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Apresentacao

A universalizagdo do acesso e cobertura no ensino fundamental, de um lado, e os
resultados de desempenho revelados pelas avaliagoes periédicas — Saeb, Prova Brasil —
aliados aos altos niveis de repeténcia e abandono, de outro, tém colocado na agenda
dos formuladores de politica, estudiosos e especialistas em educacgdo a necessidade
imperiosa de adogéo de politicas e agdes que levem a permanéncia dos alunos na escola
e a uma educagao de melhor qualidade.

A qualidade da educagdo é um fendmeno complexo envolvendo fatores e dimen-
soes extra-escolares e intra-escolares como tém mostrado estudos sobre a questao, es-
tando essas tltimas associadas a infra-estrutura e ao processo de organizacao do traba-
lho escolar - condigdes de trabalho, gestao da escola, curriculo, formagao docente —,
assim como a anélise de sistemas e unidades escolares a partir dos resultados obtidos
nas avaliagdes externas.

As dimensoées extra-escolares dizem respeito as determinagoes e as possibilidades
de superacao das condigbes de vida das camadas sociais menos favorecidas e assisti-
das. Estudos e pesquisas tém mostrado que elas afetam profundamente os processos
educativos e os resultados de aprendizagem, refletidos em problemas como fracasso
escolar, desvalorizagao social dos segmentos menos favorecidos, a auto-estima dos alu-
nos, entre outros. Isso porque é grande o peso de varidveis como capital econémico,
social e cultural das familias e dos alunos na aprendizagem e trajetéria escolar e profis-
sional dos estudantes.

O mais complicado é que tais determinantes socioeconémico-culturais tendem a
ser naturalizados, levando a crenga de que os alunos menos favorecidos sao fadados
inexoravelmente ao fracasso ou a uma capacidade de sucesso muito baixa, salvo pou-
cas e excepcionais excecoes. Essa crenca tende a ser reforgada na escola — antecipando
a exclusdo dos ja excluidos pela etnia, raga, classe social, capital econémico, social e
cultural e contribuindo na expectativa de aprendizagem — nédo sé pelos profissionais da
escola, mas também pelos pais, alunos e comunidade, que aceitam como normal um
padrdao de aprendizagem inferior. A escola acaba por reproduzir as condigoes
socioecondmico-sociais do entorno em que se localiza, que pode ser traduzido em co-
munidade em situagao de desvantagem, escola com baixo padrao de qualidade.

Romper tal circulo vicioso exige o reconhecimento de que a oferta de educagao por
tal tipo de escola seja aquela capaz de promover uma atualizagao histérico-cultural, via
uma formagéo sélida, critica, ética e solidaria, articulada com politicas publicas de
incluséo e de resgate social. Portanto, além de politicas publicas e projetos escolares e
extra-escolares que possibilitem enfrentar os déficits inerentes ao cotidiano das popu-
lagoes menos favorecidas, é urgente introjetar em toda a comunidade escolar (no senti-
do abrangente que inclua também pais e alunos) uma visdo da educagdo como direito e
bem social, capaz de contribuir para promover a emancipagdo dessas populagoes.

Em termos da escola ela se materializa por meio de projeto pedagégico que contem-
ple a identificagao de contetidos e conceitos relevantes no processo ensino-aprendiza-
gem, a avaliagdo que subsidie a correcdo de problemas que afetam a aprendizagem
efetiva, a utilizagdo adequada dos recursos pedagégicos e uma concepgao ampliada de
educacao envolvendo cultura, esporte e lazer, ciéncia e tecnologia. E, sobretudo, além do
financiamento adequado para a educacao, na valorizagao da forga de trabalho docente e
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em sua qualificagdo que, além da capacitagdo e atualizagdo técnica, contribua para
substituir a crenca na “sina dos desfavorecidos” pela convicgao de que é necessério
acolher e confiar na capacidade de aprendizagem e desenvolvimento de alunos menos
favorecidos econémica e socialmente, ajudando-os a superar os obstaculos que tém
condicionado os resultados escolares e comprometido seu futuro.

Nesse sentido, é digno de nota o fato de essa edigdo da RBEP trazer varios estudos
abordando diferentes aspectos relacionados com a qualidade da educagao e as multi-
plas formas de oferta-la.

Euldlia H. Maimoni e Ormezinda Maria Ribeiro abordam em “Familia e escola:
uma parceria necessaria para o processo de letramento” questdes que envolvem as pra-
ticas de leitura e escrita na escola e a interferéncia da familia nesse processo, conside-
rando as concepgoes de letramento que subjazem a essa pratica e como a familia tem
contribuido para a mudanga ou para a cristalizagdo das préaticas escolares de leitura e
escrita que emergem dessas diferentes concepgoes. Com base em pesquisas realizadas
na Universidade de Uberaba, sdo apresentadas as implicagoes da participagao de pais
para a proficiéncia em leitura e escrita de alunos de ensino fundamental.

“Movimentos sociais do campo e a afirmagao do direito a educagao: pautando o
debate sobre as escolas multisseriadas na Amazonia paraense” é o tema do artigo em
que Salomao Mufarrej Hage analisa a realidade das escolas multisseriadas na Amazo-
nia paraense, inserindo suas particularidades nos desafios mais abrangentes enfrenta-
dos pelos movimentos sociais populares para afirmar o direito a educagao e a vida com
dignidade das populagoes do campo. Ele socializa os resultados de uma pesquisa que
envolveu estudo bibliografico e documental e entrevistas com estudantes, professores,
gestores, pais e liderangas comunitérias, com o objetivo de motivar uma discussao con-
seqiiente com o poder publico e a sociedade civil que resulte num compromisso efetivo
por parte desses érgaos e instituigdes de incluir em sua agenda politica o enfrentamento
do abandono e da precarizagido que caracteriza o processo de escolarizagao no ensino
fundamental ofertado nas escolas multisseriadas.

Gerra Leite Correia de Aratjo e Candido Alberto Gomes analisam, em “Cooperativismo:
alternativa viavel para a gestao escolar? Um estudo de caso”, os resultados de pesquisa na
Cooperativa de Ensino da Cidade de Goias e no Colégio Alternativo, na cidade de Goiés,
fundados como resposta a insatisfagdo de um grupo de pais de camadas sociais médias
tanto com a escola publica quanto com a particular. Os resultados mostram um modelo
no qual todos os atores participam da gestdo. Do ponto de vista pedagdgico, alcanga
eficazmente a apropriagdo de contetdos pelos seus alunos para concursos publicos e o
acesso a educagao superior, conforme as aspiragoes dos pais. As despesas revelam que a
remuneracao docente é a mais alta da comunidade, porém a contribuigao financeira das
familias é menor que a mensalidade da escola privada.

Em “A metéafora guerra na comunicagao das idéias de HIV/Aids em livros didati-
cos”, Marta Bellini e Priscila Caroza Frasson apresentam o exame das figuras de retérica
destacando as metaforas presentes em nove livros didaticos e uma apostila de ciéncias
de ensino médio. A selegio dos livros e do tema — HIV/Aids — foi feita a partir de uma
entrevista com roteiro com trinta alunos do ensino médio de uma escola puablica de
Bandeirantes, Parand. Estes alunos indicaram o tema HIV/Aids como um dos assuntos
que queriam conhecer mais. Para a analise das figuras de retérica dos textos didaticos,
as autoras fundamentaram-se nos estudos de Lakoff e Johnson (2002), Breton (2003) e
Reboul (2004). Entre as figuras examinadas destacou-se a metéfora guerra como
condutora do modelo conceitual sobre o HIV/Aids. Esta metéfora, para as autoras, é
imprépria para uma educagao preventiva, pois subjuga os leitores/alunos e professores
ao medo e a coergao.

Em “Construgao e reconstrugao multicultural de identidades docentes: pensando
na formagao continuada de coordenadores pedagégicos”, as autoras, Ana Canen e
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Angela Rocha dos Santos, discutem uma pesquisa-agao sobre formacao continuada
de coordenadores pedagégicos do Estado do Rio de Janeiro em 2005, desenvolvida
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro e a Secretaria de Estado de Educagédo do
Rio de Janeiro. Ela focaliza as formas pelas quais a construgao e reconstrugao identitaria
dos sujeitos envolvidos foi buscada na proposta e nos materiais elaborados e apresen-
ta as construgoes discursivas sobre temas didatico-pedagégico-curriculares trabalha-
dos na perspectiva multicultural, no ambito dos médulos produzidos para o curso,
visando contribuir para reflexdes sobre possiveis tradugoes do multiculturalismo para
propostas didaticas e curriculares concretas em agdes de formagao inicial e continu-
ada de docentes.

O resultado de outra pesquisa, desta vez sobre “O aluno da escola publica: o que
dizem as professoras”, é apresentado por Alda Judith Mazzotti. A pesquisa investigou
as representagoes de “aluno da escola publica” construidas por professores da rede
publica de ensino fundamental do Rio de Janeiro. Utilizando a abordagem estrutural de
Abric, concluiu-se que o nicleo da representagao é constituido pelos elementos pobre e
aprende a “se virar” sozinho. Cotejando-se estes resultados com os obtidos nas etapas
anteriores da pesquisa, observa-se que, para os professores, o aluno tem que aprender a
“se virar” sozinho porque é pobre e a pobreza implicaria desagregacao familiar e luta
pela sobrevivéncia, impedindo os pais de oferecerem aos filhos a atengao de que neces-
sitam. Dadas todas estas caracteristicas, esse aluno representaria um desafio para os
professores, desafio este que eles se sentem impotentes para enfrentar.

Cecilia Maria Siqueira Silva, em “A dimensao estética e democrética da experién-
cia: uma contribuigdo da filosofia deweyana para novas propostas educacionais”, argu-
menta que a continuidade entre experiéncia e conhecimento, agéo e reflexao, individuo
e sociedade sdo os fundamentos da concepgio de educagéo na filosofia deweyana, que
trazem sentido para o questionamento da pratica pedagégica e suas relagboes com a arte.
Analisar a educagao como reconstrugao continua da experiéncia e pensar nos pressu-
postos do habito inteligente e cooperativo de julgamento, segundo a autora, permite
melhor compreensdo da fungao democratizante que a perspectiva deweyana traz as
propostas educativas.

A partir da constatagdo de que os estudos sobre o desenvolvimento humano na
idade adulta e o envelhecimento tém instigado o interesse de teéricos do assunto, em
virtude do aumento do tempo de vida da populagéo, Denise Maria dos Santos Paulinelli
Raposo traz o artigo “A qualidade de vida de estudantes que ingressam na universidade
na meia-idade”. Constatando que, entre os anos de 1996 e 2003, houve um crescimento
do nimero de pessoas que ingressaram na universidade na meia-idade, procura discu-
tir a qualidade de vida de estudantes que ingressam na universidade apds os 45 anos de
idade, revisitando estudos de Baltes (1970, 1977, 1990, 1995, 1997, 1999) e Neri (1985,
1991, 1993, 1995, 2002). Os resultados revelam que os respondentes antes de ingressa-
rem no ensino superior vivenciaram um periodo de estabilidade e que, apds seleciona-
rem suas metas e otimizarem suas capacidades de reserva, apresentaram melhorias na
qualidade de vida. Conclui-se, com base nos argumentos relatados pelos estudantes,
que o desenvolvimento deve ser visto sob varios prismas — bioldgicos, psicoldgicos,
sociais — e num processo de interagao.

Maévi Anabel Nono e Maria da Graga Nicoletti Mizukami analisam os “Processos
de formacao de professoras iniciantes” na educagédo infantil e no ensino fundamental,
mediante o estudo dos relatos dessas profissionais sobre sua trajetéria, nos quais elas
descrevem os problemas enfrentados nos primeiros anos de docéncia e o modo como os
contetidos foram ensinados.

Em “Profissionalizagdo dos professores universitarios: raizes histoéricas, problemas
atuais”, Renata Aparecida Belei, Sandra Regina Gimeniz-Paschoal, Edinalva Neves Nas-
cimento e Ana Clara Bortoleto Nery analisam os elementos do processo histérico de
profissionalizagao do ensino superior no Brasil, relacionando-os aos problemas atuais
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dos processos de ensino-aprendizagem. Os resultados apontaram a origem das falhas
desses processos como decorrentes da forma pela qual se estrutura o ensino superior no
Brasil, o que sugere reflexdes sobre mudancas no método de selegdo de professores,
equilibrio entre formagédo didatica e pedagégica e formagao especifica, formas de
ingresso e de atuagdo docente e incentivo a formagao continuada.

Boa leitura!

Oroslinda Maria Taranto Goulart
Diretora de Tratamento e Disseminagdo de Informagoes Educacionais
e membro do Comité Editorial da RBEP

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 287-290, dez. 2006.



Eulélia H. Maimoni

ESTUDOS

Familia e escola: uma parceria
necessaria para o processo de
letramento

Ormezinda Maria Ribeiro

Resumo

Aborda questoes que envolvem as praticas de leitura e escrita na escola e a interfe-
réncia da familia nesse processo, considerando as concepgbes de letramento que
subjazem a essa pratica e como a familia tem contribuido para a mudanga ou para a
cristalizagao das praticas escolares de leitura e escrita que emergem dessas diferentes
concepgdes. Com base em pesquisas realizadas na Universidade de Uberaba, sao apre-
sentadas as implicagoes da participacgao de pais para a proficiéncia em leitura e escrita
de alunos de ensino fundamental.

Palavras-chave: letramento; praticas de leitura e escrita; familia.

Abstract

Family and school: a necessary partnership for
the literacy process

This article approaches questions that involve reading and writing in the school and
the interference of the family in this process, considering the conceptions of literacy and
how the family contributes for the change or the crystallization of the schooling practices
of reading and writing that emerge from these different conceptions. According to researches
carried through in the University of Uberaba, the implications of the participation of
parents for the proficiency in reading and writing of basic education pupils are presented.

Keywords: literacy; reading and writing; family.

como a familia tem contribuido para a
mudanga ou para a cristalizagdo das prati-
cas escolares de leitura e escrita que emer-
gem dessas diferentes concepgoes.

A maneira como encaramos nosso ob-
jeto de estudo interfere no modo como li-
damos com ele; portanto, para iniciarmos

Compreender, na perspectiva discursiva,
nao é, pois, atribuir um sentido, mas co-
nhecer os mecanismos pelos quais se poe
em jogo um determinado processo de
significacao.

(Orlandi, 1993, p. 117)

Nossa atencao, neste artigo, estaré es-
pecialmente voltada para as questoes que
envolvem as praticas de leitura e escrita
na escola e a interferéncia da familia nes-
se processo. Dois aspectos sdao essenciais
a essa reflexdo: as concepcgoes de
letramento que subjazem a essa prética e

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 291-301, set./dez. 2006.

nossa reflexao, é fundamental que fagamos
alguns questionamentos. Assim, comeca-
remos indagando: o que é ler? A familia
do educando compreende o sentido de lei-
tura tal como a escola a qual confia a edu-
cagao de seu filho? De que forma e quando
se pode considerar uma pessoa letrada em



vez de alfabetizada e, principalmente,
qual a diferenga entre ser alfabetizado e
ser letrado?

Pautaremos nossas reflexdes tentando
responder a essas questoes empregando um
caminho oposto: partiremos da tltima ques-
tao apresentada para chegarmos a primeira,
de modo a suscitar a compreensdo de um
ponto crucial a nossa reflexao, o que é ler.

Uma pessoa pode ser considerada al-
fabetizada se aprendeu a ler e escrever, mas
nédo se apropriou da leitura e da escrita,
incorporando as praticas sociais que as de-
mandam. Assim, alfabetizados sdo aque-
les que decodificam o sinal grafico, que re-
conhecem as letras, as copiam de forma
legivel, pronunciam os sons que elas re-
presentam, mas nao saem desse nivel de
compreensao - nao sao capazes de "tradu-
zir" em outras palavras aquilo que "leram"
ou "escreveram". Letrada é aquela pessoa
que se envolve nas préaticas sociais de lei-
tura e de escrita, alterando seu estado ou
condicado do ponto de vista social, cultu-
ral, politico, cognitivo, lingiiistico e até
econ6mico. O letrado nado somente
decodifica os sinais gréaficos, mas é capaz
de associar a eles situagoes especificas de
um determinado grupo social nos momen-
tos distintos de sua histéria, em dada situ-
agao de interagao verbal.

Assim, o letramento pode ser enten-
dido como resultado da participagao em
préticas sociais que usam a escrita como
sistema simbdlico. Ter o dominio da lin-
guagem escrita de uma lingua ndo é somen-
te aprender as palavras, familiarizar-se com
seus sons e aspectos graficos, mas apro-
priar-se de seus significados culturais e, a
partir deles, entender como as pessoas de
seu meio social compreendem e interpre-
tam a realidade.

Portanto, ser alfabetizado nao é o mes-
mo que ser letrado. Embora se associe le-
tra a alfabeto e, conseqiientemente, surja
a idéia de que alfabetizar é conhecer as
letras, a diferenga conceitual é bastante
significativa.

Individuos ha que reconhecem as le-
tras, pronunciam suas combinagoes, que se
apresentam em forma de palavras, frases e
até em forma de texto, assinam seus no-
mes, copiam outros textos, mas nao com-
preendem o exercicio que realizaram. Isso
é facilmente perceptivel nas criangas em
fase de "alfabetizacao". Elas, embora sejam
falantes da lingua na qual estao se alfabe-
tizando, apresentam uma habilidade em

copiar o que esta escrito no livro ou no qua-
dro-de-giz, repetem de forma mecénica a
combinagdo de sons representados pelas
letras, mas nao estabelecem, em principio,
a relagao simbélica que ha entre essa com-
binacao sons/letras e a realidade.

Em outras palavras, a aprendizagem
da lingua escrita nao é apenas a transcri-
¢ao da oralidade, mas esta associada as ati-
vidades discursivas nas quais os indivi-
duos estdo envolvidos.

Se viajarmos na Histéria, vamos per-
ceber que o grande divisor de dguas para
a Humanidade foi exatamente a apropria-
¢do da escrita. Caminhando no tempo
constataremos que as grandes revolugoes
se fizeram a partir das letras, da "luz" que
elas trouxeram ao mundo, em oposigao as
"trevas', representadas pela auséncia de
leitura, pela nao apropriacao da cultura,
depositada nos livros e patrimonio s6lido
e bem guardado daqueles que, coinciden-
temente, detinham o poder. Aproximan-
do-nos dos tempos atuais reconhecemos
que a histéria nao mudou. Aquele que
detém o poder de comunicagao, aquele que
de fato 1é e escreve, detém também o po-
der sobre os demais. Em um mundo car-
regado de simbolos, no qual a palavra é o
elemento de poder, nao se pode fechar os
olhos para essa questdo. Quem 1é se so-
bressai aos demais. O grande marco
divisor ainda é a escrita. Quer seja sobre o
papel ou cristal liquido.

A leitura é, mais do que antes, a cha-
ve para a ascensao social. A prépria trans-
formagao da sociedade exigiu uma
redefinigdo das praticas sociais, que hoje
incluem fazer uso constante da leitura e
da escrita como condigao para ser um ci-
dadao no sentido pleno da palavra. Por
isso, em nossa sociedade, hoje, é comum,
por exemplo, criangas ainda agrafas ja se-
rem letradas, pois estdo rodeadas de ma-
terial escrito e ja percebem seu uso e sua
funcdo, ja adentraram, portanto, ao mun-
do do letramento.

Esse fato nos leva a compreender a di-
ferenga conceitual entre letramento e alfa-
betizagdo. Nossas criangas, devido a gran-
de exposigao a leitura do universo no qual
estao inseridas, ao contato com as multi-
plas possibilidades de leitura, embora en-
trem na escola sem saber ler e escrever, ja
sdo criangas, de certa forma, letradas.

Ao incorporar esse novo conceito no
nosso vocabulario educacional, comega-
mos a compreender, como educadores, que
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nossa questdo nao é apenas ensinar a ler
e escrever, mas é muito mais do que isto:
é possibilitar a plena participagao social
a partir das préticas sociais da leitura e
da escrita, que deverao ser desenvolvidas
cotidianamente.

De um modo geral, a escola trabalha
com diferentes praticas de leitura. Pela sua
prépria funcao e especificidade, essas pra-
ticas diferem de outras praticas de leitura
no campo social, ja que nao se trata so-
mente de uma necessidade da vida coleti-
va, mas tém como objetivo explicito a for-
magao de leitores. Todavia, essa
especificidade da leitura escolar nao a
desvincula do campo social mais amplo,
pois a leitura s6 tem sentido como uma
pratica social porque é parte de uma ca-
deia de significagdo, conforme postula
Bakhtin (1990, p. 58).

Se, por um lado, a escola objetiva a
formacao do sujeito, o que implica todo um
leque de intencionalidades para formar lei-
tores em potencial, por outro, é imprescin-
divel a busca de resgatar as fungoes e usos
sociais da leitura, que vao garantir que esse
leitor alcance seus objetivos e processos no
uso da leitura.

Contudo, no espago de sala de aula,
onde as experiéncias de leitura deveriam
se aprofundar, a énfase recai no processo
de sistematizacgao da leitura, quase que
em detrimento das outras possibilidades,
e os responséaveis pelo processo de
letramento ou leiturizagdo acabam em-
pregando como pretextos textos e frag-
mentos de textos retirados quase que ex-
clusivamente de livros didéticos e pro-
pondo uma leitura destinada unicamen-
te a desenvolver ou avaliar conhecimen-
tos lingiiisticos, no sentido restrito.

Nesse caso percebemos que a concep-
¢ao de linguagem que subjaz a esse traba-
lho é, quase sempre, a de linguagem como
expressao do pensamento, ou como instru-
mento de comunicagao, em que o sentido
estd dado pelo signo lingiistico,
desvinculado de suas condigoes de produ-
¢ao e de seus usos e funcoes reais. Nao
importam as estratégias ou os veiculos
materiais; a revista e o jornal sao trabalha-
dos na mesma légica que os textos didati-
cos ou os livros de literatura. Da-se énfase
apenas a capacidade de verbalizacdo da
leitura. Suas possibilidades sociais nao
sdo trabalhadas ou discutidas, uma vez
que a professora, apesar de ciente delas,
nao encontrou formas de incorporagdo
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desse suporte que sejam diferentes daque-
las historicamente escolarizadas.

Bortone e Ribeiro (2000, p. 66) desta-
cam que a préatica de leitura na escola fra-
cassa justamente pela forma como é
operacionalizada. A leitura do texto é tra-
balhada linearmente, com a decodificagao
de contetdos a serem avaliados. Soma-se
a esses fatores o fato de se reduzir a leitura
apenas a textos literdrios, tornando o pro-
cesso irreal e particularizado. Dessa ma-
neira, as agéncias de letramento ndo con-
tribuem no sentido de explicar os usos e
as funcoes sociais da leitura e da escrita.
As diversidades de praticas discursivas que
caracterizam as varias modalidades de lei-
tura séo, pois, reduzidas as de prestigio na
tradigao escolar.

E quais seriam as condigoes para que
a escola desenvolvesse essas habilidades?
Onde entra a familia nesse processo? Qual
é efetivamente o seu papel para a constru-
¢do de um processo de letramento ideal?

Bortone e Ribeiro (2000, p. 66) afir-
mam, ainda, que a primeira condigao é ga-
rantir uma escolarizagdo real e efetiva.
Toda a escola — diregao, professores, corpo
discente — e as familias dos alunos deveri-
am engajar-se em um amplo projeto de
leiturizagao que propusesse formas alter-
nativas e produtivas para tornar néao sé os
alunos, como também os professores (in-
dependentemente de sua area de atuagao),
cada vez mais proficientes nos diversos ti-
pos de textos. Desse modo, a leitura nao se
resumiria a decodificagdo de sons em le-
tras, mas trabalharia as habilidades
cognitivas e metacognitivas que incluiri-
am a capacidade de interpretar idéias, de
fazer analogias, de perceber o aspecto
polissémico da lingua, seus diversos sen-
tidos, entre eles a ironia, de construir
inferéncias, de combinar conhecimentos
prévios com a informagao textual, de alte-
rar as previsoes iniciais, de refletir sobre o
que foi lido, sendo capaz de tirar conclu-
soes e fazer julgamentos sobre as idéias
expostas, entre outros.

A segunda condigao, para Bortone e
Ribeiro (2000), é que haja um material de
leitura disponivel e de qualidade. Como
é possivel tornar nossos alunos letrados
sem uma boa biblioteca, sem a leitura de
revistas e jornais, ou seja, sem um ambi-
ente real de letramento? E necessario,
portanto, que os alunos tenham acesso
constante a bons livros didaticos e
paradidaticos, obras técnicas e tedricas,



grandes nomes da literatura nacional e
mundial, diciondrios, enciclopédias, jor-
nais e revistas, além dos diversos tipos de
textos socialmente funcionais, como caté-
logos, receitas, oficios, relatérios, formu-
larios, cardépios, legislacoes, entre outros.

O professor nao somente ensinaria o
aluno a ler (decodificar) o que o autor dis-
se, mas estaria muito mais voltado para as
estratégias que propiciassem ao aluno a
habilidade de ler o que o autor quis dizer.
Para desencadear esse processo, é mister
que a leitura seja para o aluno um proces-
so coerente. A coeréncia resulta de uma
conexio conceitual cognitiva entre os ele-
mentos do texto e seu receptor, ou seja,
entre a escolha lingiiistica e a intengao do
autor, que sera facilmente compreendida
a medida que se compreende como se da o
processo de formatagao do pensamento na
lingua, e esta correlagdo sé sera possivel
se 0 ensino de gramatica também estiver
voltado para esse objetivo.

Uma pedagogia da gramatica conce-
bida segundo esses principios podera re-
duzir consideravelmente a distdncia entre
as aulas de gramaética e de producgao textu-
al, fazendo com que o aluno comece a pen-
sar por escrito e nao seja somente um mero
preenchedor de folhas no exercicio de re-
dacao ou apenas um depositario da nomen-
clatura gramatical, mas que no exercicio
da linguagem possa realmente saber quem
é o sujeito da agao, posicionando-se como
tal (Ribeiro, 2002, p. 321).

A anélise l6gica deveria se fixar como
exercicio de descoberta das articulagoes
comuns a linguagem e ao pensamento,
permitindo que se encontre na lingua uni-
dades e conexdes que correspondam as
unidades e conexdes do pensamento. As-
sim, o aluno serd capaz de compreender
como a mente humana estabelece con-
ceitos, concebe idéias, formula juizos e
os encadeia em raciocinios através da lin-
gua, que servird, entao, como roupagem
para um pensamento que ndo pode se ma-
terializar a nao ser enformado na lingua
(Ribeiro, 2002, p. 321).

A familia, engajada nesse processo,
nao podera deixar de fazer a sua parte, tao
importante quanto a da escola. Muitas ve-
zes, no afa de cumprir o seu papel de
cooperadores, pais e maes, desconhecen-
do alguns aspectos conceituais do proces-
so de letramento, atuam num sentido con-
trario ao da escola que pretende mais do
que alfabetizar, tornar seu aluno letrado.

Reportando-se ao exemplo que tive-
ram de aprendizagem, acentuam o papel
do ensino no modelo prescritivo e nédo raro
cobram a aplicagao de regras, o ensino da
terminologia gramatical, o "tomar a leitu-
ra de cor", quando reclamam que a escola
"nao estd ensinando nada", que "em seu
tempo nao era assim".

Esse ciclo de compreensao da leitura
como habilidade a ser treinada pelo apren-
diz nao-leitor, que é a todo o momento ava-
liada, empregando-se nas atividades de lei-
tura o texto como pretexto para a propria
avaliagao da fluéncia, entonagao, rapidez,
cujo leitor se mantém passivo diante do
texto, restringindo-se a habilidades que
precisam de treino e avaliages constantes,
é completado ao ser repassado para a fami-
lia e se constitui uma das caracteristicas
marcantes da leitura no espago escolar,
num processo histérico de escolarizacao do
letramento, e, segundo Cook-Gumperz
(1991, p. 54), foi redefinido dentro do con-
texto de escolarizagao e se transformando
naquilo que agora chamamos de letramento
escolar, isto é, um sistema de conhecimen-
to descontextualizado, validado por meio
de desempenhos em testes.

Acostumada a esse tipo de ensino, a
familia nem sempre se da conta de que a
prépria sociedade mudou e, conseqiien-
temente, as demandas sao outras. O que
muitos nao percebem é que nao foi s6 o
perfil da sociedade que mudou; as crian-
cas entregues a escola também mudaram.
Nao sdo como seus pais ou avés, ou pelo
menos nao vivem imersas na mesma soci-
edade que seus genitores. Ja dissemos que
a escola recebe em seu seio criangas que
tém contato intenso com o mundo dos si-
nais, das letras, da informacao. Sao, por-
tanto, iniciadas no letramento; falta siste-
matizar esse processo, papel atribuido a
escola. Nas sociedades urbanas modernas
nao existe grau zero de letramento, pois é
impossivel que seus integrantes nao par-
ticipem de alguma forma das préticas so-
ciais e culturais no ambiente em que es-
tao inseridos. Essas criangas ja sdo falan-
tes da lingua na qual serdo alfabetizadas;
nao lhes sera ensinada, nesse caso, a lin-
gua, mas uma variante dessa lingua: a va-
riante culta, dita padrao. O papel da esco-
la é o de propiciar a crianga a aquisigao
de uma nova modalidade da lingua: a es-
crita. A sua competéncia esta circunscrita
a habilidade de apresentar de modo efici-
ente a transposicao da modalidade oral
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para a modalidade escrita, de forma que o
educando perceba suas correlagoes e di-
ferencgas, dada a natureza de cada uma, e,
assim, possa se expressar com proficién-
cia nas diversas situagoes discursivas que
a sociedade lhe impde.

Para as criangas, por um lado, a preo-
cupagdo com o desempenho escolar res-
tringe, ao invés de ampliar, suas possibili-
dades de leitura. Os livros comprados pe-
los pais, em sua maioria, sao livros didati-
cos, cujos textos se prestam, na maior par-
te das vezes, para se avaliar a capacidade
de oralizagdo da leitura feita pelas crian-
gas, o que demonstra a apropriagao pelos
pais da concepcgao de leitura veiculada
pela escola.

Fica a cargo da escola a selegao dos
livros de leitura que as criangas irao ler. A
énfase, nesse caso, também recai na con-
cepgao de que é preciso aprender a ler para
s6 entdo fazé-lo.

Nesse processo, sdo geralmente as
maes que ajudam seus filhos nas ativida-
des escolares. Algumas maes, pela curta
trajetéria escolar, mostram-se inseguras
nessa tarefa, sentindo-se quase incapazes
de ajudar seus filhos.

Essa posicao sobre a leitura, que a es-
cola adota e a familia assume, é de certa
forma cristalizada pelo préprio fetiche do
livro de literatura, que se tornou tanto o
simulacro da escola, por ensinar sempre
uma atitude ou um saber a crianga, e con-
formou-se em atuar como um instrumento
do ensino, ao ser introduzido na sala de
aula na forma simulada de livro didatico.

Segundo Zilberman (1990, p. 100), o
livro infantil, mesmo antes de entrar para
a selegdo da escola, sempre teve uma pos-
tura pedagégica para inculcagdo de valo-
res e normas do mundo adulto e sempre
apresentou uma forte ligagdo com os tex-
tos educativos.

Na sala de aula, a agdo pedagédgica pri-
vilegia resquicios da concepgao tedrica da
deficiéncia cultural em que os alunos sdao
considerados nao-leitores, alegando-se a
falta do habito de leitura em suas familias
para justificar a énfase na sistematizagao
da leitura e a limitagao da leitura como
prética social a outros momentos e espa-
¢os. Essa perspectiva é comum em proces-
sos iniciais de alfabetizacdo na escola,
em que, primeiro, aprende-se a ler para,
s6 entao, efetivamente ler. O inusitado é
que os alunos nao estdo em um processo
inicial de alfabetizagdo. Quando, entao,
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eles poderao apropriar-se das leituras, com
a possibilidade de, como leitores, produzir
sentido a partir do texto, levando em consi-
deracdo seus conhecimentos lingiisticos e
de mundo e contextualizando sua leitura
em fungao de objetivos pessoais ou de ne-
cessidades sociais?

Levando-se em consideragao a diver-
sidade cultural, pouco se tem feito, na es-
cola, no sentido de desvelar as praticas
socioculturais de relagao com a escrita dos
diferentes grupos sociais que compoem
essa diversidade.

Na relacao familia e escola, a familia
legitima o discurso escolar, buscando ade-
quar as praticas culturais familiares as pra-
ticas escolares. Castanheira (1991) consta-
tou que hé toda uma preparagao para a al-
fabetizacao escolar, antes mesmo que a cri-
anga entre na escola.

A grande importancia que essas fami-
lias atribuem a escola é quase unanime.
Por isso, na leitura para as criangas predo-
mina a concepgao escolar. Os pais com-
pram livros didaticos e avaliam o desem-
penho da crianga na oralizagao da leitura.
Embora as criangas tenham acesso a revis-
tas em quadrinhos, alguns até a fitas de
video, os livros de literatura encontrados
na familia sdo aqueles emprestados pela
escola, por meio do Projeto Leia Brasil ou
pela iniciativa pessoal da professora.

A importéancia da escola como media-
¢do cultural, desse modo, apresenta-se
como fundamental na formagéo desses lei-
tores. E preciso, no entanto, por um lado,
conhecer as praticas, possibilidades e
potencialidades de leitura com as quais a
crianca interage em seu meio familiar e
social e, por outro lado, ampliar as prati-
cas de leitura da escola. Dessa forma, as
criangas poderdo reconhecer algumas pra-
ticas com as quais tém alguma familiari-
dade e conhecer aquelas que nao fazem
parte de seu meio, incluindo a leitura vir-
tual, que é uma pratica cada vez mais coti-
diana nas sociedades letradas.

Partindo de uma concepgéo de leitura
como produgdo de sentidos, tendo como
fundamento o conhecimento que o leitor
tem da linguagem e do mundo, a sistema-
tizagdo da leitura passa a ser uma parte
importante de um processo mais amplo, que
envolve as multiplas possibilidades de lei-
tura produzidas por diferentes sujeitos, com
diferentes objetivos e conhecimentos pré-
vios, diante de diferentes tipos de texto e
em ambientes socioculturais diversificados.



A familia, atuando de forma conjunta
com a escola, caberé o papel de co-partici-
pante do processo, mediando aprendiza-
gens de seus filhos, de modo a garantir que
as criangas possam receber um suporte pre-
ventivo, em idade de aquisicao da leitura
e da escrita.

A experiéncia da aprendizagem medi-
ada caracteriza-se por uma situagdo de
interagao entre um adulto, ou colega mais
capaz, e um aprendiz. Nela, o agente me-
diador, que é o mais capaz nesse momen-
to, seleciona e ordena as aprendizagens,
dando-lhe significados especificos da cul-
tura a que pertence, o que, segundo
Linhares (1995), pode ampliar o seu po-
tencial para a mudancga ou para a aprendi-
zagem. Os estudos de Beyer (1996),
Linhares (1995) e Baquero (1998), que,
apoiados em Vygotsky, relacionam a expe-
riéncia da aprendizagem mediada ao con-
ceito de zona de desenvolvimento
proximal, a pesquisa longitudinal de
Bradley, Caldwell e Rock (1998), que en-
controu uma relagdo entre a estabilidade
do envolvimento dos pais e a competéncia
escolar dos alunos, e os resultados da pes-
quisa Construindo trajetérias para a
leiturizagao, desenvolvida na Universida-
de de Uberaba por Bortone, Maimoni e Ri-
beiro (1999-2000), apontaram para a ne-
cessidade de um estudo acerca das ativi-
dades de leitura e escrita, pelo qual os pais
universitarios envolvidos na pesquisa se
capacitassem a exercer a mediagao de
aprendizagens para que seus filhos possam
ser leitores proficientes.

A seguir, passaremos a descrever es-
ses estudos sobre a mediagao de ativida-
des de leitura e escrita exercida por pais
em casa, com o objetivo de ilustrar melhor
essa possibilidade. Foram pesquisas reali-
zadas na Universidade de Uberaba: a pri-
meira' coordenada por Marcia E. Bortone
e a segunda, por Eulédlia H. Maimoni, ten-
do ambas colaborado nas duas pesquisas.

Do primeiro estudo participaram pais
de alunos de 22 série do ensino fundamen-
tal, de nivel socioeconémico baixo, con-
forme critérios de selegdo da prépria esco-
la, ja que se tratava de uma instituigao
mantida pela universidade particular aci-
ma referida. Esse estudo compreendeu um
periodo de dois anos (1999-2000). Do se-
gundo estudo? participaram pais universi-
tarios cujos filhos freqiilentavam desde a
pré-escola até a oitava série do ensino fun-
damental, portanto, com idades variando

de seis a 16 anos. Esses pais eram estu-
dantes de licenciatura da mesma univer-
sidade, no ano de 2001. O procedimento
de mediagdo de aprendizagens de leitura
foi 0 mesmo nos dois estudos. Consistia
em o pai, mae ou responsavel ouvir o alu-
no ler, por cinco minutos, um texto curto
escolhido pelo filho, de acordo com o in-
teresse do ouvinte, sobre temas variados
de jornal, revista ou livro, desde noticias
sobre acontecimentos atuais até receita de
bolo ou curiosidades, como a invengéo da
escova de dente, por exemplo, ou sobre
esportes. Esse procedimento foi adaptado
de Topping (1989), que propds com bas-
tante clareza como pais podem colaborar
com a escola na aprendizagem dos filhos,
ao fazerem o que o autor chamou de "lei-
tura conjunta" com seus filhos em casa,
de uma forma agradédvel para ambos. O
mesmo autor (1990, 1994) também elabo-
rou e testou um outro procedimento para
as aprendizagens de escrita, que os pais
podem utilizar, o qual foi adaptado ape-
nas para o segundo estudo, com o objeti-
vo de proporcionar aos participantes da
pesquisa a oportunidade de, nesse proces-
so de mediagao, melhorarem o seu proé-
prio desempenho em producdo escrita, na
qualidade de estudantes universitarios,
que eram mediados pelos pesquisadores
em tarefa de producao de texto. Esse estu-
do objetivou ainda contribuir em um ou-
tro aspecto para a formagdo desse aluno
universitdrio: como futuro professor, pre-
tendeu-se que, através da experiéncia da
aprendizagem mediada em leitura e escri-
ta, na relacao com seus filhos, ele pudes-
se utilizar tal procedimento, depois, com
seus alunos. Esperava-se que, em decor-
réncia da sua participagdo em uma pes-
quisa dessa natureza, esse professor tam-
bém ficasse sensibilizado para atuar com
os pais dos alunos das escolas onde vies-
se a trabalhar, criando condigoes
facilitadoras para a colaboragdo familia-
escola, evitando as resisténcias que
comumente ocorrem nessa interagao.
Segundo Klein (1992), uma boa me-
diagao deve ter as seguintes caracteristi-
cas: focalizagio, expansdo, afetividade,
recompensa e regulagao. Essa autora de-
senvolveu um programa para maes e
cuidadoras de creche, com o objetivo de
promover a qualidade de sua mediagdo
ao lidar com criancas pequenas. No estu-
do em referéncia, pode-se verificar que
esses critérios também estdo presentes na
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3 Participou também desse es-
tudo, como lingiiista, a dou-
toranda Ormezinda Ribeiro.

proposta de leitura e escrita adotada. As-
sim, quando o procedimento propicia que
o aluno preste atengao ao texto estéa foca-
lizando a sua atengdo, mas para que isso
ocorra é preciso que haja reciprocidade por
parte desse aluno, que garanta que ele re-
almente esteja com a atengao focalizada,
compreendendo o que lé e nao apenas
decodificando o texto. Isso fica evidente
quando é o préprio filho que busca um
texto do interesse do pai ou da mae para
ser lido, quebrando com a forma tradicio-
nal de leitura imposta na escola, em que,
conforme mostraram em seu estudo
Bettelheim e Zelan (1992), os textos esco-
lares néo sdo interessantes nem para o alu-
no nem para o professor. O segundo crité-
rio de Klein também é contemplado pelos
procedimentos, quando informagoes sao
acrescentadas pelo mediador, tanto duran-
te a leitura como durante a produgao de
texto, ampliando assim as possibilidades
de aprendizagem do participante menos
habilitado. No momento em que signifi-
cados culturais e emogoes sdo partilhados,
a partir da leitura ou da producgao escrita,
o critério afetividade pode ser observado,
provocando uma interagdo prazerosa com
o texto. Como os pais s@o orientados nes-
se procedimento a nunca punirem os fi-
lhos pelos erros, mas a mediarem senti-
mentos de competéncia, através de expres-
sOes verbais que mostrem os progressos
do aluno, promovendo a sua auto-estima
positiva, o critério chamado por Klein de
recompensa esta sendo atendido. Por fim,
aregulagdo aparece quando sao utilizados
procedimentos corretivos, que vao dando
pistas aos alunos que os aproximem da
leitura ou escrita correta, quando eles po-
dem fazer perguntas de busca a serem res-
pondidas pelo participante mais capaz.
Quando nenhum dos dois (pai-filho ou
mae-filho) conhece a resposta, ambos pro-
curam, por exemplo, em um dicionario,
para aprenderem juntos como se escreve
uma palavra ou qual é o seu significado.
As perguntas de busca foram estuda-
das por Linhares (1995), em um contexto
de avaliacao assistida, com alunos com di-
ficuldade de aprendizagem, em que a ex-
periéncia da aprendizagem mediada pos-
sibilita que um aluno seja avaliado nao em
relagdo ao seu nivel de desempenho real,
mas potencial, pois, com a assisténcia de
um adulto ou pessoa mais habilitada, esse
aluno pode prosseguir além do que é ca-
paz de fazer sozinho. Seus estudos seguem
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os pressupostos vigotskianos, no que diz
respeito ao conceito, ja referido anterior-
mente, de zona de desenvolvimento
proximal (Vygotski, 1988), que foram tam-
bém os que orientaram os procedimentos
de leitura e escrita aqui utilizados, ja que
os pais deveriam possibilitar que seus fi-
lhos progredissem na compreensao e na
elaboragao de textos, além do que ja sabi-
am fazer sem assisténcia. Ao ler para o me-
diador, o aluno podia se sentir avaliado,
mas em um clima de interagdo diferente
do que ocorre na escola, pois havia liber-
dade para errar e assisténcia de um adulto
mais capaz para suas dificuldades. O que
se propunha era uma nova forma de
interagdo com a lingua escrita, que fosse
mais motivadora e promovesse o desenvol-
vimento do aluno, com a mediagido de um
adulto também interessado.

No primeiro estudo, foram realizados
encontros semanais com os alunos, na pro-
pria escola, quando escolhiam, de uma co-
letanea de textos variados, aqueles que iri-
am ler em casa para os pais. Nessas ocasi-
oes podiam relatar para os pesquisadores
como estavam acontecendo as leituras e
para quem estavam lendo, o que se dava
em um clima de grande interesse. Partici-
param dessa pesquisa 28 alunos de 22 sé-
rie do ensino fundamental, sendo 18 do
sexo feminino e 10 do sexo masculino. Os
pais foram orientados a como proceder em
reunioes convocadas pela escola.

No segundo estudo, os encontros eram
feitos com os pais universitarios, quinze-
nalmente, na Universidade, quando eles
discutiam suas dificuldades em aplicar os
procedimentos com os filhos. Nesses en-
contros, os pais também passavam pelos
procedimentos de produgdo de texto que
iriam aplicar em casa. Participaram desse
estudo 11 pais, sendo dois pais e nove
maes, e 18 filhos, sendo 15 do sexo mas-
culino e 3 do sexo feminino.?

Embora a proposta de Topping de lei-
tura e escrita conjunta (Anexos 1 e 2) te-
nha como um dos seus objetivos tornar
mais facil a relagdo familia-escola, mui-
tas dificuldades se apresentaram nas duas
situagoes de pesquisa. Isso ficou eviden-
te tanto nos encontros com os pais como
nos encontros com os filhos e, ainda, atra-
vés de um questiondrio respondido pelos
pais no primeiro estudo. Uma dessas di-
ficuldades foi em relagdo a compreenséao
dos procedimentos. Quando se orientava
para que os proprios alunos buscassem



textos que fossem do interesse dos seus
pais, verificou-se que, inicialmente, as
criangas levavam para casa textos de his-
térias infantis e, portanto, do seu préprio
interesse, que eram muitas vezes longos
e cansavam os pais, depois de um dia
exaustivo de trabalho em casa ou no em-
prego. Assim, alguns alunos relataram que
o pai havia dormido durante a leitura. Foi
necessdria, entdo, a intervengao dos pes-
quisadores, organizando, com o auxilio da
bibliotecéria da escola, uma coletanea de
textos curtos, que ficavam arquivados em
uma pasta, entre os quais os alunos esco-
lhiam o que supunham que o pai gostaria
de ouvir. Esse procedimento foi depois uti-
lizado no segundo estudo, mas foi dada
maior liberdade para que as maes e os
pais, em casa, orientassem os filhos a bus-
carem outros textos em revistas e jornais,
ja que havia maior ntimero de contatos
com esses participantes do que na pesqui-
sa anterior, em que os contatos se davam
mais com os filhos.

Outra dificuldade que se apresentou
e que ficou mais evidente nos relatos dos
pais participantes da segunda pesquisa foi
em relagdo a falta de tempo para ouvir a
leitura de seus filhos, j4 que eram pessoas
que, além de trabalhar, ainda estudavam a
noite, muitas vezes indo do trabalho para
a escola. Assim, as leituras nao eram dia-
rias, conforme a proposta original de
Topping, realizando-se em torno de duas
vezes na semana. Uma das maes incluidas
no segundo estudo, aluna do Curso de Le-
tras, desistiu de participar, ainda que con-
cordasse com a idéia de que aquelas ativi-
dades de leitura e escrita poderiam bene-
ficiar seus filhos.

Mesmo com essas dificuldades, os re-
sultados da primeira pesquisa foram ani-
madores, pois houve melhora significati-
va dos alunos que passaram pelo procedi-
mento de leitura conjunta, em compreen-
sao de texto, apés seis semanas de uso do
procedimento.

No caso do segundo estudo, pode-se
observar que a maioria dos pais mostrou
grande resisténcia para cumprir as tarefas
de producgao de texto, nos encontros reali-
zados para isso, quando deveriam passar
pela experiéncia de aprendizagem em es-
crita, mediada pelos pesquisadores, para
depois serem os mediadores dos filhos em
casa. Demonstraram desinteresse em parti-
cipar dos encontros para esse fim, faltando
ou nao concluindo os textos e deixando para

entrega-los depois, adiando sempre essa
entrega, que acontecia somente apds mui-
ta insisténcia. Se, na sua relagdo com os
filhos, pais apresentam a caracteristica ja
descrita de transmitir significados e afetos,
e se produzir texto tornou-se uma pratica
aversiva para eles, talvez em funcgdo de uma
histéria escolar fundamentada em punigao
constante para erros de escrita, é possivel
que esses pais estejam transmitindo para
seus filhos que escrever nao pode ser facil
nem dar prazer. Assim, observou-se que
aqueles pais que apresentavam tal dificul-
dade também néo conseguiam trabalhar a
escrita com o filho em casa, ficando sem
trazer os textos semanais solicitados. Mes-
mo o procedimento de leitura, que parecia
ter sido melhor aceito, nem sempre era apli-
cado conforme a proposta, segundo seus
relatos nos encontros.

Por outro lado, trés maes e dois pais
que se mostraram assiduos aos encontros
aplicaram os procedimentos de acordo com
o que era discutido a partir da proposta fei-
ta, e seus filhos (seis alunos) obtiveram os
melhores resultados tanto em leitura como
em escrita. O restante dos pais, embora
comparecendo aos encontros e procuran-
do aplicar em casa os procedimentos de
leitura e escrita conjunta, conforme propos-
ta, tiveram dificuldades relacionadas a fai-
xa etaria do filho, que eram ou muito no-
vos, entre seis e sete anos, e ainda néo ti-
nham adquirido as condigdes minimas para
ler e escrever, mesmo tendo transcorrido
quase um ano letivo, ou eram mais velhos,
entre 14 e 16 anos, e nao atendiam as soli-
citagoes dos pais alegando ndo gostar de
escrever, embora fizessem a leitura algu-
mas vezes, segundo registro dos pais. Dos
dezoito filhos que participaram do estudo,
trés meninas e trés meninos tiveram me-
lhora significativa apds as dez semanas de
uso dos procedimentos.

O mais interessante nesse segundo es-
tudo foram os ganhos obtidos pelos pais,
um dos objetivos do estudo, consideran-
do o quanto o estudante universitario apre-
senta de dificuldade para a redagao de um
texto. Verificou-se que esses pais e essas
maes mais assiduos aos encontros e que
melhor aplicaram os procedimentos foram
aqueles que apresentaram maior progres-
so na producao de texto escrito. Eram dois
alunos do Curso de Letras (um pai e uma
mae), uma aluna do Curso de Pedagogia e
um aluno de Histéria. Uma aluna do Cur-
so de Matematica teve pontuagdo maxima
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desde o inicio, declarando gostar muito de
escrever, e obteve bons resultados com os
procedimentos em casa com seu filho.
Assim, parece que até mesmo adultos po-
dem ser mediados em seu processo de
aprendizagem, possibilidade que tem sido
bastante explorada por Feuerstein e seus
colaboradores (Beyer, 1996), em outros
paises, por meio de programas especiais
para adolescentes e adultos com grande
defasagem de aprendizagem.

Esse tipo pesquisa, caracterizada
como um experimento formativo, em que
é feita uma proposta, uma intervengéo e é
avaliado o seu efeito, diferencia-se de um
estudo experimental tradicional, por uti-
lizar o modelo de avaliagao assistida, em
que os sujeitos que participam do estudo
sdo avaliados durante o processo de apren-
dizagem (e nao apenas ao final), e sao fei-
tas interferéncias pelos pesquisadores, a
exemplo do que fazia Vygotski em seus
estudos, por acreditar na importancia da
intervengao de um individuo no desenvol-
vimento de outro (Oliveira, 1993). Assim,
o pesquisador nédo se presta a ser apenas
um observador passivo do sujeito, nem
este fica tdo-somente submetido aos pro-
cedimentos da pesquisa, sem poder ex-
pressar suas duvidas e sugestoes para
melhorar o processo. No primeiro estudo
esse papel ativo era desempenhado pelos
alunos e no segundo, pelos pais.

Comparando os resultados das duas
pesquisas, talvez se possa concluir que o
trabalho de intervengao realizado na es-
cola, tal como o fez Topping, parece ter
alcangado melhores resultados nao sé por-
que um maior nimero de alunos melho-
rou o seu desempenho, como também foi
possivel ter a colaboragao de maior quan-
tidade de pais mediante o chamamento
para participar da prépria escola.

Além desses aspectos quantitativos,
deve-se ressaltar também o aspecto
motivacional relacionado ao envolvimento
de pais na vida escolar do aluno, anterior-
mente estudado por Grolnick e Slowiaczeck
(1994). Esses autores concluiram, entre
outras coisas, que, se filhos podem ser in-
fluenciados pelo comportamento dos pais
no que se refere a importancia que dao a
escola, filhos que tiram boas notas podem
levar maes a serem mais envolvidas com a
escola. Assim, se no segundo estudo o
desprazer dos pais em relagao as tarefas de
escrita parece ter influenciado seus filhos
a nao gostar de escrever (sem esquecer de
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que a escola também pode ser responsavel
por isso), no primeiro estudo, o grande in-
teresse despertado nos alunos pela ativida-
de de ler para seus pais textos escolhidos
por eles pode ter influenciado os pais a
melhor participarem desse processo; tal fato
ficou registrado nas respostas dos pais ao
questionario que lhes foi solicitado que res-
pondessem. Como foram poucos os conta-
tos pessoais dos pesquisadores com os pais
em reunioes convocadas pela escola, a que
nem todos compareciam, o maior
envolvimento desses pais no estudo talvez
seja explicado mais pela influéncia e moti-
vacao dos préprios filhos do que pela agao
dos pesquisadores.

Um outro dado que merece ser desta-
cado aqui se refere a participagdo do pai.
No inicio da pesquisa, quando os estudan-
tes universitarios foram convidados a par-
ticipar do segundo estudo, apenas dois pais
se apresentaram, sendo um do Curso de
Letras e outro do Curso de Histéria. Embo-
ra se tenha insistido para que os esposos
das alunas também participassem, isso nao
aconteceu como se esperava. Contudo, os
dois pais citados tiveram um envolvimento
muito grande, nao faltando aos encontros e
dando boas contribuigoes durante as dis-
cussoes. Cada um mediou as aprendizagens
de um casal de filhos, com idades entre oito
e dez anos, e tanto a menina como o meni-
no produziram textos cada vez de melhor
qualidade, no decorrer do estudo. Isso vem
confirmar a necessidade de que a escola
busque mais a colaboragao do pai e nao
apenas a da mée, como comumente vem
ocorrendo. Isso ja fora recomendado por
Topping (1990), ao propor os seus procedi-
mentos de leitura e escrita conjunta, visan-
do facilitar a colaboragao familia-escola. Em
um estudo brasileiro (Freitas, Maimoni,
Siqueira, 1994), foi verificado que o hora-
rio de trabalho do pai mostrou ter relagao
com o seu envolvimento na vida escolar do
filho, ou seja, quanto mais tempo o pai tem
disponivel, maior é o seu envolvimento. Os
pais do segundo estudo trabalhavam e es-
tudavam, mas encontraram tempo para as
atividades de leitura e escrita com os filhos,
talvez porque os procedimentos néo exigi-
am muito gasto de seu pouco tempo livre.
Quanto as maes, ou porque tinham afaze-
res domésticos, além do estudo e trabalho,
ou por razoes ligadas a autoridade sobre o
filho ou as suas poucas condigoes de
textualidade, nem sempre conseguiam cum-
prir as tarefas propostas.



Cabe a escola, munida de informagoes
como essas, proporcionar maior niimero de
oportunidades para a participagao dos pais,
pois o tempo de uma pesquisa é muito cur-
to, servindo apenas para indicar caminhos.
Se com apenas poucas semanas foi possi-
vel obter resultados positivos para os pais
e para os alunos, um tempo maior de ex-
posigdo a procedimentos como esses, ou
outros que a escola possa criar, talvez ame-
nize as dificuldades de aprendizagem mais
freqlientes nos meios escolares, que sdo re-
ferentes a leitura e a escrita.

A urgéncia de se associar a leitura a
construgao de sentido é ponto basico das
diversas pesquisas que realmente
objetivam trabalhar o letramento como for-
ma global de aprendizado. A mudanca de
atitude do professor, tanto na identifica-
¢ao do processo como no desenvolvimen-
to de uma leitura de construgao de senti-
do, somada ao engajamento da familia nes-
se processo, €, a nosso ver, o ponto de par-
tida para um trabalho eficiente e realmen-
te significativo.

Ora, sabe-se que a leitura implica, ao
mesmo tempo, a competéncia formal e po-
litica e que, nesse quadro, também a escrita
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ESTUDOS

Movimentos sociais do campo e a
afirmacao do direito

a educacao: pautando o debate sobre
as escolas multisseriadas

na Amazonia paraense

Salomao Mufarrej Hage

Resumo

Analisa a realidade das escolas multisseriadas localizadas na Amazo6nia paraense,
inserindo as particularidades dessas escolas nos desafios mais abrangentes que enfren-
tam os movimentos sociais populares do campo para afirmar o direito a educagéo e a
vida com dignidade das populagoes. Socializa os resultados de uma pesquisa que en-
volveu estudo bibliografico e documental e entrevistas com estudantes, professores,
gestores, pais e liderangas comunitérias, com o objetivo de motivar uma discussao con-
seqiiente com o poder publico e a sociedade civil que resulte num compromisso efeti-
vo, por parte desses 6rgaos e instituigdes, de incluir em sua agenda politica o
enfrentamento do abandono e da precarizagao que caracteriza o processo de escolarizagao
no ensino fundamental ofertado nas escolas multisseriadas.

Palavras-chave: educagdao do campo; movimentos sociais; escolas multisseriadas;
politicas educacionais.

Abstract Social movements in the countryside and the
right to education: regulating the debate on
multi-grade schools in the ParG Amazon

This article analyzes the reality of multi-grade schools in the Pard Amazon. It inserts
the particularities of these schools within the broader challenges that popular social
movements in the countryside face in asserting the right to education and a dignified life
for rural people. It shares the results of a research project that employed secondary sources
and documents, as well as interviews with students, teachers, administrators, parents
and community leaders. The objective is to motivate an important discussion with the
State and the civil society, which results in an effective commitment on the part of these
organizations and institutions to include in their political agenda an offensive against
the abandonment and precarious conditions that characterize the educational process at
the elementary level in multi-grade schools.

Keywords: countryside education; social movements; multi-grade schools; educational
policies.

302 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 302-312, set./dez. 2006.



Movimentos sociais do campo e a afirmagao do direito a educagao:
pautando o debate sobre as escolas multisseriadas na Amazonia paraense

Introduzindo a problematica
e apresentando os horizontes
da investigacao

Os movimentos sociais populares do
campo, nas ultimas décadas, tém parti-
cipado ativamente das disputas que en-
volvem a conquista da terra, o fortaleci-
mento da agricultura familiar e a garan-
tia do direito a vida com dignidade, cons-
tituindo-se sujeitos coletivos de direito,
entre os quais se encontra o direito a
educacao.

Nessa caminhada de mobilizagao e
protagonismo, a articulagdo nacional Por
uma Educagdo do Campo tem assumido
um papel destacado para que ndo sejam
reeditadas as tradicionais politicas de
manutengao precaria das escolas rurais
de cunho assistencialista, compensaté-
rio e compassivo, que reforgam o atraso
e o abandono secular da educagdo dos
povos que vivem da agricultura, do
extrativismo e do trabalho do campo (II
CNEC, 2004, p. 3).

Essa articulagdo, considerada atual-
mente uma das expressoes de
mobilizagao por uma educacgao do cam-
po no Brasil, retne 6rgaos do poder pu-
blico, ONGs e movimentos sociais do
campo, entre os quais se destacam o Mo-
vimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST), a Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores na Agricultura
(Contag), a Conferéncia Nacional dos Bis-
pos do Brasil (CNBB), a Organizagao das
Nagoes Unidas para a Educagéo, a Cién-
cia e a Cultura (Unesco), o Fundo das
Nagoes Unidas para a Infancia (Unicef),
a Universidade de Brasilia (UnB), o Pro-
grama Nacional de Educagio na Reforma
Agraria (Pronera), o Instituto Nacional de
Colonizagao e Reforma Agraria (Incra), o
Nicleo de Estudos Agrérios e Desenvol-
vimento Rural (Nead), o Ministério do De-
senvolvimento Agrario (MDA) e a Coor-
denacao Geral de Educacdo do Campo,
do Ministério da Educagao.

A primeira e a segunda Conferéncia
Nacional de Educagao do Campo, ocorri-
das respectivamente em 1998 e 2004, em
Luziania, Goias, se constituiram marcos
histéricos dessa articulagdo nacional nes-
se processo de afirmar o direito das po-
pulagoes do campo a educagéo, ao reivin-
dicar que a educagao do campo seja as-
sumida como politica piblica de manei-
ra mais explicita; que os 6rgaos publicos
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responsaveis pela educagao em nosso Pais
se fagam mais presentes, reconhecendo a
divida social, cultural e educativa que tém
para com os diversos sujeitos que vivem
no campo e na floresta; e que seja reco-
nhecida a especificidade desses povos e de
suas formas de viver e de ser, de formar-
se, socializar-se, aprender, de produzir e
relacionar-se com o conhecimento, com as
ciéncias e as tecnologias, com os valores e
com a cultura. (I CNEC, 2004, p. 4).

Uma conquista recente desse proces-
so de mobilizacao no ambito das politicas
publicas educacionais — envolvendo a par-
ticipagao dos Conselhos Estaduais e Muni-
cipais de Educacdo, da SEF/MEC, do
Consed, da Undime, de universidades e ins-
tituigdes de pesquisa, do Conselho Nacio-
nal de Desenvolvimento Rural Sustentavel
e de ONGs - foi a aprovagao das "Diretrizes
Operacionais para a Educagao Bésica nas
Escolas do Campo", que se constituem um
conjunto de principios e procedimentos que
visam adequar o projeto institucional das es-
colas do campo as politicas curriculares na-
cionais vigentes, intencionando legitimar a
identidade prépria dessas escolas, que deve
ser definida ancorando-se na temporalidade
e saberes préprios dos povos do campo, em
sua memoria coletiva, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais, contemplando o cam-
po em sua diversidade social, cultural, poli-
tica, economica, de género, geragao e etnia
(Resolucédo 1/2002 do CNE/ CEB).

Outro indicativo desse processo
organizativo em curso tem sido a pressdo
sobre as varias instdncias governamentais
para que renovem o0s processos de gestao
da educagao, agao que tem resultado num
esforco de determinadas Secretarias de
Educacéo para se tornarem mais sensiveis
a inclusao da educacao do campo em sua
agenda politica, criando espagos e situa-
¢Oes em que as especificidades do campo
sejam reconhecidas e valorizadas. Nessa
perspectiva, o préprio MEC tem respon-
dido a essa mobilizagdo, com a criagio,
em 2004, da Secretaria de Educagao Con-
tinuada, Alfabetizagdo e Diversidade
(Secad), onde se insere a Coordenagao
Geral da Educagao do Campo, que assu-
miu como meta por em pratica uma poli-
tica de educagao que respeite a diversi-
dade cultural e as diferentes experiéncias
de educagao em desenvolvimento, em to-
das as regides do Pais, como forma de
ampliar a oferta de educacao de jovens e



adultos e da educacao bésica nas escolas
do campo (Secad, 2005).

Nos documentos que expressam as
intencionalidades oficiais com relagao a
definicdo e implementagdo de politicas
educacionais, tétm-se reconhecida a reivin-
dicagdao dos movimentos sociais de conce-
ber e valorizar o campo em sua diversida-
de, "que engloba os espacos da floresta, da
pecudria, das minas, da agricultura, dos
pescadores, dos caigaras, dos ribeirinhos
e dos extrativistas como espaco de inclu-
sdo social, a partir de uma nova visao de
desenvolvimento" (Secad, 2005).

Nao obstante a identificagao dos indi-
cadores de vitalidade desencadeados atra-
vés dos processos de mobilizagdo sinali-
zados, a situagdo de pentria vivenciada
pelos sujeitos que estudam nas escolas
existentes no meio rural nos remete a fo-
calizar e compreender com mais
radicalidade as contradigdes que se mate-
rializam entre os discursos inovadores e
entusiastas e a realidade existencial que
revela situacoes de abandono e
descompromisso para com a qualidade da
educacao que é ofertada aos sujeitos do
campo em nosso pais e na Amazodnia.

O descaso com que tem sido tratada a
base do processo de escolarizagao das po-
pulagoes do campo por entidades gover-
namentais e ndo-governamentais e pelos
movimentos sociais do campo se constitui
um exemplo significativo das contradigoes
entre discurso e pratica referidos anterior-
mente. A pesquisa que referencia a reali-
zagdo deste artigo revelou que, para além
dos indicadores de vitalidade menciona-
dos, os sujeitos do campo ainda sdo obri-
gados a se submeterem a um processo de
escolarizacao nas séries iniciais do ensino
fundamental que se consubstancia como
uma precarizagdo do modelo seriado ur-
bano de ensino, materializado na experi-
éncia das escolas multisseriadas, que, em
grande medida, se constituem a tnica al-
ternativa para que esses sujeitos tenham
acesso a escolarizagdo nas comunidades
em que vivem.

As implicagoes dessa realidade podem
ser identificadas nos altos indices de anal-
fabetismo e excluséo escolar no campo, na
existéncia de prédios escolares
depauperados, na definigao de curriculos
deslocados da realidade, na presenga de
muitos docentes sem a qualificagdo neces-
séria e na auséncia de um financiamento
apropriado que oportunize o estudo com

dignidade aos sujeitos do campo, situagoes
essas que, em geral, sdo muito pouco
investigadas (e sobretudo ocultadas) em
face do descumprimento da legislagao atu-
al, que ja aponta marcos operacionais da
qualidade que deveriam ser alcangados na
educacao bésica nas escolas do campo.

Reconhecendo essa situagéao
estapaftrdia, este artigo foi elaborado com
a perspectiva de pautar a discussao sobre
a problematica que envolve as escolas
multisseriadas nesse contexto mais amplo,
de mobilizagdo pela garantia do direito a
educagao que se efetiva a partir da articu-
lagdo nacional Por uma Educagdo do Cam-
po. Ele busca, como intencionalidade,
motivar uma discussao conseqiiente com
os 6rgaos do poder publico, com as orga-
nizagOes nao-governamentais e, em espe-
cial, com os movimentos sociais do cam-
po, que resulte num compromisso mais
efetivo, por parte desses érgaos, institui-
¢oes e entidades, de incluir em sua agen-
da politica o desafio de enfrentar o aban-
dono e a precarizagdo que caracterizam o
processo de escolarizagdo dos sujeitos do
campo nas séries iniciais do ensino fun-
damental, ofertado, predominantemente
pelo poder ptublico, nas escolas
multisseriadas.

Para dar consisténcia a discussao,
estamos disponibilizando os resultados de
uma pesquisa desenvolvida no biénio 2002-
2004, que obteve financiamento do CNPq
mediante a chamada de fomento a pesquisa
Programa Norte de Pesquisa e Pos-Gradua-
¢ao (PNOPG) (01/2001). A pesquisa envol-
veu investigacdo bibliografica, documental
e de campo na construgao de um Banco de
Dados que explicita com detalhamento e
sistematicidade a realidade dramatica que
enfrentam educadores e educandos no coti-
diano das atividades educativas vivenciadas
nas escolas multisseriadas, situagao em que
se encontram reunidos estudantes de varias
séries na mesma sala de aula, com apenas
uma professora.

No artigo que ora apresentamos, soci-
alizamos os aspectos mais significativos do
banco de dados mencionado, que, em sua
integra, disponibiliza estatisticas levanta-
das junto aos 6rgios oficiais (MEC, Inep,
Saeb e Seduc/PA) relativas as escolas
multisseriadas em cada um dos municipi-
os do Estado do Para, tomando como refe-
réncia o ano de 2002, e apresenta informa-
¢oes que revelam particularidades do pro-
cesso de ensino-aprendizagem realizado
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nessas escolas, identificadas durante a re-
alizagdo de uma pesquisa qualitativa que
envolveu estudantes, professores, pais,
maes, membros das comunidades locais e
gestores das secretarias municipais de edu-
cagao envolvidos com as escolas
multisseriadas de seis municipios do Es-
tado do Paré (Breves, Santarém, Cameta,
Moju, Marabé e Barcarena), selecionados
por pertencerem as diferentes
Mesorregides do Estado e possuirem o
maior numero de escolas multisseriadas
em sua rede de ensino.

Retratos da realidade das
escolas multisseriadas na
Amazonia paraense

A realidade vivenciada pelos sujeitos
nas escolas existentes no campo denun-
cia grandes desafios a serem enfrentados
para que sejam cumpridos os marcos
operacionais anunciados nas legislacoes
educacionais que definem os pardmetros
de qualidade do ensino publico conquis-
tados com as lutas dos movimentos soci-
ais populares do campo.

Dados oficiais do Inep relativos ao
Censo Escolar de 2002 mostram que, no
meio rural brasileiro:

a) 28% dos jovens acima de 15 anos
ainda sdo analfabetos;

b) 3,4 anos é a média de anos de estu-
do nessa mesma faixa etéria;

c) a distorcao idade-série atinge 65%
dos estudantes matriculados; e

d) somente 25% das criangas de 4 a 6
anos sao atendidas.

Apesar de concentrar mais da meta-
de das escolas brasileiras, 97 mil das 169
mil existentes, a metade das escolas do
campo ainda é de uma sala e 64% sao
multisseriadas. Em relagdo aos professo-
res, boa parte dos que ensinam no campo
tem formacao inadequada, e apenas 9%
completaram o ensino superior.

No caso da Amazo6nia, locus ampli-
ado da pesquisa realizada, a situagao no
campo é preocupante, pois 29,9% da po-
pulagao adulta sdo analfabetas; 3,3 anos
¢ a média de anos de escolarizagao des-
sa populagao; e 71,7% das escolas que
oferecem o ensino fundamental nas sé-
ries iniciais sdo exclusivamente
multisseriadas, atendendo 46,6% dos
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estudantes em condigoes precérias e com
pouco aproveitamento na aprendizagem.

No Pard, Estado que constitui o locus
especifico onde o estudo se desenvolveu,
os dados apresentados no relatério de pes-
quisa ao CNPq revelaram um quadro alar-
mante em que as escolas multisseriadas
constituem a modalidade predominante
de oferta do primeiro segmento do ensino
fundamental no campo, atendendo
97,45% da matricula nessa etapa escolar.
Nessas escolas, a taxa de distorgao idade-
série é de 81,2%, chegando a 90,51% das
criangas matriculadas na 42 série, e a taxa
de reprovacao equivale a 25,64%, atingin-
do um indice de 36,27% na 12 série
(Geperuaz, 2004).

Dados do Censo Escolar de 2003 indi-
cam o Estado do Pard com o segundo mai-
or numero de escolas multisseriadas do
Pais, 8.675 escolas, perdendo somente para
a Bahia, que tem 14.705 escolas; o mesmo
se repete em relagdo as turmas
multisseriadas, que totalizam 11.231 tur-
mas e perde para a Bahia, que tem 21.451
(Inep, 2003). Ante essa realidade, a tinica
politica publica direcionada as escolas
multisseriadas é o "Projeto Escola Ativa",
que atende um percentual de 9,4% das es-
colas multisseriadas do Paré.

Para além dos indicadores quantitati-
vos apresentados, a precarizagao das es-
colas multisseriadas se faz notar por um
conjunto de particularidades que compro-
metem o processo de ensino-aprendiza-
gem, as quais foram identificadas durante
a realizagdo da pesquisa e serao
explicitadas a seguir, com a utilizagdo de
depoimentos dos préprios sujeitos do cam-
po envolvidos com essa realidade.

1. Visao dos sujeitos do
campo sobre a existéncia da
escola multisseriada

Atentar para a visdo dos sujeitos do
campo sobre as escolas multisseriadas é
importante, para que possamos conhecer
suas expectativas e interesses com relagao
a escola que lhes tem sido oferecida e in-
corporar os aspectos significativos dessa
representagao nas politicas educacionais
a serem direcionadas ao meio rural.

A pesquisa identificou aspectos posi-
tivos e negativos, no depoimento dos su-
jeitos entrevistados, com relagdo a essa
questao:



— A escola multisseriada é boa por uma
parte e por outra nao. E boa porque
pelo menos as criancas estao apren-
dendo. Todo dia a minha filha pode ir
para a escola. Mas, eu acho que essa
escola estd precisando de ajuda, pre-
cisando de apoio. O fato negativo que
eu vejo é que nao ha cada um na sua
série. Cada um na sua sala seria me-
lhor. Eles estudam todos juntos, eu
acho que isso nao é certo, mas a pre-
cisao esta obrigando. (Mae e partici-
pante da comunidade R. F. N.)

— Deveria ter uma escola onde tivesse sé-
ries separadas e uma professora para
cada série. Nao é muito boa uma escola
assim, com vdrias séries juntas, porque
o aluno tem muita precisao de apren-
der e desse jeito é dificil. (Mae O. F. A.)

Entre os aspectos positivos, identi-
ficamos que as escolas multisseriadas
oportunizam o acesso a escolarizagdo na
préopria comunidade, evitando que os es-
tudantes, em sua maioria criangas e ado-
lescentes, enfrentem dificuldades de des-
locamento envolvendo longas distanci-
as, tranqiiilizando os pais nesse aspecto.
A escola multisseriada também
oportuniza o apoio mutuo e a aprendiza-
gem compartilhada, a partir da convivén-
cia mais préxima estabelecida entre es-
tudantes de vérias séries e idades na
mesma sala de aula, o que em determi-
nados aspectos é considerado salutar.
Para além das questbes mencionadas, a
existéncia da escola no préprio lugar em
que os sujeitos vivem (no campo) tem
sido reivindicada pelos movimentos so-
ciais do campo, com a convicgdo de que
o povo tem direito a uma educagao pen-
sada desde o seu lugar e com a sua parti-
cipagdo, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais.
(Caldart, 2000).

Por outro lado, hé posicionamentos
que expressam insatisfagdo com relagdo
3 existéncia das escolas multisseriadas,
considerando-as um "problema", por cau-
sar prejuizos ao processo de aprendiza-
gem. Em muitos casos, os sujeitos se refe-
rem a essas escolas como "um mal neces-
sério" e estabelecem muitas comparagoes
entre elas e as turmas seriadas, ao abor-
darem o ensino-aprendizagem que
ofertam, manifestando a expectativa de que
as escolas multisseriadas se transformem

em seriadas, como alternativa para que o
sucesso na aprendizagem se efetive.

2. Condicées existenciais
das escolas multisseriadas

Os sujeitos entrevistados entendem
ser as condigoes existenciais das escolas
um dos fatores cruciais que compromete
a positividade do processo ensino-apren-
dizagem no meio rural e, em especial, nas
escolas multisseriadas, que tém sido
marcadas pelo abandono e precarizagao,
conforme podemos identificar nos seguin-
tes depoimentos:

- A situacao é muito séria. O lugar é
muito pequeno, nao é apropriado, ele
é da comunidade. Se chover, molha. E
arriscado para a propria crianga pegar
uma doenga, porque ela vem direto
para o chao e aqui passa bicho, rato,
lagarto e cachorro. (Prof. J. M.)

— Nbs trabalhamos com até 3 ou 4 crian-
¢as numa carteira. Isso complica o nos-
so trabalho, porque a gente esta expli-
cando para um, o outro ja esta "profes-
sora, meu colega estd sacudindo a ca-
deira e nao deixa eu copiar direito".
Como é que vamos resolver isso, trés
criangas sentadas numa carteira? A
questdo da lousa melhorou, porque a
gente conseguiu outras. Mas, antiga-
mente era s6 uma lousa para trés, qua-
tro séries, a gente dividia um pedacinho
para cada uma. (Prof* K. A. D.)

— Eu venho de casco para a escola e as
vezes eu tenho que vir contra a maré e
fico muito cansada. As vezes tem muita
maresia e, quando chove muito, eu nao
venho para a escola. (AlunaR. C. S, 13
anos, 4° série)

— No momento nao tem merenda. Quan-
do tem, a diferenga é muito grande na
sala de aula e nao falta nenhum aluno.
No interior, o dia-a-dia é muito traba-
lhoso, ha crianga que sai de sua casa e
néo toma nem café e vem pensando
chegar na escola e merendar um
pouquinho. (Prof* K. A. D.)

Os depoimentos revelam que a preca-
riedade da estrutura fisica das escolas, as
dificuldades dos professores e estudantes
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em relagdo ao transporte e as longas dis-
tdncias percorridas e a oferta irregular da
merenda sdo alguns dos fatores que provo-
cam a infreqiiéncia e a evasao e prejudi-
cam a obtengdo de bons resultados no pro-
cesso ensino-aprendizagem, sendo, portan-
to, fatores que contribuem para o fracasso
escolar que se evidencia nas escolas do
campo e particularmente na multissérie.

De fato, estudar nessas condigoes des-
favoraveis nao estimula os professores e
os estudantes a permanecer na escola ou
sentir orgulho de estudar em sua propria
comunidade, fortalecendo ainda mais o
estigma da escolarizagdo empobrecida que
tem sido ofertada no meio rural e incenti-
vando as populagdes do campo a buscar
alternativas de estudar na cidade como
solugdo dos problemas enfrentados.

Buscando enfrentar essa dificuldade,
as Diretrizes Operacionais para a Educa-
¢ao Basica nas Escolas do Campo indica
o cumprimento da atual LDB, que deter-
mina a diferenciagdo do custo-aluno com
vista ao financiamento das escolas do
campo considerando o atendimento das
exigéncias de materiais didaticos, equi-
pamentos, laboratérios e condigbes de
deslocamento dos alunos e professores
apenas quando o atendimento escolar nao
puder ser assegurado diretamente nas co-
munidades rurais (Resolugdo 1/2002 do
CNE/CEB, art. 15, II).

3. Trabalho docente e

acompanhamento das _
Secretarias de Educacao as

escolas multisseriadas

O desenvolvimento do processo ensi-
no-aprendizagem nas escolas multisseriadas
tem sido muito influenciado pelas parti-
cularidades que caracterizam o trabalho
docente e 0 acompanhamento das Secre-
tarias Estaduais e Municipais de Educa-
¢éo as escolas do campo, conforme indi-
caram os sujeitos entrevistados durante
a pesquisa:

— Na escola multisseriada, normalmen-
te 6 um professor s6 e ele tem que ser
servente, fazer e servir a merenda, ser
tudo. Além da dificuldade de atuar
em varias séries ao mesmo tempo,
existe a dificuldade extraclasse que é
de: cuidar da escola, de tudo. Essa é
a grande dificuldade que o professor
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enfrenta, porque ele nao fica s6 cui-
dando do plano de aula. Ele pensa no
todo da escola. Ele tem que resolver
todos os problemas pendentes da clas-
se na secretaria de educagao. Eu acho
que tudo isso prejudica o ensino.
(Prof. R. V. A))

- As dificuldades que envolvem os pro-
fessores das escolas multisseriadas sao
muitas porque o quadro maior € de con-
tratados e isso é muito influenciado por
questoes politicas. A cada ano troca,
aqueles que estao lecionando saem,
muda o quadro de professores e hd uma
ruptura no processo. (Técnica da Semed
J.C. M)

— A presenca da Secretaria em nossa co-
munidade é ausente, pois durante eu
morar nesse local, ha mais de 30 anos
eu desconhego a presenga da Secreta-
ria de Educagdo em nossa comunida-
de. (Mae e integrante da comunidade
A.M.N.S)

— A Secretaria fornece o barco, 6leo, ali-
mentagao e o motorista, mas ainda as-
sim tenho grande dificuldade para fa-
zer o assessoramento pedagégico por
causa da distancia. A escola mais proé-
xima fica a oito horas de barco da cida-
de, temos que sair as 5h da manha e
passamos 3, 4 ou 5 dias para 14 e nem
conseguimos visitar todas as escolas.
(Técnica da Semed I. C. S.)

— Eum pouco dificil a relagio com a Se-
cretaria de Educagao porque eles tém
algumas restrigoes. Professor do inte-
rior fala com a Secretaria s6 tal dia, e
isso fica meio dificil, para a gente ir
daqui e chegar 14, porque perdemos
aula. Nos sentimos em 2° plano na hora
de ser atendido; primeiro as escolas
seriadas da cidade, depois as escolas
do interior. Eu acho que a escola da
cidade é a vitrine para a sociedade. A
sociedade organizada esta 14, entao,
eles procuram colocar o que ha de me-
lhor na vitrine, e depois vem o interi-
or, pois aqui nao tem ninguém vendo
e nao vai interessar politicamente para
eles. (Prof. R. Vi)

Identificamos por meio dos depoimen-
tos explicitados que as condigoes adver-
sas presentes no cotidiano das escolas



multisseriadas impdem aos professores
uma sobrecarga de trabalho, forgando-os a
assumir um conjunto de outras fungoes
para além da docéncia na escola. Entre as
fungdes diagnosticadas na investigagao
encontram-se as de faxineiro, lider comu-
nitario, diretor, secretario, merendeiro,
agricultor, agente de satde, parteiro, etc.
Nessas escolas, o trabalho docente tem
pouca autonomia em face das questoes
politicas que envolvem o poder local e in-
terferem na dindmica das secretarias de
educagdo, submetendo os professores a
uma grande rotatividade (mudanga cons-
tante de escola) em fungédo de sua instabi-
lidade no emprego.

Além dessas particularidades, os pro-
fessores, pais e integrantes das comunida-
des envolvidos com as escolas
multisseriadas se ressentem do apoio que
as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educagao deveriam dispensar as escolas do
campo e afirmam ser estas discriminadas
em relagao as escolas da cidade, que tém
prioridade em relagdo ao acompanhamen-
to pedagégico e formagao dos docentes. No
entendimento desses sujeitos, essa situa-
¢do advém do descaso dessas instancias
governamentais para com as escolas
multisseriadas. Por parte do pessoal que
atua nas secretarias de educagao, as justi-
ficativas em relagdo a falta de acompanha-
mento pedagogico advém da falta de es-
trutura e pessoal suficiente.

Essas situagbes, em seu conjunto, tém
motivado as entidades representativas do
movimento social do campo a reivindicar
a valorizagao e formacao especifica de
educadoras e educadores por meio de uma
politica ptublica permanente que priorize
a formagao profissional e politica de edu-
cadores e educadoras do préprio campo,
gratuitamente; a formacao no trabalho que
tenha por base a realidade do campo e o
projeto politico-pedagdgico da Educagao
do Campo; incentivos profissionais e con-
curso diferenciado para educadores e edu-
cadoras que trabalham nas escolas do
campo; garantia do piso salarial profissi-
onal nacional e de plano de carreira; for-
mas de organizagao do trabalho que qua-
lifiquem a atuagdo dos profissionais da
Educacao do Campo... tendo a clareza da
necessidade de regulamentar o regime de
colaboragdo e cooperagdo entre as trés
esferas do Poder Publico quanto a sua res-
ponsabilidade na implementagao das po-
liticas de Educacgéao (II CNEC, 2004, p. 6).
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4. Planejamento do
curriculo e organizacao do
trabalho pedagoégico nas
escolas multisseriadas

No entendimento dos sujeitos do cam-
po, o sucesso na aprendizagem dos estu-
dantes nas escolas multisseriadas em mui-
to se relaciona com a adequagao do pla-
nejamento curricular e a organizacao do
trabalho pedagdgico, conforme indicam os
depoimentos seguintes:

- O planejamento nao esta dando para
fazer escrito no papel, porque é
multisseriado e eu teria que realizar
um para cada série, e isso leva muito
tempo, e eu nao estou tendo esse tem-
po. Entéo a gente trabalha baseado no
livro didético. (Prof. D. C.)

— TFago o planejamento por série. Eu pego
o livro didatico e tem muita coisa nele
que é baseado mais para os alunos da
cidade. A gente muda muita coisa.
(Prof* E. S.)

— Eu trabalho s6 num periodo, de 7 as
11h, com seis séries. Eu organizo o tra-
balho na sala de aula assim: todo dia,
eu levo os cadernos dos menores (jar-
dim II e III) para casa. La eu passo as
atividades para eles. Chegando aqui,
eu dou o caderno para eles e depois
vou passar as atividades para a 12, 22,
3% e 42 série. Quando uma esta termi-
nando, eu mando aguardar um
pouquinho, enquanto atendo a outra
que ja acabou. Eu procuro ao maximo
me esforgar para cumprir as ativida-
des, usando os trés quadros, apesar de
ser dificil cumprir os contetdos, de-
vido serem muitas séries. Eu sinto di-
ficuldade para poér em prética o pla-
nejamento. Sdo seis turmas, o tempo
que estou explicando para uma, as ou-
tras criangas ja estdo dizendo: "profes-
sora, ja acabou minha atividade; a se-
nhora ainda ndo vem explicar para
mim?" A gente tem que ter aquele fo-
lego, para reparar todas as turmas.
(Prof* K. A. D.)

— Uma das maiores dificuldades no
multisseriado é a leitura. Existem cri-
ancas na 2%, 3% e até 4® série que nao
sabem ler. Isso dificulta muito o tra-
balho, porque elas estdo numa série,
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mas nao acompanham aquele nivel.
(Profa. C. M. S.)

A gente prefere reprovar porque vemos
a necessidade do aluno obter a apren-
dizagem. A Secretaria cobra da gente
passar o aluno, mas nao podemos apro-
var se nao hé aprendizagem. Isso acon-
tece mais na 12 e 22 séries. (Prof. J. M.)

— Jéareprovei muitas vezes, faz tempo, eu
estudava junto com a 32 e 42 série e fi-
cava ruim, a professora passava mais
trabalhos para eles. Ela dava uma coi-
sa para a gente e ficdvamos esperando
ela passar para os outros. Ja desisti de
estudar por causa do trabalho com meu
pai, ele trabalha no mato e na serraria.
(Aluno A.J. F)

A evasao e a repeténcia existem mais
por causa das faltas. Tem o periodo de
plantar na roga em que eles passam
uma semana para plantar e faltam na
escola. Também, tem muitos pais que
nao tem um lugar fixo, passam um més
aqui e vao para outro lugar trabalhar,
vao e voltam, causando a repeténcia e
a evasao. (Prof. A. L.)

Os depoimentos revelam que os pro-
fessores enfrentam dificuldades em reali-
zar o planejamento nas escolas
multisseriadas, porque trabalham com
muitas séries ao mesmo tempo, envolven-
do estudantes de diversas faixas etarias,
interesses e niveis de aprendizagem. A al-
ternativa mais utilizada para solucionar o
problema e viabilizar o planejamento
numa situagao dessa natureza tem sido
seguir as indicagodes do livro didatico, sem,
contudo, atentar com clareza para as im-
plicagbes curriculares resultantes dessa
atitude, uma vez que esses materiais di-
daticos impoem a definicao de um curri-
culo deslocado da realidade e da cultura
das populagoes do campo da regiao.

Identificamos ainda as angustias sen-
tidas pelos professores ao organizar o tra-
balho pedagégico justamente porque as-
sumem a visao da multissérie enquanto
"juncgao de vérias séries ao mesmo tempo
e num mesmo espago’, passando a ela-
borar tantos planos de ensino e estratégi-
as de avaliacao da aprendizagem diferen-
ciados quantas forem as séries presentes
em sua turma. Como resultado, os pro-
fessores se sentem ansiosos ao pretender
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realizar o trabalho da melhor forma pos-
sivel e, a0 mesmo tempo, perdidos, care-
cendo de apoio para organizar o tempo
escolar, numa situagdo em que atua em
varias séries concomitantemente. Eles
também se sentem pressionados pelo fato
de as secretarias de educagao definirem
encaminhamentos padronizados de hora-
rio do funcionamento das turmas, de pla-
nejamento e listagem de contetdos, rea-
gindo de forma a utilizar sua experiéncia
docente acumulada e criatividade para or-
ganizar o trabalho pedagégico adotando
medidas diferenciadas em face das
especificidades das turmas.

No entanto, o acimulo de fungoes e
tarefas que assumem nas escolas
multisseriadas dificulta aos professores
realizar o atendimento adequado aos estu-
dantes que ndo dominam a leitura e a es-
crita, implicando a elevagao das taxas de
reprovagdo e defasagem idade-série nas
turmas. Por outro lado, essa situacao se
torna problemaética, porque os professores
sdo pressionados pelas secretarias de edu-
cagao a aprovar o maior nimero de estu-
dantes possivel no final do ano letivo,
como forma de relativizar os indices ele-
vados de fracasso escolar.

Além de todos esses fatores, muitos
estudantes ainda sao obrigados a se au-
sentar ou abandonar a escola para reali-
zar atividades produtivas ou acompanhar
os pais em atividades de trabalho
itinerantes, de pouca rentabilidade, pre-
judiciais a satide e sem condigoes de se-
guranga, em face das precarias condigoes
de vida que enfrentam os sujeitos no cam-
po, corroborando para dificultar ainda
mais a organizacio do trabalho pedagdgi-
co nas escolas multisseriadas.

Apontando indicadores para
referenciar politicas e praticas educacio-
nais emancipatoérias para o campo na Ama-
zobnia e no Pais.

Apbs a identificagdo das principais
mazelas referentes a agdo educativa que
se desenvolve nas escolas multisseriadas,
discutiremos indicadores que possam
referenciar préticas e politicas educacio-
nais emancipatérias para o campo na
Amazonia e no Pais, apresentando um
conjunto de reflexoes que estimulem o de-
bate sobre a realidade das escolas
multisseriadas e seus desafios para garan-
tir as populagoes do campo o direito a edu-
cagdo de qualidade na primeira etapa do
ensino fundamental.



1) As escolas multisseriadas devem

sair do anonimato e ser incluidas
na agenda das Secretarias Estadu-
ais e Municipais de Educagéo, do
Ministério da Educagéo, das univer-
sidades e centros de pesquisa e dos
movimentos sociais do campo. Elas
nao podem continuar sendo trata-
das como se néo existissem, exclu-
idas até das estatisticas do censo es-
colar oficial. Nao ha justificativa
para tamanha desconsideragdo do
poder publico e da sociedade civil
para com os graves problemas de
infra-estrutura e de condigoes de
trabalho e aprendizagem que en-
frentam os professores e estudan-
tes das escolas multisseriadas, que,
em geral, se encontram abandona-
das as situagoes contingentes pro-
prias das comunidades em que se
localizam; afinal, delas depende
atualmente a iniciagdo escolar da
maioria das criangas, adolescentes
e jovens do campo.

2) O enfrentamento dos graves pro-

blemas que envolvem as escolas
multisseriadas, para ser efetivo,
deve considerar os desafios mais
abrangentes que envolvem a rea-
lidade socioecondémica-politica-
ambiental-cultural e educacional do
campo na sociedade brasileira con-
temporanea. Entre esses desafios,
destacamos, por um lado, a degrada-
¢ao das condigoes de vida dos ho-
mens e das mulheres que vivem no
campo, que resulta numa expansao
acelerada da migragdo campo-cida-
de, e, por outro, o fortalecimento de
uma concepgao urbanocéntrica de
mundo que dissemina um entendi-
mento generalizado de que o espago
urbano é superior ao campo, de que
a vida na cidade oferece o acesso a
todos os bens e servigos publicos, de
que a cidade é o lugar do desenvolvi-
mento, da tecnologia e do futuro, en-
quanto o campo é entendido como o
lugar do atraso, da ignorancia, da po-
breza e da falta de condigoes mini-
mas de sobrevivéncia.

3) As escolas multisseriadas tém cons-

tituido sua identidade referenciada
na "precarizagdo do modelo urba-
no seriado de ensino", e, para que

elas oferecam um processo
educativo de qualidade, faz-se ne-
cessdria a transgressao desse padrao
de organizagao do ensino, que tem
se constituido um empecilho em
face darigidez com que trata o tem-
po escolar, impondo a fragmentagao
em séries anuais e submetendo os
estudantes a um processo continuo
de provas e testes como requisito
para que sejam aprovados e possam
progredir no interior do sistema edu-
cacional. Ao mesmo tempo, o mo-
delo seriado se pauta por uma légica
"transmissiva", que organiza todos os
tempos e espacos dos professores e
dos alunos em torno dos "contetidos"
a serem transmitidos e aprendidos,
transformando os contetidos no eixo
vertebrador da organizacao dos
graus, séries, disciplinas, grades, ava-
liagdes, recuperagdes, aprovagoes ou
reprovagdes (SEF/MEC, 1994).
Miguel Arroyo (1999), analisando
essa problematica, afirma que os in-
dices alarmantes de fracasso escolar
em muito se devem a escola seriada
"peneiradora”, seletiva e excludente,
que é a prépria negagdo da escola
como direito de todos, universal.

4) As escolas multisseriadas tém assu-

mido um curriculo deslocado da
cultura das populagdes do campo,
situacado que precisa ser superada
caso se pretenda enfrentar o fracas-
so escolar e afirmar as identidades
culturais das populagoes do campo.
Reconhecemos que ainda predomi-
nam em nossos sistemas de ensino
compreensoes universalizantes de
curriculo, orientadas por perspecti-
vas homogeneizadoras que sobre-va-
lorizam concepgoes mercadoldgicas
e urbanocéntricas de vida e desen-
volvimento e desvalorizam as iden-
tidades culturais das populagbes que
sdo do campo e nele vivem, interfe-
rindo em sua auto-estima. Nao
obstante, o enfrentamento dessa si-
tuacao desastrosa no contexto da
educacgao do campo pode ser alcan-
gado através da construgao coleti-
va de um curriculo que valorize as
diferentes experiéncias, saberes, va-
lores e especificidades culturais das
populagdes do campo da Amazonia.
Sinalizamos, assim, a importancia da
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concretizagdo de um processo de edu-
cacao dial6gica que inter-relacione
sujeitos, saberes e intencionalidades,
superando a predominancia de uma
educagao bancaria de forte tradigao
disciplinar, pois entendemos que os
saberes da experiéncia cotidiana no
didlogo com os conhecimentos sele-
cionados pela escola propiciam o
avanco na construcao e apropriagao
do conhecimento por parte dos
educandos e dos educadores.

5) As escolas multisseriadas opor-

tunizam as populagdes do campo
0 acesso a escolarizacido no lugar
em que vivem, em sua propria co-
munidade, fator que poderia con-
tribuir significativamente para a
permanéncia dos sujeitos no cam-
po e para a afirmagdo de suas
identidades culturais, nao fossem
todas as mazelas que envolvem a
dindmica educativa efetivada
nessas escolas, detalhadas ante-
riormente. Essa é uma questao
importante a ser considerada,
pois entre as reivindicagbes dos
movimentos sociais populares do
campo encontra-se a afirmacao do
direito inaliendvel que todos os
sujeitos tém de serem educados
no préprio lugar em que vivem e
convivem com seu grupo social,
o qual constitui pré-requisito fun-
damental para o fortalecimento
dos lagos de pertencimentos dos
sujeitos e para a afirmagao das
identidades culturais das popula-
¢oes do campo. A escola localiza-
da no préprio espago em que vi-
vem e convivem os sujeitos do
campo pode constituir-se num cen-
tro de desenvolvimento cultural da
comunidade, envolvendo a todos,
sem excegao — criancgas, adolescen-
tes, jovens e adultos, estudantes,
pais, liderangas e membros da co-
munidade —, nos processos de
apropriagao do conhecimento e de
mobilizagéo e participagao coleti-
va na construgdo de uma socieda-
de inclusiva, democrética e plural.

6) As escolas multisseriadas sao espa-

¢os marcados predominantemente
pela heterogeneidade, ao reunir gru-
pos com diferengas de série, de
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sexo, de idade, de interesses, de do-
minio de conhecimentos, de niveis
de aproveitamento, etc. Essa
heterogeneidade inerente ao proces-
so educativo da multissérie, articu-
lada a particularidades identitarias
relacionadas a fatores geograficos,
ambientais, produtivos, culturais,
etc., sdo elementos imprescindiveis
na composigao das politicas e pra-
ticas educativas a serem elaboradas
para a Regidao Norte e para o Pais.
Essa prerrogativa referencia nossa
intencionali-dade de pensar a edu-
cacao do lugar dos sujeitos do cam-
po, o que significa que, se temos por
pretensao elaborar politicas e prati-
cas educativas includentes para as
escolas do campo, é fundamental re-
conhecer e legitimar as diferencas
existentes entre os sujeitos, entre os
ecossistemas e entre os processos
culturais, produtivos e ambientais
cultivados pelos seres humanos nos
diversos espagos sociais em que se
inserem. Nao obstante, nao pode-
mos desconsiderar a visao dos su-
jeitos envolvidos com a multissérie,
que consideram toda essa
heterogeneidade mencionada como
um fator que dificulta o trabalho pe-
dagbgico, fundamentalmente por-
que se tem generalizado na socie-
dade que as "classes homogéneas"
sdo o parametro de melhor aprovei-
tamento escolar e, conseqiientemen-
te, de educagio de qualidade. Con-
tudo, os fundamentos tedricos que
orientaram a realizacdo da pesqui-
sa apontaram justamente o contra-
rio, indicando ser a heterogeneidade
um elemento potencializador da
aprendizagem e que poderia ser
mais bem aproveitado na experién-
cia educativa que se efetiva na
multissérie, carecendo, no entanto,
de muitos estudos e investigagoes
sobre a organizacao do trabalho pe-
dagégico, sobre o planejamento e a
construgdo do curriculo e de
metodologias adequadas as peculi-
aridades de vida e de trabalho das
populagdes do campo, o que de for-
ma nenhuma significa a perpetua-
¢ao da experiéncia precarizada de
educagao que se efetiva nas escolas
multisseriadas tal qual identifica-
mos nesse estudo.
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Resumo

Analisa a Cooperativa de Ensino da Cidade de Goids e o Colégio Alternativo, na
cidade de Goiés, fundados em virtude da insatisfagdo de um grupo de pais de cama-
das sociais médias tanto com a escola publica quanto com a particular. O estudo de
caso coletou dados por meio de observagao, analise documental, entrevistas e grupos
focais. Os resultados apresentam um estabelecimento em que todos os atores partici-
pam da gestao. Do ponto de vista pedagdgico, alcanga eficazmente a apropriacao de
contetudos pelos seus alunos para concursos publicos e o acesso a educagéo superior,
conforme as aspiragoes dos pais. As despesas revelam que a remuneragao docente é a
mais alta da comunidade, porém a contribuigao financeira das familias é menor que a
mensalidade da escola privada.

Palavras-chave: ensino médio; ensino fundamental; custos educacionais; gestéo
participativa; cooperativismo educacional.

Abstract Co-operativism: a feasible alternative for school
management?

This research project focuses on an educational co-operative and its junior and senior
high school in the city of Goids, Brazil. It was founded as a result of parents’ low level of
satisfaction concerning both public and private schools. The case study analysed data
from observation, documentary analysis, interviews and focus groups. The results reveal
that all school actors participate in its management. From the educational perspective,
the school effectively teaches the contents required by college entrance exams and other
kinds of selection, according to the parents’ aspirations. The teachers’ salaries reach the
highest level in the community, however, the families’ financial contribution is lower
than the private school’s tuition and fees.

Keywords: secondary education; primary education; educational cost; participative
management; educational cooperativism.



Introducao

Nas tltimas décadas o Brasil tem as-
sistido a busca de alternativas para a ges-
tao escolar, valorizando a organizagio e a
participagdo da comunidade escolar. Mo-
vendo-se entre os p6los das escolas publi-
cas e particulares em sentido estrito, exis-
tem alternativas intermediarias que mere-
cem ser estudadas; uma delas é o
cooperativismo escolar, que obedece a ori-
entacoes filoséficas originadas no século
19. O presente trabalho focalizou uma das
diversas experiéncias existentes no Brasil,
um estabelecimento mantido por coopera-
tiva, que oferece as altimas séries do ensi-
no fundamental e o ensino médio. Quais
as caracteristicas da experiéncia, sobretu-
do no que se refere aos processos de ges-
tdo e as perspectivas dos envolvidos nessa
experiéncia? Como se aplicam a filosofia,
a doutrina e os principios cooperativistas?
Como sdo os processos da gestdao? Como
se apresentam as suas estruturas de finan-
ciamento e custos, quando comparadas
com outros estabelecimentos?

Existe espaco entre os polos?

A historia recente da educagao brasi-
leira envolve, em grande parte, a ascensao
da escola ptiblica como dever constitucio-
nal a ser prestado diretamente pelo Esta-
do. O programa do Manifesto dos Pionei-
ros da Educagao Nova, de 1932, langou as
bases da mudanga da paisagem educacio-
nal brasileira, que aflora em debates técni-
cos e, sobretudo, ideoldgicos, mais ou me-
nos calorosos, até os dias de hoje, entre
escola publica e escola particular
(Romanelli, 1978). Um dos resultados foi
a extensao crescente das redes publicas por
todo o Pais, predominando em toda a edu-
cagao basica, com excegdo apenas da edu-
cagdo superior. Nos tempos mais recentes
desta trajetéria, particularmente a partir
dos anos 80, manifestou-se com maior cla-
reza no nosso continente a crise do Estado
e o rompimento de estruturas administra-
tivas sobre as quais foi construida a
modernidade dos nossos paises (Kliksberg,
2003, 2004; Xavier, Amaral Sobrinho,
Marra, 1994; Colozzi, 2002). Além dos mo-
delos participativos da gestdo democratica
nas escolas publicas, se estabeleceram trés
setores: o primeiro composto pelo poder
putblico ou governo; o segundo formado

pelo mercado; e o terceiro constituido de
fundagoes, organizacbes nao-governamen-
tais e movimentos grupais, que geralmen-
te refletem a mobilizagao da sociedade ci-
vil, ocorrida precisamente a partir dos anos
80, isto é, da “década (pelo menos econo-
micamente) perdida”. Em outras palavras,
o0 espago entre os po6los publico e particu-
lar se preencheu com maior niimero de al-
ternativas, tendendo a formar uma espé-
cie de gradiente, nao isento de contradi-
¢oOes internas.

Na verdade, o espago intermedidrio
deste gradiente nao estava vazio. Sdo mui-
tas as semelhangas entre o terceiro setor e
o cooperativismo na busca de solugoes
econdmicas e sociais para os problemas
que atingem as classes e grupos menos
favorecidos. O cooperativismo possui pre-
cedentes nos “socialistas utépicos”, tendo
comegado em 1844, quando foi fundada a
Sociedade dos Equitaveis Pioneiros de
Rochdale, na Inglaterra. Era uma coope-
rativa de consumo para melhorar as con-
digoes de vida dos trabalhadores da Revo-
lugédo Industrial e, assim, emancipar o pro-
letariado (Carneiro, 1981). O movimento
passou da distribuigdo e consumo para os
sistemas de producao, crédito, educagao,
servigos e outros setores. Seus principios
basicos se tornaram a adesao livre e aber-
ta; o controle democratico pelos membros;
a participacgao destes membros no capital
da cooperativa; a autonomia e indepen-
déncia; o provimento de educagio, trei-
namento e informagéo aos seus membros,
gestores e empregados; a cooperagdo en-
tre as cooperativas e o trabalho pelo de-
senvolvimento sustentavel das suas comu-
nidades (International Co-operative
Alliance, 2006; cf. também Carneiro, 1981;
Pinho, 1982). Desde as origens o movimen-
to previa a constituigao de um fundo para
a educagao dos cooperados e do publico
em geral, o que permite verificar que a
educacao estava inserida no seu cerne.
Anos mais tarde surgiram as cooperativas
intelectuais e recreativas, as escolares, as
educacionais de pais e de alunos, as de
trabalho cultural, as de profissionais da
educagdo (Organizagdo das Cooperativas
Brasileiras, 2000) e o ensino do
cooperativismo em varios niveis.

No Brasil o cooperativismo surgiu no
inicio da Republica, com a constituigdo das
primeiras cooperativas, no setor de consu-
mo, ao final do século 19. Em 1902 ele che-
gou ao campo, por meio do padre jesuita
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suico Theodoro Amstadt, que organizou
uma caixa de crédito rural (Pinho, 1982).

Por sua vez, o cooperativismo educaci-
onal teve raizes na primeira metade do sé-
culo 20 na Europa, Estados Unidos, Brasil e
outros paises, que criaram cooperativas in-
telectuais e recreativas (Frola, 1937) e esco-
lares (Luz Filho, 1960). O cooperativismo
educacional tem como objetivos oferecer
uma educagdo de qualidade, diminuir os
seus custos, utilizar a gestdo cooperativista
e atuar de forma coletiva por meio da parti-
cipagdo da comunidade escolar, com base
na democracia e eqiiidade.

Segundo Luz Filho (1960), a primeira
cooperativa escolar fundada no Brasil
data de 1933, na cidade de Cruzeiro, Es-
tado de Sao Paulo, com berco e modelo
franceses. Em 1958 o ramo ja possuia 883
cooperativas escolares. Por meio do
autoplanejamento, da auto-organizacao e
da autogestao dos educandos se produzia,
comercializava, poupava e comprava o que
fosse necessério para os alunos e a escola,
segundo um processo coletivo, educativo
e pratico, formando os cooperados para a
vida pratica, como planejadores,
organizadores, gestores, produtores, pou-
padores, fiscais, etc.

O Estado, ao contrério, deve prosse-
guir com o seu papel constitucional. Se-
gundo Pasquini (1992), as cooperativas nao
podem ser vistas apenas como forma de
baratear os custos educacionais, isto &,
como meras mantenedoras de escolas, mas
como uma alternativa pedagdgica para alu-
nos, educadores e pais insatisfeitos com
limitagoes de escolas existentes. A dimi-
nuicao dos custos com o ensino vird como
conseqiiéncia do processo cooperativista
aplicado ao setor.

A sua gestao é essencialmente demo-
cratica, gracas a participagao dos seus co-
operados, com igualdade de direito a voz
e voto, onde a decisdo da maioria é de res-
ponsabilidade. A participagao dos seus
membros é simultaneamente um direito e
um dever, privilegiando a participagdo
daqueles que trabalham nessas organiza-
¢oes. No caso do Brasil, a filosofia, doutri-
na e principios do cooperativismo estao
consubstanciados na Lei n° 5.764, de 16
de dezembro de 1971 (Brasil, 2006).

Entretanto, deve-se estar alerta a
distorgdes destes ideais e principios his-
toricos, entre as quais citam-se as coo-
perativas organizadas com a intengao de
simular uma situagao pseudolegal, para
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extrair vantagens econémicas. Elas sao for-
madas por pessoas que convencem os tra-
balhadores a se associarem a uma coope-
rativa de trabalho ou servigo, colocando
condigoes, dados e situagodes irreais, além
de ocultar as verdadeiras intengoes dessas
pessoas. Entre outras caracteristicas, este
tipo de cooperativa possui “donos” e se
organiza com o interesse de usar os servi-
¢os dos cooperados e, ao mesmo tempo,
fraudar e sonegar as obrigacoes legais em
geral, particularmente trabalhistas e
previdenciérias. Os “donos” tendem a se
perpetuar na diregao da cooperativa, para
que possam manipular e controlar a sua
gestao, elevando, assim, os seus interesses
em detrimento daqueles dos cooperados
(Camacho, 1997).

Mais ainda, o cooperativismo apresen-
ta as suas contradigoes histéricas. Respei-
tadas outras posicoes, ele poderia ser inter-
pretado como uma alternativa pragmatica,
proposta no bojo do capitalismo, sem nega-
lo nos fundamentos, porque é inevitavel
articular-se com o mercado. Propde-se mo-
dificar as relagdes sociais e as relagdes com
o capital, porém nao se pode ignorar a com-
petigdo no seu entorno, a obtencao de exce-
dentes, etc., assim apresentando possibili-
dades e limites para a mudanga (cf. Ribei-
ro, 2004). Estas contradigoes também se
verificam em escolas cooperativas focaliza-
das pela literatura. Duas delas, por exem-
plo, nasceram basicamente da crise da es-
cola publica, do avango da organizacgao da
sociedade civil e da busca de menores cus-
tos pelas camadas médias urbanas. Numa
foram detectadas as tensbes entre os pio-
neiros idealistas e os demais cooperados,
cujos objetivos eram mais “praticos”, obser-
vando-se o choque entre valores cooperati-
vos e competitivos (Gabbi, 2001). Em outra
se evidenciou o campo contraditério entre
o seu projeto pedagbgico e educacional e
o seu projeto politico-econémico. Apesar
desse terreno ambiguo, nela se encontra-
ram espacgos que traziam esperanga de
aprimoramento de contetidos de formagao
humana (Mota, 2003).

Objetivos e metodologia

Ao se propor realizar um estudo de
caso, esta pesquisa adota uma posigao que
hé algum tempo seria considerada hete-
rodoxa, especialmente em face da gene-
ralizacao dos dados. Como é amplamente



reconhecido, cabe renunciar a repre-
sentatividade clédssica e optar pela “genera-
lizagdo naturalistica”, isto é, em fungao do
conhecimento experiencial do sujeito lei-
tor, este indagara o que pode (ou nao) apli-
car deste caso na sua situagao (Liidke,
André, 1986). Nesse sentido, a pesquisa
supera a chamada ilusao indutiva, segun-
do a qual investigadores créem que o seu
trabalho consiste em demonstrar a genera-
lidade de uma afirmacao e se esgotam na
va e incessante procura da universalidade
nos casos concretos. Na verdade, quando o
verdadeiro trabalho cientifico constitui um
sistema de interpretagao pertinente para o
real estudado (Lerbet, 2001).

A presente pesquisa se prop6s iden-
tificar as caracteristicas e analisar a expe-
riéncia da Cooperativa de Ensino da Ci-
dade de Goias Ltda. (Coopecigo), da
tipologia educacional “pais de alunos”,
mantenedora do Colégio Alternativo. Em
coeréncia com a metodologia do estudo
de caso, foi adotada a “amostragem inten-
cional”, como um caso extremo (Quinn,
2000), rico de informagdes, por ser consi-
derada bem-sucedida, inclusive pelo seu
longo tempo de funcionamento, de 15
anos, e pela manifesta disposigao de ofe-
recer os dados necessérios, inclusive da
irea financeira, estes ultimos essenci-
ais para os propo6sitos. O trabalho visou
verificar o conhecimento e a aplicagao
da filosofia, doutrina e principios
cooperativistas e as perspectivas dos ato-
res envolvidos. Além disso, buscou ana-
lisar a estrutura das despesas e a despesa
média por aluno/ano. A coleta de dados
em campo levou 20 dias uteis integrais,
no periodo de margo a abril de 2004, con-
vivendo com os integrantes da Cooperati-
va e do Colégio. A analise documental fo-
calizou a legislacao e normas pertinentes,
os estatutos, regimentos, regulamentos, li-
vros de atas das diversas assembléias e
conselhos, projeto politico-pedagoégico do
Colégio, planos de curso, manuais dos es-
tudantes e professores e outros. Foram re-
alizadas entrevistas semi-estruturadas,
com roteiros diferenciados, além de gru-
pos focais.! Os participantes foram esco-
lhidos mediante sorteio, com uso de re-
posigoes, alcangando 60% do Conselho
Administrativo, 65% do Conselho Co-
munitério, 25% dos professores, o dire-
tor do Colégio, o coordenador pedagégi-
co e o coordenador de turno, totalizando
26 participantes. Os grupos focais foram

levados a efeito com alunos de uma tur-
ma do ensino fundamental e outra do
ensino médio, ambas sorteadas. Varios
alunos foram também entrevistados in-
dividualmente. Igualmente, foi realizado
um grupo focal com cooperados. Ao todo
houve 28 participantes.

A cooperativa e o colégio

A Coopecigo foi fundada em 1989,
como cooperativa de pais de alunos, con-
juntamente com o referido Colégio. Pos-
suia 350 cooperados; Estatuto Social de
acordo com a Lei anteriormente citada;
Conselho Administrativo composto por
dez cooperados, assim distribuidos: dire-
tor presidente, diretor vice-presidente, di-
retor secretario, diretor financeiro, diretor
de operagoes e cinco conselheiros, que se
reuniam uma vez por ano em assembléia
geral ordinéria e, sempre que necessério,
em assembléia geral extraordindria.

Tanto a entidade mantenedora quanto
a mantida surgiram como alternativa as ele-
vadas mensalidades escolares cobradas
pelas escolas particulares e a deficiente
qualidade da escola publica, segundo as
expressoes consensuais dos entrevistados.
Ainda segundo estes, a Cooperativa e o
Colégio reduziram os custos, na medida em
que diminuiram a burocracia e se valeram
da autonomia e da descentralizagao finan-
ceira. As decisdes eram tomadas pelos co-
operados em assembléias, por maioria, dei-
xando de lado os processos decisdrios ver-
ticais, atados a palavra final do proprieta-
rio, no caso de estabelecimento particular,
ou do diretor e da Secretaria de Educacao,
com suas intrincadas legislagao e normas,
no caso da escola publica, mais uma vez
de acordo com as percepgoes convergentes
dos entrevistados. A descentralizagao fi-
nanceira ocorria e ocorre através do rateio
das despesas com os seus cooperados, sem
que nessas despesas estivesse incluido
qualquer lucro. Neste sentido, o carater nao-
lucrativo tem o sentido da expressdo cons-
titucional (art. 213, I), observando-se a exis-
téncia de excedentes financeiros, aplicados
no préprio Colégio.

A época da coleta de dados, o Colégio
Alternativo atendia a 130 alunos, a quem
oferecia as quatro tltimas séries do ensino
fundamental e o ensino médio. O quadro
pedagogico era formado por 18 professores
e um bibliotecario, além do diretor e dois
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! As entrevistas de grupos fo-
cais, como sdo conhecidas e
aplicadas também no Brasil,
tém tipicamente seis carac-
teristicas: 1) pessoas, 2) reu-
nidas numa série de grupos,
3) possuem determinadas
caracteristicas e 4) provéem
dados 5) de natureza quali-
tativa 6) numa discussao fo-
calizada (Krueger, 1998).
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coordenadores, todos contratados como
empregados celetistas, isto é, ndo eram co-
operados. O quadro de auxiliares era com-
posto de tesoureiro, secretario, porteiro,
dois vigias e dois auxiliares de limpeza,
também empregados celetistas. O projeto
politico-pedago6gico, com tendéncias
sociointeracionistas (construtivistas), in-
cluia a filosofia, doutrina e principios
cooperativistas. Havia um conselho comu-
nitario, composto de um pai, um aluno e
dois professores representando cada turma,
que se reunia na tltima quinta-feira de cada
mes, nos termos regimentais.

O prédio, cedido pela Universidade
Federal de Goids, era composto por sete
salas de aula, uma sala para professores,
uma sala para coordenacao, biblioteca,
laboratério de ciéncias, areas coberta e
descoberta, campo de futebol e duas qua-
dras alugadas.

A organizacao
e o funcionamento

A Cooperativa e o Colégio, planeja-
dos de modo integrado, segundo se cons-
tatou, obedeciam a todas as exigéncias da
legislacdao e normas pertinentes. As deci-
soes tomadas pelos cooperados nas as-
sembléias e nos Conselhos Administrati-
vo e Comunitario eram implantadas pela
diregdo do Colégio. O Estatuto, regimen-
tos e projetos foram elaborados de modo
compartilhado.

Os conhecimentos sobre a filosofia,
a doutrina e os principios cooperativistas
apareciam em todo o Estatuto da Coope-
rativa, nao sendo, porém, devidamente
explicitados no Regimento, nos planos
de curso e no Regulamento do Conselho
Comunitério do Colégio. No entanto, por
meio das entrevistas com os participan-
tes sobre os principios cooperativistas
mais importantes, verificou-se que eles
eram percebidos como a democracia, a
participagdo, a partilha, a interagao, a
atividade comunitéria, a gestdo democra-
tica, a unido em torno de um objetivo
comum e a colaboragdo e a construcao
coletivas. Na visao dos alunos, estes
principios eram a unido, a ajuda mutua,
a participagao, a luta por um bem co-
mum e a colaboragao. Ja os pais integran-
tes do Conselho Comunitario deram én-
fase aos principios da cooperacgao,
integragao, participagao e uniao. Assim,
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apesar de os diretores terem conhecimen-
tos mais pormenorizados, os diversos ato-
res convergiam nos principios, sugerindo
o conhecimento e a possivel internalizagao
da filosofia cooperativista. Ainda assim,
notou-se nos sujeitos pesquisados a neces-
sidade de conhecimentos mais profundos
sobre o cooperativismo, o que dificultava
a sua aplicagdo em favor da gestdo e da
educacao, constituindo obstaculo a parti-
cipagdo de todos na comunidade escolar.

As assembléias e reunioes tratavam
de assuntos mais ligados a gestao geral da
Cooperativa e do Colégio, como contratacao
de funcionarios, do diretor do Colégio, apro-
vacao da contratacgao de professores, salari-
os, compra de materiais e equipamentos,
despesas de manutengao e conservagao e
também de agoes pedagdgicas a serem
efetuadas, como passeios, radio interna, fes-
tas e jogos. As reunides do Conselho Co-
munitario do Colégio analisavam e discuti-
am as decisoes das assembléias e reunioes
da Cooperativa, juntamente com os demais
problemas pedagdgicos. Os assuntos mais
freqientemente tratados eram o rendimen-
to de turmas e alunos, problemas de
indisciplina, contetidos a serem trabalha-
dos, interdisciplinaridade, plantao pedagoé-
gico, preparagdo dos alunos para o ingresso
em cursos superiores, festas, jogos, visitas
a outras cooperativas educacionais, neces-
sidade de montar laboratério e oferecer cur-
sos de informaética, construgao e aprimora-
mento do projeto pedagégico e maior rigi-
dez na disciplina dos alunos, como as re-
gras de ndo fumar, namorar ou trazer ami-
gos para o interior do Colégio.

Por sua vez, os alunos enfatizaram que
as decisoes eram tomadas por meio da co-
locagao dos problemas, do que é preciso
fazer ou resolver, discussoes sobre os mes-
mos, onde se tem a participagao dos alu-
nos, coordenadores, diretora e pais. Num
grupo focal uma aluna da sétima série as-
sim se expressou:

— No nosso Colégio quem toma as deci-
sOes sao os pais, os professores e os alu-
nos. Todos os meses temos um conse-
lho comunitario que retine representan-
tes dos pais, dos professores e dos alu-
nos para discutirmos como vai a edu-
cacao no Colégio. (Aluna da 7* série)

Também os professores enfatizaram o
carater participativo das decisdes, como
um docente que declarou:
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— O diferencial desta escola em relagao
as outras estd no poder de decisdo. Tudo
aqui é discutido, pesado e analisado
para chegarmos a uma decisao melhor
para todos. Af esta a diferencga da admi-
nistragdo da escola particular, onde
tudo é decidido pelos donos e, na esco-
la publica, o diretor é quem manda.
(Membro do corpo docente)

Por sua vez, em grupo focal de coope-
rados, uma manifestacao tipica foi que nas
assembléias e reuniées pode-se falar a von-
tade, discutir os assuntos do Colégio. So-
mos livres para perguntar, ter acesso aos
documentos, caso precise, aqui tudo é aber-
to a todos.

Desse modo, os documentos e as en-
trevistas com diferentes grupos convergi-
ram para um ponto: que a gestao estava
baseada na participagdo democratica da
comunidade escolar, independentemente
do seu capital social, de acordo com os
principios cooperativistas.

Nas entrevistas com os cooperados
foi transmitida a idéia de que o Colégio
nao era algo dos outros, mas dos coope-
rados. Nao se verificaram comportamen-
tos de clientes cobrando direitos em re-
lacao aos servigos prestados, mas de pes-
soas que tomavam os problemas como
coletivos, requerendo a sua participacao.
As declaragoes revelaram significativa
coeréncia em torno de diversas caracte-
risticas positivas do Colégio, como o in-
centivo a leitura; o desenvolvimento de
competéncias, a exemplo da responsabi-
lidade; o fato de ser conceituado como
um dos bons colégios da cidade (o que
foi corroborado por depoimentos de di-
versas pessoas da comunidade); o qua-
dro de professores qualificados; o rigor
na disciplina; o ensino participativo, mas
exigente; os altos indices de classifica-
¢do no ingresso na educagao superior e
em concursos publicos e o bom relacio-
namento social.

Afirmacoes feitas em grupos focais de
cooperados representam bem duas aspira-
¢oes dos pais: de um lado, a preocupagio
com a apropriagcdo dos contetidos
programaticos e, de outro, a ordem na esco-
la. Apesar do projeto politico-pedagdgico,
constatou-se, na prética, uma escola
disciplinadora e transmissora de informa-
cOes, estas ligadas a preparagdo para con-
cursos e processos seletivos de acesso a edu-
cacdo superior, preferentemente putblica:

— Aqui os alunos estudam todos os con-
tetdos, completos, aqui os alunos es-
tudam de verdade. E uma escola res-
ponsével, onde eu tenho confianga pela
rigidez na disciplina e atengao com os
alunos. (Cooperado, pai de aluno)

— Eu percebo a diregao, coordenadores e
professores sempre buscando novida-
des e melhorias, sempre interessados
em ensinar mais e mais para os alunos,
o0 que nao ocorre na escola publica. (Co-
operado, pai de aluno)

Percebe-se a valorizagao do caréter
propedéutico do ensino e da apropriagio
de contetidos como fatores de éxito na vida
social. Portanto, se a formacao dos
educandos é importante, a informacao, ou
seja, o dominio daqueles contetidos de
maior relevancia deixa os cooperados sa-
tisfeitos. Quanto a disciplina, observou-
se que as normas eram consistentemente
aplicadas, o que se verificava, inclusive,
pela néo existéncia de pichagdo e depre-
dagao das dependéncias internas e exter-
nas, pela conservagio dos banheiros e pelo
cuidado com os equipamentos, inclusive
daradio interna, cuja programacao era fei-
ta pelos alunos.

O colégio visto pela direcao

A diretora do Colégio e a coordena-
dora pedagdgica foram escolhidas pelo
Conselho Administrativo da Cooperati-
va. Por sua vez, a coordenadora de tur-
no foi selecionada pela diretora do Co-
légio. As escolhas dos profissionais eram
efetuadas coletivamente pela Cooperati-
va ou pelo Colégio, ou ambos, com rati-
ficagao coletiva.

Sobre a gestao do Colégio, as entre-
vistadas fizeram declaragdoes que
enfatizaram o seu carater participativo,
como no exemplo abaixo:

— As tomadas de decisoes, os problemas
do Colégio e demais coisas em relagao
ao administrativo e ao pedagdgico sao
resolvidas coletivamente pelo Conselho
Administrativo da Coopecigo ou pelo
Conselho Comunitario do Colégio. Sao
sempre decisdes que envolvem a todos,
a menos que seja um problema corri-
queiro, que é da minha competéncia
resolver. O Conselho Administrativo e
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o Conselho Comunitério sdao suportes
para a diregao e eu cumpro o que a mai-
oria decide. (Membro do grupo diretivo)

A anélise documental e a observacgao
evidenciaram também que as decisoes
eram tomadas coletivamente em reunides
e assembléias, apés questionamentos, dis-
cussoes e andlise de problemas. Em rela-
¢ao ao que precisava melhorar no Colé-
gio quanto a gestdo e ao ensino-aprendi-
zagem, as entrevistadas foram undnimes
em citar a necessidade de uma sede pré-
pria e de um laboratério de informatica
e, ainda, de maior participagao dos pais
em todas as reunides da Cooperativa e
do Colégio.

Do ponto de vista da diregéo, o esta-
belecimento diferia dos publicos e parti-
culares:

— A gestdao da Cooperativa e do Colégio
planeja e faz acontecer, isso influi di-
retamente no ensino-aprendizagem
(...). Justamente nas tomadas de deci-
soes é que o Colégio é diferente dos
outros. As decisoes aqui sao coletivas
(...). Decidimos coletivamente em fun-
¢ao do que é melhor para a maioria.
(Membro do grupo diretivo)

No que tange ao processo de ensi-
no-aprendizagem, verificaram-se diver-
géncias entre, de um lado, o que consta-
va do projeto politico-pedagégico e as de-
claragoes em entrevistas do grupo
diretivo e, de outro lado, a pratica ob-
servada nas salas de aula e as entrevis-
tas de outros atores. A abordagem
sociointeracionista, segundo expressoes
do projeto, preconiza uma pratica
educativa para formar o educando en-
quanto pessoa humana dotada de auto-
nomia intelectual e capacidade critica
para lidar com a realidade social, de
criatividade, de capacidades multiplas
de inteligéncias e inspiragdo nos valo-
res universais do cooperativismo e da so-
lidariedade humana. Todavia, estas po-
sigoes divergiam dos planos de curso,
que, embora baseados nos Pardmetros
Curriculares Nacionais, tinham objetivos
explicitos de apropriagao, acumulacao e
utilizagdo do conhecimento na vida fu-
tura. Tanto as observagdes das atividades
letivas quanto os depoimentos dos ato-
res indicaram que, ao contrario do pro-
clamado no projeto, as expectativas e a
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realidade de sala de aula estavam voltadas
néo para construir o conhecimento, mas
para apropriar-se dos contetidos. O proje-
to politico-pedagogico dificilmente pode-
ria realizar-se na pratica, pois néo atendia
as aspiracoes dos pais, que valorizavam a
acumulacao daqueles contetidos, de modo
que os alunos pudessem obter o éxito em
concursos e processos seletivos.

O colégio visto pelos
professores

Os professores destacaram que a ges-
tao envolvia a presenga de todos os seg-
mentos do Colégio e que as decisdes eram
tomadas democraticamente pela maioria e
acatadas por todos, a exemplo da declara-
¢ao abaixo:

— Quanto a administragao, ela nao é im-
posta e, sim, discutida e definida en-
tre todos. [...] Usamos muito da ajuda
mutua entre os professores, pois todos
tém o mesmo objetivo... (Membro do
corpo docente)

A principal diferencga apontada pelo
corpo docente em face de outros estabe-
lecimentos era a autonomia, aliada ao
poder de decisao, onde “tudo é discuti-
do, pesado e analisado...”. Em relagao a
educagao e ao ensino-aprendizagem, per-
cebeu-se entre os professores satisfagao
quanto ao atendimento das suas solici-
tagoes e a disponibilidade de material di-
dético, bem como a valorizacdo da sua
formacéao inicial e continuada. Com efei-
to, esta tultima ocorria por meio de semi-
narios, palestras e cursos de curta dura-
¢do realizados nas dependéncias da pré-
pria unidade educacional. Também se
verificou reiteradamente, nas salas dos
professores e da coordenagao, a troca de
idéias, com o planejamento conjunto de
contetdos a serem trabalhados de modo
interdisciplinar.

Deve ser reiterado que os professores
e outros funcionarios nao eram coopera-
dos (o que evitaria os encargos trabalhis-
tas), mas empregados da Cooperativa. Seus
salarios eram mais altos que os das esco-
las particular e ptblicas da comunidade.
Afirmava-se que, ndo havendo lucro ou
publicidade para atrair alunos, os recur-
sos eram suficientes para melhor remune-
racdo do magistério.



O colégio visto pelos alunos

As declaragoes dos alunos valoriza-
ram a qualidade do processo de ensino-
aprendizagem e o rigor da avaliagao. Tais
exigéncias, porém, davam lugar a per-
cepgoes variadas, como a de uma aluna
da sétima série, que concordava com a
qualidade do Colégio, mas considerava
as tarefas excessivas:

— Eu e meus pais achamos que este Co-
légio é o melhor. O que eu néao gosto
muito daqui é porque passam muitas
tarefas para casa. [...]. Outra coisa que
eu nao gosto é porque nossos pais e
professores querem que a gente apren-
da muito sobre tudo e estejamos sem-
pre lendo um livro. (Aluno do ensino
fundamental).

Os discentes externaram o consenso
de que se tratava de um estabelecimento
exigente, atencioso e cuidadoso com os alu-
nos, a comegar pelos cooperados, seus pais,
apesar de as vezes se perceberem falhas
no campo motivacional. A disciplina nao
raro era criticada (“a diregdo vigia a gente
como criangas, todo mundo aqui manda
na gente, pega no pé e qualquer coisa ligam
para os nossos pais”), mas também era va-
lorizada, considerando-se o Colégio como
“o mais disciplinado da cidade”. A partici-
pacao discente, por meio das reunides do
Conselho de Classe e do Conselho Comu-
nitario, foi outro aspecto considerado fa-
voravel e diferenciador de outras escolas,
com impacto sobre o interesse nos traba-
lhos, que muitas vezes eram organizados
em conjunto. Alguns entrevistados salien-
taram que em outros colégios nunca havi-
am participado de reunides, nem tomado
decisoes coletivamente. Conforme um alu-
no, “aqui nao tem uma s6 pessoa que re-
solve tudo”. E uma representante de tur-
ma, sentindo-se protagonista do processo,
disse: “eu retino os elogios, as reclamagoes,
os pedidos e levo para o Conselho”.

Os professores eram considerados as-
siduos e capacitados, o que muitas vezes
nao ocorreria na rede publica, segundo al-
guns entrevistados. No entanto, refletindo
as contradicoes ja mencionadas entre o
projeto politico-pedagégico, os planos de
curso e as praticas de sala de aula, os alu-
nos destacaram a qualidade do ensino, mas
esta foi definida como a apropriagao e o
acimulo de conhecimento sistematizado.
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Por sua vez, esta qualidade, repetindo as
aspiragoes dos pais, foi vista como a cha-
ve para o sucesso na vida futura, marcada
por concursos, processos seletivos de in-
gresso na educagao superior e transferén-
cia para outras unidades educacionais, na
capital do Estado.

As despesas educacionais
do colégio

As questoes dos custos e da néo-
lucratividade sao tratadas desde o
surgimento do cooperativismo e consti-
tuem parte integrante da sua filosofia,
doutrina e principios. Um estabeleci-
mento educacional que nao visa ao lu-
cro deve ter custos mais baixos para as
familias dos alunos, um dos objetivos dos
cooperados, que, no caso pesquisado,
eram profissionais liberais, fazendeiros
e funcionarios publicos, entre outros, e
que buscavam diferengas de qualidade
e de custos em relacio as redes escola-
res do municipio.

Os pesquisados concordaram, em
suas declaragoes, quanto a estimativa da
composigao dos cooperados e dos alunos
com relagao ao nivel socioeconémico. Se-
gundo eles, ndo havia cooperados e alu-
nos de niveis “alto” e “baixo”. Cerca de
30% eram de nivel “médio alto”; 50%, de
nivel “médio médio” e 20%, de nivel “mé-
dio baixo”. Portanto, a selecao social eli-
minava da Cooperativa e do Colégio as
camadas populares, que nao podiam pa-
gar as despesas, mesmo mais baixas que
as de uma escola particular usual. Situa-
¢ao semelhante tinham outras escolas co-
operativas focalizadas pela literatura
(Gabbi, 2001; Mota, 2003). Desse modo,
a escola nao precisava fazer face a obsta-
culos mais significativos quanto ao capi-
tal cultural e a integragdo a cultura esco-
lar, o que nao ocorre na rede ptblica. Tam-
bém havia relativa homogeneidade de as-
piragoes socioeducacionais elevadas, que
se expressavam repetidamente e influi-
am no processo de ensino-aprendizagem,
considerando a escolarizagdo um canal
de mobilidade social ascendente.

De que maneira este grupo, que pas-
sou por certo filtro social, conseguia re-
duzir os custos educacionais? Como os co-
operados tém como objetivo o suprimen-
to da necessidade de bens ou servigos, a
educacao tende a se fazer por custos mais

Gerra Leite Correia de Aratjo
Candido Alberto Gomes
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baixos. A legislagdo isenta as cooperati-
vas de certos impostos, abrangendo os re-
sultados dos atos cooperativos, ou seja, 0s
atos ocorridos entre a cooperativa e os seus
cooperados. Dependendo do tipo de coo-
perativa, podem deixar de ser pagos os
impostos de Renda, sobre servigos, sobre
a circulagao de mercadorias e servigos de
transporte e comunicacao e outros. Haven-
do carater nao-lucrativo, no sentido antes
indicado, e isengoes fiscais, era feito o ra-
teio das despesas entre os cooperados.
Estas eram controladas pelo Conselho
Administrativo da Cooperativa, que toma-
va providéncias relativamente simples de
economia, como, por exemplo, a circula-
¢ao dos livros adquiridos entre os alunos

sob a forma de rodizio. Os estabelecimen-
tos particulares, como foi declarado por co-
operados, geralmente “tém menos foco nos
pais e buscam atender, antes de tudo, pro-
fessores, livreiros e editores” (Cooperados
em grupo focal).

Nao havendo condigoes de calcular os
custos, foram obtidos os dados das planilhas
do Colégio, que compreendem as suas des-
pesas, do ponto de vista contabil (Tabela 1).
Os dados, tais quais constam dos documen-
tos fornecidos, incluem muitos ntmeros
redondos, sugerindo que sdo estimativas ou
um orgamento preliminar. Cabe esclarecer
que se consideraram os salarios brutos men-
sais e anuais, incluindo todos os encargos
trabalhistas correspondentes e eventuais

Tabela 1 - Colégio Alternativo Distribuicao das despesas por categoria— 2003

Especificacao

Valores mensais

Em R$ (valores nominais)

Valores anuais

Diretor

Coordenador pedagégico
Coordenador de turno
Tesoureiro

Secretario

Professores (18)

Porteiro

Vigias (2)

Auxiliares de limpeza (2)
Servigos de terceiros
TOTAL PARCIAL

Material didatico
Material de enfermaria
Material esportivo
Material de limpeza
Material de uso geral
Outros

TOTAL PARCIAL

Agua, energia e telefone
Contribuigao sindical
Encargos e taxas
Manutencao

TOTAL PARCIAL

Fonte: Planilhas do Colégio Alternativo.
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1.172,00 15.626,66
696,00 9.280,00
300,00 4.000,00
813,00 10.840,00
510,00 6.800,00

8.910,00 118.800,00
350,00 4.666,66
620,00 8.266,66
480,00 6.400,00
300,00 4.000,00

14.151,00 188.679,98
500,00 6.000,00
50,00 600,00
100,00 1.200,00
100,00 1.200,00
400,00 4.800,00
450,00 5.400,00

1.600,00 19.200,00
500,00 6.000,00
150,00 1.800,00
550,00 6.600,00
125,00 1.500,00

1.325,00 15.900,00



gratificagoes. Isso, alids, caracteriza a ver-
dadeira cooperativa, em vez de entidades
artificiosas que obrigam os trabalhadores a
ser “cooperados” e a fazer descontos da sua
remuneracgao para fugir as obrigacoes tra-
balhistas e previdenciarias. Foram também
incluidos os honorarios da diretoria da Co-
operativa, pagos sob a forma de pré-labore,
por se tratar de sociedade cooperativista, de
acordo com a citada Lei n° 5.764, de 16 de
dezembro de 1971 (Brasil, 2006). Sendo es-
tes os tnicos dados disponiveis, deve-se
consideré-los como uma aproximagao razo-
avel da realidade.

A Tabela 1 deixa claro que a maior par-
te das despesas se refere ao corpo docente.
Com efeito, o minimo salario por hora-aula
de uma cooperativa educacional é estabe-
lecido pela Organizagao das Cooperativas
Brasileiras e, no exercicio de 2003, foi de
R$ 8,00. Na Cooperativa em foco, o valor
da hora-aula era de R$ 8,70 e o salario mé-
dio mensal bruto por professor, de R$ 495
por uma média de dez horas-aula semanais.
Este vinha a ser o maior valor pago na cida-
de, uma vez que a rede estadual remunera-
va a hora-aula por R$ 4,00 e o outro estabe-
lecimento particular (que s6 oferecia o en-
sino fundamental), por R$ 7,00. Neste alti-
mo a média salarial era maior, isto é, de R$
600,00 para 20 horas semanais.

O Colégio Alternativo tinha em média
19 alunos por turma e oito alunos por pro-
fessor. Estas médias foram consideradas
pelos entrevistados como positivas para o
sucesso do ensino-aprendizagem, permitin-
do que os professores dispensassem mais
tempo para cada aluno (o que foi corrobo-
rado pelas observagoes). Deve-se consignar
que, para a literatura internacional, é con-
trovertida a associagao entre o ntimero de
alunos por turma e o rendimento escolar,

em geral apontando-se desvantagens para
turmas muito grandes e muito pequenas
(Gomes, 2005). Segundo célculos com da-
dos originais do Censo Escolar de 2003
(Inep/MEC), na rede estadual de Goias a
média de alunos por turma era de 59,5 e,
na rede particular, era de 38,4. Ja as médi-
as de alunos por fungao docente eram, de
21,6 e 13,6 nas redes ptblica e privada, res-
pectivamente. O Colégio enfocado pela pre-
sente pesquisa se situava muito abaixo des-
sas médias, porém, na percepgio dos in-
formantes, ndo indicava capacidade ocio-
sa, pois a sua fungao era atender satisfato-
riamente aos filhos dos cooperados. De
qualquer forma, deve-se reconhecer que um
nimero maior de alunos permitiria um ra-
teio das despesas a menor para os coopera-
dos. Permitiria também arrecadar mais re-
cursos para investimento, de modo a resol-
ver a questdo de o estabelecimento funcio-
nar em prédio cedido.

Quanto ao material de consumo e as
outras despesas, eram muito menores que
as do pessoal, com destaque para material
didatico, encargos e taxas e dgua, energia
elétrica e telefone. A Tabela 2 indica que a
despesa com o pessoal docente
correspondia a quase a metade e com o
pessoal ndo-docente a quase um tergo do
total. O pessoal era responsavel, ao todo,
por 84,32% das despesas estimadas. Numa
pesquisa sobre o ensino médio publico, os
salarios totais variaram de 85,11% a
90,21% do custo/aluno (Brasil, 2002).
Note-se, porém, que despesas nao sao cus-
tos e que, mesmo em se tratando destes
altimos, ha diversas metodologias de apu-
ragdo, sem unanimidade de resultados.

Dividindo-se a despesa total estima-
da pela matricula, chega-se a despesa por
aluno/més de R$ 131,35. Levando em

Tabela 2 — Colégio Alternativo Distribuicao das despesas anuais
por categoria em valores absolutos e percentuais— 2003

Valores e R$ (nominaiS) %

Pessoal docente 118.800,00 53,10
Pessoal nao docente 69.879,98 31,22
Material de consumo 19.200,00 8,58
Outras despesas 15.900,00 7,10
TOTAL 223.779,98 100,00

Fonte: Planilhas do Colégio Alternativo.

Gerra Leite Correia de Aratjo
Candido Alberto Gomes

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 313-326, set./dez. 2006.



Cooperativismo: alternativa viavel para a gestao escolar?

Um estudo de caso

consideragao as estimativas anuais das
planilhas, que parecem mais aproximadas
da realidade, o valor seria de R$ 1.721,38
por aluno/ano. Como, porém, considerar o
valor da cessao do prédio? Conforme ava-
liagao obtida na comunidade, o aluguel
suposto a ser pago, a prego de mercado, por
uma edificacdo semelhante a cedida seria
de R$ 800,00 mensais. Acrescentando-se
este montante, a despesa média aluno/ano
passaria a ser de R$ 1.795,23, sem incluir o
valor dos moveis e equipamentos.

A titulo de comparacao simplesmen-
te ilustrativa, convém citar que o custo/
aluno no ensino médio publico, apurado
por pesquisa de campo realizada em 2001
(Brasil, 2002), segundo outra metodologia,
variou de R$ 301,44 a R$ 592,86 (ou, res-
pectivamente, a R$ 375,02 e R$ 737,58 a
precos de 2003, com a corregao pelo IPCA-
IBGE). Os custos muito mais baixos que
as despesas do Colégio Alternativo pare-
cem se dever em grande parte as vanta-
gens da economia de escala. A menor ma-
tricula dos estabelecimentos incluidos
naquele relatério foi de 1.604 alunos. A
média de alunos por turma foi de 37 a 48,
enquanto a média de alunos por professor
ficou entre 24 e 36. Por outro lado, a mé-
dia de funcionarios nao-docentes por alu-
no teve a variagdo de 59 a 115, ao passo
que no Colégio Alternativo esta proporgao
era de 10. Além disso, o custo salarial
médio docente por hora, na citada pesqui-
sa sobre o ensino médio, situava-se entre
R$2,95eR$ 8,13 (R$ 3,67 e R$ 10,11, res-
pectivamente, segundo a corregdo para
2003 pelo IPCA-IBGE).

Como o Colégio Alternativo, numa
cidade de porte médio, pagava R$ 8,70 por
hora-aula, os seus professores eram rela-
tivamente muito bem remunerados, ape-
sar da pequena matricula e das reduzidas
médias de alunos por professor e por fun-
cionario. Apesar de todas as diferengas, é
provavel que a gestdao da Cooperativa, o
seu carater nao lucrativo e as isengoes fis-
cais (que, entretanto, ndo cobriam os en-
cargos trabalhistas) contribuissem para
que, apesar da despesa média elevada, os
professores alcangassem tal nivel salari-
al, sendo correspondentemente exigidos
no seu trabalho pelas diregoes do Colégio
e da Cooperativa.

Outra questao se refere aos pregos pa-
gos no mercado local pelos pais e a despesa
média aluno/més do Colégio Alternativo.
Esta despesa ja foi estimada em R$ 131,35.
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Acrescentando-se o aluguel suposto, che-
ga-se a R$ 137,51. A época da coleta de
dados, foi informado que os pais pagavam
dez parcelas mensais de R$ 175,00 tanto
para o ensino fundamental quanto para o
médio. Multiplicando-se pela matricula,
terifamos R$ 227.500,00, o que superaria
a despesa total de 2003 em 1,66%. Pela
legislagdo, as despesas sao rateadas entre
os cooperados.

O tinico estabelecimento particular da
cidade, de natureza confessional, cobrava
a mensalidade de R$ 195,00 pelas quatro
altimas séries do ensino fundamental. Se
fosse oferecido o ensino médio, tal mensa-
lidade seria maior. Embora néo tivessem
sido apurados os nimeros exatos, as mé-
dias de alunos por turma e alunos por pro-
fessor eram bem mais altas. Apenas a titu-
lo ilustrativo, a mensalidade do Colégio
Alternativo era 10,26% mais baixa que a
daquele estabelecimento, e a despesa mé-
dia estimada por aluno/més do primeiro
(R$ 137,51) ficava 29,48% abaixo da men-
salidade do segundo.

Conclusoes

A Cooperativa, pelas evidéncias, orga-
niza-se em bases participativas, objeti-
vando néo s6 suprir seus cooperados de
bens e servigos educacionais, como tam-
bém realizar determinados programas
educativos e sociais. Sua organizagéo e fun-
cionamento, apesar de indicagoes de que
a participagdo nas reunioes deveria ser
maior, eram coerentes com os principios
cooperativistas. Havia, porém, indicios de
que os cooperados tinham certas restrigoes
em relagao a efetuar maiores investimen-
tos, como, por exemplo, a construgao de
nova sede e a constituigao do laboratério
de informatica.

Quanto a estimativa da despesa mé-
dia aluno/ano, é aparentemente muito mais
elevada que o custo dos estabelecimentos
publicos pesquisados em 2001 (Brasil,
2002), por ser um estabelecimento relati-
vamente pequeno, que ndo se valia de
modo amplo das vantagens da economia
de escala. Entretanto, os cooperados paga-
vam menos do que se tivessem os filhos
numa unidade escolar privada stricto
sensu. As turmas eram menores e 0S pro-
fessores nao sé percebiam o maior salario
por hora-aula do municipio como sé em
dois casos eram menos remunerados que



os seus colegas das escolas publicas
investigadas em todo o Pais (Brasil, 2002).

Os processos de participagdo eram
ativos para os diferentes atores integran-
tes da comunidade escolar. A reputacao
do Colégio na comunidade era elevada,
tanto pelo aproveitamento dos alunos e
a sua aprovagdo em processos seletivos
em geral como pelo rigor da disciplina.
Os cooperados se revelavam satisfeitos
porque o objetivo de preparar os alunos
para a vida, tal como a concebiam, era
atingido, apesar da proclamagao de um
ideario pedagégico diferente. A prética
pedagdgica acabava sendo modelada pe-
las expectativas dos cooperados, tornan-
do as teorias esposadas apenas valores
proclamados. Sendo a época o tnico es-
tabelecimento particular a oferecer o en-
sino médio na cidade, o fato de nao es-
colher a escola puablica levaria parte sig-
nificativa do seu alunado a estudar em
Goiania. Esta mudanca significaria ele-
var as despesas indiretas com a educa-
¢do, com aluguel de habitacéo, transpor-
te, alimentacao e outras. Portanto, pelas
indicagoes verificadas, os objetivos eram
alcancados.

A Cooperativa e o Colégio podem ser
vistos como meios de maximizar a rela-
¢ao custos-beneficios em favor de um pro-
jeto de ascensao social de grupos perten-
centes as camadas médias da populagao.
Os cooperados conseguiam pagar menos
por uma educacgio por eles acompanhada
e, de certo modo, dirigida e supervisiona-
da. Esta educagao tinha como alvos a con-
servagao ou a elevagio do status das fa-
milias na geragdo seguinte por meio do
acesso a cargos publicos por concurso e
por meio da continuidade dos estudos em
nivel superior. Neste sentido, a discipli-
na era uma das suas tonicas. As contradi-
¢oes entre idedrio pedagoégico escrito e a
sua pratica, entre os principios do
cooperativismo e a ampla participagao dos
cooperados, entre a oferta de educacao a
custos mais baixos e a protelagao de in-
vestimentos importantes se apresentam de
modo semelhante as ambigiiidades de
outras escolas cooperativas e do proprio
cooperativismo.

Entre as questoes que se pode pro-
por a reflexdo esta a de que a escola pu-
blica, apesar da determinagao constitu-
cional da gestdao democrética, na percep-
cdo de entrevistados, parecia centrada
no diretor e na Secretaria de Educacao.
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Estes, de modo geral, consideraram que
a participacao na Cooperativa e no Co-
légio era muito maior que nos setores
publico e particular e que os professo-
res podiam ser cuidadosamente
monitorados. Se os mesmos recursos
financeiros fossem entregues a escola
publica, seriam obtidos idénticos re-
sultados? Certamente ndao. Mesmo que
a gestdo fosse revolucionada, as barrei-
ras burocraticas vencidas e o porte da
escola publica alterado, seria ingénuo
supor que o modelo pudesse ser tdo am-
pliado. Como se frisou, o Colégio em
tela ndo conta com as camadas popula-
res e os problemas de capital cultural
e adequacdo da escola, de maneira in-
clusiva, a um alunado heterogéneo. A
Cooperativa é um projeto de camadas
sociais médias, ao passo que a escola
publica deve ser universal e lidar com
diversidades muito mais amplas, inclu-
sive de aspiragoes educacionais e
ocupacionais. De qualquer forma, pode
ser registrado um paradoxo: a Coope-
rativa e o Colégio foram criados como
alternativa as escolas publicas e parti-
culares. No Colégio a gestdo era mais
democrética e o protagonismo de pais e
alunos, maior que na escola publica,
que, constitucional e legalmente, deve-
ria ser gerida assim.

Entretanto, o fato de o projeto ser
de camadas médias e apresentar nivel
relativamente elevado de participagao
(pelo menos mais alto que na escola
publica) ndo deve conduzir a subesti-
mar as comunidades de baixa renda. A
literatura apresenta evidéncias de pro-
jetos sociais bem-sucedidos, inclusive
ao criar raizes e continuidade, em gran-
de parte porque sao participativos. O
capital social das populagées pobres
com freqiiéncia é rico e pode contribuir
para este sucesso, ainda que se reconhe-
g¢am os riscos de cooptagao destas po-
pulagoes, como o clientelismo. As or-
ganizagdes empresariais — e ndo s6 os
projetos sociais — também se tornam
mais abertas e participativas, com o
compartilhamento do poder organi-
zacional (Kliksberg, 2003). Sera entao
o cooperativismo, nascido no século 19,
apesar de todas as suas contradigoes (ou
exatamente por elas, caso se considere
que a histéria brota das contradigoes),
um caminho significativo e promissor
para o século 217
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ESTUDOS

A metéfora guerra na comunicacao
das idéias de HIV/Aids em livros

didaticos

Resumo

Apresenta o exame das figuras de retérica, destacando as metéaforas presentes em
nove livros didaticos e numa apostila de ciéncias de ensino médio. A selegao dos livros e
do tema — HIV/Aids — foi feita a partir de uma entrevista com roteiro com trinta alunos do
ensino médio de uma escola publica de Bandeirantes, Parana. Esses alunos indicaram o
tema HIV/Aids como um dos assuntos que queriam conhecer mais. Para a anéalise das
figuras de retérica dos textos didaticos, a pesquisa fundamentou-se nos estudos de Lakoff
e Johnson (2002), Breton (2003) e Reboul (2004). Entre as figuras examinadas destacou-se
a metafora guerra como condutora do modelo conceitual sobre o HIV/Aids. Esta metafora,
segundo as autoras, é impropria para uma educagao preventiva, pois subjuga os leitores/
alunos e professores ao medo e a coergao.

Palavras-chave: figuras de retérica; metaforas; HIV/Aids; livros didaticos.

Abstract The war metaphor in the transmission of HIV/
Aids ideas in textbooks

The work presents an analysis of rhetorical figures of speech, with special reference
to metaphor, in nine textbooks and a science handout for secondary schools. Choice of
books and the HIV/Aids theme were made from a structured interview with thirty secondary
school students of a government school in Bandeirantes, State of Parand, Brazil. Students
chose the HIV/Aids theme as a subject matter, ,which they desired to know more about.
Studies by Lakoff and Johnson (2002), Breton (2003) and Reboul (2004) underpinned the
analysis of figures of speech in school textbooks. The war metaphor representing the
conceptual model on HIV/Aids has been conspicuous among the figures of speech analyzed.
From the point of view of the authors of the current research, the above metaphor is
inadequate for preventive education since it subjects readers/students and teachers to
fear and coercion.

Keywords: figures of speech; metaphors; HIV/Aids; textbooks.



Introducao

O objetivo deste artigo é mostrar que as
idéias de HIV/Aids, nos livros didaticos, se
constituem argumentos fundamentados na
metéfora guerra e que esta nogao nao é inte-
ressante para estruturar a conduta e a agao
de jovens estudantes diante da epidemia.
Apesar de a metéfora guerra ser um concei-
to presente no cotidiano de nossa cultura
(sempre falamos em debate, defender nossa
idéia, ataque-defesa, batalha verbal), a idéia
guerra para apresentar nos livros didaticos o
modo de infecgdo por HIV/Aids gera uma
estratégia de comunicagao limitada, pois,
nestes livros, trata-se de uma luta em que o
virus quase sempre é o vencedor.

De acordo com Ayres (2002, p.15-16),
as estratégias de educagio que optam pelo
terror nao sao eficazes a prevengao da Aids.
Para ele, “A primeira licao aprendida, logo
nos primeiros anos da epidemia, é que o
caminho do terror, do susto, de que quan-
to mais assustadora a propaganda melhor
seu efeito preventivo, é extremamente li-
mitado”. Longe de conseguir adesao para
a prevengao e/ou tratamento, essa forma
de educacao afastou os jovens, pois “aju-
dou a gerar e aumentar a discriminagao e
o preconceito”, “desmobilizando os jovens
ao associar a infecgdo do HIV ao sofrimen-
to”. “Repita-se aqui Betinho”, diz Ayres. “E a
possibilidade da vida que nos leva a interagir,
construir, planejar, nao a certeza da morte.”

Como os livros didéticos destinam-se
a educagao cientifica dos jovens, poderia-
mos esperar que, pelo menos, no plano da
reconstrugido conceitual em sala de aula,
estes livros estabelecessem o ensino das
nogoes basicas sobre o funcionamento do
HIV/Aids segundo os conhecimentos/mo-
delos cientificos dos ultimos anos, pois
estes modelos sdo elaborados segundo a
metéfora interagdo. No entanto, os livros
didaticos por nés examinados, ao apresen-
tar o virus HIV e os aspectos da sindrome
Aids, optam pelas dimensoes bélicas para
estruturar o modelo e o funcionamento do
HIV/Aids, deixando de lado a idéia de
interagao dos textos cientificos.

A metafora guerra na
situacao de ensino:
consideracoes tedricas

As figuras de retérica ou de linguagem,
como chamam os gramaticos, sao recursos
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de estilo ou um meio retérico funcional
para “exprimir-se de um modo marcante,
com encanto e emogao” (Reboul, 2004, p.
113). Quando recorremos as essas figuras
impomos “sentidos” a fala ou escrita, ou
seja, impomos nossas idéias, concepgoes de
vida e de mundo aquele que nos 1é ou nos
ouve. Entre as figuras de retérica, a meté-
fora apresenta um papel fundamental.

“A esséncia da metafora é compreen-
der e experienciar uma coisa em termos
de outra” (Lakoff, Johnson, 2002, p. 48-49).
Na vida cotidiana as metaforas nao sao
meras palavras ou questoes da linguagem.
As metaforas sdo, também, partes dos pro-
cessos de pensamento. Metéfora significa
conceito metaférico.

Os conceitos que governam nosso pen-
samento nao sao meras questoes do inte-
lecto. Eles governam também a nossa ati-
vidade cotidiana até nos detalhes mais
triviais. Eles estruturam o que percebe-
mos, a maneira como nos comportamos
e 0 modo como nos relacionamos com
outras pessoas. Tal sistema conceitual
desempenha, portanto, um papel central
de nossa realidade cotidiana. [...] Mas
nosso sistema conceitual nao é algo do
qual normalmente temos consciéncia.
Na maioria dos pequenos atos da nossa
vida cotidiana, pensamos e agimos auto-
maticamente, seguindo certas linhas de
conduta, que nao se deixam aprender fa-
cilmente. Um dos meios de descobri-las
é considerar a linguagem. Ja que a comu-
nicagdo é baseada no mesmo sistema
conceitual que usamos para pensar e agir,
a linguagem é uma fonte de evidéncia
importante de como é esse sistema
(Lakoff, Johnson, 2002, p. 45-46).

Lakoff e Johnson (2002) classificam as
metéforas em estruturais, quando um con-
ceito é estruturado metaforicamente em
termos do outro (“debater é combater”),
orientacionais (“estou me sentindo para
cima hoje”, ou “estou down”, “ele caiu
doente”) e ontoldgicas (metaforas de enti-
dade e de substancia, como ‘A inflagao esta
nos colocando em um beco sem saida”, “Ha

LLNT]

tanto 6dio nesse mundo”, “aquela foi uma
boa pegada”, “ele explodiu”). As metaforas
nos permitem atribuir sentido as nossas
experiéncias; desse modo, falamos “amor
é loucura”, “amor é guerra”, “amor é uma
viagem”, “tempo é dinheiro”, “estou para
cima”, “debater é guerrear”, “administrar
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o tempo” e “pegar uma idéia”, para esta-
belecer nossas agoes cotidianas e para ex-
pressar o que estamos pensando.

Um dos conceitos metaféricos presen-
tes no dia-a-dia de nossa vida é o conceito
discussao, e, pela metafora, discussao é
guerra. Esta metafora é presente em nosso
cotidiano com uma variedade de expres-
soes, dizem Lakoff e Johnson (2002). Em
uma discussdo falamos em “ganhar ou
perder terreno”, “ele atacou todos os pon-
tos fracos de minha argumentagdo”, “suas
criticas foram direto ao alvo”, “destrui sua
argumentagdo”, “ele derrubou os argumen-

tos”. Nao é possivel, para os autores,

[...] imaginar uma cultura em que as dis-
cussOes ndo sejam vistas em termos de
guerra, em que nao haja ganhadores nem
perdedores [...]. Imagine uma cultura em
que uma discussao seja vista como uma
danga, em que os participantes sejam vis-
tos como dangarinos e em que o objetivo
seja realizar uma danga de um modo equi-
librado e esteticamente agradavel. Nessa
cultura, as pessoas perceberiam as discus-
soes de outra maneira, experienciariam as
discussoes diferentemente. Mas nés, pro-
vavelmente, ndo considerariamos essa ati-
vidade uma discusséo: as pessoas estari-
am fazendo algo diferente (Lakoff,
Johnson, 2002, p. 47).

Em suma, para Lakoff e Johnson
(2002), as discussoes normalmente se-
guem padroes; a linguagem traduz concei-
tos e 0o modo como estruturamos os aspec-
tos do mundo em que vivemos.

Os conceitos sao estruturados pelas
metaforas e também por outras figuras
de retérica (ou linguagem) que dao su-
porte as metaforas. Lakoff e Johnson
(2002, p. 92-93), nesse sentido, descre-
vem a funcao referencial da metonimia.
Demonstram que esta figura esta presen-
te quando atribuimos qualidades huma-
nas a entidades nao humanas, como “A
inflagdo roubou minhas economias”,
“Ele estd na danca” (na profissdo dan-
ca). Estéd presente, ainda, quando descre-
vemos a parte pelo todo, como “O auto-
movel estd entupindo nossas estradas”
(o conjunto de automéveis). Mas, dizem
os autores, “metonimia ndo é meramente
referencial”, pois ela tem “pelo menos em
parte o mesmo uso que a metafora”, como
quando falamos “O Times ainda nao che-
gou para a coletiva”. Nesse caso, o Times
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nao substitui o repérter somente, mas
enfatiza a instituigao.

Outro estudo da metéfora e de outras
figuras de retérica é o de Olivier Reboul
(2004). Este autor apresenta-nos um inte-
ressante estudo de argumentagao e nos con-
duz a uma compreensdo bem rigorosa das
figuras que compdem o sistema retérico.
Destacamos de Reboul (2004), para efeito
de nosso artigo, a sinédoque e a hipérbole,
que sao figuras correntes nos livros didati-
cos que analisamos. A sinédoque cumpre
uma fungao de proposigao universal; desig-
na uma coisa por meio da outra que tem
com ela uma relagao de necessidade, como
a parte pelo todo, a matéria pelo objeto,
como o exemplo “cem cabegas por cem pes-
soas”, sinédoque da parte, ou “cem mortais”,
sinédoque da espécie (Reboul, 2004, p. 121).
A hipérbole ¢ a figura que denota exagero,
amplifica ou condensa um argumento
(Reboul, 2004, p. 120).

Como destacamos as figuras de retéri-
ca nos livros didaticos, para avalia-los, re-
corremos ao estudo de Paula Contengas
(1999) que trata das fungoes da metafora
no processo de elaboragdo de modelos
conceituais cientificos. Contengas (1999)
examinou, nas produgdes escritas na area
de genética de 1953 a 1966, suas constru-
¢Oes metaféricas. A autora distinguiu em
seu estudo dois tipos de metéforas: as subs-
tantivas ou constitutivas e as exegéticas ou
pedagbgicas. As primeiras aparecem na
ciéncia; sao utilizadas pelos cientistas para
expressar suas teses tedricas. Estas expres-
soes metaféricas permitem aos cientistas
“realizar a tarefa de acomodacao da lingua-
gem a estrutura causal do mundo”
(Contengas, 1999, p. 73). As segundas de-
sempenham um papel importante na co-
municagdo e explicagdo das teorias e es-
tao presentes nos livros didaticos
(Contencgas, 1999, p. 72).

Os conceitos metaféricos nas produ-
¢Oes escritas na area da genética sao as que
conhecemos até hoje: “dupla hélice”, “ca-
deias polinucleotidicas”, “mapa genético”,
molécula “esqueleto” de agticar, RNA “men-
sageiro”, “c6digo”, “copia” como traslado de
caracteres “escritos”, “informagao” genéti-
ca, genes estruturais, genes transcritos, le-
tras do cédigo genético, mecanismo de lei-
tura dos genes, dicionario de cédigo de
palavras (genéticas). Todas sdo expressoes
metaféricas que constituiram as teorias
e os modelos conceituais da drea. Essas
metaforas proporcionaram uma estrutura



coerente na comunicagédo, conceitualizagio
e categorizagao da genética.

A transposigdo dessas expressoes ou
conceitos metaféricos para o livro didati-
co significa que as metaforas serao, nova-
mente, acomodadas a um novo universo
— o do ensino. As teorias cientificas pas-
sam, entao, por uma reconstrucao de sen-
tido; ou seja, um novo discurso é produ-
zido, agora pelo autor do livro didético, o
novo criador de metaforas. Desse modo,
para Contencas (1999), se nas ciéncias as
metaforas permitem a elaboracao das te-
orias articulando-se a légica da descober-
ta com a légica da justificagdo/comunica-
¢ao, nos livros didéticos, devido a exigén-
cia da aprendizagem dos alunos, os auto-
res langam méao das metéaforas
constitutivas ou das exegéticas (pedagé-
gicas). Nesta tarefa os livros didaticos re-
criam seu proprio discurso e, se o tema
for complexo, estes se afastam dos con-
ceitos metaféricos originais como estra-
tégia pedagbgica para conseguir a adesao
dos alunos aos temas apresentados.

Por que HIV/Aids em livros
didaticos?

Nos livros didaticos, como vimos com
Contencas (1999), as expressoes metafori-
cas sdo mudadas para adequar o modelo
elaborado pelos cientistas ao modelo peda-
gogico e dele obter adesdo dos alunos e do
professor na situagdo de ensino. O tema
HIV/Aids nos livros didaticos foi por nds
escolhido para o exame das figuras de ret6-
rica apds uma sondagem com 30 alunos do
ensino médio entre 15 a 19 anos de idade,
na cidade de Bandeirantes, Parana, em 2005.
O objetivo era conhecer, entre os temas de
seus livros didaticos de ciéncias e de biolo-
gia, os que mais geravam duvidas e/ou cu-
riosidade entre os alunos de ensino médio.
De acordo com as respostas obtidas com a
aplicagdo de um questionério com seis per-
guntas, os 30 alunos apontaram a sexuali-
dade/corpo humano como temas que que-
riam conhecer melhor, e, entre estes, 20
apontaram a Aids como tema que gostari-
am de compreender mais.

Optamos, entao, por analisar o que
os livros didaticos diziam sobre HIV/
Aids, primeiro porque estes livros sao
os utilizados pelos 30 alunos e, em se-
gundo lugar, porque o tema ganhou,
hoje, uma importancia vital em termos

de educacéo, adesdo e vulnerabilidade.
Ou como disse Sanches (1999), a
“Sindrome de Imunodeficiéncia Adqui-
rida (Aids) é um problema de Satde
Pablica que alcangou proporgodes
pandémicas” e estd intimamente ligada
a vida sexual de todos nds. Sabemos que
a sexualidade é central na nossa vida, e
também reconhecemos que, por isso
mesmo, é particularmente dificil con-
seguir adesdo para a prevencgao da
sindrome. Deste modo, quando se fala
em HIV/Aids fala-se em enfrentar vari-
as situagoes cotidianas: entre os profis-
sionais da saude, cientistas, educado-
res e todas as comunidades que se pre-
ocupam em trabalhar com a adesao e
vulnerabilidade diante da Aids, uma
vez que o numero de pessoas infectadas
pelo virus da imunodeficiéncia huma-
na (HIV), seu modo de transmissao e seu
impacto na sociedade levou a Aids a
tomar uma grande dimensdo social
(Sanches, 1999).

Historicamente, a Aids se constituiu
como “doencga” estigmatizante de ho-
mens homossexuais. A partir de 1986, a
proporgdo de homens homo e bissexuais
decresceu de 71,3% para 24,6% em 1998
(Sanches, 1999). Hoje sabemos que, no
Brasil, ocorreu o que se chama de
feminizacdo da Aids; a sindrome cres-
ceu entre mulheres e, também, entre os
jovens. Ocorreu expressiva elevagao de
casos de mulheres infectadas: em 1985
tinhamos 24 homens para uma mulher
infectada e em 1999 tivemos dois homens
para uma mulher, segundo o Boletim
Epidemiol6gico de Aids de junho de 2004.

A Aids ndo ocorre mais somente no
eixo Rio—Sao Paulo; aumentou em todos
os centros urbanos, inclusive nos cen-
tros bem menores e em locais rurais em
extratos mais pobres (Sanches, 1999). Se-
gundo Sanches (1999), os dados da Co-
ordenacado de DST/Aids-MS até novem-
bro de 1998 indicavam “mais de 95% dos
casos com idade superior a 12 anos”;
“aproximadamente 70% estavam na fai-
xa etaria entre 20 e 39 anos”. Indicavam
que 77,3% sdao homens e 22,7%, mulhe-
res; “a idade entre homens é de 30-34
anos e entre mulheres de 25-29 anos, su-
gerindo que as mulheres se infectam em
idades mais jovens”. Em pessoas maio-
res que 12 anos, a transmissao de HIV
ocorreu pela relagdo sexual em 54,3%
dos casos (Sanches, 1999).
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Como enfatiza Sanches (1999), a
prevengdo é, ainda, a melhor opgao para
o controle da epidemia da Aids, e é es-
sencial o entendimento de como a do-
enga é percebida em um contexto cultu-
ral para que se possa definir e desenvol-
ver estratégias preventivas. Para nds, em
termos educacionais, os livros didaticos
podem contribuir para a compreensao da
epidemia, todavia, pelo que analisamos,
é necessario mudar o contexto de comu-
nicagao destes livros. Estes livros, nove
ao todo e uma apostila do Curso Positi-
vo, sdo materiais didaticos usados nas
escolas da rede publica e da rede priva-
da da cidade de Bandeirantes, PR, por-
tanto, sdo aprovados e indicados pelo
Ministério da Educagao. Estabelecemos
como categoria livro mais usado na es-
cola sua disponibilidade nas bibliotecas
das escolas, na biblioteca ptublica muni-
cipal, para a consulta e estudo dos pro-
fessores e alunos, e livros indicados pe-
los professores, provenientes de suas
colegoes particulares.

No caso dos livros didéticos utiliza-
dos no ensino dos jovens nas escolas de
Bandeirantes, embora ndo sejam livros
para educagdo preventiva, o tema HIV/
Aids exige um especial tipo de comuni-
cacao, que, para nés, sdo: a) uma apro-
ximagdo aos conceitos mais recentes da
teoria sobre a interagao HIV/Aids elabo-
rada pelos cientistas; b) uma apresenta-
¢do dos modos de prevengdo em uma lin-
guagem que nao utilize expressoes me-
taféricas da guerra, porque elas podem
provocar a fuga dos leitores e porque
estdo distantes dos argumentos dos ci-
entistas, como veremos mais adiante
neste artigo.

Procedimentos
metodolagicos:

o que dizem os livros sobre
HIV/Aids?
Os livros analisados sob o enfoque das
expressoes metaféricas e outras figuras de
retérica foram:

Livro 1: Biologia Essencial. Sonia Lopes.
Sao Paulo: Saraiva, 2003.

Livro 2: Biologia. José Arnaldo Favaretto
e Clarinda Mercadante. Sdo Paulo: Moder-
na, 2003. Volume tnico.
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Livro 3: Biologia. José Luiz Soares. Sao
Paulo: Scipione, 1999. Volume tnico.

Livro 4: Biologia. Albino Fonseca. Sao
Paulo: Cia. Editora Nacional, 1999.

Livro 5: Biologia. Wilson Roberto Paulino.
Sdo Paulo: Atica, 2003.

Livro 6: Biologia — De olho no mundo do
trabalho. Sidio Machado. Sao Paulo:
Scipione, 2003.

Livro 7: Fundamentos da Biologia Moder-
na. José Mariano Amabis e Gilberto
Rodrigues Martho. Sdo Paulo: Moderna,
1998.

Livro 8: Biologia integrada. Luiz Eduardo
Cheida. Sao Paulo: FTD, 2003.

Livro 9: Biologia. Sérgio Linhares e
Fernando Gewandsznajder. Sao Paulo:
Atica, 1993.

Livro 10: Apostila Positivo. Desafios do
Conhecimento 1. Curitiba: Posigraf, 2004.

No livro 1, Biologia Essencial de Sonia
Lopes, a Aids é caracterizada como doen-
¢a e nao como sindrome (sindrome, um
conjunto de sintomas). Os virus sao
“encapsulados ou envelopados” e “parasi-
tas intracelulares obrigatérios”. A autora
descreve os virus qualificando-os como
“envelopes” (metafora) e “parasitas”
(metonimia, espécie pela qualidade), “ex-
tremamente simples” (hipérboles). Estes
seres extremamente simples injetam seu
material genético na célula hospedeira
(metéafora), o RNA do virus comanda a sin-
tese protéica na célula hospedeira e o DNA
€ transcrito em varias moléculas de RNA.
A autora nao apresenta uma imagem do
virus HIV, mas somente do bacteriéfago.
Em suma, para a autora, os virus sao seres
extremamente simples que atacam a célu-
la hospedeira, injetam seu material gené-
tico e comandam a sintese de seu RNA por
meio do DNA da célula hospedeira. A me-
tafora guerra estrutura o modelo de funci-
onamento do HIV.

No livro 2, Biologia de José Arnaldo
Favaretto e Clarinda Mercadante, os virus
sao definidos como os tnicos seres vivos
que ndo apresentam organizagio celular e
tém apenas RNA e DNA. Estes sao descri-
tos como parasitas intracelulares obrigaté-
rios (metonimia, espécie pela qualidade).
Também sao chamados de parasitas (meta-
fora) em “estado temporario de aparente ina-
tividade no interior da célula hospedeira



como o herpes” (metéafora). Apresentam o
HIV, como o virus que invade os linfécitos
humanos e, por meio de seu RNA, pela agao
da enzima transcriptase reversa, assume o
comando de sua reproducao. Os autores es-
tabelecem para a agao do HIV no corpo hu-
mano a mesma metafora guerra do livro 1.

No livro 3, Biologia, de José Luiz Soa-
res, o virus HIV é definido como agente
infectante de células vivas. Os virus apre-
sentam estrutura simplissima (hipérbole).
Suas dimensodes variam entre 17 nm (nm é
amilionésima parte de um milimetro) e 300
nm (uma molécula de hemoglobina mede
6,4 nm de didmetro). Define a membrana
externa dos virus como cdpsula protéica e
o RNA como o miolo de 4cido nucléico
(metonimia), que pode ser de DNA (virus
do herpes, adenovirus, bacteriéfago) ou de
RNA (virus da gripe, poliomielite, Aids e
mosaico do tabaco). Os virus “[...] atacam
as células injetando-lhes o seu acido
nucléico” (metafora guerra).

No livro 4, Biologia, de Albino Fonse-
ca, temos as mesmas definigbes de virus
dos livros 1, 2 e 3. O autor trata a Aids como
uma sindrome, mas a define como mal re-
cente entre nés. Descreve os linfécitos T4
e como estes atacam os “micrébios inva-
sores”, enquanto que os linfécitos B pas-
sam a produzir substancias denominadas
anticorpos. O autor descreve como o virus
HIV ataca preferencialmente os linfécitos
T4, inserindo seu c6digo genético composto
de RNA. Apds o ataque, o HIV implanta
seu codigo genético no interior dos
linfocitos T4, se duplica a custa deles e,
finalmente, os destréi, ameagando, entao,
o sistema imunolégico. As expressoes ata-
ca, implanta, destréi sdo expressdes meta-
féricas da guerra. Quanto a prevencao da
Aids, o autor utiliza-se de hipérboles como
é importantissimo medidas de preveng@o
da contaminagao pelo HIV. Ou diz: Com
certeza nao transmitem o virus da Aids o
ar, as banheiras e privadas, a dgua das pis-
cinas, os abragos, os beijos sociais na face,
na testa e doagées de sangue com instru-
mentos descartdveis. Descreve, assim, uma
concepgao de prevengao ambigua.

No livro 5, Biologia, de Wilson Roberto
Paulino, o HIV é descrito como aquele vi-
rus que invade e destréi os linfocitos T,
glébulos brancos do sangue, essenciais para
o funcionamento dos linfécitos B, produto-
res de anticorpos, e para a atividade
fagocitéria de outros glébulos brancos. Para
o autor, a Aids torna-se mais evidente em

um corpo humano quando surge o sarcoma
de Kaposi, que é um tumor canceroso, o
que, sabemos, nao é correto. No texto do
livro, a metéfora guerra é, assim, também
presente: “O HIV invade e destréi os
linfécitos T”; “Assim, a destrui¢ao dos
linfécitos T provoca a [...]”; “Nesta situa-
¢ao, o organismo fica exposto ao desenvol-
vimento de intimeras doengas considera-
das ‘oportunistas’”. O autor recorre a
hipérbole para designar o tamanho dos vi-
rus: “Os virus sao extremamente pequenos”.
As metonimias sdo: “Os virus sao conheci-
dos como parasitas intracelulares obriga-
torios” (figura de espécie pela qualidade);
“[...] hé a representacgao dos bacteri6fagos
ou fagos, parasitas de certas bactérias” (fi-
gura o ser pela espécie); “Os virus sao pa-
rasitas de microrganismos [...]” (figura o ser
pela espécie). Quanto a prevengao, indica
o uso do preservativo e a esterilizagao de
materiais cirtrgicos e odontolégicos.

O livro 6, Biologia — de olho no mun-
do do trabalho, de Sidio Machado, descre-
ve o HIV/Aids como virus com RNA, que,
pela agao da enzima transcriptase reversa,
sintetiza DNA. Indica os dois tipos de vi-
rus da Aids, o HIV-1 e o HIV-2. Ambos des-
troem o linfécito T auxiliar, a principal
célula do sistema imunolégico humano.
O HIV liga-se ao receptor CD4 na superfi-
cie do linfécito T auxiliar e libera o
nucleocapsideo para o interior da célula,
e o nucleocapsideo se desfaz, liberando as
duas fitas de RNA e as enzimas do HIV.
Descreve a evolugao da Aids e as doengas
provocadas por microrganismos oportu-
nistas: pneumonias, candidiase oral,
toxoplasmose, herpes e tuberculose, além
dos tumores malignos. Machado também
utiliza a metafora estrutural guerra: “[...]
que era capaz de infectar bactérias e, por
isso, ficou conhecido como virus
bacteri6fago, que significa “virus comedor
de bactérias”; “Os virus sao entidades in-
fecciosas que nao possuem [...]”; “O DNA
do virus assume o comando do citoplasma
da bactéria”; “Na ultima fase, a enzima
endolisina produzida pelo virus provoca a
destruigédo ou lise da bactéria”. “Transcor-
ridos 30 minutos, hé liberagao de 100 no-
vos virus que irdo parasitar outras bactéri-
as”; “o HIV-1 e o HIV-2, e ambos destroem
o linfécito T auxiliar”; “A enzima integrase
insere o DNA viral”; “[...] pode ficar dor-
mente (lisogenia) ou pode fazer o ciclo
litico, reproduzir-se rapidamente e destruir
o linfécito T auxiliar”; “Transcorridos 30
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minutos, ha liberagdo de 100 novos virus
que irdo parasitar outras bactérias”; “O
DNA do virus incorpora-se ao DNA
bacteriano e permanece dormente sob a
forma de provirus”.

O livro 7, Fundamentos da Biologia
Moderna, de Amabis e Martho, expoe o
HIV/Aids como retrovirus que se reprodu-
zem na célula. O livro descreve a acao da
transcriptase reversa; a mensagem genéti-
ca do RNA viral é transcrita para uma
molécula de DNA. O HIV ataca os
linfécitos T, causando a sindrome da
imunodeficiéncia adquirida. Para os auto-
res, a Aids é uma doenga letal, ainda sem
cura, que se disseminou rapidamente pelo
mundo a partir de 1981. Dizem os auto-
res: “Um Unico virus, ao invadir uma cé-
lula, pode assumir o comando das ativi-
dades celulares”; “Como [os virus] nao
possuem a maquinaria necessdaria para
realizar nenhum desses processos, desen-
volveram, [...] mecanismos para subverter
o funcionamento da célula hospedeira e
se reproduzir a custa do metabolismo ce-
lular”; “[...] eles inibem o funcionamento
do material genético da célula infectada e
passam a comandar a sintese de protei-
nas”; “A transcriptase penetra no nucleo
da célula infectada e incorpora-se a um
de seus cromossomos”; “O HIV ataca os
linfécitos T”. Utilizam a hipérbole para
designar a velocidade da interagdo dos
virus com as células: “No entanto, sua
capacidade reprodutiva é assombrosa |...]”;
“[...] capaz de produzir, em poucas horas,
milhoes de novos individuos”. Predomi-
na no texto a metéfora guerra.

No livro 8, Biologia Integrada, de Luiz
Eduardo Cheida, a Aids é apresentada em
sua composigao, estrutura, fungoes e re-
producgao. O autor faz a descrigao da for-
ma de transmissao, causas e sintomas da
Aids. Para o autor, o virus pode ficar no
fluido vaginal e no sémen quando é trans-
mitido pela relagao sexual. O virus HIV
pode ser transmitido diretamente para o
sangue de uma pessoa sadia por transfu-
soes ou por agulhas e seringas partilha-
das. O HIV ataca as células de defesa do
corpo e deixa a pessoa vulneravel a qual-
quer doenca. O autor utiliza a metafora
guerra: “o virus [...] adere a uma célula,
parasita-a e se reproduz”’; “Na maturagao,
os capsideos formados acoplam-se as no-
vas moléculas de DNA, produzindo novos
virus. Ocorre, posteriormente, a liberagao
dos virus da célula infectada”; “[...] todos

’
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os lugares onde possam parasitar quaisquer
células e causar doengas virais ou viroses”;
“[...] ndo surjam doengas que se aprovei-
tem do corpo ja debilitado”. A hipérbole
assegura a nogao de estrutura simples para
o virus: “[...] sua estrutura é a mais sim-
ples que se conhece”.

Olivro 9, Biologia — Programa Comple-
to, de Sérgio Linhares e Fernando
Gewandsznajder, destaca os dois tipos de
HIV: o0 HIV-1 e o HIV-2. De acordo com os
autores, os dois tipos de virus atacam as
células T4. Por isso, os doentes de Aids apre-
sentam uma grande vulnerabilidade a in-
fecgoes por germes chamados oportunistas,
que néo causam problemas a pessoas com
saide normal. A metéfora guerra conduz os
argumentos utilizados pelos autores: “E cau-
sada por um virus que ataca o linfécito T4”;
“O sarcoma de Kaposi, que ataca os tecidos
dos vasos sangiiineos |[...]”; “Finalmente, por
atacar também células do sistema nervoso,
ele pode causar distarbios neurolégicos —
inclusive deméncia”; “Apds penetrar na cé-
lula, o RNA do virus”; “podendo atacar e
destruir outras células”; “[...] a partir de ou-
tro virus que parasita os macacos verdes”;
“O principal modo de transmissao se dé pelo
ato sexual. O virus pode penetrar através
de lesdes, cai na circulagdo e ataca os
linfécitos do sangue”; “[...] a mulher conta-
minada pode passar o virus para o bebé”;
“Suspeita-se que o contdgio possa se dar
também através da amamentagao”.

No livro 10, a Apostila Positivo — Desa-
fios do Conhecimento 1, da Editora Posigraf/
AS, hé a descrigao do virus HIV; apresenta
as formas de contagio, sintomas, compli-
cagOes, tratamento e profilaxia. A Aids é
tratada como doenga que destréi parte do
sistema imunolégico do corpo. Quando o
virus HIV é transmitido, ataca principal-
mente as células chamadas linfécitos T e
os macré6fagos. As metaforas mais utiliza-
das sao as estruturais; indicando idéia de
guerra: “Atacam todos os seres vivos, es-
pecificamente, plantas ou animais e [...]”;
“Quando estao fora das células atacadas e,
portanto, nao estao se reproduzindo, nao
manifestam nenhuma atividade vital”;
“Esta doenga destréi parte do sistema”; “[...]
suas vitimas se tornam incapazes de se de-
fenderem (sic) de outros agentes etiolgicos
oportunistas, como certos tipos de [...]”;
“[...] o portador do HIV é um transmissor que
deve ser orientado para precaver-se e nao
contaminar ninguém”; “Quando o virus HIV
é transmitido, ataca principalmente”; “[...]



e ao se produzirem anticorpos para dar-
lhe combate, ficam sem agdo diante das
transformagdes que o virus sofre [...]”;
“[...] ao amadurecimento do HIV, fase fi-
nal do ciclo”.

Os dez textos analisados tratam o HIV
como estrutura “extremamente” simples;
virus sdo seres de RNA que sdo capazes
de, por sua evolugao, transformar RNA em
DNA e realizar sua reprodugao. Desse
modo, estes seres tao “simples” vencem a
guerra contra as células nas quais se hos-
pedam. O esquema conceitual dos 10 li-
vros — hé livros com mais informagoes,
outros menos — é o mesmo em termos das
expressoes que levam a metéafora guerra.
Este esquema traduz-se em: “seres simples
ou extremamente simples (hipérbole) ata-
cam uma célula (a hospedeira), langam (ou
implantam ou inserem) seu material gené-
tico nesta célula e reproduzem”. O virus
aparece descrito como onipotente. Se ele
(o virus) pode tudo — o virus vence a guer-
ra contra o organismo —, se ele sempre ven-
ce, ou fugimos desta ligao, para que ela ndo
nos atormente, ou deixamos a sexualida-
de de lado. Sabemos que nao é correta esta
afirmacao, pelo menos para os cientistas.
Na secgdo seguinte vamos indicar, entao,
como os cientistas comunicam-nos as des-
cobertas sobre o HIV/Aids.

O que dizem os textos
cientificos: a metafora
interacao

Se nao é a metéfora guerra a forma de
comunicar a idéia de HIV/Aids nos livros
didaticos, qual seria um outro tipo de co-
municagao do tema? Como dissemos, a
idéia de combate entre o organismo huma-
no e um ser “muito simples” traduz-se em
um jogo de guerra em que, segundo os li-
vros didaticos, vence o virus. Para investi-
gar um outro modo de expressao metafori-
ca do tema HIV/Aids, oito textos cientifi-
cos, descritos nesta secao, acerca da estru-
tura e funcionamento do HIV, foram exa-
minados. Afinal, destes textos sao
estruturados outros que servem a finalida-
de de divulgagao cientifica. Vamos descre-
ver como o tema HIV/Aids é neles tratado
e estabelecer qual metafora estrutura a
nogao de HIV/Aids.

Em Bicudo (2005) o HIV é descrito
como um virus complexo tanto do ponto
de vista bioquimico como evolutivo.
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Evolutivamente, o HIV é capaz de interagir
com células do sistema imunolégico por
meio de estratégias de replicagao bastante
elaboradas. As estratégias de replicagio e
evolugado do HIV sao tao organizadas que
os cientistas jad conhecem, atualmente, nove
subtipos de virus HIV, identificados como
A,B,G,E, E G, H, J e K-todos sao produ-
tos de variagoes genéticas. Sao virus pare-
cidos que se diferenciam pela seqiiéncia
maior ou menor de genes (Bicudo, 2005).

Nao se trata, portanto, de um virus
extremamente simples. Delicato (2005)
indica a complexidade da membrana do
HIV, em termos de estrutura e funciona-
mento bioquimico, quando mostra que
ele apresenta duas membranas: a externa
e a interna membrana. A primeira mem-
brana é lipoprotéica, formada por 72 com-
plexos de glicopreteina ligada aos lipideos
do chamado envelope. Cada complexo
apresenta uma glicoproteina, a gpl120, e
uma proteina transmembranar, a gpl41,
que mudam sua estrutura de acordo com
o ambiente. Internamente 8 membrana do
HIV hd um envoltério de proteina deno-
minada p17, que delimita o espago da
capsula protéica formada pelo antigeno
denominado p24. No interior dessa cap-
sula ha outro complexo proteina-dcido,
formado por duas moléculas de RNA as-
sociadas a nucleoproteina denominada
p7 e a enzima transcriptase reversa. A
particula viral tem enzimas que proces-
sam a replicagcdo do HIV: sao a
transcriptase reversa, a integrase p12 e a
protease p11 (Delicato, 2005).

De acordo com Roitt, Brostoff e Male
(2003), o HIV interage com as células T ou
linfécitos T auxiliares (Helper), células que
tém a fungao de controlar a resposta do or-
ganismo as infecgoes. As células T apresen-
tam em sua superficie uma molécula, a CD4
ou receptor CD4, uma glicoproteina
monomérica de 58 kDa (quilodaltons), e o
HIV interage exatamente com este receptor
CD4, tirando das células T sua capacidade
de controlar a entrada e reprodugdo do HIV.

O mecanismo pelo qual o HIV atinge e
destrdi os linfécitos ainda néo esta claramen-
te compreendido. Ha varios modelos para
explicitar este mecanismo. O modelo mais
aceito é o da ligacao intracelular entre o re-
ceptor CD4 da célula T e a proteina gp120
do HIV (Roitt, Brostoff; Male, 2003). Este
modelo é o que apresenta o HIV-1 realizan-
do o processo de adsorgao e fusao de sua
estrutura com a membrana citoplasmatica
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do linfécito. Esta fusao é, na verdade, a
interagao das proteinas do envelope viral
gp120 (glicoproteina) com os receptores da
superficie da célula CD4 (receptor), CCR5
ou CXCR4 (co-receptores) dos linfécitos T
Helper e das células da linhagem dos
macroéfagos (Delicato, 2005). A fusdo entre
HIV e o linfécito provoca a transformagao
na forma e fungao das células T. Ha, entao,
mudanca nos receptores das membranas do
linfécito, ocorrendo, entao, a chamada in-
fecgao por HIV (Janeway et al., 2002).

Quanto a replicagao HIV, este apresen-
ta um genoma com nove genes com lon-
gas seqliéncias terminais repetitivas
(LTRs), que se integram ao DNA do
linfécito (Janeway et al., 2002). Todavia, a
interagdo entre o RNA do virus e o DNA
do linfécito néo é tao facil de ser realiza-
da. Os linfécitos criam mecanismos para
evitar a exportagao de transcritos de
mRNA processados em seu nucleo. Isso
pode ser um problema para o HIV, pois ele
depende da exportacdo de espécies de
mRNA nao processados para traduzir to-
das as proteinas virais.

De acordo com Delicato (2005) os es-
tudos sobre o HIV indicam que a
replicagdo viral é dindmica, e os linfécitos
e os virus interagem em um processo de
auto-regulacao. Por um lado, os linfécitos
reagem ao HIV; por outro, o préprio
genoma do HIV “erra” em sua replicagao.
Ocorre uma pressao seletiva sobre o HIV
por mutagoes pré-existentes exercida por
certas drogas ou pelo préprio sistema
imunolégico que produz anticorpos
neutralizantes ou células T citotoxicas.

A capacidade de infecgdo de um or-
ganismo pelo HIV depende dos fatores de
risco biol6gicos e comportamentais; bio-
légicos sao aqueles que dizem respeito a
concentragao do HIV no fluido biolégico,
integridade e vulnerabilidade da mucosa
(anal, oral e vaginal), duragdao da exposi-
¢do e amostra viral ndo transmitida. A
transmissdo do virus HIV pode ocorrer
pelo ato sexual, sangue e vertical, ou seja,
de mae para filho, por meio de uma infec-
¢ao durante a gestagao, perinatal, p6s-na-
tal ou durante o aleitamento. O HIV tem
acesso ao organismo pelas mucosas que
sao ricas em células de Langerhans (célu-
las que capturam antigenos e particulas
virais). Ap6s 18 horas de infecgéo, os vi-
rus se encontram em células dendriticas e
células T da mucosa genital e, em poucos
dias, detecta-se virus em linfécitos e
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mondcitos proximos ao local da infecgao
e, em seguida, nos tecidos linféides regio-
nais (Delicato, 2005).

Janeway, Travers, Walport e
Shlomchik (2002) descrevem que, a par-
tir do momento em que ha redugdo no
ntmero de células T CD4 no organismo
pela entrada do HIV, pode-se falar em trés
mecanismos: no primeiro, ha a morte di-
reta das células infectadas pelo virus; no
segundo, aumenta a suscetibilidade do
organismo; no terceiro, a morte das célu-
las T CD4. Quando o niimero de células
T CD4 fica abaixo de um nivel critico, o
corpo humano perde a imunidade celu-
lar e surgem os sintomas como a febre,
sudorese noturna, diarréia e perda de
peso. Em seguida, surgem as infecgoes
por uma variedade de agentes oportunis-
tas. Em geral, a resisténcia do organismo
sucumbe a candida oral ou candida
albicans e ao mycobacterium tuberculosis.
Neste estagio, a contagem de células T
CD4 encontra-se normalmente abaixo de
200/I1. Mais tarde, os pacientes podem ter
o Herpes zoster, os linfomas e sarcoma de
Kaposi ou outras doengas.

Os anticorpos contra o HIV aparecem,
no sangue de individuos infectados, de 3 a
12 semanas. Este periodo é denominado
de “anela imunolégica”; é o periodo com-
preendido entre o momento da infecgédo e
o aparecimento de anticorpos anti-HIV em
concentragdo suficiente para permitir a sua
detecgdo pelas técnicas laboratoriais cor-
rentes (Manual de condutas, 2000). Os tes-
tes utilizados com maior freqiiéncia para a
detecgdo de anticorpos anti-HIV sao os
ensaios imunoenziméaticos (ELISA =
Enzyme-Linked Immunosorbent Assay), por
sua facilidade de automacao e custo rela-
tivamente baixo. H4, segundo o Ministé-
rio da Saude (Manual de condutas, 2000),
outras técnicas que detectam diretamente
o virus ou suas particulas e sao utilizadas
em situagoes especificas.

Com relacao ao tratamento da Aids,
desde 1987, usa-se a zidovudina (AZT); é
como analogo ao nucleosideo inibidor da
transcriptase reversa, a enzima utilizada
pelo HIV. O periodo ideal para o inicio da
terapia ainda é controverso, mas, geralmen-
te, ocorre quando ha uma contagem repeti-
da de células CD4 em torno de 200-400 cé-
lulas/iL-1 e em todos os pacientes sintomé-
ticos (Roitt, Brostoff, Male, 2003). Segundo
Janeway, Travers, Walport e Shlomchik
(2002), ja nas duas primeiras semanas apés



o inicio do tratamento ha queda na produ-
¢ao do virus. Ap6s esse periodo, a taxa de
declinio do virus é mais lenta.

Atualmente, uma nova classe de me-
dicamentos esta sendo utilizada em pes-
soas com HIV. Souza (2006), no texto
“Fuzeon, o primeiro medicamento de uma
nova classe anti-HIV denominada
inibidores de fusdo”, descreve como o
fuzeon pode inibir o processo de interagao
da proteina gp 20 do HIV com o receptor
CD4 e com os co-receptores CXCR4 ou
CCR5 do linfécito.

Para Janeway, Travers, Walport e
Shlomchik (2002), o desenvolvimento de
vacinas para a prevencao da infecgdo pelo
HIV é um objetivo das pesquisas atuais. Mas
este empreendimento encontra obstaculos
pela prépria natureza da infecgao por HIV,
pois ele replica e se recombina rapidamen-
te. Outro problema é a capacidade de o HIV
persistir em forma latente no organismo.
Mas, além disso, ha os aspectos éticos: é
dificil ou quase impossivel conduzir um
teste de vacinas sem expor aos riscos do HIV
a populagao vacinada.

Capria (2003) e Lanzarini (2005) ques-
tionam a precisao dos “testes da Aids”
(Elisa e Western Blot). Dizem que, em pes-
quisas controladas, hd uma percentagem
muito elevada de reagoes cruzadas falso-
positivas devido a diferentes fatores do
HIV, pois podemos ter pessoas que foram
expostas anteriormente a tuberculose, a
clamidia sp, a pneumonia, maléria e ou-
tras 50 doengas que podem dar um resul-
tado “soropositivo”. Capria (2003) também
afirma que a situacio da Africa é diferente
das demais regioes do globo terrestre, so-
bretudo dos Estados Unidos e da Europa.
Para Capria (2003), antes de 1980 o HIV
nao era incluido como virus da Aids na
Africa. Somente ap6s 1985 todas as mo-
léstias como febre, diarréia, tosse persis-
tente e perda de peso foram caracterizadas
como Aids, distorcendo as estatisticas
mundiais de casos de Aids.

Como vemos, a explicacao cientifica do
HIV e de aspectos da infecgdo da Aids nao
sdo faceis de serem apreendidos pela com-
plexidade terminoldgica, porém os textos
que apresentamos nos dao pistas de que a
metafora utilizada pelos cientistas é a da
interagao. O HIV interage bioquimicamente
com os linfécitos e estes, por sua vez (ja
que nao sao objetos-recipientes de virus,
como dizem os livros didéticos), reagem
ao HIV. A idéia, entao, de seres simples que

causam uma doenga mortal é substituida
por interagdo bioquimica entre um virus
complexo e células, os linfdcitos, que sdo
provocadas para reagir.

Conclusao

Ayres (2002), referindo-se aos mode-
los educacionais, diz que o Brasil demo-
rou a buscar modelos emancipatorios de
educagao como o de Paulo Freire. No ge-
ral, os modelos de educagdo preventiva
sdo, diz Ayres (2002, p. 17), “bastante li-
mitados e limitantes”. “Sao modelos, diz
Ayres citando Paiva, orientados por uma
idéia de comunicacao unidirecional,
dogmatica e autoritaria; modelos baseados
na idéia de aprendizado como simples
aquisicdo de informacado; modelos
centrados na modelagem do outro a pré-
pria imagem como objetivo da educagao
preventiva.”

Os exemplos de comunicagao dos li-
vros didaticos aqui apontados podem ser
entendidos como formas de pensar e de
falar um tema — o HIV/Aids - de modo
limitante a compreenséo cientifica do que
sdo o virus e a sindrome até o momento.
Apesar do esforgo dos autores em tratar
do tema Aids em uma linguagem palatavel
aos estudantes de ensino médio, esta re-
torica — a da guerra — impoe uma via de
mao Unica a compreensao do HIV.

Para os autores dos livros didaticos, o
HIV, este “ser extremamente simples”, ata-
ca, comanda, prolifera e mata. Para os ci-
entistas a interagao entre o RNA do virus
e 0 DNA do linfécito nao ocorre de modo
tdo brando assim. Os linf6citos criam me-
canismos para evitar que o RNA do HIV
processe sua replicagdo (ver Janeway;
Travers; Walport; Shlomchik, 2002). A
idéia de que esse “ser extremamente sim-
ples” traduz-se em uma “doenga mortal”
(hipérbole, figura do exagero que cria uma
antitese) é o raciocinio base dos textos. Nao
é facil partilhar desse argumento (seres
simples e mortais que entram em guerra
com os homens). Entao, como fica a ade-
sdo aos argumentos ditos cientificos dos
livros didéticos?

Como estamos falando/argumentan-
do com um auditério de adolescentes,
pois os livros didaticos sao para alunos
de ensino médio, é importante destacar a
eficacia da metafora guerra; esta metafo-
ra pode nao resultar em negociagao de
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sentido com os jovens. Para nds, a meta-
fora guerra utilizada nos livros didaticos
analisados nao permite abertura para a
circulagdo de informagoes cientificas so-
bre uma epidemia que, cada vez mais,
alcancga jovens, mulheres, criangas e ho-
mens. Como a Aids quase sempre é vin-
culada aos aspectos mais conservadores
da educacgao, a metafora guerra nao esta-
ria colaborando para afastar os jovens do
universo conceitual e afetivo dos alunos?
Se esta idéia ficar distante destes uni-
VErsos, 0 espago para a negociacao de sig-
nificados também ficara restrito. Nessa

situagao de distanciamento, no méximo
os alunos aprendem uma férmula que nao
tem qualquer significado em suas vidas:
virus simples que provocam uma doenga
mortal. O discurso sobre HIV/Aids veicu-
lado, nas escolas, pelos livros didaticos
de modo reducionista e nao explicito nao
garante uma adesdo racional e, de fato,
preventiva entre os jovens. Ou, como diz
Ayres (2002), “quem pensa a prevengao
pensa a subjetividade, a significacao, a
interagao, a dinamicidade”. Para isso, te-
mos que caminhar para além da guerra
entre os virus e os humanos.
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Resumo

Trata de uma pesquisa-agdo que envolveu a formagao continuada de coordenadores
pedagégicos do Estado do Rio de Janeiro em 2005, desenvolvida pela Universidade Fede-
ral do Rio de Janeiro e a Secretaria de Estado de Educacao do Rio de Janeiro. Focaliza, a
partir de uma perspectiva multicultural, as formas pelas quais a construgéo e reconstru-
¢ao identitaria dos sujeitos envolvidos na referida acao foi buscada na proposta e nos
materiais elaborados. Apresenta as construgoes discursivas sobre temas didéatico-pedago-
gico-curriculares, trabalhados na perspectiva multicultural, no &mbito dos médulos pro-
duzidos para o curso, visando contribuir para reflexdes sobre possiveis traducoes do
multiculturalismo para propostas didaticas e curriculares concretas em agoes de forma-
¢ao inicial e continuada de docentes.

Palavras-chave: formagdo continuada; identidade docente; multiculturalismo;
pesquisa-agao.

Abstract Multicultural construction and reconstruction
of teachers’ identity: thinking on a continuing
education of pedagogical coordinators

The present article is an action research that involved continuing education of
pedagogical coordinators of the state of Rio de Janeiro, developed by the Federal University
of Rio de Janeiro and the Rio de Janeiro Secretariat of Education. It focuses the ways by
which construction and reconstruction of pedagogical coordinators’ permeated the
discourses within the referred program and its related materials, based on a multicultural
perspective. It presents the discursive constructions on curricular, pedagogical and didactic
themes of the program within the modules produced for the course, aiming at contributing
for reflections about possible translations of multiculturalism in concrete didactic and
curricular proposals within both initial and continuing teacher education.

Keywords: continuing education; teacher identities; multiculturalism action research.
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Introducao

Pensar em sinergias entre institui-
¢oes de formacao de professores e a esco-
la constitui-se um dos meios mais promis-
sores para promover o fortalecimento da
educacado basica e, conseqiientemente,
contribuir para a solugao dos grandes
problemas sociais existentes no nosso
pais. Particularmente, esse efeito trans-
formador pode se concretizar e se multi-
plicar por intermédio de agbes desenvol-
vidas mediante parcerias de universida-
des publicas com secretarias de Estado
de educagao para a formagdo continua-
da de professores e gestores da rede. Em
um contexto de discursos politicos que
urgem a universidade a desenvolver pro-
jetos extensionistas de impacto, agdes na
formagao de professores podem redun-
dar na melhoria do ensino, bem como na
reflexao sobre formas de promogao do
sucesso escolar e sobre meios de
minimizar a exclusdo e a marginalizacao
que atingem camadas sociais e econ6mi-
cas desfavorecidas de nossa populagao.
Assim, tais acgoes revestem-se de papel
politico e social estratégico.

Em uma perspectiva multicultural
pos-colonial (Assis, Canen, 2004; Hall,
2003) valorizadora da diversidade cultu-
ral e voltada aos processos discursivos de
formacao das identidades plurais docen-
tes e discentes no contexto educacional,
argumentamos, no presente artigo, que tais
espacos de parceria no contexto da forma-
¢ao continuada podem, em uma dimensao
adicional a perspectiva extensionista, re-
presentar um campo fértil de pesquisa, nos
moldes da pesquisa-agdo (André, 1995;
Barbier, 2002).

De fato, conforme Barbier (2002), a
metodologia da pesquisa-agao obriga o pes-
quisador a agir e, assim, a perceber-se como
implicado pela estrutura social na qual estéd
inserido, como, também, a compreender as
implicag6es dos outros sujeitos por meio
de seu olhar e de sua acédo singular no
mundo. A partir de Carr e Kemmis, Barbier
(2002) aponta que a pesquisa-agao permi-
te aos docentes participarem diretamente
da produgido do conhecimento sobre as
questoes e os problemas que lhes
concernem, sendo que tal metodologia
atende a cinco exigéncias:

a) rejeita nogoes positivistas de racio-
nalidade, objetividade e verdade;

b) emprega categorias interpretativas
dos docentes e demais participan-
tes do processo educativo;

c) promove o questionamento critico
sobre idéias e interpretagoes, bus-
cando seus vieses ideolégicos;

d) empenha-se em verificar o que blo-
queia a mudancga racional e propoe
interpretagoes tedricas que ajudem
a superar tais bloqueios;

e) funda-se na premissa de que se tra-
ta de um conhecimento pratico, uma
“ciéncia da praxis exercida pelos
técnicos no dmago de seu local de
investimento” (Barbier, 2002, p. 59).

Assim, o objeto da pesquisa é “a ela-
boragao da dialética da agao, num proces-
so pessoal e tnico de reconstrugao racio-
nal pelo ator social”.

A partir de tais reflexdes, a agdo em
foco constituiu-se uma pesquisa-agao
cuja pertinéncia e justificativa deu-se
em uma dupla perspectiva: de um lado,
permitiu que docentes da Universida-
de pudessem articular a perspectiva
multicultural a pratica da elaboracao do
material didatico e a reflexdo critica so-
bre ele, relacionando teoria e pratica e
produzindo conhecimento na dialética
entre ambas, na formacao continuada de
coordenadores pedagégicos; por outro
lado, a pesquisa-agdo foi o motor que
engendrou a construgao discursiva do
material mencionado (como serd visto a
seguir), isto porque essa construgao visa-
va tornar os proprios coordenadores pe-
dagodgicos pesquisadores em acéo, isto é,
atores sociais que nio fossem limitados a
meros receptores de informagées, mas
que, ao contrario, as problematizassem,
dialogando com o material e interagindo
por meio do relato de suas préoprias agoes
e praticas.

Dessa forma, como comentado an-
teriormente, a pesquisa-agao represen-
tou o caminho trilhado na realizagdo da
formagao continuada em foco, refletin-
do-se nos discursos contidos nos
moédulos produzidos. Tal perspectiva
possibilitou reflexdes sobre a traducéo
do multiculturalismo para o curriculo
em acdo e para praticas didaticas e pe-
dagégico-curriculares na escola, questi-
onando seus sentidos, pensando em suas
tradugbes no contexto concreto das es-
colas do sistema publico de ensino, bem
como articulando as reflexdes teéricas

Ana Canen
Angela Rocha dos Santos

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 339-348, set./dez. 2006.



R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 339-348, set./dez. 2006.

Construgéo e reconstrugado multicultural de identidades docentes:
pensando na formagao continuada de coordenadores pedagogicos

multiculturais com a analise de seus li-
mites, possibilidades e tensdes no espa-
¢o de ensino publico. Nessa perspecti-
va, agbes de formagdo continuada sao
vistas como espagos de construgéo e re-
construcao identitaria dos atores envol-
vidos, tanto os da escola como os da
universidade e da secretaria de educa-
¢do, na parceria em questao.

O argumento que desenvolvemos é o
de que o multiculturalismo, no &mbito de
agoes de formacao continuada, pode abar-
car ndo apenas formas de trabalhar a di-
versidade cultural e perspectivas anti-ra-
cistas e antidiscriminatérias nos conteu-
dos ministrados, como também pode im-
pregnar discursos sobre temas mais con-
vencionais da didatica e do campo
curricular. Na perspectiva da pesquisa-
acao desenvolvida, isso significou irmos
além das teorizagbes que normalmente
dominam as discussées multiculturais,
contribuindo para a construgao e recons-
trugao das identidades envolvidas, no
ambito da formagao continuada de docen-
tes e gestores.

E nessa perspectiva que se colocou o
presente estudo, que, como discutimos
anteriormente, trata de uma pesquisa-
agao que envolveu a formagao continua-
da de coordenadores pedagoégicos do Es-
tado do Rio de Janeiro. Essa acao, deno-
minada de Formagao Continuada de Co-
ordenadores Pedagégicos, foi coordenada
pelas autoras do presente artigo, em 2005,
no d4mbito do Programa Sucesso Escolar,
desenvolvido mediante parceria da Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro com a
Secretaria de Estado de Educagao do Rio
de Janeiro (SEE-R]). Nos limites do artigo,
nao serao analisados os discursos orais em
sala ou as atividades desenvolvidas pelos
cursistas, mas tao-somente as construgoes
discursivas sobre temas didatico-pedagé-
gico-curriculares trabalhados na perspec-
tiva multicultural abragada, nos médulos
produzidos para o curso. Estruturamos o
artigo de forma que, primeiramente, dis-
cutamos concepgoes alargadas do
multiculturalismo, para, em seguida, nos
debrugarmos sobre os discursos didéati-
co-pedagobgico-curriculares construidos
na pesquisa-acao, de modo a contribuir
para reflexdes sobre possiveis tradugoes
do multiculturalismo para propostas di-
daticas e curriculares concretas, no am-
bito de agoes de formacao inicial e conti-
nuada de docentes.

_Multiculturalismo,
identidades e proPostas
didatico-curriculares:
articulacoes na formacao
continuada de professores
e gestores educacionais

Refletir sobre a formacao de professo-
res e gestores escolares em meio a um
mundo globalizado, tecnologizado, mas ao
mesmo tempo plural, constituido na diver-
sidade de ragas, etnias, géneros, opgoes
sexuais, religides, linguagens e outros
marcadores identitarios, é o grande desa-
fio da educagdo nesse novo milénio.

Como vertente dos estudos culturais,
o multiculturalismo, no campo da educa-
cdo, apropria-se da centralidade da cul-
tura e da desconstrugao dos discursos
educacionais de modo a produzir, de for-
ma pré-ativa, respostas concretas a diver-
sidade cultural. Assim, o multicultu-
ralismo, segundo Kincheloe e Steinberg
(1997), pode ser definido como um con-
junto de respostas a diversidade cultural.
Tais respostas visam ao trabalho com as
identidades dos sujeitos — sejam docen-
tes, discentes ou outras —, percebidas
como necessariamente plurais, formadas
de marcadores como raga, etnia, género,
classe social, religiao, opgédo sexual e ou-
tros. E importante notar que as identida-
des, no multiculturalismo, sdao sempre
percebidas como provisorias, em proces-
so de construgdo e reconstrucao constan-
tes. Nesses processos, a educagéo
multicultural ocupa papel central, fomen-
tando a apreciacao da diversidade e o de-
safio a preconceitos. Além dos autores
citados anteriormente, outros, como Go-
mes e Silva (2002) e Candau et al. (1995),
por exemplo, tém discutido conceitos e
experiéncias de valorizagao da diversida-
de cultural no cotidiano educacional.

Em outras palavras, além das analises
discursivas e dos descentramentos defen-
didos pelos estudos culturais, o
multiculturalismo possui, em seu horizon-
te, a premissa bésica de que outros discur-
sos alternativos devem ser construidos,
voltados a valorizagao da diversidade cul-
tural e ao desafio a preconceitos. E é justa-
mente sobre esses discursos alternativos,
sobre essas possibilidades de respostas ati-
vas a pluralidade cultural, que se voltam
suas atencoes.

Mas que tipos de respostas seriam
estas? Como ir além das identidades



individuais e incorporar a identidade da
escola como componente no pensamen-
to multicultural? Como traduzir as ten-
soes entre identidades individuais, iden-
tidades coletivas e a identidade da esco-
la? Como compreender a escola como
organizagao multicultural (Canen,
Canen, 2005), marcada por relagoes in-
ternas plurais e, ao mesmo tempo,
inserida no bojo de projetos de educagao,
no caso, de carater estadual? Essas ques-
toes sao centrais ao se pensar em acoes
de formagdo continuada de professores
e gestores educacionais, no 4mbito de
parcerias de universidades publicas com
Secretarias de Estado de Educacao.

Nesse sentido, argumentamos que uma
visdo alargada do multiculturalismo impli-
ca que a relevancia multicultural de tais
acoes se dd em uma ftripla perspectiva. A
primeira delas é a de que essas represen-
tam espagos possiveis de discussdo de te-
mas educacionais a luz do olhar
multicultural. Isso significa articular tais
temas a pluralidade cultural, a perspecti-
vas de valorizagdo do diverso e de
questionamento das construgoes das dife-
rencgas e dos preconceitos. Buscam-se, as-
sim, formas pelas quais tais questdes po-
dem ser trabalhadas no curriculo, nas pra-
ticas pedagogico-avaliativas e nas
metodologias didéticas. Nesse nivel de dis-
cussao, pensar sobre os diferentes sentidos
do multiculturalismo e suas implicagdes em
contetdos e atividades desenvolvidas na
escola é relevante, isso porque docentes e
formadores de docentes devem refletir em
que medida se deseja permanecer no nivel
do multiculturalismo liberal, folclérico, de
valorizagao da diversidade cultural em ter-
mos de ritos, costumes, festas e outros
marcadores das identidades, ou se deseja ir
além e trabalhar com a origem histérica e
com as manifestagdes de preconceitos e
desigualdades, em perspectivas mais criti-
cas e pos-coloniais do multiculturalismo,
de modo a desafia-los (Assis, Canen, 2004;
Canen, Oliveira, 2002; Hall, 2003).

A segunda vertente é a de que o olhar
multicultural sobre a formagao continuada,
fruto de parceria de universidade e governo,
trabalha possiveis tensoes entre projetos po-
liticos que propoem diretrizes curriculares e
avaliativas centrais e a diversidade cultural
das escolas, identidades institucionais por
exceléncia. Isso significa perceber que as
préprias escolas podem ser consideradas
organizagoes multiculturais (Canen, Canen,
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2005), formadas na confluéncia de identi-
dades individuais plurais e na construgéao
de identidades institucionais singulares.
Nesse sentido, trata-se de pensar em formas
pelas quais a articulacgao entre a diversida-
de cultural de identidades individuais, co-
letivas e institucionais pode ser buscada,
sem que se caia em um relativismo total em
termos de formagao continuada e, ao mes-
mo tempo, sem que se busquem formula-
¢oes centralizadoras que abafem a
pluralidade dessas identidades.

A terceira perspectiva é a de se levar
em conta a pluralidade dos sujeitos envol-
vidos na formagao continuada propria-
mente dita, com suas singularidades e suas
especificidades. Assim, busca-se romper
com paradigmas de formagao continuada
que homogeneizam suas identidades, re-
duzindo-as a passividade, a condigao de
objetos das acoes em vez de ativos sujei-
tos que delas participam e que atuam como
pecas centrais em processos de constru-
¢ao e reconstrugdo de identidades docen-
tes, discentes e institucionais.

Essa tripla perspectiva amplia o olhar
multicultural sobre a construgao e recons-
trugao das identidades docentes, discen-
tes e de gestores envolvidos na formagao
continuada, bem como sobre a construgao
e reconstrugdo da identidade da escola
como organizagdo multicultural inserida
em sistemas publicos de ensino. Tal olhar
traz novo félego as discussoes sobre dida-
tica, praticas pedagdgicas e outros temas
centrais a formacao inicial e continuada
de professores e gestores educacionais.
Discutiremos as formas pelas quais tal
perspectiva multicultural impregnou nos-
sa acao de formagdo continuada de coor-
denadores pedagégicos, conforme
explicitada acima, focalizando, nos limi-
tes do presente artigo, as opgoes de tradu-
¢do do multiculturalismo na construgao
dos discursos contidos nos médulos pro-
duzidos para o referido curso.

Traduzindo o
multiculturalismo nos
discursos didaticos
e curriculares: articulacoes
na formacao continuada
de coordenadores
pedagogicos

Como trabalhar a tripla perspectiva
do multiculturalismo, nos médulos sobre
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temas didatico-curriculares e pedagdgicos
selecionados para a formacao continuada
de coordenadores pedagégicos? Conforme
sugerimos nas segoes anteriores, uma pri-
meira e mais conhecida faceta do
multiculturalismo é o trabalho para a va-
lorizagao da diversidade cultural, para o
desafio a preconceitos e, na perpectiva
pés-colonial, para a superacdo de
binarismos e congelamentos identitarios
(Assis, Canen, 2004; Canen, Oliveira,
2002; Hall, 2003). Parte-se da idéia de que
tal perspectiva promove a construgio e
reconstrucao das identidades docentes e
discentes em uma perspectiva desafiado-
ra de pretensas idéias de universalismo e
de homogeneizagao curricular. Nesse sen-
tido, a pesquisa-agdo buscou interferir
multiculturalmente, nessa primeira abor-
dagem, na construgao discursiva dos te-
mas propostos para a formagao continua-
da em questao, de modo a desafiar discur-
sos congeladores de identidades e supe-
rar nogdes meramente técnicas de curri-
culo, avaliacao e projeto politico-pedago-
gico — temas centrais, entre outros, traba-
lhados no referido curso.

Alguns exemplos ilustram a forma
pela qual essa perspectiva foi construida
em nossos discursos:

Conforme discutimos no mddulo 8, a
perspectiva multicultural preocupa-se em
indagar em que medida os curriculos es-
tao trabalhando a favor da valorizagao da
pluralidade cultural e desafio a precon-
ceitos, em suas formulagoes. O curricu-
lo, segundo esta visdo, deveria trabalhar
em prol da formagdo das identidades
abertas a pluralidade cultural, desafiado-
ras de preconceitos, em uma perspectiva
de educacao para a cidadania, para a paz,
para a ética nas relagées interpessoais,
para a critica as desigualdades sociais e
culturais. Neste t6pico, buscaremos iden-
tificar, em cada area do conhecimento,
elementos que se configurem como des-
dobramentos da perspectiva anterior-
mente mencionada, no que diz respeito
ao desenvolvimento curricular [...]. Vocé
pode verificar intengdes multiculturais e
interdisciplinares no documento [de
Reorientagao Curricular] (Lavinas Pereira,
2005, p.18 e 24).

Excluir significa afastar, abandonar, des-
pojar, discriminar, negar direitos, silenci-
ar vozes, condenar ao insucesso alguns

individuos apenas por serem diferentes
daquilo que prejulgamos ser o “ideal”, o
“correto”, o “perfeito”, o “adequado”, o
“normal”. [...] As nogoes de “normalidade”
e de “diferenga” sao o resultado de rela-
goes sociais e de produgoes discursivas.
Elas configuram-se como criagdes que en-
volvem relagoes de poder que buscam clas-
sificar, assegurar e marcar posigoes de su-
jeito na sociedade, dividindo o mundo en-
tre “nds” e “eles”, entre o “normal” e o
“anormal” [...] (Xavier, 2005, p. 18).

Em uma segunda perspectiva, as ten-
soes entre universalismo e particularismo,
entre a existéncia de critérios ditos “univer-
sais”, mas que eram por nés encarados como
historicamente construidos, e aqueles lo-
cais, focalizados, ressignificados pelos gru-
pos, foram evidenciadas nos materiais. Por
exemplo, ao falarmos sobre avaliagdo da
aprendizagem, em uma perspectiva histé-
rica, algumas sentengas demonstram a pre-
ocupagao multicultural em termos do tra-
balho com as tensoes entre a valorizagao
da diversidade cultural dos sujeitos e a ne-
cessidade de trabalho com critérios que, ain-
da que construidos, possam balizar o julga-
mento de valor implicito em qualquer pro-
cesso de avaliagdo (Canen, 2004; Canen,
Oliveira, 2000). Também, em uma perspec-
tiva multicultural, desconfiamos de discur-
sos preconceituosos contra determinados
tipos de avaliagdo, defendendo uma arti-
culagdo entre as diversas modalidades, a
favor do sucesso escolar, da valorizagdo da
diversidade cultural e da inclusdo. Essas
idéias aparecem, por exemplo, nos extra-
tos abaixo:

[...] o conceito de avaliagdo nao pode ser
pensado de forma separada de uma visao
de educagao. No caso de uma perspecti-
va que valoriza a diversidade cultural dos
alunos e das instituigdes de ensino, tor-
na-se urgente um repensar sobre critéri-
os de avaliagdo, sobre a necessidade de
construir politicas e praticas que levem
em conta essa diversidade e que estejam
comprometidas com o sucesso, e ndo com
o fracasso escolar (Canen, 2005, p. 18).

[...] Existem preconceitos contra ambos os
tipos de avaliagao — somativa e diagnéstica
— por parte de muitos educadores. No caso
da avaliagao somativa, muitos a acusam de
classificatéria e excludente, ja que estaria
fornecendo um “juizo final” a respeito de




alunos, atribuindo-lhes o estigma de “in-
competentes”. No que diz respeito a ava-
liagao diagnostica ou formativa, muitos te-
mem que leve a uma pouca clareza sobre
a qualidade da aprendizagem, pois nao
forneceria um “conceito”, “nota” ou uma
apreciagao final. Defendemos que ambos
os tipos de avaliagao sao relevantes. Na me-
dida em que a avaliagdo somativa é feita
no contexto de um processo de avaliagao
continua, diagnéstica, formativa, que le-
vou em conta momentos e instrumentos
plurais de avaliagao, ela pode fornecer um
grau, conceito, nota ou qualquer outro
simbolo, com fundamentagao no proces-
so realizado no decorrer do periodo, dife-
rentemente de uma avaliagdo somativa
que se limite a apenas um instrumento
tnico (Canen, 2005, p. 18-19).

Nessa perspectiva, o trabalho também
voltava-se para as tensoes entre projetos
mais amplos, de carater nacional e estadu-
al, defendidos no 4mbito das politicas pu-
blicas em que as escolas estaduais estao
imersas e sua ressignificagdo, no contexto
da pluralidade das identidades escolares e
de seus atores. Conforme argumentado, tra-
tava-se, nesta abordagem multicultural, de
buscar o trabalho com as tensoes propria-
mente ditas, encaradas como possibilida-
des concretas de se trabalhar o multi-
culturalismo sem recair em perspectivas
centralizadoras, pretensamente universais.
Por outro lado, nao desejadvamos resvalar
para uma visao relativista multicultural por
noés rejeitada. Algumas ilustragoes sdo
fornecidas a seguir, da forma como tais ten-
soes formaram parte da construgao
discursiva multicultural que buscamos nos
temas didaticos, curriculares e pedagégicos
com que trabalhamos:

A partir de nossa perspectiva multicultural
de compreensao do projeto politico-peda-
gogico, nao estamos privilegiando nem
uma visao centralizadora, homogeneizadora
do processo, nem estamos advogando um
relativismo total, defendido por alguns
multiculturalistas (que seriam a favor da
construcao de projetos politico-pedagogi-
cos totalmente plurais, sem qualquer es-
forco de didlogo com um projeto politico
mais amplo, de carater nacional, estadu-
al, municipal ou local). Ao contrério, a
visao do projeto como uma construgéo a
ser trabalhada nas tensoes entre essas es-
feras pressupde um didlogo constante

entre a pluralidade e as politicas educa-
cionais publicas, fertilizando-se e alteran-
do-se mutuamente, da mesma forma
que falamos sobre propostas curriculares
e avaliativas, em médulos anteriores
(Souza, Bezerra, 2005, p. 17).

Em uma terceira perspectiva, confor-
me salientado anteriormente, pensar
multiculturalmente sobre a formacéao con-
tinuada também significava levar em conta
as identidades plurais dos atores envolvi-
dos (no caso, os coordenadores pedagogi-
cos), em termos de seus marcadores
identitarios singulares de raga, etnia, cul-
tura, visdes de mundo e outros. Isso signi-
ficava, também, visualizar a identidade
dos coordenadores pedagdgicos como
mediadores da construgao e reconstrugao
identitaria de docentes, discentes e da pro-
pria identidade escolar em que atuam. Tal
visdo implicava construgoes discursivas
que mobilizassem essas identidades no
sentido de trabalhar com a construgéo e
reconstrucao identitaria de docentes, dis-
centes e da prépria instituigdo escolar.

Para tal, além das tensoes multicultu-
rais que impregnavam os conteddos e te-
mas trabalhados nos médulos, tratava-se
de proceder a discursos que interpelassem
os coordenadores pedagogicos, que os tra-
tassem nao como objeto da formacgao con-
tinuada, mas como sujeitos ativos, parti-
cipantes, parceiros dessa formagio, que
constroem e reconstroem suas identidades
Nno processo.

Tais discursos, também, deveriam tra-
zer em seu bojo a mobilizagdo para a agao
e ndo para o consumo do discurso “da aca-
demia”, em relagdo de poder desigual no
ambito da formagao continuada. Somente
assim poderiamos estar seguros de desen-
volver uma agdo multiculturalmente ori-
entada, formando coordenadores que fos-
sem pesquisadores em agdo, sujeitos au-
tores de seus discursos, como comentamos
anteriormente.

A construgao discursiva mobilizadora
do pensamento e da agdo dos coordenado-
res pedagogicos nao foi neutra, como nao é
neutro nenhum discurso. Ao contrario, foi
impregnada de uma intencionalidade
transformadora, em termos de trabalho de
construgao e reconstrugao de suas identi-
dades plurais, enquanto mediadores de
agoes e de construgoes e reconstrugoes
identitarias na escola. Essa perspectiva foi
buscada em um duplo movimento: em
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primeiro lugar, por intermédio da cons-
trugdo dos discursos que a eles se dirigi-
am. Nesses, interrompiamos a narrativa
dos moédulos que versava sobre os temas
em questao por meio de “choques”, obti-
dos por sentengas que a eles se dirigiam,
em uma perspectiva dialégica no texto.
Essa técnica ja havia sido sugerida por
Canen e Oliveira (2002) em praticas di-
datico-pedagdgicas multiculturalmente
comprometidas, na sala de aula. Esse pon-
to pode ser melhor compreendido nos
exemplos a seguir:

Caro coordenador, este é 0 momento de
traduzir, em uma pratica, o que vimos
discutindo [...]. Nesta segdo, vocé vai pla-
nejar, apresentar e avaliar, em grupo, uma
atividade com recursos da Informaética.
Inicialmente, forme um grupo para ela-
borar uma atividade que envolva a
informética na educagdo (curso de
capacitagdo de professores, pesquisa,
aula, projeto, grupo de discussoes, etc.),
exponha o que tem em mente e va ano-
tando em tépicos, juntamente com o que
dizem seus parceiros de trabalho [...]. Em
seguida a esta atividade, forneceremos
um roteiro para que o grupo desenhe, com
mais clareza, o que pretende fazer
(Repsold, Marinho, 2005, p. 39).

Prezado coordenador: como caracterizaria
o seu “olhar” na sua pratica cotidiana?
Encontra-se préximo ou distante daquele
idealizado nesses depoimentos? Lembre-
se que ha um olhar imediato de curto al-
cance, um olhar que nos faz chegar as pes-
soas e aos problemas do cotidiano. Mas
ha outro olhar, mais amplo, que nos faz
projetar o futuro, o que desejamos cons-
truir a médio e longo prazos. E também
um olhar necessério na coordenagao pe-
dagdgica (Stuhler, Assis, 2005, p. 26).

Em uma segunda perspectiva, a cons-
trugao discursiva, além do multicultura-
lismo impregnado nos contetidos dos
modulos, como exemplificado mais acima,
buscava também ressignificar suas iden-
tidades para além de sujeitos que “sofri-
am” uma formagdo continuada, para ca-
minhar no sentido de vé-los igualmente
como pesquisadores-em-agao.

Essa estratégia discursiva permitiu
que, além das discussoes sobre os temas,
em uma visdo multicultural, fosse requi-
sitada dos coordenadores pedagoégicos

uma reflexdo mobilizadora de agoes
transformadoras nas escolas em que atua-
vam, replicando o nosso préprio papel,
como professores formadores que estavam
atuando como pesquisadores em agao, no
ambito da construgdo e reconstrugao
identitaria dos coordenadores pedagogicos.
Em outras palavras, buscou-se romper com
os dualismos eu-outro, sujeito-objeto de
acdo de formagao continuada, e trazer a
perspectiva da pesquisa-agdo para o espa-
¢o das identidades e subjetividades ndo sé
de nos, professores formadores tutores,
mas para aquele dos préprios coordenado-
res pedagégicos, em seus contatos, choques
e entrechoques culturais com as identida-
des docentes e discentes nas escolas.
Alguns exemplos contidos nos
moédulos ilustram essa perspectiva:

A partir das idéias discutidas neste
modulo sobre avaliagao da aprendizagem,
apresentamos o roteiro, a seguir, com
questdes para serem respondidas por
voceé, a partir de uma anélise da realidade
de sua escola. Este roteiro servird como
orientador para uma acao, que deve ser
realizada nos moldes de uma pesquisa-
agao, buscando promover, transformar ou
dinamizar uma avaliagao da aprendiza-
gem em uma perspectiva diagnéstica,
multicultural e formativa... Os resultados
desta intervengao deverao ser trazidos no
proximo encontro (Canen, 2005, p. 30).

Agora, vamos trabalhar com uma propos-
ta de agao, na escola. Releia o texto deste
modulo e faga o que se pede. Vocé devera
apresentar, pelo menos, uma das acgoes a
seguir, como trabalho de casa, para efeti-
var a perspectiva de agao que esperamos
desenvolver no curso, como vocé tem per-
cebido no decorrer dos médulos (Canen
et al., 2005, p. 32)

Assim, longe de limitarmos a pesqui-
sa-acdo a nossa agao e reflexao, como pes-
quisadores e professores universitarios,
ressignificamos esse olhar na formagao
continuada desenvolvida. A tripla perspec-
tiva pela qual a pesquisa-agdo buscou tra-
duzir o multiculturalismo para o dmbito
dos discursos construidos sobre temas di-
datico-pedagdgico-curriculares buscou
contribuir para uma formagao multicultural
continuada tanto dos atores escolares como
universitarios envolvidos. Entendemos,
como argumentado anteriormente, que o



multiculturalismo nao pode ser defendido
como uma narrativa mestra, mas como pers-
pectiva que mobilize as identidades plurais
na construgao de discursos inovadores,
transgressores, transformadores, em prol da
construgao e reconstrugao das identidades
abertas a pluralidade e desafiadoras de con-
gelamentos e discriminagoes.

Conclusoes

O presente artigo partiu da necessi-
dade de se pensar sobre a formagao con-
tinuada de professores e gestores educa-
cionais, bem como dos pesquisadores-
formadores envolvidos nesse tipo de
acdo, a partir da categoria identidade,
central no multiculturalismo. Tal catego-
ria foi entendida de forma mais alargada,
de modo a avangarmos em pesquisas no
campo do multiculturalismo que nao se
limitem a categoria identidade em uma
visdo individualizada ou mesmo coleti-
va, desprezando a construgéo identitéaria
da escola, de seus atores e daqueles que
participam de processos de formacao
continuada. A partir dessa perspectiva,
analisamos os discursos produzidos nos
médulos didéatico-pedagégico-curriculares
construidos para o curso de formagao con-
tinuada de coordenadores pedagogicos do
Rio de Janeiro, desenvolvido em parce-
ria da UFRJ com a SEE-RJ em 2005. Dis-
cutimos as formas pelas quais concebe-
mos a construcdo e reconstrucgao
identitaria de coordenadores pedagégicos
envolvidos nessa agao politica e social,
em uma perspectiva multicultural. Nos
limites do artigo, focalizamos especifica-
mente as opgdes de traducgao do
multiculturalismo na construcao dos dis-
cursos contidos nos médulos produzidos
para o referido curso, deixando para fu-
turos trabalhos a andlise dos desdobra-
mentos a partir dessa proposta.

Trabalhar com a pesquisa-agao como
caminho multiculturalmente comprometido

permitiu levar em conta a especificidade
identitaria dos atores escolares com que li-
davamos e impregnou os discursos que
construimos a respeito dos temas didati-
cos, pedagdgicos e curriculares para a for-
magao continuada em tela. Buscamos, con-
forme discutimos no presente artigo, pen-
sar multiculturalmente sobre a formagao
continuada em termos de temas que eram
tensionados a partir dos proprios desafios
entre o universalismo e o particularismo
presentes no pensamento multicultural. Ao
mesmo tempo, articuldvamos essa tensao
aos temas especificos, tais como curriculo,
avaliagdo, projeto politico-pedagogico e ou-
tros desenvolvidos. Da mesma forma, tra-
tdvamos as identidades plurais dos coor-
denadores pedagégicos de forma dialdgica,
encarando-os como interlocutores e atores
ativos e culturalmente situados no decor-
rer de toda a agao.

Conforme temos argumentado, os
sentidos do multiculturalismo acima ex-
postos e a visdo da escola como organiza-
¢do multicultural podem abrir caminhos
para se pensar em respostas que
ressignifiquem os discursos que circulam
na escola e na universidade. Tal perspec-
tiva pode resultar em encontros e parce-
rias que produzam praticas de ensino
multiculturalmente comprometidas.
Futuros trabalhos podem buscar, a partir
do exposto, as hibridizagoes e ressignifi-
cagoOes discursivas desenvolvidas pelos
sujeitos no Ambito de cursos dessa natu-
reza, de modo a ampliar as discussoes
sobre a construgao e reconstrugdo das
identidades dos atores envolvidos e das
instituigoes nas quais atuam. Dessa for-
ma, tais pesquisas podem continuar con-
tribuindo para trazer as reflexoes
multiculturais para os espagos do cotidi-
ano escolar e da formagao de professores
e gestores, reflexdes essas cada vez mais
necessdrias para a formacgdo educacional
em um mundo marcado por conflitos cul-
turais e barreiras contra aqueles percebi-
dos como “os outros”.
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ESTUDOS

O “aluno da escola ptiblica”: o que
dizem as professoras*

Resumo

Apresenta resultados de uma pesquisa que investigou as representagoes de “aluno
da escola ptiblica” construidas por professores da rede ptblica de ensino fundamental do
Rio de Janeiro. Utilizando a abordagem estrutural de Abric, concluiu-se que o ntcleo da
representagdo é constituido pelos elementos pobre e aprende a “se virar” sozinho. Cote-
jando-se estes resultados com os obtidos nas etapas anteriores da pesquisa, observa-se
que, para os professores, o aluno tem que aprender a “se virar” sozinho porque é pobre e
a pobreza implicaria desagregacao familiar e luta pela sobrevivéncia, impedindo os pais
de oferecerem aos filhos a atengdo de que necessitam. Dadas todas estas caracteristicas,
esse aluno representaria um desafio para os professores, desafio este que eles se sentem
impotentes para enfrentar.

Palavras-chave: representagoes sociais; aluno da escola ptblica; familia e escola;
fracasso escolar.

Abstract The public school student: what teachers say

The article presents a research that investigated the representations of the “public
school student” constructed by public elementary school teachers of Rio de Janeiro. Using
the structural approach proposed by Abric, one concluded that the nucleus of the
representation is constituted by the elements poor and learns to make it on his own.
Comparing these results with those obtained in the previous steps of the research, it can
be observed that, to the teachers, the student has to learn to make it on his own because
he is poor and poverty would imply family desegregation and struggle for survival,
preventing the parents from providing their children with the attention they need. Given
all those characteristics, this student would represent a challenge to the teachers, but this
is a challenge they feel they are impotent to cope with.

Keywords: social representations; public school student; family and school; school failure.
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Introducao

A discussao sobre o fracasso escolar
das criangas oriundas das camadas mais
pobres da populagéo ja tem uma longa his-
toria. Estudos sobre esse “fracasso” se su-
cederam, responsabilizando-se ora a “na-
tureza” da prépria crianga, que néo teria
as aptidoes exigidas pela aprendizagem
escolar, ora seu meio cultural, que néo ofe-
receria estimulos e recursos necessarios ao
seu desenvolvimento, ora o sistema esco-
lar, que zelaria pela reprodugao do siste-
ma social vigente. Tais explicagoes, porém,
levavam a um certo imobilismo, pouco ten-
do contribuido para uma mudanga efetiva
das préaticas escolares e dos mecanismos
de exclusao nelas embutidos.

Mais recentemente, as pesquisas vém
buscando caminhos mais promissores, vol-
tando o foco das atengoes para o estudo das
praticas docentes e, em particular, das
interagoes professor/aluno. Tais estudos in-
dicam consistentemente que: a) o baixo ni-
vel socioecondmico do aluno tende a fazer
com que o professor desenvolva baixas ex-
pectativas sobre ele; b) os professores ten-
dem a interagir diferentemente com alunos
sobre os quais formaram altas e baixas ex-
pectativas; c) esse comportamento diferen-
ciado freqiientemente resulta em menos
oportunidade para aprender e diminuigdo
da auto-estima dos alunos sobre os quais se
formaram baixas expectativas; e d) os pro-
fessores tendem a atribuir o fracasso esco-
lar a tragos sociais e psicoldgicos do aluno
e a condigoes econémicas de sua familia,
eximindo-se de responsabilidade sobre esse
fracasso.! Tomados em seu conjunto, esses
resultados explicam um dos mecanismos
basicos pelos quais se produz o “fracasso
escolar” das criangas pobres, configurando
a chamada “profecia autoconfirmada”.?

Complementando esse quadro, outras
pesquisas indicam que os professores ten-
dem a ser pouco criticos com relagdo ao que
esperam de seus alunos pobres e de suas fa-
milias, baseando-se numa visao de mundo
caracteristica da classe média, visdo esta con-
siderada como a unica legitima (Dauster,
1991; Gama et al., 1991; Mello, 1992; Penin,
1992). Em outras palavras, os professores
adotam um modelo ideal de aluno que nao
corresponde ao aluno concreto que hoje
constitui a maior parte da clientela da esco-
la publica do ensino fundamental: a crianga
pobre, cujos pais tém baixa ou nenhuma es-
colaridade e lutam pela sobrevivéncia.

Penin (1992) assinala a origem hist6-
rica dessas representagoes, construidas
quando a clientela da escola publica era
constituida basicamente por alunos de
classe média e os pais assessoravam os fi-
lhos em suas tarefas escolares. A autora
conclui pela necessidade de levar os pro-
fessores a refletirem sobre as contradigoes
entre suas representagoes e a realidade de
seus alunos e suas familias. De fato, al-
guns estudos sugerem que grande parte
dos professores desconhece ou
desconsidera as condigbes materiais de
existéncia do aluno pobre e de suas fami-
lias, bem como os valores e interesses da
classe trabalhadora, o que os leva a preen-
cher esse vazio de informagbes com con-
tetidos ideolégicos que circulam nas clas-
ses médias, construindo imagens
preconceituosas a respeito desses alunos
e de suas famflias.?

Considerando que atualmente a imen-
sa maioria dos alunos que freqiientam a
escola publica provém de familias pobres,
procuramos investigar como professoras
de escolas publicas de ensino fundamen-
tal representam esse aluno, bem como suas
expectativas com relacgao a essa clientela.

Abordagem teérico-
metodolégica

Adotamos neste estudo a abordagem
estrutural da representagéo social, propos-
ta por Jean Claude Abric e consolidada em
intimeras pesquisas ao longo dos dltimos
anos. Abric (1996) define a representagao
social como um conjunto organizado e
hierarquizado de julgamentos, atitudes e
informagoes que um dado grupo social
elabora sobre um objeto, como resultado
de um processo de apropriagao e recons-
trucdo da realidade em um sistema sim-
bélico. Nesta perspectiva, a representagao
é vista como um sistema sociocognitivo
particular composto de dois subsistemas:
o ntucleo central e o sistema periférico. O
primeiro, constituido por um niimero bas-
tante reduzido de elementos, é responsa-
vel pelo significado e pela organizagao
interna da representagdo e, também, por
sua estabilidade, resistindo as mudangas
e assegurando, assim, a permanéncia da re-
presentacgdo. Constitui a base comum e
consensual da representagao aquela que re-
sulta da meméria coletiva e do sistema de
normas do grupo. Ja o sistema periférico,
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Ver, por exemplo, Alves, 1983;
Aronson, 2002; Brophy, 1979;
Gama et al., 1991; Weber,
1996; Patto, 2000.

Grande parte desses estudos
teve como inspiragao o estu-
do seminal sobre expectativas
dos professoras (Rosenthal;
Jacobson, 1968), que demons-
trou a importancia das expec-
tativas do professor no desem-
penho escolar do aluno, feno-
meno que ficou conhecido
como "efeito de Pigmaliao".
Ver, por exemplo, Alves-
Mazzotti, 2004; Mello, 1992.
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constituido pelos demais elementos da
representacao, é dotado de grande flexibi-
lidade e preenche as seguintes fungoes: a)
permite que a representacao seja formula-
da em termos concretos e compreensiveis,
ancorados na realidade imediata; b) per-
mite a adaptagdo da representacgao as mu-
dangas no contexto, integrando elementos
novos; ¢) permite modulagoes individuais
relacionadas a histéria de vida de cada um;
d) sendo um esquema, permite o funcio-
namento da representagdo como guia ins-
tantaneo de leitura de uma dada situagao;
e e) protege o nucleo central, absorvendo
e reinterpretando as mudangas nas situa-
¢Oes concretas (Abric, 1998, 2003).

A analise de uma representagao soci-
al tal como definida por Abric exige que
sejam conhecidos seus trés componentes
essenciais: seu contetido, sua estrutura
interna e seu ntcleo central.

Investigacao do contetido

O levantamento do contetdo foi feito
por meio de um teste de associagio livre e
de entrevistas individuais. Em se tratan-
do de um estudo de natureza essencial-
mente compreensiva, nao trabalhamos
com amostras nem pretendemos fazer ge-
neralizagoes de tipo estatistico; as esco-
las, assim como as professoras, foram
selecionadas de maneira acidental, entre
aquelas que aceitaram participar. Assim,
foram incluidos no estudo 30 professoras
regentes de turmas de 1% a 42 série do en-
sino fundamental, atuando em escolas pa-
blicas municipais e estaduais do Estado
do Rio de Janeiro (3 na zona sul, 3 na zona
norte, 5 em Niter6i e 9 na Baixada
Fluminense). Nenhuma das professoras
tinha menos de quatro anos de experiéncia

como regente de turma, 53,85% tinham
entre 8 e 15 anos e 23,08% tinham acima
de 15 anos. Quanto a formacao profissio-
nal, 56,67% completaram o curso superi-
or, 26,67% ainda estavam cursando e uma
completou a pés-graduacao. Apenas trés
professoras (10%) tinham somente o 2°
grau. Cabe assinalar que a maioria das pro-
fessoras provém da classe média baixa.

Associagao livre

A utilizagao desta técnica teve o obje-
tivo néo apenas de complementar a inves-
tigagao do contetdo, mas, também, de for-
necer o material que serviria de base para a
pesquisa da estrutura da representagao. Essa
técnica consiste em, a partir de uma ou mais
palavras indutoras, pedir ao sujeito que as
associe as primeiras palavras ou expressoes
que lhe venham & cabega. A caracteristica
de espontaneidade e a dimensao projetiva
desse tipo de produgdo permitem chegar
mais facilmente que na entrevista aos ele-
mentos que constituem o universo seman-
tico do termo ou do objeto estudado, favo-
recendo a emergéncia de elementos laten-
tes que seriam ocultados ou mascarados nas
produgoes discursivas (Abric, 1994).

Duas expressoes indutoras foram uti-
lizadas: “aluno ideal” e “aluno da escola
publica”. Isto foi feito com o objetivo de
verificar em que medida a representagao
do aluno “real” se distancia do “ideal”. Para
evitar possiveis contaminacoes entre as
diferentes fases da coleta de dados, o teste
de associagdo livre foi feito antes das en-
trevistas, e o estimulo “aluno ideal” foi
apresentado em primeiro lugar. A compa-
ragdo entre as respostas mais freqiientes
relacionadas aos estimulos apresentados é
mostrada na Tabela 1.

Tabela 1 - Associacao livre com as expressoes
“aluno ideal” e “aluno da escola puablica”

Aluno ideal Aluno da escola pablica

1° interessado

2° participativo apoiado pela familia
3° assiduo

4° tem um objetivo

5° com base de conhecimentos

sem apoio da familia

pobre carente de afeto
desinteressado

enfrenta muitas dificuldades

sem base de conhecimentos
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Os resultados da Tabela 1 deixam cla-
ro que, para a grande maioria das profes-
soras, o aluno da escola publica estd mui-
to distante da imagem que elas tém de um
aluno ideal, uma vez que as qualidades
mais freqlientemente atribuidas a este se
encontram praticamente ausentes na des-
crigao do “aluno real”. As maiores discre-
pancias se referem ao interesse do aluno,
ao apoio da familia e a base de conheci-
mentos com que o aluno ingressa na esco-
la, elementos destacados no aluno ideal e
explicitamente apontados como ausentes
no aluno da escola publica.

Outras qualidades do “aluno ideal”
nao citadas com relagdo ao “aluno da es-
cola publica” foram: estudioso, discipli-
nado, critico, responsével, inteligente,
pontual. As palavras e expressoes
evocadas pelas professoras ante o esti-
mulo “aluno ideal” parecem, em parte,
confirmar o que diz Penin (1992) quanto
a valorizagdo das qualidades encontra-
das nos alunos da antiga escola publica,
cuja clientela era constituida basicamen-
te por criangas de classe média. Cabe, en-
tretanto, assinalar que a falta de apoio
da familia parece estar mais relacionada
a mudangas sociais e culturais mais am-
plas, como a maior participagdo da mu-
lher no mercado de trabalho, do que sim-
plesmente a uma questao de classe soci-
al. Mas se varios elementos enfatizados
na representagdo de “aluno ideal” estao
ancorados na memoria de épocas passa-
das, outros — como participativo, critico,
consciente — parecem estar ancorados aos
contetdos veiculados nos cursos de for-
magao e aperfeicoamento freqiientados
pelos professores.

Entrevistas

As entrevistas foram de tipo néo-
estruturado, deixando que as professoras se
expressassem livremente sobre os temas
propostos. As opinides, crengas, informa-
¢oes, imagens e atitudes contidas nas falas
foram submetidos a analise de contetido
(Bardin, 1977), procurando-se descrever o
contetdo das representagoes de “aluno da
escola publica” através da freqtiéncia dos
temas e da importancia e sentido a eles atri-
buidos pelos respondentes.

A entrevista foi iniciada solicitando-
se, de maneira bastante livre, que as pro-
fessoras nos dessem um perfil do “aluno

DN

tipico” da escola publica. A seguir, dife-
rentes aspectos desse “perfil” — interesses,
necessidades, aspiragoes, conhecimentos
e hébitos — foram explorados em detalhe.

No perfil tragado livremente, os aspec-
tos que mais se destacam sao a pobreza e
a situagao de abandono em que se encon-
tram os alunos, as quais, por sua vez, re-
sultam em intimeras caréncias, assim re-
sumidas por uma professora:

— E desamparado... Ndo tem o apoio da
familia. A familia joga na escola e dele-
ga tudo para a escola. Voceé vai alimen-
tar, educar, orientar. Eu acho que tam-
bém faz parte do nosso papel, mas em
conjunto [com a familia]. Eu nao acho
que é minha funcao...

A visdo das professoras sobre a fami-
lia dos alunos é coerente com esse perfil:
uma familia pobre e desestruturada, ocu-
pada demais na luta pela sobrevivéncia,
que ndo da assisténcia aos filhos e é au-
sente da escola. Os pais sdo também vis-
tos como tendo, eles préprios, muitas ca-
réncias — analfabetos, ignorantes, violen-
tos —, as quais, ao lado da pouca disponi-
bilidade de tempo, os impedem de dar aos
filhos uma formagao adequada e os levam
a delegar a escola esse papel. A fala que se
segue ilustra essa visao:

— [Familias] desestruturadas, muito
desestruturadas, muito. E a mae que sai
pra trabalhar, entendeu? E o pai que
tem que sair pra batalhar também, ou
é uma mae solteira ou entdo é uma cri-
anga, um adolescente que vive com a
avo [...] com uma outra familia e que a
mae nao ta nem ai, entendeu?

Indagadas sobre como € o cotidiano
desses alunos fora da escola, as profes-
soras retratam uma vida com poucos
atrativos. Além de eventuais brincadei-
ras e diversoes proprias da idade — jogar
futebol, bola de gude, baile funk, pago-
de —, destacam a televisao como a prin-
cipal ou a tnica fonte de lazer, o que
freqiientemente ocorre, principalmente
com as meninas, em face do meio vio-
lento em que vivem:

— Eles passam o dia vendo televisao; na
maioria dos casos, vendo televisao o
dia inteiro, ou entao eles vao para a
rua, pra laje soltar pipa. Muitos ficam
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olhando os irmaos menores. Alguns
ficam trancados dentro de casa, por-
que nao podem sair por causa do mor-
ro. O que eles véem do mundo é o que
a televisao passa. Eles nao tém muita
vivéncia...

A presenca da violéncia no cotidia-
no dos alunos, bem como seus efeitos
sobre suas vidas, é destacada pelas pro-
fessoras de vérias outras maneiras. A
maioria faz referéncia a violéncia com que
é obrigada a conviver em seus locais de
moradia, incluindo tiroteios e assassina-
tos de parentes e amigos. Algumas pro-
fessoras mencionam também a violéncia
doméstica, afirmando que a relacdo dos
pais com os filhos é muito violenta, “s6
no tapa”. Em decorréncia do contato co-
tidiano com essa violéncia, os alunos se
tornariam agressivos, uma agressividade
que as professoras identificam na fala, nos
gestos e nas atitudes com os colegas, e
que parece ser parte de um esquema de
sobrevivéncia:

— Eles vivem numa comunidade vio-
lenta. Entao, quando a gente ensina
que nao se trata [o outro] com vio-
léncia, que tem outras formas de vi-
ver, as vezes a gente se sente como
se tivesse tirado as armas de sobre-
vivéncia dele, fazendo com que ele
fique tao manso que néo saiba se de-
fender no seu meio.

Ao falarem sobre os hébitos que os
alunos trazem para a escola, as professo-
ras apontam apenas aspectos negativos: a
maioria dos alunos nao apresenta os re-
quisitos minimos de socializagdo bésica,
necessarios nao apenas a aprendizagem
escolar, mas ao convivio social civilizado.
Nao tém habitos de higiene e limpeza (es-
covar os dentes, pentear o cabelo, andar
com roupas limpas, conservar limpo o
ambiente em que vivem) e desconhecem
as regras de polidez (nao sabem se sentar,
falam gritando, nao sabem pedir um favor
nem agradecer):

— Sao uns bichinhos, a gente aqui tem
que ensinar tudo. [...] Eles sujam os ba-
nheiros, fazem xixi fora do vaso, mo-
lham tudo [...] estdo habituados a fazer
xixi na rua, normalmente. Eles trazem
maus hébitos pra cé e a professora so-
zinha nao dé conta de tudo...
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Quanto as necessidades percebidas
nesses alunos, as professoras destacam a
necessidade de atencao, de apoio e afeto
da familia e, também, de alimentagao:

— A necessidade principal é a alimenta-
¢ao, entendeu? Eu posso até florear, fa-
lando de outras coisas, mas a grande
verdade é essa. Depois da caréncia ali-
mentar, vem a caréncia afetiva.

Outras apontam necessidades mais
relacionadas a faléncia dos servigos de sat-
de publica:

— Essas criangas tém muitos problemas
de fala, muitos problemas neurolégi-
cos, e tém dificuldade de tratar isso
porque vao no Posto, nao tem
fonoaudidloga, nao tem neurologista,
nao tem médico, nao tem dentista...
Quer dizer, nao tem nada!

Indagadas sobre os interesses dos
alunos e o que mais eles valorizam na
escola, a quase totalidade das professo-
ras deixa claro que os contetidos acadé-
micos sdo o que menos interessa as cri-
angas. De fato, os aspectos priorizados
sdo novamente a alimentacgéao, as ativi-
dades extraclasse, a atencdo e o cari-
nho das professoras e o convivio com
os colegas. Entre as atividades
extraclasse destacam recreagao, espor-
tes, educacgao fisica, canto, danga, in-
terpretagao, artes, visitas a museus e a
biblioteca. As afirmagdes que se se-
guem sao ilustrativas:

— [O que eles mais valorizam] é o convi-
vio e a merenda [...] de estudar eles ndao
gostam muito nao...

— [Os alunos] nao sabem exatamente o
que estdo fazendo ali. Parece que vao
para a escola para dizer que vao. [...]
Aquelas criangas nao tém interesse
nenhum.

Algumas professoras admitem que
esse desinteresse se deve, pelo menos em
parte, aos contetidos e métodos tradicio-
nais utilizados nas escolas, afirmando
que eles ndo se enquadram naquela
aprendizagem tradicional, “de sala de
aula, caderno”.

Duas professoras associam a questao

N

do desinteresse pela escola a violéncia



do meio em que vivem. A primeira atri-
bui a esta o desinteresse dos alunos pelo
estudo; a segunda a relaciona ao valor
que as criangas atribuem ao espago da
escola:

— Se ele vai morrer daqui a pouco com
um tiro, vai ser um empacotador de co-
caina.... entdo nao vale a pena estudar...

— Eu acho que [o que eles valorizam] é o
espaco e a tranqiiilidade da escola. Eles
buscam na escola uma tranqiiilidade
que eles ndo tém nos lugares onde eles
moram, por causa da violéncia. [...] Eu
acho que, na cabecinha deles passa que
aqui a bala nao vem, aqui o assaltante
nao entra, a policia nao entra [...] é o
espago que eles precisam pra correr,
pra brincar, é o espaco dele, que ele 14
fora nao esté tendo.

Quanto aos conhecimentos que os
alunos trazem para a escola, as profes-
soras se referem de maneira vaga a “co-
nhecimentos da propria comunidade” —
que geralmente se resumem a musica,
danca (samba, capoeira), religiao e, no
caso das escolas rurais, conhecimentos
relativos a plantas e animais — e, tam-
bém, a experiéncias adquiridas no tra-
balho e na vida cotidiana (fazer troco) e
a informacoes veiculadas pela televisao.
Estas ultimas, porém, sdo bastante
criticadas:

— A escrita é péssima, mesmo porque o
vocabulario nao é bom. Eles véem tele-
visdo, todos tém televisdao, mas véem é
Ratinho Livre, Gugu, Faustao. [...] Entao
isso é a bagagem deles.

Indagados sobre as aspiragoes dos
alunos, as professoras indicam priorita-
riamente questoes ligadas a uma futura
profissao e a continuidade dos estudos.
Entre as profissdes destacam as opgoes
por profissoes liberais (médico, profes-
sor, veterindrio) e glamurosas (atriz, can-
tora, jogador de futebol, piloto de For-
mula 1), ou entdo dizem que eles falam
em seguir a profissdo dos pais (pedrei-
ro, carpinteiro, etc.). As professoras pa-
recem confusas com relacdo a essas as-
piragdes, uma vez que as primeiras sao
consideradas pouco realistas e as ulti-
mas, falta de ambicado, como indicam as
falas que se seguem:

— Eles dizem: ah, eu quero ser fazer me-
dicina, ser médico. Eu fico com von-
tade assim de rir e de chorar ao mes-
mo tempo quando eu escuto um ne-
gocio desses... [...] Eu me sinto meio
num filme de Fellini quando eu escu-
to um negoécio desses na periferia...
Juro por Deus!

— O horizonte deles é bem pequeno; tipo
assim, se o pai é mecanico, eles acham
que o maximo que eles podem ser é
mecanico. O horizonte deles é bem
restrito.

Quanto as expectativas das propri-
as professoras com relagao aos seus alu-
nos, elas sdo, em sua maioria, extrema-
mente pessimistas, indicando que a
perpetuagao da situagao de pobreza lhes
parece um destino inexoravel. A frustra-
¢do e a impoténcia das professoras di-
ante das dificuldades da tarefa que lhes
cabe estao expressas nas falas que se
seguem:*

— Olha, eu nao vejo um horizonte [...].
O namero de alunos que passaram
pelas minhas maos, o futuro de mui-
tos que eu vi, [...] ao abrir o jornal e
ver l4 [como vitima ou agente da vio-
léncia]. Eu falo que eles tém capaci-
dade, conto casos de pessoas pobres
que venceram na vida, que a gente tem
que ter determinacao, garra! [...] Todo
dia eu falo a mesma coisa pra ver se,
de repente, eu consigo langar alguma
coisa pra ficar...

— Sou até muito nova no magistério pra
estar assim tao desanimada, né? Mas
eu vejo muito pouco, muito pouco, a
perspectiva é minima. Porque eu vejo
que, a cada ano, o ntimero de repeten-
tes aumenta, o nimero de alunos den-
tro da sala aumenta... Eu estou muito
desgastada [...] Nao é nem o esgotamen-
to fisico, nem o esgotamento mental,
mas o esgotamento emocional, a carga
emocional...

As falas que procuram ser otimistas
parecem revelar mais um desejo do que
propriamente uma expectativa:

— Eu gostaria de poder oferecer a essas
criangas o melhor, eu gostaria que eles
aprendessem assim... a se virar no

Alda Judith Mazzotti

4 As descrigoes feitas pelos
professoras sobre como se
sentem atualmente em seu
trabalho sd@o muito seme-
lhantes aos sintomas do "de-
samparo adquirido" (learned
helplessness) descritos por
Seligman (1977). Segundo
esse autor, o desamparo é um
estado psicolégico que se ca-
racteriza por depressao, an-
siedade, sentimento de im-
poténcia e passividade e que
se manifesta em decorréncia
de situagoes problematicas
que afetam o sujeito mas es-
tao fora do seu controle.
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mundo, entendeu? Sozinhos, ja que
eles tém pouca assisténcia de pai, de
familia, [...] se defender sozinhos, pro-
curar trabalhar sozinhos, conseguir
seu sustento sozinhos.

— Eu queria tudo de bom, eu queria que
eles saissem dessa, que tivessem uma
visdo melhor do futuro... E horrivel fi-
car sem visao, né?

Quanto a escola, as professoras sao
unanimes em afirmar que ela precisa mu-
dar para se adaptar aos novos tempos.
Entre as medidas mais necessérias e ur-
gentes citam a capacitagao e reciclagem
dos professores, a contratagao de profes-
sores para atividades extraclasse e para
outras atividades que exigem formacao
especifica (como educacao fisica, recrea-
¢ao, musica, teatro, artes plasticas,
informaética) e o oferecimento de tempo e
espago no horario escolar para atualiza-
¢ao e discussao de problemas. Outras me-
didas citadas foram apoio psicopedagégico
(orientadores, supervisores), recursos
materiais suficientes e atualizados, turmas
menores e maior seguranga nas escolas.
As falas que se seguem ilustram as princi-
pais reivindicagoes:

— A gente antigamente tinha tempo para
se reciclar, a gente tinha por direito.
Agora para a gente se encontrar para
fazer alguma coisa ou tem que ser meio
que nos corredores, ou meio que extra-
oficial. E um espago que a gente tinha
antigamente que o Governo de certa
forma esta tirando...

— Olha, o que nés temos aqui de mate-
rial é nada. E o que vocé estd vendo
aqui, é giz, quadro e um mimeografo
a dlcool. E vocé nao pode pedir mate-
rial para o aluno. [...]. Estamos na era
do computador e nés trabalhando
com mimedégrafo a dlcool. [...]. N6s
precisariamos de professoras
extraclasse para trabalhar esse outro
lado do aluno. S6 eu dentro de sala.
Eu dou a recreagao, eu dou musica,
eu dou artes, eu dou tudo... E tomo
conta da merenda, do recreio...

Quanto as mudangas que procuram
imprimir em sua propria pratica para
adequa-la as caracteristicas dos alunos,
as professoras dizem que tentam
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reformular continuamente métodos e con-
tetdos, adaptar livros e outros materiais
didaticos, usar recursos auxiliares atraen-
tes (musica, histérias), mas o que se ob-
serva é que a maioria delas parece sentir
que esse esforgo solitario é estressante e
insuficiente. As falas que se seguem ex-
pressam esses sentimentos:

- Euma angustia muito grande porque,
as solucodes, nés nao podemos arcar com
elas porque estdo numa esfera muito
maior. A gente ja se desdobra em sala
de aula para tentar fazer o maximo, mas
muita coisa... a gente esbarra, vé que
nao depende mais de nés.

— A gente ndo para um minuto, entao é
um stress muito grande. Muitas profes-
soras pedem licenga, ficam doentes.
Nao é decorréncia de doengas do orga-
nismo, sdo doengas psicossomaticas [...]
Eu agora estou perdendo a voz...

— Eu vim com uma série de idéias de pes-
soas criticas... Paulo Freire... pessoas
que estdo avangadas na visao critica da
sociedade. Mas pra gente colocar na pra-
tica, muita coisa nao funciona, vocé tem
que estar toda hora reavaliando, toda
hora tentando se reformular [...] Eu nao
posso desanimar ...

Investigacao da estrutura

Segundo Moliner (1994), as cognigoes
centrais de uma representagdo apresen-
tam quatro caracteristicas bdsicas: valor
simbélico, poder associativo, saliéncia e
conexidade. A primeira se refere ao fato
de que as cognigOes centrais mantém
com o objeto uma relacdo necessaria,
“nao negociavel”. Isto quer dizer que, na
visdo do grupo considerado, elas nao
podem ser dissociadas do objeto da re-
presentacgdo, sob pena de este perder
toda a significagdo. Poder associativo diz
respeito a polissemia das nogoes cen-
trais e a sua capacidade de se associar
aos outros elementos da representacao,
uma vez que elas condensam o conjun-
to de significagoes. A saliéncia esté di-
retamente relacionada as duas caracte-
risticas anteriores: gragas ao seu valor
simbélico e a sua polissemia, as
cognigoes centrais ocupam um lugar pri-
vilegiado no discurso, sendo evocadas



mais freqiientemente que as demais. Fi-
nalmente, a conexidade é decorrente do
poder associativo: em funcgdo dessa ca-
pacidade, as cognigdes centrais sdo
aquelas que apresentam maior niimero
de relagoes com os demais elementos da
representacao.

A saliéncia foi verificada através da
freqiiéncia de ocorréncia do elemento nas
falas e associagoes livres feitas pelos su-
jeitos. Entretanto, para completar a identi-
ficacdo dos possiveis elementos do nicleo
central, foram investigadas as relagoes
estabelecidas entre eles (poder associativo
e conexidade), bem como a hierarquia en-
tre esses elementos (valor simbdlico e tam-
bém saliéncia). Para isto, duas técnicas
propostas por Abric (1994) foram utiliza-
das: constituicao de duplas de palavras e
escolhas hierarquizadas sucessivas.

Constituigao de duplas
de palavras

Esta técnica teve por objetivo inves-
tigar as relagdes entre os elementos da
representagao. A partir de um conjunto
de 16 palavras ou expressoes — as 16 que
alcancaram maior freqiiéncia entre as

evocadas na associagao livre —, pedimos
aos sujeitos que formassem duplas com
aquelas que lhes parecessem “andar jun-
tas”. Para isso, foram preparadas 16 fi-
chas de cartolina, cada uma correspon-
dendo a um elemento daquele conjunto.
Depois de realizados os pareamentos,
perguntava-se ao sujeito porque ele ha-
via associado os elementos de cada par,
para identificar o tipo de relagao feita
(semelhanga de sentidos, implicagao,
contraste, etc.). Participaram desta fase
15 professoras.®

A apuragao dos resultados foi reali-
zada estabelecendo-se a freqiiéncia de
cada elemento. A anélise desses
pareamentos, uma vez que um mesmo
elemento pode ser escolhido vérias ve-
zes, permitiu conhecer os termos
polarizadores, isto é, aqueles que sao
mais freqiientemente associados a outros
elementos da representagao e que, por-
tanto, tém maior poder associativo e
maior conexidade, o que lhes confere
alta probabilidade de constituir o ntcleo
central. Além disso, a andlise permitiu
conhecer o sentido dos termos utiliza-
dos pelos sujeitos, reduzindo a
polissemia. A Tabela 2 apresenta os ter-
mos polarizadores identificados.

Tabela 2 - Expressoes escolhidas com maior freqiiéncia nos pareamentos

10
20

30

sem apoio da familia
um desafio para o professor

enfrenta muitas dificuldades sem apoio

da escola aprende a se virar sozinho

Uma outra possibilidade de analisar
os dados provenientes da constituigao de
duplas é verificar a quantos elementos di-
ferentes os termos polarizadores foram as-
sociados. Assim, os termos um desafio
para o professor e aprende a se virar sozi-
nho foram associados, respectivamente, a
10 e 9 elementos diferentes. As duplas
mais freqiientes foram pobre e enfrenta
muitas dificuldades e sem amparo da fa-
milia e carente de afeto. Essas duplas aju-
dam a esclarecer o sentido atribuido pe-
los professores as expressdes por eles
evocadas nas etapas anteriores, sugerindo

que eles atribuem as dificuldades enfren-
tadas pelas criangas a pobreza, e a carén-
cia afetiva a falta de amparo de familia.

Escolhas hierarquizadas
sucessivas

Esta técnica foi utilizada com o obje-
tivo de identificar a hierarquia entre os ele-
mentos da representagdo. Com os mesmos
sujeitos que participaram da etapa anteri-
or e tomando por base o mesmo conjunto
de 16 elementos usado nos pareamentos,

Alda Judith Mazzotti

°® Na andlise da estrutura nao
houve necessidade de in-
cluir mais de 15 professoras,
gragas ao alto grau de redun-
dancia obtido nas respostas.
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solicitou-se a cada professor que separas-
se os 8 que considerava mais caracteris-
ticos do objeto. Tomando-se apenas os 8
elementos selecionados, recomegou-se a
operagdo, pedindo-lhe que escolhesse os
4 mais representativos, e assim sucessi-
vamente, até se chegar aquele considera-
do o mais representativo do objeto. Obte-
ve-se, entao, uma classificagao, por ordem
de importancia, do conjunto de elemen-
tos apresentado.

Para analisar esses resultados, apurou-
se, primeiramente, a freqiiéncia de cada
elemento nas quatro escolhas sucessivas,
isto é: os 8 elementos mais significativos;
destes, os 4 mais significativos; destes,
os 2; até se chegar ao mais significativo
dos elementos apresentados. Atribuiu-se

pesos crescentes aos itens em cada uma
das quatro etapas de escolhas, de modo
que estes correspondessem a importancia
atribuida ao item pelo sujeito. Assim, se
o item que figurava entre os 8 elementos
selecionados como os mais significativos
entre os 16 apresentados recebia peso 1;
se permanecia entre os 4 Gltimos, recebia
peso 2; e assim por diante. A partir do
célculo da freqiiéncia ponderada, foi pos-
sivel estabelecer a classificagao dos itens
segundo a importdncia atribuida pelos
grupos. Os elementos que obtiveram va-
lores mais altos na hierarquia sdo aque-
les que tém maiores probabilidades de
constituir o nicleo central da representa-
¢do. Os elementos mais destacados sdo
apresentados na Tabela 3.

Tabela 3 - Escolhas hierarquizadas

19
20
50
©
50

enfrenta muitas dificuldades
um desafio para o professor
precisa de afeto

aprende a se virar sozinho

sem apoio da familia

Conforme indicam os dados da Tabe-
la 3, os elementos que ocupam as posigoes
mais altas na hierarquizagdo feita pelos
professores sao praticamente os mesmos
que foram destacados nos pareamentos.

Teste do nucleo central

A tultima etapa da pesquisa
correspondeu ao teste da centralidade
dos elementos postos em evidéncia pe-
las anélises anteriores, recorrendo-se,
para isto, a uma adaptagao da técnica
de questionamento ou mise en cause
(Campos, 1998). A técnica utilizada
consistiu em apresentar aos sujeitos um
conjunto de frases com os elementos
mais destacados nas etapas anteriores,
solicitando-lhes que respondessem se a
afirmacao contida em cada uma das fra-
ses é ou nao pertinente ao objeto focali-
zado. Em nosso caso, elas descreviam um
personagem, e os professores deveriam
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dizer se ele: a) provavelmente é um alu-
no da escola ptblica; b) provavelmente
nao é um aluno da escola ptblica; ou se
¢) nao sabe responder. Colocando-se em
questdo, sucessivamente, todos os ele-
mentos destacados, é possivel identificar
aqueles cuja auséncia implica em néo re-
conhecimento da representacdo. Estes
sdo os elementos do nucleo central; os
demais sao periféricos.

Os resultados deste teste evidencia-
ram que os elementos que constituem o
ntcleo central da representacao de “alu-
no da escola ptblica” sdo pobre e apren-
de a se virar sozinho. Relacionando estes
resultados aos obtidos nas etapas anteri-
ores, parece valido afirmar que, para os
professores, os alunos enfrentam muitas
dificuldades porque sdo pobres (dupla
mais freqiiente). Além disso, a pobreza
estd relacionada a desagregagao familiar
e a luta pela sobrevivéncia, impedindo
os pais de oferecerem aos filhos o apoio
e a atengao de que necessitam, o que faz



com que eles sejam carentes de afeto e
que tenham que aprender a “se virar”
sozinhos (conforme indicado nas entre-
vistas e nos pareamentos). Dadas todas
estas caracteristicas, esse aluno repre-
senta um desafio para o professor (ele-
mento destacado na hierarquizagao). En-
tretanto, segundo o que foi evidenciado
nas entrevistas, este é um desafio que
os professores se sentem impotentes
para enfrentar.

Conclusoes

Considerando os resultados obtidos
nas diferentes etapas deste estudo, somos
levados a concluir que, para os professo-
res que participaram do nosso estudo, o
aluno tipico da escola piblica é hoje a cri-
anga de familia pobre que luta pela so-
brevivéncia e da pouca ou nenhuma as-
sisténcia aos filhos, delegando a escola
fungdes que tradicionalmente cabem a
familia. Esta imagem, como vimos, esta
muito distante daquelas que os professo-
res concebem como ideal.

Tal situacgao, aliada a crescente ca-
réncia de recursos materiais e humanos
existente nas escolas, faz com que esses
profissionais vivenciem uma situagao de
desamparo, por ter que assumir respon-
sabilidades cada vez maiores, contando
com apoio cada vez menor. Além das fun-
¢oes que cabiam a familia, tarefas que
eram desempenhadas por inspetores,
pessoal de secretaria e mesmo por ser-
ventes foram sendo transferidas aos pro-
fessores, a medida que aqueles profissi-
onais foram escasseando nas escolas.
Também os especialistas, que ofereciam
apoio psicopedagdgico, e os professores
de musica, artes e educacgéao fisica, que
enriqueciam e amenizavam seu trabalho,
desapareceram das escolas. Os espagos
de discussao, que permitiriam a reflexdo
conjunta e a troca de experiéncias, tam-
bém lhes foram tomados.

A sensacdo de desamparo tem, por-
tanto, bases muito concretas. E a angus-
tia, o estresse, a frustragéo, 0 esgotamen-
to emocional, o cansago e o desdnimo —
termos que perpassam o discurso de
grande parte dos professores — sdo indi-
cadores eloqiientes desse desamparo.
Outro importante indicador é o sentimen-
to, expresso pelos professores, de que por
mais que facam, que se desdobrem para

suprir as caréncias e despertar o inte-
resse dos alunos pelos contetidos que
julgam essenciais a superacdo de sua
situagdo atual, esse esforgo nunca é su-
ficiente, porque grande parte do pro-
blema esta em outras esferas que fogem
ao seu controle. Como disse uma pro-
fessora, “o mundo ai fora é muito mais
forte”. Tais resultados confirmam a
conclusao de estudo realizado por Melo
(1998), segundo a qual o aluno pobre é
percebido como nédo tendo condigoes
de competir com alunos de origem so-
cial superior.

O quadro aqui descrito parece expli-
car por que os professores se mostraram
tdo ambiguos quanto as aspiragoes dos
alunos, tao pessimistas quanto ao futuro
deles e tao evasivos quanto as suas proé-
prias expectativas com relagdo a esses
alunos. Como vimos, as falas oscilam
entre expectativas extremamente pessi-
mistas e vagos desejos, “sonhos”, sem
muita esperanga de concretizagdo, o que
é denunciado pelo uso do imperfeito (“eu
queria”, “eu gostaria”).

As baixissimas expectativas das pro-
fessoras sobre o “aluno da escola publi-
ca” constituem um dado preocupante.
Como foi anteriormente mencionado, a
vasta literatura de pesquisa sobre
interagoes em sala de aula indica, de
modo consistente, que as baixas expec-
tativas dos professores freqiientemente
resultam em menores oportunidades
para aprender e diminuigdo da auto-es-
tima dos alunos sobre os quais se for-
maram essas expectativas, depreciando
ainda mais o desempenho desses alu-
nos, configurando uma “profecia
autoconfirmada”. Considerando-se que
o contetdo da representagdo de “aluno
da escola publica” indica uma forte as-
sociagdo com pobreza familiar, tais ex-
pectativas passam a constituir um obs-
taculo adicional ao sucesso escolar das
criangas pobres.

Este é um dado que nao pode dei-
xar de ser considerado nos cursos de for-
macdo de professores, principalmente
pelo fato de que o comportamento dife-
renciado do professor nas interagoes
com os alunos sobre os quais mantém
baixas expectativas tende a ser incons-
ciente,® podendo ser revertido por meio
da reflexdo sobre esse comportamento
e suas conseqiiéncias sobre o desempe-
nho daqueles alunos.

Alda Judith Mazzotti

% Ver, por exemplo, Brophy,
1979; Aronson, 2002.
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ESTUDOS

A dimensao estética e democratica da
experiéncia: uma contribuicao

da filosofia deweyana para novas
propostas educacionais

Cecilia Maria Siqueira Silva

Resumo

A continuidade entre experiéncia e conhecimento, agéo e reflexao, individuo e
sociedade sdo os fundamentos da concepgao de educagdo na filosofia deweyana
que trazem sentido para este nosso questionamento da pratica pedagbgica e suas
relagbes com a arte. Analisar a educagao como reconstrugdo continua da experién-
cia e pensar nos pressupostos do hébito inteligente e cooperativo de julgamento nos
faz compreender melhor a fungdo democratizante que a perspectiva deweyana traz
as propostas educativas. A reflexdo sobre as qualidades educativas da experiéncia
estética nos possibilita ainda, no viés desta filosofia, compreender as necessidades
e condigbes essenciais sobre as quais devem ser desenvolvidas essas propostas.

Palavras-chave: experiéncia estética; educagao democratica; reconstrugao da
experiéncia; participagao social.

Abstract The esthetic and democratic dimension of the
experience: a contribution of Dewey’s
philosophy for new educational proposals

Continuity between experience and knowledge, action and reflection, individu-
al and society are the key elements of the education conception according to Dewey’s
philosophy, which brings meaning to our questioning on pedagogical practices and
their relationships with art. Analyzing education as the continuous reconstruction
of experience and thinking on the premises of intelligent and cooperative habit for
judging lead to a better understanding of the democratizing role, which are brought
to educational proposals by Dewey’s perspective. Reflection on the educational
qualities of esthetic experience allows, as an additional consequence of this
philosophy, the understanding of the needs and essential conditions for the proper
development of such proposals.

Keywords: esthetic experience; democratic education; experience reconstruction;
social participation.
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A dimensao estética e democrética da experiéncia: uma contribui¢ao
da filosofia deweyana para novas propostas educacionais

Introducao

Que a arte ocupa lugar de destaque
nas atuais propostas curriculares — por sua
reconhecida funcéo social e qualidade
educativa — é fato que nao mais se questi-
ona. No entanto, o éxito destas propostas
mostra-se ainda ameagado quando o pro-
fessor lida com a arte, na escola, como algo
que pode ser simplesmente agregado as
demais disciplinas, um meio simplesmen-
te facilitador da aprendizagem, ou ainda
um mero atrativo para o curriculo. A au-
séncia de uma fundamentagao que possa
realmente explicitar as intimas relagoes
entre a arte e a educacao talvez seja o pro-
blema que, atualmente, mais sobrecarre-
ga esta pratica educativa de incertezas e
incoeréncias.

O desenvolvimento de uma pratica
educativa que tenha coeréncia e compro-
misso com estas propostas — uma pratica
realmente enriquecida com as possibili-
dades da arte — requer uma atividade per-
manente de investigagdo sobre os princi-
pios e fundamentos que as constituem, o
que vai possibilitar ao educador ajustar e
reelaborar, com autonomia, procedimen-
tos e métodos, para as circunstancias re-
ais em que se encontra, com as suas con-
digoes proprias e especificas. A pesquisa
e o aprofundamento teérico em educagao,
acompanhando o desenvolvimento das
praticas pedagogicas, favorecem esta au-
tonomia do educador, mantendo sempre
vivos alguns questionamentos: de que for-
ma a arte, na educagao, pode favorecer a
integragdo das areas de conhecimento? Por
que esté o fazer artistico implicado com o
desenvolvimento da capacidade de inter-
pretacao da realidade? De que forma a
educagao estética estd comprometida com
a moralidade?

No sentido de aprofundar estes
questionamentos, podemos encontrar na
filosofia de John Dewey uma importante
contribuicdo que, certamente, nos apon-
tard caminhos para um melhor aproveita-
mento das qualidades educativas da arte.
Assim, a andlise das relagoes entre a arte,
a educagao e a experiéncia democrética,
na filosofia deweyana, consiste em uma
tentativa de fortalecer esta fundamentacao,
oferecendo possibilidades de uma pratica
educativa realmente imbuida dos princi-
pios estéticos e comprometida com um
modo de vida social cooperativo e
participativo.
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Nesta anélise, o conceito de inteligén-
cia é compreendido como o instrumento
da participagao social, em outras palavras,
como a propria qualidade da agdo quando
permeada pela reflexao e capacidade de
interpretagdo de uma circunstancia vivi-
da. Nesta perspectiva, a experiéncia desti-
tuida de pensamento reflexivo afasta-se da
condigdo inteligente, para se constituir
uma pratica mecénica, esvaziada do cara-
ter e intencao social. E, pois, objeto desta
andlise a contribuigdo deweyana para focar
as condigoes, na educagao, favoraveis ao
desenvolvimento do hébito inteligente e
cooperativo, assim como as implicagoes da
arte neste processo.

1. As qualidades educativas
da arte: repensando a
pratica pedagégica

Ao definir a educagdo como continua
reconstrugdo da experiéncia social, Dewey
poe em relevo a atividade de pensamento
como mecanismo fundamental deste pro-
cesso, evidenciando o eixo principal de
uma pesquisa e proposta educacional pro-
vidas de qualidade social. Considerar as
expressoes deweyanas como “aprender a
pensar” ou “aprender a aprender” signifi-
careconhecer o principio de reelaboragao
da experiéncia como base da pratica
educativa e, desta forma, compreender o
conhecimento como sua manifestagao, per-
manentemente reconstituido e reavaliado.
O mecanismo de revisdo e reelaboragao
da prépria pratica educativa, em situa-
¢oes de cooperagao e compartilhamento
de diferentes interesses e opinides, con-
fere ao ambiente escolar o carater pro-
prio da vida social, favoravel ao desen-
volvimento da capacidade de resolver
problemas, verificar, na pratica, hipéte-
ses, julgar e discernir idéias e valores —
um convivio participativo baseado no
método da inteligéncia cooperativa, para
Dewey o pressuposto da continua re-
construcao da experiéncia social. E com
base nestes fundamentos deweyanos
que propomos questionar as condigoes
para o desenvolvimento deste hébito in-
teligente e cooperativo na escola e, tam-
bém, as possibilidades da arte como ex-
periéncia educativa.

A arte, na filosofia deweyana,
corresponde a uma experiéncia intensa e
inteligente que compreende a atividade do



pensamento na reelaboragao de conceitos,
valores ou habitos; uma experiéncia de
grande valor educativo pelo uso da inteli-
géncia que implica e pela possibilidade que
oferece de compartilhamento de idéias e
sentimentos. O nosso proposito consiste,
assim, em analisar as relagdes entre a arte
e a educacao, ja que, para Dewey, este pro-
cesso de reelaboracdo da experiéncia cons-
titui a base do conhecimento, e a coopera-
¢ao, a base da moralidade: a aprendizagem
compreendida como reconstrugdo da ex-
periéncia e a moralidade como crescimen-
to pressupoem uma concepgao de educa-
cao baseada no valor da participagao. E por
isto que a dimenséao estética da experién-
cia esta estreitamente relacionada com a
dimensao democratica: as qualidades es-
téticas sdo responsaveis pela continua
reelaboragdo da experiéncia, sendo que
somente nesta condigdo criativa e
participativa em que as atividades sociais
sdo permanentemente avaliadas e
reelaboradas é que se faz possivel, para
Dewey, o ideal democrético.

Encontrar um eixo que norteie um pro-
jeto educativo de carater estético e demo-
cratico é tarefa basica nas propostas
educativas que defendem a cooperacdo e
participagao efetivas nas atividades esco-
lares. Neste sentido, as atividades expres-
sivas — aquelas sustentadas pelas lingua-
gens artisticas — oferecem um campo rico
de possibilidades nas quais a realidade
social pode ser manipulada, ou melhor,
aproximada do trabalho educativo e
vivenciada pelas criangas. Um jogo, brin-
cadeira, atividades plasticas ou musicais
sdo exemplos de atividades que podem
aproximar a crianga de um objeto de estu-
do e criar condig6es para uma aprendiza-
gem significativa. Quais seriam, entao, as
qualidades educativas compreendidas nes-
te tipo de atividade?

Os pressupostos deweyanos de conti-
nuidade entre vida e educagao, experiéncia
e conhecimento, escola e sociedade revelam
a sua crenga na utilidade prética do conhe-
cimento e na fungao social da educagdo. A
arte, como experiéncia, mostra-se compro-
metida com estes pressupostos pelas quali-
dades que apresenta: o envolvimento com-
pleto da criancga nas atividades estéticas
com suas potencialidades intelectuais,
imaginativas e emotivas; a possibilidade
de selegao e ordenagdo de significados so-
ciais de acordo com as experiéncias vivi-
das; a presenga de obstaculos e situagoes

de conflito que reproduzem a vida soci-
al; o mecanismo de agéo e percepgao re-
ceptiva no desenvolvimento da experién-
cia e a continuidade entre meios e fins
na atividade — estas seriam, para Dewey,
algumas qualidades educativas da arte,
ja que estao comprometidas com o desen-
volvimento da capacidade de pensar, so-
cializar a experiéncia e utilizar significa-
tivamente os conhecimentos.

E comum verificarmos, em muitas
praticas educativas, uma extrema valori-
zagdo da capacidade intelectiva e
memorizacao em detrimento da capacida-
de de percepgdo, interpretagao, habilida-
des manuais ou associagoes analdgicas —
a marca, ainda profunda, da educacao tra-
dicional persiste nessas praticas no senti-
do de separar as atividades perceptivas das
intelectuais, as atividades do corpo e da
mente, as atividades racionais e aquelas
que envolvem a emogao e a imaginagao.
Estaria a arte envolvida neste compromis-
so de amenizar estas rupturas? As ativi-
dades expressivas, ou seja, aquelas que
compreendem qualidades estéticas, sdo,
para Dewey, essencialmente educativas,
justamente por considerar a unidade en-
tre estas atividades e, dessa forma, promo-
ver ndo o desenvolvimento de habilida-
des isoladas e desarticuladas da prépria
experiéncia, mas sim o desenvolvimento
da crianga de acordo com as possibilida-
des sociais, segundo Dewey (1944, p. 15),
“traduzindo seus instintos e tendéncias em
equivalentes sociais”. Neste sentido, a arte
corresponde a uma experiéncia real e ver-
dadeira, pois pode articular as diferentes
potencialidades da crianga em uma mes-
ma atividade, e é também considerada
uma experiéncia educativa, por promover
o desenvolvimento de capacidades em ati-
vidades providas de qualidade social.

2. Educacao como_ |
reconstrucao da experiéncia
social: a contribuicao
deweyana

A concepcao deweyana de educagao
como reconstrugao da experiéncia social
nos faz pensar a pratica pedagégica em
sua dindmica prépria de elaboragao pes-
soal e coletiva. O que nos propomos nes-
te artigo é investigar as formas e os fun-
damentos desta dindmica, ou seja, as for-
mas mais adequadas para que o processo
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do conhecimento alcance um carater cri-
ativo e cooperativo. Neste sentido, é im-
portante destacar que a possibilidade de
selegdo e ordenacao de significados con-
siste em outra importante qualidade
educativa da experiéncia estética: trata-se
de um processo no qual os significados sdo
determinados pelas relagdes que eles man-
tém entre si e para com as emogoes e con-
ceitos ja incorporados. Compreender este
processo de selegdo e ordenacgao de signi-
ficados na experiéncia estética é importan-
te no sentido em que evidencia certas con-
digoes basicas e essenciais para o proces-
so de conhecimento: a aquisicao de conhe-
cimentos pode ser entendida como um
processo no qual um novo significado é
conectado a um conjunto de idéias ja cons-
tituidas e inter-relacionadas. Perceber as
relagbes entre uma idéia nova para com
os outros significados ja incorporados pelo
individuo consiste num dos aspectos ba-
sicos da aprendizagem, e a emogao tem
um importante papel neste processo, por-
que cobre de sentido a atividade, além de
oferecer uma orientagao as agoes, de acor-
do com as preferéncias e os interesses da
crianga. Para Dewey (1959, p. 215), nao
adianta uma atividade querer despertar o
interesse da crianga apenas por meio de
distragoes e divertimentos:

Ja se sabe que, se a atividade nao fizer
uso das emogoes e dos desejos, se nao
oferecer uma valvula para a energia que
tenha algum significado para o préprio
individuo, seu espirito dela se afastara
com aversdo, embora externamente nela
se conserve.

Com essa afirmagao, Dewey lembra da
importdncia de se considerar as habilida-
des pessoais da crianga como as bases do
conhecimento, compreendendo as emo-
¢oes e as potencialidades imaginativas, ao
lado das faculdades intelectuais em todo
processo educativo. Uma vez que as qua-
lidades estéticas em educacao possibilitam
a integragao das diferentes habilidades e
diversas potencialidades da crianga e, tam-
bém, o desenvolvimento da sensibilidade
para uma efetiva reflexdo sobre os proble-
mas e conceitos abordados, podemos con-
siderar a arte um importante instrumento
pedagogico e um meio adequado para os
fins de formacao pessoal e social.

Outro fator para o crescente desinte-
resse da crianga para com o processo

educativo e a instituigdo escolar consiste,
muitas vezes, na auséncia de um objetivo
comum que possa dar um sentido e uma
orientagdo as vérias atividades escolares.
Esta ruptura entre as agoes e os proprios
objetivos destas agoes revela-se, muitas
vezes, pela falta de um eixo orientador que
oferega um carater cooperativo e um sen-
tido comum as varias etapas de uma ativi-
dade ou mesmo as diversas matérias de
estudo. E comum verificarmos um grande
isolamento, um distanciamento entre as
matérias como a matematica, a histdria e a
literatura, por exemplo, sendo que isto
pode acontecer mesmo no interior de cada
matéria, quando os assuntos nio sao rela-
cionados uns com os outros e, também, nao
sdo contextualizados histérica e socialmen-
te. Desta forma, a crianga tem a impressao
de estar na frente de um amontoado de
informagoes, sem conexoes entre si e sem
uma ordem que faga sentido para ela, por-
que nao teve a oportunidade de participar
na elaboragdo de hipoteses explicativas
para fenémenos observados e néo foi in-
centivada a elaborar os critérios segundo
os quais o conhecimento poderia estar or-
ganizado. Estas condigoes de ensino nao
correspondem aquelas situagdes que ins-
tigam o uso da inteligéncia para a resolu-
¢ao de problemas; pelo contrario, mostram-
se inacessiveis e desestimulantes, justa-
mente porque nao convidam a crianga a
participar do processo educativo com a sua
curiosidade e questionamento pessoal.

A descontinuidade entre meios e fins
nas atividades educativas pode torna-las
enfadonhas e desinteressantes (Dewey,
1949) para a crianga, principalmente quan-
do é marcada pela auséncia de um objeti-
vo que perpassa todos os processos da ati-
vidade ou auséncia de um tema central que
compreenda as diferentes areas do conhe-
cimento. Nestas condigoes, estes proces-
sos tornam-se mecanicos, desvinculados
uns dos outros e do objetivo principal da
atividade, o que nos faz questionar toda
proposta educativa que nao compreende o
didlogo e planejamento cooperativo das
diferentes dreas do conhecimento.

A desarticulacao entre as atividades e
entre estas e 0s seus objetivos acontece ain-
da em propostas educativas de carater tra-
dicionalista. Para compreendermos a im-
portancia da continuidade entre meios e
fins de uma atividade, apontamos como
modelo a experiéncia estética, que na filo-
sofia deweyana é caracterizada por uma



intima conexao entre suas partes. Quando
os varios momentos de uma obra de arte
revelam esta conexao, entdo é possivel per-
ceber um jogo de correlagoes entre dife-
rentes qualidades intrinsecas a experién-
cia como um todo. Dewey (1949, p. 158)
observa que é esta continuidade que con-
fere a obra de arte uma esséncia de vida:

[...] quando obtemos de um produto ar-
tistico o sentimento de estarmos envolvi-
dos com um processo, com uma historia,
percebida em um ponto particular de seu
desenvolvimento, é quando temos a im-
pressao de vida. O que esta morto nao se
estende ao passado nem desperta nenhum
interesse no porvir.

As diferentes partes no desenvolvi-
mento de uma experiéncia estética tém
como base comum um tema ou objetivo
que as conecta e orienta — estao, na verda-
de, conectadas umas as outras, de forma a
se completarem de sentido. Podemos ana-
lisar a importancia da conexdo entre as
varias partes ou componentes de uma ex-
periéncia em dois aspectos diferentes: no
que se refere ao desenvolvimento ativo da
experiéncia e, também, no que se refere a
compreensao ou percepgao do jogo de
interacoes entre as suas partes. Em outras
palavras, estes aspectos correspondem ao
processo ativo de construgao da obra, e o
outro, ao processo de percepgao receptiva.

Podemos ter como base para essa ané-
lise a experiéncia reflexiva, ou seja, quan-
to ao primeiro aspecto, sobre o desenvol-
vimento ativo da experiéncia, podemos
pensar que uma idéia sempre tem como
apoio uma outra idéia ja formada, isto por-
que, no pensamento deweyano, as partes
de um pensamento vao se encadeando
umas as outras, de forma que uma da sus-
tentagao a outra na construgao de um novo
conceito. O que nos importa verificar com
este pressuposto é que as experiéncias pre-
sentes se apéiam nas antecessoras, apro-
veitando significados, valores e ideais em
novas situacoes.

A continuidade entre meios e fins na
experiéncia, que defendemos como fator de
conexao entre suas vérias fases, é impor-
tante na experiéncia educativa, também no
sentido de considerar os saberes da crianga
e o modo como ela vai elaborar suas rela-
¢oes de sentido para um planejamento mais
adequado das atividades escolares. O outro
aspecto a ser analisado refere-se a maneira

como é compreendida e percebida uma
experiéncia: nas relagoes entre as suas par-
tes. Fazendo um paralelo com a atividade
educativa, podemos comparar esta capaci-
dade de percepgao em uma experiéncia
estética a capacidade de correlagao de sig-
nificados entre as diferentes areas de co-
nhecimento. A presenca de um tema cen-
tral ou de um objetivo é, neste aspecto, es-
sencial para a compreensao das vérias par-
tes como um todo. Este tema central ou
objetivo que pode correlacionar as diferen-
tes dreas de conhecimento tem, na perspec-
tiva deweyana, um sentido pragmatico, res-
tabelecendo a continuidade entre a ativi-
dade educativa e a vida social.

E importante salientar que uma maté-
ria de estudo deve ser compreendida em
seu contexto de relages com as outras ére-
as do conhecimento. Este contexto de rela-
¢oes é definido, por sua vez, pelo objetivo
ou tema central que é utilizado para o de-
senvolvimento da atividade educativa, isto
é, dependendo do tema escolhido para ori-
entar a atividade, as matérias de estudo
podem ser relacionadas de diferentes for-
mas. O que importa é que haja, sempre, este
inter-relacionamento entre as diferentes
areas do conhecimento e que isto seja re-
sultado da presenga de temas ou objetivos
de ordem social. Nao existe sentido na se-
paracdo absoluta entre as varias matérias
de ensino, porque os conhecimentos, apar-
tados de um tema significativo e social, nao
passam de uma simples informagao, sem
interesse para a crianga e sem a possibili-
dade de contribuicao moral. E neste senti-
do que a idéia de interdisciplinaridade,
como o encontro e didlogo entre as matéri-
as de estudo, constitui um fator de conti-
nuidade entre a vida e a educagao.

Nesta perspectiva, as atividades esco-
lares deveriam compreender situagoes e
problemas vividos socialmente, de modo
que a transferéncia destes problemas para
o ambito escolar possibilitasse sua com-
preensao e andlise em seus varios aspec-
tos que, na verdade, interagem entre si fa-
zendo parte de um mesmo fenémeno. A
separagdo destes aspectos é, de fato, arti-
ficial e prejudica a compreensao de qual-
quer situagio pela crianga, ja que as infor-
magoes transmitidas deixam muitas vezes
de lado o seu carater moral, ou seja, o
modo pelo qual podemos transformar as
agoes com a anélise de uma circunstancia
social. A continuidade entre as atividades
escolares e a vida social é um dos pontos
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essenciais da filosofia deweyana, o que
podemos entender como sugestao a idéia
de que as matérias de ensino devem ter
relagdo com a vida social e, ainda, obser-
var que é justamente esta finalidade soci-
al que proporciona uma verdadeira uni-
dade para processo do conhecimento.

3. A continuidade da
experiéncia como

interdisciplinaridade na
escola

Verificamos que a idéia de
interdisciplinaridade, na filosofia
deweyana, corresponde a idéia de que a
conexao entre as matérias de ensino se da
nas proprias atividades da crianga quan-
do sado providas de carater social. Nesta
perspectiva, as atividades escolares deve-
riam refletir a vida social, justamente por-
que esta revela os fatos e situagdes em sua
totalidade de aspectos, continuos entre si
— moral, afetivo, intelectivo, imaginativo
—, dimensoes de um todo, de uma deter-
minada realidade vivida. Como aponta
Dewey, um dos grandes erros da ativida-
de escolar consiste no trabalho com uma
grande quantidade de estudos especiais,
sem uma relacgao direta e significativa com
a vida social. Como forma de vencer estas
dificuldades, jogos, brincadeiras e outras
atividades de carater lidico sdo mencio-
nados por Dewey como atividades que
preparam a crianga para o contato com as
matérias formais.

Podemos relacionar este preparo com
o desenvolvimento das capacidades e in-
teresses da crianga em situagoes constru-
tivas, nas quais os desafios permitem a re-
flexdo sobre os problemas propostos. A
percepgao das relagoes entre as diferentes
areas de conhecimento de sua atividade é
uma qualidade prépria das experiéncias
que recorrem ao cotidiano da crianga e
as situagoes revestidas de carater social
e ladico. Dewey salienta que esta conti-
nuidade constitui uma importante quali-
dade educativa devido a sua fungao
“catalisadora” da experiéncia, ou seja, a
sua propriedade de revelar as intimas re-
lagoes entre as suas partes, o que a torna
um todo de realidade, permeado de senti-
do. Na experiéncia educativa, essa quali-
dade torna-se especialmente importante,
porque proporciona a crianga o exercicio
de correlagdo entre os aspectos diferentes
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que compoem um mesmo dado da reali-
dade e, dessa forma, a possibilidade de
compreensio de sua totalidade na relagao
com a vida social e cotidiana.

Vimos que a continuidade entre meios
e fins, em uma experiéncia, constitui uma
importante qualidade educativa que nao
corresponde a uma ligacdo rigida entre os
meios e os fins da experiéncia, mas sim a
uma relagao flexivel por meio da qual pode-
se verificar uma continua mudanga nos
objetivos e procedimentos. Em uma ativi-
dade educativa, a flexibilidade em seus pro-
cessos e as mudancas dos objetivos a serem
alcangados constituem aspectos positivos
para a aprendizagem. Estas mudangas re-
fletem a atitude reflexiva da crianga na ati-
vidade, porque, quando existe pensamen-
to, interesses e capacidades em agdo, é na-
tural que novos objetivos sejam construidos.
Do contrério, quando néo existe esta flexi-
bilidade e possibilidade de mudanca nos
processos e objetivos de uma atividade, fi-
camos com uma experiéncia controlada,
imposta, sem a participagédo real — e inteli-
gente — da crianga. Isso é comum acontecer
nas atividades educativas que separam a
pratica da teoria, a agdo da reflexao.

A experiéncia verdadeiramente
educativa compreende a participagao ati-
va da crianga, com sua agao e reflexao;
portanto, o planejamento das atividades
educativas deve ser construido de forma a
considerar essa participagao ativa da cri-
anga e suas capacidades de construcao e
pensamento. As mudangas nos processos
e objetivos de uma experiéncia sdo produ-
tos de sua agdo inteligente, e para compre-
endermos os fatores envolvidos nessas
mudancas adotaremos novamente a expe-
riéncia estética como modelo de anélise.
A experiéncia estética compreende uma
atividade inteligente intensa e, por isso, é
considerada por Dewey uma experiéncia
verdadeira que possibilita sua permanen-
te reelaboracéo. Justamente por compreen-
der esta possibilidade de permanente
reelaboracao, em outras palavras, por ser
flexivel e aberta a uma permanente avalia-
gdo, é que a experiéncia estética é consi-
derada essencialmente democratica.

Em uma experiéncia, a multiplicidade
e variedade de elementos — significados e
qualidades — é condigdo bésica para que
se propague o movimento de interagio:
oposigdo, acimulo, conservagao e coope-
ragao. Dewey qualifica esta interagao como
uma atividade cooperativa de significados,



responsavel pela unidade da experiéncia
no processo de percepgao. Neste sentido,
quando ocorre o movimento de repulsa e
divergéncia entre alguns elementos da ex-
periéncia, é necessario que haja um mo-
mento de anélise e conciliagao no qual es-
ses elementos encontram uma forma
compensadora de interagdo. Na experién-
cia estética, a percepgao unificada de uma
obra de arte deve compreender todo este
trabalho de interacao entre os seus signifi-
cados e qualidades, nao esquecendo que
esta interagdo também compreende os sig-
nificados e as sensagdes préprias do indi-
viduo de experiéncias anteriores.

A experiéncia estética compreende
uma atividade humana intensa — ativida-
de inteligente, denominada por Dewey
(1949, p.85) de processo de percepgao re-
ceptiva —, em que a emocao “evoca, retine,
aceita e afasta recordagoes, imagens, ob-
servagoes e as elabora em uma totalidade
entonada por todas as partes com o mes-
mo sentimento emocional imediato”. Esta
capacidade de criar uma interagao entre
significados diversos de uma experiéncia
ou de constituir a unidade ante a
multiplicidade por meio desta interagao é
o que estabelece a continuidade entre ex-
periéncia estética e educativa. A experién-
cia educativa deve ter como base o exerci-
cio de correlagao entre uma multiplicidade
de significados — por meio da agdo e per-
cepgdo receptiva —, o que corresponde a
uma anélise comparativa entre esses dife-
rentes significados. Analisar comparativa-
mente Compreende, no entanto, a relagéo
entre significados intelectuais assim como
entre qualidades sensiveis inerentes a um
determinado objeto de conhecimento e ao
sistema global de objetos conectados® do
individuo que vive a experiéncia.

A partir destes fundamentos, pode-
mos, entao, nos questionar sobre os mo-
dos mais adequados da pratica educativa
para que seja alcangada esta correlacao
entre as varias partes de uma experién-
cia, em outras palavras, para que tenha
éxito o que denominamos, hoje, de
interdisciplinaridade. O trabalho com as
informagoes abordadas na escola pode ter
qualidade verdadeiramente educativa
quando promove a reflexdo e, por meio
desta, a compreensdo de seu sentido
dentro de temas sociais. As atividades
expressivas ou construtivas, para
Dewey, cumprem este papel ao propici-
ar o questionamento, a investigacdo e a

experimentagao em situagoes de carater
social, ou seja, contextos verdadeiramen-
te significativos para a crianga.

4. A unidade da experiéncia
educativa e a utilidade do
conhecimento: quando a

acao encontra as
possibilidades da reflexao

Em teoria estética, dizer que a unida-
de na experiéncia é dindmica, ou seja, que
a obra de arte é produto da interagao entre
uma multiplicidade de elementos simbdli-
cos, corresponde, no que se refere a educa-
¢ao, a dizer que o conhecimento é produto
da atividade inteligente do individuo, que
se desenvolve por meio deste exercicio de
correlagao entre significados e qualidades
sensiveis —o que € intrinseco a experiéncia
estética. Este trabalho de correlagao entre
os significados, no pensamento reflexivo,
pressupoe a continuidade do individuo em
seu meio social, ou seja, uma interagao por
meio da qual os conhecimentos possam ser
verificados na experiéncia. Esta interagao
compreende a acdo do individuo, de forma
inteligente e planejada.

Contudo, o que vemos na maioria das
escolas, atualmente, é a execugao de tare-
fas mecénicas, sem qualquer vinculo com
a vida pratica e social. A descontinuidade
entre as atividades praticas e o pensamen-
to reflexivo é uma caracteristica marcante
de nossa experiéncia social cotidiana e,
especialmente, da experiéncia educativa.
Considerar o pensamento humano como
um estoque de informagoes, com a fungao
reduzida a assimilagido passiva do que lhe
é imposto, ignorando as interagdes com o
meio social, constitui, para Dewey, o erro
que sustenta todo o fracasso da escola
como instituigao social. Técnica e super-
ficial torna-se a relagdo com o conheci-
mento o que, para Dewey, ndo compreen-
de o verdadeiro crescimento.

Uma vez que a interagdo ao meio so-
cial compreende a acao inteligente, pode-
mos considerar que a condicao basica para
a atividade e formagao do pensamento sdo
as proprias respostas decorrentes das agoes
do individuo em seu meio como elemen-
tos orientadores de seu pensamento e, as-
sim, do curso de sua experiéncia. Na filo-
sofia deweyana, a percepgao da realidade
nao corresponde a um processo passivo,
de assimilacao de fatos e idéias, mas sim

Cecilia Maria Siqueira Silva

! Dewey (1949) denomina de
sistema global de objetos
conectados o conjunto de
significados armazenados
pelo individuo, decorrentes
de suas diversas experiénci-
as de vida.
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? Retitude e sinceridade sao
termos usados por Dewey
(1936) para designar atitudes
que expressam envolvimento
e responsabilidade para com
aatividade que estd sendo de-
senvolvida. Seriam, assim,
virtudes morais — porque im-
plicam crescimento.

a um processo ativo, no qual as reagoes —
como resultados das interferéncias do in-
dividuo em seu meio — sdo os elementos
constitutivos do pensamento.

O conhecimento s6 é verdadeiro e sig-
nificativo, para Dewey, quando formulado
pela “adaptacédo do estimulo sensorial e da
reagdo motriz” (Dewey, 1954, p. 143). Ea
utilidade do conhecimento, no curso de
uma agao, que constitui a sua veracidade e
o seu valor significativo — dai a importan-
cia de sua correspondéncia a vida social. A
utilizacao do conhecimento nas atividades
praticas possibilita a sua verificagao, ou
seja, possibilita compreender se ele é coe-
rente com os resultados obtidos em deter-
minada experiéncia. Esta verificagao é de
grande valia para a continuidade da expe-
riéncia, porque faz que o individuo avalie
a utilidade e veracidade deste conhecimen-
to e, com base neste julgamento, possa
reelaborar conceitos, valores e procedimen-
tos praticos. Para que a atividade seja con-
tinua, isto é, compreenda esta reelaboracao
de idéias, é preciso que exista um motivo
que anime o processo no desenvolvimento
da atividade. Este motivo, ou proposito,
nasce de uma identificagdo do individuo
com algum aspecto desta atividade — o sen-
tido social — e é o que impulsiona o indivi-
duo para a agao.

Além do motivo social que impulsio-
na a agao, Dewey aponta a necessidade de
um esforgo para esta reelaboragao de idéi-
as — a criagdo de novos meios e objetivos,
no planejamento da atividade. A atividade
do pensamento para esta criacao de novos
planos de agao exige concentracao, perse-
veranga, retitude e sinceridade® — é um tra-
balho que exige esforgo. Dewey (1954, p.
128) observa sobre a importancia do esfor-
¢o —na atividade do pensamento —, no cur-
so de uma agao, utilizando o exemplo de
um menino que deseja fazer um papagaio:

No curso das operagoes, dificuldades ines-
peradas o assaltam [...] examina as razoes
porque o seu trabalho nao estéd certo, e
estuda, e compara, e procura novos meios
e novos remédios. A medida que assim
procede, o seu pensamento a respeito do
papagaio como um todo se torna mais ni-
tido, o seu projeto se torna mais claro e os
meios de realiza-lo mais adequados.

Nas atividades educativas, a teoria nao
pode estar desvinculada da pratica justa-
mente porque a atividade do pensamento
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é estimulada pelas dificuldades encontra-
das no curso de uma atividade. A agédo pra-
tica da crianga em uma atividade prové as
reacOes necessarias para que haja uma
adaptagdo dos atos aos novos objetivos. Na
arte, esta adaptacgdo entre os atos e o pen-
samento ou, entdo, entre a agao e a per-
cepgao receptiva é um processo permanen-
te e intenso. A percepcdo receptiva
corresponde a esta atividade do pensamen-
to, por meio da qual o individuo organiza
suas idéias, desejos e propositos, na
interacao com algum aspecto da realidade
vivida. E nessa interacdo com o meio que
sdo produzidas as reagbes com as quais
serd realizada esta organizagdo — que é a
percepgdo receptiva. A continuidade en-
tre a agdo e a percepgao esta presente tan-
to no fazer artistico como na apreciagao
estética, dai que as atividades construti-
vas desenvolvidas com a crianca nédo de-
vem se limitar as praticas, mas devem tam-
bém contemplar toda forma de percepgao
sensivel na relagdo com as diferentes lin-
guagens artisticas.

O prazer no desenvolvimento de uma
atividade e a satisfagao objetiva na conclu-
sdo de um trabalho correspondem a reali-
zagao dos propésitos compreendidos em
uma experiéncia, mas em situagoes nas
quais as agoes das criangas se perdem e
nao encontram respostas, situacoes nas
quais nao se pode avaliar e apreciar o que
foi feito, esta possibilidade de realizagao é
perdida. A acao e a percepgao receptiva,
como processos continuos, que constitu-
em toda experiéncia estética, sdo fontes de
satisfagdo que recobrem a prética educativa
de sentido, dinamismo e criagao.

A continuidade entre a agio e a per-
cepgao receptiva é uma qualidade estética
da experiéncia que corresponde a um
envolvimento integral do individuo na ex-
periéncia — intelectual, imaginativo e
emotivo —, o que vai possibilitar a crianga
reelaborar os seus atos de forma criativa,
dando continuidade a experiéncia.
Estamos falando de uma postura avaliativa
que tanto a crianga como o professor de-
vem adotar para o desenvolvimento criati-
vo de uma atividade.

Esta continuidade entre a agdo e a per-
cepgao receptiva na arte deve estar presen-
te nas atividades educativas, como conti-
nuidade entre agdo e reflexdo ou entre a
experiéncia prdtica e pensamento imagi-
nativo, justamente por ser uma condigao
basica da continuidade da experiéncia, ou



seja, de sua permanente avaliagdo e
reelaboragdo. Para que a crianga possa ava-
liar e planejar de forma inteligente sua ex-
periéncia, é preciso que haja atividade do
pensamento na verificagdo da utilidade de
certas idéias na pratica, para que sejam
reelaboradas e, assim, adaptadas a novos
objetivos. As qualidades estéticas até aqui
analisadas sdo as condigdes basicas para
esta atividade inteligente: a continuidade
entre as faculdades intelectuais, emotivas
e imaginativas, a continuidade entre mei-
os e fins, a interagdo entre os elementos
significativos na experiéncia e a continui-
dade entre agao e percepgao receptiva. Po-
demos dizer que, para Dewey, as ativida-
des estéticas sao essencialmente educativas,
justamente porque compreendem essas
continuidades e oferecem a escola a possi-
bilidade de uma vivéncia real das circuns-
tancias sociais, e uma vivéncia democrati-
ca, porque compreendem a participagdo
inteligente e sdo carregadas de sentido e
carater moral.

Conclusao

A arte, na filosofia deweyana,
corresponde a uma experiéncia intensa e
inteligente, compreendendo a atividade do
pensamento imaginativo na recriagao e
reordenagao de significados vivenciados,
na qual os significados sdo socializados,
apresentando-se de uma forma unificada.
Concluimos que a experiéncia estética tem
um grande valor educativo, pelo uso da
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ESTUDOS

A qualidade de vida de estudantes que
ingressam na universidade
na meia-idade

Denise Maria dos Santos Paulinelli Raposo

Resumo

Os estudos acerca do desenvolvimento humano na idade adulta e no envelhecimen-
to tém instigado o interesse de teéricos do assunto, em virtude do aumento do tempo de
vida da populagao. Constata-se, no campo educacional, entre os anos de 1996 e 2003, um
crescimento do nimero de pessoas que ingressaram na universidade na meia-idade. Com
base no interesse em dar continuidade ao estudo sobre a entrada na universidade, o
presente artigo tem como objetivo discutir a qualidade de vida de estudantes que ingres-
sam na universidade ap6s os 45 anos de idade; para tanto, foram revisados os estudos de
Baltes (1970, 1977, 1990, 1995, 1997, 1999) e Neri (1985, 1991, 1993, 1995, 2002). A
metodologia utilizada foi ancorada na abordagem qualitativa. Os resultados revelam que
os respondentes antes de ingressarem no ensino superior vivenciaram um periodo de
estabilidade e que, apds selecionarem suas metas e otimizarem suas capacidades de re-
serva, apresentaram melhorias na qualidade de vida. Conclui-se, com base nos argumen-
tos relatados pelos estudantes, que o desenvolvimento deve ser visto sob varios prismas —
biolégicos, psicologicos, sociais — e num processo de interagao.

Palavras-chave: idade adulta; desenvolvimento humano; qualidade de vida.

Abstract The quality of life of students who enter the
university in middle age

The studies concerning human development in the adult age and aging have instigated
the interest of theoreticians, in virtue of the increase of life expectancy of the population.
It is evidenced, in the educational field, between 1996 and 2003, a growth of the number
of people who had entered the university in middle age. On the basis of the interest in
continuing the study on university entrance, the present article aims at arguing the quality
of life of students who entered the university after the age of 45; therefore, the studies of
Baltes (1970, 1977, 1990, 1995, 1997, 1999) and Neri (1985, 1991, 1993, 1995, 2002)
were revised. The used methodology was anchored in the qualitative approach. The results
reveal that, before entering superior education, the respondents had deeply lived a period
of stability and that, after selecting their goals and optimizing their capacities of reserve,
had presented improvements in their life quality. One concluded, on the basis of the
students’ arguments, that the development must be seen under some conditions biological,
psychological, social and in a process of interaction.

Keywords: adult age; human development; quality of life.
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A qualidade de vida de estudantes que ingressam

na universidade na meia-idade

Introducao

O presente artigo aborda questoes re-
lativas ao estudo do desenvolvimento hu-
mano na idade adulta, especialmente a par-
tir dos 45 anos. O interesse por esse tema
originou-se da convivéncia diaria da auto-
ra com estudantes que freqiientam cursos
de graduagio e que relatam fatos relativos
as mudangas que ocorreram em suas vidas
apos o ingresso no ensino superior.

Nas tltimas décadas, as pesquisas so-
bre o desenvolvimento humano na idade
adulta e no envelhecimento tornaram-se
cada vez mais relevantes, com o aumen-
to da longevidade da populagdo. O inte-
resse por essa fase do ciclo de vida ocor-
reu como conseqiiéncia tanto de aspectos
demograficos quanto dos avancos do co-
nhecimento cientifico que resultaram na
possibilidade de oferecer a populagao uma
melhoria na qualidade de vida (Neri, 1995).

As informacoes demogréficas origi-
narias do IBGE (Censo, 2003) justificam
uma maior razao para o rapido crescimen-
to no interesse pelo desenvolvimento
adulto. Essas informagoes indicam um
estreitamento da base da estrutura etéria,
que pode ser compreendido pelo acom-
panhamento da participagao dos grupos
quinqiienais mais jovens.

Em meados da década de 80, os gru-
posdeOa4edeb5a9anos deidade deixa-
ram de ser os mais numerosos. Em 1995,
o grupo de 10 a 14 anos de idade ja supe-
rava os dois anteriores. Com a continua-
¢ao desse processo, o grupo de 15 a 19 anos
de idade, em 1998 e 1999, ja estava no
mesmo patamar do anterior e superava os
dois primeiros.

O outro extremo da estrutura etaria se
reflete no lento mas continuo aumento do
namero de habitantes na meia-idade e ido-
sos, que cresceu bem acima da média do
Pais, entre 27,9%, para grupos de 40 a 59
anos, e 26,12%, para aqueles com mais de
60 anos. A proporgao numérica feminina
apresentou uma acentuada superioridade
no grupo de 40 a 59 anos, de 29,5%, e a dos
homens de 26%. O grupo de pessoas com
mais de 60 anos indicou um crescimento
de 27,3% entre as mulheres e de 24,5%
entre os homens (Censo, 2003), ou seja, se
nascem menos pessoas e estas vivem mais,
vai aumentando o contingente de idosos.

Com o aumento nos anos de vida, os
estudos acerca das necessidades sociais que
estao relacionadas ao envelhecimento

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 370-381, set./dez. 2006.

populacional e a longevidade, como o cui-
dado com os idosos, as despesas dos sis-
temas de satde, a formagdo de recursos
humanos especializados, atividades
ocupacionais e oportunidades educacio-
nais para idosos e pessoas da meia-idade,
tornaram-se fundamentais (Neri, 1995).
Com relagao a educacao, os dados apresen-
tados pelo Inep (2005) indicam que as ma-
triculas no ensino de graduagdo aumenta-
ram de 8,7% em 1996 para 12,8% em 2003,
acentuadas nas faixas etérias mais elevadas.
Os dados apresentados em estudos realiza-
dos sobre o niimero médio de anos da po-
pulagdo de 15 anos ou mais de idade nas
grandes regides, segundo o sexo e grupos
de idade, cresceram de 5,6 para 6,8 anos de
estudos entre 1996 e 2003, na faixa etaria
de 40 a 49 anos. Por outro lado, acima de 50
anos, os homens apresentam um aumento
de 3,4 para 4,6 anos de estudo. Esses indi-
ces indicam que ocorreu um aumento sig-
nificativo nos anos de estudos de pessoas
dessa faixa-etaria (Tatau et al., 2005).

Para fundamentar os estudos relativos
ao interesse em pessoas que ingressam na
universidade na meia-idade, recorreu-se a
teoria denominada de perspectiva de cur-
so de vida pela Sociologia e de perspectiva
do ciclo de vida pela Psicologia, expressoes
correspondentes a designacao referida nos
estudos brasileiros e utilizadas internaci-
onalmente. Esta abordagem tedrica com-
preende o estudo do desenvolvimento hu-
mano enfatizando o biolégico e o cultural
e abrangendo os aspectos evolucionarios e
ontogenéticos (Neri, 1995).

Diante de tais evidéncias, o presente
artigo trata, mais especificamente, de um
estudo sobre a qualidade de vida de quem
ingressa na universidade ap6s 45 anos de
idade, enfocando se ha mudangas na vida
desses estudantes ap6s a freqiiéncia a uni-
versidade, como se manifestam e se sao
configuradas ou nao como evento que pro-
porcionou melhoria na qualidade de vida.

O desenvolvimento humano
na idade adulta

Na trajetéria das ciéncias sociais, ha
um ponto de vista convergente no que se
refere as mudancgas evolutivas — a teoria
evolucionista de Charles Darwin (1872),
“cujos principios de continuidade da mu-
danga histérica, multidirecionalidade,
seletividade, criatividade e progressividade



da evolugao das espécies tiveram uma in-
fluéncia primordial sobre as teorias do de-
senvolvimento psicolégico” (Neri, 1995,
p. 17). Por outro lado, a teoria de curso de
vida (Baltes, Staudinger, Lindenberger,
1999) considera que o desenvolvimento
ndo se completa em uma determinada
fase, mas se estende ao longo da vida.
Segundo Honzik (1984), a maior questao
levantada sobre o curso de vida se refere
a natureza das mudangas que ocupam
lugar durante o desenvolvimento e o que
determina essas mudangas.

Os estudos sobre o desenvolvimen-
to humano na idade adulta avancaram
no século 20, segundo Salthouse (1989),
especialmente durante a Primeira Guer-
ra Mundial, quando estudiosos da vida
adulta comegaram suas investigagoes
com a aplicagdo de testes de inteligén-
cia em um nimero expressivo de solda-
dos do exército americano. Tais testes
causaram enormes controvérsias, uma
vez que buscaram classificar o nivel de
inteligéncia dos adultos. Os resultados
possibilitaram ao exército realizar uma
hierarquizagao entre seus componentes,
muitos dos quais foram dispensados por
serem considerados com pouca aptidao,
outros foram encaminhados a batalhoes
que exigiam um baixo nivel de inteligén-
cia e o restante foi enviado para batalhoes
especiais, onde se submeteriam a treino
mais desenvolvido.

Segundo Stevens-Long (1979), a
partir da aplicagdo desses instrumentos
de pesquisa em adultos, cresceram ra-
pidamente os estudos de pessoas com
50, 60 e 65 anos. A divulgacdo desses
estudos culminou com o primeiro ma-
nual sobre psicologia do envelhecimen-
to, contendo tépicos classicos sobre a
percepgao, a aprendizagem, a inteligén-
cia e a personalidade (Neri, 1995). As
publicacoes de pesquisas longitudinais
e experimentais avangaram, bem como
a divulgagao de estudos sobre a
periodizacdo da vida adulta, por meio
de estagios e crises normativas, dividi-
dos em ciclos de vida com diferentes
blocos de tempo para o estudo de feno-
menos diferenciados (Stevens-Long,
1979), identificados nas teorias de
Bromley (1974), Levinson (1974), Gould
(1972), Neugarten (1974), Erikson
(1963), Lowenthal e Chiriboga (1975),
Schlossberg (1981), entre outros, descri-
tos por Glinther e Gunther (1986).

Denise Maria dos Santos Paulinelli Raposo

No Brasil, os trabalhos de Neri (1991,
1993, 1995) e de Neri e Wagner (1985) sédo
dedicados ao estudo psicolégico do desen-
volvimento humano na idade adulta e na
velhice com base na perspectiva de curso
de vida, iniciado na Europa entre as déca-
das de 60 e 70 por Baltes e Goulet. Neri
(1995, p. 25) entende que “as teorias do
desenvolvimento tém uma base comum,
e tentar, a partir disso, caracteriza-las
quanto a origem é, porém, apenas uma das
maneiras de conceitua-las. Elas podem ser
analisadas ainda quanto a maneira como
consideram a natureza da progressao das
mudangas evolutivas”.

Segundo Baltes (1995), os estudos
demonstram que durante a vida adulta os
individuos “continuam a ser desafiados
pelas suas proprias expectativas quanto ao
futuro, por novas exigéncias ambientais,
pelo desejo de progresso e pela continua
preocupacao com o senso de controle, a
integracao e a produtividade social” (Neri,
1995, p. 12). Contudo, para que o indivi-
duo mantenha seu bem-estar fisico e soci-
al e acompanhe as mudangas e exigéncias
da sociedade, faz-se necessario levar em
consideragdo o ambiente em que vive, 0s
valores sociais e individuais, bem como
as circunstancias de sua histéria de vida.
Desse modo, o potencial individual para
o desenvolvimento favorecera uma velhi-
ce bem-sucedida, observados os limites da
plasticidade de cada um.

Com base nas proposigoes acima des-
critas, foi elaborado o modelo de envelhe-
cimento bem-sucedido que enfoca o ma-
nejo dindmico entre ganhos e perdas por
meio da interagao entre “Selecéo,
Otimizagdo e Compensacao” (Baltes, 1997).

SOC: a teoria da Selecao,
Otimizacao e Compensacao

As mudangas no desenvolvimento
humano sdo concebidas por Baltes (1997)
de maneira positiva (aperfeigoamento/
otimizagdo) quando o individuo tem a ca-
pacidade de adaptagdo na direcao de re-
sultados desejaveis (metas), que depen-
dem da aplicagdo de um conjunto de com-
portamentos, de realizacao de metas, de
conhecimento cultural, status fisico, com-
prometimento com as metas desejadas,
praticas e esforgo.

Esse modelo de envelhecimento bem-
sucedido enfoca o manejo dinamico entre
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ganhos e perdas por meio da interagdo
entre Selegdo, Otimizagao e Compensagio
(SOC). A SOC consiste numa estrutura
bioldgica e cultural que pode ser aplicada
a qualquer teoria do desenvolvimento, por
se tratar de um conjunto de concepgoes
que supoem uma interagao desses proces-
sos em diferenciadas etapas da vida. Essa
aplicacao, segundo Baltes (1997), esta re-
lacionada com os movimentos que
direcionam o individuo a atingir niveis
mais altos de funcionamento (crescimen-
to) e a possibilidade de impedir resulta-
dos negativos (manutengao).

A selegao esta relacionada com o de-
senvolvimento, que tem um universo es-
pecifico de metas de desempenho e ocor-
re dentro de determinadas condigbes ou
limitagoes, inclusive limites de tempo e
recursos. Baltes (1997) acrescenta que a
selecao é condicionada as disposigoes
comportamentais que durante a evolugao
foram selecionadas a partir de um con-
junto de potencialidades, como a
plasticidade associada a idade e as per-
das em potencial. Os elementos referen-
tes ao potencial biolégico ou plasticidade
associados a idade aumentam a pressao
para selegao.

A otimizagdo, entendida como um
movimento direcionado para o aumento
da eficacia e para a busca de niveis mais
altos de desempenho, esta relacionada
com uma concepcao tradicional de de-
senvolvimento. Os elementos relevantes
para a tarefa de otimizagao variam de
acordo com as condigbes de dominio e
de desenvolvimento.

A compensagdao, operacionalizada
quando um conjunto de recursos nao esta
disponivel, ou quando ha uma perda di-
reta desses meios, de restrigoes de tempo
ou de energia, tem origens multiplas e
possui formas variadas.

A teoria SOC ¢é sistémica e
funcionalista, nao designa contetido espe-
cifico, mecanismos do processo e dos re-
sultados do desenvolvimento, aplicando-
se a uma variedade de metas e recursos.
Dentro dessa composigao, Baltes (1997)
resume a SOC caracterizando seus trés
componentes: a selecdo envolve diregao,
metas ou resultados; a otimizagao envol-
ve meios para obter sucessos (resultados
desejados); e a compensagdao denota recur-
sos para combater as perdas/declinios.

Com relagao aos principios que gover-
nam a dindmica entre a biologia e a cultura
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através do curso de vida (Baltes, 1997), os
processos de Selegdo, Otimizacao e Com-
pensacao (SOC) estao embasados em:

a) Beneficios de selegao evolutiva —
pressupoe que a idade e a
plasticidade estao correlacionadas
com a diminuigdo do potencial bi-
olégico;

b) Necessidade de cultura - prediz que
sdo requeridos recursos crescentes,
baseados na cultura com o aumen-
to da idade (recursos psicolégicos,
sociais, materiais, econdmicos e
simbdlicos — conhecimento);

¢) Eficiéncia da cultura — sugere que
ndo obstante o aumento da neces-
sidade de cultura, a sua eficiéncia
se torna reduzida devido a perda de
plasticidade que ocorre com o au-
mento da idade.

A Selegdo, Otimizagao e Compensa-
¢do, fundamentadas nos trés principios
béasicos citados, exploram os estados in-
completos do desenvolvimento humano e
suas implicagoes, entendendo que a
maximizagdo de ganhos e a minimizagao
de perdas permitem uma possivel
equilibragao do individuo, dependendo da
natureza do que significa ganho e perda.
A teoria SOC considera que este estado
pode mudar se levarmos em conta a idade,
padrdes de comportamento, contextos cul-
turais e histéricos, bem-estar funcional e

adaptabilidade.
Assim, para Baltes (1997), a SOC tem
um cardter de multicausalidade,

multidimensionalidade, multidireciona-
lidade e multifuncionalidade, que ocorrem
durante todas as etapas do curso de vida.
Partindo do principio de que, com o au-
mento da idade, as mudangas no indivi-
duo envolvem mais perdas do que ganhos,
essas experiéncias desencadeiam uma per-
da generalizada na capacidade de reserva.
Desse modo, a manutencao de niveis ele-
vados de funcionamento em todos os do-
minios torna-se pouco provavel.

Ocorre, entretanto, uma selegdo de
dominios que favorece o individuo na pre-
servacgio de altos niveis de funcionamen-
to. A partir dessa selegao, procura-se a ade-
quagdo para que esses niveis alcancem
bom desempenho. Durante esse processo
ocorrem eventos, tornando necessario que
o individuo utilize novas estratégias e que
potencialize as suas reservas.



A influéncia de eventos na
idade adulta

Baltes (1997) menciona que os
limitadores propiciam perdas e os
facilitadores propiciam ganhos no desen-
volvimento. Dentro da teoria de curso de
vida, eles sdo evidenciados por influénci-
as graduadas por idade, graduadas por his-
toria e de carater ndo-normativo.

Para Staudinger, Marsiske e Baltes
(1995), as influéncias graduadas por idade
sdo normativas por estarem intimamente
ligadas a idade cronolégica e se apresenta-
rem por meio de determinantes biolégicos
e ambientais. Por outro lado, as influénci-
as ligadas a graduagao pela histéria estao
relacionadas com o tempo histérico, além
de abranger os determinantes biolégicos e
ambientais. As influéncias ndo-normativas,
associadas aos determinantes biolégicos e
ambientais, favorecem a diferenciagao de
um individuo do outro, visto que a ocor-
réncia de eventos desvincula-se das influ-
éncias normativas.

Neri (1995, p. 31) considera que “essas
trés classes de influéncias (...) interagem,
mudam ao longo do tempo e tém efeitos
cumulativos que podem ser muito diferen-
tes de pessoa para pessoa”. Carstensen
(1995) ressalta que, ao longo do tempo, a
aquisigao de informagao motiva cada vez
mais o individuo. Embora o autor nio no-
meie, afirma que existem condigoes sob as
quais a busca de informacoes aparece em
qualquer idade. Assim podemos entender
que tanto as influéncias normativas como
as nao-normativas sao fundamentadas em
efeitos independentes e que podem ser, ao
mesmo tempo, interativos.

Baltes (1997) menciona que na infan-
cia o foco primaério é direcionado ao cres-
cimento. Na fase adulta, esse foco é
direcionado no sentido da manutengao
dos ganhos e da recuperacgado das perdas
(resiliéncia). Segundo Carter e
McGoldrick (1995), a partir do momento
que os filhos se tornam independentes, o
casal sente-se liberado e comega a busca
no sentido de atingir antigos objetivos e/
ou a oportunidade de consolidar, expan-
dir e explorar novas possibilidades e pa-
péis. Na velhice, os recursos sao
despendidos com o intuito de regular e
gerenciar as perdas. Contudo, para que a
andlise seja completa, faz-se necessario
considerar as diferengas individuais, fun-
cionais, contextuais e histdricas.

Denise Maria dos Santos Paulinelli Raposo

Ressalta, ainda, que as variagoes fi-
sicas, motivacionais de recursos sociais
e intelectuais, assim como os indicado-
res utilizados para definir desenvolvi-
mento bem- sucedido, podem interferir
na SOC. Costa (1998) assinala dois fato-
res que contribuem para o bem-estar psi-
colégico do individuo: o primeiro se re-
fere ao valor que o individuo encontra
em desempenhar uma fungao produtiva;
e o segundo trata do valor do trabalho
para a sobrevivéncia do individuo, seu
papel de dar significado e estrutura a
vida adulta e o local para fluir o talento,
as habilidades individuais e o conheci-
mento. Os processos da teoria SOC de-
pendem do contexto sociocultural, recur-
sos individuais, preferéncias pessoais e
podem ser operacionalizados de modos
e meios diferenciados.

Com base nos estudos de Baltes
(1970, 1977, 1990, 1995, 1997, 1999) e de
Neri (1985, 1991, 1993, 1995, 2002), en-
tre outros, serao discutidos os resultados
de uma investigagdo sobre a qualidade de
vida de quem ingressa na universidade
apos 45 anos de idade, enfocando se ha
mudancas na vida desses estudantes ap6s
a freqiiéncia a universidade, como se
manifestam e se sdo configuradas ou nao
como evento que proporcionou melhoria
na qualidade de vida.

Método

Nesta secao abordaremos o processo
de investigagdo acerca da qualidade de
vida ap0s os 45 anos de idade em uma ins-
tituigdo de ensino superior de Brasilia, DE
que oferece cursos de graduagido em Ad-
ministragdo, Arquitetura e Urbanismo,
Ciéncia da Computagao, Direito, Educa-
¢ao Fisica, Enfermagem, Engenharias Ci-
vil, da Computagao, Elétrica e
Mecatronica, Farmacia, Letras, Matemati-
ca, Nutrigdo, Odontologia, Pedagogia, Pro-
paganda e Marketing, Psicologia, Secreta-
riado Executivo Bilingiie, Sistemas de In-
formacgoes, Ciéncias Bioldgicas, Relagoes
Internacionais e Turismo.

Dentro desse contexto, foram identi-
ficados, por meio da indicacgdo dos coor-
denadores dos cursos referidos anterior-
mente, estudantes com 45 anos ou mais
de idade, graduandos matriculados em
turmas regulares. Apos a elaboragao da
lista dos participantes que atendiam aos
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critérios da investigagao, a autora
contatou pessoalmente cada um dos 42
(quarenta e dois) selecionados. Destes, 6
(seis) nao aceitaram participar do proces-
so de investigacao.

Para o processo de coleta de dados
elaborou-se um questionario contendo 8
(oito) perguntas relacionadas com os da-
dos demograficos, 4 (quatro) perguntas
fechadas e 8 (oito) perguntas abertas rela-
cionadas com o tema estudado. Essas ques-
toes foram elaboradas com base nos argu-
mentos de Gunther (1996, p. 391), o qual
considera que “a estrutura do instrumen-
to assegura que todos os temas de interes-
se do pesquisador sejam tratados e que se
mantenha o interesse do respondente em
continuar”. Todavia, entende-se que a re-
alidade em que o fenémeno esté inserido
é infinitamente mais complexa que o re-
curso que se tem para abranger todo o pro-
cesso de levantamento de dados.

Para testar as questoes do instru-
mento foram realizadas 3 (trés) entrevis-
tas com participantes com idade inferi-
or a 45 anos, que freqiientam cursos de
graduacao na Instituigdo. Foi delimita-
do anteriormente pela entrevistadora um
tempo de 20 minutos para cada entre-
vista, mantido como média. O limite de
tempo foi ultrapassado quando os
respondentes optaram por detalhes de
cada etapa de suas vidas.

Com base nos resultados da aplicagao
do instrumento em grupo focal, o instru-
mento foi adequado e aplicado como ques-
tionério para o processo de coleta de da-
dos com os estudantes com idade igual ou
superior a 45 anos. Gil (1999, p. 128) defi-
ne questiondrio como “a técnica de inves-
tigagdo composta por um ntmero mais ou
menos elevado de questdes apresentadas
por escrito as pessoas, tendo por objetivo
o conhecimento de opinides, crengas, sen-
timentos, interesses, expectativas, situa-
¢oOes vivenciadas, etc.”.

O instrumento de pesquisa foi apli-
cado aos respondentes pela pesquisadora
e por colaboradores (professores) no am-
biente universitario nos intervalos de aula,
tendo a pesquisadora procurado estabele-
cer uma relagdo de confianga com o/a
respondente, no intuito de obter informa-
¢Oes satisfatorias e de qualidade.

Com base nos resultados dos questio-
nérios, iniciou-se o processo de andlise de
contetdo, que, segundo Bardin (1977, p.
21), consiste em “um conjunto de técnicas
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de anélise das comunicacoes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de
descrigao do contetido das mensagens, ob-
ter indicadores quantitativos ou néo, que
permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigoes de produgao/recep-
¢ao (variaveis inferidas) das mensagens”.

Para tanto, empregou-se a anélise de
contetido partindo da pré-andlise do ma-
terial, por meio da leitura geral de todas as
respostas oriundas dos sujeitos ao questi-
onario, composto de perguntas fechadas e
abertas. Em seguida iniciou-se a segunda
fase do método de andlise de contetido, a
descrigao analitica, com a codificagao, a
classificagdo e a categorizagdo dos dados
da pesquisa.

Resultados e discussao

A discussao dos resultados contidos
nesta segao estdo fundamentadas no inte-
resse pelo estudo sobre a qualidade de vida
de alunos que ingressam na universidade
apoOs os 45 anos de idade. Os dados dos
participantes, apresentados inicialmente,
precedem as discussbes que indicam se ha
mudancas na vida desses estudantes apds
a freqiiéncia a universidade, como se ma-
nifestam e se sao configuradas ou nao como
evento que proporcionou melhoria na qua-
lidade de vida.

Os resultados da caracterizagao dos
respondentes indicam que a populagao-alvo
— 36 (trinta e seis) sujeitos — que participou
da pesquisa tem, em média, 50 anos de ida-
de, sendo 27 (vinte e sete) do género mas-
culino. Atuam no mercado de trabalho de
20 a 39 anos 29 participantes; como funci-
ondrio publico, 15; como profissional libe-
ral, 10; em educagéo, 3; como comerciario,
3; como técnico de satde, 3; ja aposenta-
dos, 3. O valor que o individuo encontra
em desempenhar uma fungao produtiva e a
importancia do trabalho para a sua sobre-
vivéncia estdo relacionados aos fatores que
contribuem para o seu bem-estar psicologi-
co (Costa, 1988). Entre os respondentes, 27
(vinte e sete) sdo casados, e o niimero de
filhos por casal é de 1 a 4. Constata-se, por
meio dos dados, que 15 (quinze) universi-
térios sdo procedentes da Regido Nordeste,
9 (nove) da Centro-Oeste, 8 (oito) da Su-
deste, 2 (dois) da Norte e 2 (dois) da Sul. Os
dados diferenciam os estudantes que resi-
dem no Plano Piloto (12) daqueles oriun-
dos das cidades-satélites (20) e das cidades



situadas no Estado de Goiéas (4), proximas
ao Distrito Federal.

Esses dados indicam que mais de 50%
dos estudantes residem em cidades- saté-
lites de Brasilia. No caso desses estudan-
tes, a distancia entre a residéncia e o tra-
balho néo os impediu de freqiientar a uni-
versidade e concluir um curso superior.
Carstensen (1995) afirma que, ao longo do
tempo, a aquisigao de informagao motiva
cada vez mais o individuo, especialmente
em torno de 50 anos, média de idade dos
estudantes investigados. Tal fato é relevan-
te, considerando que os eventos néo-
normativos “nao tém cardter universal,
nem sua ocorréncia é previsivel em maté-
ria de época ou seqiiéncia, para individu-
os ou para grupos” (Neri, 1995, p. 30). En-
tre os estudantes, a maioria (27) é compos-
ta por pessoas casadas. Para Carter e
McGoldrick (1995), um dos fatores que
contribuem para que pessoas retornem aos
estudos com 45 anos ou mais de idade esta
relacionado com a independéncia dos fi-
lhos, e, com isso, surge a busca no sentido
de atingir antigos objetivos e/ou a oportu-
nidade de consolidar, expandir e explorar
novas possibilidades e papéis.

A universidade: um espaco
de mudancas?

O tempo que os estudantes ficaram
sem estudar, a motivagdo e os obstaculos
que os impediam de retornar aos estudos
e as expectativas que tinham ao ingressar
na universidade também foram identifica-
dos na investigacao. Cada resultado relati-
VO a essas questoes nos permite perceber
se hd mudangas na vida dos estudantes
com 45 anos ou mais de idade apés a fre-
quéncia a universidade. Considerando os
estudos sobre o desenvolvimento humano
na idade adulta, especialmente aqueles
embasados na perspectiva do ciclo de vida,
Baltes, Staudinger e Lindenberger (1999)
entendem que o desenvolvimento nao se
completa em uma determinada fase, mas
se estende ao longo da vida.

Com base nessa perspectiva, identifi-
cou-se nos resultados que os respondentes
permaneceram entre 2 e 39 anos sem estu-
dar, ocorrendo a maior incidéncia entre 10
e 19 anos, identificada em 11 relatos. Es-
ses estudantes selecionaram suas metas
dentro de determinadas condigoes ou li-
mitagoes, inclusive de tempo e recursos
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(Baltes, 1997), e ingressaram na universi-
dade. As razoes do retorno aos estudos fo-
ram as mais variadas. A realizag@o pesso-
al foi um aspecto identificado nos relatos
de 34 estudantes, acompanhado de adqui-
rir conhecimento (32), objetivo de vida (31),
atualizagao (28), permanéncia no merca-
do de trabalho (27), oportunidade de vida
(26), disponibilidade de tempo (12), entre
outros. Esses resultados indicam que em
adultos mais velhos as referéncias do pas-
sado influenciaram suas decisoes futuras
(Staudinger, Marsiske, Baltes, 1995).

No que tange aos motivos que os im-
pediam de retornar aos estudos, os resul-
tados apontam os aspectos financeiros (33)
como um dos obstaculos mais destacados
pelos respondentes. A escassa condigdo
econdmica é uma das causas da falta de
autonomia em pessoas adultas. A autono-
mia possibilita a uma pessoa ser indepen-
dente e autodeterminada, capaz de resis-
tir a pressoes sociais para pensar e agir de
determinada maneira (Baltes, Silverberg,
1995). Além da falta de recursos financei-
ros, foram informados obstaculos pesso-
ais (28), familiares (27), profissionais (18),
sociais (8) e fisicos (1). Constata-se que as
variagoes fisicas, motivacionais de recur-
sos sociais e intelectuais, assim como dos
indicadores utilizados para definir desen-
volvimento bem-sucedido, podem interfe-
rir na SOC (Baltes, Baltes, 1990).

Com a superagdo dos obstaculos, os
respondentes ingressaram na universida-
de; relataram como a principal expectati-
va a realizagdo de objetivo de vida (28),
seguida de adquirir conhecimento (22) e
melhorar na profissdo (18), entre outras.
Constata-se que houve um compromisso
para com as metas de vida entre os
respondentes. Esses resultados confirmam
as trés funcoes gerais ou resultados de
desenvolvimento que sugerem uma mu-
danga sistematica no curso de vida: a) a
fungao de crescimento; b) a fungao de
manutengao, incluindo recuperagio e
resiliéncia; e ¢) a fungdo de regulagao das
perdas, aplicada aos estudantes.

Quando questionados sobre como o
estudante se via antes de retornar aos es-
tudos, constatou-se nos resultados que os
respondentes, em sua maioria, se perce-
biam sem expectativa de vida (23), com
falta de direcionamento de vida (22) e
desatualizados (18), entre outros as-
pectos. Esses resultados indicam que
vivenciavam um periodo de estabilidade,
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conforme estudos realizados sobre o de-
senvolvimento adulto, na década de 70,
descritos por Stevens-Long (1979). Con-
siderando que o ingresso no ensino su-
perior se configura, por si s6, uma mu-
danga na vida de uma pessoa, o retorno
aos estudos, relacionado com a selegao
das prioridades de vida, evidencia um
novo espacgo para a realizagao pessoal e a
aquisicao de conhecimentos.

Baltes (1997) defende que, com o au-
mento da idade, as mudangas no indivi-
duo que envolvem mais perdas do que
ganhos e a manutengao de niveis eleva-
dos de funcionamento em todos os domi-
nios tornam-se pouco provaveis. Ocorre,
entretanto, uma selegdo de dominios que
favorece o individuo na preservagao de
altos niveis de funcionamento. A partir da
selegdo, procura-se a adequagio para que
esses niveis alcancem bom desempenho.
Durante esse processo, € necessario que o
individuo utilize novas estratégias e que
potencialize reservas.

Dentro dessa perspectiva, a atualiza-
¢ao de conhecimentos relatada por 32 estu-
dantes sobre como se vé ao retornar aos
estudos, seguida de melhoria na qualidade
de vida (18), melhoria no relacionamento
com a familia (15), integracao na socieda-
de (15), motivado (10), melhoria na comu-
nicacdo (8), clareza nas idéias (4), rejuve-
nescido (3), mais responsavel (3), melhoria
na auto-estima (2) e realizado (1), aponta
para um aspecto determinante para que
esses estudantes tenham atingido os mais
altos niveis de funcionamento (crescimen-
to). Baltes e Baltes (1990) afirmam que o
desenvolvimento assume diferenciadas
formas e diregao e varia de acordo com as
condigoes e experiéncias de vida. Nesse
sentido, a percepgdo de si ap6s decidirem
ingressar na universidade relatada pelos
estudantes investigados, selecionando
suas metas de desempenho e procurando
ir além das condigoes, impedimentos, li-
mites de tempo e recursos, é considerada
relevante para a identificagao das mudan-
cas na qualidade de vida.

A psicologia do curso de vida leva a
entender que o individuo e o ambiente
social sdo mutuamente influentes e se
mantém em constante interagao dinami-
ca. Assim, “o desenvolvimento é visto
como um processo continuo de adapta-
¢ao que dura por toda a vida, relacionada
com processos internos em interacao com
as atividades externas e os processos
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socioistéricos” (Neri, 1995, p. 24). Esses
argumentos sdo confirmados nos relatos de
15 respondentes quando mencionam que
a troca de experiéncia é um aspecto positi-
vo a partir da relagdo com os colegas da
universidade, os quais contribuem para o
desenvolvimento pessoal. Segundo
Carstensen (1995), na meia-idade, o indi-
viduo tende a buscar informagdes por meio
da interagdo com pessoas que possuem
conhecimentos mais especializados. Entre-
tanto, os dados apontam para uma percep-
¢ao de estabilidade dos estudantes quanto
as mudangas que ocorreram a partir da re-
lagdo com os colegas, visto terem mencio-
nado que nao houve nenhuma mudanca
(21). Carstensen (1995) ressalta que, ao lon-
go do tempo, a aquisigdo de informagoes
motiva cada vez menos o contato social.

Esses resultados, aparentemente
dicotémicos, sdo sustentados na relagdo
originada na busca de informagoes a par-
tir da interacdo com pessoas mais
especializadas e ndo necessariamente com
todas as pessoas com as quais os estudan-
tes se relacionam, aqui denominados co-
legas (Carstensen, 1995). Apesar desses
resultados, identificaram-se na anéalise
melhorias na vida dos respondentes apds
o ingresso na universidade. Destaca-se o
aspecto pessoal (26), seguido do familiar
(18), do trabalho (12), social (12), financei-
ro (3) e nenhuma (3).

O aspecto familiar, identificado nos
resultados relacionados com a melhoria de
vida, pode ser considerado como positivo,
uma vez que, na meia-idade, o casal pode
comegar a usufruir de vantagens financei-
ras, tendo assim a possibilidade de atingir
antigos objetivos e de explorar novas are-
as. Essa fase também é vista em “algumas
familias [...] como um momento de fruigao
e conclusao, e como uma segunda oportu-
nidade de consolidar ou expandir, explo-
rando novas possibilidades e novos papéis”
(Carter, Mcgoldrick, 1995, p. 21).

A respeito da melhoria de vida no
trabalho, os argumentos de Costa (1998),
ao assinalar dois fatores que contribuem
para o bem-estar psicolégico do indivi-
duo, o de desempenhar uma fungao pro-
dutiva e o do valor do trabalho para a
sobrevivéncia do individuo, contribuem
para o entendimento de que, com a entra-
da na universidade, ha viabilidade de os
estudantes aplicarem no trabalho o conhe-
cimento adquirido ao longo do curso.
Nesse sentido, Hiestand (1971) enfatiza as



quatro mudancas individuais decorren-
tes do trabalho: a) ocupar uma posigao
diferente; b) obter uma profissdo auténo-
ma; c) ingressar em trabalhos emergentes;
e d) trabalhar em diferentes profissoes.

Dentro desse contexto, a otimizacao dos
recursos pertinentes aos objetivos, relacio-
nada com uma concepgao tradicional de
desenvolvimento, direcionou os estudantes
ao aumento da eficécia e a busca de niveis
mais altos de desempenho. Desse modo, a
compensacao foi operacionalizada como for-
ma de combater perdas/declinios por meio
da selegdo de metas. Com base nas mudan-
cas identificadas na andlise dos resultados
da pesquisa relativas a compensagao das per-
das, os estudantes que selecionaram as me-
tas de vida e as otimizaram com o objetivo
de realizacao pessoal mencionaram que, para
a manutengdo na universidade, necessitam
de “muita forca de vontade para realizar um
sonho” e que pretendem “ajudar os carentes
de uma sociedade marginalizada”.

Dentro dessa proposta de vida, consta-
ta-se, nos resultados, que os estudantes
pesquisados esperam do futuro um mundo
melhor (12), vindo em seguida formagao
continuada (9) e transmitir conhecimentos
(8). Neri (1995, p. 38) menciona que:

Envelhecer bem depende das chances do
individuo quanto a usufruir de condigoes
adequadas de educagao, urbanizagao, ha-
bitagao, satide e trabalho durante todo seu
curso de vida. Esses sao elementos cruciais
a determinacao da satide (a real e a percebi-
da) e da longetividade; da atividade, da pro-
dutividade e da satisfagao; da eficdcia
cognitiva e da competéncia social. Da ca-
pacidade de manter papéis familiares e uma
rede de relagoes informais; das capacida-
des de auto-regulacao da personalidade; do
nivel de motivagao individual para a busca
de informagéo e para a interagdo social,
dentre outros indicadores comumente
apontados pela literatura como associados
a uma velhice bem-sucedida. Essa adequa-
¢ao é evidentemente relativa as estruturas
e aos valores vigentes na sociedade, mas é
de se esperar que num sistema social esta-
vel, que valoriza o ser humano para além
de critérios de produtividade econdmica, as
pessoas tenham condigdes mais favoraveis
para uma velhice satisfatéria.

A autora resume o envelhecimento bem-
sucedido considerando um conjunto de ele-
mentos, tais como: a situagao econémica, que
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fundamenta a boa satde fisica e a educacao
durante o curso de vida; a potencializagao
do desenvolvimento e a adaptagao social do
ser humano com vista a qualidade de vida;
e a adequacao individual e social as ques-
toes da velhice. A partir dessas proposi-
cOes, a selecdo de metas, os objetivos
otimizados e as mudangas que ocorreram
com os estudantes apds o ingresso na uni-
versidade indicam uma melhoria na qua-
lidade de vida, visto que o manejo dina-
mico entre ganhos e perdas, otimizagdo
das habilidades, capacidade de reserva e
o desenvolvimento do potencial dentro
dos limites da plasticidade individual fo-
ram positivos, considerando o processo
continuo de adaptacao.

Consideracoes finais

Na investigacdo sobre a existéncia de
melhorias na qualidade de vida em 36 es-
tudantes que ingressaram na universida-
de com 45 anos ou mais de idade, foi pos-
sivel constatar aspectos que contribuem
para o desenvolvimento humano no peri-
odo da idade adulta. Nessa perspectiva, o
individuo projeta uma meta (nessa etapa
sua selegdo podera ser eletiva ou baseada
em perdas), viabiliza essa meta
otimizando-a (recursos pertinentes aos
objetivos), numa tentativa de compensar
as perdas (declinios) em que se definem
mudangas em sua vida (Baltes, 1997).

De um universo de 36 (27 M e 9 F)
entrevistados com média de 50 anos de
idade, caracterizou-se o seguinte quadro:
o maior indice de freqiiéncia apontado
pelos respondentes relacionado com o
motivo de ingresso na universidade foi a
realizagdo pessoal, fundamentada nos obs-
tdculos que os impediam de retornar as
atividades intelectuais. Entre os relatos, os
aspectos identificados sao relativos a pro-
blemas financeiros; em segundo lugar, aos
obstaculos pessoais, seguidos dos famili-
ares, profissionais, sociais e fisicos.

As questdes direcionadas para a visao
pessoal do respondente antes e apds o ingres-
S0 no ensino superior suscitaram respostas
negativas, tais como sem expectativa, falta de
direcionamento de vida, desatualizado, sem
conhecimentos, inutil, ocioso, entre outros,
contrapondo as positivas atualizado, melhoria
na qualidade de vida, melhoria no relaciona-
mento com a familia, integrado na sociedade,
motivado, melhoria na comunicagdao, entre
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outros aspectos. Esses dados contribuiram
para identificar o que permaneceu constan-
te e as mudangas ocorridas no curso de vida
dos entrevistados.

As mudangas pessoais estabelecidas
a partir da relagdo com os colegas da uni-
versidade nao foram identificadas nos re-
latos dos respondentes. Os resultados
apontaram aspectos de estabilidade, visto
que 21 dos pesquisados mencionaram que
néo ocorreu nenhuma mudanga. Esse fato
retoma estudos realizados por McFarlane,
que, em 1930, realizou uma analise longi-
tudinal com sujeitos entrevistados por psi-
c6logos clinicos sobre suas vidas pessoais
e sociais, aos 17 ou 18 anos, aos 30, aos 40
e aos 50 anos, os quais indicam que, em
geral, as taxas de interagdo com amigos
intimos e ocasionais diminuem desde o
inicio da idade adulta e na meia-idade
(Carstensen, 1995).

Considerando os resultados até aqui
apresentados, as melhorias na vida dos
respondentes ap6s o ingresso na universi-
dade projetam-se positivamente, uma vez
que as informagoes apontam para uma ve-
lhice bem-sucedida a proporgao que os in-
dividuos entre 45 e 59 anos nao estao mais
limitados a esperar o final da vida. As
melhorias pessoais, com os familiares, no
trabalho, no aspecto social e financeiro fa-
vorecem uma visao positiva do futuro.

A partir dessas consideragoes, a visdo
do envelhecimento néo estara centrada so-
mente numa evolugéo tedrica e conceitual,
mas também espelhada numa cultura posi-
tiva que nasce, possibilitando o despertar
de um sentimento de esperanga de um
mundo melhor, de continuar os estudos, de
transmitir os conhecimentos adquiridos, da
diminuigao das diferengas existentes na
sociedade e da melhoria financeira, identi-
ficado nos relatos dos estudantes.

Em suma, o desenvolvimento, como ja
foi ressaltado anteriormente, é um evento
multideterminado e multifacetado, o que
implica estudé-lo integrando aspectos da
biologia, da antropologia, da sociologia e da
psicologia. Considerando que a Psicologia
do Desenvolvimento é uma area do conhe-
cimento que estuda o ser humano e seu
desenvolvimento em todos os aspectos, des-
de o nascimento até a morte, pode-se con-
cluir, com base nos argumentos relatados,
que esse desenvolvimento deve ser visto sob
varios prismas: biolégicos, psicologicos,
sociais, num processo de interagao.

Nessa perspectiva, entende-se que este
estudo trouxe contribuigoes sobre a quali-
dade de vida ap6s o ingresso na universi-
dade a partir de 45 anos. Demonstra que a
educacao contribui de forma efetiva para
o bem-estar do individuo nos aspectos pes-
soais, da familia e do trabalho.
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ESTUDOS

Processos de formacgao de professoras
iniciantes

Maévi Anabel Nono
Maria da Graga Nicoletti Mizukami

Resumo

Estudos tém evidenciado a importancia dos primeiros anos de profissao nos proces-
sos de formacao docente. Neste artigo, sdo analisados processos formativos de professo-
ras iniciantes que atuam na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
a partir de dados obtidos em pesquisa realizada no periodo 2001-2005. Casos de ensino
foram utilizados como instrumentos de pesquisa e permitiram que as iniciantes realizas-
sem descrigoes e andlises de suas trajetérias profissionais. As professoras explicitaram
davidas, certezas, equivocos e contradigdes que orientam e caracterizam suas praticas
docentes nos primeiros anos de docéncia. Explicitaram, ainda, conhecimentos referentes
ao modo como ensinam contetidos matematicos e de linguagem escrita.

Palavras-chave: formagao de professores; professoras iniciantes.

Abstract Profissional knowledge of beginning teachers

Studies have evidenced the importance the first years of the teaching career in
the formative processes. This article discusses the professional knowledge of
beginning teachers of the Elementary and Primary School. It is based on research
developed during 2001-2005. One can said that the teaching cases used in the
research allowed the beginning teachers to describe and analyze their own
professional trajectories. The teachers exposed doubts, certainties, mistakes and
contradictions that guided and characterized their professional practice. Teachers
pointed out the knowledge regarding the way they teach mathematical and
Portuguese written language contents.

Keywords: teacher education; beginning teachers.

analisados processos formativos de pro-
fessoras iniciantes que atuam na educa-
¢ao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, a partir de dados obtidos em

Consideracoes iniciais

Diversos estudos tém apontado a im-
portancia da investigacao de aspectos re-

lativos a etapa de iniciacao na carreira do-
cente (Huberman, 1993; Imbernén, 2001;
Marcelo Garcia, 1999). Neste artigo, sao

pesquisa realizada, no periodo 2001-2005,
com a utilizagao de casos de ensino como
instrumentos de pesquisa (Nono, 2005).
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Estudos sobre formacao de
professores e inicio na
carreira docente

Conforme assinala Marcelo Garcia
(1999, p. 112),

[...] falar da carreira docente ndo é mais
do que reconhecer que os professores, do
ponto de vista do “aprender a ensinar”,
passam por diferentes etapas, as quais re-
presentam exigéncias pessoais, profissio-
nais, organizacionais, contextuais, psico-
logicas, etc., especificas e diferenciadas.

Nesse sentido, as preocupagdes
norteadoras das pesquisas sobre formagao
de professores tém se ampliado cada vez
mais, girando, atualmente, nao apenas em
torno dos cursos de formacao inicial e de
questoes relativas aos futuros professores,
mas englobando, também, tematicas rela-
cionadas com os professores principian-
tes e os professores em exercicio.

Nos diferentes momentos de sua car-
reira profissional — formagéo inicial, ini-
cio na carreira, etapa em que ja possui cer-
ta estabilidade profissional, periodo em
que questiona sua opgao profissional, pe-
riodo em que se aproxima de sua aposen-
tadoria —, o professor enfrenta diferentes
necessidades, problemas, expectativas,
desafios, dilemas, e vai construindo seu
conhecimento profissional. Trata-se, de
acordo com Imbernén (2001), de um co-
nhecimento dindmico e nao-estatico que
se desenvolve ao longo da carreira profis-
sional, em diversos momentos: na experi-
éncia como discente, quando, ainda como
aluno, o professor transita pelo sistema
educativo e assume uma determinada vi-
sdo da educacao, marcada, por vezes, por
esteredtipos e imagens da docéncia difi-
ceis de serem superados; na etapa de for-
macao inicial, que deveria ter um papel
decisivo ndo apenas na promogao do co-
nhecimento profissional, mas de todos os
aspectos da profissdo docente, promoven-
do as primeiras eventuais mudangas na
forma de o futuro professor encarar atitu-
des, valores e fungoes relativas a docéncia;
na vivéncia profissional imediatamente
posterior no campo da pratica educacio-
nal, que leva a consolidagdo de um deter-
minado conhecimento profissional (as-
sumindo-se esquemas, pautas e rotinas da
profissao); na formagdo permanente, que
tem como uma de suas fungoes questionar
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ou legitimar o conhecimento profissional
posto em pratica.

Diferentes fases foram descritas por
Huberman (1993) ao analisar o ciclo de
vida profissional de professores, confron-
tando dados obtidos em suas investiga-
gOes com a literatura referente ao ciclo de
vida humano e com a escassa literatura
direcionada, mais especificamente, ao es-
tudo da carreira profissional docente. O
pesquisador focalizou a trajetoria profis-
sional de professores do ensino secunda-
rio, que lecionavam para alunos com ida-
de entre 13 e 19 anos, tendo entre 5 e 40
anos de experiéncia na profissao, com di-
ferentes vivéncias institucionais, respon-
saveis por diferentes disciplinas. Sem
desconsiderar que o desenvolvimento pro-
fissional docente deve ser descrito muito
mais como um processo do que como uma
série sucessiva de eventos pontuais,
Huberman (1993) descreve fases na car-
reira docente e demonstra que elas sao
constantemente vivenciadas pelos profes-
sores, embora faga questao de destacar que
o fato de que seqiiéncias possam ser
estabelecidas na descrigdo da carreira do-
cente nao significa que nao existam pro-
fessores que nunca parem de explorar, que
jamais alcancem a estabilidade na profis-
sdo, que se desestabilizem, a qualquer mo-
mento, por razoes diversas e imprevistas.

Dentre tais fases descritas por
Huberman (1993) — entrada na carreira,
fase de estabilizacao, fase de experimenta-
¢ao ou diversificacao, fase de procura de
uma situacao profissional estavel, fase de
preparacao da jubilagdo —, a primeira delas
se refere a um periodo de sobrevivéncia e
descoberta. O aspecto de sobrevivéncia tem
a ver com o “choque de realidade”, com o
embate inicial com a complexidade e a
imprevisibilidade que caracterizam a sala
de aula, com a discrepancia entre os ide-
ais educacionais e a vida cotidiana nas
classes e escolas, com a fragmentagdo do
trabalho, com a dificuldade em combinar
ensino e gestao de sala de aula, com a falta
de materiais didaticos, etc. O elemento de
descoberta tem a ver com o entusiasmo do
iniciante, com o orgulho de ter sua pré-
pria classe e fazer parte de um corpo pro-
fissional. Sobrevivéncia e descoberta ca-
minham lado a lado no periodo de entrada
na carreira. Para alguns professores, o en-
tusiasmo inicial torna facil o comego da
docéncia; para outros, as dificuldades tor-
nam o periodo muito dificil.



Marcelo (1998) elabora uma sintese
dos principais temas que tém sido abor-
dados nas pesquisas sobre formagao de
professores, identificando aqueles relati-
vos a pesquisa sobre formacgao inicial de
professores, sobre professores principian-
tes e sobre desenvolvimento profissional.
As pesquisas sobre formagao inicial se re-
ferem, quase que exclusivamente, aos es-
tdgios de ensino e seus efeitos sobre futu-
ros professores. Um outro aspecto bastan-
te estudado se refere as crengas dos pro-
fessores em formacgao e as mudangas que
nelas sdo produzidas em conseqiiéncia dos
estagios. As pesquisas sobre professor prin-
cipiante tém procurado caracterizar este
periodo do desenvolvimento profissional
docente, centrando-se no estudo do pro-
cesso de aprender a ensinar durante os
primeiros anos de ensino, buscando iden-
tificar e analisar problemas e preocupagoes
especificos dos professores que iniciam a
carreira, mudangas sofridas pelo professor
ao passar de estudante a docente, papel da
escola na aprendizagem profissional do
iniciante. Pesquisas sobre desenvolvimen-
to profissional analisam processos de mu-
danca vividos pelos professores a partir de
dimensbes organizacionais, curriculares,
didaticas e profissionais, sendo desenvol-
vidos estudos sobre a dimensao pessoal de
tais processos e sobre a aprendizagem dos
docentes como pessoas adultas.

Neste artigo, sao focalizadas questoes
relativas ao professor principiante que aca-
ba de adentrar no mundo da profissao do-
cente. Os acontecimentos que marcam as
fases iniciais da carreira docente adquirem
importancia fundamental nos processos de
aprendizagem profissional. Tardif e
Raymond (2000) apontam que, entre pro-
fessores que possuem um emprego estavel
no ensino, as bases dos saberes profissio-
nais parecem ter sido construidas nos anos
iniciais da docéncia. O inicio na carreira
representa, segundo eles, uma fase critica
em relagio as experiéncias anteriores e aos
ajustes a serem feitos em fungao da realida-
de do trabalho e do confronto inicial com a
dura e complexa realidade do exercicio da
profissdo. E um periodo marcado, em geral,
pela desilusado e pelo desencanto e que
corresponde a transigao da vida de estudan-
te para a vida mais exigente do trabalho. Os
primeiros anos de profissdo sdo decisivos
na estruturagédo da pratica profissional e po-
dem ocasionar o estabelecimento de rotinas
e certezas cristalizadas sobre a atividade de

ensino que acompanharao o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com
Feiman-Nemser (2001), os primeiros anos
da profissao representam um periodo in-
tenso de aprendizagens e influenciam nao
apenas a permanéncia do professor na car-
reira, mas também o tipo de professor que
o iniciante vird a ser. Marcelo Garcia (1999)
descreve o periodo de iniciagdo na
docéncia como o periodo de tempo que
compreende 0s primeiros anos nos quais
os professores precisam realizar a transi-
¢ao de estudantes a docentes. Trata-se de
uma etapa de tensoes e aprendizagens in-
tensivas em contextos geralmente desco-
nhecidos, durante a qual os principiantes
devem adquirir conhecimento profissio-
nal, além de conseguir manter certo equi-
librio pessoal. Destacam-se como caracte-
risticas desse periodo a insegurancga e a
falta de confianga em si mesmos de que
padecem os professores iniciantes.

Esteve Zaragoza (1999), ao analisar o
mal-estar docente que acomete grande parte
dos professores nos dias atuais e os meca-
nismos pelos quais ele é produzido, discu-
te alguns trabalhos que coincidem em suas
conclusodes a respeito das dificuldades vi-
vidas pelo professor iniciante para adaptar
a imagem ideal que possui sobre sua pro-
fissdo as caréncias e contradigoes que en-
contra na instituigdo educativa concreta em
que comeca a trabalhar. O professor
iniciante se vé desarmado e desconcertado
ao perceber que a pratica real do ensino
néo corresponde aos esquemas ideais com
os quais ele foi formado. Tais trabalhos
apontam que, assim que comega a lecio-
nar, o novo professor inicia uma revisao de
suas atividades e ideais, na tentativa de
adapta-los a dura realidade da sala de aula,
marcada por uma série de limitagoes que
atuam diretamente sobre seu trabalho, den-
tre as quais a falta de recursos materiais e
condigbes adequadas de trabalho, o
acumulo de exigéncias, o aumento da vio-
léncia nas instituigdes escolares.

De acordo com Tardif e Raymond
(2000), o confronto com a realidade forga
os professores novatos a questionar a visao
idealista que possuem sobre a profissdo
docente. Distanciados dos conhecimentos
académicos e mergulhados no exercicio da
profissao, passam a reajustar suas expecta-
tivas e percepgoes anteriores. Esteve
Zaragoza (1999, p. 44-45) recorre ao estu-
do desenvolvido por Abraham (1975 apud
Esteve Zaragoza, 1999) que classifica, em
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quatro grupos, as diversas reagoes/atitudes
dos professores principiantes ao se defron-
tarem com uma pratica do magistério bas-
tante distante dos ideais pedagdgicos assi-
milados durante a formacao inicial:

1. O predominio de sentimentos con-
traditérios, sem conseguir esque-
mas de atuagao pratica que resol-
vam o conflito entre ideais e reali-
dade. O professor vai adotar uma
conduta flutuante em sua pratica
docente e em sua valorizagao de si
mesmo.

. A negacao da realidade por sua in-
capacidade de suportar a ansieda-
de. O professor vai recorrer a di-
versos mecanismos de fuga; entre
eles, os de inibigao e rotinizagao de
sua pratica docente sdo os mais
freqtientemente utilizados como
meio de cortar a implicagao pessoal
no magistério.

. O predominio da ansiedade, quan-
do o professor se da conta de que
carece dos recursos adequados para
pér em pratica seus ideais e, ao
mesmo tempo, manter o desejo de
nao renunciar a eles e de nao cor-
tar sua implicagao pessoal no ma-
gistério. A continua comparacao
entre sua pobre pratica pedagégica
e os ideais que desejaria alcangar o
levardo a esquemas de ansiedade
quando o professor reage de forma
hiperativa, querendo compensar
com seu esforgo pessoal os males
endémicos do magistério. As ma-
nifestagbes depressivas aparecem
nesse mesmo esquema, quando, na
comparagdo, o professor chega a
autodepreciagao, culpando-se pes-
soalmente por sua incapacidade de
chegar a pratica dos ideais pedagé-
gicos aprendidos.

4. A aceitagao do conflito como uma
realidade objetiva, sem maior im-
portdncia que a de buscar respos-
tas adequadas nos limites de uma
conduta integrada.

Se alguns professores acabam conse-
guindo manter um certo equilibrio na pro-
fissdao, outros se mantém nela reduzindo
sua eficicia e renunciando a um ensino de
qualidade, escondendo-se atrds de meca-
nismos de fuga. Outros, ainda, vivenciam
a docéncia com uma postura contraditéria,
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adotando, em suas praticas escolares, mo-
delos de atuagdo que nao consideram vali-
dos. Alguns professores acabam por ser pes-
soalmente atingidos pelas dificuldades no
confronto com a pratica, mantendo-se na
profissao a custa de constantes pedidos de
transferéncia e de muitas faltas ao trabalho;
vivem acometidos por doengas mais ou
menos fingidas, para abandonar momenta-
neamente a docéncia, e, por fim, por doen-
cas reais, como depressoes mais ou menos
graves (Esteve Zaragoza, 1999).

Ao analisar a histéria de vida de uma
professora, buscando compreender os pro-
cessos de construcdo/desconstrugao de sua
identidade profissional, ou seja, tentando
captar o movimento de constituicao de sua
identidade docente ao longo da trajetdria
profissional e pessoal, e considerando a
escola — suas condigbes materiais e
institucionais — como a esfera mais imedia-
ta da determinagéo da pratica docente, Cal-
deira (2000, p. 9) descreve o periodo de in-
sergao e iniciagdo dessa professora na pro-
fissdo como “uma caminhada de
enfrentamentos e conflitos diante dos de-
safios resultantes de sua ndao-conformacao
ao conjunto de padroes cristalizados de
comportamento docente, presentes nas ins-
tituigoes onde desenvolveu seu trabalho”.

A partir de pesquisa realizada com
professoras iniciantes, Guarnieri (1996)
busca identificar elementos que contribu-
am para a compreensao dos processos de
“aprender a ensinar”. Ao examinar, por
meio de estudo exploratdrio e de estudo
de caso, o que ocorre com professoras ao
iniciar sua carreira docente, focalizando
0 que pensam, o que sentem, como avali-
am sua insergdo nas escolas, Guarnieri
(2000) destaca alguns aspectos que reme-
tem aos estudos realizados por Esteve
Zaragoza (1999). Segundo ela, é possivel
identificar alteragoes nos ideais sobre a
profissao construidos pelas iniciantes
durante a formagao inicial e o processo
anterior de escolarizagdo, quando depa-
ram com a cultura escolar, com as condi-
¢oes adversas de seu ambiente de traba-
lho, permeado por relagoes hierdarquicas
e burocraticas que dificultam a partilha
de dificuldades, davidas e problemas.
Também é possivel constatar dificuldades
das professoras iniciantes em lidar com
situagbes relativas ao ensino na sala de
aula. Os resultados de seu estudo
(Guarnieri, 2000) sugerem que as princi-
piantes nao sabem selecionar, organizar,



priorizar os contetidos a serem ensinados,
escolher procedimentos para transmitir a
matéria, selecionar atividades para os alu-
nos, avaliar a classe, cuidar da organiza-
¢ao e corregdo dos cadernos dos alunos,
trabalhar com alunos que apresentam di-
ficuldade para aprender, usar a lousa cor-
retamente, distribuir durante um dia de
aula os diferentes componentes
curriculares. Tais dificuldades indicam
que héa aspectos do trabalho do professor
que parecem ser melhor percebidos pelas
principiantes somente a partir da atuagao,
ndo sendo focalizados durante a forma-
¢ao inicial.

Ao investigar diferentes fatores que fa-
cilitam e/ou dificultam a agao pedagodgica
de jovens professores, concluintes ou ja
habilitados pelo curso de formagao para o
magistério em nivel médio, com até cinco
anos na fungao docente, Castro (1995) des-
taca a imagem negativa que os professores
iniciantes entrevistados construiram sobre
os anos iniciais de seu percurso profissio-
nal, resultante das situagoes de isolamen-
to, da falta de condigoes de trabalho e de
apoio técnico-pedagdgico compativeis com
as dificuldades da pratica. Entretanto, tam-
bém destaca o fato de que o confronto ini-
cial com as situagoes escolares — marcado
pelas dificuldades de adaptagao pessoal e
profissional, pela inseguranca e despreparo,
por certas dificuldades em lidar com situa-
coes especificas da pratica, pelo isolamen-
to, pela auséncia de comunicagio entre os
proprios colegas de profissio e de apoio na
busca de solucao para os problemas e im-
previstos da rotina escolar — nao levou os
professores investigados a desistirem de
investir na carreira docente. Ao contrario,
conforme afirma Castro (1995), os profes-
sores buscaram estabelecer um equilibrio
em suas carreiras, enfrentaram os primei-
ros obstaculos, valendo-se deles para refor-
car a descoberta de novos caminhos, refle-
tindo sobre os problemas vividos e procu-
rando reavaliar-se a cada momento. Castro
(1995) destaca que, mesmo apontando as
mais variadas dificuldades na pratica, tan-
to professores mais experientes quanto me-
nos experientes (dentre os iniciantes) de-
monstraram boa vontade, entusiasmo, ex-
pectativa de mudancgas em relagao a agao
pedagégica e uma constante procura de
novas informacgodes, além de apresentarem
uma forte predisposigao de luta e persistén-
cia, na busca de um modelo profissional
considerado “bom” ou “eficaz”.

Assim como no estudo de Guarnieri
(1996), na investigagdo desenvolvida por
Castro (1995) pretendeu-se analisar per-
cepgodes dos professores iniciantes a res-
peito das principais dificuldades encon-
tradas no exercicio da docéncia. E pos-
sivel observar, ao comparar resultados de
ambos os estudos, que as dificuldades
explicitadas se assemelham em diversos
aspectos. De acordo com Castro (1995),
ao serem abordadas sobre as principais
dificuldades encontradas ao ensinar, as
professoras iniciantes destacam aquelas
referentes a lidar com criangas que apre-
sentam dificuldades de aprendizagem
ocasionadas por problemas emocionais,
intelectuais ou sociais. Destacam, ainda,
dificuldades quanto ao dominio de clas-
se — diante da heterogeneidade que ca-
racteriza as turmas de alunos — e de con-
tetido, declarando achar dificil desenvol-
ver conceitos (principalmente matema-
ticos) que envolvam conhecimentos que
nao possuem. Castro (1995) afirma que
as iniciantes atribuem diferentes causas
as dificuldades enfrentadas na prética,
destacando a falta de dominio de con-
tetidos tedricos, principalmente os rela-
tivos a Psicologia e a Didatica, e a de-
sarticulagao entre os conhecimentos teé-
ricos adquiridos na formagéo inicial e a
pratica encontrada nas escolas. Para as
iniciantes, a falta de dominio de conhe-
cimentos tedricos e a falta de relagao en-
tre tais conhecimentos e a pratica cotidi-
ana geram inseguranca no enfrentamento
de diferentes situacdes de ensino,
despreparo para criar ou improvisar ati-
vidades estimuladoras aos alunos com di-
ficuldades de aprendizagem e desinfor-
magao sobre contetiidos e metodologias
especificos da educacao infantil e da edu-
cagao inclusiva.

A falta de conhecimento sobre quais
critérios utilizar para selecionar os contet-
dos que irdo ensinar e, mais que isso, a di-
ficuldade em perceber qual a maneira mais
adequada de ensinar determinado contet-
do a um grupo especifico de alunos tam-
bém caracterizam o grupo de professores
iniciantes entrevistados por Marcelo Garcia
(1992). Alguns desses professores possuem,
ainda, dificuldades em transformar os co-
nhecimentos que possuem, como especia-
listas, em contetdos de ensino.

Ao investigar o processo de socializa-
¢ao profissional de professores iniciantes,
Freitas (2000) constata, assim como outros
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investigadores (Caldeira, 1995; Castro,
1995; Fontana, 2000; Guarnieri, 1996), que
tais professores, apesar das dificuldades
enfrentadas no inicio da carreira, tentam,
de todas as formas, permanecer nela e rea-
lizar um bom trabalho, embora nem sem-
pre sejam bem-sucedidos. O gosto de edu-
car criangas e jovens, a vontade de contri-
buir para o desenvolvimento da sociedade
e a constatagao de que a profissao admite
autonomia de pensamento e de agao a quem
a desempenha sdo motivagdes para que o
professor iniciante continue a investir na
carreira, tao relevantes, ou mais, que a ne-
cessidade de obter um salario (Castro,
1995). Nesse sentido, Freitas (2000, p. 91)
constata que a vontade de acertar e de ser
reconhecido, aliada ao compromisso com
os alunos, levam os iniciantes a resistir as
dificuldades, pois abandonar a profissao
representaria, mais que a perda do empre-
go, a abdicacao de seus projetos pessoais e
o desmoronamento de sua identidade pro-
fissional. Vale destacar, entretanto, dados
americanos levantados por Gold (1996
apud Tardif, Raymond, 2000), segundo os
quais 33% dos iniciantes, durante as fases
iniciais da docéncia, abandonam a profis-
sdo ou, a0 menos, questionam-se sobre sua
escolha profissional e sobre a continuida-
de da carreira.

Freitas (2000) assinala o fato de que é
comum nas escolas pesquisadas a atribui-
¢ao, aos professores iniciantes, de turmas
de alunos consideradas por profissionais
que atuam nas escolas como as mais difi-
ceis — por possuirem alunos com grande
variagdo nos niveis de aprendizagem e
que, muitas vezes, nao possuem materi-
ais escolares minimos e vém de familias
caracterizadas pelo baixo poder aquisiti-
vo — e/ou, ainda, de classes situadas nas
zonas rurais, onde as condigoes de traba-
lho sao piores do que nas escolas de zona
urbana no que diz respeito a falta de ma-
terial didatico, pouca possibilidade de
troca de experiéncia e acompanhamen-
to pedagégico, delegacdo de turmas
multisseriadas, dificuldade para se conci-
liar vida profissional e vida pessoal. O pro-
fessor iniciante é “presenteado” com as
piores turmas, os piores horarios e as pio-
res condigoes de trabalho, j4 que os pro-
fessores experientes sdo os primeiros a
escolher suas aulas no momento de atri-
buigao das classes (Esteve Zaragoza, 1999).

Freitas (2000) analisa tal situagao
como perversa — quase como uma utilizagao
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instrumental do iniciante para realizar
aquele trabalho dificil e que nao oferece
reconhecimento —, mas destaca, entretan-
to, que a caracteristica peculiar ao profes-
sor iniciante de encarar os problemas que
ocorrem nas aulas como apenas seus aca-
ba por reverter essa situagdo, que parece
perversa, em um fator que contribui para
sua socializagao profissional; o principi-
ante acaba, segundo ele, lutando com to-
das as suas forgas para superar as dificul-
dades que encontra e desenvolver estraté-
gias que garantam uma melhor atuagdo. Na
busca de solugoes para enfrentar os pro-
blemas da préatica, acaba construindo sa-
beres e, com o tempo, acaba adquirindo
uma seguranga maior, uma confianga em
si mesmo que extrapola do dominio pes-
soal para o relacional, passando a ser res-
peitado pelos demais professores e profis-
sionais da escola.

Com o passar do tempo, conforme evo-
lui na carreira docente e enfrenta os acon-
tecimentos que marcam sua trajetéria nas
escolas onde atua e nas classes em que le-
ciona, grande parte dos professores
iniciantes desenvolve maior seguranca e
dominio sobre seu trabalho cotidiano e
sobre as situagbes em que transcorre, pas-
sando a sentir-se mais confortavel diante
das exigéncias da profissdo e da tarefa de
ensinar (Tardif, Raymond, 2000). De acor-
do com Freitas (2000), a maior parte des-
ses professores deseja permanecer na pro-
fissdo, além de conseguir estabilidade e
reconhecimento profissional.

Diante do que a literatura tem mostra-
do em relagao aos professores que iniciam
na profissao docente — dificuldades, preo-
cupagoes, sentimentos e aprendizagens —,
parece evidente a necessidade de que, es-
pecialmente nos primeiros anos da profis-
sao, os professores tenham oportunidades
para conversar com outros colegas a respeito
do ensino que estao desenvolvendo, das
estratégias de aprendizagem de seus alunos,
dos problemas para ensinar e das alternati-
vas de atuagdo (Feiman-Nemser, 2001).

Mizukami et al. (2002) destacam o
fato, embora nao se refiram especifica-
mente ao professor iniciante, de que os
professores precisam fazer parte de uma
comunidade de aprendizagem — traba-
lhando com os pares, recebendo apoio e
assessoria de um diretor que compreen-
da as necessidades colocadas pelas poli-
ticas publicas em relagao ao papel do pro-
fessor e as necessidades de mudangas de



praticas pedagodgicas, discutindo suas
praticas escolares com outros profissio-
nais que possam oferecer sugestdes — que
constitua fonte de apoio e de idéias.

Estudos sobre =
conhecimentos profissionais
de professores iniciantes

Apesar de todas as adversidades que
caracterizam o inicio na docéncia, o pro-
fessor iniciante busca cumprir sua tare-
fa principal: ensinar. Como se da esse
ensino? Com base em quais conhecimen-
tos se desenvolve? Como sio construidos
e organizados tais conhecimentos? Quais
as fontes de tais conhecimentos? Estu-
dos acerca dos conhecimentos que pro-
fessores iniciantes possuem sobre con-
tetidos especificos que ensinam e em tor-
no das formas pelas quais eles transfor-
mam esse conhecimento em um ensino
que promova compreensdo nos alunos
vém sendo desenvolvidos (Grossman,
Richert, 1988; McDiarmid, Ball,
Anderson, 1989; Wilson, Shulman,
Richert, 1987). Tais estudos destacam o
fato de que, mesmo preocupados em en-
frentar as dificuldades iniciais da profis-
sdo, os principiantes efetivamente se pre-
ocupam com o ensino de conhecimentos
a seus alunos. Diante das transformagoes
que caracterizam a sociedade atual, o
dominio de contetdos e de habilidades
cognitivas superiores — anélise, sintese,
estabelecimento de relagoes, interpreta-
¢do e uso de diferentes linguagens neces-
sarias para a constante busca da infor-
magao e do conhecimento — torna-se im-
prescindivel. O ensino de contetidos re-
presenta tarefa mais ampla que transmi-
tir informacoes; trata-se de garantir aos
alunos acesso aos conhecimentos que
lhes permitam participar da vida social
e produtiva e aprendizagens que possi-
bilitem buscar, selecionar, produzir, ana-
lisar e utilizar tais conhecimentos dian-
te da complexidade e diversidade das si-
tuagoes atuais.

O conhecimento do contetido espe-
cifico ocupa um lugar central na base de
conhecimento para o ensino, influencian-
do tanto o que os professores ensinam
como a forma como ensinam (Grossman,
Wilson, Shulman, 1989). Durante o pla-
nejamento e o decorrer das aulas, o co-
nhecimento que o professor possui do

contetdo especifico é enriquecido por
outros tipos de conhecimento — dos alu-
nos, do curriculo, do contexto (Wilson,
Shulman, Richert, 1987). Entretanto, a
capacidade dos professores para propor
questoes, selecionar atividades, avaliar o
entendimento dos alunos e tomar deci-
soes sobre como ensinar depende de
como entendem os contetidos que ensi-
nam (McDiarmid, Ball, Anderson, 1989).

Ao investigar a base de conhecimen-
to profissional para o ensino — entendida
como um conjunto de compreensdes, co-
nhecimentos, habilidades e disposigoes
que um professor necessita para transfor-
mar o que sabe sobre o contetido em for-
mas de atuagdo que sejam pedagogica-
mente eficazes e adaptaveis as variagoes
de habilidades e de repertérios apresen-
tados pelos aluno (Mizukami, 2000) —,
Shulman (1989) identificou conhecimen-
tos que a fundamentam: conhecimento
pedagdgico geral (relativo as teorias e
principios de ensino e aprendizagem, aos
alunos, ao manejo de classe e a institui-
¢do em que trabalha), conhecimento de
contetido especifico (conceitos e idéias de
uma area de conhecimento; formas de
construcdo de conhecimentos em deter-
minada area) e conhecimento pedagdgico
do contetido.

Representando uma combinagao entre
o que sabe sobre a matéria e sobre o modo
de ensina-la, o conhecimento pedagégico
do contetido é apontado como um novo tipo
de conhecimento da drea que é desenvol-
vido pelo professor, ao tentar ensinar um
tépico em particular a seus alunos. E novo
porque é revisto e melhorado pelo docente
— que langa mao de outros tipos de conhe-
cimento — para que possa ser realmente
compreendido pelas criangas. Pressupoe
uma elaboragdo pessoal do professor ao
confrontar-se com o processo de transfor-
mar em ensino o contetido aprendido du-
rante seu processo formativo, incorporan-
do, de acordo com Shulman (1986, p. 9):

[...] aspectos do contetido mais relevantes
para serem ensinados. Dentro da catego-
ria de conhecimento pedagégico do con-
tetdo, incluo, para a maioria dos tépicos
regularmente ensinados de uma éarea es-
pecifica de conhecimento, as representa-
¢Oes mais tteis de tais idéias, as analogias
mais poderosas, ilustragoes, exemplos,
explanagoes e demonstragoes — em ou-
tras palavras, os modos de representar e
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formular o contetido que o tornam com-
preensivel para os outros. Conhecimento
pedagogico do contetido também inclui
uma compreensao do que torna a apren-
dizagem de tépicos especificos facil ou
dificil: as concepgoes e preconcepgoes que
estudantes de diferentes idades e repert6-
rios trazem para as situacoes de aprendi-
zagem dos contetdos e ligoes freqiiente-
mente ensinados.

Diante das preocupagdes em torno
dos conhecimentos profissionais docen-
tes, estudos sobre conhecimento pedagd-
gico do contetido se configuram como uma
das contribuigdes mais poderosas e atu-
ais da investigagao sobre formagao de pro-
fessores; trata-se do tipo de conhecimen-
to especifico da profissdo docente, im-
prescindivel ao desenvolvimento de um
ensino que propicie a compreensao, a
construgao e a elaboragao de conhecimen-
tos pelos alunos (Marcelo Garcia, 1992).
Evidencia-se na tentativa dos professores
de encontrar as melhores formas para re-
presentar suas idéias aos estudantes —
considerando suas possibilidades de
compreensao — e na construgdo de meta-
foras, analogias, simulagoes, representa-
¢Oes visuais, modelos e de um conjunto
de outros tipos de representagoes que
objetivam comunicar aos alunos aspec-
tos dos contetidos especificos a serem
ensinados. Ao analisar situagoes em que
professores tentam ensinar contetidos
especificos, de diferentes naturezas, a
seus alunos, investigagoes tém trazido
importantes elementos para discussoes
sobre os conhecimentos que fundamen-
tam o ensino e os processos pelos quais
ele se desenvolve.

O processo em que professores trans-
formam conhecimento em ensino, a par-
tir de uma base de conhecimento profissi-
onal, é denominado por Wilson, Shulman
e Richert (1987) como processo de racioci-
nio pedagdgico. Tal processo, conforme
descrito pelos pesquisadores, envolve seis
aspectos comuns ao ato de ensinar: com-
preensdo, transformacao, instrugao, ava-
liacao, reflexao e nova compreensao.

O raciocinio pedagégico se inicia
com a compreensao de idéias e conceitos
de um mesmo contetdo e contetidos re-
lacionados, com o entendimento das es-
truturas e principios que fundamentam
as disciplinas e a construgao dos contet-
dos que a constituem. Envolve, ainda, um
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processo de transformagdo, constituido
pela interpretagdo (revisao dos materiais
instrucionais a partir do préprio entendi-
mento do contetdo especifico); represen-
tagdo (conjunto de metaforas, analogias,
ilustragoes, atividades, exemplos, etc., que
o professor possa utilizar para transfor-
mar o contetido em ensino); adaptagao
(ajuste da transformagdo as caracteristi-
cas dos alunos em geral); consideragao dos
alunos especificos aos quais deve ensinar
determinado contetdo. A instrugdo con-
siste em aspectos observéaveis do compor-
tamento do professor, como manejo de
classe, explicagoes, questionamentos, dis-
cussoes, etc. A avaliagdo ocorre durante
e depois da instrugao; refere-se a
checagem da compreensao ou nao dos
estudantes em relagdo ao que foi ensina-
do. Além disso, os professores avaliam seu
proprio ensino através do processo de re-
flexao, que representa o processo de
aprendizagem a partir da experiéncia; é o
momento em que o professor revé seu
ensino, reconstituindo eventos, emocoes,
acontecimentos. Finalmente, o raciocinio
pedagégico envolve nova compreensdao
que é enriquecida, aperfeicoada; nem
sempre vista ap6s cada tépico ensinado,
pode se desenvolver lentamente, com o
decorrer das vivéncias, ou pode surgir a
partir de alguma situagdo com caracteris-
ticas singulares.

Estudos desenvolvidos por Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) e Tardif (2002)
trouxeram elementos importantes relati-
vos a natureza e as fontes dos saberes pro-
fissionais dos professores. Alguns aspec-
tos do trabalho docente, nao focalizados
nos estudos da base de conhecimento para
o ensino e dos processos de raciocinio pe-
dagégico, aparecem nas consideragbes
feitas por estes pesquisadores em relagao
aos saberes docentes e esclarecem ques-
toes relativas as origens destes saberes. Se
a tipologia dos conhecimentos profissio-
nais docentes elaborada por Shulman
(1986) permite discriminar os diferentes
tipos de conhecimentos que fundamen-
tam o trabalho dos professores e analisar
processos pelos quais sdo mobilizados e
construidos durante a atividade de ensi-
nar diferentes matérias aos alunos, a
tipologia desenvolvida por Tardif, Lessard
e Lahaye (1991) evidencia as fontes de
aquisicao dos saberes docentes, relacio-
nando-os com seus modos de integragao
no trabalho do professor.
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O quadro a seguir (Tardif, 2002, p. 63) apresenta tal tipologia:

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢cdo

Modos de integracao
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores.

Saberes provenientes da
formagao escolar anterior.

Saberes provenientes da
formacao profissional para o
magistério.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na

A familia, o ambiente de vida,
a educagdo no sentido lato.

A escola priméria e secun-
daria, os estudos pos-
secundérios nao
especializados.

Os estabelecimentos de
formagéo de professores, os
estagios, os cursos de
reciclagem.

A utilizagdo das “ferramen-
tas” dos professores: progra-
mas, livros didaticos,
cadernos de exercicio,
fichas.

A pratica do oficio na escola
e na sala de aula, a experién-

Pela histéria de vida e pela
socializagao primadria.

Pela formagéo e pela sociali-
zagao pré-profissionais.

Pela formagao e pela sociali-
zagao profissionais nas
instituigoes de formagao de
professores.

Pela utilizagao das “ferra-
mentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagao profissional.

profissdo, na sala de aula e
na escola.

cia dos pares

Aspectos gerais da pesquisa

Neste artigo, sdo apresentados resulta-
dos obtidos em pesquisa que objetivou in-
vestigar processos de formagao vividos por
professoras em inicio de carreira (Nono,
2005). Participaram do estudo quatro pro-
fessoras iniciantes da educacao infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental,’
com trajetérias diversificadas de entrada na
carreira docente, que, no periodo de coleta
de dados (entre 2003 e 2004), possuiam
entre dois e cinco anos de profissao.

As professoras analisaram individual-
mente cinco casos de ensino,” a partir de
roteiros de questoes abertas, e elaboraram
um caso a partir de situagdes escolares vi-
vidas nos anos iniciais da docéncia. Focos
de analise dos dados coletados foram esta-
belecidos tendo em vista os objetivos da
investigacao, sendo focalizados diferentes
conhecimentos profissionais das professo-
ras iniciantes e processos pelos quais tais
conhecimentos foram construidos, organi-
zados e mobilizados por elas no inicio da
carreira docente.

De modo geral, as estratégias de anali-
se e elaboragao de casos de ensino possibi-
litaram descrigoes e andlises das trajetorias

profissionais pelas professoras, permi-
tindo também que fossem evidenciadas
duavidas, certezas, equivocos e contradi-
¢Oes que orientam e caracterizam suas
praticas profissionais. Garantiram, ain-
da, que conhecimentos referentes ao
modo como ensinam contetidos matema-
ticos e de linguagem escrita fossem
explicitados pelas iniciantes.

Casos de ensino (Merseth, 1996;
Mizukami, 2000, 2002; Nono, 2001; Nono,
Mizukami, 2004; Shulman, 1992) sdo nar-
rativas que documentam eventos escola-
res e que trazem detalhes suficientes para
que tais eventos sejam analisados e inter-
pretados a partir de diferentes perspecti-
vas. Sao narrativas que permitem o aces-
so aos conhecimentos sobre ensino envol-
vidos nos eventos descritos. Casos vém
sendo apontados como importantes ins-
trumentos a serem utilizados na investi-
gagdo e no desenvolvimento da base de
conhecimento para o ensino e do proces-
so de raciocinio pedagégico. Ao garantir o
acesso — tanto aos investigadores quanto
aos proprios professores — aos conheci-
mentos que fundamentam a atuagao do-
cente, 0s casos sugerem sua importancia
na estruturagao de atividades de forma-
¢do que considerem os conhecimentos

Maévi Anabel Nono

Maria da Graga Nicoletti Mizukami
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N

As professoras serao chama-
das de Fabiana, Joana,
Daniela e Mariana, nomes
ficticios.

Os casos de ensino utiliza-
dos foram: "A trajetéria pro-
fissional de Stefénia, profes-
sora de Educagdo Infantil"
(Padilha, 2002); "Um dinhei-
ro, dois dinheiros, trés di-
nheiros..." (Toledo, 1999);
"Escreva do seu jeito"
(Aratangy, 2002); "A Gata
Borralheira, a Cinderela e o
Sapatinho Dourado" (Abreu,
2002); "Produzindo textos"
(Abreu, 2002a).
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Processos de formagao de professoras iniciantes

¥ Maior aprofundamento na
definigao de casos de ensi-
no pode ser encontrado no
artigo "Sobre casos de ensi-
no", das mesmas autoras
(Nono, Mizukami, 2004a).
Anélises mais aprofundadas
sobre as possibilidades
formativas e investigativas
dos casos de ensino podem
ser encontradas em Nono
(2005). Neste artigo, optou-
se por focalizar nao exata-
mente a discussdo sobre o
potencial dos casos, mas a
discussao sobre 0s processos
de formacao de professoras
iniciantes evidenciados pelo
uso dos casos.

profissionais dos professores e que permi-
tam seu desenvolvimento.

Além disso, a importancia dos casos
de ensino aumenta quando se considera
que os processos de aprender a ensinar
ocorrem na interagdo do professor com o
contexto no qual leciona. Situagoes espe-
cificas sao fundamentais nos processos de
construgao dos conhecimentos profissio-
nais docentes. Ao apresentarem situagoes
escolares singulares, os casos de ensino
possibilitam a anélise de questoes estrita-
mente relacionadas ao contexto escolar e
de sala de aula — que envolvam as impli-
cagOes sociais, economicas e politicas da
atividade de ensinar — e, ainda, permitem
que professores, conjuntamente, discutam
e analisem tais situagdes, refletindo sobre
conhecimentos profissionais préprios da
docéncia que lhes possibilitam transfor-
mar conhecimentos que ensinam de modo
que os alunos possam aprendé-los.

Na investigagdo que fundamenta este
artigo (Nono, 2005), casos de ensino foram
utilizados como ferramentas formativas e
investigativas, revelando-se importantes
instrumentos para promogao e investiga-
¢ao dos processos formativos vividos pelas
professoras em inicio de carreira.’

Em relagao as professoras participan-
tes da pesquisa, é possivel caracteriza-las,
antes de mais nada, em relagao ao tempo de
experiéncia docente e a formacdo para a
docéncia recebida. Fabiana possuia, no pe-
riodo 2003-2004, aproximadamente quatro
anos de experiéncia docente em escola par-
ticular, trabalhando, desde 1999, com cri-
ancas de 1-2 anos de idade, na educagdo
infantil, e, também, com criangas de 4-5
anos; concluiu o curso de Pedagogia e fre-
qiientava especializacao em Psicopedagogia.
A professora Daniela possuia, durante o
periodo de coleta de dados (2003-2004),
aproximadamente trés anos de experiéncia
docente, tendo iniciado sua carreira em
2001, trabalhando em uma turma de 12 sé-
rie do ensino fundamental, em escola par-
ticular, inicialmente como professora-au-
xiliar e, logo em seguida, como professora-
substituta da titular, que esteve em licen-
ca-maternidade. Em 2003, lecionava na
educacao infantil, numa turma com crian-
cas de 6 anos de idade, na mesma escola
particular e, também, em escola publica
estadual, em classes de reforgo escolar, com
um grupo de criangas do 1° ao 3° ano do
ensino fundamental que estavam sendo
alfabetizadas e com um grupo de criangas
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de 3° e 4° anos que estavam aprendendo a
produzir textos. No ano de 2004, Daniela
foi contratada por uma creche inaugurada
em um dos distritos do municipio de Jai/
SP para trabalho em tempo integral na edu-
cagao infantil. Concluiu o curso de Pedago-
gia e cursava, durante a coleta de dados,
especializagdo em Psicopedagogia. A pro-
fessora Mariana, com aproximadamente
cinco anos de experiéncia docente, forma-
da também em Letras, concursada pela Pre-
feitura Municipal de Jai/SP, lecionava, em
2003, numa turma de 4° ano do ensino fun-
damental e numa pré-escola (5-6 anos) e,
em 2004, numa pré-escola (5-6 anos) e na
disciplina Inglés nos anos finais do ensino
fundamental, em escola municipal. Mariana
se preparava para prestar concurso publico
estadual para lecionar nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio, fre-
qtientando, ainda, um curso de Libras (Lin-
gua Brasileira de Sinais) e outro de especia-
lizagdo em Literatura. A professora Joana,
com aproximadamente dois anos de carrei-
ra, possuia experiéncia docente em escolas
estaduais, onde atuou como professora-
substituta por um ano. Em 2003 lecionava
em uma turma de 22 série do ensino funda-
mental, em escola municipal, com contrato
de trabalho anual. Concluiu o curso de Pe-
dagogia. Morando em outra cidade e lecio-
nando em Jad/SP, Joana passava duas horas
de seus dias em viagens de 6nibus, ficando
impossibilitada, segundo ela, de trabalhar
em outro periodo ou de realizar algum cur-
so relativo a profissao.

Resultados e discussao

As professoras iniciantes e o
ingresso na profissao docente

A partir dos dados obtidos por meio
das estratégias de anélise e elaboragao de
casos de ensino, foi possivel constatar que
as professoras iniciantes, ao descrever suas
trajetérias profissionais e processos
formativos, procuram estabelecer relagoes
entre as situagdes vividas nos anos inici-
ais da carreira e alguns elementos, tais
como escolarizagio prévia, formagao ini-
cial, exigéncias da pratica, escola/ambi-
ente de trabalho, politicas publicas edu-
cacionais, conhecimentos fundamentais
para enfrentar os primeiros anos de ensino,
fontes de aprendizagem profissional, pais e
alunos, aprendizagens vividas no inicio na



carreira, principais dificuldades, obstacu-
los, desafios, preocupagoes, dilemas e inte-
resses encontrados na entrada na carreira.

As iniciantes procuram analisar pro-
cessos vividos no inicio na docéncia, bus-
cando apontar fatores que facilitaram ou
dificultaram sua iniciagao profissional.
Procuram tragar seu proéprio perfil profis-
sional, apontando aspectos que proporci-
onaram sua construgao e reconstrugao
constantes. Embora tenham analisado as-
pectos comuns em suas trajetdrias, a par-
tir dos casos de ensino apresentados, cada
professora imprimiu uma marca pessoal
em seus registros, mostrando diferengas
nas formas de encarar os primeiros anos
de profissao.

Nas andlises que realizaram, expres-
saram aspectos marcantes de sua trajet6-
ria pessoal, mostrando que, apesar das pe-
culiaridades que caracterizam a entrada na
carreira, cada professora vivencia esse
momento de forma particular, a partir de
conhecimentos que possui sobre a profis-
sdo, das relagoes que estabelece com cole-
gas de trabalho, pais de alunos, alunos, da
maneira como ingressa na primeira esco-
la. Assim, verifica-se, nos registros da pro-
fessora Joana, por exemplo, forte tendén-
cia em buscar compreender os sentimen-
tos contraditérios que tém marcado seus
primeiros anos de profissao e que a tém
impulsionado a desistir. Tal busca conduz
a descrigdo de sua entrada na carreira.
Enquanto isso, Mariana, j4 desprovida des-
te sentimento de instabilidade na profis-
sdo que marca os registros de Joana — por
ter estabilidade garantida por aprovagao
em concurso publico —, mostra preocupa-
¢do em manter um ensino de qualidade ao
longo da carreira. Daniela focaliza sua pre-
ocupagao em COmMo CONSeguir exercer com
autonomia a docéncia, diante da forte in-
fluéncia que tem sofrido em seus anos
como professora de escola particular. Ja
para Fabiana, a maior preocupagao esta em
como lidar com as criangas pequenas e
suas interferéncias no seu trabalho.

Assim como apontam estudos sobre
professores principiantes, anteriormente
discutidos, a entrada na carreira parece
marcada, nos registros das professoras,
por aprendizagens diversas, pelo convi-
vio de sentimentos contraditérios em re-
lagdo a profissao, pela busca excessiva de
superagdo de obstaculos, por fortes exi-
géncias pessoais em relagao ao préprio de-
sempenho profissional. Analisados em

conjuntos, tais registros mostram diferen-
tes trajetérias de principiantes que passam
por um periodo intenso de descobertas e
de tentativa de sobrevivéncia na profissao
(Huberman, 1993) — trajetorias mais faceis
para algumas, muito mais dificeis para
outras. Os registros sugerem que, das qua-
tro professoras, trés — com 3-5 anos de
carreira — sobreviveram as maiores dificul-
dades, passando a aceitar a ansiedade e
os conflitos como caracteristicos da
docéncia e como fontes de aprendizagem
profissional, desenvolvendo maior segu-
ranga e dominio sobre as situagoes cotidi-
anas que enfrentam (Tardif, Raymond,
2000). Uma delas, entretanto, com apenas
dois anos de carreira, enfrentava um pe-
riodo de quase abandono da profissao,
sentindo-se pessoalmente atingida pelas
dificuldades no confronto com a pratica
(Esteve Zaragoza, 1999).

Aspectos comuns nos registros das
professoras se referem as formas como
encaram os processos de desenvolvimen-
to profissional docente. As principiantes
explicitam e discutem o carater de conti-
nuidade da aprendizagem da profissédo e a
dimensao formativa da escola/ambiente de
trabalho. Trechos de seus registros apon-
tam para um reconhecimento de que a for-
magao docente nao se encerra no curso de
formacao inicial, mas continua acontecen-
do ao longo da carreira, principalmente no
préprio ambiente de trabalho do profes-
sor, na troca de experiéncias com os cole-
gas e com os alunos.

Aprendi esses conhecimentos na escola,
junto com os alunos (Mariana). Venho
aprendendo bastante a cada dia na sala
de aula. [...] Acredito que a aprendizagem
da profissao docente comega na busca de
informacao a respeito e nao termina nun-
ca, pois a cada momento surgem novos
conflitos nos quais temos que parar, bus-
car novas hipéteses e por em pratica tudo
que sabemos; dessa forma, estamos sem-
pre aprendendo (Joana). [...] a formagéao
docente nunca se acaba, ela comegou
quando decidi tornar-me uma professo-
ra e nao se acabard enquanto o mundo
estiver mudando continuamente, junto
com o ser humano (Fabiana). Penso que a
escola é o espago principal para a forma-
gao do professor. E nela que as discus-
soes sobre a propria realidade aparecem
e sao refletidas para que haja mudanca
de comportamentos e atitudes. Acho

Maévi Anabel Nono
Maria da Graga Nicoletti Mizukami
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importantissimo ter uma equipe unida
onde pode-se trocar idéias e opinioes,
aprendendo com quem tem mais experi-
éncia. Dai é que se da a formagao conti-
nua do educador (Daniela).

Aparentemente, as professoras atribu-
em ao professor um papel ativo em sua
aprendizagem da profissao e defendem a
criagdo de espagos coletivos nas escolas
para trocas de experiéncias e construgao de
novos conhecimentos sobre o ensino, re-
conhecendo o valor dos saberes profissio-
nais construidos no cotidiano escolar. Vale
destacar que, durante o curso de formagéo
inicial, as professoras ja apontavam a apren-
dizagem da profissao docente como um
processo continuo (Nono, 2001). O que nao
acontecia, naquele momento, era a valori-
zagao do ambiente escolar como local de
aprendizagem da docéncia. Aspectos rela-
cionados com a organizacdo escolar e suas
possiveis influéncias no trabalho de sala
de aula ndo eram discutidos pelas futuras
professoras ao analisar situagoes de ensi-
no. A entrada na profissdo parece ter pro-
piciado o estabelecimento de relagées en-
tre sala de aula e escola.

Ao discutir o significado do curso de
formacao inicial em seu processo de de-
senvolvimento profissional, as iniciantes
destacam a importancia de que ele se ca-
racterize pela articulagdo entre teoria e
préatica. O curso de formagao inicial é
apontado como apenas uma das fontes de
aprendizagem profissional docente. Des-
tacam também saberes advindos de sua
prépria histéria de vida, de sua
escolarizagdo anterior, da sua propria ex-
periéncia na sala de aula e na escola, de
seus estudos teéricos (Tardif, 2002).

As professoras iniciantes e o
ensino de contetidos nos
primeiros anos de
escolarizacao

Os dados obtidos sinalizam lacunas
que as professoras iniciantes possuem em
algumas areas do conhecimento que de-
vem ensinar. Algumas dessas lacunas sao
percebidas por elas, outras ndo. Permane-
ce sua crencga — evidenciada durante o cur-
so de formacao inicial (Nono, 2001) — de
que o dominio de contetdos especificos
pode ser alcangado durante o exercicio da
docéncia, sempre que a pratica solicitar.
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A disposigado para aprender novos conte-
dos — demonstrada durante a formacao ini-
cial — parece se confirmar. Diante das difi-
culdades no dominio de um ou outro con-
tetdo, as professoras declaram: “[tenho]
buscado ajuda com alguns professores, pe-
guei alguns livros [...] estou correndo atras
e acredito que venho cumprindo meu pa-
pel” (Joana). “[...] Agora tenho corrido atras
dos prejuizos. Me atualizo com os cursos
que freqtiento, com as capacitagdes, com
os grupos de estudo e nas proprias pesqui-
sas que fago quando é necessario”
(Daniela). Trecho escrito pela professora
Mariana demonstra sua constatagao de que
o ideal é aprender os contetidos no exerci-
cio da docéncia, diante da necessidade:
“[...] hoje devido a necessidade e até por
interesse, busco informagoes, leio muito,
enfim, me amadureci. Em um contexto
anterior nao tinha porqué me dedicar a elas
[determinadas dreas do conhecimento]”.
Os registros permitiram a constatagao
de certa preocupagao das professoras com
a transformacgao dos conhecimentos que
possuem em ensino. Mariana afirma que
nao tem o que superar em termos de lacu-
nas em uma ou outra drea do conhecimen-
to: “[...] s6 corro atras da didatica de como
passar aos alunos”. “Acredito que na Mate-
matica tenho uma certa dificuldade para
transmitir com clareza alguns contetidos
[...]. Na &rea de Artes também tenho encon-
trado certas dificuldades, me faltam, talvez,
idéias de atividades [...]”, acrescenta Joana.
Vale destacar, entretanto, que, mesmo
a disposigdo das principiantes para apren-
der os contetidos antes de ensina-los — su-
prindo assim lacunas da trajetéria escolar —
parece insuficiente quando se desconhece
a propria defasagem. Os dados sugerem, por
exemplo, que, em muitos momentos, as
iniciantes acabam recorrendo aos modelos
pedagbgicos aos quais foram expostas, ape-
sar de explicitarem sua preocupagdo em
organizar situagoes de ensino diferentes
daquelas que vivenciaram na infancia.
Equivocos e lacunas nos conhecimentos
que devem ensinar parecem interferir na
selecdo de procedimentos de ensino, na
avaliagdo do entendimento dos alunos, na
andlise das estratégias de aprendizagem
elaboradas pelas criangas, influenciando,
portanto, todo o processo de raciocinio pe-
dagdgico vivido pelas professoras. Esse pro-
cesso se inicia com a compreensdo de idéi-
as e conceitos dos contetidos que se quer
ensinar e de contetidos relacionados a eles.



Falhas nessa compreensdo parecem inter-
ferir em todos os demais momentos dele.

Ao focalizar, por exemplo, conhecimen-
tos das principiantes sobre contetidos rela-
tivos a Matematica, surgem evidéncias de
que concebem as quatro operagoes funda-
mentais (soma, subtragao, multiplicacao e
divisdo) como tendo apenas um significa-
do: aquele ensinado durante seu processo
de escolarizacao anterior. O fato é que to-
das as quatro operagodes tém mais de um
significado, ou mais de um uso (Brasil,
1997). Ao desconhecer os diversos signifi-
cados das operagoes, acabam recorrendo a
praticas de ensino a que foram expostas na
infancia para ensina-las. Joana, por exem-
plo, organiza suas aulas pautada no seguinte
roteiro: explicagao do contetido (recorren-
do a apresentacdo de definigbes e exem-
plos), apresentagao de exercicios de aplica-
¢ao do que foi ensinado e corregao deles na
lousa. Parece néo analisar as representagoes
escritas das criangas e suas hipdteses de
resolucgdo das situagdes-problema propos-
tas. Embora acolha as representagoes das
criangas, sua preocupagao parece voltada
para a aprendizagem da resolugao da ‘con-
ta armada’. Joana afirma lidar com as estra-
tégias pessoais das criangas, mas, aparen-
temente, tais estratégias nao representam
ponto de partida nas situagoes de ensino
que organiza nem sao tidas como forma de
compreender como os alunos aprendem os
conceitos matematicos.

Daniela, assim como Joana, também
explicita sua valorizacao das explicagoes
prévias nas aulas envolvendo a aprendi-
zagem de conceitos matematicos, embora
descreva, também, aulas centradas nas ati-
vidades das criangas e na resolugéo de si-
tuagoes-problema como desencadeadoras
da aprendizagem. Daniela tende a valori-
zar as agoes das criangas em seu aprendi-
zado, criando oportunidades para que
pensem, troquem idéias, fagam descober-
tas, utilizem e ampliem seus conhecimen-
tos. Mariana, assim como Joana, também
descreve situagoes em que utiliza situa-
¢Oes-problema como forma de aplicagao
de conceitos anteriormente ensinados,
afirmando que “[...] depois que as crian-
cas compreenderem o processo, faria al-
gumas situagdes-problema, coletivo e in-
dividualmente, verificando todo o proces-
so”. Entretanto, também destaca a impor-
tancia de que os alunos tenham espago
para criar suas estratégias, apresenta-las
aos colegas e discuti-las.

Tratando especificamente das formas
como as professoras iniciantes encaram e
utilizam as estratégias pessoais das crian-
¢as no ensino da Matemética — e o modo
como avaliam o uso que fazem delas —
nota-se que, ao desconhecer, elas mesmas,
diversas estratégias de resolugao de um
mesmo algoritmo ou situagao-problema,
acabam por lidar, algumas vezes, de for-
ma superficial com as hipoteses das cri-
angas, encarando-as muito mais como des-
cobertas e invengdes do que como cons-
trugoes dos alunos em seu processo de
aprendizagem. Observa-se que Joana che-
ga a se espantar com as estratégias elabo-
radas pelos alunos. Esta professora, ao re-
fletir sobre seu ensino, avalia positivamen-
te o fato de deixar que as criangas expo-
nham tais estratégias, mas nao parece no-
tar que deveria partir delas para organizar
seu ensino, na medida em que parece co-
nhecer apenas estratégias convencionais
de resolugdo de problemas.

No que se refere aos conhecimentos
das principiantes sobre contetidos relati-
vos a leitura e a escrita, os dados sugerem
que, neles, também estdo presentes lacu-
nas que, por vezes, interferem nas formas
como as professoras tentam ensinar. Os
diversos conhecimentos lingiisticos que
devem fundamentar o ensino e a aprendi-
zagem da lecto-escrita — relativos aos as-
pectos fonolégicos, ortogréficos,
morfossintaticos, semanticos, textuais,
discursivos da lingua e aos géneros textu-
ais — nao sao apontados pelas principian-
tes como norteadores dos planejamentos
de suas aulas.

Foi possivel constatar uma disposigéo
das iniciantes para desenvolver praticas
escolares pautadas na construcdo do co-
nhecimento pela criancga e na valorizagao
de suas hipdteses sobre a escrita e a leitu-
ra. Referem-se, constantemente, aos niveis
de aprendizagem e de escrita das crian-
cas, destacando a necessidade de que as
professoras consigam identifica-los e
consideréd-los em seu ensino. Ao analisar
uma das situagbes de ensino propostas,
Daniela escreve que “[...] deu pra perce-
ber que, diante da dificuldade encontrada
(uns nao se contentavam sé com as infor-
macgobes da capa, outros ja conheciam as
letras e arriscavam palpites, outros jé ten-
tavam uma leitura sildbica, reconhecen-
do algumas letras), as criangas estdo em
diferentes niveis: uns pré-silabicos anali-
sando somente imagens, outros sildbicos
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e outros até mesmo silabicos alfabéticos”.
Fabiana destaca que “[...] no inicio desse
trabalho [com alfabetizagdo] ndo conhe-
cia muito bem os niveis de escrita e, con-
seqiientemente, nao saberia avaliar e tra-
balhar com as dificuldades das criangas”.
Avalia seus alunos de 5-6 anos de idade
dizendo que “[...] a maioria esta no nivel
silabico com valor sonoro e alguns em
transicdo para o silabico alfabético
(Emilia Ferreiro)”.

Em algumas analises, entretanto,
transparece um uso inadequado e, por ve-
zes confuso, das descobertas em torno dos
niveis de escrita das criangas. Mariana as-
sim escreve acerca de seus alunos:

[...] possuem algumas dificuldades, nem
sei se deveria chamar assim; estao em um
nivel em que escrevem palavras simples,
utilizando das silabas; pois ainda estao
na fase em que é dificil utilizar M, N, AO,
AM nas terminagoes de palavras; mas
acho normal. [...] eles sabem pouco so-
bre leitura, mas acredito que estao em
nivel correto [...].

Seus relatos demonstram uma ten-
déncia a utilizar as pesquisas de Ferreiro
(1990) como justificativa para a nao-apren-
dizagem de algumas criangas. Ao analisar,
por exemplo, trecho das anélises realiza-
das por Fabiana, nota-se que — apesar de
destacar a importancia de que a professo-
ra identifique a fase de escrita da crianga
para poder atuar —, ao descrever sua atua-
¢do, a avaliagdo do nivel da escrita dos
alunos aparece ao final de um conjunto
de atividades.

Ao focalizar, portanto, procedimen-
tos metodolégicos utilizados pelas
iniciantes ao lidar com alfabetizagao,
nota-se que trechos escritos por Mariana
sugerem que as atividades de ensino de-
senvolvidas em classe independem, de
certa forma, da consideragdo do nivel de
escrita das criangas. Vé-se que ela elenca
um rol de atividades que sdo realizadas
cotidianamente. Depoimentos da profes-
sora Daniela, por outro lado, sugerem uma
utilizagdo mais continuada das hipoteses
das criangas para orientar suas interven-
¢Oes. Nota-se também que, nas analises
sobre seu ensino, procura, mais que
elencar atividades que desenvolve, tratar
de suas concepgoes sobre fungoes da es-
cola no ensino da leitura/escrita e sobre
como a crianga aprende, dos objetivos dos
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materiais que utiliza na alfabetizagédo, de
aspectos que devem ser trabalhados na
aquisigao da escrita.

Em relagdo as formas como as
iniciantes se referem e utilizam os conhe-
cimentos prévios das criangas relativos ao
sistema de escrita, verifica-se que Fabiana
e Mariana expressam sua crenga de que a
aprendizagem da leitura e da escrita da
maioria de seus alunos tenha ocorrido es-
tritamente no ambiente escolar, sendo que
apenas alguns deles, segundo elas, sofre-
ram interferéncias do ambiente familiar.
Apenas Daniela destaca a importancia dos
conhecimentos sobre a escrita construidos
pelos alunos antes da escolarizagdo, no
contato com outros adultos e com materi-
al impresso freqiiente nos ambientes ur-
banos. Um dos conhecimentos que a cri-
anga ja possui ao entrar na escola, segun-
do ela, diz respeito as fungoes sociais da
escrita. Ao destacar esses conhecimentos
quando analisa os processos de aprendi-
zagem de seus alunos, Daniela, ao mes-
mo tempo, demonstra valorizar as concep-
¢Oes que as criangas construiram fora do
ambiente escolar e explicita sua compre-
ensio da escrita como algo mais que um
produto escolar.

De modo geral, é possivel constatar,
tanto no que diz respeito ao ensino de con-
tetdos relativos a Matematica quanto aos
contetdos relativos a leitura e a escrita, que
as professoras iniciantes vivenciam um
momento de transigdo entre a adogao de
praticas que parecem valorizar e de préati-
cas semelhantes aquelas a que foram ex-
postas durante seu processo de
escolarizagdo. Weisz (2002, p. 58-59)
enfatiza que:

Quando se tenta sair de um modelo de
aprendizagem empirista para um modelo
construtivista, as dificuldades de enten-
dimento as vezes sao graves. [...] Se o pro-
fessor procura inovar sua pratica, adotan-
do um modelo de ensino que pressupoe a
construgdo de conhecimento sem compre-
ender suficientemente as questoes que lhe
dao sustentagdo, corre o risco, grave no
meu modo de ver, de ficar se deslocando
de um modelo que lhe é familiar para o
outro, meio desconhecido, sem muito
dominio de sua prépria pratica — ‘mesclan-
do’, como se costuma dizer. [...] E facil nos
perdermos em nossa préatica educativa
quando nao nos damos conta do que ori-
enta de fato nossas agoes.



Transitando entre uma maneira tradi-
cional de ensinar e uma perspectiva
construtivista de encarar o processo de
aprendizagem dos alunos, parece funda-
mental que as iniciantes tenham clareza
de como as criangas aprendem e de quais
suas possibilidades de ensino.

Consideracoes finais

Os dados demonstram forte implica-
¢ao das professoras principiantes em sua
prépria aprendizagem profissional da
docéncia e explicitam sua disposigao para
expor suas formas de atuagao, a partir da
elaboracao e analise de casos de ensino.
Retratam as iniciantes como profissionais
dispostas a pensar sobre seu ensino, cons-
truir conhecimentos durante sua atuagio,
rever e retomar suas praticas para garantir
a aprendizagem das criangas. Mostram
que, apesar de iniciantes e de todas as
adversidades que caracterizam esse perio-
do da carreira, sentem-se capazes de to-
mar decisoes e ter opinioes, transitando
para uma fase de estabilizagdo na carreira
(Huberman, 1993). Apontam diversos co-
nhecimentos profissionais que mobilizam
para desenvolver seu ensino: conhecimen-
to pedagbgico geral, conhecimento do con-
tetdo especifico, conhecimento pedagogi-
co do contetdo. Sendo preenchidas algu-
mas lacunas em seus conhecimentos pro-
fissionais — evidenciadas nos dados obti-
dos -, poderao, cada vez mais, levantar
novas duvidas sobre sua atuagao, impli-
cando-se, constantemente, em seus proces-
sos de desenvolvimento profissional.

Transparece, nos dados obtidos, a dis-
posicao das principiantes para refletir so-
bre sua pratica de ensino e orientar suas
intervencgodes pelas observagoes e analises
que realizam diante da participagao das
criangas nas aulas que propoem. Confir-
ma-se a necessidade de seu envolvimento
em programas de formagao continuada que
permitam a revisao e a ampliagao de seus
conhecimentos profissionais.

Para finalizar, vale destacar que, ao
caracterizar as professoras iniciantes que
participaram desta investigagao, foram
obtidos resultados semelhantes aqueles
encontrados em estudos realizados por Cal-
deira (1995), Castro (1995), Fontana (2000),
Guarnieri (1996). Trata-se de um periodo de
sobrevivéncia e descoberta, no qual as pro-
fessoras procuram ajustar suas expectativas

e ideais sobre a profissdo as condigoes re-
ais de trabalho que encontram, procuran-
do lidar com uma série de limitagdes que
atuam diretamente sobre seu trabalho, ten-
tando permanecer na profissdo e manter
um certo equilibrio diante dos sentimen-
tos contraditérios que marcam a entrada
na carreira. Burke (1990 apud Marcelo
Garcia, 1999) afirma que a evolugao do
ciclo vital do professor deve ser entendi-
da em funcao de duas grandes dimensoes:
pessoal e organizacional. Do ponto de vis-
ta pessoal, existem diversos fatores que
influenciam os professores: relagoes fami-
liares, crises pessoais, etc. O ambiente
organizacional influencia a carreira por
meio dos estilos de gestao encontrados, das
expectativas sociais em relagdo a profis-
sao, etc. Nos dados obtidos, foram eviden-
ciadas as influéncias de aspectos pessoais
e organizacionais nos processos de forma-
¢ao das professoras iniciantes.

Conforme salienta Huberman (1993),
foi possivel constatar que essa fase da car-
reira nao é vivenciada exatamente da mes-
ma maneira por todos os professores. As
formas como cada professora lida com os
aspectos que caracterizam a entrada na
profissdo podem variar, sendo tal periodo
encarado a partir de diversas perspectivas
e conhecimentos anteriores.

Os resultados desta investigagao pa-
recem confirmar a necessidade de que se-
jam organizados programas de iniciagao
ao ensino para professoras principiantes
que respondam “[...] a concepcao de que a
formagao de professores é um continuo
que tem de ser oferecida de um modo
adaptado as necessidades de cada momen-
to da carreira profissional” (Marcelo
Garcia, 1999, p. 119). Tais programas de-
vem ser compreendidos como um “[...] elo
imprescindivel que deve unir a formagao
inicial ao desenvolvimento profissional ao
longo da carreira docente”. E necessario
que levem em conta diferentes conheci-
mentos profissionais que orientam as pra-
ticas escolares adotadas pelas principian-
tes e utilizem estratégias diversificadas que
promovam processos de desenvolvimen-
to profissional docente.

Neste artigo, procurou-se apontar al-
guns destes conhecimentos, evidenciados
pela utilizagao de uma das estratégias pos-
siveis de serem utilizadas em tais progra-
mas: a analise e elaboracao de casos de
ensino. Os dados revelam a complexidade
que caracteriza os processos de formagao
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de professoras em inicio de carreira e, ao
mesmo tempo, evidenciam o potencial dos
casos de ensino como estratégias para pro-
mover e investigar tais processos.
Objetivou-se, também, neste artigo,
sistematizar pesquisas sobre formacao de
professores principiantes ja realizadas.

A produgao sobre o tema vem crescendo
nos ultimos anos, e novas pesquisas tém
sido desenvolvidas (Corsi, Lima, 2005;
Mariano, 2005; Lima, 2006), o que tem re-
velado a importancia das investigagoes
sobre esse momento peculiar da profissao
docente: a entrada na profissao.
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Resumo

No Brasil, muitos docentes do ensino superior nao possuem formacao pedagégica ou
didética. O objetivo deste trabalho foi desvelar elementos do processo histérico de
profissionalizagdo do ensino superior no Pais, relacionando-os com problemas atuais
encontrados nos processos de ensino-aprendizagem. Foi realizada revisdo de literatura,
na qual se utilizaram os unitermos “histéria”, “formagao”, “professores” e “ensino superi-
or”. Os resultados apontaram possiveis origens das falhas no processo de ensino-aprendi-
zagem, em decorréncia das formas pelas quais se inicia e se estrutura o ensino superior
no Brasil, o que sugere reflexdes para mudangas, como revisdo do método de selegao de
professores, equilibrio da formacao didatica e pedagogica com a formagéo especifica,

formas de ingresso e de atuagdo docente e incentivo a formagao continuada.

Palavras-chave: histérico; profissionalizagdo; ensino superior.

Abstract The academical teachers’ professionalization:
historical roots, current problems

In Brazil, many teachers of higher education do not have pedagogic or didactic
formation. This objective of this work was to approach the elements of the historical
process of professionalization of the higher education in the country, relating them with
the current problems found in the teaching-learning processes. A literature revision was
made, in which the terms “history”, “formation”, “teachers” and “higher education” were
used. The results pointed possible origins of flaws in the teaching-learning processes, due
to how the higher education in Brazil begins and is structured, what suggests reflections
for changes, as a revision of the method of teachers’ selection, the balance of didactic and
pedagogic with the specific formation, entrance ways, academic performance and incen-
tives to the continuous educational formation.

Keywords: historical; professionalization; higher education.
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Introducao

No Brasil, o ensino superior tem caracte-
risticas particulares e apresenta iniimeros pro-
blemas, como deterioragao salarial, despres-
tigio profissional e precariedade da formagao
docente (Godoy, 1983; Schwartzman, 1988).
Atualmente sdo varios os cursos ministrados
por professores de formacao diferenciada, com
trajetérias diferentes, mas com uma caracte-
ristica que acompanha a maioria dos docen-
tes: formagao pedagogica ou didatica ausente
ou precaria.

Encontram-se nessa situagdo enfer-
meiros, médicos, advogados, engenheiros
e outros profissionais que passaram a ocu-
par o cargo de docente e que almejam re-
passar suas habilidades profissionais para
a carreira de professor. Muitos tém éxito,
mas a grande maioria segue a trajetéria
académica driblando os obstaculos e difi-
culdades inerentes ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Nos cursos de graduagao desses profis-
sionais, de forma geral, nao sdo contempla-
dos aspectos pedagbgicos minimos necessa-
rios a carreira docente (Pimenta, Anastasiou,
2002). Como os cursos de graduagao se divi-
dem em bacharelado e licenciatura, somen-
te neste segundo caso ha preocupagio com
a formacgao do professor, ainda que minima
e muitas vezes desarticulada com a forma-
o especifica da area do curso.

Acontece que muitos bacharéis se tor-
nam professores da educacao superior. Nes-
ses casos, as disciplinas de metodologia do
ensino superior ou de didatica ficam restri-
tas a cursos de pds-graduagao e, infelizmen-
te, algumas vezes, sdo optativas. O préprio
processo seletivo de muitas faculdades e
universidades exigem apenas titulagao e
experiéncia profissional, mas nédo especifi-
ca para o ensino, nao sendo avaliada a for-
macao pedagogica dos futuros docentes do
ensino superior, como ocorre, com freqiién-
cia, nos cursos da area da satde, dos quais
NOS OCUpamos em nossas pesquisas.

Nas tltimas décadas muito se falou so-
bre mudancas na formacao dos profissionais
e sobre a necessidade de se reverem progra-
mas, curriculos e projetos pedagdgicos
(Moreira, Silva, 2000; Sena, 2000; Sacristan,
Pérez Gomes, 2000). Entretanto, nem sem-
pre os problemas encontrados no processo
de ensino sdo decorrentes de negligéncia ou
da falta de mudangas curriculares.

Belei (2003) analisou a ocorréncia de
acidente com material biolégico num curso

de enfermagem e verificou que, mesmo com
a reforma curricular e com a implantagao
de um curriculo integrado, o processo de
ensino sobre o tema ainda apresentava fa-
lhas, permitindo que o risco de acidente se
mantivesse elevado entre os académicos.

Segundo Ramos e Janior (1992), sdo
muitas as causas da decadéncia do ensino
universitdrio especifico para os cursos da
area da satide, destacando-se o erro peda-
gbgico, as muitas responsabilidades do
profissional/professor, o despreparo
humanistico, vocacional e psicolégico do
docente e do aluno, o nimero excessivo
de cursos, a desproporgao numeérica do-
cente-aluno, os recursos humanos inade-
quados de docentes e pessoal técnico, etc.

Um ponto importante também apon-
tado pelos autores é a supervalorizagao do
curso de pds-graduagao em detrimento da
graduagdo. Deixam-se para depois ques-
toes extremamente relevantes para a for-
magao, resultando num profissional in-
completo, sem preparo técnico-cientifico
e até psicolégico, ndo condizente com o
perfil exigido pela sociedade. E de onde
vém todos estes problemas?

De acordo com N6voa (1992), uma das
formas de se compreender os problemas
atuais relacionados com o processo de en-
sino-aprendizagem é procurar entender o
processo histérico de profissionalizagao,
pois dai se originaram algumas caracteris-
ticas que se mostram presentes ainda hoje
no processo de trabalho dos profissionais
do ensino superior.

Logo, o objetivo deste trabalho foi bus-
car as raizes histéricas da problematica
acima apontada, de forma néo exaustiva,
nos estudos desenvolvido na area de his-
toria da formagao dos professores univer-
sitarios no Brasil, relacionando-as com a
situagao atual do ensino nos cursos de gra-
duacgéao. O recorte utilizado preocupa-se
com a formagao nos bacharelados, ainda
que nao encontremos estudos especificos
sobre esta modalidade da educagao supe-
rior. Para isto, foi realizado um levanta-
mento bibliografico utilizando-se os se-
guintes unitermos: “histéria”, “formagao”,
“professores”, “ensino superior”.

Caracteristicas da cria%ao dos
cursos superiores no Brasil

Segundo Schwartzman (1982), no Bra-
sil, até o inicio da Reptblica, a produgao
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cientifica apresentou caracteristicas mui-
to precarias, com a criagdo de centros de
estudos e escolas burocratizadas, os quais
dependiam totalmente do Império, de
onde provinham os recursos e as determi-
nagoes referentes aos modelos intelectu-
ais e institucionais, principalmente em
Sao Paulo, Rio de Janeiro, Parana e Bahia.

As atividades cientificas nao eram
valorizadas e nem recebiam investimen-
tos governamentais, o que se refletia nas
ciéncias e na educacao superior, principi-
antes no Brasil. O século 17 marcou o ini-
cio da institucionalizacao da ciéncia eu-
ropéia, culminando com a sintese
newtoniana que estabeleceu um modelo
intelectual a ser seguido, um paradigma
que permitiu distinguir com clareza o que
devia ou nao ser entendido como ciéncia
(Schwartzman, 1982).

Os trabalhos dos naturalistas desta-
caram-se no século 18, descrevendo e de-
senvolvendo sistemas de classificagdo de
plantas, animais e fen6menos geoldgicos,
quando, também, foram langadas as ba-
ses iniciais das teorias evolucionistas e
Lavoisier deu inicio a quimica moderna.
Avangaram os estudos da matéria, da ele-
tricidade, do magnetismo e dos fenome-
nos de calor e energia (Masetto, 2002).

Em Portugal, o jugo clerical da Con-
tra-Reforma e da Inquisigao isolava o Pafs,
impedindo-o de acompanhar a evolugao
da ciéncia. Somente com a Reforma
Pombalina rompeu-se esse isolamento,
mas nao de modo suficiente para se esta-
belecer o inicio de uma comunidade ci-
entifica como ocorrera em outros paises
(Schwartzman, 1982). Essa situagédo cau-
sou fortes repercussées no Brasil, col6-
nia portuguesa.

No periodo colonial nao existia en-
sino superior no Brasil, salvo para as
carreiras eclesiasticas. Foi um periodo
marcado por faculdades isoladas que se
destinavam apenas a formagéo e a trans-
missdo de conhecimento para alguns
poucos privilegiados (Cavalcanti, 2004, p.
227). Nessa época, a escola era extrema-
mente elitizada e sem foco no processo
de ensino-aprendizagem (Masetto, 2002).

A instauracao de uma universidade
somente foi cogitada no periodo final des-
se ciclo, quando do término dos movimen-
tos que causaram a reforma da monarquia
e, logo depois, o inicio do processo de in-
dependéncia. Essa iniciativa partiu de José
Bonifacio de Andrada e Silva (1763-1838),

saido da universidade pombalina no final
do século 18 (Cavalcanti, 2004).

Com a Republica surgiram novas pri-
oridades, novos pélos de crescimento e
novas preocupagoes que se voltaram, prin-
cipalmente, para a agricultura, a satde
publica e os recursos minerais.

A mudanga do foco da pesquisa, que
de académica passou a ser mais aplicada,
favoreceu a criagao de institutos de pes-
quisa, como o Oswaldo Cruz. Entretanto,
as transformacoes voltadas para uma for-
magcao técnico-profissional que atendesse
as necessidades da nascente industrializa-
¢ao e ao crescimento da agricultura, ainda
nao permitiriam um equacionamento
satisfatério do problema da implantagao da
ciéncia moderna no Brasil (Stepan, 1975;
Cavalcanti, 2004).

Inicialmente, os temas eram discu-
tidos pelos cientistas de acordo com os
principios da ciéncia européia do século
19, resumindo-se a histdria natural
taxonOmica, a astronomia anterior a
astrofisica, a medicina bacteriana, as
geociéncias de tipo exploratério e descri-
tivo, a quimica tradicional. O ensino ndo
era direcionado para abrir novas frontei-
ras e para descobrimentos importantes
(Schwartzman, 1982). Apenas eram re-
passados os conhecimentos descobertos
no passado.

Todos os conhecimentos importantes
provinham de pesquisadores estrangeiros
que aqui se radicavam ou, em menor grau,
de brasileiros formados no exterior. Tudo o
que era relacionado com a ciéncia se firmou
fora do sistema de educagao superior, que
ndo tinha nem lugar para a pesquisa cien-
tifica. Somente em poucos lugares havia
desenvolvimento das ciéncias, como no
Observatério Nacional, no Instituto Agro-
némico e no Instituto de Manguinhos
(Schwartzman, 1982).

Na virada do século 20, havia no Bra-
sil apenas uma instituigao diretamente
pertencente ao ambito universitario, na
qual se comprova a existéncia de espirito
cientifico e gosto pela experimentagao. Tal
excegao, segundo Schwartzman (1982), era
a Escola de Medicina da Bahia.

Na Franca, o sistema de educagdo su-
perior foi reformado a partir do periodo
napoleonico. Foram estabelecidos dois ti-
pos de instituigoes: de um lado, as écoles,
escolas especializadas para formacao de
uma elite técnica e administrativa; de ou-
tro, as facultés, estabelecimentos de ensino



para formagao de professores ou profissio-
nais liberais, sendo controladas e fiscaliza-
das pelo poder central (Fernandes, 2002).

A estrutura rigida do sistema
napolednico fez com que prevalecesse na
ciéncia um espirito conservador, tal como
ocorreu em varios outros aspectos da vida
francesa. Sem davida, esse modelo inspi-
rou a estrutura oficial de educagao supe-
rior no Brasil, voltada para a profissio-
nalizagao, o que supervalorizou as cién-
cias exatas e tecnoldgicas em detrimento
da filosofia, teologia e ciéncias humanas
(Masetto, 2002).

Nas primeiras escolas do Brasil, os cur-
riculos eram seriados, com programas fe-
chados e disciplinas destinadas a formar
professores competentes em uma determi-
nada area ou especialidade. Ja vigorava o
sistema de aprendizado no qual o docente
deveria transmitir aquilo que sabia, para o
aluno que nada conhecia. E o resultado da
aprendizagem era avaliado pelo mesmo
profissional, que dizia se o aluno estava
apto ou néo para exercer determinada pro-
fissao. Em caso positivo, o aluno recebia
um diploma que certificava sua competén-
cia profissional. Caso contrério, repetia o
curso (Masetto, 2002).

Na época, aprender era conseguir re-
petir o que o professor tinha ensinado e,
quando a avaliagdo revelava um fracasso
nesse sentido, a culpa era totalmente do
aluno. Jamais era questionado se o profes-
sor era um bom profissional. Nao existia
discussao sobre sua formacéao e, conse-
quentemente, sobre o seu preparo para o
trabalho na docéncia.

Os cursos superiores procuravam pro-
fissionais que tinham sucesso em suas ati-
vidades profissionais, convidando-os a
ensinarem seus alunos a serem tao bons
quanto eles. Praticamente se exigia o ba-
charelado e as competéncias profissionais,
pois “quem sabe, automaticamente, sabe
ensinar” (Masetto, 2002, p. 11).

Foi somente a partir da metade da dé-
cada de 20 que os membros das associa-
¢oes brasileiras de educagio e de ciéncia
comegaram a debater as fungoes da uni-
versidade, inclusive em relagao ao seu pa-
pel na comunidade, apresentado na forma
de projetos de extensao.

Na década de 30 foram realizadas
mudangas importantes, impulsionadas
pela reforma da Universidade do Rio de
Janeiro, elaboracdo do Estatuto das Uni-
versidades Brasileiras (1933), assim como

a fundacdo das universidades de Sao
Paulo (1934) e do Distrito Federal (1935).
Todos esses fatores impulsionaram a pro-
ducgéao intelectual no Pais, sendo vista
como um foro privilegiado de transmis-
sdo e de producdo de conhecimentos,
bem como de ensino de ciéncia e de tra-
balho cientifico.

Expansao do ensino
superior

Com a fundacao dessas universidades
houve um incentivo ao desenvolvimento
das humanidades e, a partir da década de
70, a expansao do ensino superior proces-
sou-se de forma muito acelerada, fora dos
grandes centros urbanos e com o predomi-
nio da iniciativa privada que foi apoiada
por grandes empresarios (Schwartzman,
1991). No periodo de 1962-1973, o ntime-
ro de estudantes universitarios pulou de
100 mil para 800 mil e os do ensino supe-
rior privado passou de 40 mil para 500 mil
(Silva Junior, Sguissardi, 2001).

O ensino superior privado, segundo
Silva Junior e Sguissardi (2001), expandiu-
se, organizou-se e tornou-se hegemonico
no nivel administrativo, determinando
muitas das medidas politicas e de legis-
lagao educacional nas esferas do Execu-
tivo e Legislativo. Por esta razao, esse
ramo empresarial continua organizado e
sélido, tanto na economia como na poli-
tica brasileira.

Dados da Unesco demonstram que o
numero de professores universitérios, entre
1950 e 1992, saltou de 25 mil para 1 milhao,
ou seja, o aumento foi de 40 vezes. No en-
tanto, sdo quase todos professores improvi-
sados, sem preparo para desenvolver a fun-
¢ao de pesquisador e sem formagao pedagé-
gica (Pimenta, Anastasiou, 2002).

Atualmente discute-se o processo de
ensino-aprendizagem nos cursos de ensi-
no superior da 4rea da satde e destaca-se
a necessidade do retorno social, mas os
docentes ainda ndo apresentam formagao
e recursos suficientes para atender a de-
manda de ensino, pesquisa e extensao.

Segundo Cunha (1982), hoje existem
sete vezes mais estudantes e instituigoes
de ensino no Pais do que na década de 30.
Conseqiientemente, houve um crescimen-
to do ntimero de tarefas dos docentes, mas
estes ndo apresentam mecanismos para
darem conta desta demanda.
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Cobra-se do processo de ensino-apren-
dizagem que exista enfoque nas éreas do
conhecimento, do relacionamento afetivo-
emocional, das habilidades, das atitudes e
dos valores. Entretanto, como cobrar tais
particularidades de um educador que néao
teve formagao para o ensino? Como cobrar
de um profissional que néo foi preparado
para mediar o processo de aprendizagem?

Rossit e Zuliani (2004) relatam que o
sistema educacional brasileiro vem acu-
mulando, ao longo de muitos anos, hist6-
rias de fracasso no processo de ensino-
aprendizagem. Culturalmente, esta derro-
ta é delegada as caracteristicas inatas do
aluno e as condigées do ambiente, mas
muito se deve a maneira como os educa-
dores atuam, aos métodos que escolhem,
as atitudes que adotam no cotidiano de
trabalho e, também, a impossibilidade de
utilizagao de métodos apropriados, capa-
zes de oferecer um ensino que promova
uma aprendizagem efetiva.

Coolahan (2002) afirma que na carreira
do docente do ensino superior se interpdem
inimeros obstaculos, principalmente os de
ordem didatica e pedagdgica, em virtude do
contexto mundial, no qual a educacao ain-
da necessita de muito mais investimentos.

O curso superior é o Gnico que nao
requer uma formacéao especifica para o
magistério. O ensino fundamental e o mé-
dio exigem formagéo superior em pedago-
gia e/ou licenciatura; no entanto, para le-
cionar no curso superior basta ser gradua-
do em qualquer especialidade. As institui-
¢oes de ensino tém procurado mudangas,
fazendo concursos publicos nos quais se
exige mestrado e doutorado, mas ainda néo
oferecem preparagao especifica para o ma-
gistério superior (Cunha, 1985, 2004).

Nao se exige formagdo pedagoégica
para ingressar na carreira docente, mas a
maioria dos trabalhos que questionam o
processo de ensino-aprendizagem é de
docentes universitarios. Exige-se experi-
éncia em docéncia, mas esta é avaliada
usualmente pelo tempo ja dedicado a fun-
¢do, ou seja, uma andalise quantitativa e
superficial.

Pede-se também graduagao na éarea
especifica e titulagao de especialista, mes-
tre ou doutor, subentendendo-se que quem
é formado sabe formar novos profissionais.
Isto nos remete ao pensamento marcante
de anos atrds, quando se acreditava que
para ser um bom professor bastaria existir
a vocagao (Fernandes, 2002).

Cunha (2002, p. 83) afirma que a vo-
cagdo é um assunto bastante complexo e
que parece ser mais influenciada pelo am-
biente social (e relagoes estabelecidas neste
meio) do que por caracteristicas naturais.
Um ambiente bem preparado pode ajudar
na formagao de um bom docente. Mas sera
que as instituigdes propiciam um ambien-
te adequado para a capacitagao do docen-
te? E, quando capacitado, ha condigoes
para o desenvolvimento de uma préatica de
ensino apropriada, amparada por conhe-
cimento, discussao e reflexao?

Novoa (1991) sugere que o aprendiza-
do dos professores deva ser realizado na
préatica cotidiana e coletivamente, de for-
ma a construir o elo entre ensino, pesqui-
sa e extensdo. Dessa forma, sera construido
o ensino pelos proprios professores e na
perspectiva da produgdo de conhecimen-
to, que sera aplicado nestas duas verten-
tes, ou seja, pesquisa e extensao.

Infelizmente nao é esta a realidade
brasileira. O preparo adequado dos docen-
tes ficou em segundo plano devido a gran-
de demanda por esses profissionais e por
interesses economicos.

Avaliacao da aprendizagem
no ensino superior

Para Pimenta e Anastasiou (2002), ge-
ralmente nao se exige formacao pedagogi-
ca na docéncia do ensino superior porque,
aparentemente, é suficiente o dominio de
conhecimentos especificos, pois o que va-
loriza o docente universitario é a pesquisa
e/ou o exercicio profissional no campo.
Deste ponto de vista, todo professor auto-
maticamente é aquele que ensina, isto é,
dispde os conhecimentos aos alunos.

Na maioria das instituigoes de ensino
superior, os profissionais sdo experientes,
titulados em diversas éareas, desenvolvem
pesquisas em areas especificas, mas sao
totalmente despreparados para o ensino.
Muitos nao tém conhecimento cientifico
do que seja e do que precisa o processo de
ensino-aprendizagem (Wahrhaftig,
Ferrazza, Raupp, 2001).

E essa situagdo é um problema do
professor e/ou das instituigoes de ensino
e governamentais. Deve-se lembrar que,
como nao ha formacao especifica para
professor universitario, a busca é indivi-
dual, mediante cursos, congressos, pds-
graduacgao, etc. Entretanto, o incentivo



(incluindo oferecimento de condigoes
reais para o docente operacionalizar suas
agbes voltadas para o processo de ensi-
no-aprendizagem, bem como a cobranca
e a valorizacao do docente) deve partir
também da instituicdo a qual ele esta vin-
culado, assim como dos 6rgaos federais,
como o Ministério da Educagao (MEC), a
Coordenagao de Aperfeigoamento de Pes-
soal de Nivel Superior (Capes) e o Con-
selho Nacional de Desenvolvimento Ci-
entifico e Tecnolégico (CNPq).

Ressaltam Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 39) que:

[...] as necessidades atuais apontam para
uma formagao mais voltada para um cam-
po especifico e pedagdgico para o docen-
te de curso superior, preparando-o para
participar de processos curriculares, ad-
ministrativos, gerenciais, politicos, finan-
ceiros, etc.

Sabe-se que o grau de qualificagdo é
um fato-chave no fomento da qualidade em
qualquer profissdo — especialmente na edu-
cagio que experimenta constante mudan-
ca. Entretanto, para Silva Junior e
Sguissardi (2001), deve-se dar preferéncia
a formagao especifica para o processo edu-
cacional, em primeiro plano.

De acordo com Pimenta e Anastasiou
(2002), a legislacao contempla esses as-
pectos falhos no ensino superior, apon-
tando caminhos que amenizam estes pro-
blemas. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (Lei n°® 9.394/96) e o
Decreto n° 2.207/97, que regulamenta o
Sistema Federal de Ensino, exigem pre-
paracdo pedagégica para o exercicio da
docéncia no ensino superior. Detalhando,
estabelecem que, no segundo ano de vi-
géncia, a instituigao de ensino deve con-
tar com 15% dos docentes com titulagdo
stricto sensu, dos quais 5% devem ser dou-
tores; no quinto ano os valores se modifi-
cam para 25%, dos quais 10% seriam dou-
tores; e, no oitavo ano, essa proporgao pas-
sa para 1/3, dos quais 15% seriam douto-
res. Entretanto, estes aspectos exigidos
pela LDB garantem formagédo especifica
para o processo educacional?

Atualmente, a Lei n°® 9.394/96 esta-
belece que a docéncia no ensino superi-
or serd preparada nos programas de pos-
graduacao stricto sensu, mas a competén-
cia docente é mensurada pelos resulta-
dos dos alunos na avaliagao (Pimenta,

Anastasiou, 2002). Essa estratégia do go-
verno pode até ser uma forma de
mensuragdo, mas, para o docente, esse
tipo de resultado nao lhe agrega valor,
pois nao serve de critério para, por exem-
plo, conceder um financiamento para
agoes/pesquisas relativas ao ensino.

A Lei n° 9.394/96 nao concebe a
docéncia como um processo de forma-
¢do, mas sim como preparagdo titulada
para o exercicio do magistério superior,
que sera realizada prioritariamente (nao
exclusivamente) em pés-graduacao
stricto sensu. Por outro lado, ha um au-
mento na oferta de lato sensu ou de dis-
ciplinas de Metodologia do Ensino Su-
perior ou Didéatica do Ensino Superior
para auxiliar na formagdo docente. Po-
rém, ainda que tais disciplinas pudes-
sem ajudar na resolugdo do problema,
elas nao sdo uma exigéncia da legisla-
¢do (Pimenta, Anastasiou, 2002, p. 41).

Para Ramos-Cerqueira e Lima (2002),
o profissional que ingressa na carreira do-
cente encontra um caminho dificil. Ele de-
para-se com departamentos estruturados ha
muitos anos, com disciplinas ja organiza-
das, métodos estabelecidos, rotinas implan-
tadas e é colocado nas engrenagens de um
processo de trabalho j4 existente. E comum
o docente iniciar sua carreira sem o rece-
bimento de orientagdo quanto a proces-
sos de planejamento e métodos de ensi-
no ou de avaliagao, orientagdo essa que
lhe permitiria refletir sobre a prépria
préaxis. Ele necessita atuar em sua disci-
plina, em seu departamento, o que o man-
tém isolado dos demais professores e,
muitas vezes, distante da pratica. Porém,
precisa demonstrar que detém todo o co-
nhecimento, transmitindo-o aos estudan-
tes, como no modelo jesuitico, no qual os
padres representavam o total poder no
setor educacional.

Neste ambito, acabam sendo realiza-
das experiéncias como a construgédo cole-
tiva de projetos pedagdgicos institucionais
e de revisoes metodolégicas na diregédo de
um processo dialético de construgao do co-
nhecimento, que se evidencia em ativida-
des de ensino com pesquisa, ensino por
projetos, etc. Nessa realidade, os profes-
sores e alunos assumem o papel de con-
dutores do processo de fazer da universi-
dade um espago de construgao de cidada-
nia, de resolugdo das questdes sociais, de
formacao profissional qualificada e atua-
lizada (Galasso, 2002).
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As raizes histéricas dos problemas
atuais estdo sendo superadas em algumas
instituigoes brasileiras. Entretanto, inici-
ativas como mudanga curricular, adogao
de metodologias de ensino-aprendizagem
baseadas em problematizagao, integragao
de contetidos e de docentes, inclusao do
aluno na selegao de contetidos e na busca
de conhecimentos, descentralizagao do en-
sino, preparo didatico-pedagégico dos do-
centes, discussoes interdisciplinares de
formas de avaliagdo docente/aluno, den-
tre outras, sao reduzidas e localizadas e
ndo chegam a mudar o quadro geral que
este estudo tenta mostrar, mas servem
como exemplos de caminhos promissores
para a superacdo das marcas histdricas.

Os docentes devem rever sua forma
de organizagao pedagégica, realizada ge-
ralmente de forma isolada, sem vinculos
com outros profissionais ou com diferen-
tes instituigoes e areas, sem apoio peda-
gbgico que auxilie sua praxis. Oficinas
didatico-pedagobgicas podem ajudar na
melhoria da préatica docente, mas esforgos
individuais e coletivos nessa busca devem
ser incentivados.

Sdo necessarias articulacoes entre os
docentes para modificar normas e roti-
nas relacionadas com a selegao de pro-
fissionais da educagao, sua avaliagao
profissional e promogdo. Por que vincu-
lar a ascensao apenas a titulagao e ao
tempo de servigo? Por que nao conceder
aumento salarial ou de status com base
na elaboragao ou implantagao de metas/
agoes voltadas para a melhoria de prati-
cas pedagobgicas que auxiliem o proces-
so de ensino e aprendizagem?

Os profissionais do ensino superior
devem possuir conhecimentos dos aspec-
tos psicolégicos relacionados com a for-
magao, devendo preocupar-se nao apenas
com questdes curriculares e pedagdgicas,
mas também com o modelo de relagao pro-
fessor-aluno, com aspectos psicolégicos do
comportamento de aprender (Gaillard,
Krishna, Waast, 1997; OECD, 2000; Ra-
mos-Cerqueira, Lima, 2002).

Os docentes do ensino superior pre-
cisam tomar consciéncia da responsabi-
lidade pela formagao de futuros profissio-
nais, atuando ativamente por mudangas,
cobrando das instituigoes de ensino o in-
centivo para participarem de cursos espe-
cificos da 4rea de educacao, mantendo re-
lagoes continuas com temas pedagogicos
e educacionais, principalmente para os

que atuam em cursos nao pertencentes a
area da educagao.

E importante destacar também as res-
ponsabilidades dos profissionais atuantes
em Orgaos governamentais municipais,
estaduais e federais. Esses profissionais
deveriam exercer ativamente o papel de
incentivadores de mudancas, elaborando
leis especificas, priorizando recursos para
a capacitagdo e para incentivar a produ-
¢do, destinando recursos a educagao su-
perior. Mesmo o papel dos reitores de uni-
versidade deveria ser ampliado, especial-
mente no caso das publicas, sendo per-
mitida uma atuacdo mais decisiva junto
ao Legislativo. Dessa forma, o peso de su-
perar os equivocos da histéria no contex-
to atual do ensino superior ndo recairia
apenas sobre o docente.

Conclusao

A situacgao escolar brasileira e os pro-
blemas que a agravam tém seus alicerces
nas instituigbes de ensino superior, onde
se formam os docentes, os planejadores e
os administradores do sistema. Se nédo exis-
tir uma capacitagao especifica, além do
diploma de bacharel e dos cursos de
mestrado e doutorado, os docentes conti-
nuardo formando outros profissionais (e
docentes) da mesma forma como foram
ensinados.

O ensino na universidade constitui um
processo de busca, de construgao cientifi-
ca e de critica do conhecimento produzi-
do, inclusive de andlise critica do desem-
penho desse conhecimento na construgao
da sociedade. Por isso, as falhas na forma-
¢ao de professores para o ensino superior
devem ser consideradas como um proble-
ma que necessita de profunda reflexao e
de iniciativas para a mudanca.

Todas as instituigoes de ensino supe-
rior devem preocupar-se com a qualidade
dos resultados do seu ensino, que repro-
duzird a importdncia da preparagéo politi-
ca, cientifica e pedagdgica de seus docen-
tes e se traduzird numa preparagdo mais
condizente com as necessidades atuais dos
discentes/futuros profissionais, em especi-
al dos futuros docentes que irdo se tornar
os que planejam e administram o préprio
sistema educacional.

Educadores e estudiosos que estive-
rem em qualquer posto, desde o da sua
propria sala de aula ou no contexto de



ensino a distdncia, num colegiado da ins-
tituigdo académica, num posto do gover-
no municipal, estadual ou federal, num
cargo legislativo, etc., devem promover
discussoes e potencializar mudancgas no
processo de trabalho dos docentes e na
formagao dos discentes do ensino supe-
rior, com vista a incluir a abordagem de
elementos relevantes para o processo
educacional, para se construir uma pe-
dagogia diferenciada que valorize todos
os protagonistas do processo, que privi-
legie a formagao do cidadao e a constru-
¢do de competéncias.

Todo o contexto histérico da forma-
¢do da comunidade cientifica brasileira
pode também mostrar seus reflexos na
atuagdo profissional dos professores uni-
versitarios, ainda com caréncias didati-
cas e metodoldgicas em seu trabalho. E
importante que os educadores do ensi-
no superior procurem compreender esta
relagao e ousem operacionalizar mudan-
¢as, unindo esforgos para buscar solu-
¢Oes para problemas atuais encontrados
na maioria das instituigbes do Pais, que
podem ser fruto da histéria da formacao
de professores no Brasil.
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ALVES, Maria Teresa Gonzaga. Efeito-
escola e fatores associados ao progresso
académico dos alunos entre o inicio da 5°
série e o fim da 6% série do ensino
fundamental: um estudo longitudinal em
escolas puablicas no municipio de Belo
Horizonte — MG. 2006. 189 f. Tese
(Doutorado em Educagédo) — Faculdade de
Educagao, Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte, 2006.

Orientador: José Francisco Soares

Tem por objetivo medir o efeito-escola
de sete estabelecimentos publicos de
ensino localizados na mesma regidao da
cidade de Belo Horizonte, que tem o
perfil socioecondomico relativamente
homogéneo. Este estudo tem contribuigoes
metodoldgicas importantes para a inves-
tigagdo do efeito-escola em perspectiva
logitudinal e para as pesquisas que fazem
integragdo entre metodologias quanti-
tativas e qualitativas.

|
BACHERT, Cristina Maria D’Antona.
Estratégias de Dbiblioterapia de

desenvolvimento aplicadas na orientagao
de problemas de disciplina. 2006. 181 f.
Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) —
Programa de Pés-Graduagao na area de
Psicologia, Pontificia Universidade
Catélica de Campinas, Campinas, 2006.

Orientadora: Maria Helena Mourao Alves
de Oliveira

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 87, n. 217, p. 411-415, set./dez. 2006.

Avalia o Programa de Desenvolvimento de
Habilidades Sociais, estruturado para
orientar alunos com problemas
disciplinares. Seguindo o modelo proposto
pela biblioterapia do desenvolvimento,
utilizou textos, cenas de filmes e imagens
para apresentar informagdes que
enfatizem a necessidade de revisdo e
aprimoramento de habilidades nas esferas
cognitiva, pessoal e social.

|
BEIRA, Cristiane Maria Lenzi. Pais na
creche: o que se ensina e o que se aprende.
2006. 130 f. Dissertagdo (Mestrado em
Psicologia Escolar) — Centro de Ciéncias
da Vida, Pontificia Universidade Catélica
de Campinas, Campinas, 2006.

Orientadora: Josiane M. de Freitas
Tonelloto

Avaliagdo de um programa de participagao
de maes e pais em uma instituicédo
educacional em beneficio do desenvol-
vimento da criancga, possibilitando a
obtencao de efeitos positivos para a relagao
desenvolvimento-aprendizagem, caso
viabilizasse a participagao e colaboragao da
familia na rotina das criancas na creche,
bem como no acompanhamento das
atividades desenvolvidas.

BELEZE, Bruna Carolina Mendes.
Distanciamentos e aproximagées entre a
pesquisa e a prdtica sobre formagao



continuada de professores de matemadtica.
2006. 75 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educacgio) — Programa de P6s-Graduagao
em Educagdo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2006.

Orientadora: Roseli Pacheco Schnetzler

Aborda a formacdo continuada de
professores de matematica ao investigar
distanciamentos e aproximagoes entre o
que tem sido proposto pela pesquisa na
drea da educacdo matematica e opinides
de professores sobre programas de
formagédo continuada.

|
CARDINALLI, Cristiane C. B. Uma andlise
da configuragao subjetiva do aluno com
dificuldade de aprendizagem. 2006.
Dissertagcdo (Mestrado em Psicologia
Escolar) — Centro de Ciéncias da Vida,
Pontificia Universidade Catélica de
Campinas, Campinas, 2006.

Orientador: Fernando Luis Gonzélez Rey

Analisa a influéncia de aspectos subjetivos
no processo de ensino-aprendizagem de
criangas que apresentam dificuldades em
contetidos escolares. Considerando que a
aprendizagem escolar ndo envolve apenas
estruturas cognitivas, mas também é
influenciada pelos aspectos afetivos, é
importante estudar os elementos subjetivos
que atuam nesse processo visando uma
educagdo mais comprometida com a
formacgéao do individuo.

|
COMASSETTO, Ademar Valdir. Proposta
de um plano de agdes para a superagdo
docente dos professores da disciplina
educagao fisica do Cefetes. 2006. 133 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de Pés-Graduagéo, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2006.

Orientador: Ademir Gebara

O estudo apresenta a Coordenadoria de
Educagao Fisica do Centro Federal de
Educagao Tecnolégica do Espirito Santo
um plano de agoes, com base nas opinioes
dos professores de Educagao Fisica, como
subsidio para que o corpo docente dessa
coordenadoria elabore um programa de
formagédo continuada.

DN

|
CORRER, Adilson Roberto. A filosofia na
Ratio Studiorum. 2006. 91 f. Dissertagao
(Mestrado em Educagao) — Programa de
P6s-Graduagao em Educagao, Uni-
versidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientador: José Maria de Paiva

Consiste numa pesquisa da disciplina
Filosofia no plano pedagégico da
Companhia de Jesus, a Ratio Studiorum,
ensinada no inicio da formacao
educacional da cultura colonial brasileira,
bem como em todo contexto do século 186,
e com tracos de influéncias ainda na
atualidade.

DAROS, Soénia Cristina Pavanelli.
Oralidade: uma perspectiva de ensino.
2006. 60 f. Tese (Doutorado em Educagao)
— Programa de Pés-Graduagdo em
Educagao, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2006.

Orientadora: Maria Cecilia Rafael Gées

Estuda a viabilidade dos estudos de
oralidade em aulas de lingua materna,
sobretudo porque essa inclusao possibilita
a observagdao da lingua em pleno
funcionamento, sendo indispensavel a
capacitagdo dos professores para o
tratamento dessa matéria, tanto dos
licenciados, através de cursos de formagéo
continuada, quanto daqueles que tiveram
a incorporacdo dessa drea de estudos nos
seus cursos de formagéao inicial.

DESUO, Naé Prada Rodrigues. Novas
tecnologias em tempos de capitalismo
global: da atualidade da critica de T. W.
Adorno a técnica. 2006. 136 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagédo) —
Programa de P6s-Graduacao em
Educagao, Universidade Metodista de
Piracicaba, 2006.

Orientador: Bruno Pucci

Direciona-se para a compreensao do que
Theodor W. Adorno, pensador alemao da
Teoria Critica da Sociedade, da Escola de
Frankfurt, entende por técnica, do seu
posicionamento ante ela, bem como para

Teses e dissertagoes recebidas
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a investigagdo sobre em que medida sua
critica a técnica permanece atual, tendo
em vista as manifestagées da tecnologia
nos dias de hoje. Investiga até que ponto
o diagndstico adorniano em relagao
a técnica se mostra pertinente no
questionamento das novas tecnologias.

|
FERREIRA, Marcela Casacio. Encontrando
a crianga adotiva: um passeio pelo
imagindrio coletivo de professores a luz
da psicanalise. 2006. 288 f. Tese
(Doutorado em Psicologia) — Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
Campinas 2006.

Orientadora: Tdnia Maria José Aiello-
Vaisberg

A presente pesquisa insere-se num
conjunto de pesquisas psicanaliticas sobre
o imaginéario social, focalizando a
problematica da adogao.

|
FONSECA, Alice Barros. Um olhar sobre
a atuagao do diretor de escola da rede
estadual paulista a partir de sua
percepgado: o caso da Diretoria Regional d
Ensino de Piracicaba — SP. 2006. 146 f.
Dissertagdao (Mestrado em Educacgio) —
Programa de Pés-Graduagao em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientador: Cleiton de Oliveira

Enfoca alguns aspectos relacionados ao
dia-a-dia do administrador escolar sob sua
propria 6tica, abordando os problemas e/
ou dificuldades e as possibilidades
existentes no desempenho de sua fungao.
O objeto de estudo é diretor de escola de
ensino fundamental e médio da rede
publica de ensino do Estado de Sao Paulo
que atua na Diretoria Regional de Ensino
de Piracicaba.

|
FREITAS, Vilma da Conceicdo Gavarrao
de. A inclusao social do deficiente visual
em Sorocaba. 2006. 141 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educagdo) — Programa de
P6s-Graduagao em Educacgdo, Uni-
versidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.
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Orientador: Jalio Romero Ferreira

Investiga a incluséo social do deficiente
visual em Sorocaba, Sao Paulo, tendo
como principios norteadores que, na
inclusao social, o acesso ao mundo do
trabalho é importante e a educacgéo
é fundamental nessa conquista. Pauta-
dos nesses principios, foi feito um
levantamento de dados estatisticos
referentes as matriculas dos alunos
incluidos nas classes regulares e dos
alunos matriculados na educagéio
especial nas redes publica e privada de
ensino.

|
GANDINI JUNIOR, Antonio. Aponta-
mentos sobre as politicas ptblicas
dirigidas a infdncia e a adolescéncia no
Estado de Sao Paulo. 2006. 185 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educacgao) —
Faculdade de Ciéncias Humanas,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientador: Cleiton de Oliveira

Examina o sistema de atendimento do
adolescente infrator no Estado de Sao
Paulo, analisando a histéria das politicas
publicas desenvolvidas, a legislagao
vigente de cada periodo e as propostas
governamentais adotadas. Os proce-
dimentos metodolégicos utilizados
foram a revisdo bibliografica, a analise
documental e o levantamento de dados
oficiais sobre a situagao do atendimento
prestado ao adolescente infrator.

|
GOUVEIA, Juliana Amazonas. Stress em
escolares: percepgao do professor e
diferencas entre os géneros. 2006. 76 f.
Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) —
Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2006.

Orientadora: Marilda Emmanuel de
Novaes Lipp

Investiga se hé diferengas entre o nivel de
stress e a sintomatologia de meninos e
meninas em idade escolar e se o professor
é capaz de perceber sinais de stress
presentes em seus alunos.



JORGE, Thelma Cerqueira. Avaliagdo do
processamento auditivo em pré-escolares.
2006. 91 f. Dissertagao (Mestrado em
Psicologia Escolar) — Centro de Ciéncias
da Vida, Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas, Campinas, 20086.

Orientadora: Josiane Maria de Freitas
Tonelotto

A avaliagdo do processamento auditivo
é um ganho no diagndstico dos distirbios
da comunicagdo humana e na identificagdo
de criangas de risco para distdrbios de
aprendizagem. Os individuos com
desordem do processamento auditivo
tendem a apresentar manifestagoes
comportamentais caracteristicas, ocorrendo
de forma isolada ou associada, quanto a
comunicagdo oral e escrita, ao
comportamento social, ao desempenho
escolar e a audicao.

|
JUSEVICIUS, Vanessa Cristina Cabrelon.
Subjetividade em sala de aula: a relagao
professor-aluno no ensino superior. 2006.
127 f. Tese (Doutorado em Psicologia) —
Centro de Ciéncias da Vida, Pontificia
Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2006.

Orientador: Fernando Luis Gonzélez Rey

Investiga a subjetividade presente em sala
de aula do ensino superior, a partir de uma
andlise da relagdo professor-aluno, e as
implicagdes decorrentes para o processo
de construcgao do conhecimento. Encontra-
se fundamentada nos principios da
epistemologia qualitativa e nos
referenciais tedricos da subjetividade e da
psicologia histérico-cultural.

|
MIYAZAKI, Méarcia Harumi. Ensinando e
aprendendo gastronomia: percursos de
formacgdo de professores. 2006. 114 f.
Dissertagcdo (Mestrado em Educacéo) -
Programa de P6s-Graduagao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientadora: Sueli Mazzilli
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A gastronomia como curso superior é uma
drea nova, ainda em expanséo, e, por isso,
ha falta de professores titulados,
especialmente para as disciplinas
praticas, que ensinem as técnicas
culinédrias nos laboratérios de cozinha.
Esse estudo tem por objetivo conhecer que
saberes os professores de pratica sem
formacgao especifica para docéncia
mobilizam para ensinar. A investigagao
acontece no curso superior de tecnologia
em gastronomia do Senac de Aguas de Sao
Pedro, interior de Sao Paulo.

|
MONTANHINI, Wagner. Educagdo e
cultura: a aprendizagem de ser vila de Sao
Paulo do Campo (1563-1655). 2006. 229 f.
Tese (Doutorado em Educagao) — Programa
de P6s-Graduagdo em Educagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientador: José Maria de Paiva

E um estudo voltado para a histéria da
formagao da entdo Vila de Sao Paulo do
Campo e que tem como questao principal
a formagado de uma cultura, atento as
qualidades de cada ator social, as suas
relagoes e comportamentos num contexto
histérico tinico, observando a formagao de
redes de significados e de estruturas
sociais, bem como a transferéncia de
saber-ser de uma geragao a outra.

[ |
OLIVEIRA, Lilian Sarat de. Martha Watts:
um olhar sobre o Brasil. 2006. 74 f.
Dissertagdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de Pds-Graduagao em Educacao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientador: Ademir Gebara

Analisa, mediante o conceito de
representagao, a imagem do nosso pais
construida por essa estrangeira, através de
suas missivas, que mnos trazem
informacgoes de temas variados, como
religido, costumes, educacgao, escravidao,
mulheres e, também, sobre a cidade de
Piracicaba, lugar escolhido pela Igreja
Metodista do sul dos Estados Unidos para
a abertura do Colégio Metodista
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conhecido até os nossos ias como
Piracicabano, embriao da Universidade
Metodista de Piracicaba.

PESTANA, Maria Inés Gomes de Sa. A
Polissemia da nogao de competéncia: uma
andlise do contetddo do discurso do setor
publico sobre gestdo, avaliagcado e
certificagdo de competéncias. 2006. 139
f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de Pés-Graduagao em Educagao,
Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2006.

Orientadora: Clarilza Prado de Sousa

Propoe-se desvelar sentidos, expectativas,
imagens e atitudes associada a nogdo de
competéncia, no &mbito das relagdes entre
educagao e trabalho. O estudo demonstra
que, ao associar competéncia, emprega-
bilidade e profissionalismo, o discurso
subordina a educacdo e conceitos
oriundos da psicologia educacional as
demandas socioecondémicas dos novos
modelos de articulagdo produtiva, além
de compreender o sujeito de uma forma
idealizada e nao situada.

REIS, Edna dos. Produgdo de textos no
Cefet — ES: uma estratégia pedagdgica.
2006. 100 f. Dissertagao (Mestrado em
Educacgao) — Programa de P6s-Graduagao,
Universidade Metodista de Piracicaba,
Piracicaba, 2006.

Orientadora: Anna Maria Lunardi Padilha

Trata-se de uma estratégia pedagdgica que
privilegia o atendimento individualizado
do aluno e a formagéao de leitores e autores
de textos significativos e pessoais.
Dé énfase ao texto como cerne do
trabalho pedagégico, pois, dessa forma,
o aluno passa a ter condigbes de se
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posicionar criticamente em relagdo a
realidade que o cerca.

SIMONI, Rosa Franca Leone. Memorias em
movimento: a compreensao de ir sendo
professora nos multiplos fios da narrativa.
2006. 120 f. Tese (Doutorado em Educagio)
— Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo, Universidade Metodista de
Piracicaba, Piracicaba, 2006.

Orientadora: Maria Cecilia Carareto
Ferreira

Esta pesquisa adotou como metodologia a
histéria de vida de quatro professoras, com
idades entre 34 e 60 anos, que trabalham
em uma escola da rede particular da cidade
de Sao Carlos. Compreende, mediante o
estudo das memoérias das professoras
participantes da pesquisa, como cada uma
se vé sendo professora, como se relaciona
com o mundo objetivo, que vozes matizam
seus textos, com que dialoga, enfim, como
cada uma assume ser professora.

VARGAS, Moema Cris6stomo Guimaraes.
Significagoes e sentidos produzidos sobre
o lugar da diregdo no processo de formagao
docente na escola. 2006. 107 f. Dissertagdo
(Mestrado em Educagado) — Programa de
P6s-Graduagao em Educagao, Universidade
Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2006.

Orientadora: Maria Nazaré da Cruz

Relato de uma experiéncia escolar de
formacéao de professores vivida em pratica
de diretoria de escola. O objetivo é
entender como se dé as interlocugbes entre
professor/professor, professor/coordenador
e professor/diretoria, em que condigbes
elas sdo produzidas e como a situagao
social determina as mais diversas
expressoes manifestas.
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APRESENTACAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos (RBEP) tem periodicida-
de quadrimestral. Publica artigos inéditos de
natureza técnico-cientifica, resultantes de es-
tudos e pesquisas que contribuam para o de-
senvolvimento do conhecimento educacional
e que possam oferecer subsidios as decisoes
politicas na drea. Seu publico leitor é formado
por professores, pesquisadores e alunos de gra-
duacao e p6s-graduacao, técnicos e gestores da
drea de educagao.

A RBEP compoe-se das seguintes segoes:

"Estudos" - Publica artigos inéditos, resul-
tantes de estudos, pesquisas, debates e experi-
éncias relacionadas a educagao e édreas afins.

"Cibec" — Publica os resumos das teses e
dissertagoes recebidas pelo do Centro de In-
formagoes e Biblioteca em Educacao (Cibec).

"Notas de Pesquisa" — Comunica os resul-
tados, mesmo parciais, de pesquisas em anda-
mento ou recém-concluidas sobre temas edu-
cacionais.

"Resenhas" — Analisa criticamente os lan-
camentos recentes na area.

A RBEP acha-se aberta a sugestoes e a in-
dicagao de trabalhos e contribuigdes que fagam
avangar o conhecimento e estimulem a refle-
xao sobre a educagao.

NORMAS EDITORIAIS

Os artigos poderao ser redigidos em por-
tugués ou espanhol.

Os artigos encaminhados sdao submetidos
a aprovagao de, pelo menos, trés especialistas
reconhecidos nos temas abordados. De acordo
com os pareceres emitidos, o artigo serd pro-
gramado para publicagdo ou devolvido ao au-
tor, para ajustes ou reformulagdo e posterior
envio, quando serd novamente avaliado. A
aprovacao final dos artigos é de responsabili-
dade do Comité Editorial da RBEP.

A aceitagao do artigo implica automatica-
mente a cessdo dos direitos autorais relativos
ao trabalho.

A publicagao de qualquer matéria esta
subordinada a prévia aprovagao do Inep e ao
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Instrucoes para

:1=] 5 colaboracao

atendimento das condigoes especificadas nas
Normas para Apresentagdo de Originais, que se
encontram a seguir.

O setor de revisao reserva-se o direito de
efetuar alteragbes nos originais, respeitados o
estilo e as opinides dos autores, com vistas a
manter a homogeneidade e a qualidade da re-
vista.

Os autores receberdo trés exemplares pelo
trabalho publicado na revista.

As colaboragbes deverao ser enviadas para
o seguinte enderego:

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep/MEC)

Coordenagao-Geral de Linha Editorial e
Publicagoes

Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Ane-
xo 1, Sala 418

CEP 70047-900 — Brasilia-DF — Brasil

Fones: (61) 2104-8438 e (61) 2104-8042

Fax: (61) 2104-9441

editoria@inep.gov.br

rbep@inep.gov.br

NORMAS PARA
A APRESENTACAO
DE ORIGINAIS

Com vistas a facilitar o tratamento e a dis-
seminacao dos trabalhos enviados para publi-
cagdo nos periodicos do Inep, apresentamos
algumas normas técnicas para o estabeleci-
mento de padroes de estilo e apresentagao dos
textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados em
papel formato A-4 (3 copias) e em disquete ou
CD, ou ainda mediante correio eletrénico, em
arquivo formato Word. Os originais deverao ser
digitados em espago 2, com a extensao maxima
de 40 laudas de 1.4000 caracteres, com espago,
cada lauda.

Ilustragoes
As ilustragboes deverao ser limitadas a

compreensao do texto e poderao ser enviadas
em papel, desde que possuam nitidez, ou em



meio magnético com 300 dpi de resolugao (nao
serdo aceitas cOpias xerox ou fax). As ilustra-
¢oes devem vir acompanhadas das fontes e de
titulo que permita compreender o significado
dos dados reunidos e somente serao aceitas se
em condigoes de facil reprodugao.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifi-
co e descritivo, contendo as palavras represen-
tativas do seu contetdo, e vir no idioma origi-
nal e em inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao
ser acompanhados, obrigatoriamente, de resu-
mos em portugués e inglés, com 10 linhas no
maximo.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter
palavras-chave, referentes ao seu contetdo, es-
colhidas em vocabuléario livre ou controlado.

Citacoes

As citagoes no texto, até trés linhas, de-
vem vir entre aspas e acompanhadas por uma
chamada entre parénteses para o autor, o ano e
o nimero da pagina da publicagao.

As citagoes destacadas com recuo devem
vir sem aspas, em corpo 10 e em fonte normal.

A referéncia bibliografica completa da ci-
tagdo vird em lista tnica ao final do artigo. A
exatidao e a adequagéo das citagoes e referén-
cias a trabalhos consultados e mencionados no
texto sdo de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas.
Quando necessarias, que tenham a finalida-
de de: indicagbes bibliograficas; observagoes
complementares; realizar remissoes internas
e externas; introduzir uma citagao de refor-
¢o e fornecer a tradugdo de um texto. As in-
dicagoes das fontes deverao ser feitas nos
textos.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliogréficas devem cons-
tituir uma lista tnica no final do artigo, em or-
dem alfabética por sobrenome de autor; devem
ser completas e elaboradas de acordo com as
normas da Associagdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT) - NBR 6.023.

Quando se tratar de obra consultada on-
line, é necessério indicar o enderego eletronico
e a data quando foi acessada; se a obra estiver
em suporte eletrénico (DVD, CD-ROM), essa

informagao também deve constar apds a sua
identificagao.

* Livros (um autor)

FLORIANTI, José Valdir. Professor e pes-
quisador: exemplificagdo apoiada na
Matematica. 2. ed. Blumenau: Furb,
2000. 142 p. (Programa Publicagoes de
Apoio a Formagao Inicial e Continuada
de Professores).

* Livros (dois autores)

DAMIAOQ, Regina Toledo; HENRIQUES,
Antonio. Curso de direito juridico. Sao
Paulo: Atlas, 1995.

* Capitulos de livro

REGO, L. L. B. O desenvolvimento
cognitivo e a prontidao para a alfabetiza-
¢ao. In: CARRARO, T. N. (Org.). Aprender
pensando. 6. ed. Petropolis: Vozes, 1991.
p. 31-40.

* Artigos de periédico

GOROVITZ, Matheus. Da educagao do
juizo de gosto. Revista Brasileira de Estu-
dos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p.
86-94, set./dez. 1998.

* Teses e dissertagoes

ARAUJO, U. A. M. Mdscaras inteiri¢as
tukina. 1985. 102 f. Dissertagao (Mestrado
em Ciéncias Sociais) — Fundacao Escola
de Sociologia e Politica de Sdo Paulo, Sao
Paulo, 1986.

* Artigos de jornal com autor identificado

LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia
total. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, p. 3,
25 abr. 1999.

* Artigos de jornal sem identificagao de
autor

ARRANJO tributério. Didrio do Nordeste
Online, Fortaleza, 27 nov. 1998. Disponivel
em: http://www.diariodonordeste.com.br.
Acesso em: 28 nov. 1998.

* Decretos, Leis

BRASIL. Lei n° 9.887, de 7 de dezembro
de 1999. Altera a legislagao tributéria fe-
deral. Didrio Oficial [da] Repiiblica Fede-
rativa do Brasil, Brasilia, DF, 8 dez. 1999.
Disponivel em: <http://www.in.gov.nbr/
mp_leis/leis_texto.asp?ld=LEI%209887>.
Acesso em: 22 dez.1999.
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Instrugodes para colaboragao

e Constituigao Federal

BRASIL. Constituigao (1988). Emenda
constitucional n° 9, de 9 de novembro de
1995. Lex: legislacao federal e marginalia,
Sao Paulo, v. 59, p. 1996, out./dez. 1995.

e Trabalhos publicados em Anais de
Congresso

GUNCHO, M. R. A educagao a distdncia e
a biblioteca universitaria. In: SEMINARIO
DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS,
10., 1998. Fortaleza. Anais... Fortaleza: Tec
Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

As siglas devem vir acompanhadas do
nome por extenso.

Ex.: Centro de Informagao e Biblioteca em
Educacgao (Cibec).

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos ti-
tulos e intertitulos; o de itélico, apenas para
destacar conceitos ou grifar palavras em lingua
estrangeira.

Reedigiao

Textos para reedigdo deverao ser apresen-
tados na forma originalmente publicada, de
modo a assegurar a indicagao da fonte primiti-
va. No caso de tradugdo, anexar cépia da folha
de rosto da publicagao original.

Curriculo

Devem constar do trabalho informagoes
quanto a titulagao académica do autor e res-
pectiva instituicao; atividades que desempe-
nha; instituigao a que estd vinculado; ende-
regos residencial, profissional e eletrénico
completos.

Somente serao aceitos os trabalhos que preencherem as condigées acima
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