existéncia de rede local, segundo as Unidades da Federacao — Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica com computador

Unidade Com rede local Sem rede local

Geografica Total Publica Privada
Total Publica Privada Total Publica Privada

Brasil 77.859 | 51.927 | 25.932 | 25.358 | 14.348 | 11.010 52.501 | 37.579 | 14.922
Norte 4.084 3.238 846 1.058 682 376 3.026  2.556 470
Rondonia 610 451 159 178 109 69 432 342 90
Acre 217 177 40 49 29 20 168 148 20
Amazonas 876 666 210 213 129 84 663 537 126
Roraima 143 131 12 33 25 8 110 106 4
Para 1.323 1.048 275 343 212 131 980 836 144
Amapa 237 182 55 67 44 23 170 138 32
Tocantins 678 583 95 175 134 41 503 449 54
Nordeste 14.351 8.740 5.611 4.309 2.265 2.044 10.042 6.475 3.567
Maranh&o 1.347 1.037 310 370 239 131 977 798 179
Piaui 648 351 297 179 86 93 469 265 204
Ceara 2.762 1.657 1.105 1.097 670 427 1.665 987 678
Rio Grande 863 501 362 221 72 149 642 429 213
do Norte
Paraiba 905 489 416 234 96 138 671 393 278
Pernambuco 2.850 1.491 1.359 941 486 455 1.909 1.005 904
Alagoas 406 215 191 139 40 99 267 175 92
Sergipe 440 272 168 128 51 77 312 221 91
Bahia 4.130 2727 1.403 1.000 525 475 3.130 2.202 928
Sudeste 36.532 22.748 13.784 | 13.192 7.252 5.940 23.340 15.496 7.844
Minas Gerais 8.219 5.350 2.869 2.556 1.479 1.077 5.663 3.871 1.792
Espirito Santo 1.415 960 455 401 167 234 1.014 793 221
Rio de Janeiro = 7.292 4.096  3.196 2.491 1.161 1.330 4.801 2.935 1.866
Sao Paulo 19.606 & 12.342  7.264 7.744 4445 3299 11.862 7.897  3.965
Sul 16.393 | 12.678 3.715 4.783 3.127 1.656 11.610 9.551 2.059
Parana 6.632 4.982 1.650 1.649 1.028 621 4.983 3.954 1.029
Santa Catarina| 3.889 3.084 805 1.285 878 407 2.604 | 2.206 398
Rio Grande 5.872 4.612 1.260 1.849 1.221 628 4.023 3.391 632
do Sul
Centro-Oeste 6.499 4.523 1.976 2.016 1.022 994 4.483  3.501 982
Mato Grosso 1.222 814 408 423 214 209 799 600 199
do Sul
Mato Grosso 1.452 1.181 271 362 231 131 1.090 950 140
Goias 2.805 1.920 885 730 326 404 2.075 1.594 481
Distrito Federal ~ 1.020 608 412 501 251 250 519 357 162

Fonte: MEC/Inep
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Tabela 3 - Niimero de escolas de educagao basica com computador por condigao
de conexao a rede mundial de computadores, segundo
as Unidades da Federacao — Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica com computador

Unidade Com Internet Sem Internet

Geografica Total Publica Privada
Total Publica Privada Total Publica Privada

Brasil 77.859 | 51.927 | 25.932 | 41.143 | 23.526 | 17.617 36.716 | 28.401 8.315
Norte 4.084 3.238 846 1.298 750 548 2.786  2.488 298
Rondénia 610 451 159 229 115 114 381 336 45
Acre 217 177 40 54 24 30 163 153 10
Amazonas 876 666 210 282 146 136 594 520 74
Roraima 143 131 12 58 23 10 110 108 2
Para 1.323 1.048 275 369 204 165 954 844 110
Amapa 237 182 55 81 48 33 156 134 22
Tocantins 678 583 95 250 190 60 428 393 85
Nordeste 14.351 8.740 5.611 6.086 3.137 | 2.949 8.265 | 5.603 | 2.662
Maranhéo 1.347 1.037 310 441 274 167 906 763 143
Piaui 648 351 297 246 110 136 402 241 161
Ceara 2.762 1.657 1.105 1.425 840 585 1.337 817 520
Rio Grande 863 501 362 286 96 190 577 405 172
do Norte
Paraiba 905 489 416 342 119 223 563 370 193
Pernambuco 2.850 1.491 1.359 1.553 880 673 1.297 611 686
Alagoas 406 215 191 189 63 126 217 152 65
Sergipe 440 272 168 133 47 86 307 225 82
Bahia 4.130 2.727 1.403 1.471 708 763 2.659 2.019 640
Sudeste 36.532 22.748 13.784 @ 24.289 14171 10.118 12.243 8.577 3.666
Minas Gerais 8.219 5350  2.869 2.926 1.192 1.734 5293  4.158 1.135
Espirito Santo 1.415 960 455 514 189 325 901 771 130
Rio de Janeiro 7.292 4.096 3.196 4.297 2.217 2.080 2.995 1.879 1.116
Sao Paulo 19.606 & 12.342  7.264 @ 16.552  10.573 5.979 3.054 1.769 1.285
Sul 16.393 | 12.678 | 3.715 6.721 4.065 @ 2.656 9.672 8.613 1.059
Parana 6.632 4.982 1.650 2.971 1.840 1.131 3.661 3.142 519
Santa Catarina| 3.889 3.084 805 1.630 1.059 571 2259 | 2.025 234
Rio Grande 5.872 4.612 1.260 2.120 1.166 954 3.752 3.446 306
do Sul
Centro-Oeste 6.499 4.523 1.976 2.749 1.403 1.346 3.750 3.120 630
Mato Grosso 1.222 814 408 573 273 300 649 541 108
do Sul
Mato Grosso 1.452 1.181 271 528 338 190 924 843 81
Goias 2.805 1.920 885 791 263 528 2.014 1.657 357
Distrito Federal|  1.020 608 412 857 529 328 163 79 84

Fonte: MEC/Inep
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Tabela 4 — Ntimero de escolas de educagao basica com computador por condicao
de utilizacao pedagogica da informatica, segundo as Unidades
da Federacao - Brasil 2004

Escolas de Educagao Basica com computador

Unidade Com uso pedagégico Sem uso pedagdgico

Geogréfica Total  Publica Privada
Total Publica Privada Total Publica Privada

Brasil 77.859 | 51.927 | 25.932 | 46.448 | 27.205 | 19.243 & 31.381 | 24.697 6.684
Norte 4.084 3.238 846 2.128 1.534 594 1.951 1.700 251
Rondénia 610 451 159 328 211 117 280 238 42
Acre 217 177 40 99 67 32 117 109 8
Amazonas 876 666 210 327 183 144 549 483 66
Roraima 143 131 12 79 70 9 64 61 &
Para 1.323 1.048 275 660 465 195 661 582 79
Amapa 237 182 55 99 68 &1 138 114 24
Tocantins 678 583 95 536 470 66 142 113 29
Nordeste 14.351 8.740 5.611 8.441 4.400 4.041 5.897 4.330 1.567
Maranh&o 1.347 1.037 310 596 370 226 749 665 84
Piaui 648 351 297 354 172 182 294 179 115
Ceara 2.762 1.657 1.105 1.921 1.076 845 840 581 259
Rio Grande 863 501 362 512 231 281 351 270 81
do Norte
Paraiba 905 489 416 524 240 284 380 248 132
Pernambuco 2.850 1.491 1.359 1.818 774 1.044 1.032 717 315
Alagoas 406 215 191 243 104 139 163 111 52
Sergipe 440 272 168 216 109 107 224 163 61
Bahia 4.130 2.727 1.403 2.257 1.324 933 1.864 1.396 468
Sudeste 36.532 22.748 13.784 22,662 12.224 @ 10.438 13.867  10.521 3.346
Minas Gerais 8.219 5.350 2.869 4.326 2.402 1.924 3.893 2.948 945
Espirito Santo 1.415 960 455 845 474 371 570 486 84
Rio de Janeiro 7.292 4.096 3.196 4.521 1.933 2.588 2.771 2.163 608
Séo Paulo 19.606 | 12.342 7.264 @ 12.970 7.415 BI559 6.633 4.924 1.709
Sul 16.393 | 12.678 3.715 9.718 7.000 2.718 6.670 5.674 996
Parana 6.632 4.982 1.650 3.625 2.507 1.118 3.005 2473 532
Santa Catarina| 3.889 3.084 805 2.725 2.098 627 1.164 986 178
Rio Grande 5.872 4.612 1.260 3.368 2.395 973 2.501 2.215 286
do Sul
Centro-Oeste 6.499 4.523 1.976 3.499 2.047 1.452 2.996 2.472 524
Mato Grosso 1.222 814 408 836 514 322 386 300 86
do Sul
Mato Grosso 1.452 1.181 271 877 680 197 571 497 74
Goias 2.805 1.920 885 1.273 673 600 1.532 1.247 285
Distrito Federal  1.020 608 412 518 180 588 507 428 79

Fonte: MEC/Inep
Nota: 30 escolas ndo declararam o tipo de utilizagdo que fazem do computador.
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Tabela 5 — Namero de escolas de educagao basica com computador, conexao a Internet
e que fazem uso pedagégico da informatica, segundo as Unidades

da Federacao - Brasil 2004

Escolas de Educacao Basica

Unidade Com computador

Geografica Total Publica Privada

Total Publica Privada
Brasil 210.094 | 174.894 | 35.200 @ 77.859 | 51.927 | 25.932
Norte 26.197 | 24.888 1.309 4.084 3.238 846
Rondénia 2.292 2.090 202 610 451 159
Acre 1.695 1.649 46 217 177 40
Amazonas 5.156 4.872 284 876 666 210
Roraima 789 770 19 143 131 12
Para 13.186  12.686 500 1.323 1.048 275
Amapa 812 705 107 237 182 55
Tocantins 2.267 2.116 151 678 583 95
Nordeste 89.259 | 78.922 | 10.337 | 14.351 8.740 5.611
Maranh&o 13.940 | 13.021 919 1.347 1.037 310
Piaui 7.966 7.442 524 648 351 297
Ceara 12.983 | 10.911 2.072 2.762 1.657 1.105
Rio Grande 4.588 3.988 600 863 501 362
do Norte
Paraiba 7.257 6.478 779 905 489 416
Pernambuco 11.615 9.018 2.597 2.850 1.491 1.359
Alagoas 3.708 3.366 342 406 215 191
Sergipe 2.599 2.332 267 440 272 168
Bahia 24.603 | 22.366 2.237 4.130 2.727 1.403
Sudeste 57.553  41.026 16.527  36.532 & 22.748 13.784
Minas Gerais 18.098  14.248 3.850 8.219 5.350 2.869
Espirito Santo 4.139 3.637 502 1.415 960 455
Rio de Janeiro = 10.409 6.497 3.912 7.292 4.096 3.196
Séo Paulo 24.907 16.644 8.263  19.606 | 12.342 7.264
Sul 26.778 | 22.100 4.678 | 16.393 | 12.678 3.715
Parana 9.349 7.373 1.976 6.632 4.982 1.650
Santa Catarina| 6.803 5.790 1.013 3.889 3.084 805
Rio Grande 10.626 8.937 1.689 5.872 4.612 1.260
do Sul
Centro-Oeste = 10.307 7.958 2.349 6.499 4.523 1.976
Mato Grosso 1.5632 1.085 447 1.222 814 408
do Sul
Mato Grosso 2.967 2.643 324 1.452 1.181 271
Goias 4.762 3.618 1.144 2.805 1.920 885
Distrito Federal ~ 1.046 612 434 1.020 608 412

Fonte: MEC/Inep
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Com Internet e uso pedagdgico

Total
30.602
1.036
179
48
183
31
314
60
221
4.910
365
189
1.250
247

269
1.142
162
107
1.179
17.463
2.221
456
3.079
11.707
5.182
2.109
1.402
1.671

2.011
483

411
656
461

Publica
15.911
584
83

21

74

23

175

37

171
2.413
213
85
748

82

90
554
54

36
551
9.050
837
166
1.237
6.810
2.987
1.225
900
862

877
221

251
230
175

Privada
14.691
452

96

27

109

139
23

50
2.497
152
104
502
165

179
588
108
71
628
8.413
1.384
290
1.842
4.897
2.195
884
502
809

1.134
262

160
426
286



Tabela 6 — Ntimero de escolas de educacao basica com computador, rede local,
conexao a Internet e que fazem uso pedagogico da informatica, segundo as Unidades
da Federacao - Brasil 2004

Escolas de Educacao Basica

Com rede, Internet

Gl;gigdfg(fjiza Total Publica Privada Com computador Siliso padagogico
Total Publica Privada Total Publica Privada
Brasil 210.094 | 174.894 | 35.200 | 77.859 51.927 | 25.932 | 19.253 9.772 9.481
Norte 26.197  24.888 1.309 4.084 3.238 846 737 415 322
Rondénia 2.292 2.090 202 610 451 159 115 58 62
Acre 1.695 1.649 46 217 177 40 33 13 20
Amazonas 5.156 4.872 284 876 666 210 124 55 69
Roraima 789 770 19 143 131 12 27 20 7
Para 13.186 12.686 500 1.323 1.048 275 253 143 110
Amapa 812 705 107 237 182 55 47 30 17
Tocantins 2.267 2.116 151 678 583 g5 138 101 37
Nordeste 89.259 | 78.922  10.337 | 14.351 8.740 5.611 3.240 1.665| 1.575
Maranh&o 13.940 13.021 919 1.347 1.037 310 249 145 104
Piaui 7.966 7.442 524 648 351 297 120 55 65
Ceara 12.983 | 10.911 2.072 2.762 1.657 1.105 903 588 315
Rio Grande 4.588 3.988 600 863 501 362 171 51 120
do Norte
Paraiba 7.257 6.478 779 905 489 416 168 63 105
Pernambuco 11.615 9.018 2.597 2.850 1.491 1.359 726 371 355
Alagoas 3.708 3.366 342 406 215 191 115 34 81
Sergipe 2.599 2.332 267 440 272 168 89 31 58
Bahia 24.603 | 22.366 2.237 4.130 2.727 1.403 699 327 372
Sudeste 57.553 41.026 16.527 36.532 @ 22.748 13.784  10.475 5.209 5.266
Minas Gerais 18.098  14.248 3.850 8.219 5.350  2.869 1.471 565 906
Espirito Santo 4.139 3.637 502 1.415 960 455 314 106 208
Rio de Janeiro | 10.409 6.497 3.912 7.292 4.096 3.196 1.764 658 1.106
Sao Paulo 24907 16.644 8.263 19.606 @ 12.342 7.264 6.926 3.880 3.046
Sul 26.778 | 22.100 4,678 | 16.393 12.678 3.715 3.388 1.898 1.490
Parana 9.349 7.373 1.976 6.632 4.982 1.650 1.231 677 554
Santa Catarina 6.803 5.790 1.013 3.889 3.084 805 999 628 371
Rio Grande 10.626 8.937 1.689 5.872 4.612 1.260 1.158 593 565
do Sul
Centro-Oeste = 10.307 7.958 2.349 6.499 4.523 1.976 1.413 585 828
Mato Grosso 1.532 1.085 447 1.222 814 408 882 147 185
do Sul
Mato Grosso 2.967 2.643 324 1.452 1.181 271 250 139 11
Goias 4.762 3.618 1.144 2.805 1.920 885 498 190 308
Distrito Federal ~ 1.046 612 434 1.020 608 412 333 109 224

Fonte: MEC/Inep
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Tabela 7 —- Ntamero de escolas de educacao basica com computador, conexao a Internet
e que nao fazem uso pedagégico da informatica, segundo as Unidades
da Federacao - Brasil 2004

Escolas de Educacao Basica

Com Internet

Unidade Com computador e sem uso pedagogico

Geografica Total Publica Privada

Total Publica Privada Total Publica Privada
Brasil 210.094 | 174.894 | 35.200 | 77.859 51.927 | 25.932 | 10.533 7.608 2.925
Norte 26.197  24.888 1.309 4.084 3.238 846 260 164 96
Rondonia 2.292 2.090 202 610 451 159 49 31 18
Acre 1.695 1.649 46 217 177 40 6 3 3
Amazonas 5.156 4.872 284 876 666 210 99 72 27
Roraima 789 770 19 143 131 12 2 0 2
Para 13.186 = 12.686 500 1.323 1.048 275 54 28 26
Amapa 812 705 107 237 182 5 21 11 10
Tocantins 2.267 2.116 151 678 583 95 29 19 10
Nordeste 89.259 | 78.922 | 10.337 | 14.351 8.740 5.611 1.175 724 451
Maranh&o 13.940 13.021 919 1.347 1.037 310 76 61 15
Piaui 7.966 7.442 524 648 351 297 57 25 32
Ceara 12.983 10.911 2.072 2.762 1.657 1.105 174 92 82
Rio Grande 4.588 3.988 600 863 501 362 39 14 25
do Norte
Paraiba 7.257 6.478 779 905 489 416 73 29 44
Pernambuco 11.615 9.018 2.597 2.850 1.491 1.359 411 326 85
Alagoas 3.708 3.366 342 406 215 191 27 9 18
Sergipe 2.599 2.332 267 440 272 168 26 11 15
Bahia 24.603 | 22.366 2.237 4.130 2727 1.403 292 157 135
Sudeste 57.553 = 41.026 16.527 | 36.532 22.748 13.784 6.823 5118  1.705
Minas Gerais 18.098 14.248 3.850 8.219 5.350 2.869 705 855 350
Espirito Santo 4.139 3.637 502 1.415 960 455 58 23 35
Rio de Janeiro = 10.409 6.497 3.912 7.292 4.096 3.196 1.218 980 238
Sao Paulo 24907 | 16.644 8.263  19.606 @ 12.342 7.264 4.842 3.760 1.082
Sul 26.778 | 22.100 4,678 | 16.393 12.678 3.715 1.539 1.078 461
Parana 9.349 7.373 1.976 | 6.632 4.982 1.650 862 615 247
Santa Catarina| 6.803 5.790 1.013 | 3.889 3.084 805 228 159 69
Rio Grande 10.626 8.937 1.689 5.872 4.612 1.260 449 304 145
do Sul
Centro-Oeste = 10.307 7.958 2.349 6.499 4.523 1.976 736 524 212
Mato Grosso 1.532 1.085 447 1.222 814 408 90 52 38
do Sul
Mato Grosso 2.967 2.643 324 1.452 1.181 271 115 85 30
Goias 4.762 3.618 1.144  2.805 1.920 885 135 33 102
Distrito Federal ~ 1.046 612 434 1.020 608 412 396 354 42

Fonte: MEC/Inep

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 121-141, maio/dez. 2005. 133



Tabela 8 — Ntimero de escolas de educacao basica com computador, rede local,
conexao a Internet e que nao fazem uso pedagégico da informatica, segundo as
Unidades da Federagao — Brasil 2004

Escolas de Educacao Basica

Com rede, Internet

Unidade Com computador e sem uso pedagogico

Geografica Total Publica Privada

Total Publica Privada Total Publica Privada
Brasil 210.094 | 174.894 | 35.200 @ 77.859 51.927 | 25.932 2.145 1.538 607
Norte 26.197 24.888 1.309 4.084 3.238 846 72 51 21
Rondonia 2.292 2.090 202 610 451 159 16 12 4
Acre 1.695 1.649 46 217 177 40 2 2 0
Amazonas 5.156 4.872 284 876 666 210 31 27 4
Roraima 789 770 19 143 131 12 1 0 1
Para 13.186 = 12.686 500 1.323 1.048 275 12 5 7
Amapa 812 705 107 237 182 55 6 8 8
Tocantins 2.267 2.116 151 678 583 95 4 2 2
Nordeste 89.259 | 78.922| 10.337 | 14.351 8.740 5.611 273 160 113
Maranhao 13.940 13.021 919 1.347 1.037 310 33 26 7
Piaui 7.966 7.442 524 648 351 297 14 5 9
Ceara 12.983 10.911 2.072 2.762 1.657 1.105 56 37 19
Rio Grande 4.588 3.988 600 863 501 362 6 2 4
do Norte
Paraiba 7.257 6.478 779 905 489 416 15 6 9
Pernambuco 11.615 9.018 2597 | 2.850 1.491 1.359 73 56 17
Alagoas 3.708 3.366 342 406 215 191 5 0
Sergipe 2.599 2.332 267 440 272 168 7 1
Bahia 24.603 | 22.366 2.237 4.130 2.727 1.403 64 27 37
Sudeste 57.553 | 41.026 16.527 | 36.532 | 22.748 13.784 1.252 939 313
Minas Gerais 18.098 = 14.248 3.850  8.219 5350  2.869 187 109 78
Espirito Santo 4.139 3.637 502 1.415 960 455 9 2 7
Rio de Janeiro = 10.409 6.497 3912 | 7.292 4.096  3.196 395 348 47
Séo Paulo 24.907 16.644 8.263 = 19.606 12.342 7.264 661 480 181
Sul 26.778 | 22.100 4.678 | 16.393 12.678 3.715 299 217 82
Parana 9.349 7.373 1.976 6.632 4.982 1.650 144 112 32
Santa Catarina| 6.803 5.790 1.013 | 3.889 3.084 805 39 27 12
Rio Grande 10.626 8.937 1.689 5.872 4.612 1.260 116 78 38
do Sul
Centro-Oeste = 10.307 7.958 2349 6.499 4.523 1.976 249 171 78
Mato Grosso 1.532 1.085 447 1.222 814 408 17 6 11
do Sul
Mato Grosso 2.967 2.643 324 1.452 1.181 271 31 17 14
Goias 4.762 3.618 1.144 = 2.805 1.920 885 49 11 38
Distrito Federal 1.046 612 434 1.020 608 412 152 137 15

Fonte: MEC/Inep
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Tabela 9 - Ntimero de escolas de educagao basica que fazem utilizacao pedagogica da
informatica por local de utilizacao, segundo as Unidades da Federagao — Brasil 2004

(continua)

Onde estdao sendo usados os microcomputadores

Unidade
Geografica Dependéncia  Em laboratérios, Emsalas g pmiplioteca EM Salade Em outros

Administrativa salas de informatica de aula professores locais

Total 27.168 3.084 7.541 9.614 19.787

Brasil Publica 14.523 1.173 3.225 6.146 11.830
Privada 12.645 1.911 4.316 3.468 7.957

Total 1.009 69 291 591 1.081

Norte Publica 630 26 147 453 795
Privada 379 43 144 138 286

Total 104 5 31 114 181

Rondénia Publica 46 3 8 81 119
Privada 58 2 23 33 62

Total 59 S 11 16 40

Acre Publica 36 0 10 30
Privada 23 3 9 6 10

Total 233 8 47 90 124

Amazonas Publica 112 1 11 55 71
Privada 121 7 36 35 53

Total 36 3 32 49

Roraima Publica 29 2 28 43
Privada 7 1 4 4 6

Total 396 33 71 96 291

Para Publica 279 8 22 62 182
Privada 117 25 49 34 109

Total 61 & 13 24 43

Amapa Publica 41 1 4 12 33
Privada 20 2 9 12 10

Total 120 14 109 219 353

Tocantins Publica 87 11 95 205 317
Privada 33 3 14 14 36

Total 4.641 404 1.388 1.492 4.001

Nordeste Publica 2.198 123 653 935 2.231
Privada 2.443 281 735 557 1.770

Total 363 26 74 61 233

Maranhao Publica 208 10 27 32 147
Privada 155 16 47 29 86

Total 21 12 49 44 139

Piaui Publica 105 7 13 12 69
Privada 106 5) 36 32 70

Total 1.039 61 566 419 901

Ceara Publica 477 25 415 343 536
Privada 562 36 151 76 365
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Tabela 9 — Ntimero de escolas de educacao basica que fazem utilizacao pedagégica da
informatica por local de utilizacao, segundo as Unidades da Federagao — Brasil 2004

(continuagao)

Onde estao sendo usados os microcomputadores

Unidade
Geografica Dependéncia  Em laboratérios, Emsalas g piplioteca EM Salade Em outros

Administrativa salas de informatica de aula professores locais

Total 311 23 59 56 259

Rio Grande Publica 114 5 7 16 151
do Norte Privada 197 18 52 40 108
Total 301 39 67 108 268

Paraiba Publica 128 11 18 66 127
Privada 173 28 49 42 141

Total 1.122 104 210 262 798

Pernambuco Publica 514 19 29 127 340
Privada 608 85 181 135 458

Total 171 13 34 29 97

Alagoas Publica 64 2 6 5 45
Privada 107 11 28 24 52

Total 137 9 23 25 89

Sergipe Publica 61 4 4 8 49
Privada 76 5 19 17 40

Total 986 117 306 488 1.217

Bahia Publica 527 40 134 326 767
Privada 459 77 172 162 450

Total 14.520 1.857 3.330 3.862 8.893

Sudeste Publica 7.487 670 1.132 2.026 4.764
Privada 7.033 1.187 2.198 1.836 4.129

Total 2.520 242 645 787 1.585

Minas Gerais Publica 1.329 57 273 476 821
Privada 1.191 185 372 311 764

Total 490 27 143 203 467

Espirito Santo Publica 208 8 28 109 300
Privada 282 19 115 94 167

Total 2.910 296 514 662 1.821

Rio de Janeiro Publica 987 98 169 325 935
Privada 1.923 198 345 337 886

Total 8.600 1.292 2.028 2.210 5.020

Sé&o Paulo Publica 4.963 507 662 1.116 2.708
Privada 3.637 785 1.366 1.094 2.312

Total 5.122 622 2.066 2.806 4.138

Sul Publica 3.350 324 1.175 2178 2.956
Privada 1.772 298 891 628 1.182

Total 1.880 186 727 989 1.674

Parana Publica 1.170 68 408 771 1.208
Privada 710 118 319 218 466
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Tabela 9 - Ntimero de escolas de educagao basica que fazem utilizacao pedagogica da
informatica por local de utilizagao, segundo as Unidades da Federacao — Brasil 2004

(conclusao)

Onde estao sendo usados os microcomputadores

Unidade
Geografica  pependencia  Em laboratérios, Em salas Em Biblioteca EM salade Em outros
Administrativa salas de informatica de aula professores locais
Total 1.225 213 569 981 1.139
Santa Catarina Publica 829 133 354 827 871
Privada 396 80 215 154 268
Total 2.017 223 770 836 1.325
Rio Grande Publica 1.351 123 413 580 877
do Sul Privada 666 100 357 256 448
Total 1.876 132 466 863 1.674
Centro-Oeste Publica 858 30 118 554 1.084
Privada 1.018 102 348 309 590
Total 441 25 87 195 423
Mato Grosso Publica 228 5 21 133 296
do Sul Privada 213 20 66 62 127
Total 332 25 92 329 412
Mato Grosso Publica 211 16 40 275 327
Privada 121 9 52 54 85
Total 723 52 161 182 641
Goias Publica 314 5 38 85 389
Privada 409 47 123 97 252
Total 380 30 126 157 198
Distrito Federal Publica 105 4 19 61 72
Privada 275 26 107 96 126

Fonte: MEC/Inep
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Aparecida Joly Gouveia

Palavras-chave:
pesquisa educacional;
planejamento da educagao.

* Palestra proferidano I Encontro
de Pesquisadores em Educagao
do Rio Grande do Sul e Santa
Catarina, realizado em Porto
Alegre, em 2/8/1973, sob os
auspicios da Associagao de Es-
colas de Formagao de Profissio-
nais do Ensino. Publicada origi-
nalmente na Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos, v. 60,
n. 136, p. 496-500, out./dez.
1974.

Ver: GOUVEIA, Aparecida Joly.
A pesquisa educacional no Bra-
sil. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, Brasilia, v. 55,
n. 122, abr./jun. 1971.

-

SEGUNDA
EDICAO

Algumas reflexdes sobre a pesquisa
educacional no Brasil’

Nao me proponho, nesta palestra, ta-
refa tdo ambiciosa qual sela a de considerar
"os problemas da pesquisa educacional no
Brasil", tema que me foi sugerido pela co-
missdo organizadora deste encontro. Em-
bora, pelo tempo que, de uma forma ou de
outra, venho dedicando a esse campo, te-
nha acumulado variada experiéncia, nao me
parece que a familiaridade com certos pro-
blemas e situagoes autorize a fazer uma apre-
ciagao abrangente e inteiramente objetiva
sobre a pesquisa educacional em nosso Pais.

Assim, limitar-me-ei a abordar alguns
aspectos que a meu ver sio cruciais para o
desenvolvimento que ja ha algum tempo
justificadamente se espera da pesquisa apli-
cada a educagdo. Nao apresentarei dados
sistematicos, nem procurarei fundamentar
minhas afirmagoes com apoio em uma ana-
lise rigorosamente conduzida, como se exi-
giria de um pesquisador. Coloco-me na
posicao de um interlocutor que traz a esta
assembléia algumas reflexoes, originadas,
sem duvida, de situagoes profissionais vi-
vidas, mas, ao mesmo tempo, marcadas tam-
bém por valores ou orientagoes que podem
néo ser partilhadas pelos que trabalham no
mesmo campo.

A primeira reflexao é a que me leva a
apontar a necessidade de se proceder a um
levantamento dos temas ou tépicos das
pesquisas ja realizadas. Porém, tal levanta-
mento nao deveria limitar-se a uma simples
listagem, como a que realizei em 1970.
Além do titulo das pesquisas, dever-se-iam
indicar resumidamente, em relagdo aos te-
mas arrolados, os seguintes aspectos:

a) as principais constatagoes, ou seja,
0 que ja se sabe sobre o tema, com
base nos dados analisados;
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b) apontar questoes nao esclarecidas ou
insuficientemente tratadas;

¢) propor novas indagagoes ou hipote-
ses a partir do que tiver sido consta-
tado (se cabiveis).

Além desses aspectos de natureza subs-
tantiva, o trabalho deveria, se possivel, as-
sinalar as tendéncias medoldgicas por que
se norteiam as pesquisas na area considera-
da, bem como indicar os marcos tedricos que
explicita ou implicitamente as inspiram.

A tarefa, que nao é das mais faceis, de-
vido sobretudo a extensdo do Pais e a au-
séncia de mecanismos institucionalizados de
comunicagao entre pesquisadores e centros
de pesquisa, exigiria provavelmente o esfor-
¢o de frios profissionais, encarregando-se
cada um deles de determinada area ou de
um conjunto de areas afins.

A identificagdo ou delimitacao das are-
as a serem consideradas poderia talvez ori-
entar-se pelo critério da relevancia ou "visi-
bilidade" dos problemas, partindo-se assim
do universo de temas significantes para
aqueles que, como professores, técnicos,
administradores ou legisladores, lidam com
educacao.

Uma solugao alternativa seria a de se
delimitarem as areas a partir de um esque-
ma preestabelecido. Apenas para ilustrar
poder-se-ia sugerir aqui um esquema em que
se considerassem, por exemplo, insumos,
rocessos e produtos, subdividindo-se cada
um desses aspectos em dimensoes que pu-
dessem ser atribuidas a diferentes pesqui-
sadores, se julgado conveniente.

O balanco sugerido impoe-se, a meu ver,
por vdrias razoes.

Em primeiro lugar, para evitar a multi-
plicagdo de estudos redundantes que, no



computo geral, resultam onerosos em ter-
mos dos recursos financeiros e humanos
que absorvem. Conforme se pode constatar
pelos itens que consegui relacionar em 1970,
hé temas que se repetem monotonamente
em pesquisas realizadas em varias regioes
do Pais. Entretanto, po falta de balango
como o sugerido, nenhuma generalizagao
de interesse tedrico ou relevancia prética
se pode fazer com certa seguranga sobre o
tema. Por exemplo, inimeros sdo os estu-
dos ja efetuados no Brasil sobre a origem
socioecondmica do corpo discente de esco-
las de diferentes tipos. Contudo, ndo estou
segura de que alguém, dentre os presentes,
possa estimar, mesmo grosseiramente, o
grau relativo de seletividade do ensino de
diferentes niveis no Brasil, talvez nem mes-
mo em seu Estado. Nao que considere esta
uma questao das mais relevantes. O exem-
plo é dado apenas para indicar como, afi-
nal, de fato, se sabe pouco ap6s a realiza-
¢ao de tantos estudos.

Por outro lado, a visao de conjunto que
o balango sugerido propiciaria talvez nos
levasse a eleger temas e a propor indaga-
¢oes diferentes daqueles que, convencional-
mente, tém orientado nossas pesquisas.
Mesmo que ndo toméssemos, de pronto,
novos rumos, mais facilmente poderfamos
comparar nossas constatagées com as que
tém sido feitas em outros paises.

Por outro lado, dentro das préprias
fronteiras nacionais, tal compilagao critica
de pesquisas, realizadas em lugares ou
momentos histéricos diferentes, permitiria
apreender e documentar a existéncia de
diferencas ou semelhancgas, e isso seria
importante ndo s para o enriquecimento
ou a especificacdo de nossas teorias, mas
principalmente para uma formulagao mais
realista dos planos educacionais.

A tentativa que fiz em 1970 de relacio-
nar as pesquisas no campo da educagio no
Brasil poderé ter transmitido uma visdo
pouco favoravel da situagdo, mas o &nimo
que inspira a presente sugestao é antes oti-
mista que pessimista. Acredito hoje, como
entdo, que muito se tem feito em matéria de
pesquisa educacional em nosso Pais.
Dinheiro se tem gasto e, sobretudo, muito
entusiasmo se tem aplicado em trabalhos
de coleta de dados e esforgos para analisa-
los. Grande parte, porém, da dedicagao dos
pesquisadores e dos empreendimentos ten-
tados pelas instituicbes governamentais se
tenm aplicado a realizagao de projetos que
se multiplicam erraticamente, sem que até

agora tenhamos uma idéia clara a respeito
do que se sabe sobre educagao no Brasil.

Mesmo no que se refere a aspectos pu-
ramente quantitativos, estamos usualmente
defasados e insuficientemente informados.
Isso nao apenas em ambito nacional, mas
no Ambito do nosso préprio Estado.

Muitos dos aqui presentes talvez ja se
tenham preocupado com as dificuldades
encontradas quando se procura reunir da-
dos que informem, de maneira congruente,
sobre as dimensdes do universo de onde se
devera retirar a amostra para um estudo
determinado.

Sugiro, portanto, a realizagao de certo
esforco no sentido de proceder-se a um ba-
lango de aspectos essenciais ao prossegui-
mento proficuo da pesquisa educacional em
nosso Pais.

Tal balango constaria, antes de mais
nada, de uma competente pesquisa biblio-
grafica, que abrangesse trabalhos publicados
e nao publicados. Obviamente, a anélise
secundaria deveria ser completada ou anco-
rada, mesmo, na estrutura derivada das es-
tatisticas educacionais disponiveis. A com-
pilagao e anélise dessas estatisticas com o
objetivo em vista levariam certamente a iden-
tificagdo de lacunas e incongruéncias que
poderiam ser apontadas aos 6rgaos gover-
namentais encarregados de coleté-las,
processa-las e divulga-las.

A meu ver, dariamos ja um grande pas-
so se pudéssemos melhorar as estatisticas
educacionais e a elas ter acesso de maneira
expedita, em casos especiais, mesmo sob
formatos nao previstos no plano de divul-
gagao de Ambito nacional.

Certamente, como pesquisadores, como
individuos, nao temos poder decisorio so-
bre o assunto, mas acredito que sugestoes
bem-intencionadas e, sobretudo, realistas
possam eventualmente ser aceitas e incor-
poradas a sistematica de coleta e divulgagao
de informagoes sobre educagao.

O balango sugerido constituiria um pri-
meiro passo para a contribuigdo que, como
profissionais consumidores de estatisticas,
poderiamos prestar aos 6rgaos oficiais de-
las encarregados.

Julgo oportuno, a esse respeito, expres-
sar um ponto de vista pessoal sobre a multi-
plicagéo indiscriminada de bancos de dados,
sobre os quais hoje tanto se fala. A criagao,
alimentagio e funcionamento adequado de
um banco de dados implicam certo "know-
how" e despesas que talvez melhores resul-
tados produzam se aplicados no sentido de
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2 NIE, N. et al. Statistical Package
for the social Sciences. New
York: McGraw Hill, 1970.

dinamizar, ampliar e aperfeigoar mecanismos
ja existentes. A criagdo e funcionamento
paralelos de uma pluralidade de instituigoes
destinadas a fins idénticos ou semelhantes,
além de aumentar a probabilidade de incon-
gruéncias nos dados, sobrecarregam as es-
colas como informantes.

Sabemos quao reduzidos sao os qua-
dros administrativos de nossas escolas e
sobrecarrega-los com pedidos de informa-
¢oes rotineiras serd predispo6-los contra as
pesquisas para as quais de fato precisare-
mos de colaboragao.

Creio que essa precocupagao, a primeira
vista alheia aos propositos desta reuniao e
fora das possibilidades de atuagdo de seus
participantes, é legitima e serd prudente
que, como pesquisadores, a tenhamos. Isso
para que nao nos deixemos entusiasmar
demasiadamente com a idéia do "banco de
dados", como hé algum tempo nos entusi-
asmamos com o computador.

Nao se nega que bancos de dados e
computadores facilitam grandemente a exe-
cugao de pesquisas, mas nao basta que se
crie um banco de dados ou se instale um
computador. E preciso que funcionem, e o
seu funcionamento adequado exige muito
mais que a intengao inicial ou as verbas que
se lhes destinem.

Em relagéo a servigos a serem obtidos
de computadores, muitos de nés que traba-
lhamos com pesquisa no Brasil estamos vi-
vendo uma fase de grandes frustragoes. Os
servigos confiados a processamento arras-
tam-se por semanas e meses, alterando
cronogramas e colocando-nos em posigéo
dificil diante das instituigdes que patroci-
nam nossas pequisas.

Uma simples tabulagao cruzada, com
célculos de percentagem e x?, tarefa para a
qual jé circula em Sdo Paulo um programa
denominado TAB, pode levar mais de um
més. E freqlientemente o exame dos resul-
tados indica a presenca de erros e a neces-
sidade de refazer o processamento. Parece
que uma das dificuldades reside na co-
municagao com os programadores, que, em
geral, estao familiarizados com programas
para fins contébeis ou administrativos, mas
que nao foram preparados para o tipo de
trabalho que a pesquisa requer.

A euforia inicial, despertada pelas
possibilidades antevistas, segue-se, assim,
uma fase, senao de inteiro desengano, pelo
menos de expectativas mais realistas em
relacdo ao que se pode ganhar com o
processamento eletronico, em termos de
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economia de tempo e de refinamento da
analise. A possibilidade de o préprio pes-
quisador utilizar o Statistical Package for
Social Sciences (SPSS)? simplificou bas-
tante o problema.

Tal observagao é feita com base em ex-
periéncia propria e de colegas com quem
mantenho contato em Sao Paulo. Néo sei em
que medida o fenémeno se repete em ou-
tros centros de atividade cientifica do Pais.
Talvez em Sao Paulo o problema seja mais
agudo em decorréncia da competigao repre-
sentada pela demanda por servicos de pro-
gramagcdo, de parte dos setores industrial e
financeiro.

Ao transmitir essa experiéncia e expres-
sar certas- reservas em relacao a utilizagao
de modernos recursos, nao quero sugerir
uma volta aos velhos estilos artesanais, que,
em muitos casos, dada a natureza dos pro-
blemas com que hoje lidam, nem sequer
poderiam ser cogitado.

Ha pesquisas que, pelo vulto dos da-
dos ou complexidade da anélise, ndo podem
prescindir do processamento eletronico; por
outro lado, nenhuma pesquisa podera ser
realizada sem que se proceda ao prévio le-
vantamento de informagcoes. Essas informa-
¢6es podem ser obtidas, via de regra, numa
biblioteca atualizada que disponha de
periédicos especializados. Estes, sim, sao
recursos imprescindiveis aos pesquisadores.
Mas, como se sabe, geralmente é raro
encontra-los.

Todavia, a meu ver, o ponto critico para
o futuro da pesquisa educacional no Brasil
néo é tanto o da infra-estrutura, que mais
cedo ou mais tarde se desenvolvera; porém,
o da preparagdo de pesquisadores, que nao
se improvisarao apenas com maiores verbas
que se aloquem a bibliotecas e institutos de
pesquisa.

Acredito que a preparagao de pesqui-
sadores, necessariamente fundamentada em
bons cursos de graduagao, sé podera fazer-
se em nivel de p6s-graduagao.

Embora ja funcionem no Pais alguns
cursos de pds-graduagao em educagao, bem
como outros em areas correlatas, nenhum,
pelo que estou informada, retine as condi-
¢Oes necessarias a formacao do pesquisa-
dor educacional. Dos cursos existentes, al-
guns se concentram em aspectos particula-
res da educagao, oferecendo, por exemplo,
treinamento em psicologia educacional.
Outros mais abrangentes, ndo se estruturam
propriamente em fungao da preparacao de
pesquisadores.



Por outro lado, a preparagao em uni-
versidades estrangeiras, além de outros in-
convenientes, é dispendiosa e sobretudo
demorada em face de nossas necessidades
atuais e das que se prevéem para um futu-
ro préximo. Demorada, se considerarmos
o nuimero de bolsistas que anualmente com-
pletam o treinamento e regressam ao Pais.
A massa critica de pesquisadores bem pre-
parados de que o Brasil necessita s6 pode-
rd ser produzida aqui mesmo. Para isso,
porém, seria necesséario que se concentras-
sem recursos em torno de pelo menos um
programa de p6s-graduagao bem estruturado,
onde, além de assistirem a cursos regulares,
os estudantes participassem efetivamente da
realizagdo de um projeto de pesquisa, desde
as fases iniciais da selegéo e formulacao do
problema até a elaboragao e anélise dos da-
dos. Assim, ao mesmo tempo que se fami-
liarizassem, em situagao real, com as difi-
culdades inerentes as diferentes etapas da
execugao de um projeto, poderiam, diante
dos estimulos decorrentes do intercambio
de idéias e informagdes com os participan-
tes do empreendimento comum — profes-
sores e colegas — sentir-se menos hesitan-
tes e inseguros ao formular e executar a dis-
sertagdo destinada a obtengdo do grau de
mestre. O projeto (ou projetos), mesmo
comum, dependendo de sua natureza e

amplitude, poderia fornecer dados para a
elaboragdo de algumas dissertagoes.

Sabemos quéo dificil é, para o estudan-
te, nas condigoes atuais dos cursos de pos-
graduacao, eleger um tema e decidir-se por
uma metodologia adequada aos fins a que
se propoe. Os recursos materiais necessari-
os a execugdo de um projeto nao constitu-
em dificuldade insuperavel quando este se
apresenta bem delineado.

Acredito que um programa de pds-
graduagao com tais caracteristicas e
potencialidades nédo sé é vidvel como tam-
bém resultard muito mais proficuo (e tal-
vez até menos oneroso) que os "cursos de
preparacgao ou aperfeicoamento de pesqui-
sadores" de curta duragdo que se tém rea-
lizado aqui e acolé pelo Brasil.

Para isso seria necessario, entretanto,
contar-se com a dedicacao integral de pro-
fessores e alunos, assegurando-se a estes e
aqueles as condigbes necesséarias para o
cumprimento de um programa que se pro-
longasse, no minimo, por dois anos. Isso
exigiria, da parte da instituicao patrocina-
dora, comprometimento bem mais sério do
que o exigido para a realizagao de cursos
esporadicos, promovidos de acordo com "as
disponibilidades orgamentérias" ou ao sa-
bor de orientacoes variadamente favoraveis
ao desenvolvimento da pesquisa.
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O acervo de obras raras
em francés do Cibec

Resumo

Breve descrigdo de uma parte das obras em lingua francesa que compoem o acervo de
obras raras e especiais do Cibec e que foram catalogadas em portugués e em francés no
inicio de 2005. Composto de edigoes originais bastante raras dos séculos 18 a 20, esse
acervo é analisado em trés categorias: letras e histéria, descoberta do Brasil e educagao e
pedagogia, as quais revelam o fascinio mituo entre a Franga e o Brasil e o papel fundamen-
tal da literatura francesa na construgdo da educagao publica no Brasil.

Introducao

O Centro de Informacéo e Biblioteca em
Educacao (Cibec) do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) possui um acervo de obras
raras de grande relevancia, incluindo 580
volumes em francés recebidos por meio de
diversas doagoes, sendo a do doutor
Armando de Campos a maior delas. Essas
obras foram publicadas durante os séculos
18, 19 e 20, sendo a maior parte delas data-
da entre o final do século 18 e a primeira
metade do século 19. Muitas dessas obras
sdo edigoes originais bastante raras até na
Europa, onde se contam outros poucos
exemplares conservados em algumas insti-
tuigoes, particularmente francesas. O con-
junto, portanto, tem um grande valor
histérico e bibliografico.

Categorizagﬁo do acervo
O acervo de obras raras em francés do

Cibec pode ser visto como uma perfeita bibli-
oteca do "homem esclarecido", em francés
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Thonnéte homme, figura dos séculos 17 e 18
usada para designar a bagagem intelectual que
deveria ter todo pai de familia esclarecido,
misturando conhecimento basico em ciénci-
as, fluéncia nos antigos idiomas (grego e latim)
e conhecimento das respetivas literaturas,
erudicao em literatura classica, bem como
curiosidade para a geografia, a histéria e a pe-
dagogia. Podemos, portanto, apresentar o
acervo de obras raras em francés em trés cate-
gorias: letras e historia; relatos de viagens ao
Brasil e obras demonstrando a influéncia
intelectual reciproca da Franga e do Brasil; e
ensaios sobre educacéo e pedagogia.

Respondendo perfeitamente as exigén-
cias do saber do homem esclarecido, o acer-
vo do CIBEC apresenta uma grande quanti-
dade de livros classicos indispensaveis para
a erudicao e a cultura.

1. Letras e Historia

Em primeiro lugar, encontram-se obras
traduzidas da literatura grega, como a Iliade
e a Odyssée, de Homero, ou Les vies des
hommes illustres, de Plutarco, e da latina,



com autores tais como Técito, Juvenal e
outros. As obras cléssicas da literatura ou
da filosofia francesas dos séculos 16 a 19
também tém uma presenca expressiva como,
por exemplo, Les essais de Montaigne, as
obras completas de Moliére, os rarissimos
92 volumes da "edigdo de Kehl" das (Euvres
completes de Voltaire, que Beaumarchais
publicou em Kehl, na Alemanha, em 1785,
por causa da censura francesa, as obras
completas de Rousseau, as obras de Victor
Hugo, Zola, Balzac (incluindo a rara edigao
dos Contes drélatiques, ilustrada por
Gustave Doré), Stendhal, Marivaux ou
Henri Heine, por exemplo. Identificamos
também livros de critica literdria, como as
obras de Sainte-Beuve, a Histoire de la
Iittérature frangaise, de Nisard, e a Histoire
de la littérature anglaise, de Taine.

Outra vertente da erudigdo do homem
esclarecido é a Histéria e, nesse campo, tam-
bém o acervo do Cibec oferece uma grande
riqueza de manuais ou enciclopédias con-
sagrados a histéria mundial. Por exemplo,
a Histoire romaine, de Théodore Mommsen,
ou Le tableau des révolutions de I'Europe
depuis I'empire romain, de Koch, e uma
grande quantidade de manuais que anali-
sam os erros dos grandes impérios — em
particular a decadéncia do império romano
e a importancia das revolugoes na histéria
dos diversos paises do mundo.

Pertencem também a categoria dos livros
histéricos, as obras completas do duque de
Saint Simon, que constituem uma testemu-
nha indispensavel da vida durante o reina-
do de Luiz XIV, bem como os ensaios politi-
cos de Guizot (Histoire des origines du
gouvernement représentatif), as obras com-
pletas de Montesquieu, incluindo o famo-
sissimo De l'esprit des lois, e o igualmente
famoso De la démocratie en Amérique, de
Tocqueville. Representa este conjunto repre-
senta uma fonte indispensavel para se en-
tender o nascimento progressivo da demo-
cracia na Franga do século 19.

Identificamos também os famosos estu-
dos histéricos do doutor Cabanes sobre me-
dicina, bem como os dicionarios do abade
Migne sobre diversos temas: Botéanica crista,
Ciéncias politicas e sociais, Educagao, Inven-
¢Oes, Lingiistica, Mitologia antiga e moder-
na, Museus religiosos e profanos, Ordens
religiosas, Peregrinagoes religiosas, Zoologia
crista, que sao parte de uma colegao intitulada
Nouvelle encyclopedie théologique ou
deuxiéme série de dictionnaires sur toutes les
parties de la science religieuse.
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Nesse acervo ha pequenos tesouros. Sao
documentos tnicos da histéria francesa,
ensaios que datam da época da revolugao
francesa e que mostram a intensidade inte-
lectual da época. Varios desses livros foram
editados sem mengao de autor ou com falso
nome para despistar a censura que interdi-
tava varios autores considerados como ame-
aga a ordem ptuiblica, mas a nossa pesquisa
finalmente permitiu resgatar o verdadeiro
nome de todos os autores. Le voyage senti-
mental, de Frangois Vernes, e Le nouveau
diable boiteux, do doutor Dicaculus, sdo
retratos de Paris durante a revolugao. O mais
interessante é o livro an6nimo de Mirabeau,
Des lettres de cachet et des prisons d ‘Etat,
de 1782, escrito enquanto o autor estava
detido numa prisao real, e que denuncia a
prética das cartas assinadas em branco pelo
rei —as famosas lettres du cachet — que per-
mitiam a alguns fidalgos mandar qualquer
cidadao para a cadeia sem a menor justifica-
tiva, dando um poder ilimitado e exagerado
as autoridades do Estado.

2. A descoberta do Brasil

Os relatos de viagem fazem parte das
obras francesas mais famosas sobre o Bra-
sil, com um enfoque particular nas edigoes
dos séculos 18 a 20. Citamos, a titulo de
exemplo, a edigao de 1880 da famosa Histoire
d'un voyage faict en la Terre du Brésil, de
Jean de Léry, primeira descrigao do litoral
do Brasil e dos costumes dos povos indige-
nas encontrados pelos exploradores do sé-
culo 16, bem como uns tépicos da lingua
tupi. Consagrado como guia indispensével
nao somente para o conhecimento histérico
do Brasil, mas também para o estudo da
evolugao do pensamento na Europa a partir
do descobrimento das Américas, este livro
foi muitas vezes reimpresso ou traduzi-
do em varios idiomas, mas atualmente
sdo rarissimos os exemplares que existem,
fato que muito valoriza o exemplar do acervo
do Cibec.

Também ha edigoes originais dos famo-
sos relatos da viagem de La Condamine,
Alcide d'Orbigny, Agassiz, Paul Le Cointe
ou F. Biard. O rarissimo exemplar da edigdo
de 1836 da Voyage pittoresque dans les deux
Amériques, de Alcide d'Orbigny contém
numerosas gravuras sobre aco, entre as quais
o retrato do autor; esse exemplar pertenceu
ao Barao de Rosario, célebre bibliofilo brasi-
leiro. Todas essas obras mostram o fascinio
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precoce e duravel da Franga pelo o Brasil,
pais recém-descoberto e que aparecia aos
franceses da época como um paraiso cheio
de riquezas.

Essas relacoes de fascinio mutuo entre
a Francga e o Brasil também sdao demonstra-
das nos livros de filosofia. Embora
tenhamos encontrado no acervo bastante
livros de filosofia em geral (os cursos de
filosofia de Victor Cousin, La recherche
de la vérité, de Malebranche, etc.), os livros
da filosofia positivista, movimento intelec-
tual francés que influenciou muito o nasci-
mento da democracia no Brasil, represen-
tam a maioria das obras. Encontramos,
assim, a integralidade das obras de Auguste
Comte e também La philosophie d'Auguste
Comte, de Lévy-Bruhl.

3. A educacao e a pedagogia

Esta categoria é de particular interesse
para a instituigdo. Encontramos obras
dedicadas a educagao e a pedagogia: de um
lado, famosos romances pedagdgicos e, do
outro lado, livros teéricos sobre a educagao
e a pedagogia.

Dentre os romances pedag6gicos, po-
demos citar Emile ou de I'éducation, de
Rousseau, onde o autor procura tracar as
linhas gerais que deveriam ser seguidas com
o0 objetivo de se fazer da crianga um adulto
bem desenvolvido intelectualmente e mo-
ralmente bom. Também encontramos Les
aventures de Télémaque, romance pedagé-
gico que Fénelon escreveu para seu aluno,
o Duque de Borgonha, neto de Luiz XIV, e
destinado a ser rei, mas que faleceu preco-
cementeem 1712.

A questdo da educagdo também é abor-
dada sob a forma de par6dia, como em Les
francgaises, livro anénimo de Restif de la
Bretonne, que pretende ser um guia para a
criacao das filhas com finalidade de torné-
las boas esposas. Na verdade, a obra serve
para denunciar a condigao inferior da mu-
lher na sociedade no final do século 18,
criticando, de maneira ir6nica, a relutancia
da sociedade da época em deixar as filhas
terem acesso a educagao, porque "a mulher
mais perigosa é aquela que 1¢ livros..." Tra-
ta-se do rarissimo exemplar de 1786, ilus-
trado com gravuras de Binet.

Embora esses exemplares sejam os
mais originais, destaca-se também a obra de
Théodore Fritz, de 1843: Esquisse d'une
histoire de I'éducation depuis les temps les
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plus reculés jusqu'a nos jours, e as varias obras
que permitem acompanhar evolugdo do pen-
samento politico a respeito da educagao na
Franca, como a Instruction du peuple, de 1872,
de Laveleye, primeira obra a destacar a urgén-
cia de se fundar a instrugao publica, e as obras
completas de Condorcet, que, no Rapport et
projet de décret sur 'organisation générale de
linstruction publique, présentés a I'Assemblée
nationale, au nom du Comité d'Instruction
publique, les 20 et 21 avril 1792, publicado
no volume oito, em 1799, define os principi-
os da educagao revolucionéaria como publica,
universal e fonte de igualdade:

Oferecer a todos os individuos da espécie
humana os meios de prover suas necessi-
dades, assegurar seu bem-estar, conhecer
e exercer seus direitos, compreender e
cumprir seus deveres; assegurar a cada um
a oportunidade de aperfeigoar seu enge-
nho, de se tornar capaz para as fungoes
sociais as quais tem o direito de ser convo-
cado, de desenvolver toda a extensao de
talentos que recebeu da natureza; estabe-
lecer uma igualdade de fato entre os cida-
daos e tornar real a igualdade politica re-
conhecida pela lei - tal deve ser o primei-
ro objetivo de uma instrugdo nacional, e,
sob este ponto de vista, ela é, pelo poder
publico, um dever de justiga (...).

Conclusao

Esse trecho de Condorcet mostra o va-
lor e 0 grande interesse desse acervo de obras
raras em francés composto de numerosos
livros de educagao, pedagogia, filosofia, his-
toria e letras, que bem representa a bibliote-
ca ideal do homem esclarecido do inicio do
século 20. Ele também tem um valor impor-
tante para se entender certas temaéticas de
suma importancia para o Brasil e para o
Ministério da Educagao (MEC), tais como
o nascimento das idéias que sustentam a ins-
trugao publica, o desenvolvimento das idéi-
as de democracia e de liberdade e o fascinio
mutuo da Franga e do Brasil. Esse valor,
porém, depende de um continuo esforgo de
conservagao do acervo, bem como de pre-
servagao da sua integridade.

Mergulhando nesse maravilhoso con-
junto de obras, pode-se também perceber a
personalidade do homem que juntou a sua
maior parte: culto, educado e educador, in-
teressado pela medicina, pela histéria da
Franga e pelas idéias de democracia. Esse é
exatamente o retrato do doutor Armando de
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Abstract The collection of rare books in French of Cibec

This is a brief description of the books in French language, which compose the Cibec
collection, and that were catalogued in Portuguese and French in the beginning of 2005. It
is composed of quite rare original editions of the 18 and 20 centuries; this collection is
analyzed in 3 categories: language and history; discovery of Brazil and education; and
pedagogy, by means of which it demonstrates the mutual fascination between France and
Brazil and the basic role of French literature in the construction of the public education in
Brazil.
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" Levantamento feito por Maria
Angela Torres Costa e Silva e
organizado por Rosa dos Anjos
Oliveira.

Anexo

LISTA DE PARTE DAS OBRAS RARAS EM FRANCES EXISTENTES

NO ACERVO DO CIBEC*

BALZAC, Honoré de. Les contes drolatiques
colligez ez abbayes de Touraine et mis en
lumiére par le sieur de Balzac pour
I"esbattement des pantagruelistes et non
aultres. Edition illustrée de 425 dessins par
Gustave Doré. Paris: Garnier, [s.d.]. 614 p.

O autor: Nasceu em Tours, em 20 de
maio de 1799. Aos 20 anos ja escrevia e
freqiientava a alta sociedade de Paris. Apds
estudar Direito (1816-1819), decidiu tornar-
se escritor. Preencheu os trinta anos seguin-
tes escrevendo, desenvolvendo esquemas
financeiros fantasticos e envolvendo-se em
aventuras amorosas. Foi um dos mais im-
portantes romancistas do século 19 e o pri-
meiro grande escritor a revelar os lagos com-
plexos que ligam o homem a sociedade e a
explorar as profundas influéncias do meio
ambiente nos seres humanos. Considerado
o fundador do Realismo, influenciou auto-
res como Flaubert, Stendhal, Zola e Proust.
Apresentou seus primeiros trabalhos lite-
rarios sob o pseudoénimo de Horace Saint-
Aubin. Em 1829, escreveu Le Dernier dés
Chouans, o primeiro romance considerado
digno de entrar em suas obras completas.
Fisiologia do Casamento e Cenas da Vida
Privada chamaram, em seguida, a atengao.
Finalmente, em 1831, veio o sucesso estron-
doso com Pele de Onagro, romance filosofi-
co no qual Balzac, porta-voz de toda uma
juventude decepcionada com a revolugao
de julho de 1830, estigmatizava o reino do
individualismo e do dinheiro. Nos tltimos
vinte anos de vida, escreveu 90 romances,
30 contos e 5 pecas de teatro. Tendo sofri-
do sucessivas crises cardiacas, de asfixia e
bronquite, Balzac morreu em 18 de agosto
de 1850, pouco tempo apés o seu casamen-
to com Eveline Hanska.

A obra: O livro esta organizado em se-
¢oes, originalmente publicadas em anos
diferentes, e intituladas: Premier Dixain
(1831), Seconde Dixain (1833), e Troisieme
Dixain (1837). Escritos em francés do sécu-
lo 16, esses contos sdo uma parddia das
obras de Rabelais e causaram escdndalo por
causa da lingua antiga e de cenas obscenas.
Os temas tratados ja estavam presentes em
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autores medievais e renascentista, principal-
mente a sexualidade como transgressao da
ordem imposta pelos poderes religiosos,
politicos e sociais. Sua linguagem destaca
essa transgressdo pelo permanente jogo de
neologismos, de perifrases, de metaforas que
dizem sem, de fato, dizer. Maliciosos,
irreverentes, deliciosos, revelam o grotesco,
o ridiculo das situagdes convencionais, e,
dessa forma, criticam a ordem estabelecida.

O ilustrador: Nasceu em Estrasburgo,
na Alsacia-Lorena, em 1832. Além de famo-
so ilustrador do século 19, era também pin-
tor e escultor. Suas pinturas e esculturas nao
tiveram o mesmo sucesso que suas ilustra-
¢oes de obras famosas, como a Gargantua,
de Rabelais (1854), os Contos de Balzac
(1855), A divina Comédia de Dante (1861),
Dom Quixote de Cervantes (1863), Biblia
(1866), Paraiso Perdido de Milton (1866), as
Fabulas de La Fontaine (1868), entre as mais
de 120 obras que ilustrou. Trabalhava de
forma intensa e veloz. Geralmente, esboca-
va os desenhos diretamente na madeira e
contava com vérios auxiliares para terminar
de grava-los, chegando a empregar uns 40
gravadores competentes para trabalhar nas
suas ilustragoes. Teve uma vida préspera e
pode usufruir seu sucesso. Ele manteve ro-
mances com as mulheres mais famosas da
sua época, como a atriz Sarah Bernhardt e a
cantora de 6pera Adelina Patti. Morreu, em
1883, deixando incompletas as ilustragoes
para uma edigdo de Shakespeare.

CONDORCET. Euvres complétes de
Condorcet. Brunswick e Leipsic e Paris: Garat
et Cabanis, An IX [de la Republique 1781].
8 v.

O autor: Marie-Jean-Antoine-Nicolas
de Caritat, marqués de Condorcet, nasceu
em Ribemont, Franga, em 17 de setembro
de 1743, e foi pensador, matematico, pro-
fessor, enciclopedista e politico. Suas idéi-
as a favor da liberdade economica, da tole-
rancia religiosa, das reformas legais e
educacionais e contra a escravidao fazem
dele uma figura tipica do Iluminismo, ainda



que pertencente a nobreza. De familia tra-
dicionalmente influente na Cavalaria e na
Igreja, estudou em colégios jesuitas, em
Reims e Paris, e logo se destacou nas cién-
cias exatas. No College Navarre ganhou re-
putacdo como matemético. Em 1769, tor-
nou-se membro da Académie des Sciences,
participando mais tarde do famoso Comité
de Pesos e Medidas (1790-1799). Também
contribuiu ativamente na preparagio da
Enciclopédia e, em 1782, foi eleito para a
Academia Francesa. Pertenceu também a
outras academias européias. Destacou-se
como pioneiro da matematica social. A
eclosao da revolugédo francesa, a qual
Condorcet aderiu com entusiasmo, envol-
veu-o profundamente na atividade politica
e tornou-se membro e presidente da Assem-
bléia Legislativa Pds-Revolucao. Seu proje-
to para uma nova constituicao, representa-
tiva das posigoes mais moderadas dos
girondinos, foi rejeitado em favor dos
jacobinos, o mais radical grupo revolucio-
nério, cuja principal figura era Robespierre.
Condorcet defendia o ensino publico e gra-
tuito e campanhas de imunizagdo em mas-
sa, por exemplo, a vacinagdo contra a
variola, mas o triunfo das teses radicais de
Robespierre obrigou-o a fugir. As avanga-
das idéias de Condorcet trouxeram-lhe a
perseguicao dos setembristas, caindo em des-
graca e tendo sua prisao decretada. O seu pri-
meiro trabalho de repercussao foi De calcul
intégral (1765; Sobre céalculo integral).
Publicou um memoravel trabalho na area da
probabilidade: Essai sur I'application de
lanalyse a la probabilité des décisions rendues
a la pluralité des voix (1785; Ensaio sobre a
aplicacao da anélise a probabilidade das de-
cisdes submetidas a pluralidade de votos).
Enquanto vivia na clandestinidade, escreveu
a obra-prima, publicada postumamente, pela
qual é mundialmente conhecido: Esquisse
d'un tableau historique des progres de l'esprit
humain (Esbogo de um quadro histérico dos
progressos do espirito humano), 1795. Sua
idéia fundamental era a do progresso conti-
nuo do género humano em diregao a perfei-
¢ao. Perseguido pela revolugao que apoiara,
Condorcet foi finalmente preso em 29 de
marco de 1794, na localidade de Clamart.
Levado a Bourg-la-Reine, foi encontrado morto
na cela da prisao, no dia seguinte.

A obra: Suas obras completas, em 21
volumes, foram publicadas em 1804, gragas
ao empenho da sua vitiva, a Marquesa de
Condorcet, Marie Louise Sophie de Grouchy

(1764-1822) e dos editores Dominique Joseph
Garat (1749-1833) e Pierre-Jean-Georges
Cabanis (1757-1808). O volume 8 é muito
importante porque contém os artigos do
Condorcet sobre a instrugao ptblica e o de-
safio de inventar a escola publica gratuita,
universal e leiga, tornada realidade um sécu-
lo depois pelo ministro Jules Ferry (1832-
1893).

COUSIN, Victor. Cours de I'histoire de la
Philosophie. Paris: Pichon et Didier, 1829.
4 v.

O autor: Nasceu em Paris, em 28 de
novembro de 1792 e faleceu em Cannes, em
13 de janeiro de 1867. Filosofo, educador e
historiador francés, seu ecletismo sistema-
tico — a combinacao de muitas filosofias di-
ferentes — , fez dele o mais bem conhecido
pensador liberal de seu tempo. Enquanto
cursou a Ecole Normale, onde ingressou em
1811, leu escritores dos séculos 18 e 19, da
corrente escocesa do Senso Comum, e foi
também influenciado por dois outros fil6-
sofos franceses, Francois Maine de Biran e
Pierre Paul Royer-Collard, tendo sido, mais
tarde, assistente deste tltimo. Com o cres-
cimento da politica antiliberal na Franca, em
1820, ele perdeu sua cadeira de assistente,
e a prépria Ecole Normale foi fechada em
1822. Asilou-se na Alemanha, onde foi pre-
so por seis meses (1824-1825). Escreveu, em
1826, Fragments philosophiques (Fragmen-
tos filosoficos), completou as edigoes da obra
do filésofo grego neoplaténico Proclus e tam-
bém a de René Descartes, e comegou sua
traducao das obras de Platao. Em 1828, foi
reintegrado na Ecole Normale, reaberta em
1826, e as suas aulas de filosofia fizeram
dele um escritor popular, sendo figura do-
minante na intelectualidade francesa pelos
20 anos seguintes. Tornou-se membro do
Conselho de Instrucao Pablica em 1830, da
Academia Francesa em 1831, e da Académie
des Sciences Morales et Politiques em 1832.
Nesse mesmo ano foi feito Par de Franga, e
dois anos depois, diretor da Ec6le Normale.
Ap6s visitar a Alemanha, estudando 14 os
métodos educacionais, redigiu a Lei da Re-
forma da Educagdo Primaria francesa em
1833. Em 1840 foi nomeado ministro da
Educagao Publica da Franga. Escreveu ain-
da: De la metaphysique d'Aristote (1835;
Sobre a metafisica de Aristételes), Du vrai,
du beau et du bien (1836; Sobre o verdadei-
ro, o belo e o bem); Cours d'histoire de la
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philosophie moderne (1841-1846; Curso de
histéria da filosofia moderna), e um estudo
sobre o fil6sofo Blaise Pascal, Des pensées
de Pascal (1843).

A obra: O curso de histéria de filoso-
fia, ministrado na Universidade de Letras
de Paris de dezembro 1828 a junho 1829,
alcangou sucesso considerével e fizeram dele
um escritor popular, sendo figura dominan-
te na intelectualidade francesa pelos 20
anos seguintes. Saint Beuve escreveu a res-
peito: "Cousin saiu-se sempre admiravel-
mente, e, malgrado todos os ataques da fi-
losofia sensualista, mancomunada com o
catolicismo e com os zombeteiros céticos,
ele comoveu seus dois mil ouvintes, a pon-
te de ser necessario fechar as portas do au-
ditoério, que ja estava repleto".

DE LERY, Jean. Histoire d ‘un voyage faict
en la terre du Brésil. Nouvelle édition avec
une introduction et des notes par Paul
Gaffarel, professeur a la faculté des lettres
de Dijon. Paris: Alphonse Lemerre, 1880.
2 exemplares.

O autor: Viajante e historiador, nasceu
em 1534 e morreu em 1611. Aos 18 anos
estava em Berna, seguindo o curso de teo-
logia e as pregacoes de Calvino, e teve en-
sejo de prestar a nova doutrina um impor-
tante servigo. Tendo Durand de Villegaignon
fundado uma colénia francesa no Rio de
Janeiro, chamou a todos aqueles que qui-
sessem gozar de liberdade de consciéncia.
Assim, pediu a Calvino, que fora seu
condiscipulo na Universidade de Paris, que
lhe enviasse alguns homens ativos e inteli-
gentes. Este organizou logo uma pequena
expedicao com destino ao Brasil, em 1555,
e da qual fazia parte Jean de Lery, que, mo-
vido pela curiosidade, desejo de se instruir
e zelo religioso, resolveu espalhar na
América a nova doutrina.

A obra: As diferentes peripécias da vi-
agem, o acolhimento de Villegaignon, os
primeiros trabalhos, os obstaculos, as hos-
tilidades abertas, todos estes dramaticos
acontecimentos foram narrados por Jean de
Léry na sua obra publicada em 1578. Trata-
se de um documento etnografico de grande
interesse sobre os indigenas, animais e plan-
tas brasileiros. Também apresenta observa-
¢Oes sobre a navegagdo e sobre os conflitos
entre catélicos e protestantes. E um guia
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indispensavel a todos que se ocuparem do
estudo dessa época.

DOCTEUR DICACULUS (pseud. de
Chaussard, Pierre-Jean-Baptiste). Le nouveau
diable boiteux, tableau philosophique et
moral de Paris; mémoires mis en lumiére et
enrichis de notes par le Docteur Dicaculus,
de Louvain. Paris: Chez F. Buisson, 1798. 2
tomos in 8°.

O autor: Pierre-Jean-Baptiste Chaussard
(1766-1823) usou vérios pseudbénimos:
Publicola, Doutor Dicaculus nos livros que
publicou durante a revolugao francesa:
Mémoires historiques et poliliques sur la
révolution de la Belgique et du pays de Liége
(Memorias histdricas e politicas sobre a re-
volucdo na Bélgica, 1793). E também o céle-
bre autor do Pausanias frangais: état des arts
du dessin en France, a I'ouverture du XIXé
siécle: Salon de 1806 (Pausanias franceés, si-
tuagdo das artes na Franga no inicio do
século 19), obra muito importante para a
histéria da arte.

A obra: Inspirado no Diable boiteux, de
Le Sage, o livro Le nouveau diable boiteux
se apresenta como a continuagdo daquele
romance, contando as aventuras de um dia-
bo que ficou preso numa garrafa e, na com-
panhia de um jovem bacharel, sobrevoa a
cidade de Paris para mostrar-lhe os hébitos
de seus habitantes.

D'ORBIGNY, Alcide. Voyage pittoresque dans
les deux Amériques résumé général de tous
les voyages de Colomb, Las-Casas... Par les
auteurs du voyage pittoresque autour du
monde. Paris: L. Tenré, 1836. 568 p.

O autor: Nascido em 6 de setembro
de 1802, considerado o fundador da
micropaleontologia, ciéncia hoje importan-
te para a prospecgao de petréleo, D'Orbigny
foi o primeiro a definir as formacgodes geo-
légicas como estagios de sedimentagao.
Pesquisou etnografia, histéria natural e ge-
ologia na América do Sul (1826-1834),
cujos resultados publicou em Voyage dans
I'Amérique méridionale. Com seus estudos
de fésseis na bacia do Parana, criou a
micropaleontologia e, ao teorizar que as di-
ferentes camadas de rochas sedimentares
resultavam de deposigoes periddicas su-
cessivas, identificaveis pela datagdo dos



fosseis, criou a paleontologia estratigréfica,
que forneceu as bases para a nomenclatu-
ra dos diversos terrenos. Ao contrario de
Darwin, porém, acreditava que cada esta-
gio apresentava uma fauna independente,
surgida por um ato especial da criagao. Sua
carreira foi coroada por sua nomeacao de
professor do Muséum National d'Histoire
Naturelle de Paris, quando a cadeira de
Paleontologia foi criada em sua homena-
gem, em 1853. Faleceu em 30 de junho de
1857.

A obra: Sua descricdo da América do
Sul é o resultado da viagem, que durou sete
anos (1826-1834). No Brasil, ele passou pelo
Maranhdao, Bahia, Minas Gerais, Rio de Ja-
neiro e Sao Paulo.

FENELON. Les aventures de Télémaque et
les aventures d'Aristonoiis. Paris: Didier et
Cie, 1861. 445 p.

O autor: Escritor e orador francés,
Frangois de Salignac de La Mothe-Fénelon
nasceu em 1651, numa familia nobre. Ele
seguiu a carreira sacerdotal. Discipulo de
Bossuet, foi por este recomendado a Luis
X1V para servir de mediador nos confli-
tos entre protestantes e catélicos. Sua
prudéncia e diplomacia o ajudaram na pa-
cificagao dos fanatismos. Em vista desse
sucesso, Luis XIV nomeia-o preceptor de
seu filho, o Duque de Bourgogne, para o
qual escreve o Dialogue des morts (Diélo-
go dos mortos), as Fables (Fédbulas) e Les
aventures de Télémaque (As aventuras de
Telémaco). Mas Fénelon caiu em desgra-
¢a ao converter-se ao quietismo, e perde
a protegdo de Bossuet, em 1688. Retorna
3 sua diocese, em Cambrai, onde falece
em 1715.

A obra: Narra as aventuras de Telémaco,
filho de Ulisses e Penélope, que sai a pro-
cura do pai, acompanhado por Mentor,
viagem contada por Homero na primeira par-
te da Odisséia. Sob a aparéncia de uma
novela passada na antiga Grécia, Fenélon
propoe, com verbo facil e brilhante, uma
série de idéias politicas e morais para a edu-
cacao dos principes. Apesar de o autor con-
siderar a obra uma espécie de divertimento
literario, acaba por fazer uma mordaz criti-
ca a Franca do reinado de Luis XIV, que
chega a proibi-la.

FRITZ, Théodore. Esquisse d'une histoire de
l'éducation depuis les temps les plus reculés
jusqu'a nos jours. Strasbourg: Schmidt et
Grucker, 1843. in-8. 752 p.

O autor: Foi professor no seminario
protestante e na Faculdade de Teologia de
Strasbourg, membro da Comissdao do Ensi-
no Fundamental da regido de Strasbourg e
membro da Sociedade de Educagéo de Lyon.

Aobra: Euma histéria completa da edu-
cacdo desde a Antiguidade aos anos de
1840. A primeira parte é sobre a educagao
antes do cristianismo (chineses, hindus,
egipcios, gregos, romanos). A segunda, de-
pois de Jésus Cristo, no mundo inteiro. Para
o autor, é um erro "achar que nds podemos
separar a instrucao da educacao e querer
acabé-la aos 14 ou 15 anos". Por Fritz, s6 a
educacdo que dura a vida inteira pode dar
resultados.

GUIZOT, Francois. Histoire des origines du
gouvernement représentatif en Europe.
Paris: Didier, 1851. 2 v.

O autor: Em 1812 foi nomeado profes-
sor de Histéria Moderna na Sorbonne. En-
tre 1820 e 1822, publicou suas obras politi-
cas mais célebres a favor da monarquia cons-
titucional e deu o seu curso sobre a histéria
do governo representativo. O governo sus-
pende o curso de 1822 a 1828, e ele dedica-
se a escrever suas grandes obras histéricas:
Histoire de la révolution d'Angleterre, Histoire
de la civilisation en Europe, e Histoire de la
civilisation en France. Opositor de Carlos
X, participou do movimento em prol da
monarquia em julho de 1830. De 1832 a
1837, foi ministro da instrugao puiblica. Em
1836, foi eleito para a Academia Francesa.
De 1840 a 1847, foi embaixador em Londres,
depois ministro dos negdcios estrangeiros
e, em 1847 foi presidente do Conselho por
dois anos. Ele exerceu uma politica conser-
vadora favoravel a burguesia. Sua queda
aconteceu no dia 23 de fevereiro de 1848,
com o nascimento da 2? Reptublica. Refu-
giou-se, por algum tempo, na Inglaterra e,
ao retornar a Franga, abandonou a politica
para dedicar-se as suas Mémoires pour ser-
vir a I'histoire de mon temps (Memorias para
a histéria da minha época). Morre em 1874.

A obra: Em 1820, quando as diversas
faculdades da Academia de Paris e o Collége
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de France reabriram seus cursos, muitas
pessoas se reuniram para fundar um Journal
des Cours Publics (Jornal dos Cursos Publi-
cos), onde publicaram notas sobre as "ligoes"
que assistiram. O curso sobre a histéria das
origens do governo representativo que
Francois Guizot deu de 1820 a 1822 foi di-
vulgado nesse jornal, em notas curtas e in-
completas; por isso, ao ser consultado sobre
a reimpressdo dessa matéria, o autor ndo
consentiu na publicagdo sem que ele pro-
prio fizesse uma revisdo criteriosa, a qual
resultou nestes dois volumes.

HOMERE. Iliade. Paris: Alphonse Lemerre,
1874. 465 p.

O autor: Homero nasceu em torno de
850 a.C., em algum lugar da Jénia, de acor-
do com o historiador grego Herédoto. Os
dois maiores poemas épicos da Grécia anti-
ga, a Iliada e a Odisséia, sdo a ele atribui-
dos. Além de simbolo da unidade e do es-
pirito helénico, as duas obras sao fonte de
prazer estético e ensinamento moral. As
diferencas entre tom e estilo que se obser-
vam ao serem comparados os dois poemas,
levaram alguns criticos a aventar a hipétese
de que poderiam ter resultado da recompo-
sigdo de poemas anteriores, ou de que teri-
am sido criadas por autores diferentes. To-
das essas duvidas constituem a chamada
"questao homérica", e permanecem abertas
a discussdo. Homero teve profunda influ-
éncia sobre a literatura ocidental, a ponto
de as situagoes que ele retrata tornarem-se
simbolo e sintese de toda a aventura huma-
na na Terra.

A obra: A versao na forma escrita, tal
como se conhece hoje, teria sido feita em
Atenas durante o século VI a.C., se bem
que a divisao de cada poema em 24 cantos
corresponderia aos eruditos alexandrinos
do Periodo Helenistico. Homero conta a
Guerra de Troéia, mostrando sua tomada
pelos gregos. O poema concentra-se na fi-
gura do heréi Aquiles que se negou a com-
bater os troianos devido a sua célera contra
Agamenon, que lhe roubou a escrava
Briseida. Somente ap6s a morte do amigo
Patroclo, é que resolve voltar ao combate.
Outro momento importante da obra descre-
ve a tomada da cidade pelos gregos que,
sem a lideranga de Aquiles, usaram da as-
tacia e, por conselho de Odisseu (Ulisses),
construiram um grande cavalo de madeira,
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dentro do qual esconderam os soldados mais
valentes. Os troianos levaram o cavalo para
dentro da cidade e, durante a noite, os sol-
dados gregos saidos do cavalo, abriram as
portas da cidade para seus companheiros.

HOMERE. Odyssée, hymnes, épigrammes,
batrakhomyomakhie. Paris: Alphonse
Lemerre, 1868. 476 p.

O autor: Homero nasceu em torno de
850 a.C., em algum lugar da Jonia, de acor-
do com o historiador grego Herddoto. Os
dois maiores poemas épicos da Grécia anti-
ga, a Iliada e a Odisséia, sao a ele atribui-
dos. Além de simbolo da unidade e do es-
pirito helénico, as duas obras sao fonte de
prazer estético e ensinamento moral. As di-
ferengas entre tom e estilo que se observam
ao serem comparados os dois poemas, leva-
ram alguns criticos a aventar a hipétese de
que poderiam ter resultado da recomposi-
¢ao de poemas anteriores, ou de que teriam
sido criadas por autores diferentes. Todas
essas duvidas constituem a chamada "ques-
tdo homeérica", e permanecem abertas a dis-
cussao. Homero teve profunda influéncia
sobre a literatura ocidental, a ponto de as
situagoes que ele retrata tornarem-se simbo-
lo e sintese de toda a aventura humana na
Terra.

Aobra: Descreve o retorno do guerreiro
Odisseu (Ulisses) ao seu reino, na ilha gre-
ga de Itaca. Essa obra pode ser dividida em
trés temas fundamentais: a viagem de
Telémaco; as viagens de Ulisses; e, 0 massa-
cre dos pretendentes da esposa de Ulisses,
Penélope.

KOCH, Christophe-Guillaume. Tableau des
révolutions de [I'Europe, depuis le
bouleversement de I'Empire Romain en
occident jusq'“a nos jours; précédé d'une
introduction sur 'histoire, et orné de cartes
géographiques, de tables généalogiques et
chronologiques. Nouvelle édition corrigée et
augmentée. Gide Fils, 1814. 4 v.

O autor: Nasceu em Bouxwiller, na
Alsacia, em 1735, e tornou-se conhecido no
comego da Revolugao ao apresentar a Cons-
tituinte as queixas dos protestantes da sua
regido. A aboligdo dos privilégios pela As-
sembléia Constituinte e a nacionalizagdo dos
bens do clero quase foram um golpe mortal



para a Universidade. Enviado a Paris por
seus colegas, Koch defendeu tdo bem a causa
dos protestantes que, por meio do decreto
de 17 de agosto de 1790, a Constituinte
proclamou a liberdade de culto e excluiu
os seus bens do confisco. Deputado a As-
sembléia Legislativa (1791), Koch néo tarda
a se comprometer por suas tendéncias mo-
deradas e por sua amizade com Dietrich, o
primeiro prefeito de Strasbourg: ficou pre-
so durante quase um ano sob o Terror. Apds
a sua liberdade, ele retomou sua atividade
politica e pedag6gica. Nomeado membro do
Tribunal, ele obteve do Primeiro Cénsul o
restabelecimento da Universidade com o
nome de Academia Protestante, na qual ele
retomou o seu curso de Histéria e de Direito
Publico.

A obra: Usado durante muitos anos
com manual de histéria na Franga, o livro
estd dividido em oito periodos de tempo,
mostrando como a Europa foi mudada pe-
las revolucodes, desde 406 até 1800.

LAVELEYE, Emile de. L'instruction du
peuple. Paris: Hachette, 1872. 485 p.

O autor: Emile-Louis-Victor, bardo de
Laveleye (1822-1892) foi um publicista bel-
ga, economista e ensaista. Dentre suas obras,
destacam-se: De la propriété et de ses for-
mes primitives (1874; Sobre a propriedade
e suas formas primitivas), Le Gouvernement
dans la démocratie (1891; O governo na
democracia), Histoire des rois francs (1847-
1848; A histéria dos reis franceses), Etudes
d'économie politique rurale: la Néerlande
(1864; Estudos de economia politica rural:
os Paises Baixos), La Lombardie et la Suisse
(1869; A Lombardia e a Suica), Essai sur
les formes de gouvernement dans les sociétés
modernes (1872; Ensaio sobre as formas de
governo nas sociedades modernas), Histoire
de la langue et de la poésie provengales
(1872; Histéria da lingua e da poesia
provengais).

A obra: Na primeira parte do livro, o
autor mostra porque o ensino publico é a
questdao mais importante nos anos 1870,
como a intervengdo do Estado no ensino
primaério é indispensavel e insiste sobre a
gratuidade, a laicidade e a obrigatoriedade
desse ensino. Na segunda parte, ele expli-
ca detalhadamente a legislagao e a situagao
do ensino em cada pais do mundo. Por

exemplo, referindo-se ao Brasil, ele afirma
que, "em 1870, ha 110 mil alunos no ensino
publico, quer dizer, uma proporgao de um
aluno por 92 habitantes" (p. 471).

LEVY-BRUHL, Lucien. La philosophie
d'Auguste Comte. Paris: Félix Alcan, 1905.
417 p.

O autor: Fil6sofo e etndlogo, foi um
estudioso da "mentalidade primitiva". Nas-
ceu em Paris, em 1857. Entra para a Ecole
Normale Supérieure em 1876, onde obtém
o doutorado em letras. Em 1904, foi nome-
ado para a cadeira de histéria da filosofia
moderna na Sorbonne. Tanto em seus es-
tudos sobre os primitivos quanto naqueles
sobre moral, o seu objetivo foi contribui
para que os conhecimentos sobre o homem
alcancassem a mesma "positividade" da na-
tureza. Suas obras mais importantes foram:
La morale et la science des moeurs (1903;
A moral e a ciéncia dos costumes), Les
fonctions mentales dans les societés
inférieures (1910; As fungdes mentais nas
sociedades inferiores), La mentalité
primitive (1922; A mentalidade primitiva),
La mythologie primitive (1922; A mitologia
primitiva).

A obra: Apresenta uma leitura de
Comte totalmente nova em relagao as duas
interpretagoes que lhe havia sido dadas: a
interpretagao légica de Mill, que subordi-
na o pensamento de Comte a formulagao
das leis do pensamento positivo, e a inter-
pretagao histérica de Littré, que vé nisso
uma demonstragao da necesséria passagem
da religido a ciéncia, do método subjetivo
ao método objetivo. Lévy-Bruhl mostra que,
para Comte, o estado teolégico e o estado
positivo co-existem no pensamento huma-
no, uma vez que se trata de dois "sistemas
mentais", cada qual possuindo uma unida-
de mental tao forte quanto a do outro. A
rigor, pode-se dizer que o estado teoldgico
— chamado por Lévy-Bruhl de "mentalida-
de primitiva" — possui uma unidade men-
tal superior a do estado positivo, dado que
este procede do que Comte denomina "a
l6gica dos sentimentos", que unifica as con-
cepgoes a partir de sua fonte afetiva refe-
rindo-as diretamente a agdo. Lévy-Bruhl
descobre em Comte a elaboragdo de uma
"l6gica da pratica", que ndo esta subordina-
da a légica tedrica, como no pensamento
evolucionista.
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MALEBRANCHE, Nicholas. Recherche de
la vérité. Paris: Ernest Flammarion, [s. d.].
2 v

O autor: Nasceu em 1638. Ordenado
padre em 1664, ele descobre, nesse mesmo
ano o Traité de 'homme de Descartes (en-
contrado por acaso numa livraria do Quai
des Augustins, em Paris). Extasiado pela
leitura, decide consagrar-se a filosofia. Este
padre do Oratoire, cuja vida se confunde
com seus pensamentos e seus escritos, pro-
duziu uma obra consideravel, destacando-
se: Les méditations chrétiennes (1683; As
meditagoes cristas), Les entretiens sur la
métaphysique et la religion (1688; Dialogos
sobre a metafisica e a religido). Foi eleito
para a Académie des Sciences em 1699.
Faleceu em 1715.

A obra: Mostra as intimas relagoes da
filosofia cartesiana com a religido e afirma
que nossa vontade nada pode por si mesma,
porque Deus é o principio de nossas
determinacoes e dos atos de nossa vontade.

MIRABEAU, Honoré-Gabriel Riquetti,
Comte de. Des lettres de cachet et des prisons
d'état. Ouvrage posthume, composé en
1778. Hambourg, 1782. 2v.

O autor provavel: Foi estadista, orador
e lider revolucionario, tendo sido chamado
de Tribuno do Povo. Era inimigo da corte
real, mas, apés as primeiras semanas da
Revolugao Francesa (1789), tentou colocar-
se a servigo do Rei e colaborar com o gover-
no, porque acreditava que a Franga precisa-
va tanto do Rei quanto da Assembléia e era
favoravel a uma monarquia constitucional
semelhante a da Inglaterra. Mirabeau este-
ve preso vdrias vezes: em 1767, por ma con-
duta como oficial de um regimento de cava-
laria; em 1774, por causa das dividas; de
1777 a 1780, por ordem do préprio pai, e,
nesses trés anos e meio, a ovelha negra da
familia escreveu Des lettres de cachet et des
prisons d'état e alguns romances. Solto, vi-
veu nos Paises Baixos e na Inglaterra, re-
gressando a Franga em 1788. Em 1785, o
ministro Calonne confia-lhe uma missao
secreta em Berlim, a fim de sondar as dis-
posigdes do sucessor de Frederico II, e de
negociar um empréstimo para a Franga. De
volta, Mirabeau publicou uma brochura
intitulada Dénonciation de I'agiotage au roi
et aux notables, que lhe vale novos
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aborrecimentos. Em 1788, publica uma im-
portante obra sobre a monarquia prussiana
e, no fim desse ano, um escrito anénimo,
intitulado Histoire secréte du cabinet de
Berlin, causando escandalo. A obra, que
maltrata duramente o Imperador José Il e o
Rei da Prussia, foi condenada pelo Parla-
mento a ser queimada pelo carrasco.
Mirabeau consegue eleger-se como delega-
do do Terceiro Estado (o povo) e, ao percor-
rer a Provence, no inicio de 1789, é recebi-
do em triunfo pelo povo; contudo, sua via-
gem também foi marcada por insurreigoes.
E nas sessoes dos Estados-Gerais, que se
transformaram na Assembléia Nacional, que
Mirabeau mostra todo o seu talento de
orador e de homem politico.

A obra: Obra an6énima, atribuida a
Mirabeau, que, por vérias vezes foi preso
por causa das lettres de cachet, cartas por
meio das quais o rei e seus favoritos tinham
o poder de mandar prender qualquer pes-
soa. Assim, Mirabeau foi condenado por ter
seduzido Sophie de Ruffey, Marquesa de
Monnier, jovem esposa de um velho magis-
trado do Parlement de Besangon, e fugido
com ela para a Holanda.

MOMMSEN, Théodore. Histoire romaine.
Nouvelle édition, traduite par De Guerle.
Paris: Ernest Flammarion, [s.d.]. 7 t.

O autor: Historiador aleméo (1817-
1903), recebeu o prémio Nobel em 1902 por
sua obra em geral, que abrange Histéria,
Filologia, Jurisprudéncia e, também, Arque-
ologia e Numismatica. Sua Histoire des
Romains (1854-1886, traduzida para o fran-
cés e publicada em 8 volumes par M. Ale-
xandre), renova o estudo da histéria roma-
na. Apoiando-se unicamente nos dados que
o estudo rigoroso dos textos ou inscrigoes
permite estabelecer, ele rejeita a parte relati-
va as lendas sobre as origens de Roma. Seu
nome estd ligado ao monumental Corpus
inscriptorum latinorum, iniciado em 1863 e
que contém a transcricdo grafica de, aproxi-
madamente, 100 mil inscrigoes latinas, obra
publicada pela Academia de Berlim, da qual
ele foi diretor.

A obra: Acolhido com admiragdo na
Alemanha e no mundo inteiro, sendo tra-
duzido em todas as linguas, este livro foi
um marco na evolucdo do método histori-
co. Nessa época, os historiadores aceitavam



sem discussao as lendas e historias relata-
das por Tito Livio e seus contemporaneos
sobre as origens do Roma.

MONTAIGNE. Les essais de Montaigne
publiés d'apres l'édition de 1588 avec les
variantes de 1595 et une notice, des notes,
un glossaire et un index par H. Motheau et
D. Jouaust. Paris: Librairie des Bibliophiles,
[s.d.]. 7 v.

O autor: Michel Eyquem de Montaigne
(1533-1592) foi uma das maiores figuras do
Renascimento. Combinando elementos fi-
loséficos com o ceticismo antigo, deu ex-
pressdo ao humanismo subjetivista de sua
Etica. Exprimiu um ideal de felicidade que
consiste na tranqiiilidade da alma, na pru-
déncia, na eliminagdo da inquietude, no
viver de acordo com a mais proxima natu-
reza do eu. Por meio de refinadas analises
psicolégicas, foi um dos primeiros a mos-
trar o peso da condigdo humana e, por isso,
tem sido lembrado como um precursor do
existencialismo moderno. Para ele, o ho-
mem define-se pelo que faz. Toda a sua obra
estd contida nos Ensaios, cuja primeira edi-
Gao surgiu em 1580.

A obra: O género ensaio — em que a
pena do autor é deixada a vontade, guiada
pelo senso comum, misturando instinto
com experiéncia, circulando pelos temas
mais diversos, sem compromissos com a
autoridade e sim com a liberdade — é cria-
¢ao de Montaigne. No registro de suas ex-
periéncias e observagoes extraidas da vida,
nada lhe foi estranho: o amor, a luta, a reli-
gido, a coragem, a amizade, a politica, a edu-
cagao... Recorrendo largamente aos fatos
passados e ao enorme dominio erudito dos
classicos, escrevia pelo gosto da aventura,
tornando o leitor companheiro das suas
emocoes. Como ele mesmo disse: "il n'y a
point de fin en nos inquisitions" ("nao ha
limite para nossas inquietagoes").

MONTESQUIEU. (Euvres complétes de
Montesquieu. Avec des notes de Dupin,
Crevier, Voltaire, Mably, Servan, La Harpe,
etc. Paris: Firmin Didot Fréres, 1838. 770 p.

O autor: Charles de Secondat, Bardo
de la Bréde e de Montesquieu (1689-1755),
alcangou a fama com as suas Cartas Persas,
que ridicularizavam o modo de vida

parisiense e muitas instituigoes francesas.
Viveu um periodo na Inglaterra, passando a
admirar suas instituigées. Em 1748, escre-
veu sua principal obra, Do Espirito das Leis,
que exerceu grande influéncia na redagao das
constituigoes em todo o mundo. Segundo
Montesquieu, as leis revelam a racionalidade
de um governo, e, para se evitar o despotis-
mo, o arbitrio e manter a liberdade politica, é
necessario separar as fungoes principais do
governo: legislar, executar e julgar.

A obra: Esta edigao contém: Lettres
persanes (Cartas persas), Le temple de Gnide
(O templo de Gnide), Considerations sur
1és causes de la grandeur des romans et de
leus décadence (Consideragbes sobre as
causas da grandeza dos romanos e de sua
decadéncia), De l'esprit des lois (Do espiri-
to das leis), Défense de I'esprit des lois (De-
fesa do espirito das leis), (Euvres diverses
(Obras diversas), Pensées diverses (Pensa-
mentos diversos), Lettres familieres (Cartas
familiares).

NISARD, Désiré. Histoire de la littérature
francaise. Paris: Firmin Didot Fréres, 1863.
4 v.

O autor: Nasceu em Chétillon-sur-Seine
(Bourgogne), em 20 de marco de 1806. Cri-
tico, ele colabora no Journal des Débats, no
National, na Revue de Paris e na Revue des
Deux Mondes. Foi professor de eloquéncia
latina no Collége de France em 1833, e, de-
pois de eloqiiéncia francesa. Foi deputado
em 1842 e senador em 1867. Também foi
diretor da Ecole Normale e membro da
Académie des Inscriptions. Adversario dos
escritores romantico, ele ataca Victor Hugo
em 1836, por isso, quando se elege para a
Academia de Letras, em 1850, sua eleigao
foi muito criticada pela imprensa literaria e
romantica que apoiava Alfred de Musset. O
jornal de Victor Hugo, L'Evénement, cria um
escandalo, mas em vao. Morreu em 25 de
margo de 1888.

A obra: De 1844-1861, publicou a
Histoire de la littérature francgaise em 4 vo-
lumes, cujo contetido é resultado dos cur-
sos de literatura ministrados na Ecole
Normale. Apresenta uma definigéo do espi-
rito francés e a histéria muito detalhada da
literatura francesa desde as origens até o
século 18.
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PLUTARQUE. Les vies des hommes illustres
traduites en frangais par Ricard précédées
de la vie de Plutarque. Nouvelle édition
revue avec le plus grand soin. Paris:
Librairie Garnier, [s.d.]. 4 v.

O autor: Escritor grego, Plutarco (46-
120) viajou pelo Egito e pela Italia, passan-
do vérias temporadas em Roma. Fez parte
do colégio sacerdotal de Delfos. Escreveu
numerosas obras, das quais se conservam
Obras morais e Vidas paralelas.

A obra: Constituindo-se na tnica fon-
te de informagao sobre vérios homens da
Antiguidade, essa obra faz de Plutarco o
mestre da biografia comparada, apresentan-
do sempre um homem da Grécia e um de
Roma, por exemplo César e Alexandre,
Cicero e Demostenes, etc., mostrando sua
grandeza e qualidades.

RESTIF DE LA BRETONNE, Nicolas-
Edme. Les frangaises ou XXXIV exemples
choisis dans les moeurs actuelles, propres a
diriger les filles, les femmes, les épouses et
les meres. Neufchatel et Paris: Guillot, 1786.
4 v.

O autor: Retif de la Bretonne (1734-
1806) escreveu mais de 200 volumes. Mui-
to jovem, torna-se aprendiz de um tipégra-
fo de Auxerre. Em 1755, ele faz seu
compagnonnage (tempo durante o qual um
operério devia trabalhar em casa do seu
patrdo, depois da aprendizagem), na Tipo-
grafia Real, em Paris, sob a diregao de
Anisson-Duperron, que lhe da 50 sous por
dia. Aos 32 anos, ele ja é um operario im-
pressor, época em que escreve seu primei-
ro romance. Na Revolucao de 1789, ele es-
tabelece sua tipografia na Rua de la Bicherie,
proximo a Praca Maubert, bairro digno do
autor. Essa oficina era unicamente para o
seu uso, onde ele se isolava, e, alternando-
se entre a caixa das letras e a prensa, ele
préprio compunha e imprimia suas obras.
O cinismo deste autor se revela um pouco
na forma dos livros. Apesar da quantidade
de obras que ele publicou, é dificil, hoje
em dia, encontrar alguma. Ele morreu po-
bre, apés uma vida miseravel: triste exem-
plo de uma fecundidade malsucedida.

A obra: Apresenta 34 exemplos que
mostram como deve ser o comportamento
da mulher virtuosa nos anos 1780, na
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Francga. O primeiro volume trata das meni-
nas, o segundo das mulheres, o terceiro das
esposas e o ultimo das méaes. Uma das fra-
ses que representam a mentalidade da épo-
ca diz que "Meninas nao precisam de bibli-
otecas; uma menina sabida é um monstro".
E livro muito raro, ilustrado com 34 gravu-
ras de Binet, que se referem a cada exem-
plo apresentado.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. (Euvres de J. J.
Rousseau. Paris: E. A. Lequien, 1821. 20 v.

O autor: Filésofo e romancista suigo de
lingua francesa (Genebra 1712 - Ermenonville
1778). De familia calvinista de origem france-
sa, 6rfao de mae ao nascer e abandonado pelo
pai aos 10 anos de idade, deixou sua cidade
natal em 1728, dirigindo-se para Annecy,
onde foi acolhido por Mme. de Warens. Ja
adulto, peregrinou pela Franga e pela Suicga
durante algum tempo, instalando-se em Pa-
ris, em 1741. Data dessa época o inicio de
sua longa ligagdo amorosa com Thérese
Levasseur, uma criada com quem teve cinco
filhos, todos entregues ao orfanato Enfants
Trouvés. Conheceu Voltaire, Diderot e ou-
tros fil6sofos do Iluminismo, tendo colabo-
rado na Enciclopédia, redigindo os verbetes
sobre musica. Para Rousseau, a desigualda-
de entre os homens surgiu com a proprie-
dade, que gerou também o Estado despéti-
co; contraposto a este, o Estado ideal seria
resultante de um acordo entre os individu-
os, que cederiam alguns de seus direitos para
se tornarem cidadaos. A base desse acordo
seria a vontade geral, identificada com a co-
letividade, e, portanto, soberana. Essas idéi-
as exerceram uma influéncia determinante
na Revolugéo Francesa, e entre seus adep-
tos mais fervorosos estava Robespierre.
Rousseau apresentou-se, assim, como um
critico implacavel da organizacdo social, e
a vertente politica de seu pensamento teve
repercussoes. Nas obras seguintes, fez a
apologia do instinto e da natureza, exal-
tando a emocao e o sentimento, em oposi-
¢do ao racionalismo progressista. Desse
modo, tornou-se um precursor do Roman-
tismo, influenciando autores como Goethe
e Byron. Mas foi a vertente politica de seu
pensamento que teve repercussdes mais
amplas e profundas.

A obra: O seu Discurso sobre as ciénci-
as e as artes, em 1750, venceu um concurso



instituido pela Academia de Dijon, e abriu-
lhe o caminho para a fama, confirmada pelo
éxito de sua 6pera Le devin du village (1752).
Os anos seguintes, porém, foram de difi-
culdades: a Academia de Dijon nao consa-
grou seu Discurso sobre a origem da
desigualdade entre os homens, e Rousseau
afastou-se da vida social, rompendo com
Diderot e seus amigos. Sua atividade litera-
ria nesse periodo foi, no entanto, intensa e
fecunda: em 1761, Jiilia ou A nova Heloisa,
romance epistolar, alcangou enorme suces-
s0; no ano seguinte, redigiu sua obra mais
importante, Do contrato social, imediata-
mente seguido de Emilio ou Da educagao,
o que evidencia a estreita relagao que
Rousseau via entre politica, moral e educa-
¢ao. Suas ultimas obras foram Confissées e
Devaneios de um caminhante solitdrio.

TAINE, Hippolyte. Histoire de la
littérature anglaise. Edition revue et
augmentée d'un index biographique et
bibliographique. Paris: Librairie Hachette,
1892. 5 v.

O autor: Historiador e fil6sofo, nasceu
em 1828, em Vouziers. Estudou no Liceu
Bonaparte de Paris e, a partir de 1847, na
Escola Normal Superior. Sob a acusagao de
propagar idéias subversivas, foi reprovado
em seus exames de filosofia. Teve, entao,
de mudar-se para a provincia, passando a
lecionar nos liceus de Nevers e de Poitiers.
Em 1853, retornou a Paris, doutorando-se
na Sorbonne. Sua produgéo filoso6fico-lite-
réria ja era conhecida, pois Taine publica-
va artigos em revistas e jornais. Em 1854, a
Academia Francesa premiou um de seus
ensaios. Dez anos depois, foi nomeado pro-
fessor na Escola de Belas Artes de Paris. Em
1878, tornou-se membro da Academia Fran-
cesa. Faleceu em Paris, em 1893. Algumas
de suas principais obras filoséficas: Os fil6-
sofos franceses do século 19; O positivismo
inglés; Filosofia da arte; Sobre a inteligéncia;
Novos ensaios.

A obra: Traga um panorama da hist6-
ria da literatura inglesa desde as origens
saxOnicas até os autores contemporaneos:
Dickens, Carlyle, Stuart Mil, Tennyson...
A obra de Taine contribuiu para o apareci-
mento de um entusiasmo em relagdo a
Inglaterra, que se espalha pela Franga, no
final do século 19.
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TOCQUEVILLE, Alexis de. De la démocratie
en Amérique. Edition revue avec le plus
grand soin et augmentée de la préface mise
en téte des oeuvres completes. Paris:
Calmann Lévy, 1888. 3 v.

O autor: Alexis Charles-Henri-Maurice
Clérel de Tocqueville nasceu em Paris, em
29 de julho de 1805 e morreu em Cannes,
a 16 de abril de 1859. Viveu, portanto, o
periodo mais atribulado da histéria france-
sa durante o século 19. Ele nasceu pouco
tempo apés o Terror da Revolucao France-
sa (sobre a qual escreveria uma obra classi-
ca). A infincia transcorreu sob as vicissi-
tudes de Napoleao; assistiu a restauracgao
da monarquia sob Luis XVIII e Carlos X
(a quem seu pai serviu) e a sua subseqiien-
te derrubada por Luis Felipe; a seguir veio
aRevolugao de 1848 e a Segunda Reptublica
com Luis-Napoledo presidente que, em
1851, promoveu um golpe de Estado e se
fez Napoleao III. Este pano de fundo é im-
portante para se compreender Tocqueville.
Nascido numa ilustre familia, descendente
de um irméao de Santa Joana D'Arc, parente
de Chateaubriand e bisneto do estadista
Chrétien de Malesherbes (conselheiro de
Luis XV e XVI), tendo, portanto, vinculos
com o Ancien Regime, foi obrigado, em
mais de uma ocasiao, a deixar a Franga. Em
1831, por exemplo, devido a problemas
pessoais que a derrubada dos Bourbons lhe
causou, empreendeu uma viagem aos Esta-
dos Unidos cujo resultado o tornaria céle-
bre. O pretexto para deixar a Francga foi o
de realizar um estudo sobre o sistema pe-
nitencidrio norte-americano e passou nove
meses fazendo leituras, observagdes e, so-
bretudo, conversando com eminentes mem-
bros da sociedade americana. Quando
retornou a Franga, publicou, com seu com-
panheiro de viagem, Gustave de Beaumont,
a obra Sobre o sistema penitencidrio nos
Estados Unidos e a sua aplicagdo na
Franga. Mas foi o livro Da democracia na
América, cuja primeira parte foi publicada
em 1835 e a segunda em 1840, que o con-
sagrou como cientista politico, abrindo-lhe
as portas das mais prestigiadas instituigoes,
entre as quais a Academia Francesa (1841).

Aobra: Em 1831, Tocqueville, um aris-
tocrata de 26 anos, embarca para a América
a fim de 14 estudar de perto os principios
igualitarios adotados por aquela jovem na-
gdo. Sua obra visionaria inscreve-se no
patrimonio americano e francés, e continua
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a ser um texto maior, inabalavel, da ciéncia
politica. Nesta obra, Tocqueville procura
uma resposta para a seguinte questao: sera
que, nas sociedades ocidentais conduzidas
para um processo providencial de demo-
cratizacao, a liberdade de cada homem po-
dera subsistir? Teérico do liberalismo,
Tocqueville mostra como a democracia se
faz acompanhar de um progresso do indi-
vidualismo. Nao obstante, uma vez procla-
mados e reconhecidos os direitos indivi-
duais, esse gosto pela liberdade corrompe-
se pela paixao pela igualdade, que favorece
a difusdo de um espirito majoritario e con-
formista. De fato, por forga de reclamar os
mesmos direitos para todos, os individuos
contentam-se em reivindicar uma "igualda-
de" de condigéo social e de modo de viver.

VERNES DE GENEVE, Francgois. Le
voyageur sentimental en France sous
Robespierre. Geneve: J. J. PASCHOUD, An
VII de la Republique [1799]. 2 v.

O autor: Nao foi possivel encontrar
informagoes sobre o autor.

A obra: Apresenta um retrato da época
mais violenta da Revolugao Francesa. Em
um estilo desesperado, descreve os desas-
tres da Franga. Numerosas anedotas formam
a parte principal da obra. Atento a atmosfe-
ra que se desprende dos lugares, das rui-
nas e das cidades arrasadas, o autor escre-
veu a continuagao da Viagem sentimental,
de Sterne, de 1768.

VOLTAIRE. (Euvres completes de Voltaire.
[Kehl]: De L'Imprimerie de la Societe
Littéraire, 1785-1789. 92 v.in-12.

O autor: Voltaire é o pseudénimo de
Frangois-Marie Arouet (1694-1778, Paris).
Educado num colégio de jesuitas, desde jo-
vem proclamou-se livre pensador. Poeta sa-
tirico, Voltaire distinguiu-se nos saloes
parisienses, mas a sua atividade panfletaria
dirigindo versos contra o Regente de Fran-
¢a, Filipe, Duque de Orleas, levou-o a ser
detido na Bastilha (1717). Em onze meses
de prisao, concluiu a sua primeira tragédia,
(Edipe (apresentada em 1718) e iniciou um
poema épico sobre Henrique IV. Na seqiién-
cia de um duelo com um membro da nobre-
za, o cavaleiro Rohan, Voltaire foi novamen-
te preso na Bastilha, mas foi liberto ao fim
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de duas semanas, comprometendo-se a sair
de Franca. Viajou para a Inglaterra em 1726.
De volta a Franga, prosseguiu a atividade li-
teraria e publicou obras de exaltagao ao siste-
ma liberal inglés e de condenacgao ao despo-
tismo. Sua obra mais importante desse peri-
odo, Lettres philosophiques (1734) obrigou-
o novamente a deixar Paris e a refugiar-se
intermitentemente em Cirey, no Ducado da
Lorena, onde gozou da hospitalidade de
Madame du Chatelet até a morte desta, em
1751. Este foi um periodo de intensa pro-
ducgdo literaria. Apés a publicagao de
Mondain (1733) ha nova necessidade fuga,
desta vez para a Holanda, onde publicou
os Eléments de la Philosophie de Newton
(1738) e onde passou a corresponder-se com
Frederico da Prussia. Gracgas ao éxito obti-
do com Mahomet (1741) e Mérope (1743),
aliado a boa influéncia de Madame de
Pompadour, passou a servir Luis XV em
missdes na Prussia, sendo designado his-
toriador do reino e eleito membro da Aca-
demia francesa em 1746. Mudou-se para
Potsdam em 1751, onde desempenhou o
cargo de camarista e guia literario de
Frederico, o Grande. Mas, tendo se
incompatibilizado com o rei da Prtssia em
1753, passa a levar uma vida errante até 1755,
ano em que se estabeleceu numa proprieda-
de que batiza Délices, préximo de Genebra.
Em 1756, publicou La loi naturelle, Le
désastre de Lisbonne e Essai sur les moeurs.
Em 1759, o conto filoséfico Candide, seguin-
do-se Traité sur tolérance (1760), Dictionaire
philosophique (1764). Regressou a Paris em
1778, ano em que morreu.

Otipégrafo: A mais famosa edigao da obra
de Voltaire foi publicada por Beaumarchais na
cidade de Kehl, de 1785 a 1789. Da tipografia
da Imprimerie de la Société Littéraire sairam
duas edigoes das (Euvres completes: uma em
70 volumes in-8°, e outra em 92 volumes in-
12 (1785-1789), impressa com os belos
caracteres Baskerville que Beaumarchais com-
prara aos herdeiros do célebre tipégrafo in-
glés. Beaumarchais utiliza os servigos de trés
fabricas de papel do Vosges, onde ele préprio
fabrica um papel de grande qualidade, seguin-
do as técnicas dos holandeses, que ele man-
dou espionar. Conta com a colaboragao de
Condorcet, encarregado de anotar a edigao, e
de Decroix, designado para rever e corrigir as
provas. Assim equipado, Beaumarchais ins-
tala sua sociedade literdaria e tipogrdfica em
Strasbourg, dentro da fortaleza de Kehl, em
territério do Margrave de Bade, protegido da
censura real e da "douane des pensées".
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ALMENDRA, Maria Leticia da Cunha. Per-
cepgdo de pais sobre o comportamento de
seus filhos surdos no processo de inclus@o
escolar. 2005. 141 f. Dissertagao (Mestrado
em Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Josiani Maria de Freitas
Tonelotto

Verifica a percepgao de pais e cuida-
dos com individuos surdos no que se refe-
re aos comportamentos e atitudes de seus
filhos quanto a escolarizacao, assim como
no ambiente familiar, durante o processo
de inclusao escolar. Enfoca a necessidade
das escolas e dos professores de estarem
preparados e capacitados para receber alu-
nos com necessidades educativas especiais.

[ |
ANDRADE, Carla Beartriz. A espiritualidade
no ambiente escolar: depoimentos de pro-
fessores do ensino fundamental de escolas
publicas. 2005. 153 f. Dissertagao (Mestrado
em Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientador: Mauro Martins Amatuzzi

Aponta a composigdo do ser humano
em trés estruturas: corporal, psiquica e es-
piritual. Descreve a espiritualidade como a
capacidade humana de reflexao que leva a
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liberdade, a responsabilidade, a conscién-
cia e ao aprendizado escolar, abrindo o ho-
mem a uma constante autotranscendéncia.

|
AZEVEDO, Heloisa Helena Oliveira de. For-
magdo de profissionais de educagéo infantil:
desmistificando a separagdo cuidar-educar.
2005. 201 f. Tese (Doutorado em Educagéo)
—Programa de P6s-Graduagao em Educagéo,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Roseli Pacheco Schnetzler

Trata da formagao inicial de profissio-
nais de educacao infantil, enfocando as im-
plicacoes do binémio cuidado-educagio nesta
formacao. A pesquisa baseia-se nos resulta-
dos do Encontro Técnico sobre Politica de
Formagéao do Profissional de Educagéo Infan-
til, realizado em Belo Horizonte, em 1994.
Analisa o problema da separagao cuidado-
educagio e desvenda suas origens, a partir
de trés categorias: concepgao da crianga, per-
fil profissional e relagao teoria-pratica. Os
resultados indicam problemas de concepgoes
inadequadas das categorias estudadas e a
necessidade de revisao por parte dos progra-
mas de formagéo e de seus formadores nas
concepgoes das categorias analisadas.

BAGAROLLO, Maria Fernanda. A (re)sig-
nificagdo do brincar das criangas autistas.



2005. 150 f. Dissertagao (Mestrado em Edu-
cagao) — Programa de P6s-Graduagao em
Educacédo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientadora: Maria Cecilia Carareto
Ferreira

Aprofunda o conhecimento sobre os
processos que promovem possibilidades de
criangas autistas desenvolverem o brincar
e nele progredirem. Contém informagoes
que comprovam a maneira estereotipada de
brincar dessas criangas e que muitas vezes
imobiliza os pais, dificultando a relagao
entre eles em atividades ladicas. Enfatiza a
qualidade da mediagdo nas atividades de
brincar. Revela indicios de que é possivel
transformar as brincadeiras dessas criangas,
dependendo das experiéncias com brinque-
dos e da qualidade da mediagao.

BARROS, Raquel de Camargo. Interagées
afetivas de criangas abrigadas: um estudo
etnografico. 2005. 89 f. Dissertagao
(Mestrado em Psicologia) — Centro de Ci-
éncias da Vida, Pontificia Universidade
Catélica de Campinas, Campinas, 2005.

Geraldo

Orientador: Antonio

Fiamenghi Jr.

Apresenta as interacoes entre as crian-
cas que sofreram maus-tratos e sdo encami-
nhadas para instituicbes que garantam os
direitos que lhes foram violados, buscan-
do devolver a dignidade e promover um
saudavel desenvolvimento.

BENTO, Isabel Cristina Belasco. A educa-
¢ao preventiva em sexualidade, DST/AIDS
para o surdo através da pesquisa agdo. 2005.
104 f. Tese (Doutorado em Enfermagem) —
Escola de Enfermagem, Universidade de
Sao Paulo, Ribeirao Preto, 2005.

Orientadora: Sonia Maria Vilella Bueno

Levanta problemas vivenciados por
uma populagao especifica de surdos, alu-
nos de uma classe de educagéao de jovens
e adultos, ante a sexualidade, a Infecgao
Sexualmente Transmitida (IST) e a Aids.

|
BERNARDES, Licia Helena Garcia. Subje-
tividade — um objeto para uma psicologia
comprometida com o social. 2005. 337 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2005.

Orientadora: Eloisa Helena Santos

Identifica e analisa 0 movimento de
assungao do conceito subjetividade como
objeto de estudo da psicologia, no Brasil,
nas duas tltimas décadas, em seus dialo-
gos com o mundo do trabalho. Os dados
indicam que o termo subjetividade — como
objeto de estudo da psicologia — responde
a uma nova leitura do fenémeno psicol6-
gico. Esta nova leitura é produzida pelas
mudancas sociais, econdémicas, politicas
e culturais que vém no rastro tanto da cri-
se do capital quanto dos movimentos so-
ciais por uma sociedade mais inclusiva,
que acolha a diferenca em seus multiplos
niveis.

|
BIAGGI, Francisco Aramis. Contribuigoes
dos Congressos Salesianos de Educagao para
a formagao continuada de professores. 2005.
88 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de P6s-Graduagao em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Sueli Mazilli

Aborda a necessidade da formacao con-
tinuada dos profissionais da drea de edu-
cagdo. Entendidos como processos que en-
volvem a atualizacao na drea de conheci-
mento que o professor ensina e como pro-
cessos organizados por iniciativas das es-
colas, de acordo com as necessidades
especificas dos que nela atuam e por eles
identificadas — e considerados uma das
modalidades de formacgao continuada — os
congressos de educagao sao oportunidades
para os professores debaterem sobre as idéi-
as e praticas no campo da educagdo. Anali-
sa as contribuigoes dos Congressos
Salesianos de educacdo na formacéo
continuada dos professores de escolas
Salesianas de Piracicaba
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CONTI, Raquel Félix. Formagao continua-
da de professores em "lugares de fronteira".
2005. 218 f. Dissertacao (Mestrado em Edu-
cacgéo) — Centro de Educagdo, Universida-
de Federal do Espirito Santo, Vitéria, 2005.

Orientadora: Regina Helena Silva
Simoes

Estuda a relagdo museu/escola e sua
importancia na educagdo patrimonial e na
formacao continuada de professores. Tem
como objeto de pesquisa a Escola de Cién-
cia — Biologia e Histéria (ECBH), da Secre-
taria Municipal de Educacao de Vitéria, ES,
e sua proposta de qualificagdo do ensino.
O estudo baseou-se principalmente no pen-
samento de Boaventura de Sousa Santos.

FALABELO, Raimundo Nonato de Olivei-
ra. A indissocidvel inter-relagao afetividade
e cognigdo nos processos de leitura e escrita
na educagao de jovens e adultos. 2005. 203
f. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de P6s-Graduacao em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Roseli Aparecida Cagao
Fontana

Apresenta as relagoes de ensino procu-
rando evidenciar como interpenetram-se e
afetam-se mutuamente afetividade e cognigao
nos processos de aprendizagem de leitura e
escrita na educagao de jovens e adultos.

FERRAZ, Eduardo Luis Leite. Educagao e
cultura: a condigdo juridica do senhor de
engenho da Bahia (1550-1650). 2005. 283 f.
Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Pro-
grama de P6s-Graduagao em Educagao, Uni-
versidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba,
2005.

Orientador: José Maria de Paiva

Interpreta a elaboragao da cultura brasi-
leira. Reflete sobre a sociedade portuguesa da
Bahia dos séculos 16 e 17, a partir da figura
histérica do senhor de engenho. Observa as
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razoes juridicas que constituiam e caracteriza-
vam a sociedade naquele momento e, em es-
pecial, a nogao de condigao juridica. Contri-
bui para a compreensao do viver social brasi-
leiro na época referida, ao fazer reflexdes acer-
ca do estilo de vida senhorial.

|
FLORES, Maria Marta Lopes. Muni-
cipalizagao do ensino em Goids. 2005. 179
f. Tese (Doutorado em Educacao) — Progra-
ma de Pés-Graduagao em Educagdo, Uni-
versidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Cleiton de Oliveira
Aponta, no decorrer da historia de

Goias, a municipalizagado como modalidade
de descentralizagao da rede de ensino.

FRANCESCHINI, Trude Ribeiro da Costa.
Observagao da relagao mae/bebé/familia
como uma ferramenta para o aprendizado
da integralidade. 2005. 240 f. Dissertagao
(Mestrado em Enfermagem) — Escola de En-
fermagem, Universidade de Sao Paulo,
Ribeirao Preto, 2005.

Orientadora: Silvana Martins Mishima

Analisa uma experiéncia de aprendiza-
gem referente a disciplina-estagio Observagao
da Relacao Mae-Bebé-Familia (ORMBF), como
ferramenta para a constituigao de sujeitos com-
petentes para a producao de cuidados, sob o
ponto de vista da integralidade da assisténcia
a satde. O trabalho é um estudo de parceria
da Faculdade de Ciéncias e Letras e da Facul-
dade de Psicologia com o Centro de Satude
Escola da Faculdade de Medicina de Ribeirao
Preto. Os resultados indicam a importancia
do aprendizado para a interagao, na perspec-
tiva da clinica ampliada para atencéo integral
a satide. Revela novos contetidos a serem pen-
sados acerca de mudancas dos modelos de
ensino e de atencao a satde.

|
GAZELL, Thatiana Figueira. Afetividade
na escola: analise da producao de teses e



dissertagoes do estado de Sao Paulo.
2005. 103 f. Dissertagao (Mestrado em Psi-
cologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catd6lica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientador: Geraldo A. Fiamenghi Jr.

Analisa como a afetividade na escola é
abordada nas teses e dissertagoes do Esta-
do de Sao Paulo. Levanta informagdes de
como o constructo afetividade estd sendo
compreendido por esses trabalhos, e iden-
tifica a importancia desses estudos para a
escola.

|
GOMES, Claudia. Sentidos subjetivos de
alunos portadores de necessidades especi-
ais acerca da inclusdo escolar. 2005. 181 f.
Dissertagao (Mestrado em Psicologia) — Cen-
tro de Ciéncias da Vida, Pontificia Univer-
sidade Catélica de Campinas, Campinas,
2005.

Orientador: Fernando Luis Gonzales Rey

Explora o sentido subjetivo de dois alu-
nos portadores de necessidades especiais
acerca do processo de inclusao escolar. Cons-
tata que os sentidos subjetivos dos alunos,
em relagdo a inclusao escolar, quando real-
cados, encontram como uma das maiores
barreiras o embate com as distintas repre-
sentacoes dos profissionais da educagéo.

|
GONCALVES, Elisio Sebastiao Gali. Uso de
software no ensino remediador de pré-cal-
culo. 2005. 180 f. Tese (Doutorado em Psi-
cologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Maria Helena Mourao
Alves Oliveira

Avalia o efeito, no ensino remediador
da Matematica de Engenharia, de trés
tipos de procedimentos especificos: uti-
lizando o software Mathematica em com-
putador convencional, utilizando os
recursos disponiveis em tecnologias por-
tateis (calculadoras graficas e laptops) e
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nao utilizando recursos tecnologicos na
aprendizagem de Pré-célculo.

|
GOULART, Sheila Maris Gomes. A Mate-
madtica em uma escola organizada por ciclos
de formagao humana. 2005. 131 f. Disserta-
¢ao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacao, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2005.

Orientadora: Maria Manuela Martins
Soares David

Investiga como uma escola de ensino
fundamental se organiza para atender as
demandas apresentadas pelos alunos em
relagdo a aprendizagem de matematica.
Aponta para a importancia de novas organi-
zagbes dos tempos e espagos escolares, das
interagoes em sala de aula para uma melhor
performance dos alunos na disciplina,e de
percepgao das dificuldades por eles apre-
sentadas no processo de aprendizagem.

|
GUHUR, Maria de Lourdes Perioto. As emo-
¢oes na dimensao afetiva das condutas de
jovens e adultos com deficiéncia mental e
usa imersdo no processo dialégico: perspec-
tivas tedricas de Wallon e Bakhtin e obser-
vagbes num programa de intervengao
educativa. 2005. 244 f. Tese (Doutorado) —
Programa de Pés-Graduagao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Maria Cecilia Carareto
Ferreira

Investiga como ocorre a objetivagdo das
emogoes na trama discursiva desenvolvida por
jovens e adultos com deficiéncia mental em
seus relacionamentos interpessoais. Observa
e analisa as manifestages emocionais expres-
sivas por eles reveladas em um programa de
intervengao educativa. Faz reflexoes sobre a
producdo dos sentidos das emogdes no
contexto do desenvolvimento humano —mos-
trando como elas se articulam a diferentes di-
mensoes deste desenvolvimento — e como se
manifestam nas relacoes de intersubjetividade
e no jogo interlocutivo. Os resultados ressal-
tam a importancia dos recursos simbélicos e
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das condutas semi6ticas a serem apreendi-
das em suas fungoes de comunicacao e adap-
tagao ao meio e de significacdo e mediagao,
permitindo, assim, a compreensao, de forma
ativa e expressiva, por parte dos sujeitos com
deficiéncia mental, dos sentidos das emogoes
que circulam na trama discursiva.

|
GUIMARO, Maria Luiza Oliveira. A
individualizagao na linha de fogo: videogames
de guerra e dessubjetivagao. 2005. 123 f. Dis-
sertagdo (Mestrado em Educagao) — Programa
de Pés-Graduagdo em Educagao, Universida-
de Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientador: Luiz Anténio Calmon
Nabuco Lastéria

Aborda os motivos que fazem com que
os jovens se desinteressem pelos bancos es-
colares e os troquem pelos bancos das Lans
Houses. Investiga elementos da cultura atu-
al — em especial o uso compulsivo dos
videogames de guerra — que parecem estar
promovendo mudangas na constituigao
identitaria e subjetiva dos jovens, incitan-
do-os a comportamentos compulsivos e
viciantes. Os jogos virtuais de guerra, os
RPGs e a crescente mania das Lan Houses,
combinadas, induzem os usuérios a uma
verdadeira compulsao a repetigdo —e parece
indicar, também, uma busca infinita por fi-
guras de heréis —, promovendo uma verda-
deira descarga pulsional mortifera quando
da utilizagao desses jogos virtuais.

|
HONORATO, Tony. A Ttibo skatista e a insti-
tuig@o escolar: o poder escolar em uma pers-
pectiva sociolégica. 2005. 202 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagao) — Programa de Pés-
Graduacao em Educagao, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientador: Ademir Gebara

Estuda arelacéo entre a tribo de skatista
e a instituigao escolar na cidade de Piracicaba-
SP. A pesquisa evidencia que a pratica cul-
tural dos skatistas est4 presente no ambien-
te escolar e esboga relagdes de poder por
meio de seus capitais culturais produzidos
fora das barreiras arquitetonicas escolares.
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|
HONORIO, Wesley Lopes. A Educagdo pela
estética MTV. 2005. 88 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacgéo) — Programa de Pés-
Graduacdo em Educacédo, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientador: Francisco Cock Fontanella

Mostra o valor e a extensdo da Estética
MTV - canal de matriz norte-americana
direcionado a jovens e adolescentes — na re-
lagao com seus espectadores. Observa o sen-
tido da colaboragao cultural/inteligéncia co-
letiva que esse contato pode propiciar. A
televisdo comercial est4 sintonizada com a
juventude em sua forma de falar e em sua
estética. Com isso consegue bajular ao ex-
tremo sua audiéncia — que nao péra de se
"mexer" — e obtém uma invejavel fidelidade
amarca. Compreender a linguagem do nos-
so tempo — a imagem — e propor uma nova
maneira de inteligibilidade demonstra a im-
portancia do assunto para a educagao.

|
JUSTO, Ana Paula. A influéncia do estilo
parental no estresse do adolescente. 2005.
105 f. Dissertagao (Mestrado em Psicologia)
— Centro de Ciéncias da Satide, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2005.

Orientadora: Marilda Emmanuel
Novaes Lipp

Averigua a relagdo estilo parental per-
cebido e o nivel de estresse no adolescente.

LIMA, Daniela da Costa Britto Pereira. Es-
tratégias cognitivas do professor na aprendi-
zagem do uso do software Everest: contri-
buigoes para uma metodologia de formagao
docente. 2005. 184 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educagdo) — Faculdade de Educagao,
Universidade Federal de Goids, Goiania,
2005.

Orientadora: Mirza Seabra Toschi
Pesquisa realizada em Goiénia, GO, entre

2003 e 2005, com software de autoria na for-
macao docente. Estuda o software Everest
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nos processos de ensino e aprendizagem de
professores. Fundamentada nas concepgoes
de Vigotsky, Celso Vasconcellos e Paulo
Freire, observa, interpreta e analisa as estra-
tégias cognitivas dos participantes do curso
ao aprenderem a usar o software. A andlise
dos dados considera trés aspectos: o signifi-
cado e a previsao na construgao de conheci-
mento, a construgdo de conhecimento com
o software de autoria Everest e a importan-
cia da motivagao e da afetividade no proces-
so de construgao do saber. Os resultados
demonstram que é complexa, imprevisivel,
reflexiva e coletiva a aprendizagem com a
utilizagao do software de autoria.

|
MARIOTE, Luciana Elias. Politicas de inclu-
sdo: compreensao de alunos, pais e profes-
sores sobre esse processo. 2005. 130 f. Dis-
sertacao (Mestrado em Psicologia) — Centro
de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

Analisa a compreenséo de alunos, pais
e professores sobre o processo de inclusao
escolar, numa escola publica municipal
de ensino fundamental do municipio de
Sumaré, Estado de Sao Paulo. Os resulta-
dos indicam diferenciagdo de compreensao
dos participantes acerca do processo de
inclusao escolar. Pais e alunos tém uma vi-
sdo proxima sobre a questao e apontam pra-
ticas de exclusao adotadas pela escola. En-
tre os docentes, ha distanciamento de com-
preensdo sobre o tema e ocultamento da
realidade, apontam falhas no sistema e nao
avangam a discussao sobre o processo de
inclusao. Chega-se a conclusao de que o
modelo vigente de atendimento segregativo
ainda é fator predominante no cotidiano das
instituigoes e na prética dos profissionais
que atuam no sistema de ensino.

|
MARTINS, Lucy Nunes Ratier. Professores
universitdrios e satide psicolégica: compre-
endendo os processos constitutivos e con-
textos. 2005. 180 f. Tese (Doutorado em
Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2005.
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Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

Procura conhecer o fendmeno da sau-
de psicoldgica mediante a percepgao do pro-
fessor universitario quanto a satide, as con-
digbes em que vive, aos processos que a
constituem e a compreensao dos mecanis-
mos que eles adotam e que influenciam a
saide, segundo sua descrigao. Os resulta-
dos que permitiram identificar os principi-
os que constituem a satide psicoldgica e seus
contextos puderam fornecer contribuigao
para o entendimento de como este fenome-
no é tratado pelos professores universitari-
o0s. O conhecimento produzido gerou infor-
macobes que podem subsidiar programas de
promocgao e prevencao por meio do qual o
professor é percebido como agente de trans-
formagao social e promotor de satde.

MENDONCA, Gléria Rossignoli Cayres de.
Flor do Ldcio: aulas de portugués, segun-
do o professor Cle6fano Lopes de Oliveira.
2005. 200 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educagao) — Programa de Pé6s-Graduagao
em Educagao, Universidade Federal de
Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientadora: Anna Maria Lunardi Padilha

Contribui para a compreensao da
historia do ensino da Lingua Portuguesa no
Brasil. Estuda trés edigoes do livro Flor do
Ldcio (1953, 1958 e 1969), de Cledéfano
Lopes de Oliveira. Analisa a configuragao
textual da obra considerando os objetivos
do autor, a organizagio e apresentagdo de
suas propostas para as aulas de Portugués
nas décadas de 1950/1960 e a legislagao da
época para o ensino da lingua portuguesa.

MIRANDA, Angela Martinez. Vinculo alu-
no-professor na atualidade: um estudo psi-
colégico com universitérios. 2005. 194 f. Tese
(Doutorado em Psicologia) — Centro de
Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade
Catélica de Campinas, Campinas, 2005.

Orientador: Antonios I. Térzis
Investiga a qualidade dos vinculos

aluno-professor na atualidade. Apresenta a
observancia da interferéncia dos vinculos
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como geradores de identificagoes de esco-
lhas pessoais e profissionais dos alunos,
ou seja, fendmenos psiquicos que permeiam
a vida do aluno.

|
MOTTA, Glaucio Rodrigues. Nas ondas da
inclusdo: as vozes escutadas das experién-
cias sentidas por educandos de um projeto
de rédio-escola. 2005. 178 f. Dissertagao
(Mestrado em Educacao) — Centro de Edu-
cagao, Universidade Federal do Espirito
Santo, Vitoria, 2005.

Orientador: Hiran Pinel

Estuda as experiéncias de um grupo
de criangas e adolescentes participantes de
um projeto radio-escola em uma escola pa-
blica na periferia de Vitéria, no Estado do
Espirito Santo.

MUNERATO, Rita Virginia Salles. Politica
de formagao de professores em servigo:
limites e possibilidades de um programa em
parceria. 2005. 191 f. Tese (Doutorado
em Educagao) — Programa de Pds-Graduagao
em Educacao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientador: Julio Romero Ferreira

Analisa a parceria da Universidade Fe-
deral de Mato Grosso do Sul, por meio do
campus de Aquidauana, com prefeituras
dos municipios de Anastécio, Aquidauana,
Bodoquena, Corumbad, Dois Irméos do
Buruti e Nioaque. O estudo se propos estu-
dar a elaboragao e execugao do Programa
Interinstitucional de Formagao de Profes-
sores em Servigo, destinado aos docentes
com atuagao na educagao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, nos referi-
dos municipios da regido geoeducacional
de Aquidauana, especialmente em atendi-
mento a demanda da zona rural: assenta-
mentos e areas indigenas.

OMETTO, Claudia Beatriz de Castro
Nascimento. A Pratica de produgao de textos
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nas séries iniciais do ensino fundamental:
as mediagoes da professora e o desenvolvi-
mento da reflexividade nas criangas. 2005.
202 f. Dissertagao (Mestrado em Educagio)
—Programa de P6s-Graduagao em Educacao,
Universidade Metodisdta de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientadora: Roseli Aparecida Cagao
Fontana

Tematiza as mediagoes da professora no
processo de producao textual da crianga,
tendo como objetivo o desenvolvimento da
dimensao reflexiva do ato de escrever e a
perspectiva historico-cultural do desenvol-
vimento humano.

|
PASSOS, Ana Beatriz de Carvalho Dalla.
O ambientalismo como espacgo histérico e po-
litico da educagao ambiental: sentidos pro-
duzidos. 2005. 276 f. Dissertagao (Mestrado
em Educagao) — Centro Pedagoégico,
Universidade Federal do Espirito Santo,
Vitéria, 2005.

Orientadora: Martha Tristao

Identifica os sentidos atribuidos a edu-
cacdo ambiental que emergem das histérias
de vida de cinco educadores (as) ambientais
militantes das ONGs (Organizagbes Nao-
Governamentais) ambientalistas, e 0 modo
como esses sujeitos constroem e reconstro-
em suas identidades. Resgata parte da his-
téria do ambientalismo e da trajetéria da
educacao ambiental no Espirito Santo du-
rante as décadas de 70, 80 e 90. Cita influ-
éncias do movimento ambientalista na
educagao ambiental e na formulacdo de
politicas ptblicas de meio ambiente.

|
PEPE, Danielli Bosqueiro. O Processo de
avaliagdo e encaminhamento dos alunos
com necessidades educacionais especiais em
Piracicaba/SP. 2005. 91 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagédo) — Programa de Pés-
Graduacdo em Educagao, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientador: Julio Romero Ferreira



Estuda a literatura sobre o fracasso esco-
lar, inclusao, alunos com necessidades edu-
cacionais especiais, legislagao e politica pa-
blica educacional, com o propésito de avaliar
o encaminhamento de alunos da rede regular
de ensino de Educagdo em Piracicaba para
instituicoes e servicos especializados. Cons-
tata aumento do encaminhamento dos alu-
nos da rede regular de ensino estadual para
as instituigoes especializadas, fato motivado
pela falta de efetivas politicas inclusivas na
rede e nas instituigdes de ensino publico.

[ |
PICOLLI, Ana Paula Bonilha. Qualidade de
vida e alexitimia em estudantes de cursos
técnicos. 2005. 59 f. Dissertacdo (Mestrado
em Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Elisa Medice Pizao
Yoshida

Verifica a relagdo entre qualidade de
vida e o grau de alexitimia — dificuldade de
reconhecer e expressar emogoes — em estu-
dantes de cursos técnicos.

|
REIS, Carmen Lucia. Escala de perfil cria-
tivo profissional: validade e precisao de ins-
trumento. 2005. 162 f. Tese (Doutorado em
Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Solange Muglia Wechsler

Estuda a orientagao vocacional/profissio-
nal e a caréncia de instrumentos psicoldgicos
que melhor delimitem o profissional para atu-
ar nas diferentes areas do conhecimento. Ob-
jetiva construir e validar uma escala de perfil
criativo para as areas referidas. Contribui para
o aperfeicoamento das éreas de criatividade,
escolha profissional, orientagao profissional/
vocacional e avaliagdo psicoldgica.

|
ROSA, Daniela Peixoto. Repressao do cor-
po numa sociedade esportivizada. 2005. 85

f. Dissertagao - (Mestrado em Educacao) —
Programa de Pos-Graduagao em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Bruno Pucci

Aborda a repressao do corpo na socie-
dade contemporéanea, a partir da analise de
fendmenos da cultura corporal, como o es-
porte de alto rendimento. Menciona a "so-
ciedade esportivizada" —ligada a indtstria,
ao espetéculo, a exploragdo mercadoldgica
—, que faz do corpo uma mercadoria na
dimensao do fetiche. Critica a repressdo do
corpo a partir da andlise da produgao,
estetizagao e publicizacgao do esporte de alto
rendimento e das possibilidades de expe-
riéncias corporais emancipatérias na
contemporaneidade. Cita o envolvimento
dos mass media, que, tendencionalmente,
expressam a repressao corporal na socie-
dade, e reflete sobre o discurso fascista e
eugenista presente na idéia de uma socie-
dade esportivizada.

|
SALES, Zeli Efigenia Santos de. O Conse-
Iho Geral da Provincia e a politica de instru-
¢ao publica em Minas Gerais (1825-1835).
2005. 131 {. Dissertagao (Mestrado em Edu-
cagao) — Faculdade de Educagao, Universi-
dade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2005.

Orientador: Luciano Mendes de Faria
Filho

Investiga a politica de instrugdo piblica
estabelecida pelo Conselho Geral de Minas
Gerais, que foi o primeiro a ser instalado no
Império brasileiro no periodo de 1825 a 1835,
e o inicio do processo de escolarizagdo em
Minas Gerais. Busca compreender o Conse-
lho e o seu lugar na estruturagao de Estado
Nacional e a agdo dos agentes politicos e inte-
lectuais na proposigdo de uma politica de
instrugao publica para a provincia mineira.
Analisa as atas do Conselho a respeito da ins-
trugao publica na provincia, os discursos do
politico e intelectual Bernardo Pereira de Vas-
concelos e de seus principais interlocutores,
visando entender a fundamentagao das prin-
cipais discussoes e propostas para o ensino
na época citada.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 163-173, maio/dez. 2005.



SALGUEIRO, Flavia Gées Vieira. Educagao
superior a distancia: o caso da Universida-
de Estatal a Distancia de Costa Rica (UNED).
2005. 119 f. Dissertacao (Mestrado em Edu-
cagdo) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educagdo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2005.

Orientadora: Raquel Pereira Gandini

Apresenta ao leitor como funciona uma
instituicao que oferece aos seus estudantes
cursos de graduagao e pés-graduagio utili-
zando exclusivamente o sistema a distancia.
O site oficial da Universidade Estatal a
Distancia de Costa Rica permite mostrar os
recursos utilizados para os cursos, que uti-
lizam desde o meio impresso, a televisao,
até o computador/Internet. A pesquisa apre-
senta-se como do tipo desinteressada, com
objeto considerado elucidativo, por ser par-
cialmente conhecido, monodisciplinar com
enfoque sociopolitico, estrutural e histéri-
co. Os dados coletados sao primarios, pois
estao sendo colhidos pelo pesquisador. Sao
utilizados livros, revistas, documentos so-
bre a educagao superior a distancia, em par-
ticular informagoes disponiveis sobre a
Uned.

[ |
SANTOS, Maria da Soledade Simeéao dos.
A construgao de um projeto integrado para
a formagao do Enfermeiro: alianca estéagio
curricular e extracurricular. 2005. 174 f.
Tese (Doutorado em Enfermagem) — Escola
de Enfermagem, Universidade de Sao Pau-
lo, Ribeirao Preto, 2005.

Orientadora: Isabel Amélia Costa Mendes

Estuda a construgao de um programa
de acompanhamento dos alunos do cur-
so de enfermagem, tendo como interface
o curriculo formal e o informal, mediante
o estagio extracurricular. Descreve as agoes
desenvolvidas pela Secretaria Municipal
de Satde, pelos enfermeiros-agentes de
treinamento e bolsistas estudantes de en-
fermagem para estabelecimento do curri-
culo proposto. Discute as aproximagoes e
distanciamentos existentes entre o curri-
culo do mercado de trabalho e o curriculo
formal.
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SANTOS, Wagner dos. Avaliagdo na edu-
cacao fisica escolar: do mergulho a inter-
vengao. 2005. 246 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educagao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2005.

Orientadora: Pura Oliver Martins

Investiga as praticas avaliativas realiza-
das nas aulas de educacao fisica no contex-
to da proposta curricular da Escola Vitéria,
no municipio de Vitéria, Estado do Espiri-
to Santo. A escola apresenta uma proposta
curricular em rede-interligacao de discipli-
nas afins com um tnico propésito e com
uma perspectiva progressista de avaliagao.
Indica novos caminhos e alternativas par as
praticas avaliativas da disciplina estudada.

|
SENRA, Carmem Magda Ghetti. Sentidos
subjetivos da prdtica profissional de psicélo-
gos comunitdrios num espago institucional.
2005.116 f. Dissertagdo (Mestrado em Psi-
cologia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de Campi-
nas, Campinas, 2005.

Orientador: Fernando Luis Gonzales Rey

Estuda os sentidos subjetivos da prati-
ca profissional de psicélogos comunitérios
que trabalham na Secretaria de Assisténcia
Social da Prefeitura Municipal de Campi-
nas. Identifica a importdncia da compreen-
sdo do profissional enquanto sujeito, da
capacitagao e da realizagao de pesquisas que
articulem a teoria e a pratica em Psicologia
Comunitaria.

|
SIGOLI, Mario André. O Esporte educacio-
nal e a pratica esportiva nas escolas da cida-
de de Sao Paulo. 2005. 62 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educagéo Fisica) — Universi-
dade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2005.

Orientador: Dante de Rose Junior
Descreve os objetivos do esporte prati-

cado nas escolas da cidade de Sao Paulo.
Foram entrevistados coordenadores de trés



escolas particulares e trés escolas ptiblicas
para comparar seus relatos com o esporte
educacional, que é defendido pela revisao
de literatura. Os valores educativos do es-
porte, destacados pela pesquisa bibliogra-
fica, compoem a formagao do carater, a
evolugao pessoal e o processo de socializa-
¢ao. Todos os coordenadores entrevistados
afirmaram que a educagao das criangas é o
objetivo mais importante da pratica espor-
tiva. As principais diferencas entre os dois
modelos escolares estudados sao as condi-
goOes estruturais menos desenvolvidas das
escolas publicas. Nas escolas particulares
os programas esportivos fazem parte de es-
tratégias de marketing, o que ndo acontece
nas escolas publicas porque elas nao
possuem propoésitos comerciais.

SILVA FILHO, Joao Bernardo da. Os discur-
sos verbais e iconogrdficos sobre 0s negros
em livros didaticos de histéria. 2005. 143 f.
Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Fa-
culdade de Educagao, Universidade Fede-
ral de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2005.

Orientadora: Aracy Alves Martins

Analisa o discurso verbal e iconografico
sobre os negros no livro didatico de histéria
no Brasil. Procura responder qual histéria
estes livros — muito utilizados pelos profes-
sores — narram sobre os negros na conforma-
¢ao da histéria nacional. A pesquisa se ba-
seou em trés edicoes amplamente adotadas
nas escolas de ensino fundamental, duas das
quais avaliadas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD). Sao elas: PILLETI,
Nelson. Histéria do Brasil. Sao Paulo:
Atica, 1986; PILLETTI, Nelson; PILLETI,
Claudino. Histéria & vida. Brasil: da Pré-
Histéria a Independéncia. Sao Paulo: Atica,
1997, v. 1; PILLETI, Nelson; PILLETI,
Claudino. Histéria & vida integrada. 72 sé-
rie. Sao Paulo: Atica, 2001. Em cada volu-
me sdo analisados textos, imagens e ativi-
dades elaboradas para os alunos.

|
SIQUEIRA, Luciana Gurgel Guida. Motiva-
¢ao para a aprendizagem escolar: constru-
¢ao e validagao de instrumento. 2005. 230
f. Tese (Doutorado em Psicologia) — Centro

de Ciéncias da Vida, Pontificia Universidade
Catolica de Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Solange M. Wechsler
Objetiva construir e validar um instru-

mento psicolégico para avaliar a motivagdo
para a aprendizagem escolar.

|
SOUZA, Aparecida Maria de. Stress
infantil: pais separados e ndo separados.
2005. 144 f. Tese (Doutorado em Psicolo-
gia) — Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia
Universidade Caté6lica de Campinas,
Campinas, 2005.

Orientadora: Marilda Emmanuel Novaes
Lipp

Compara o nivel de estresse em filhos
de pais separados e nao separados, medi-
ante a aplicagao da escala de estresse infan-
til. Participaram 200 criangas, com idade de
7 a 10 anos, estudantes do ensino funda-
mental de escolas da rede ptblica de uma
cidade do interior de Sao Paulo. Foi utiliza-
do o Programa SPSS, 1995, e, para a com-
paragdo das médias, o Test de Student, com
nivel de significdncia de 5%. A analise esta-
tistica dos resultados nao evidenciou dife-
renca estatisticamente significante entre os
dois grupos. Foi encontrada vulnerabilidade
a somatizagao e a obsessividade, tanto em
filhos de pais separados quanto em filhos
de pais nao separados.

[ |
TOMBOLATO, Maria Claudia Roberta. Qua-
lidade de vida e sintomas psicopatoldgicos
do estudante universitario trabalhador.
2005. 97 f. Dissertagdo (Mestrado em Psico-
logia) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientador: Elisa Medice Pizao Yoshida

Apresenta uma avaliagao de grupos uni-
versitarios-trabalhadores com respeito a qua-
lidade de vida, sintomas psicopatolégicos e
alguns fatores sociodemograficos.
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[ |
WAGNER, Emanuel Sichieri. O uso do com-
putador no ensino da matemdatica. 2005. 72
f. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de P6s-Graduagao em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2005.

Orientador: Hugo Assmann
Aborda uma visao sobre a utilizacao

da informatica e dos novos recursos
computacionais na educagao matematica.

|
WEBER, Maria Aparecida Lissarassa. Vio-
léncia doméstica e rede de protegao: difi-
culdades, responsabilidades e compromis-
sos. 2005. 101 f. Dissertacao (Mestrado em
Psicologia) — Centro de Ciéncias da Vida,

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 163-173, maio/dez. 2005.

Pontificia Universidade Catdélica de
Campinas, Campinas, 2005.

Orientadora: Raquel Souza Lobo Guzzo

Estuda a relagdo entre uma escola publi-
ca de educacao infantil e o Conselho Tutelar
em casos de violéncia doméstica. Procura en-
tender como a diregdo escolar e a supervisao
escolar trabalham com as notificagoes de vio-
Iéncia doméstica contra seus alunos e como
esses casos sao analisados pelo Conselho Tu-
telar. Analisa o papel do psicologo escolar,
dando uma visdo do profissional dessa area.
Indica falhas na formacéao desse profissio-
nal, no seu trabalho com os casos de vio-
léncia doméstica e as dificuldades que tém
em trabalhar no ambiente escolar. Os resul-
tados indicam pouco entrosamento entre a
escola e o Conselho Tutelar, auséncia de um
trabalho preventivo e integrado e adogao de
procedimentos diferentes quando tratam com
o problema.






Publicacoes recebidas

Cinco décadas de questdao social e os grandes
desafios do crescimento sustentado

Jodo Paulo dos Reis Velloso e Roberto
Cavalcanti de Albuquerque (Coord.)

Rio de Janeiro: José Olympio, 2005. 419 p.

Classicos da literatura em libras: portugués
Petrépolis: Arara Azul, 2005. 4 discos
6pticos de computador: color.; 4 3/4 pol.

(Classicos da literatura em libras/portugués)

Colégio Pedro 11
Rio de Janeiro: [s. n.], 2005. 1 disco 6ptico
de computador ; son., color.; 4 3/4 pol.

Educagao anti-racista: caminhos abertos
pela lei federal n°® 10.639/03

Brasilia: MEC, Secad, 2005. 232 p.
(Colegao Educagao para Todos).

Educagdo bdsica: 2005: ano da qualidade
da educacgao

Ministério da Educacao. Secretaria de
Educagao Bésica

Brasilia, 2005. 22 p.

Educagao inclusiva: atendimento educacional
especializado para deficiéncia mental
Cristina Abranches Mota Batista e Maria Teresa
Egler Mantoan

Brasilia: MEC, Seesp, 2005. 67 p.

Education for all the quality imperative
Paris: Unesco, 2005. 430 p.

Fisica: ensino médio

Nelson Studart (Org.)

Brasilia: MEC/SEB, 2005. 185 p.
(Explorando o ensino; v. 7)

Gestdo escolar, recursos financeiros e
patrimoniais

Fortaleza: Secretaria da Educacao Basica do
Cear4, 2005. 143 p.

(Colecao Gestédo Escolar)
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Gestdo para o sucesso escolar

Fortaleza: Secretaria da Educacao Basica do
Cear4, 2005. 168 p.

(Colegao Gestdo Escolar)

Novos paradigmas de gestdo escolar
Fortaleza: Secretaria da Educacao Basica do
Cear4, 2005. 91 p.

(Colegao Gestido Escolar)

Oficio do professor: aprender mais para
ensinar melhor: 52 a 82 séries do ensino
fundamental

Séao Paulo: Fundagao Victor Civita, 2005. 5 v.

Ouvindo conselhos: democracia participativa
e direitos da infancia na pauta das redagoes
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APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP) tem periodici-
dade quadrimestral. Publica artigos inédi-
tos de natureza técnico-cientifica, resultan-
tes de estudos e pesquisas que contribuam
para o desenvolvimento do conhecimento
educacional e que possam oferecer subsi-
dios as decisoes politicas na drea. Seu pu-
blico leitor é formado por professores,
pesquisadores e alunos de graduagao e pds-
graduacao, técnicos e gestores da édrea de
educacao.

A RBEP compoe-se das seguintes
secoes:

“Estudos” — publica artigos inéditos,
resultantes de estudos, pesquisas, debates
e experiéncias relacionadas a educagao e
areas afins.

“Segunda Edigao” — reedita trabalhos
relevantes, que se caracterizem como fun-
damentais a compreensao da evolugao
histérica da educacao.

“Avaliacao” e “Estatistica” — publicam
artigos de carater técnico sobre temas liga-
dos as édreas de atuagao do Inep, e tém como
objetivo subsidiar a formulagao e o proces-
so decisério das politicas do setor.

“Cibec” — publica informes sobre as
bases de dados e atividades do Centro de
Informacgoes e Biblioteca em Educacao
(Cibec). Publica também notas sobre lancga-
mentos editoriais e resumos das teses rece-
bidas pelo Centro, que tratem de temas
educacionais.

Independentemente de seu formato, a
RBEP acha-se aberta a sugestoes e a indica-
¢ao de trabalhos e contribuicoes tedricas que
fagam avangar o conhecimento e estimulem
a reflexdo sobre a educacao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos encaminhados a RBEP sao
submetidos a aprovacao de especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De acor-
do com os pareceres emitidos, o artigo serd
programado para publicagao ou devolvido

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 191-193, maio/dez. 2005.

Instrucoes para

112155 colaboracao

ao autor, para reformulagao e posterior
envio, quando serd novamente avaliado.

A aceitagado do artigo implica automati-
camente a cessdo dos direitos autorais
relativos ao trabalho.

A publicagao de qualquer matéria esta
subordinada a prévia aprovagao do Inep e
ao atendimento das condigbes especificadas
nas Normas para Apresentagao de Originais,
que se encontram a seguir.

O setor de revisao reserva-se o direito
de efetuar alteragoes nos originais, respeita-
dos o estilo e as opinides dos autores, com
vistas a manter a homogeneidade e a
qualidade da revista.

Os autores receberdo trés exemplares
pelo trabalho publicado na revista.

As colaboracbes deverdo ser enviadas
para o seguinte enderego:

Instituto Nacional de Estudos e Pesqui-
sas Educacionais (Inep/MEC)

Coordenagao-Geral de Linha Editorial
e Publicagoes

Esplanada dos Ministérios, Bloco L,
Anexo 1, Sala 418

CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9812

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

NORMAS PARA
A APRESENTACAO
DE ORIGINAIS

Com vistas a facilitar o tratamento e a
disseminagdo dos trabalhos enviados para
publicagao nos periédicos do Inep, apresen-
tamos algumas normas técnicas para o esta-
belecimento de padrées de estilo e apresen-
tagdo dos textos.

Meios
Os originais deverao ser encaminhados

em papel formato A-4 (3 copias) e em
disquete ou CD, ou ainda mediante correio



eletronico, em arquivo formato Word,
digitados em espaco 2, com extensdao maxi-
ma de 40 laudas (de 1.400 caracteres, com
espaco, cada lauda).

As ilustragoes deverao ser limitadas a
compreensao do texto e poderdo ser envia-
das em papel, desde que possuam nitidez,
ou em meio magnético com, no minimo,
200 dpi de resolugao (nao serdo aceitas co-
pias xerox ou fax). Somente serdo aceitos
graficos, quadros e tabelas (de preferéncia,
em Excel), desenhos e mapas, se em condi-
goes de facil reproducao.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, espe-
cifico e descritivo, contendo as palavras
representativas do seu contetdo.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deve-
rao ser acompanhados, obrigatoriamente, de
resumos em portugués e inglés, com 10
linhas no maximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem con-
ter palavras-chave, referentes ao seu contet-
do, escolhidas em vocabulério livre ou
controlado.

Citacoes

As citagoes devem ser acompanhadas
por uma chamada para o autor, com o ano
e o nimero da pagina. A referéncia biblio-
gréafica da fonte da citagdo vird em lista Gni-
caao final do artigo. A exatidao e a adequa-
¢ao das citagoes e referéncias a trabalhos
consultados e mencionados no texto sdo de
responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evita-
das. Quando necessarias, que tenham a
finalidade de: indicagoes bibliograficas;
observagdes complementares; realizar
remissoes internas e externas; introduzir
uma citagao de reforco e fornecer a tradugao

de um texto. As indicagoes das fontes deve-
rdo ser feitas nos textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem
constituir uma lista tnica no final do arti-
go, em ordem alfabética por sobrenome de
autor; devem ser completas e elaboradas
de acordo com as normas da Associagao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) —
NBR 6.023.

* Monografias: autor; titulo em italico;
edicdo; imprenta (local, editor e ano de pu-
blicagao); descrigao fisica (ntimero de pagi-
nas ou volumes); série ou colegao. Exemplo:

FLORIANI, José Valdir. Professor e pes-
quisador: exemplificagdo apoiada na
Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb,
2000. 142 p. (Programa Publicagoes de
Apoio a Formacao Inicial e Continuada
de Professores).

* Artigos em periddicos: autor; titulo;
nome do periddico em itélico; local onde
foi publicado; n° do volume; n° do fascicu-
lo; paginas inicial e final do artigo; més; ano.
Exemplo:

GOROVITZ, Matheus. Da educagao do
juizo de gosto. Revista Brasileira de Es-
tudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193,
p. 86-94, set./dez. 1998.

Ilustragoes

As ilustragoes devem vir acompanha-
das das fontes e de titulo que permita com-
preender o significado dos dados reunidos.
Quadros, tabelas e graficos devem obedecer
as normas de apresentacao tabular do IBGE.

Siglas

As siglas devem vir acompanhadas do
nome por extenso.

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos
titulos e intertitulos; o de italico, apenas para

destacar conceitos ou grifar palavras em
lingua estrangeira.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 191-193, maio/dez. 2005.



Reedicao Curriculo

Textos para reedigao deverdo ser apre- Devem constar do trabalho informagoes
sentados na forma originalmente pu- quanto a titulagdo académica do autor e res-
blicada, de modo a assegurar a indicagdo  pectiva instituicao; atividades que desem-
da fonte primitiva. No caso de tradugdo, penha; instituigdo a que estd vinculado;
anexar copia da folha de rosto da publica-  enderegos residencial, profissional e eletro-
¢ao original. nico completos.

Somente serio aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes acima.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 213/214, p. 191-193, maio/dez. 2005. 193
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